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Estilos de liderança de professores: aplicando o 
modelo de estilos parentais

Ana Priscila Batista
Lidia Natalia Dobrianskyj Weber

Resumo

Professores orientam os comportamentos das crianças estabelecendo diferentes climas emocionais no uso das estratégias educativas em sala 
de aula. Esse trabalho busca delinear uma análise dos estilos de liderança de professores aplicando o modelo de estilos parentais. Inicialmente, 
foi feita uma análise de literatura realizando uma busca nas bases de dados: Scielo, Science Direct e Scopus, utilizando os descritores: teachers’ 
leadership styles, teachers’ teaching styles e school leadership. Com essa busca constatou-se que existem diversas defi nições, formas de 
análise e variáveis estudadas, conforme a teoria adotada. Posteriormente, foi realizada a análise da relação professor-aluno aplicando o modelo 
de estilos parentais, que apresenta uma análise do sistema das relações a partir de duas dimensões: responsividade e exigência. Assim, foram 
categorizados quatro estilos de liderança: autoritário, permissivo, negligente e participativo. Conclui-se que o modelo de estilo parental fornece 
uma boa base teórica para pautar a análise dos estilos de liderança de professores. 
Palavras-chave: Interação professor-aluno, estilo parental, atitudes do professor. 

Teachers’ leadership styles: applying the parental styles’ model.
Abstract

Teachers guide children’s behavior by establishing different emotional climates in the use of educational strategies in the classroom. This paper 
seeks to outline an analysis of leadership styles of teachers applying the model of parenting styles. Initially, an analysis of literature by performing a 
search in the databases: Scielo, Science Direct and Scopus using the key words: teachers’ leadership styles, teachers’ teaching styles and school 
leadership. With this search we found that there are several defi nitions, methods of analysis and variables, as the espoused theory. Subsequently, 
we performed the analysis of teacher-student relationship by applying the model of parenting styles, which presents an analysis of the system of 
relationships from two dimensions: responsiveness and demandingness. So were categorized four leadership styles: authoritarian, permissive, 
neglectful, and authoritative. We conclude that the model of parenting style provides a good theoretical basis to guide the analysis of teachers’ 
leadership styles.
Keywords: Teacher-student interaction, parenting style, teacher attitudes.

Estilos de liderazgo de maestros: aplicando el modelo de estilos parentales
Resumen

En lo que a comportamiento se refi ere los maestros orientan a los niños estableciendo diferentes climas emocionales según el uso de estrategias 
educativas en aula. Este trabajo busca perfi lar un análisis de los estilos de liderazgo de maestros por medio de la aplicación del modelo de 
estilos parentales. Inicialmente se hizo un análisis de literatura a partir de una búsqueda en las bases de datos Scielo, Science Direct e Scopus, 
utilizando las palabras clave teacher’s leadership styles, teacher’s teaching styles e school leadership. Los resultados permitieron constatar 
que existen diversas defi niciones, métodos de análisis y variables estudiadas, de acuerdo con la teoría adoptada. Posteriormente se realizó el 
análisis de la relación profesor-alumno aplicando el modelo de estilos parentales que presenta un análisis de sistema de relaciones a partir de dos 
dimensiones: capacidad de respuesta y exigencia.  Se categorizaron cuatro estilos de liderazgo: autoritario, permisivo, negligente y participativo. 
Se concluye que el modelo de estilo parental constituye buena base teórica para orientar el  análisis de los estilos de liderazgo de maestros.
Palabras clave: Interacción profesor-estudiante, estilo parental, actitudes del profesor.
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Introdução
Sabe-se que a relação que a criança estabelece com 

o seu ambiente social direto, como a família e a escola, são 
críticos para seu desenvolvimento. Segundo Del Prette e Del 
Prette (2001), no contexto familiar e escolar, as crianças co-
meçam a aprender determinados padrões de comportamen-
tos, além de ampliarem o conhecimento que possuem sobre 
os diferentes papéis que fazem parte da vida social. Assim, 
pode-se considerá-los contextos onde se desdobra muito do 
que acontece na sociedade, sendo que as primeiras apren-
dizagens são fundamentais para todo o desenvolvimento 
posterior da criança.

Segue daí a importância do estudo das interações 
que a criança estabelece em tais contextos, mais especifi ca-
mente, daquelas estabelecidas com seus principais agentes 
socializadores, pais e professores. Weber (2008) afi rma que 
uma das funções familiares mais pesquisadas na atualida-
de se refere à função parental, pois está intimamente re-
lacionada ao desenvolvimento de crianças e adolescentes. 
Entretanto, assim como pais, os professores também são 
importantes agentes de socialização. De acordo com Ribeiro 
(2010), o papel do professor vem tornando-se mais amplo e 
complexo, deixando de ser apenas o transmissor de informa-
ções e passando a ser considerado parceiro na construção 
dos conhecimentos, o que implica novos saberes e atitudes 
que possibilitam aos estudantes integrar, no processo de 
aprendizagem das disciplinas, os aspectos cognitivo, afetivo 
e a formação de atitudes.

Os professores dos anos iniciais do Ensino Funda-
mental são os profi ssionais da escola que interagem mais di-
retamente com a criança nessa etapa da escolarização. Os 
professores utilizam várias técnicas para orientar os com-
portamentos das crianças, estabelecendo diferentes climas 
emocionais no uso das estratégias educativas em sala de 
aula, o que, baseado na literatura acerca de estilos parentais 
(Baumrind, 1966; Maccoby & Martin, 1983), denominou-se 
no presente trabalho de estilos de liderança de professores. 
A análise de tais estilos a partir de como tal temática é tra-
tada na literatura, bem como a partir de um modelo conso-
lidado, como o é o de estilos parentais, é importante como 
forma de compreender tais interações e climas presentes 
na sala de aula, o que, por sua vez, pode repercutir sobre o 
comportamento da criança.

Dessa forma, nesse trabalho será apresentada uma 
breve explanação da literatura referente ao modelo de esti-
los parentais, uma análise de literatura acerca de como os 
estilos de liderança de professores vêm sendo estudados 
e uma análise das interações entre professores e alunos a 
partir do conceito de ‘estilos de liderança de professores’, 
aplicando o modelo de estilos parentais e considerando os 
anos iniciais do Ensino Fundamental. A escolha por esse 
período deveu-se ao fato de considerar que, em cada etapa 
de escolarização, a relação estabelecida entre professor e 
aluno apresenta características peculiares, que devem ser 
levadas em consideração ao realizar tal análise.

Modelo de estilos parentais

Baumrind (1966) foi a primeira a desenvolver uma 
análise acerca da interação pais-fi lhos. Ela especifi cou uma 
ampla função dos pais: o controle parental. Assim, os pa-
drões de controle que ela descreveu, posteriormente cha-
mados de estilos parentais, foram denominados: autoritário, 
autoritativo e permissivo. Em estudo posterior, Maccoby e 
Martin (1983) avançaram na tipologia por capturar os esti-
los parentais como uma função de duas dimensões: a res-
ponsividade e a exigência. A escala exigência refere-se às 
atitudes dos pais que buscam controlar o comportamento 
dos fi lhos de forma a impor limites e regras, ou seja, refere-
-se à monitoria e disciplina do fi lho. A escala responsividade 
refere-se à comunicação, envolvimento, reciprocidade e afe-
tividade parental. De acordo com Darling e Steinberg (1993), 
a exigência refere-se à disposição dos pais para agirem 
como agentes socializadores, enquanto a responsividade 
refere-se ao reconhecimento dos pais da individualidade da 
criança. Assim, as duas dimensões refl etem dois tipos de 
demandas: aquelas feitas pela sociedade sobre a criança 
(como a transmitida pelos pais) e aquelas feitas pela criança 
à sociedade.

As duas dimensões propostas por Maccoby e Martin 
(1983), quando cruzadas, geraram quatro estilos parentais: 
autoritário, autoritativo, indulgente e negligente, sendo es-
ses dois últimos resultantes do desmembramento do estilo 
permissivo devido à diferenciação de graus distintos de 
responsividade. Assim, com base nessas duas dimensões, 
os autores defi niram quatro estilos parentais: 1) Autoritati-
vo: alta responsividade e exigência; 2) Autoritário: baixa 
responsividade e elevada exigência; 3) Indulgente: elevada 
responsividade e baixa exigência e 4) Negligente: baixa res-
ponsividade e exigência.

Darling e Steinberg (1993) revisaram a história do 
constructo de estilo parental e, a partir disso, propuseram 
um modelo a partir de três características dos pais que in-
fl uenciam o desenvolvimento infantil: os valores e os obje-
tivos que os pais têm ao socializar seus fi lhos, as práticas 
parentais usadas pelos pais para ajudar as crianças a atingir 
esses objetivos e o estilo parental, ou clima emocional, den-
tro do qual a socialização ocorre. Os autores reconhecem 
que tais processos podem variar em função de infl uências 
além do contexto imediato, tais como a cultura, classe ou 
composição familiar.  Assim, estilo parental é defi nido como 
um conjunto de atitudes direcionadas à criança e que, to-
madas em conjunto, criam um clima emocional no qual os 
comportamentos dos pais são expressos, enquanto que 
práticas parentais são defi nidas por conteúdo específi co 
e operam em domínio circunscrito, tendo um efeito direto 
sobre o desenvolvimento de comportamentos específi cos e 
características da criança. A partir dessa perspectiva, estilos 
parentais podem ser mais bem pensados como uma variá-
vel contextual que modera a relação entre práticas parentais 
específi cas e resultados desenvolvimentais específi cos. Am-
bos, estilo parental e práticas parentais, resultam em parte 
dos objetivos e valores que os pais apresentam.
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Análise de literatura dos estilos de liderança de 
professores

Ao se falar em estilos de liderança, é importante 
mencionar que o modelo de estilos parentais proposto por 
Baumrind (1966) é semelhante à tipologia sociológica das 
lideranças de grupo. Estudos  iniciais em termos de climas 
de liderança foram realizados estabelecendo três tipos prin-
cipais de liderança: democrática, autoritária e laissez-faire, 
bem como suas consequências sobre o desenvolvimento 
dos grupos. No estudo de Lewin, Lippitt e White (1939, 
citado por Chemers, 1997), profi ssionais foram treinados a 
liderar pequenos grupos de meninos a partir desses estilos 
de liderança. Líderes democráticos envolveram os meninos 
em decisões participativas acerca de atividades do grupo, 
enquanto nos grupos liderados de forma autoritária, todas 
as decisões foram tomadas pelo líder. Na condição laissez-
faire, a atividade de liderar foi mantida em um mínimo, sendo 
que o líder permitia aos meninos trabalhar e brincar sem ne-
nhuma supervisão.

No trabalho de White e Lippitt (1969), as caracterís-
ticas em cada estilo de liderança e alguns resultados dos 
comportamentos dos meninos submetidos a cada um deles 
são descritos a partir dos estudos de Lippitt (1940) e Lippitt e 
White (1943). No estilo autoritário, o líder era quem determi-
nava as atividades e regras, determinava o passo específi co 
de trabalho e o companheiro de cada um. Esse líder tendia 
a ser pessoal no elogio e na crítica do trabalho de cada um. 
Os meninos submetidos a esse estilo apresentaram mais 
comportamento submisso ou dependente do líder, compor-
tamento agressivo, a conversa era menos variada e houve 
bastante descontentamento. No estilo democrático, todas as 
situações eram uma questão de discussão e decisão do gru-
po, estimuladas e assistidas pelo líder, que era objetivo ou 
dirigido pelos fatos, em seus elogios ou críticas. Os membros 
tinham liberdade para trabalhar com quem escolhessem e a 
divisão de trabalho era deixada para o grupo. Entre os me-
ninos submetidos a esse estilo, a motivação para o trabalho 
era mais intensa, havia mais espírito de grupo e amizade, 
era maior a frequência de conversa amistosa, confi ante, de 
sugestões voltadas para o grupo, além de haver maior ori-
ginalidade. No estilo laissez-faire acontecia uma completa 
liberdade para a decisão do grupo, com um mínimo de par-
ticipação do líder. Vários materiais eram apresentados pelo 
líder, que deixava claro que daria informações quando solici-
tado, não tendo outra participação na discussão do trabalho. 
No grupo de meninos, havia menos trabalho e esse era de 
pior qualidade, sendo que as atividades eram caracterizadas 
pela brincadeira.

Em relação à liderança no contexto escolar, sabe-se 
que há uma diversidade de defi nições, a partir de diferentes 
teorias. Para exemplifi car, Smith e Piele (2006) propõem que 
a defi nição de liderança em escolas deve incluir as dimen-
sões infl uência, competência, moral, transformação e fi nali-
dade desejada. Os autores mencionados acima, bem como 
Rodríguez e Hovde (2002), citam o estudo de Leithwood 
e Duke (1998), que examinaram artigos sobre liderança 

educacional publicados entre 1985 a 1995 e, a partir disso, 
identifi caram conceitos distintos de liderança: 1. Instrucional; 
2. Transformacional; 3. Moral; 4. Participativa; 5. Diretiva/ad-
ministrativa. Rodríguez e Hovde (2002) afi rmam que, apesar 
dos debates entre os defensores desses modelos de lideran-
ça, eles não são necessariamente mutuamente excludentes 
e, para resolver alguns problemas ou situações específi cas, 
muitas vezes há a necessidade de uma variedade de esti-
los. Analisando esses estilos de liderança escolar, percebe-
-se que os mesmos estão mais voltados para a direção e 
administração escolar, não especifi camente para a relação 
estabelecida entre professor e aluno em sala de aula.

Dessa forma, buscou-se realizar uma análise da li-
teratura acerca de como os estilos de liderança vêm sendo 
estudados no contexto escolar. Para isso, foi realizada uma 
busca nas bases de dados: Scielo, Science Direct e Scopus, 
utilizando os descritores: estilo de liderança de professores 
(teachers’ leadership styles), estilos de ensino de professo-
res (teachers’ teaching styles) e liderança escolar (school le-
adership). Foram excluídos textos referentes à validação de 
instrumentos e à formação docente, relacionados ao ensino 
superior e ao ensino de conteúdos específi cos, bem como 
aqueles que não eram referentes ao contexto escolar.

Os artigos encontrados foram analisados quanto ao 
objetivo do estudo e inseridos nas seguintes categorias: 1) 
Artigos relacionados aos comportamentos do professor e/ou 
aos efeitos sobre os comportamentos dos alunos; 2) Artigos 
relacionados à interação entre escola e/ou alunos e/ou pais 
e/ou comunidade; 3) Artigos de pesquisa relacionados aos 
comportamentos e/ou à interação entre escola, direção es-
colar, equipe pedagógica e professores. 

Observou-se, na Categoria 1, que práticas conside-
radas positivas estão relacionadas a resultados positivos em 
relação a melhor desempenho dos alunos nas mais diver-
sas áreas (Abrantes, Seabra, & Lages, 2007; Baker, 2006; 
Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta, & Howes, 2002; Buyse, 
Verschueren, Doumen, Van Damme, & Maes, 2008; Connor, 
Son, Hindman, & Morrison, 2005; Guo, Piasta, Justice, & 
Kaderavek, 2010; Hughes, Zhang, & Hill, 2006). Também 
se observou que a maioria desses estudos mencionou a 
dimensão responsiva e afetiva dessas práticas, referindo-
-se: à responsividade do professor (Abrantes e cols., 2007), 
à relação mais estreita com o professor (Baker, 2006), ao 
apoio emocional dos professores (Buyse e cols., 2008), a 
professores mais calorosos e sensíveis (Connor e cols., 
2005) e ao suporte professor-aluno em sala de aula (Hu-
ghes e cols., 2006). Alguns estudos também se referiram: à 
existência de congruência entre crenças e práticas reais em 
sala de aula (Eveyik-Aydın, Kurt, & Mede, 2009); à relação 
entre práticas de ensino efetivas e nível de satisfação com 
o trabalho (Opdenakker & Van Damme, 2006); à interação 
signifi cativa entre a autoefi cácia de professores, a qualidade 
em sala de aula e os ganhos de vocabulário (Guo e cols., 
2010); às avaliações negativas das crianças pelos profes-
sores preditas por comportamentos negativos do professor 
e clima em sala de aula menos ideal (Brophy-Herb, Lee, 
Nievar, & Stollak, 2007).
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Na categoria 2 (artigos relacionados à interação entre 
escola e/ou alunos e/ou pais e/ou comunidade), observou-se 
que as conclusões dos estudos foram relacionadas a vários 
aspectos. Foram abordados em alguns estudos: o efeito de 
algumas formas de liderança dos administradores da escola 
sobre o desempenho acadêmico dos alunos (Heck & Hallin-
ger, 2010; Kythreotis, Pashiardis, & Kyriakides, 2010; Marks 
& Printy, 2003); a importância de envolver os diretores esco-
lares em esforços de parceria com pais, professores e mem-
bros da comunidade e continuamente expandir e avaliar o 
trabalho da equipe de parceria para promover o sucesso e 
desenvolvimento do aluno (Van Voorhis & Sheldon, 2004); 
a criatividade do diretor da escola como um fator principal 
para estabelecer uma comunicação forte entre a escola e 
os pais (Athanasoula, Reppa, Botsari, & Sarantos, 2010); as 
práticas específi cas de liderança dos diretores que permitem 
servir efi cazmente as escolas (Sanzo, Sherman, & Clayton, 
2011).

Na Categoria 3 (artigos de pesquisa relacionados aos 
comportamentos e/ou à interação entre escola, direção esco-
lar, equipe pedagógica e professores), a maioria dos estudos 
abordou o efeito dos estilos de liderança e comportamentos 
de administradores da escola sobre a escola como um todo 
e sobre diversos comportamentos do professor. Algumas 
conclusões foram: existência de uma relação positiva entre 
os comportamentos de liderança instrucional dos diretores 
e atitudes dos professores para a mudança organizacional 
(Kursunoglu & Tanrıogen, 2009); uma relação signifi cativa 
e positiva entre os comportamentos organizacionais dos 
professores e os estilos de liderança transacional e trans-
formacional dos administradores escolares (Oguz, 2010); 
o impacto da liderança diretiva sobre o desempenho dos 
professores foi contingente, sendo que o efeito positivo da 
liderança participativa sobre o desempenho dos professores 
foi acima e além das condições específi cas estudadas (So-
mech & Wenderow, 2006); uma relação signifi cativa entre 
a criatividade organizacional e os comportamentos de lide-
rança ética dos diretores, em relação às dimensões da ética 
ambiental, tomada de decisão ética e ética comportamental 
(Yilmaz, 2010); existência de uma relação paralela entre a 
efi cácia das escolas e as altas habilidades de liderança pos-
suídas pelos gestores (Zembat, Koçyigit, Tugluka, & Dogan, 
2010); relação positiva existente entre a liderança diretiva e 
comprometimento organizacional e desempenho dos funcio-
nários da equipe escolar, bem como uma relação positiva 
entre a liderança participativa e empoderamento dos pro-
fessores (Somech, 2005); a liderança transformacional foi 
positivamente associada com clima de inovação das escolas 
e quanto mais os diretores estavam intimamente ligados aos 
seus professores, mais dispostos os professores estavam a 
investir na mudança e na criação de novos conhecimentos 
e práticas (Moolenaar, Daly, & Sleegers, 2010); o uso fre-
quente de práticas de liderança efetivas foi positivamente 
associado com o progresso de melhoria escolar e clima 
de efi cácia escolar (Orr & Orphanos, 2011); a liderança do 
professor foi considerada para capacitação de professores e 
contribuiu para a melhoria da escola (Muijs & Harris, 2006); 

a importância do reconhecimento das emoções dos líderes 
das escolas dentro de programas de preparação (Schmidt, 
2010; Wallace, 2010).

De forma geral, foi possível constatar que a literatu-
ra sobre estilos de liderança no contexto escolar, seja do 
professor ou dos administradores, é bastante vasta. Com 
isso, fi ca clara a diversidade de defi nições do conceito de 
liderança de professores utilizadas nos estudos, bem como 
diversas formas de análise e variáveis estudadas, conforme 
a teoria adotada. Enquanto alguns estudos se voltam para a 
relação entre professor-aluno, outros se voltam para a lide-
rança escolar e abordam aspectos mais amplos referentes 
à gestão escolar. Além disso, percebeu-se que as práticas 
dos professores podem ser analisadas a partir de diferentes 
perspectivas teóricas.

Além dessa busca realizada, foram encontrados dois 
artigos que fazem a análise dos estilos de liderança no con-
texto escolar a partir do modelo de estilos parentais (Gill, 
Ashton, & Algina, 2004; Pellerin, 2005). Gill e cols. (2004) 
propõem que o constructo de escolas autoritativas pode 
capturar as dimensões exigência acadêmica e responsi-
vidade para demonstrar que ambas são necessárias para 
um melhor desenvolvimento dos estudantes. A partir disso, 
buscaram verifi car se essas dimensões eram preditoras 
de sucesso matemático, envolvimento e lócus de controle. 
Dados de 19.435 alunos de 11 a 14 anos mostraram que 
as percepções dos estudantes acerca da responsividade da 
escola foram relacionadas ao envolvimento e percepção do 
controle interno, mas não foram relacionadas à realização 
acadêmica, o que indica relação entre responsividade da 
escola e resultados afetivos. As percepções da exigência 
da escola não foram relacionadas aos resultados dos es-
tudantes e, em soma, não foi encontrada clara evidência 
suportando ambas as dimensões da escola autoritativa. 
Os autores sugerem medidas mais precisas e mais funda-
mentadas na teoria de exigência e responsividade. Além 
disso, ressaltam que esse estudo focou em escolas de 
ensino médio devido, dentre outros, à preocupação atual 
do declínio de motivação durante esses anos. No entanto, 
acreditam que a construção da escola autoritativa, medida pelas
dimensões de responsividade e exigência, tem relevância do 
pré-escolar aos anos da faculdade, e encorajam uma investiga-
ção mais aprofundada em todos os níveis escolares. 

Pellerin (2005) afi rma que a literatura de clima esco-
lar sugere que escolas que são ambas responsivas e exi-
gentes alcançam os melhores resultados com estudantes. 
Seu estudo foi realizado com 4.743 alunos de 14 a 18 anos, 
buscando investigar o efeito do estilo da escola sobre o não 
envolvimento estudantil, especifi camente no que se refere a 
faltas, evasão e abandono escolar. Os resultados indicaram 
que escolas participativas apresentam os melhores resulta-
dos e escolas indiferentes/negligentes os piores resultados 
para o não envolvimento, enquanto as escolas autoritárias 
têm os piores resultados para a evasão escolar. A autora 
conclui que esses resultados são consistentes com as des-
crições dos quatro estilos parentais e suportam a aplicação 
desses estilos para a escola. Como os pais participativos, 
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escolas participativas mantêm alunos com altos padrões e 
relações responsivas.

Apesar dos resultados serem distintos, esses es-
tudos mostraram que a exigência e a responsividade utili-
zadas pela escola e por professores, em certa medida, in-
fl uenciam o comportamento dos alunos. Ambos os estudos 
foram realizados com adolescentes e deve-se considerar 
que, nesse período, essa população, além de apresentar 
padrões comportamentais já bem estabelecidos devido a 
uma história de interação com o contexto escolar, também 
infl uencia e é infl uenciada por diversos contextos em que se 
insere, tais como família, escola, amigos, comunidade. Gill e 
cols. (2004) ressaltam a importância de se investigar as di-
mensões de responsividade e exigência em todos os níveis 
escolares. Assim, considera-se que a infl uência de tais di-
mensões pode ser diferente conforme a etapa da escolariza-
ção. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, as crianças 
passam boa parte do dia na escola e ainda estão passando 
pelas primeiras aprendizagens em relação a diversos aspec-
tos. Além disso, família e escola são contextos que exercem 
grande infl uência nessa etapa do desenvolvimento.

Análise dos ‘estilos de liderança de professores’ 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, 
aplicando o modelo de estilos parentais

Antes de se iniciar a análise, é importante consi-
derar que diversos fatores estão presentes e infl uenciam 
o comportamento do professor em relação ao aluno, tais 
como: o comportamento dos alunos, de outros professores, 
de demais profi ssionais da escola, exigências da escola e 
instâncias superiores, planos de aula a cumprir, condições 
de trabalho, o comportamento dos pais, crenças sobre os 
alunos e suas famílias, situações presentes na vida pesso-
al, história passada vivida com seus professores, formação 
profi ssional, contextos social, político, econômico e cultural 
em que se inserem (Pereira, Marinotti, & Luna, 2004; Batista 
& Weber, 2011). Esses fatores devem ser considerados em 
uma análise mais ampla e completa de tal contexto, entre-
tanto, o presente texto irá deter-se numa análise da intera-
ção professor-aluno a partir de variáveis presentes em sala 
de aula. A partir da literatura da área de estilos parentais, 
acredita-se que as dimensões relacionadas à exigência e 
à responsividade podem ser utilizadas para compreender 
os estilos de liderança de professores das séries iniciais do 
Ensino Fundamental.

Antes de se demonstrar tal análise, destaca-se que, 
de acordo com a perspectiva da análise do comportamen-
to, referencial adotado para a presente análise, o indivíduo 
modifi ca o meio na medida em que é modifi cado por ele, 
em uma relação de interdependência mútua (Skinner, 1998). 
Assim, pode-se dizer que, na interação entre professor e 
aluno, há uma relação de infl uência recíproca entre o com-
portamento dos envolvidos. Assim, pode-se considerar que 
a forma como os professores interagem com seus alunos e 
o clima emocional presente na sala de aula infl uenciam o 

comportamento da criança que, por sua vez, infl uencia as 
habilidades utilizadas pelos professores no dia a dia da sala 
de aula.

A partir do artigo de Darling e Steinberg (1993), tam-
bém se pode pensar em três características dos professores, 
semelhante às dos pais, que infl uenciam o desenvolvimento 
infantil: 1) os valores e os objetivos que os professores têm 
quanto ao ensino de conteúdos e habilidades, 2) as práticas 
usadas para ajudar as crianças a atingir estes objetivos e 
3) o estilo de liderança, ou clima emocional, dentro do qual 
essa relação de ensino-aprendizagem ocorre. Assim como 
os autores também o fi zeram, é importante considerar aqui 
o fato de que tais processos podem variar como função de 
infl uências além do contexto imediato, tais como a cultura ou 
classe. Assim, o estilo de liderança dos professores pode ser 
defi nido como um conjunto de atitudes direcionadas aos alu-
nos e que, tomadas em conjunto, criam um clima emocional 
no qual os comportamentos são expressos, moderando a 
efetividade de uma prática particular e alterando a recepti-
vidade da criança a essa relação de ensino-aprendizagem. 
Os comportamentos, que podem ser denominados de es-
tratégias ou práticas educativas, são defi nidos por conteúdo 
específi co, tendo um efeito direto sobre o desenvolvimento 
de comportamentos específi cos da criança. Tanto os estilos 
de liderança quanto as práticas educativas específi cas re-
sultam em parte dos objetivos e valores que os professores 
apresentam a partir de sua história de vida e do contexto em 
que estão inseridos.

Assim, os quatro estilos de liderança serão analisados 
a seguir como sendo o clima emocional, com o predomínio 
de determinadas contingências em sala de aula, no qual to-
mam lugar as práticas educativas de conteúdos específi cos, 
sejam do domínio acadêmico/cognitivo, social ou afetivo. 
Para tanto, inicialmente serão consideradas as dimensões 
exigência e responsividade do professor no contexto da sala 
de aula, pois tais dimensões cruzadas compõem os quatro 
estilos de liderança.

A exigência pode ser considerada em relação às 
atitudes dos professores de monitorar e controlar o compor-
tamento dos alunos de forma a impor limites e regras na sala 
de aula e também no contexto escolar. A responsividade 
pode referir-se à comunicação, envolvimento, reciprocida-
de e afetividade do professor em relação aos alunos. Aqui 
também vale a afi rmação de Darling e Steinberg (1993) de 
que as duas dimensões refl etem dois tipos de demandas: 
aquelas feitas pela sociedade sobre a criança e aquelas fei-
tas pela criança à sociedade. A primeira demanda pode ser 
compreendida como o fato de ser esperado que a criança 
apresente comportamentos, conhecimentos e habilidades 
importantes para o convívio em sociedade. Assim, espera-
-se que a escola cumpra com sua função socializadora, pois, 
conforme mencionado em documentos ofi ciais1, a educação 
é dever da família e do Estado, enfatizando a formação do 
cidadão que compreende seu ambiente social com atitudes 
e valores que fortalecem a vida em sociedade. A segunda 
1   Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional – LDB (BRASIL, 
1996) e Plano Nacional de Educação – PNE (BRASIL, 2001).
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demanda refl ete o fato de a criança ter suas necessidades 
e direitos acolhidos pela escola, no papel que compete a 
ela, pois, conforme o Estatuto da Criança e do Adolescente 
(Brasil, 1990, art. 53), “a criança e o adolescente têm direito 
à educação, visando ao pleno desenvolvimento de sua pes-
soa, preparo para o exercício da cidadania e qualifi cação 
para o trabalho, assegurando-lhes: I - igualdade de condi-
ções para o acesso e permanência na escola; II - direito de 
ser respeitado por seus educadores”, dentre outros.

Na presença de responsividade, é esperado que as 
crianças sintam-se respeitadas, além de estarem em um 
ambiente acolhedor, alegre, no qual o aprender aconteça de 
forma prazerosa. Percebe-se que, para essa dimensão, as 
contingências positivamente reforçadoras estão presentes. 
O fato de a criança e de seus comportamentos adequados 
serem valorizados pode propiciar a autoestima e a autocon-
fi ança, sentimentos importantes para o desenvolvimento das 
mesmas nas mais diversas áreas. 

No contexto da sala de aula e da escola, a exigên-
cia pode ser caracterizada pelos seguintes comportamen-
tos dos professores: estabelecimento de regras de acordo 
com as características das crianças; clareza nas instruções 
fornecidas; consequências para o não cumprimento das 
regras; não aceitação de comportamentos inadequados e 
consequenciação dos mesmos; estabelecimento de regras 
básicas de convivência, tais como a de esperar a sua vez 
e a dividir materiais tanto em trabalhos individuais como 
em grupo; cobrar e corrigir tarefas para casa conforme o 
desempenho; consistência do comportamento do profes-
sor, por exemplo, se, quando diz que vai fazer algo, faz de 
acordo com o combinado; coerência, por exemplo, quando 
o professor diz “não”, ele se mantém fi rme mesmo diante de 
reclamações, entretanto há existência de fl exibilidade con-
forme o contexto. Comportamentos inseridos na dimensão 
de exigência podem estar ocorrendo sob controle de con-
tingências aversivas (reforçamento negativo e punição) ou 
positivas.

A partir da análise de tais dimensões, serão descri-
tos os quatro estilos de liderança dos professores. O estilo 
autoritativo pode ser considerado aquele que combina as 
dimensões de responsividade e exigência de forma equili-
brada. Esse estilo implica que, ao mesmo tempo em que 
o professor apresenta claramente o nível de exigência da 
escola e da sala de aula pelo estabelecimento de regras, 
limites e monitoria do comportamento, também há presen-
ça de afetividade nas relações. Predominantemente estão 
presentes contingências positivamente reforçadoras, mas 
podem aparecer contingências aversivas amenas, para a 
consequenciação de comportamentos inadequados. Propi-
ciam atividades que estimulam o aspecto físico, cognitivo, 
afetivo e social da criança, de forma afetiva, em um ambien-
te agradável e acolhedor de aprendizagem nas mais diver-
sas situações, mantendo-se claros e coerentes em relação 
aos limites e regras da escola e da sala. Esses professores 
propõem atividades, exigem obediência, mantêm a autorida-
de, fazem uso de explicações, entretanto são abertos para 
trocas com as crianças, elogiam e recompensam quando 

elas se comportam de forma adequada, consideram os sen-
timentos e as opiniões delas, fornecem alternativas e fazem-
-nas participar das decisões, permitindo o desenvolvimento 
da autonomia.

No estilo de liderança autoritário predomina a alta 
exigência e a baixa responsividade. São professores que va-
lorizam a autoridade, a ordem e a estrutura tradicional sem 
atentar às demandas da criança. Buscam a obediência das 
crianças sem considerar que, nessa etapa da escolarização, 
eles precisam ensiná-las a seguir regras. Não permitem 
que elas participem de decisões, consideram pouco o que 
as crianças sentem ou falam e não demonstram interesse e 
afetividade por elas.

No estilo permissivo, os professores são muito res-
ponsivos e não exigentes. Não estabelecem regras e limites 
apropriados e não monitoram os comportamentos, realizan-
do os desejos da criança. Nesse estilo, a maior parte das 
contingências são positivamente reforçadoras, tanto para 
comportamentos adequados quanto para inadequados. São 
aqueles professores que deixam as crianças fazerem o que 
querem. Muitas vezes valorizam a opinião das crianças e 
deixam a autoridade de lado. 

No estilo negligente, os professores não são respon-
sivos nem exigentes. Ao mesmo tempo em que não estabe-
lecem regras e limites, não monitoram o comportamento dos 
alunos, também não se envolvem e não são afetivos com 
as crianças. Pode-se dizer que há poucos comportamentos 
dos professores que são contingentes aos comportamentos 
dos alunos, ou seja, os professores não consequenciam 
de forma a reforçar ou punir o comportamento das crian-
ças. Podem ser considerados, de certa forma, negligentes 
aqueles professores que apenas ministram a aula expondo 
os conteúdos propostos, sem atentar às necessidades e 
dúvidas das crianças. Podem ser aqueles professores que 
estão sobrecarregados com várias atividades ou apresen-
tam problemas pessoais ou não gostam da profi ssão, mas 
se veem obrigados a exercê-la por precisarem do dinheiro e 
não têm alternativa.

Além dos estilos de liderança propostos a partir das 
dimensões de responsividade e exigência, acredita-se que 
se deve levar em consideração a presença de contingências 
aversivas na interação professor-aluno. Segundo Sidman 
(1995), a coerção, uma forma comum utilizada para persua-
dir o comportamento dos outros, também está presente em 
sala de aula, e as crianças que aprendem sob essas contin-
gências crescem menosprezando seus professores e odian-
do a escola. Independente do estilo de liderança adotado, 
em alguns momentos, o professor pode estabelecer con-
tingências coercitivas de forma a punir inadequadamente o 
comportamento dos alunos, o que pode ser infl uenciado por 
diversos fatores. Assim, acredita-se que se deve considerar 
também a frequência de tais situações aliada ao estilo do 
professor para se determinar o efeito sobre o clima presente 
em sala de aula e sobre o comportamento dos alunos.

De forma geral, a partir dessa análise, pode-se di-
zer que a escola e o professor podem se apresentar como 
fatores de proteção ou até mesmo de risco para o desenvol-
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vimento da criança. O estilo autoritativo confi gura-se como 
sendo de proteção, pois os professores se comportam com 
exigência e responsividade de forma equilibrada e, muitas 
vezes, as crianças não encontram isso no ambiente familiar 
e em demais contextos em que estão inseridas. Não há dú-
vida de que tanto as crianças cujos pais utilizam estratégias 
disciplinares que equilibram regras e afeto, quanto aquelas 
cujos pais mostram estratégias inadequadas, tendem a 
se benefi ciar quando os professores se comportam dessa 
forma, pois é com eles que a criança passa uma parte do 
dia e é nesse contexto que várias aprendizagens tomam 
lugar. Isso vem ao encontro do apresentado anteriormente 
na revisão de literatura, em que vários artigos mencionaram 
que práticas consideradas positivas estavam relacionadas a 
resultados positivos e melhor desempenho dos alunos nas 
mais diversas áreas.

É importante considerar que a criança já apresenta 
formas de se comportar que foram aprendidas no seu am-
biente familiar, nas interações com professores anteriores, 
com pares e comunidade em que está inserida. Algumas já 
obedecem quando os professores dizem “não”, enquanto 
outras insistem ou não atendem às ordens dadas. Podem 
existir aquelas que não sabem como responder à responsi-
vidade, pois suas relações anteriores não eram desse modo. 
Essa diversidade de comportamentos em um mesmo con-
texto, sala de aula, deve ser considerada, e o professor deve 
estar sensível à individualidade de cada um ao mesmo tem-
po em que mantém as mesmas regras para toda a turma, o 
que não é considerado uma tarefa fácil e exige habilidade e 
conhecimento.

Também é importante considerar que, além dos 
professores se preocuparem com a didática adequada para 
o ensino de conteúdos acadêmicos específi cos, cada vez 
mais se enfatiza a necessidade da escola e do professor 
trabalhar aspectos referentes ao desenvolvimento como um 
todo, inserindo aí a formação de valores. Conforme Novak 
e Pelaez (2004), as escolas são uma importante fonte de 
transmissão social, pois a entrada no sistema educacional 
expõe a criança a valores extrafamiliares. Assim, as funções 
da educação se referem tanto ao aumento do desenvol-
vimento cognitivo da criança quanto à promoção do seu 
desenvolvimento social. Entretanto, os professores nem 
sempre estão preparados, o que pode se dar devido ao fato 
de não terem uma formação ou capacitação adequada. 

Considerações fi nais
Com esse trabalho observou-se a importância de um 

olhar especial para os estilos de liderança de professores 
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, pois se trata de 
um período em que a criança está passando pelas primeiras 
aprendizagens em relação a diversos aspectos, o que pode 
infl uenciar e repercutir sobre suas aprendizagens futuras. 
Considera-se primordial olhar como ocorre a interação es-
tabelecida entre professor e aluno, pois o desenvolvimento 

de crianças também é uma responsabilidade do professor e 
da escola.

Conclui-se que o modelo de estilo parental, junta-
mente com a análise do controle coercitivo, fornece uma boa 
base teórica para pautar a análise dos estilos de liderança de 
professores, pois as dimensões analisadas também estão 
presentes na relação professor-aluno. Nesse sentido, perce-
be-se a importância de estudos que descrevam e discutam 
melhor essas dimensões; que verifi quem o efeito de tais 
estilos sobre o comportamento de crianças; que investiguem 
os objetivos e valores dos professores que infl uenciam seus 
estilos de liderança, dentre outros. Assim, percebe-se que 
ainda há muito a ser investigado acerca de tal temática, sen-
do que a exploração de tais aspectos poderá contribuir para 
propostas de planejamento efi cazes para o contexto escolar.
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