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RESUMO

Este estudo investiga os sentidos e os significados das praticas de enfrentamento as violéncias
em contexto escolar atribuidos por trés professoras de uma escola publica da zona norte do
municipio de Teresina-Pl, no ano de 2013. O referencial tedrico-metodoldgico esta embasado
na Abordagem Socio-Histérica e no Materialismo Histérico Dialético. A Pesquisa
Colaborativa é a modalidade de investigacao utilizada para repensar as teorias e as praticas de
enfrentamento as violéncias, promovendo o desenvolvimento profissional e a producdo de
conhecimento sobre a referida tematica. De maneira especifica, a pesquisa objetiva
caracterizar as praticas produzidas pelas professoras para o enfrentamento as violéncias em
contexto escolar; analisar os sentidos e os significados que as professoras atribuem as suas
praticas de enfrentamento as violéncias em contexto escolar; e compreender 0s sentidos e 0s
significados das préaticas produzidas pelas professoras, colaborando no sentido de propiciar
condicBes necessarias para a expansdo de tais praticas, bem como dos sentidos e dos
significados atribuidos a elas. As referéncias teorico-metodologicas foram: Abramovay e Rua
(2002), Abramovay e Castro (2006), Freire (1987), Milani (2003), Ibiapina (2008, 2009,
2011), Ibiapina e Magalhdes (2009), Vigotski (1989, 2004, 2007, 2010), entre outros. A
producdo dos dados foi desenvolvida em quatro encontros colaborativos e duas sessdes
reflexivas, gravadas em audio. A analise dos dados tem como base o0s pressupostos da Analise
do Discurso em Ramalho e Resende (2011). No processo de analise, as praticas de
enfrentamento sdo caracterizadas em punitivas, estruturais e de cultura de paz, com base em
Milani (2003). As préticas de enfrentamento as violéncias produzidas pelas professoras sdo
fundamentadas nos conceitos-chave de reforco positivo, refor¢co negativo e punicdo do
behaviorismo. O estudo conclui que os sentidos e os significados atribuidos pelas professoras
necessitam galgar nivel de desenvolvimento de consciéncia critica, que privilegie o repensar
das préticas de enfrentamento e dos comportamentos violentos, a fim de formar cidadaos que
ultrapassem o reconhecimento dos direitos e dos deveres em favor de uma cultura de paz nos

contextos escolares acometidos pelas violéncias, especialmente pelo bullying.

Palavras-chave: Violéncias. Praticas de enfrentamento do bullying. Sentidos e significados.

Colaboracéo.



ABSTRACT

This study investigates the senses and meanings of confrontation practices of violence in
schools assigned to three teachers of a public school in the north of the city of Teresina -PlI, in
2013. The theoretical and methodological framework is grounded in the Socio-Historical
Approach and Historical Dialectics Materialism. Collaborative Research is the investigation
method used to rethink theories and practices of confrontation of violence, fostering
professional development and production of knowledge on that subject. So, specifically, the
study sought to characterize the practices produced by the teachers to confront violence in
schools; to analyze the meanings and senses that teachers attach to their practices to confront
violence in schools, and to understand the meanings and senses of practices produced by
teachers, collaborating in order to provide necessary conditions for the expansion of such
practical, as well as the meanings and senses attributed to them. The theoretical and
methodological references were Abramovay (2002), Abramovay and Castro (2006), Freire
(1987), Milani (2003), Ibiapina (2008, 2009, 2011), and Ibiapina Magalhdes (2009),
Vygotsky (1989, 2004, 2007, 2010) among others. Data production was developed in four
collaborative meetings and two reflection sessions, recorded in audio. Data analysis is based
on the assumptions of critical discourse analysis in Ramalho and Resende (2011). During the
analyses process, confrontation practices are characterized in punitive, structural and culture
of peace, based on Milani (2003). Practices for violence confrontation produced by teachers
are based on the key concepts of positive reinforcement, negative reinforcement and
punishment of behaviorism. The study concludes that the senses and meanings attributed by
the teachers need to climb a level of development of critical consciousness, which favors the
rethinking the confrontation practices and violent behaviors in order to educate citizens
beyond the recognition of the rights and duties in favor a culture of peace in school contexts

affected by the violence, especially by bullying.

Keywords: Violence. Practices of bullying confrontation. Senses and meanings.

Collaboration.
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1 O INICIO DO VOO PARA A LIBERDADE: do pensar e do agir

Os homens enganam-se quando julgam livres, e esta
opinido consiste apenas em que eles tém consciéncia de
suas acBes e sdo ignorantes das causas pelos quais sdo
determinadas. O que constitui, portanto, a ideia da sua
liberdade é que eles ndo conhecem nenhuma causa das
suas acbes. Com efeito, quando dizem que as acdes
humanas dependem da vontade, dizem meras palavras
das quais ndo tem nenhuma ideia. Efetivamente, todos
ignoram o que seja a vontade e como é que ela move o
corpo. Aqueles que se vangloriam do contrario e
inventam uma sede e habitaculos para a alma provocam
mais riso ou entéo nausea.

(BARUCH DE ESPINOSA)

Nesta secdo, apresento’ as motivacdes que mobilizaram o0 “O inicio do voo para a
liberdade: do pensar e do agir”, orientando nossos sentidos a buscar a liberdade que
proporciona o aumento continuo da nossa poténcia de agir, ou seja, a felicidade espinosana.
Portanto, esta dissertacdo investiga os sentidos’ e os significados® das préticas de
enfrentamento as violéncias em contexto escolar atribuidos pelas professoras* dos anos
iniciais. Primeiramente, exponho as minhas vivéncias®, no intuito de desvelar os motivos que
me impulsionaram a estudar o tema explicitado e que acarretaram na concretizacdo deste
estudo, evidenciando a colaboragdo do grupo FORMAR?® na realizacdo da pesquisa e a
relevancia da tematica em questdo, além dos objetivos tragados para execuc¢do do trabalho e
da estrutura que originou a organizacao textual.

Parafraseando Espinosa (2007), real¢co que, muitas vezes, pensei e agi instigada por
causas que ndo conhecia, ou seja, a minha existéncia era determinada por causas externas e

pelo ndo reconhecimento das minhas reais necessidades, produzidas socio-historicamente. Por

! Esta dissertacdo foi escrita na voz plural porque durante a realizagio da mesma nos reconhecemos como
pesquisadora, formadora e participe, mas, nesta parte introdutéria, optamos pela primeira pessoa do singular
porgue relatamos fatos que ocorreram em nossa vida pessoal.

% Na perspectiva de Vigotski, sentido é o entendimento pessoal das compreensées e das reflexdes oriundas das
experiéncias, valores e afetos que poderdo ser transformados ou expandidos quando atribuidos outros sentidos
ou significados.

% Com base em Vigotski, significado é a generalizagdo da producdo social, que é construida por meio das
interpretacdes e consensos da sociedade.

* Esclarecemos que todos os professores da pesquisa sdo do sexo feminino, por isso utilizamos a referida palavra
no género feminino.

> Conceito de vivéncia de Vigotski. N&o se limita somente & experiéncia, ndo se limita & emoc#&o, mas se trata de
uma situacao social que produz uma emogao e essa emocao se transformara em sentido, e assim se chamara em
vivéncia.

® O grupo de pesquisa Formag#o de Professores na Perspectiva Sécio-Histérico Cultural (FORMAR) encontra-se
as tergas-feiras, e, quinzenalmente, as sextas-feiras, reunindo graduandos, alunos de iniciacdo cientifica,
mestrandos e doutorandos, sob orientagdo da professora doutora lvana Ibiapina, com o objetivo de estudar o
método do Materialismo Histérico Dialético e os principios da Abordagem Sécio-Histdrica, bem como discutir
as pesquisas em desenvolvimento.
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sua vez, afirmo que ao compreender as minhas causas internas e as minhas necessidades,
iniciei 0 voo em busca da liberdade do pensar e do agir. Esse percurso foi permeado por
vivéncias que me afetaram como sujeito sécio-histérico’ e que também afetaram os contextos
e as relacOes sociais mantidas ao longo dos anos.

Durante a minha infancia, fui uma crianca timida, calada e, principalmente,
constrangida, pois como era muito magra e usava roupas grandes para o meu tamanho,
constantemente era chamada pelos meus colegas de classe de “Olivia Palito”, “vara de virar
tripa”, “palito seco”, entre outros adjetivos que me entristeciam ao ponto de ndo querer ir a
escola.

Na pré-adolescéncia, mudei de escola ¢ pensei que as “brincadeiras da idade” e os
constrangimentos fossem acabar. Mas, ao completar 13 anos, fui informada pelo médico, que
precisava usar um aparelho ortopédico para a coluna. Naquela ocasido, pensei que meu
“mundo” iria acabar, pOiS seria a Gnica menina da escola a usar aquele “trogo”. Realmente,
tudo o que eu pensei aconteceu, os novos “amiguinhos” iniciaram as inumeras “sessoes de
tortura”, pois, além dos apelidos corriqueiros que eu recebia na outra escola, fui presenteada
com um novo apelido, o de “Robocopg”.

Um episodio marcante na minha pré-adolescéncia foi quando eu retornava do recreio
para a sala de aula e me deparei com caricaturas® minhas desenhadas no quadro de giz. Foi
uma situacdo deprimente, pois alguns de meus colegas haviam desenhado uma menina de
nariz grande, macérrima e com a “roupa” de Robocop. A professora da minha sala ndo fez
nada, pois essas situacfes de violéncias eram corriqueiras e repetitivas e, segundo ela, faziam
parte das “brincadeiras da idade”. Assim, aconselhou a ndo me importar com aquelas
“besteiras”. Depois daquele momento, fiquei tdo melancélica que passei muitos dias chorando
escondida e sem vontade de ir ao colégio.

No mesmo dia do episodio das caricaturas no quadro de giz, falei para o meu pai e
esse falou a mesma coisa que a minha professora havia dito, ou seja, que ndo me importasse

com aquelas “brincadeiras”, no entanto, se alguém quisesse me bater, eu poderia revidar.

" Nesta dissertacdo, o sujeito s6cio-historico esta sendo compreendido como aquele que afeta e é afetado pelas
relacBes sociais mantidas ao longo dos anos.

8 O Policial do Futuro ou Robocop — filme americano, de 1987, do género ficgdo cientifica, dirigido por Paul
Verhoeven, e também o nome do personagem ficticio principal.

° E um desenho de um personagem da vida real, tais como politicos e artistas. Porém, a caricatura enfatiza e
exagera as caracteristicas da pessoa de uma forma humoristica, assim como em algumas circunstancias acentua
gestos, vicios e habitos particulares em cada individuo.
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Ressalto que nunca fui uma crianga violenta, pois minha mée refutava o que o meu pai
dizia e me aconselhava a falar para a professora e/ou direcdo da escola, ou seja, minha mae
privilegiava o didlogo e a boa convivéncia.

No Ensino Médio mudei novamente de escola, e recebi novos apelidos e
constrangimentos, além de ser alvo de fofocas, excluida das brincadeiras e das atividades da
escola, todas essas situagdes de violéncia marcaram meu desenvolvimento pessoal e social.

Na graduacdo, diferentemente dos outros niveis de ensino, aprendi a resolver
tranquilamente essas situacfes de violéncias, pois ja possuia maturidade para ignorar as
“princadeiras de mau gosto” e, principalmente, lidar com a exclusdo das “panelinhas'® da
sala de aula. Entretanto, destaco alguns professores que rotulavam os alunos ditos
“inteligentes” e/ou “ndo tdo inteligentes”, ocasionando em disputas e constrangimentos com
aqueles gue ndo atingiam o desempenho desejado.

No ano de 2006, adentrei o curso de Licenciatura Plena em Pedagogia na Universidade
Estadual do Piaui (UESPI). No quinto periodo, fui direcionada a estagiar em uma escola
publica da rede municipal de Teresina-Piaui. Naquela ocasido, deparei-me com varias
situacOes de violéncia, entre elas, destaco um aluno que a todo o momento xingava, batia e
fazia fofoquinhas com os colegas. Na maioria das vezes, eu ficava perplexa e sem reagéo
mediante as varias situacdes de violéncia, uma vez que aquele menino frequentemente
provocava bullying™ e desestabilizava minhas aulas.

Diante dos episodios relatados, surgiram ao longo da minha vida varias inquietacdes e
guestionamentos, pois tinha interesse em conhecer a teoria e a pratica de enfrentamento a ser
utilizada em situacdo de violéncia, vez que a minha formacéo inicial ndo havia dado conta, até
aquele momento, de me preparar para fazer uma reflexdo critica, que relacionasse teoria e
pratica, considerando esse processo como indissociavel e permitindo transformar os contextos
acometidos de violéncia.

No decorrer do tempo, fui compreendendo que eu ndo fazia um diagnéstico preciso da
realidade acometida pela violéncia e que minha pratica de enfrentar a violéncia, muitas vezes,
estava fundamentada na repeticdo das praticas dos meus professores ou das experiéncias

vivenciadas no decorrer da minha trajetdria escolar ou pessoal.

19 Grupos individualistas e egoistas que privilegiavam a realizacéo das atividades e seminarios entre eles.

1«1 ] abuso de poder fisico ou psicolégico entre pares, envolvendo dominacdo, prepoténcia, por um lado e
submissdo, humilhacdo, conformismo e sentimentos de impoténcia, raiva e medo, por outro. As acles
abrangem formas diversas, como colocar apelidos, humilhar, discriminar, bater, roubar, aterrorizar, excluir,
divulgar comentérios maldosos, excluir socialmente, dentre outros.” (RISTUM, 2010, p. 96).
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No ano de 2008, fui selecionada para investigar, como aluna da iniciacéo cientifica da
Universidade Estadual do Piaui (UESPI), o projeto intitulado “Formacdo e saberes dos
docentes que trabalham na Educacdo Basica no contexto da violéncia escolar”, orientado pelo
professor José da Cruz Bispo de Miranda, no intuito de desvelar a formacao e os saberes dos
professores acometidos pela problematica da violéncia. Nesse projeto, conheci outras
realidades de violéncia no contexto escolar e observei que a problemética da violéncia afeta
0s sujeitos envolvidos fisicamente, psicologicamente, eticamente e, principalmente,
socialmente.

No ano seguinte, como continuidade dos estudos sobre violéncia, participei do projeto
intitulado “Conceito de Violéncia no ambito escolar”, financiado pelo Programa Institucional
de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (Pibic) do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico (CNPq)*?, orientado pelo professor José da Cruz Bispo de Miranda.
O objetivo da proposta era analisar a base epistemoldgica de producdo do conceito de
violéncia, tendo como base os trabalhos académicos do Programa de Pds-Graduagdo do
Mestrado em Educacdo (PPGEd) da Universidade Federal do Piaui (UFPI).

Em outubro de 2010, participei do “I Simpdsio do Observatdrio Nacional dos Direitos
da Crianca ¢ do Adolescente”. No referido evento, tive o prazer de assistir a apresentacdo do
trabalho de Mirian Abreu, fruto de sua pesquisa de mestrado, ainda em desenvolvimento,
intitulada “Pratica pedagodgica em contexto socieducativo: ultrapassando a fronteira das
grades pela via da colaboracdo.” (NUNES, 2012).

No momento dessa apresentacdo, ndo sabia exatamente o que era colaborar, mas me
“encantei” com uma perspectiva de pesquisa que poderia ir além do descrever e do informar,
tendo como base as relagdes sociais desenvolvidas ao longo dos anos e a materialidade do
contexto de pesquisa. Ao final da apresentacdo, direcionei-me a Mirian Abreu para perguntar
0 que era Pesquisa Colaborativa. Atenciosamente, ela respondeu que era uma pesquisa de
formagéo e de producdo de conhecimento, logo depois, convidou-me para participar do
nacleo de pesquisa Formacdo de Professores na Perspectiva Socio-Histérica Cultural
(FORMAR). Depois daquela tarde, fiz inlmeras pesquisas sobre a Pesquisa Colaborativa e
fiquei intrigada como poderia uma metodologia dar conta de transformar contextos atingidos

pela problematica da violéncia, tendo como subsidio o confronto como umas das suas

12 £ chamado de Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico. E um érgéo publico que tem
0 objetivo de incentivar a pesquisa no Brasil.
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principais possibilidades: o professor e o0 pesquisador trazerem a tona contradi¢es oriundas
de comportamentos fossilizados™ no decorrer das préticas sociais.

No inicio de 2011, inseri-me no grupo de pesquisa FORMAR; experiéncia valorosa
para 0 meu amadurecimento como pesquisadora e um passo importante para o planejamento
do projeto de mestrado, vez que as reunifes semanais e as discussdes promovidas pelo grupo
me possibilitaram atingir nivel de consciéncia mais critico, impulsionando-me a responder as
inquietacbes produzidas no decorrer do meu desenvolvimento perante as praticas de
enfrentamento as violéncias em contexto escolar.

Assim, as vivéncias descritas provocaram inquietacées, sendo transformadas ao longo
dos anos em necessidades, gerando motivos que me impulsionaram a aprofundar os estudos
em nivel de mestrado.

No ano de 2012, ingressei na 20° turma do Mestrado em Educacéo, pelo Programa de
Pds-Graduacdo da Universidade Federal do Piaui, sob a orientacdo da professora Dr.2 lvana
Ibiapina, com o projeto de pesquisa: Sentidos e significados das préaticas pedagdgicas dos
professores do curso de Pedagogia da UESPI em contexto colaborativo. Naquela ocasido,
ndo possuia 0 nivel de consciéncia para compreender que, para se fazer a Pesquisa
Colaborativa, teria de partir de uma materialidade que fizesse parte da minha vivéncia. Foram
idas e vindas até a concretizacdo do projeto de pesquisa intitulado: Préaticas de
enfrentamento as violéncias no contexto de uma escola publica: sentidos e significados
produzidos em colaboracéo.

A partir de entdo, assumimos a Formacdo Critica de Educadores com a
intencionalidade de investigar os sentidos e os significados das préaticas de enfrentamento as
violéncias em contexto escolar das professoras dos anos iniciais, motivando as participes’® a
aderirem voluntariamente a pesquisa-formacdo, no intuito de questionar, pensar, assumir
compromissos e de submeter a critica seus valores, normas e direitos perante a temética. Além
do exposto vivenciado, enfatizamos que as inquietacdes sobre as referidas praticas no ambito
escolar vao ao encontro da defesa pelos direitos humanos e, principalmente, pelos valores

humanos'® (CASTRO; MATOS, 2011). Os direitos humanos sdo universais e inerentes ao

3Nesta dissertacéo, utilizamos o termo fossilizado para designar as préticas repetidas e que nio passam pelo
processo de reflexdo critica.

YA partir desse momento utilizamos a 1° pessoa do plural.

15 Na Pesquisa Colaborativa é habitual utilizarmos a significacéo participe para nos referirmos aos colaboradores
(pesquisador e professor) do processo de pesquisa-formagéo.

1%«Os Valores Humanos consistem no conjunto de qualidades que nos distinguem como seres humanos
independentes de credo, raga, condi¢do social ou religido. Inerentes ao homem, as qualidades, verdade, retidao,
paz, amor e ndo violéncia constituem o conceito que chamamos de exceléncia humana.” (MESQUISTA, 2003,
p. 21).
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sujeito sdcio-historico, sendo previstos e garantidos nos documentos oficiais, €, caso sejam
desrespeitados, acarretam em penalidade. Os valores humanos séo principios priméarios que o
homem internaliza no processo de socializacdo, por essa razao, consideramos que os direitos
humanos somente serdo respeitados a partir do momento em que o homem desenvolver nivel
de consciéncia que o faca privilegiar a conduta de carater em favor da justica, da
solidariedade, da tolerancia, dentre outros valores humanos.

Com base em Rayo (2004), afirmamos a necessidade de que professores produzam
praticas de enfrentamento as violéncias que facam uso da reflexéo critica com a finalidade de
0 aluno ndo somente aprender os direitos humanos, mas desenvolver, por meio de uma
Educacdo de Valores Humanos, principios que priorizam possibilidades de ndo violéncias, em
favor da cultura de paz nos contextos escolares atingidos pelas violéncias.

Desse modo, esta Pesquisa Colaborativa privilegiou a construcdo de espacos
dialogicos e reflexivos, produzidos por relagcbes democréaticas e autbnomas em prol de um
objetivo comum, instigando-nos a colocar nossos pontos de vista em relacdo as teorias e
praticas, trazendo a tona as contradi¢cbes e gerando conflitos que nos impulsionassem a
desenvolver nivel de consciéncia mais critico e expandir as praticas fossilizadas no decorrer
dos anos de formacao e atuacéo.

Inicialmente, a pesquisa foi organizada para expandir os sentidos e os significados das
préticas de enfrentamento as violéncias produzidas no espa¢o escolar, mas durante 0 processo
de colaboracdo a modalidade que predominou nos discursos das professoras foi o bullying,
por essa razdo, decidimos trabalhar com a questdo em tela no intuito de desenvolver nivel de
consciéncia mais critico e possibilitar a expanséo das préaticas de enfrentamento nesse ambito.

Assim, esta investigacdo foi conduzida pelos seguintes questionamentos: que tipo de
praticas sdo produzidas pelas professoras para o enfrentamento as violéncias em contexto
escolar, especialmente o bullying? Quais os sentidos e significados que as professoras
atribuem as suas praticas de enfrentamento as violéncias em contexto escolar? Como 0s
sentidos e os significados das préticas de enfrentamento as violéncias produzidas pelas
professoras podem se expandir?

Partindo dessas questbes, objetivamos, especificamente: caracterizar as praticas
produzidas pelas professoras para o enfrentamento as violéncias em contexto escolar,
especialmente o bullying; analisar os sentidos e os significados que as professoras atribuem as
suas praticas de enfrentamento as violéncias em contexto escolar; e compreender 0s sentidos e

os significados das praticas produzidas pelas professoras, colaborando no sentido de propiciar
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condicBes necessarias para a expansao de tais praticas, bem como dos sentidos e significados
atribuidos a elas.

No que tange as praticas de enfrentamento as violéncias produzidas pelas professoras,
Milani (2003) afirma que trés significacGes auxiliam nessa compreensao: a repressao, a
estrutural e a cultura de paz. Para explanar sobre o que aborda esta dissertacdo, apresentamos
a organizacao da pesquisa.

Na secdo, intitulada O inicio do voo para a liberdade: do pensar e do agir, trazemos
as vivéncias que nos afetaram durante o desenvolvimento pessoal e profissional, bem como os
motivos que orientaram o0s sentidos, desencadeando em necessidades produzidas sécio-
historicamente ao longo dos anos, perante as praticas de enfrentamento as violéncias no
contexto escolar. Apresentamos 0s objetivos e as questbes norteadoras da pesquisa, a
modalidade de pesquisa adotada neste trabalho, as contribuicGes das colaboragcdes do nucleo
FORMAR, entre outros aspectos. Em seguida, trazemos a discussdo sobre os referenciais
tedricos e metodoldgicos utilizados. Discorremos sobre a escolha do método Materialismo
Histdérico Dialético, enfatizando a Abordagem Sécio-Historica. Discutimos as categorias
sentido e significado e abordamos os principios da Pesquisa Colaborativa. Finalizamos com a
apresentacdo do contexto de pesquisa. Utilizamos, para fundamentar essa secdo, 0s seguintes
tedricos: Freire (1987), Vigotski®’ (1989, 2004, 2007, 2010), Ibiapina (2008, 2009, 2011),
Ibiapina e Magalhdes (2009), Magalhdes (2006), Liberali (2008, 2010, 2011), Afanasiev,
(1968, 1985), Marx e Engels (2002), entre outros.

Na segunda secdo, intitulada Voos de desenvolvimento da colaboragdo:
procedimentos metodolégicos (reflexdo, pesquisa e formacdo), tratamos dos
procedimentos metodolégicos e do plano de analise. Utilizamos, para subsidiar essa se¢do, 0s
seguintes tedricos: Bakhtin (1997), Espinosa (2007), Vigotski (2010), Afanasiev (1968,
1985), Ramalho e Resende (2005, 2011), Cheptulin (2004), Milani (2003), entre outros.

Na terceira secdo, intitulada de Sentidos e significados das préaticas de
enfrentamento as violéncias no ambito escolar, discorremos sobre a historicidade das
significacbes que fundamentam as préaticas de enfrentamento as violéncias na escola ao longo
dos anos. Em seguida, apresentamos o conceito de violéncia adotado na pesquisa e 0s tipos de
violéncias encontradas no meio escolar. Tratamos detalhadamente sobre o bullying, pois, foi a
modalidade de violéncia escolhida pelo grupo colaborador, devido a sua recorréncia na

realidade estudada. Dentre os autores que fundamentam essa secdo, destacam-se: Milani

YEsclarecemos que, apesar de reconhecermos as varias grafias do nome de Vigotski, optamos por essa versao.
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(2003), Freire (1987), Fukui (1991), Abramovay e Rua (2002), Abramovay e Castro (2006),
Gongcalves e Sposito (2002), Sposito (1998, 2001), Guimardes (1988, 2005), Royer (2002),
Macédo (2012), Lucinda, Nascimento e Candau (1999), Charlot (2002), Cubas (2002), entre
outros.

Na quarta se¢do, denominada Expansdo dos sentidos e dos significados das praticas
de enfrentamento as violéncias, abordamos as teorias, valores e ideologias que
fundamentam o agir do professor frente a problematica das violéncias. Consequentemente,
analisamos a expansao e as possibilidades de transformacdes provocadas na e pela pesquisa.
Dentre os autores que subsidiaram essa secdo, assinalamos: Silva e Aguiar (2009), Vigotski
(1989, 2004, 2007, 2010), Freire (1987), Ibiapina (2008), Fante (2005), Liberali (2008, 2010,
2011), Liberali et al (2006), Bakhtin (1997), Milani (2003), Sampaio e Matos (2010), dentre
outros.

Na Gltima secdo, Em direcdo da liberdade do pensar e do agir, elaboramos as
sinteses da pesquisa. Nesta investigacdo caracterizamos as préaticas produzidas pelas
professoras para o enfrentamento as violéncias em contexto escolar, analisamos os sentidos e
os significados dessas praticas no contexto escolar atribuidos pelas professoras dos anos
iniciais e colaboramos para expansdo®® dos seus sentidos e significados. Pontuamos que este
estudo néo se finda nesta dissertagéo, pois durante o processo de formagéo e de investigacao
foram produzidas outras necessidades que impulsionaréo outros voos em busca da liberdade
espinosana.

Diante do exposto, esperamos que este trabalho contribua para a criacdo de novos
espacos dialdgicos que tenham como preocupacao o repensar das praticas de enfrentamento as
violéncias, especialmente o bullying, nos espacos escolares, proporcionando a expansdo das
pesquisas desenvolvidas no ambito dos cursos de Mestrado e Doutorado em Educacdo do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo (PPGEd) da Universidade Federal do Piaui.

A sequir, trataremos sobre o referencial tedrico-metodoldgico utilizado nesta pesquisa.

®Nesta dissertacdo, expansdo estd sendo compreendida como o desenvolvimento do nivel de consciéncia
elementar para o nivel de consciéncia mais critico, possibilitando a emancipacao das praticas de enfrentamento
as violéncias, em especial o bullying e a transformacéo dos contextos atingidos pelas violéncias.
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1.1 O movimento dos voos na e da pesquisa

A liberdade, que é uma conquista, € ndo uma doacao,
exige uma permanente busca. Busca permanente que s
existe no ato responsavel de que a faz. Ninguém tem
liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por ela
precisamente porque ndo a tem. Ndo é também a
liberdade um ponto ideal, fora dos homens, ao qual
inclusive eles se alienam. N&o é idéia que se faca muito.
E condicdo indispensavel ao movimento de busca em
gue estdo inscritos 0s homens como seres inconclusos.
(PAULO FREIRE)

O ser humano € ser inconcluso que luta pela liberdade de expressar seus pensamentos,
suas emocgOes e suas vivéncias. Nessa perspectiva, esta pesquisa foi organizada com a
finalidade de possibilitar a expansdo dos sentidos e dos significados das praticas de
enfrentamento as violéncias produzidas pelas participes no contexto escolar.

Apresentamos a fundamentacdo tedrica e metodoldgica que subsidiaram esta
investigacdo. Assim, utilizamos como referéncias: Freire (1987), Vigotski (1989, 2004, 2007,
2010), Ibiapina (2008, 2009, 2011), Ibiapina e Magalh&es (2009), Magalhées (2006), Liberali
(2008, 2010, 2011), Afanasiev (1968, 1985), Marx e Engels (2002), entre outros.

Discorremos sobre o Materialismo Histérico Dialético, evidenciando seu carater de
teoria e método, ou seja, 0 que relaciona as participes e as praticas de enfrentamento as
violéncias em contexto escolar em pleno processo de mudanga, transformacgdo e
desenvolvimento, sendo situados historicamente em processo dialético que possibilita a
expansdo das praticas e a producdo de conhecimento.

Neste estudo, tratamos sobre a abordagem Sécio-Histérica, vez que consideramos o
ser humano um ser sécio-histdrico que se desenvolve a partir da relacdo dialética estabelecida
entre ele e o0 mundo, instigado pelas contradi¢bes surgidas no decorrer do seu processo de
desenvolvimento. Assim, utilizamos a Pesquisa Colaborativa com o objetivo de produzir
contextos de reflexividade que os impulsionassem a questionar suas teorias € modos de agir
ante a problemética da violéncia. Apresentamos, também, a materialidade do contexto de
pesquisa e 0s procedimentos metodolégicos utilizados para sua realizag&o.

A seguir, discorreremos sobre o Materialismo Historico Dialético que nos orientou

para o desenvolvimento do processo investigativo e de producdo de conhecimento.
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1.1.1 Materialismo Histérico Dialético: teoria e método

O método néo representa uma soma mecanica desses ou
daqueles procedimentos de investigacdo escolhidos
pelos homens, ao seu proprio capricho, sem qualquer
relagdo com os fendmenos investigados. O proprio
método encontra-se, em grande parte, condicionado pela
natureza desses fenbmenos e as leis inerentes que o0s
regem.

(VICTOR AFANASIEV)

A escolha do método Materialismo Histérico Dialético para a realizagcdo desta
pesquisa foi determinante para que produzissemos a concretizacdo dos objetivos tragados,
bem como da compreensdo dos sentidos e significados produzidos pelas professoras ante as
violéncias em contexto escolar, durante a execucdo do processo investigativo e de producédo
de conhecimento.

A epigrafe de Afanasiev (1985), usada para iniciar esta subsecdo, instiga-nos a
refletir sobre a escolha de um método que nao se limite na execucdo de fins pré-estabelecidos
e/ou na mera descricdo das praticas de enfrentamento, vez que as participes da pesquisa sao
sujeitos socio-historicos que desenvolvem suas praticas em contextos permeados pelas
violéncias.

As participes, os sentidos e os significados das praticas de enfrentamento as
violéncias fazem parte de um processo dialético, desenvolvem-se e se transformam no
decorrer dos anos, tendo como base a unidade teoria e pratica como forma de apreender a
realidade e expandir esses sentidos e esses significados, bem como as referidas préticas.

A escolha do método Materialismo Histérico Dialético para a realizacdo desta
pesquisa, parte do principio que os sentidos e os significados produzidos pelas professoras dos
anos iniciais diante do enfrentamento as violéncias no &mbito escolar sdo constituidos na base
real do desenvolvimento socio-historico, caracterizando a materialidade dos contextos
atingidos pela violéncia escolar, ou seja, possibilitando a analise do contexto dessas praticas
tal qual ele se apresenta na realidade, permitindo a penetracdo na natureza interna das coisas e
o conhecimento da sua esséncia (AFANASIEV, 1985, p. 10).

Dessa forma, tendo como fundamento essa materialidade, escolhemos o contexto de
pesquisa, consultando os indices de ocorréncia de violéncia registrados nos dados estatisticos
disponibilizados pelo Pelotdo Escolar da Secretaria da Educagéo e Cultura (Seduc/Pl) nos
ultimos cinco anos (2008-2012), tais dados sdo registrados quando o Pelotdo Escolar é

acionado e direciona-se a escola para enfrentar as violéncias no contexto escolar.
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Com base nos referidos indices, escolhemos uma escola situada na area periférica da
zona norte da cidade de Teresina — Piaui. A caracterizagdo da escola sera ampliada na secao
metodoldgica.

Na referida escola, realizamos a pesquisa com quatro participes: duas professoras do
ensino fundamental dos anos iniciais, uma pedagoga da Secretaria Municipal de Educacgéo
(SEMEC) do municipio de Teresina — Pl e a pesquisadora do PPGEd. Neste estudo,
compreendemos que nds, como pesquisadora, e as professoras colaboradoras desenvolvemos
praticas de enfrentamento as violéncias que servem de base para a analise e,
consequentemente, para a compreensdao dos sentidos e dos significados das praticas
fossilizadas ao longo dos anos.

Diante do exposto, consideramos que tanto nds, como pesquisadora, quanto as
professoras colaboradoras da pesquisa, assumimos a preocupacdo de relacionar os sentidos e
os significados das préticas de enfrentamento as violéncias, com seu carater histdrico e as
relagOes estabelecidas com o contexto social, a fim de que possamos compreender as
mudancas ocorridas durante seu desenvolvimento e, assim, conhecer a sua esséncia, ou seja,
0s processos internos e profundos desvelados nas relacdes histdricas e socioculturais vividas
na escola.

Ao investigar os sentidos e significados das praticas de enfrentamento as violéncias,
utilizamos o método Materialismo Historico Dialético, tendo como base as leis objetivas que
permearam a execucao e analise da pesquisa, sdo elas: a lei da unidade e a luta dos contrarios,
a lei da transformacdo quantitativa em qualitativa e a lei da negacdo da negacéo.

A lei da unidade e luta dos contrarios nos remete a compreender que os sentidos e
significados produzidos pelas professoras ante a problematica das violéncias em contexto
escolar ndo sdo estaticos, mas desenvolvem-se, modificam-se e transformam-se ao longo dos
anos, pois as contradicdes surgidas do processo dialético sdo fontes inesgotaveis de
desenvolvimento (AFANASIEV, 1968).

As contradigdes surgidas nos discursos das professoras nos permitiram compreender
e analisar que as praticas de enfrentamento fossilizadas no decorrer das vivéncias, como
também as mais desenvolvidas, formam uma unidade, ou seja, as praticas de enfrentamento as
violéncias pertencem a uma totalidade produzida historicamente que tendem a se excluir
mutuamente, mas que ndo podem existir uma sem outra, revelando uma unidade indissoluvel
oriunda do processo dialético permeado por contradicbes que impulsionam o

desenvolvimento das formas de pensar e de agir ante a problematica em questao.
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A segunda lei da dialética, denominada lei da passagem das transformacGes
quantitativas em qualitativas, refere-se ao processo dialético de desenvolvimento de
emancipacdo e/ou transformacdo dos sentidos e dos significados das praticas de
enfrentamento as violéncias. Nessa perspectiva, as professoras sdo sujeitos socio-histéricos
que desenvolvem niveis de consciéncias mais criticos, possibilitando a incorporacdo de
praticas inovadoras referentes ao enfrentamento as violéncias no espaco escolar. Expandem os
sentidos e os significados em favor de uma pratica de enfrentamento mais desenvolvida,
consequentemente afetando a esséncia destas.

A terceira lei da dialética, intitulada de lei da negacdo da negacdo, revela que a
negacdo dialética é o resultado do seu processo de desenvolvimento (AFANASIEV, 1968, p.
138). Dessa forma, a negacdo é a superacdo do velho, impulsionado pelas contradicfes
internas surgidas no desenvolvimento das praticas de enfrentamento as violéncias no decorrer
das vivéncias. No entanto, a lei da negacdo da negacdo reconhece o processo dialético da
continuidade, enfatizando que ao incorporar o novo ao velho, mantém as préticas de
enfrentamento produzidas pelos professores no decorrer dos anos, pois ao expandir o nivel de
consciéncia, a estrutura do pensamento também é desenvolvida.

Afanasiev (1968, p. 141) nos alerta que a lei da negacéo da negacéo:

[...] ndo caracteriza o desenvolvimento como um movimento retilineo, mas como
um processo extraordinariamente complexo, com um processo em forma de espiral,
no qual se repetem, de certo modo, as etapas percorridas e retrocede, em certo
sentido, ao passado.

Dessa maneira, compreendemos que 0 processo de desenvolvimento das préaticas de
enfrentamento € um processo complexo, bem como a expansdo dos sentidos e dos
significados produzidos pelas professoras diante da problematica das violéncias, pois 0
processo reflexivo conduz as professoras ao repensar das praticas de enfrentamento
automatizadas, alienadas e fossilizadas. Assim, ao incorporarem algo novo as suas praticas de
enfrentamento as violéncias, desenvolvem-se, mas esse movimento ndo ocorre de forma
continua, pois as praticas de enfrentamento produzidas ndo estdo a todo o momento se
desenvolvendo.

Dessa forma, esta pesquisa adotou o método Materialismo Historico Dialético, uma
vez gque ndo buscamos tratar as praticas de enfrentamento as violéncias como estaveis e fixas,
mas analisamos o0 seu processo de desenvolvimento desde sua génese e as suas bases

dindmico-causais, considerando as relagdes sociais e a historicidade. Desse modo,
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compreendemos a esséncia das préaticas de enfrentamento as violéncias, permitindo explica-
las e ndo somente descrevé-las, no intuito de expandir seus sentidos e os significados, por
meio de questionamentos e de andlise critica que constituem a problematica em foco.

A seqguir, discorreremos sobre abordagem Socio-Historica.

1.1.2 Abordagem Sdcio-Histdrica: maltiplos voos em prol da produc¢do de conhecimento

O homem, por exemplo, como espécie Homo sapiens,
vai se humanizando a medida que mantém relacfes
reciprocas com 0 mundo onde esté inserido — a natureza,
a sociedade, a cultura e as pessoas.

(VILANI CARVALHO; IVANA IBIAPINA)

O homem ¢€ ser que se constitui nas relacbes sociais e na natureza, por sua vez, faz
parte de um processo dialético que ao transformar a natureza também transforma a si mesmo,
mediado por instrumentos técnicos e simbdlicos, especialmente a linguagem.

Parafraseando Carvalho e Ibiapina (2009), consideramos as participes da pesquisa
como sujeitos sécio-histéricos que desenvolvem os sentidos e os significados das praticas de
enfrentamento as violéncias. Esse processo ndo acontece de forma direta, e sim mediada por
um elemento interposto, por exemplo, a linguagem.

Segundo Vigostki (2010), a mediacdo é o meio de ligacdo entre processos sociais €
historicos e processos mentais internalizados pelo homem. Dessa forma, para que ocorra a
mediacdo nesta pesquisa, fizemos 0 uso de instrumentos técnicos e, principalmente,

psicoldgicos (signos). Para Carvalho e Ibiapina (2009, p. 170):

Os instrumentos técnicos sdo ferramentas, como machado, o lapis, o computador,
entre outros, que servem para modificar os objetos e, com isso, ampliar as
possibilidades de transformacdo do mundo e levar o homem a atingir seus objetivos.
Os signos sdo indicios, marcas, sinais, que constituem sistemas simbdlicos e, ao
representar algo para alguém, tém como funcéo ajudar a solucionar um determinado
problema psicolégico, como lembrar, comparar coisas, relatar, entre outras, e,
portanto, sdo ferramentas psicolégicas que provocam transformagdes.

O uso dos instrumentos técnicos e psicoldgicos (signos) é condigdo fundamental para
0 processo de mediacdo, bem como para o desenvolvimento dos sentidos e dos significados
das praticas de enfrentamento as violéncias. Os instrumentos técnicos tiveram como
finalidade modificar o objeto a que se destinam tais praticas. E os instrumentos psicologicos
(signos) impulsionaram as fung¢Ges psiquicas a expandirem os sentidos e os significados das

praticas de enfrentamento, ou seja, expandir de uma condicdo elementar (atencdo, memoria,
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entre outros) para uma condicdo superior (atencdo voluntaria, inteligéncia representacional,
memodria l6gica, pensamento).

Nesta investigacdo, a mediacdo foi realizada por meio da linguagem, pois
consideramos esta um instrumento psicologico que possibilitou as participes da pesquisa
compreender e analisar, coletivamente, os sentidos e os significados das préticas de
enfrentamento as violéncias. Assim, salientamos que nos encontros colaborativos e nas
sessOes reflexivas, a linguagem exerceu a funcdo de mediadora na execucdo do processo
reflexivo e colaborativo, pois possibilitou as participes da pesquisa externalizarem, nos
discursos, as teorias e as praticas produzidas em consequéncia da probleméatica em questao.

Vigotski (2007)*° relata que a linguagem é instrumento psicolégico mediador que
promove a interacdo entre os seres humanos e também possibilita o desenvolvimento do
pensamento e da acdo. Dessa forma, enfatizamos que a linguagem é de suma importancia para
0 processo de desenvolvimento dos sujeitos socio-histéricos, exercendo a funcéo social e
comunicativa, bem como a funcdo organizadora e planejadora do pensamento e da agéo.

Assim, a linguagem possibilitou o dialogo e a interacdo entre as docentes, permitindo
gue expressassem 0s seus pontos de vistas dialéticos em relagcdo aos valores, as teorias e aos
objetivos que caracterizam as suas agdes, além de ser uma ferramenta psicoldgica que
transforma tanto as condi¢Ges sociais quanto a consciéncia individual (professoras
colaboradoras e pesquisadora).

A linguagem, nesta pesquisa, € considerada instrumento de transformacdo, por ter
criado espacos dialégicos que possibilitaram as participes o questionamento, a critica e a
reflexdo, levando-as a refletirem e a repensarem os sentidos e os significados das praticas em
questdo, a partir das compreensdes sociais, historicas e culturais. E é também resultado, em
razdo de considerarmos o desenvolvimento das praticas de enfrentamento no intuito de
organizar ou de planejar o pensamento e a a¢do, ou seja, um instrumento revolucionario que
traz dentro dele o préprio resultado (VIGOTSKI, 2007).

Com base nesse entendimento, a linguagem assumiu a funcdo de mediadora nos
processos dialdgicos, promovendo a reflexdo critica e a colaboracdo. Nessa perspectiva,
utilizamos procedimentos que favoreceram contextos de reflexdo, por meio da linguagem
critica e das acOes de descrever, informar, confrontar e de reconstruir (LIBERALI, 2010),

assim, criamos espacgos colaborativos para que as professoras produzissem posicionamento

YRessaltamos que utilizamos, nesta dissertacdo, a obra de Vigotsky “A formagdo Social da Mente” (2007), no
entanto, afirmamos que estamos conscientes dos problemas apresentados em seu conteldo por causa da
traducéo.
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ético em relagdo ao outro e compreendessem as consequéncias de suas praticas de
enfrentamento as violéncias nos espacos escolares.

E importante destacar que o pensamento é materializado pela linguagem. Freire (1987,
2004) afirma que a linguagem permite ouvir, dizer e até mesmo silenciar. Dessa forma, o
professor tem uma funcdo importante no contexto educativo, pois o dialogo produzido por ele
pode ampliar as relagOes e identificar as reais necessidades do aluno, trazendo a possibilidade
de questionar e de criticar, com o objetivo de transformar a educacdo como pratica da
liberdade.

Partindo do exposto, esta pesquisa possibilitou que as participes repensassem as
teorias e as praticas, no intuito de desenvolver um nivel de consciéncia mais critico para
expandir os sentidos e os significados das praticas de enfrentamento as violéncias.

Ao utilizarmos a abordagem Sdcio-Historica, levamos em consideracdo os sentidos e
os significados das professoras sobre préticas de enfrentamento as violéncias no ambito
escolar, bem como seu desenvolvimento, situando-os historicamente.

Vigotski (1989, p. 74) relata que:

Estudar alguma coisa historicamente significa estuda-la no processo de mudanca;
esse € 0 requisito basico do método dialético. Numa pesquisa, abranger o processo
de desenvolvimento de uma determinada coisa, em todas as suas fases e mudancas
— do nascimento a morte — significa, fundamentalmente, descobrir sua natureza,
sua esséncia, uma vez que, “é somente em movimento que um corpo mostra o que €.
Assim, o estudo histérico do comportamento ndo é um aspecto auxiliar do estudo
tedrico, mas sim sua verdadeira base”.

Durante o processo de execucdo da pesquisa, criamos espacos colaborativos por meio
dos procedimentos escolhidos que proporcionaram questionamentos e a reflexdo critica,
permitindo a negociacdo de sentidos e o compartilhamento dos significados socialmente
construidos das praticas de enfrentamento as violéncias no espaco escolar. Dessa forma, as
participes repensaram suas praticas diante da problematica das violéncias numa perspectiva
historica e social, objetivando a compreensdo de questdes historicas e sociais dentro das quais
elas se movimentam, desenvolvem-se e renovam-se, conforme discutido na secdo de analise.

Partindo dessa premissa, utilizamos os trés principios que formam a base da
abordagem Socio-Histérica de Vigostki, tendo como método o Materialismo Histérico
Dialético, para nos auxiliar na compreensdo e na analise deste estudo. Nessa perspectiva,
explicamos ndo somente 0s contextos sociais em que ocorrem as praticas de enfrentamento as
violéncias em ambito escolar, mas também apresentamos a histéria de como ocorreu o

processo de desenvolvimento dessas préticas e as relagdes entre elas.
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O primeiro principio direcionou-nos a diferenciar anélise do objeto e andlise do
processo. A analise do objeto fica restrita apenas a compreensdo do resultado da pesquisa,
enquanto que a analise do processo remete ao entendimento de que as praticas de
enfrentamento as violéncias ndo podem ser tratadas como objetos estaveis e fixos, mas como
praticas que estdo em constante movimento e desenvolvimento, necessitando tanto da
explicacdo do processo quanto do resultado. Além de recorrer a analise dos principais
aspectos constitutivos da historicidade dos processos, direcionando as participes da pesquisa a
retornarem aos seus estagios iniciais das praticas de enfrentamento as violéncias, com a
intencionalidade de promover a reconstrucdo de cada estagio no desenvolvimento do processo
(VIGOTSKI, 1989).

Nessa perspectiva, 0s sentidos e os significados das praticas de enfrentamento as
violéncias, desenvolvidos no decorrer da histéria, foram considerados porque as professoras
mantém relagcGes com outros sujeitos e contextos, isto €, levando em consideracdo o carater de
mudanca e de desenvolvimento de suas trajetrias como docentes no enfrentamento as
violéncias nas instituicGes de ensino.

O segundo principio apresentado aponta que a mera descri¢cdo ndo revela as relagdes
dindmico-casuais reais subjacentes ao fenébmeno (VIGOTSKI, 1989, p. 71). Dessa maneira,
compreendemos genotipicamente a esséncia dos sentidos e dos significados das préaticas de
enfrentamento as violéncias desenvolvidas pelas professoras, € ndo somente descrevendo-as
fenotipicamente, ou seja, determinando as relacGes dindmico-causais, também expomos a
origem desses sentidos e desses significados e de suas praticas na sua esséncia.

Nesse sentido, usamos, predominantemente, o principio da explicacdo em vez de
apenas o da descricdo, entendendo que os sentidos e os significados das praticas de
enfrentamento as violéncias estdo situados em processo de mudanca e de desenvolvimento
continuo, por sua vez, tratamos de revelar a sua origem e as relacdes dinamico-causais,
esclarecendo a esséncia dessas praticas no ambito da escola.

O terceiro principio nos revela o problema do “comportamento fossilizado”, uma vez
gue 0S processos passam por um estagio bastante longo de desenvolvimento histérico e
tornam-se fossilizados (VIGOTSKI, 1989, p. 73). Considerando esse aspecto, observamos
que os sentidos e os significados das praticas de enfrentamento as violéncias produzidas pelas
professoras tornaram-se automatizados ou mecéanicos, no decorrer do desenvolvimento
histérico. Assim, ndo focalizamos a anélise apenas no produto do desenvolvimento dessas

praticas, mas também no seu processo de desenvolvimento.
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O pensamento de Vigotski (1989, p. 73), no que se refere a questdo formulada na
citacdo a seguir, contribui para a producdo do entendimento de como proceder na anélise dos
comportamentos, dos sentidos e dos significados das praticas de enfrentamento fossilizados:
“Em resumo, precisamos compreender sua origem. Consequentemente, precisamos
concentrar-nos ndo no produto de desenvolvimento, mas no proprio processo de
estabelecimento das formas superiores”.

Partindo desse entendimento, 0s pesquisadores necessitam repensar 0 carater
automatico, mecanizado e fossilizado das praticas sociais, no caso desta pesquisa, 0s sentidos
e os significados das préticas de enfrentamento as violéncias. Ou seja, é necessario produzir
condicBes para que haja no contexto de pesquisa-formacéo oportunidade para o retorno a sua
origem, por meio de procedimentos apropriados e dinamicos.

Nesta pesquisa, trazer a tona o ‘“comportamento fossilizado” permitiu situar as
participes, como sujeitos que produzem sentidos e significados e desenvolvem suas praticas
de enfrentamento as violéncias ao longo de suas trajetorias de vida como professoras. Dessa
maneira, contribuimos para a compreensdo dos sentidos e dos significados automaticos ou
mecanizados das professoras dos anos iniciais e/ou de formas criadoras de enfrentamento por
meio de questbes criticas formuladas nos espacos reflexivos, por exemplo, os encontros
colaborativos e as sessfes reflexivas, 0os quais trouxeram & tona a contradi¢cdo e geraram
conflitos que podem criar a possibilidade da transformagéo, conforme discutido na se¢éo da
andlise.

Nessa Otica, 0 professor que produz as praticas de enfrentamento as violéncias €:

[...] um ser social e historico; isto é, encontra-se imerso em uma rede de relagdes
sociais e enraizado em um determinado terreno histdrico. Sua propria cotidianidade
esta condicionada historica e socialmente, e 0 mesmo se pode dizer da visdo que tem
da propria atividade pratica. (VAZQUEZ, 2011, p. 33).

Nesta investigacdo, centrada nos sentidos e nos significados das praticas de
enfrentamento as violéncias em contexto escolar, enfatizamos que as participes da pesquisa
possuem condicOes para além de uma participacdo passiva. Desse modo, compreendemos as
participes como sujeitos cognoscentes, criticos e articuladores, 0s quais possuem a condicao
de produzir novos sentidos e significados e novas praticas, rompendo, dessa forma, com a

l6gica da racionalidade técnica®®, e ndo se limitam apenas & descricdo de suas praticas, mas

YA racionalidade técnica esta situada na compreensdo de que o professor é um mero executor/reprodutor, ou
seja, treinador de habilidades no processo de ensino e de aprendizagem.
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objetivam também a valorizacdo dos sentidos e dos significados enunciados e a colaboracéo,
juntamente com a pesquisadora, no processo de anélise.

Na proxima subsecdo, apresentaremos as significacdes sentido e significado.

1.1.3 Sentido e Significado: negociagdo de sentidos e compartilhamento de significado

Diogo ndo conhecia 0 mar. O pai, Santiago Kovaldoff,
levou-o para descobrir o mar. Viajaram para o Sul. Ele,
0 mar, estava do outro lado das dunas esperando.
Quando o menino e o pai enfim alcancaram aquelas
alturas de areia, depois de muito caminhar, o mar estava
na frente de seus olhos. E foi tanta a imensiddo do mar e
tanto o seu fulgor que o menino ficou mudo de beleza. E
quando finalmente conseguiu falar, tremendo,
guaguejando, pediu: — Me ajuda a olhar!

(EDUARDO GALEANO)

O poema de Eduardo Galeano evidencia que a busca do conhecimento é um processo
complexo e prazeroso. Nessa situacdo, observamos que o pai desempenhou o papel de par
mais experiente, criando zonas de desenvolvimento, ao direcionar o filho para conhecer o mar
pela primeira vez.

O encontro de Diogo com o mar revela que para nos desenvolvermos, de um nivel
elementar da consciéncia para o nivel critico, necessitamos de condicfes sociais, histdricas e
culturais. Nessa perspectiva, Diogo € motivado pelas condi¢des produzidas para conhecer o
significado da palavra mar, uma vez que, “[...] a palavra desprovida de significado nédo é
palavra, ¢ um som vazio.” (VIGOTSKI, 2010, p. 398).

Partindo dessa compreensdo, Vigotski (2010) resolve o problema da relagdo entre o
pensamento e a linguagem, propondo o método de decomposicdo das totalidades em
unidades, isto é, a unidade carrega propriedades de um todo. Entdo, ao analisarmos as praticas
de enfrentamento as violéncias produzidas no espago escolar, direcionamos ndo somente
descrevé-las, mas explicd-las em seu processo de desenvolvimento, movimento e
transformacéo, no intuito de desvelarmos a sua esséncia.

No processo de desenvolvimento socio-historico: “[...] a palavra nunca se refere a um
objeto isolado, mas a todo um grupo ou classe de objetos.” (VIGOTSKI, 2010, p. 9). Assim, a
palavra é tida como uma generalizacdo que reflete a realidade, diferentemente dos reflexos
oriundos das percepcOes e sensacOes imediatas. Com base em Vigotski (2010, p. 7), a palavra
¢ “[...] uma unidade viva de som e de significado, e que como célula viva, contém, na forma

mais simples, todas as propriedades bésicas do conjunto do pensamento discursivo”. Desse
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modo, afirmamos que a palavra é uma unidade indecomponivel que reflete a relacdo entre o
pensamento e a linguagem estabelecida pelo homem durante o seu processo de
desenvolvimento socio-historico.

Nessa perspectiva, evidenciamos que a palavra traz o significado elaborado
socialmente, vez que “[...] o significado ¢ a parte inalienavel da palavra como tal, pertence ao
reino da linguagem quanto ao reino do pensamento.” (VIGOTSKI, 2010, p. 10). Por sua vez,
compreendemos o significado como generalizacdo da producdo social, construida por meio
das interpretacdes e consensos da sociedade.

Vigotski (2010, p. 470) afirma que a palavra ¢ “[..] uma espécie de coagulo
concentrado de sentido”. Assim, ao questionarmos as participes sobre as violéncias, por
exemplo, o bullying e as praticas de enfrentamento, evidenciamos, em seus discursos, as
necessidades e as motivacdes que orientam seus sentidos, bem como os valores, as ideias e as
teorias que fundamentam os seus modos de agir ante a problematica do estudo.

Vigotski (2010, p. 465) relata que “o sentido de uma palavra é a soma de todos os
fatos psicoldgicos que ela desperta em nossa consciéncia”. Dessa forma, remetemos o sentido
como entendimento pessoal das compreensdes e reflexdes oriundas das experiéncias, valores
e afetos que poderdo ser transformados ou expandidos quando atribuidos outros sentidos ou
significados.

Nessa 6tica, Vigotski (2010, p. 465) nos alerta que:

[...] o sentido é sempre uma formacdo dinamica, fluida, complexa, que tem varias
zonas de estabilidade variada. O significado é apenas uma dessas zonas do sentido
que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona mais
estavel, uniforme e exata. Como se sabe, em contextos diferentes, a palavra muda
facilmente de sentido. O significado, ao contrario, é um ponto imével e imutavel que
permanece estdvel em todas as mudancgas de sentido da palavra em diferentes
contextos. Foi essa mudanca de sentido que conseguimos estabelecer como fato
fundamental na analise semantica da linguagem. O sentido real de uma palavra é
inconstante.

O sentido possui um carater dindmico e é bem mais amplo do que o significado. O
significado é relativamente estavel e representa uma das zonas do sentido produzida num
contexto discursivo. Assim, como Diogo de Galeano, as participes deste estudo foram
instigadas a conhecer novas significaces das praticas de enfrentamento as violéncias.

Dessa forma, o contexto de colaboracdo nos permitiu refletir criticamente, tendo em

vista a analise das reais necessidades das praticas estabelecidas. Assim, as participes da

referida pesquisa externaram, por meio do didlogo, os sentidos e os significados produzidos
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socialmente, desenvolvendo a possibilidade de processo continuo e permanente de
consciéncia critica que permite negociar sentidos e compartilhar significados.

Nesse processo de negociacdo de sentidos e compartilhamento de significado, a
linguagem exerceu funcdo importante, tendo em vista sua finalidade social, comunicativa e
organizadora do pensamento e da acdo. Destarte, o didlogo e a interacdo com o0s pares
permitiram que as participes externassem teorias e praticas, trazendo a tona a contradigdo e
gerando confronto, possibilitando a expansao do nivel de consciéncia.

Na proxima subsecdo, trataremos da Pesquisa Colaborativa:

1.1.4 Pesquisa Colaborativa: possibilidades de novos voos

[...] dois individuos inteiramente da mesma natureza se
aliam um ao outro, formam um individuo duas vezes
mais poderoso do que cada um deles tomado
separadamente.

(BARUCH DE ESPINOSA)

A epigrafe de Espinosa nos permite compreender que o homem é um sujeito que se
torna mais “forte” a medida que estabelece relagdes conjuntas em prol de um objetivo
comum. Em termos espinosanos, consideramos que o ser humano aumenta sua poténcia de
agir, a medida que afeta positivamente 0 mundo a sua volta, e é também afetado,
possibilitando a transformacéo do seu pensar e do seu agir.

Nessa perspectiva, a Pesquisa Colaborativa foi a modalidade de investigacdo-formacéo
que colocou valores, teorias e modos de agir sobre um objeto comum partilhado pelo grupo
colaborativo.

O processo de execucdo da Pesquisa Colaborativa foi organizado de forma que as
participes fossem instigadas a participar de contextos de reflexdo critica, a fim de
externalizarem os sentidos e os significados produzidos perante as praticas de enfrentamento
as violéncias no ambito escolar. Nessa Otica, possuem competéncias diferentes e
complementares que contribuiram no processo de investigacao e de formacédo, pois colocaram
seus posicionamentos e suas compreensdes sobre essas praticas, propiciando a producao de
conhecimento e o desenvolvimento profissional, conforme evidenciam Desgagné (1998),
Magalhées (2006), Ibiapina (2008), entre outros.

Apresentamos, na Figura 1, caracteristicas vinculadas a Pesquisa Colaborativa e que se

fizeram presentes no desenvolvimento deste processo investigativo:
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Figura 1 — Caracteristicas vinculadas a Pesquisa Colaborativa
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Fonte: Ibiapina (2008), Desgasné (1998), John-Steiner (2000).

De acordo com Fiorentini (2004), para a realizacdo de uma Pesquisa Colaborativa, que
tem como premissa a investigacdo e o desenvolvimento profissional, é imprescindivel a
materialidade das seguintes condi¢fes: a adesdo volitiva, o apoio e 0 respeito mutuo, a
lideranca compartilhada e a corresponsabilidade nas agdes.

A condicdo fundante para efetivacdo de uma Pesquisa Colaborativa € a adesdo
volitiva. Nessa perspectiva, as colaboradoras aderiram voluntariamente e coletivamente ao
processo de investigacdo e de formacdo, partindo de uma necessidade comum: compreender
os sentidos e os significados relacionados as praticas de enfrentamento as violéncias.

O engajamento de todas nas discussdes foi apoiado na confianga no grupo e no apoio e
respeito mutuo, conquistados a partir dos lagos afetivos e cognitivos desenvolvidos nas

relagOes estabelecidas ao longo dos estudos. Consequentemente, ao passo em que foram
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criados espacos de colaboracdo e de reflexdo critica, as participes se sentiram confiantes para
ouvir umas as outras, partilhar suas angustias e expressar seus modos de pensamento e de
acao diante da problematica da violéncia.

A terceira condicdo foi a lideranca compartilhada e a corresponsabilidade nas acdes,
ou seja, tanto as participes da pesquisa, quanto nds, como pesquisadora, e as colaboradoras,
ndo vivenciamos no processo investigativo-formativo relagdes hierdrquicas, ao invés disso,
produzimos relacdes baseadas em decisbes compartilhadas e democraticamente discutidas.
Nesse sentido, nés, pesquisadora e professoras, tivemos vez e voz para colocarmos nossas
compreensdes, concordancias e discordancias diante das praticas de enfrentamento as
violéncias.

Para promovermos a corresponsabilidade, negociamos as atribui¢cdes de cada uma no e
para o desenvolvimento da investigacdo/formacao, de forma a contemplar acdes especificas
da pesquisadora e das colaboradoras, bem como as a¢gbes comuns que permearam a execugao
da pesquisa a fim de atingir os objetivos tracados na e pela pesquisa.

Diante do exposto, e das ambiguidades geradas pelo uso equivocado dos termos

colaborar e cooperar, nas pesquisas em educacdo, Ibiapina (2008, p. 31-32) esclarece que:

Em efeito, quando se fala de pesquisa colaborativa, supde-se inicialmente, que os
docentes participem de todas as etapas ligadas a investigacdo formal e, também, que
eles sejam responsaveis por delimitar, juntamente com o pesquisador, 0 objeto de
pesquisa, 0s processos de construcdo de analise dos dados, a apresentacdo e a
publicagdo dos resultados obtidos com o estudo. De fato, colaborar néo significa que
todos devam participar das mesmas tarefas e com a mesma intensidade, mas que,
sobre a base de um projeto comum, cada participante preste sua contribuicdo
especifica, isto &, contribua para beneficiar esse projeto.

Sob essa 6tica, compreendemos que colaborar permite as participes condicdes de
igualdade para colocarem seus pontos de vista e negociarem as responsabilidades no processo
de pesquisa-formacdo dos sentidos e dos significados das praticas de enfrentamento as
violéncias. Enquanto a cooperacdo, apesar de apresentar alguns pontos semelhantes com a
colaboracéo, por exemplo, a participacdo nas tarefas, ndo permite que os sujeitos envolvidos
possuam autonomia e poder de decisdo, isto €, estabelecam relagcdes hierarquicas e néo
igualitarias, consequentemente, ndo possibilitam a negociacdo dos sentidos e o
compartilhamento dos significados.

Partindo dessa compreensao, as participes colaboradoras da pesquisa engajaram-se em
processos dialdgicos, por exemplo, respostas das questdes do descrever, informar, confrontar

e reconstruir, que promoveram contextos de reflexdo dos sentidos e dos significados das
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praticas de enfrentamento as violéncias, visando & emancipacdo e processo de
desenvolvimento pessoal e profissional dos envolvidos.

Ibiapina (2008, p. 24) assevera que em contextos colaborativos:

[...] o professor deixa de ser mero objeto, compartilhando com os pesquisadores a
tarefa de transformar as praticas, a escola e a sociedade, portanto as pesquisas
deixam de investigar sobre o professor e passam a investigar com o professor,
trabalhando na direcdo que exige que os docentes se transformem em produtores de
conhecimentos sobre a teoria e a pratica de ensinar.

O participe, em contextos colaborativos e reflexivos, € tido como sujeito cognoscente,
critico e articulador que possui a condicdo de produzir conhecimentos, rompendo, dessa
forma, com a légica da racionalidade técnica. Desse modo, as participes da pesquisa ndo se
limitaram em somente descrever e analisar as préaticas de enfrentamento as violéncias, mas a
valorizar os sentidos das praticas enunciados e a colaborar no processo de analise deles.

Segundo Ibiapina (2008, p. 23), a Pesquisa Colaborativa é uma:

[...] pratica que se volta para a resolucdo dos problemas sociais, especialmente
aqueles vivenciados na escola, contribuindo com a disseminacdo de atitudes que
motivam a co-producdo de conhecimentos voltados para a mudanga da cultura
escolar e para o desenvolvimento profissional.

Diante dos problemas sociais e, principalmente, das reais necessidades, as professoras
e, nds, como pesquisadora, sentimo-nos motivadas a pensar as praticas de enfrentamento as
violéncias, no intuito de desvelar condicGes de opressdo vivenciadas nos contextos escolares,
levando em consideracdo a compreensao das questdes sociais, histdricas e culturais, dentro
das quais vivemos e nos constituimos, para que pudéssemos criar possibilidades de
transforma-la (LIBERALLI, 2008).

Direcionamos, entdo o nosso olhar, como pesquisadora e também como participe da
pesquisa, para trabalhar conjuntamente com as colaboradoras, ou seja, privilegiamos, na
Pesquisa Colaborativa, a compreensdao e o processo compartilhado de constituicdo dos
sentidos e dos significados.

A colaboracdo € um processo em que 0 sujeito, em prol de objetivo comum, reflete
criticamente o0s sentidos e os significados das praticas profissionais, externalizando
compreensfes e entendimentos, e trazendo a tona contradicBes. Assim, utilizamos
procedimentos que favorecessem a criacdo de ambientes colaborativos, focalizamos o uso da

reflexdo critica para que as participes do estudo repensassem suas praticas. Por sua vez,
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estimulamos as colaboradoras a atingirem um nivel de consciéncia mais critico e
desenvolvido dos sentidos e dos significados, compreendendo coletivamente as suas agoes, 0
gue antes nao reconheciam sozinhas. A pesquisa-formacdo possibilitou a expansdo de tais
sentidos e significados, criando a possibilidade de transformacéo de praticas fossilizadas.

Nesse sentido, convidamos as colaboradoras que, voluntariamente, concordaram em
questionar, pensar e assumir compromissos, e a submeterem a critica valores, normas e
direitos perante as préaticas de enfrentamento as violéncias.

Nessa perspectiva, Ibiapina (2008, p. 47) afirma que:

Na reflexividade, o professor mergulha na pratica e traz a tona a teoria para
compreender de forma mais clara os conceitos que guiam a atividade docente.
Assim, ao passar da reflexdo com base no texto a anélise da acéo pratica, é possivel
construi-la.

O uso da reflexdo critica proporcionou as participes enfrentarem as violéncias com
nivel de conhecimento tedrico mais elevado, compreendendo que a teoria e a pratica ndo se
separam, ndo se complementam e, sim, formam uma unidade. Assim, refletir criticamente nos
fez compreender os discursos e as contradi¢cbes da pratica docente de enfrentamento as
violéncias na escola. Nesse processo investigativo, utilizamos dois principios, sdo eles: o
principio da dupla funcédo (pesquisa-formag&o) e da reflexdo critica compartilhada.

O principio da dupla funcéo (pesquisa e formacdo) foi utilizado de forma que nés,
como pesquisadora, e as participes investigassemos 0s sentidos e os significados das préaticas
de enfrentamento as violéncias em contexto escolar, em favor da producdo de conhecimento
cientifico. Além de favorecer a formacdo das participes, também cria possibilidades de
transformar as praticas, promovendo sua expansdo e, consequentemente, o desenvolvimento
profissional.

Dessa forma, as participes engajaram-se em prol de analisar suas préaticas, apoiando-se
mutuamente e depositando confianga no grupo, promovendo a lideranca compartilhada e a
corresponsabilidade na conducdo das acfes, em favor de reflexBes criticas que as
estimulassem a questionar todos e a criticar pensamentos e a¢des, objetivando a producédo de
conhecimento transformadores dessa problematica.

O segundo principio da pesquisa foi o da reflexdo critica compartilhada, assumido
quando as professoras reconheceram que as teorias e as praticas formam uma unidade,
portanto, criaram contextos de reflexividade para que desvelassem a que interesses servem as
acdes sociais e como elas reproduzem préticas ideoldgicas (IBIAPINA; MAGALHAES,

2009, p. 14). Assim, foi promovida a negociacdo dos sentidos e o compartilhamento dos
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significados. Para atender aos requisitos necessarios da reflexdo critica compartilhada no

contexto da Pesquisa Colaborativa, usamos, com base em Liberali (2010), as acOes de

descrever, informar, confrontar e reconstruir, no intuito de questionar a realidade, situando as

participes da pesquisa no processo socio-historico em que as ideias e as praticas sao

produzidas, direcionando a trazer a tona as contradi¢fes e as possibilidades de supera-las.

Na Figura 2, explicitamos as a¢Oes de Liberali (2010) utilizadas nas sessdes reflexivas:

Figura 2 — Acdes reflexivas da Liberali (2010)

O que eu
faco?

Descrever

E a voz do participe sobre
seu modo de agir,
relatando-o de forma clara
€ consciente.

Qual o
significado da
minha acdo?

Informar

E a voz do participe
explicando seu modo de agir,
isto é, tendo como referéncia
as teorias desenvolvidas no
decorrer dos anos.

Como posso
fazer
diferente?

Reconstruir

E a voz do participe que busca
reelaborar seu modo de pensar e
agir, sendo possibilitado por
novas significa¢bes no intuito de
emancipar suas praticas.

Fonte: Produgéo da pesquisadora, com base em Liberali (2010).

As acbes desencadearam momentos de

O que me

leva a agir
assim?

Confrontar

E a voz do participe, submetendo
as teorias que fundamentam seu
modo de agir, assim como sua
acdo, a uns questionamentos que
buscam compreender a ideologia
que serve de base para seu pensar
€ 0 Seu agir.

reflexdo critica e de colaboragéo,

possibilitando questionamentos sobre as praticas de enfrentamento as violéncias produzidas

pelas participes no ambito escolar, bem como dos sentidos e dos significados produzidos na

realidade pesquisada, com o objetivo de rever modos de agir e desvelar as teorias, as ideias, 0s

valores e as ideologias que estdo por trds dos discursos enunciados nos encontros
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colaborativos e nas sessOes reflexivas. Partindo do exposto, consideramos que a Pesquisa
Colaborativa é processo complexo que afeta as participes tanto intelectualmente quanto
emocionalmente. Este processo investigativo-formativo possibilitou a criacdo de zonas de
desenvolvimento matuo (PRESTES, 2010), demonstrando que a colaboracdo e a reflexdo
critica sdo essenciais para que as participes pudessem aumentar sua poténcia de agir e
desenvolver um nivel de consciéncia mais critico diante das praticas de enfrentamento as
violéncias no espago escolar.

Assim, levando em consideracdo as significacbes espinosanas, apontamos que esta
pesquisa-formacdo permitiu as participes tornarem-se alegres, aumentado sua poténcia para
agir, pois negociaram os sentidos e compartilharam os significados, possibilitando a expanséo
das préaticas de enfrentamento as violéncias.

Na Figura 3, apresentamos a estrutura do referencial tedrico e metodologico que
elaboramos para concretizagéo desta dissertagéo.

Figura 3 — Estrutura do referencial tedrico-metodoldgico

&@
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ABORDAGEM
SOCIO-HISTORICA

AN
SENTIDO E
SIGNIFICADO

~ - REFLEXAO CRITICA
PRINCIPIOS
DUPLA FUNQAO DA PESOUISA COMPARTILHADA

Fonte: Dados obtidos a partir de estudos de Afanasiev (1968, 1985), Vigotski (1998,2004, 2007, 2010), Ibiapina
(2008), John Steiner (2000), entre outros.
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A Figura 3 apresenta o processo dialético da pesquisa, de modo que escolhemos o
referencial teérico metodologico que ndo se limita a descrever a aparéncia das praticas de
enfrentamento as violéncias, mas a desvelar a sua esséncia de forma colaborativa, tendo como
teoria e método o Materialismo Histérico Dialético, que leva em consideracdo a materialidade
do contexto de violéncia e situa as professoras como sujeitos socio-histéricos que
internalizam as significacdes ao longo das vivéncias. Por sua vez, utilizamos os principios da
dupla funcéo e da reflexdo critica compartilhada para mediar a investigacéo e a formacéo das
participes da pesquisa.

A seguir, apresentaremos 0 contexto de pesquisa e a proposta de pesquisa-formagéo

para o grupo docente e pedagdgico da escola:

1.1.5 A materialidade do voo: o contexto e a apresentacédo da pesquisa

A matéria existe somente no movimento, manifesta-se e
revela-se através do movimento. E isso que nos
mostram os factos quotidianos, assim como o
desenvolvimento da ciéncia e da pratica.

(VICTOR AFANASIEV)

Com base em Afanasiev (1985), ressaltamos que a materialidade dos contextos
atingidos pelas violéncias manifestam e revelam as praticas de enfrentamento as violéncias
em movimento, bem como os sentidos e os significados.

Como ja exposto, a escola foi escolhida, partindo dos indices estatisticos de violéncia
registrados pelo Pelotdo Escolar da Secretaria da Educacdo e Cultura (SEDUC-PI) nos
ultimos cinco anos (2008-2012).

A escola é localizada no Residencial Deputada Francisca Trindade, no bairro Santa
Maria da Codipi, na zona norte da cidade de Teresina-Pl, regido com alta densidade
demogréafica e populacdo numerosa de criancas e adolescentes, tal como constatamos pelos
998 (novecentos e noventa e oito) alunos matriculados nos turnos manha, tarde e noite. E
localizada em uma area geografica irregular, acidentada e que ocasiona em alagamentos nos
periodos chuvosos, prejudicando o acesso ao transporte coletivo, o que interfere no seu
funcionamento, haja vista que os professores e a comunidade necessitam desse meio para

chegar a esse local.
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A regido em que a escola estd localizada é distante das alternativas econémicas,
culturais, sociais e esta convive frequentemente com situacdes de violéncia, tais como: lesdes
corporais, homicidios, ameacas, furto e uso de drogas.

Com base no Projeto Politico Pedagdgico (PPP), evidenciamos que a escola foi
construida atendendo as reivindica¢gdes da comunidade local que se encontrava em processo
de expansdo urbana no municipio de Teresina-Pl.

A comunidade do entorno € considerada carente, isto é, desprovida de infraestruturas
basicas: dgua, saneamento, energia elétrica, saude e transporte. A clientela atendida possui as
condi¢cBes socioecondmicas precarias. Consequentemente, existem dificuldades no
aprendizado, conforme enfatiza o PPP da escola. Por sua vez, essa afirmacdo é comprovada
pelo alto indice de pais desempregados, autonomos que trabalham com “bicos”, que fazem
uso dos programas sociais®* do governo federal, estadual e municipal, por exemplo, o Bolsa
Familia®.

A relagdo da escola com a comunidade ¢ satisfatdria. Nos finais de semana a escola
cede suas dependéncias para a implementacdo do Programa Escola Aberta® e também para
atividades desenvolvidas pelas igrejas catolica e evangélica do bairro. De acordo com a
pedagoga® da escola, o referido programa aproxima consideravelmente a comunidade e a
escola, pois oferece varios cursos e oficinas, tais como: artesanato, producdo de horta,
maquiagem, cabeleireiro, entre outros.

Os dados registrados pelo Pelotdo Escolar trazem situacdes de violéncia vivenciadas
pelas escolas piauienses. As violéncias que mais acontecem no ambito escolar sdo:
apedrejamento, desordem, apreensdo de arma branca, furto, ameaca, arrombamento, agressao
fisica e verbal entre os sujeitos escolares, uso de drogas dentro e nas dependéncias externas da

escola e assalto.

*’No Projeto Politico Pedagdgico ndo foram informados a nomenclatura dos programas de assisténcia a
comunidade, mas destacamos o Programa Bolsa Familia.

220 Programa Bolsa Familia é um programa de transferéncia direta de renda que beneficia familias em situagdo
de pobreza e de extrema pobreza em todo o pais. O Bolsa Familia integra o Plano Brasil Sem Miséria, que tem
como foco de atuacdo os 16 milhGes de brasileiros com renda familiar per capita inferior a R$ 70 mensais e
esta baseado na garantia de renda, inclusdo produtiva e no acesso aos servicos publicos.

%0 Programa Escola Aberta incentiva e apoia a abertura, nos finais de semana, de unidades escolares ptblicas
localizadas em territorios de vulnerabilidade social. A estratégia potencializa a parceira entre escola e
comunidade ao ocupar criativamente 0 espaco escolar aos sabados e/ou domingos com atividades educativas,
culturais, esportivas, de formacao inicial para o trabalho e geragdo de renda oferecidas aos estudantes e a
populacdo do entorno.

£ um educador profissional da Pedagogia, capaz de atuar em espagos escolares e em ndo escolares, na
implantacdo do ensino de sujeitos em diferentes fases de desenvolvimento humano, em diversos niveis e
modalidades do processo educativo. E a denominagio dada pela Prefeitura Municipal de Teresina para a
funcédo de coordenador pedagégico.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Educador
http://pt.wikipedia.org/wiki/Profissional
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pedagogia
http://pt.wikipedia.org/wiki/Ensino
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No Quadro 1, apresentamos 0s tipos de ocorréncias mais registrados pelo Pelotéo
Escolar nos anos de 2008 a 2012 nas escolas de Teresina-Pl.

Quadro 1 — Tipos de ocorréncias mais registradas pelo Pelotdo Escolar

Tipos de ocorréncias 2008 2009.1 2010 2011.1 2012.1
Apedrejamento 15 3 5 0 4
Desordem 10 1 21 15 13
Apreensdo de arma branca 5 7 9 4 4
Furto 27 8 33 7 0
Ameaca 21 10 18 5) 7
Arrombamento 15 6 20 12 18
Agressao 44 11 40 2 0
Uso de drogas 15 8 8 2 1
Assalto 17 9 6 4 0

Fonte: Produzida pela pesquisadora com base nos indices estatisticos registrados pelo Pelotdo Escolar.

Partindo da apresentacdo do Quadro 1, observamos que a escola escolhida para a
realizacdo da pesquisa é acometida pela problematica da violéncia, uma vez que a
comunidade e os sujeitos escolares sdo afetados fisicamente, psicologicamente e socialmente.

A escola pertence a rede municipal de Teresina e atende duas modalidades de
educacdo. A primeira é a modalidade do Ensino Fundamental do 1° ao 5° ano, nos turnos
manha e tarde, com 421 alunos pela manhad e 427 pela tarde. A segunda modalidade é da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA), contemplando 150 alunos.

Depois de apreendidas essas informacdes, visitamos a escola na manhd da segunda-
feira, no dia 15 de abril de 2013. Salientamos que ja conheciamos a referida escola, por causa
da pesquisa de iniciacdo cientifica realizada no ano de 2008.

Naquele dia, fomos recebidas, atenciosamente, pela pedagoga da escola. Ao
adentrarmos na escola, deparamo-nos com uma escola grande, arejada, limpa, mdveis e
eletronicos conservados e uma novidade muito bem vinda para as escolas de Teresina, ar
condicionado em todas as salas, sendo considerado por nos e pelos sujeitos educacionais um
avanco em relacdo aos anos anteriores, quando estivemos nessa mesma escola e as condicfes
eram bem precarias da atual realidade.

Durante nossa primeira visita fizemos varios questionamentos referentes a
problematica da violéncia e também sobre as préaticas de enfrentamento produzidas pela
escola. Nessa conversa, a pedagoga relatou que existem muitos casos de violéncia, e que

recentemente foram encontrados no turno da noite adolescentes consumindo drogas no
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interior da escola, revelando uma realidade preocupante e crescente entre 0s jovens da
comunidade.

O quadro exposto revela que, muitas vezes, os professores que atuam nessa escola nao
sabem o que fazer, pois ao procurarem a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura
(SEMEC), nenhuma providéncia é tomada, pelo simples fato de ndo haver um aparato legal
que se sobressaia para o enfrentamento as violéncias e, consequentemente, ao uso de drogas
no interior da escola, sendo esse contexto agravado pelo desativamento do Pelotdo Escolar da
Semec de Teresina- Piaui.

Dessa forma, observamos que 0s registros estatisticos de violéncia registrados pelo
Pelotdo Escolar sdo confirmados pelo discurso da pedagoga, consequentemente, fomos
instigados mais ainda para falar sobre a proposta da pesquisa. A pedagoga ficou bastante
entusiasmada com a proposta, ao passo que nos direcionou para sala dos professores para
falarmos sobre a pesquisa e langarmos o convite para aqueles que desejassem participar do
processo de pesquisa e de formagdo no intuito de investigar os sentidos e os significados das
praticas de enfrentamento as violéncias produzidos pelas professoras dos anos iniciais no
contexto escolar.

Logo abaixo, apresentamos 0 momento de apresentacdo da pesquisa e também da

adesdo volitiva.

Figura 4 — Apresentacdo da pesquisa para o corpo docente e pedagdgico da escola

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora. As participes autorizaram a divulgagdo das suas imagens.
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Inicialmente, fizemos varios questionamentos sobre a problematica da violéncia, tais
como: O que é violéncia escolar? Vocés ja presenciaram algum episodio de violéncia no
ambito escolar? O que fazemos mediante uma situacdo de violéncia? Entre outras, que nos
auxiliaram a trazermos a tona os conhecimentos prévios sobre a tematica, bem como as
préticas de enfrentamento produzidas no espago escolar.

Nesse momento, as professoras foram instigadas a falar de suas inquietacdes sobre as
praticas de enfrentamento as violéncias. Por sua vez, observamos que o corpo docente e
pedagdgico da escola possuiam necessidades e motivacBes desenvolvidas socio-
historicamente ao longo dos anos quanto a tematica em foco.

Nessa direcdo, atendendo as condi¢des fundantes e materiais da Pesquisa
Colaborativa, lancamos o convite para o corpo docente e pedagogico da escola, enfatizando
que para participar desta pesquisa-formacdo era necessaria a adesdo volitiva, engajamento de
todos, a lideranca compartilhada e corresponsabilidade em prol das a¢Ges desta investigacdo
referida.

Esta pesquisa teve como colaboradoras trés professoras dos anos iniciais da referida
escola da rede municipal de Teresina — PI. Inicialmente, enviamos um convite (Termo de
Consentimento livre esclarecido), oficialmente autorizado pelas diretorias Académicas, Geral
e Coordenacéo do Curso, para todos os professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental.
Além disso, o referido convite trouxe aspectos relacionados ao teor da pesquisa, tais como: 0
tema, os objetivos, a metodologia, entre outros. Por sua vez, esclarecemos o0s critérios de
adesdo a pesquisa, tais como: 1 — Ser professor efetivo dos anos iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola da rede municipal de Teresina — PI; 2 — Ter experiéncia de pelo
menos um ano como professor no Ensino Fundamental; 3 — Demonstrar interesse em
participar da pesquisa proposta.

Levando em consideracdo os critérios estabelecidos pela pesquisa e atendendo ao
principio fundante da Pesquisa Colaborativa, aderiram voluntariamente sete professores da
referida escola que apresentaram necessidades e motivagfes que 0s impulsionaram a
participar ativamente e colaborativamente na pesquisa, mas que devido a incompatibilidade
de horérios, somente trés, efetivamente, conseguiram as condigdes materiais para participar da
pesquisa

Na Figura 5, apresentamos o0 momento que ocorreu a adesdo voluntaria das

professoras na pesquisa.
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Figura 5 — Momento da adesdo voluntéria das professoras na pesquisa

Fonte: Arquivo pessoal da pesquisadora.

Depois de apresentarmos a proposta e as colaboradoras aderirem a pesquisa,
negociamos a data do primeiro encontro colaborativo:
No Quadro 2, apresentamos as datas dos encontros colaborativos e das sessdes

reflexivas, juntamente com os respectivos temas e objetivos:
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Quadro 2 — Procedimentos metodoldgicos utilizados na investigacdo dos sentidos e dos
significados das praticas de enfrentamento as violéncias e 0s seus respectivos temas e

objetivos

PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS

TEMA

OBJETIVOS

1° Encontro Colaborativo
(29/04/2013)

Apresentacdo da pesquisa
e negociagOes das
atribuicdes e nomes
ficticios

Apresentar a pesquisa e fazer a
negociacdo das atribuicbes e
escolha dos nomes ficticios.

2° Encontro Colaborativo
(13/05/2013)

Pesquisa Colaborativa

Esclarecer aspectos da Pesquisa
Colaborativa, tais como as
condicdes fundantes e a diferenca
entre colaboracgdo e cooperacao.

3° Encontro Colaborativo
(27/05/2013)

Violéncia Escolar

Identificar o conceito de violéncia
e 0s seus tipos no ambito escolar.

4° Encontro Colaborativo
(17/06/2013)

Sentidos e significados de
violéncia escolar

Retomar os sentidos produzidos
pelas participes sobre violéncia e
sobre bullying com o objetivo de
expandir tais significagdes.

1° Sessdo Reflexiva
(15/07/2013)

Sentidos e significados das
praticas de enfrentamento
a violéncia escolar

Discutir as significacdes das
praticas de enfrentamento a
violéncia desenvolvidas

socialmente e historicamente.

2° Sessao Reflexiva
(21/10/2013)

Sentidos e significados das
praticas de enfrentamento
a violéncia escolar

Desvelar a teoria que esta por tras
do discurso das participes, diante
do enfrentamento as violéncias
em contexto escolar, assim como
expandir 0s sentidos e 0sS
significados das praticas em tela.

Fonte: Produzido pelas participes da pesquisa.

A organizacdo dos encontros colaborativos e das sessfes reflexivas foi fundamentada

com base nos objetivos da pesquisa. Assim, apresentamos a proposta e a modalidade da

pesquisa adotada, analisamos os sentidos e os significados das praticas de enfrentamento as

violéncias, compreendemos as teorias, os valores, as ideias, as ideologias que fundamentam o

pensar e 0 agir das participes perante suas praticas e os sentidos e os significados da

problematica apresentada.

Na proxima secdo, discutiremos sobre os procedimentos escolhidos para a execugdo da

pesquisa. S&o eles:

encontro colaborativo e sessdo reflexiva. Esses procedimentos

proporcionaram a colaboracdo para a producao de dados que serviram de subsidio para analise

desta dissertagéo.
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2 VOOS DE DESENVOLVIMENTO DA COLABORACAO: PROCEDIMENTOS
METODOLOGICOS (REFLEXAO, PESQUISA E FORMACAO)

No processo do trabalho, 0 homem ndo sé obteve a
consciéncia de conhecer 0 mundo que o cercava, mas
também a autoconsciéncia, isto é, a capacidade de
compreender e avaliar 0s seus pensamentos,
sentimentos, interesses, intengdes e feitos, o seu lugar e
papel na vida social, o que contribuiu, por sua vez, para
o ulterior aperfeicoamento dos seus habitos, para a
formacéo e desenvolvimento da sociedade humana.
(VICTOR AFANASIEV)

Parafraseando Afanasiev (1985, p. 67), ressaltamos que o homem desenvolve a
consciéncia no trabalho, isto €, na pratica. Desse modo, para possibilitarmos a expansdo do
nivel de consciéncia das participes, produzimos contextos colaborativos no processo de
pesquisa-formacdo por meio dos procedimentos: encontro colaborativo e sesséo reflexiva. Os
procedimentos metodoldgicos que serdo explicitados nessa secdo foram essenciais para
produzirmos as condi¢cdes necessarias para que as professoras refletissem criticamente as
praticas de enfrentamento as violéncias, bem como os sentidos e os significados.

A seguir, tratamos sobre o procedimento encontro colaborativo adotado nesta

pesquisa.

2.1 Produzindo as condic¢des para voar: 0s encontros colaborativos

E uma grandes grande dificuldades do professor. O
professor prepara a aula, se prepara todo, mas nao
consegue ministrar aquela aula de forma sistematica,
pois tem que interromper varias vezes para resolver 0s
conflitos de violéncia [...] puxava o cabelo do outro,
pegava o lapis do outro, batia no outro.

(PRIMEIRO ENCONTRO COLABORATIVO)

A epigrafe produzida no Primeiro Encontro Colaborativo, realizado no dia 29 de abril
de 2013, traz a compreensdo de que as violéncias recorrentes no ambito escolar prejudicam o
desenvolvimento da aula da professora colaboradora. Nessa perspectiva, o Encontro
Colaborativo foi escolhido como procedimento da pesquisa no intuito de trabalharmos o teor
formativo, possibilitando a reflexdo critica. E importante salientar que tal procedimento,
embora ancorado na perspectiva do trabalho colaborativo e na reflexividade, ndo adota as
acOes reflexivas de informar, descrever, confrontar e reconstruir de Liberali (2010).

Realizamos quatro encontros colaborativos, nos quais abordamos as seguintes tematicas:
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planejamento da pesquisa, colaboragdo na pesquisa, 0 conceito de violéncia e os tipos de
violéncia no ambito escolar.

Observamos que os encontros colaborativos foram importantes para o entrelagamento
da relacdo teoria e préatica e para o entendimento dos conceitos que envolvem as tematicas da
pesquisa, pois, nesses encontros, privilegiamos o discurso dotado de reflexividade perante as
praticas de enfrentamento as violéncias desenvolvidas pelas professoras, além de promover a
pesquisa e a formacdo por meio dos estudos compartilhados e das discussGes entre as
participes com o uso da linguagem critica, focalizando a producdo de conhecimento e o
desenvolvimento profissional, criando condigdes para que houvesse a expansao dos sentidos e
dos significados de tais préticas.

A seguir, trataremos do primeiro encontro colaborativo:

a) Primeiro Encontro Colaborativo: sobrevoo na temética e no objeto de pesquisa

A violéncia no contexto escolar era 0 que mais me

inquietava, sendo aprofundada na iniciacdo cientifica,

depois levei para a monografia e para o mestrado.
(PRIMEIRO ENCONTRO COLABORATIVO)

A partir da epigrafe produzida no Primeiro Encontro Colaborativo, que aconteceu no
dia 29 de abril de 2013, nds, como participe e pesquisadora deste estudo, ressaltamos que o
interesse pela pesquisa surgiu a partir das necessidades produzidas socio-historicamente,
sendo desenvolvidas durante a monografia e nos inquietando a avangar no mestrado. Portanto,
nesse primeiro encontro, apresentamos minuciosamente a proposta da pesquisa-formacao,
esclarecendo: os objetivos da pesquisa, as tematicas a serem estudadas, os principios da
Pesquisa Colaborativa, 0 método Materialismo Historico Dialético, a abordagem Socio-
Historica, os procedimento metodoldgicos a serem utilizados na pesquisa, bem como as
atribuicBes das participes e a escolha dos nomes ficticios a serem adotados.

Nesse encontro colaborativo, fizemos questionamentos para as colaboradoras, por
exemplo: Qual a necessidade formativa de vocés? Por que vocés aceitaram participar da
pesquisa? Voceés ja vivenciaram algum episddio de violéncia no &mbito escolar? O que vocés
esperam da pesquisa? Entre outras indagacdes que nos ajudaram a compreender suas
expectativas sobre a pesquisa, bem como o0s conhecimentos prévios sobre as praticas de

enfrentamento as violéncias.
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Levando em consideracdo o discurso das professoras, chegamos as seguintes
compreensdes: primeiramente, as participes apontaram que a principal necessidade formativa
era de saber novas estratégias de enfrentamento as violéncias, com a finalidade de minimizar
os efeitos dessa problematica. Depois, realcaram que aceitaram participar da pesquisa,
sobretudo porque a violéncia é uma inquietacdo do dia a dia e prejudica 0s sujeitos escolares,
substancialmente, nos aspectos fisicos, psicoldgicos, sociais e éticos. Em seguida, trouxeram
no discurso alguns episddios de violéncia vivenciados por elas e/ou por outros sujeitos
escolares.

Dentre os episodios partilhados, destacamos: as brigas de adolescentes por causa de
namoradinhos; mde xingando professor pelo fato do filho ndo ter sido aprovado; mae
ameacando outra mae de aluno devido as agressdes fisicas e verbais cometidas pelos seus
filhos; atritos fisicos e verbais entre os sujeitos educacionais; roubo de celular e de bicicleta,
entre outros.

No final de seus discursos, as docentes responderam que esperavam da pesquisa a
formacdo e o embasamento tedrico necessario para melhorar as convivéncias no espacgo
escolar. Partindo dessas compreensdes, esclarecemos que a preocupacdo desta pesquisa-
formacdo ndo consistia em apontar estratégias de combate as violéncias, mas, a base de um
objeto comum, realizar reflexdes criticas que nos impulsionassem a trazer a tona praticas de
enfrentamento automatizadas e fossilizadas e trazer a tona contradig&o.

Enfatizamos, nesse encontro, que a contradicdo é peca fundamental para a producéo de
praticas de enfrentamento as violéncias mais desenvolvidas, uma vez que o método que
orienta 0 pensar e 0 agir desta pesquisa privilegia o processo de desenvolvimento de uma
consciéncia mais critica, atingida pela negociacdo de sentidos e pelo compartilhamento de
significados.

Entdo, explicamos que esta pesquisa ndo possuia a intencionalidade de trazer
estratégias prontas, mas que, por meio de processos reflexivos, compreendéssemos de onde
partem as nossas agdes e porque agimos dessa forma. Ao alcangarmos essas respostas,
possibilitaria expandirmos o nivel de entendimento, passando de um nivel menos
desenvolvido para um mais critico.

Evidenciamos que esta pesquisa ndo focava somente o teor investigativo, mas também
teve a preocupagédo da formagéo, objetivando o desenvolvimento profissional. Nesse sentido,
aproximou a pesquisadora das colaboradoras e a escola da universidade. Depois de
esclarecermos os pontos significativos da pesquisa, as participes engajaram-se efetivamente

na pesquisa-formacédo. Nessa direcdo, foram convidadas a negociar as atribuicdes que cabem
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tanto a pesquisadora quanto a elas no processo de pesquisa e formagdo. Assim, enfatizamos
que as incumbéncias negociadas sdo subsidios materiais que auxiliam na execucdo e na
concretizacdo da referida pesquisa.

No Quadro 3, apresentamos as atribui¢cdes da pesquisadora e das participes negociadas

no Primeiro Encontro Colaborativo:

Quadro 3 — Atribuicdes negociadas dos envolvidos da pesquisa-formacao

ATRIBUICOES NEGOCIADAS DOS ENVOLVIDOS
NA PESQUISA-FORMACAO

PESQUISADORAS

PARTICIPES

Tratar das tarefas formais da
pesquisa, tais como: organizar 0s
encontros  colaborativos e as
sessOes reflexivas;

Selecionar o material para o estudo
no intuito de instigar as participes
a envolverem-se cognitivamente e
emocionalmente;

Apresentar e esclarecer aspectos
significativos  relacionados a
pesquisa-formacao e aos
procedimentos metodoldgicos;
Desempenhar o  papel de
guestionadora  nos  encontros
colaborativos e nas  sessdes
reflexivas;

Produzir relatérios com base nos
discursos enunciados pelas
participes a fim de serem
discutidos e submetidos as suas
aprovacoes.

Divulgar amplamente o resultado
da pesquisa no meio cientifico,
académico e nas escolas, seja
individualmente ou em parceria.

Participar ativamente das
atividades propostas;

Responder as perguntas da
pesquisadora, com a
intencionalidade de trazer os
conhecimentos prévios e produzir
conhecimento;

Ler antecipadamente as leituras
dos textos propostos;

Ler os relatorios produzidos pela
pesquisadora, assim como
esclarecer aspectos que ndo estdo
claros e fazer alteragcbes quando
Necessario;

Colaborar com as reflexdes criticas
e colaborativas e fazer
guestionamento;

Divulgar os resultados da pesquisa
juntamente com o pesquisador.

Fonte: Ibiapina (2008), adaptado pela pesquisadora.

O Quadro 3 produzido pela pesquisadora e pelas participes mostra que a participacéo
ativa nos processos reflexivos é primordial para atingirmos compreensdes que antes nao
conseguiamos sozinhos, consequentemente, as relacfes dialogicas e de respeito matuo foram

essenciais para produzirmos um ambiente colaborativo e de reflexdo. Também, nesse
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encontro, negociamos quais seriam 0s nomes que utilizariamos na producdo deste trabalho.

Inicialmente, lemos uma citacdo de Espinosa retirada do livro Tratado Politico.

[...] O homem é livre na exata medida em que tem o poder para existir e agir
segundo as leis da natureza humana [...], a liberdade ndo se confunde com a
contingéncia. E porque a liberdade é uma virtude ou perfeicdo, tudo quanto no
homem decorre da impoténcia ndo pode ser imputado a liberdade. Assim, quando
consideramos um homem como livre ndo podemos dizer que o é porque pode deixar
de pensar ou porque possa preferir um mal a um bem [...]. Portanto, aquele que
existe e age por uma necessidade de sua propria natureza, age livremente [...]. A
liberdade ndo tira a necessidade de agir, mas a pde (ESPINOSA, 2003, p. 7 e 11).

Com base nessa citacdo, perguntamos: o que é liberdade? O que é ter liberdade na
profissdo docente diante do enfrentamento as violéncias no contexto escolar? Relataram que a
liberdade é fazer o que queremos quando bem quisermos. Ressaltaram que a liberdade no
exercicio docente é ter autonomia para produzir medidas eficazes na resolugdo de conflitos no
contexto das instituicbes de ensino. Apds compartilharem seus entendimentos e
posicionamentos, destacamos que a liberdade, para Espinosa, ndo é fazer o que bem
qgueremos, ou ir e vir de algum lugar a qualquer momento, ou seja, essa gque pensamos
conhecer ndo condiz com a liberdade defendida por esse fil6sofo.

Para Espinosa (2007), a liberdade é conquistada quando compreendemos as reais
necessidades produzidas socio-historicamente, gerando motivos e impulsionando as acdes e as
operacdes. Nessa direcdo, ao reconhecermos e compreendermos as necessidades, passamos a
existir efetivamente, porque pensamos e agimos impulsionados por causas internas e nao
somente por causas externas.

Assim, enfatizamos que, muitas vezes, nos professores, produzimos praticas de
enfrentamento as violéncias fundamentadas por ideias inadequadas, isto €, por acles
permeadas por niveis de consciéncia elementares que ndo nos auxiliam a expandir as
significacOes. Por essa razdo, explicitamos que esta pesquisa-formacdo utilizaria a reflex@o
critica com a intencionalidade de desenvolver um nivel de consciéncia mais critico, visando a
negociacdo de sentidos e compartilhamento de significados e a possibilidade de produzirmos
praticas fundamentadas por ideias adequadas.

Diante desses posicionamentos, perguntamos as colaboradoras o seguinte: Que animal
representa a liberdade?

Todas responderam que o passaro € um animal que demonstra liberdade. Depois de

compartilharmos dessa compreensdo, pedimos para que cada uma escolhesse um passaro de
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sua preferéncia, relacionando com a profissdo docente e com o objeto de estudo para ser
socializado no proximo encontro.

Entdo, encaminhamos as discussdes, metaforizando que 0s sujeitos da pesquisa séo
passaros que ao longo dos anos pensam e agem, na maioria das vezes, por causas externas, e
que, consequentemente, apresentam voos alienantes e fossilizados. Dessa maneira,
enfatizamos que, para eles tornarem-se alegres e emancipados, teriamos que compartilhar as
angustias, os pontos de vista e os voos, a fim de desenvolver um nivel de consciéncia critico
diante das praticas de enfrentamento as violéncias.

Espinosa (2007) alerta que n&o atingimos a alegria sem primeiramente nos tornarmos
livres. A liberdade é uma conquista continua que necessita do outro passaro para que a
poténcia de agir aumente em cada encontro, consequentemente 0S vVOOS tornaram-se mais
conscientes e alegres.

Partindo do entendimento explicitado, ressaltamos que atingir a liberdade defendida
por Espinosa ndo é tarefa facil, uma vez que precisariamos nos engajar cognitivamente e
emocionalmente em prol de repensar as teorias e as praticas com a intencionalidade de
desvelar as ideologias que fundamentam o agir e o pensar diante das préaticas de
enfrentamento as violéncias. Logo em seguida, deixamos marcado o segundo encontro
colaborativo a ser realizado no dia 13 de maio de 2013, e o texto a ser discutido com o
objetivo de tratar sobre a Pesquisa Colaborativa:

A seguir, abordaremos o Segundo Encontro Colaborativo:

b) Segundo Encontro Colaborativo: sobrevoo na metodologia da pesquisa

O gafanhoto maior era autoritario e outros ficavam com

medo. J& nas formiguinhas tinha uma relagdo diferente.

Elas falavam, conversavam e tinham unido.
(SEGUNDO ENCONTRO COLABORATIVO)

A epigrafe traz a compreensdo produzida no Segundo Encontro Colaborativo sobre as
relagbes mantidas pelos gafanhotos e pelas formigas, enfatizando a linguagem na colaboracéo
€ na cooperacao, tendo como base a cena quatro do filme “Vida de Inseto”. Por sua vez, o
Segundo Encontro Colaborativo teve como objetivo esclarecer aspectos da Pesquisa
Colaborativa, tais como: o que é Pesquisa Colaborativa? Quais as condigdes para a realizacéo

da Pesquisa Colaborativa e a diferenca entre colaboragéo e cooperacéo.
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Inicialmente, como haviamos combinado, as participes trouxeram o0s nomes dos

passaros escolhidos, juntamente com a justificativa. O Quadro 4 apresenta 0s nomes das

participes e as justificativas.

Quadro 4 — Nomes ficticios das participes com as respectivas justificativas

NOMES FICTICIOS
DAS PARTICIPES

JUSTIFICATIVA

Pica-pau
(pesquisadorae
participe)

Eu escolhi o pica-pau por ser um passaro versatil e dindmico. E ser
professor é uma profissio em que temos que ter essas
caracteristicas, uma vez que a todo 0 momento nos deparamos com
situagcdes que, muitas vezes, ndo conseguimos compreender e até
mesmo controlar, como por exemplo, a violéncia no contexto
escolar.

Aguia

Eu trouxe a metafora da aguia. (Apéndice F)

Assim como a aguia o professor tem que tomar decisfes ao longo da
sua vida, mas para isso o professor tem que refletir sobre suas
praticas. E um processo doloroso, pois ndo é facil mudar nossas
praticas e temos que ter a consciéncia que a violéncia requer muita
atencao.

Canario

Eu pesquisei que canario é um passaro alegre [...] torna qualquer
ambiente mais feliz. E consegue adaptar-se aos mais variados tipos
de alojamento; desde grandes aviarios ao ar livre, até gaiolas dentro
de casa. Na minha profissdo procuro falar de forma agradavel e
transmitir alegria aos alunos. Tento me adaptar aos espacos da
escola e tenho conseguido desenvolver meu trabalho mesmo no
periodo mais quente do ano. Entdo, escolhi o canario porque o
professor tem que enfrentar a violéncia, tendo que se adaptar aos
mais variados contextos e alunos. Nao é uma tarefa facil, mas estou
tentando fazer.

Beija-flor

Beija-flor porque é admiravel, 4&gil, rdpido e estd sempre em
movimento, sempre a procura do néctar, e nds educadores sempre
estamos a procura de nosso néctar — o conhecimento. Assim como o
néctar para enfrentar a violéncia nas nossas escolas.

Fonte: Produzido pela pesquisadora com base nas informag6es fornecidas pelas participes colaboradoras.

As participes escolheram nomes baseados em péssaros, metaforizando a liberdade de

Espinosa que reconhece as reais necessidades produzidas social e historicamente, e, assim,

pensar e agir com o nivel de consciéncia mais expandido, possibilitando a transformacéo dos

espacos escolares atingidos por essa problematica.

A seguir, explicitamos no Quadro 5 o perfil das participes colaboradoras da pesquisa.
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Quadro 5 — Perfil das participes da pesquisa

Participe Formagéo Tempo de servigo

Pica-pau Graduada em Pedagogia e | Trés anos no ensino fundamental e um
mestranda em educacao. ano e meio no ensino superior.

Canario Graduada em Pedagogia e | Trés anos no ensino fundamental.

professora efetiva da rede
municipal de Teresina — PI.

Aguia Graduada em Pedagogia e | Um ano no ensino Fundamental.
professora efetiva da rede
municipal de Teresina — PI.

Beija flor Graduada em Pedagogia e |17 anos como professora e 11 anos
pedagoga efetiva da rede | como pedagoga.
municipal de Teresina — PI.

Fonte: Produzido pela pesquisadora com base nas informagdes fornecidas pelas participes colaboradoras.

Com base no Quadro 5, observamos que a referida pesquisa-formacdo teve como
participes: a pesquisadora e trés professoras dos anos iniciais do ensino fundamental de uma
escola publica do municipio de Teresina-Pl. Destacamos que a experiéncia com a docéncia é
bem diferenciada: Pica-pau possui experiéncia tanto no ensino fundamental quanto no ensino
superior; Canario possui pouca experiéncia na docéncia no ensino fundamental; Aguia
encontra-se no primeiro ano de docéncia no ensino fundamental e Beija-flor possui
experiéncia tanto como professora quanto como pedagoga.

Para a compreensdo prévia sobre a modalidade de pesquisa adotada neste estudo,
escolhemos como base material a leitura do texto “A Ossatura da Pesquisa Colaborativa” do
livro Pesquisa Colaborativa: Investigacdo, Formacdo e a Producdo de Conhecimentos, de
autoria da professora orientadora Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina (2008), para ser lido
antes do referido encontro.

Iniciamos o Segundo Encontro Colaborativo com a cena quatro do filme “Vida de
Inseto”, e direcionamos questionamentos para as participes sobre as relacdes estabelecidas
pelos personagens do filme, tais como: O que vocés acharam do filme? O que vocés acham
das relagdes estabelecidas pelos personagens do filme? VVocés acham que houve colaboracdo
em algum momento do filme? VVocés consideram que houve cooperacdo em alguma situacédo
do filme?

Com base no filme, entendemos as condi¢cbes necessarias para a realizacdo da
Pesquisa Colaborativa. Assim, produzimos a compreensao de que o “pontapé” para execugao
de uma pesquisa de cunho colaborativo é a adesdo voluntaria das colaboradoras em prol de

um objeto comum, neste caso, as praticas de enfrentamento as violéncias, para que engajados
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colaborativamente em contextos de reflexividade possam trazer suas compreensdes,
discordancias, ideias, valores e teorias.

Outra condicdo compreendida e trabalhada no Primeiro Encontro Colaborativo foi a
lideranca compartilhada e a corresponsabilidade nas acdes. Entdo, evidenciamos que para a
realizacdo de uma Pesquisa Colaborativa é necessaria a implantacdo de relacdes construidas
por uma base democrética, dialégica e discutida colaborativamente (IBIAPINA, 2008).
Enfatizamos que as colaboradoras tém corresponsabilidade nas agdes, por isso, negociamos,
no mencionado encontro, as atribuicdes voltadas tanto para a pesquisadora quanto para as
participes.

Depois desse momento, retornamos a cena quatro do filme “Vida de Inseto” e
direcionamos 0s seguintes questionamentos: O que € colaboracdo pra vocés? O que é
cooperacdo? Vocés identificaram no filme algumas das condi¢Ges necessarias para haver a
colaboracdo? Vocés identificaram no filme algum momento que houve colaboracdo? Vocés
acham que ouve cooperacdo no filme? entre outras.

A Figura 6 apresenta uma das cenas do filme que observamos a colaboracéo:

Figura 6— Cena do filme “Vida de Isento” que retrata colaboragio

Fonte: Cena do filme “Vida de Inseto”. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=vF3z4b34V/rA>. Acesso em: 20 fev. 2013.

Partindo da cena selecionada, evidenciamos que as formigas marcam seu discurso com

vozes internamente persuasivas no sentido bakhtiniano (1997), isto €, as formigas possuem


http://www.youtube.com/watch?v=vF3z4b34VrA

57

uma consciéncia aberta para reflexdes criticas, consequentemente sdo dialdgicas e
susceptiveis a mudangas.

Na cena visualizada, pudemos compartilhar que a colaboracao é permeada por objetos
comuns e estabelecida por relacbes ndo hierarquicas e democraticas, uma vez que as
atribuicOes séo negociadas e todos os participantes séo envolvidos ativamente tanto quanto
cognitivamente e emocionalmente.

Na Figura 7, explicitamos a cena que retrata a cooperacao:

Figura 7 — Cena do filme “Vida de inseto” que retrata cooperagao

Fonte: Cena do filme “Vida de Inseto” extraida do site you tube.

Com base na cena acima, observamos que o gafanhoto maior é o detentor da voz da
autoridade e monoldgica, enquanto que, para 0s outros personagens, ndao é permitido o
anuncio dos seus posicionamentos, restando-lhes somente a execucao das tarefas propostas
pelo gafanhoto. Dessa forma, o discurso enunciado pelos gafanhotos menores é acritico,
resistente, possui posicionamento fixo e ndo é susceptivel a mudancas.

Nessa Otica, compreendemos que a cooperacdo € marcada por vozes de autoridade
e/ou monologica, relacbes hierarquizadas e ndo democréaticas, cujo objeto ndo é comum a
todos os envolvidos, as atribuicbes ndo sdo negociadas e as participes ndo sdo evolvidas

cognitivamente e afetivamente.
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Finalizamos o encontro colaborativo, compartilhando que para a efetivagdo de uma
pesquisa de teor colaborativo é necessario um objeto comum a todos os envolvidos, adeséo
voluntéria, participacdo ativa e engajamento de todos no processo de pesquisa-formacao,
vozes internamente persuasivas perante as praticas de enfrentamento as violéncias.

E por ultimo, deixamos marcado o Terceiro Encontro Colaborativo para o dia 20 de
maio de 2013, que ndo ocorreu porque a Beija-Flor ndo pdde estar presente. Decidimos para
ndo perder a oportunidade de dialogar com as professoras, motiva-las a relatar episodios de
violéncia vivenciados no contexto escolar.

A sequir, trataremos sobre o Terceiro Encontro Colaborativo.

c) Terceiro Encontro Colaborativo: voos problematizantes

Na sala de aula, a maioria das criangas ficam sé dizendo
[...] fazem reclamacéo, dizendo que a outra crianga ndo
vai falar com ela mais por que ndo fez o que ela queria.
Ela se intrigou comigo, e comegaram a chorar, acho que
isso é uma forma de violéncia psicolégica.

(AGUIA)

A epigrafe produzida por Aguia assevera os sentidos enunciados sobre a violéncia
psicoldgica no Terceiro Encontro Colaborativo, realizado no dia 27 de maio de 2013, com o
objetivo de identificarmos o conceito e 0s tipos de violéncia em ambito escolar.

Nesse encontro, antes de assistirmos ao video retirado do site you tube, com a seguinte
denominacdao “O professor agride aluna de 11 anos na sala de aula em Passo Fundo®”,
explicamos que trouxemos o video para que nos identificassemos os tipos de violéncias
produzidos nesse video e também para externarmos os tipos de violéncias recorrentes no
espaco escolar das participes.

A Figura 8 representa a cena do video que retrata a violéncia no contexto escolar: entre

a aluna e o professor.

0 video esta disponivel no link http://www.youtube.com/watch?v=W1YVTsNHySM
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Figura 8 — Cena de violéncia entre professor e aluna

Fonte: Retirado do site youtube. Disponivel em:
<http://www.youtube.com/watch?v=W1YVTsNHySM>. Acesso em: 25 mar. 2013

Nesse episddio, o professor de ciéncias empurra a aluna de 11 anos diante dos alunos
na sala de aula. Observamos nesse episodio que o professor estd muito nervoso e agride a
aluna tanto verbalmente quanto fisicamente, enquanto obriga-a a sentar-se na cadeira.

Depois de visualizarmos o video, direcionamos questionamentos no intuito de
sabermos 0 conhecimento prévio sobre conceito de violéncia e os tipos que se manifestam na
escola. Os questionamentos propostos nesse encontro colaborativo foram: O que acharam do
video? O que é violéncia? O gue é violéncia no contexto que vocés trabalham? Quais os tipos
de violéncia que podem ser identificados no video? Consideram que a violéncia é natural ou
ndo no seu cotidiano? O homem nasce ou ndo violento? Quais as violéncias que sdo
presenciadas mais corriqueiramente no contexto escolar?

Observamos que as docentes traziam conhecimento prévio sobre a violéncia e seus
tipos no &mbito escolar, e que, apds as reflexdes e colaboracbes promovidas, ampliaram suas
compreensdes sobre a tematica em tela.

Os sentidos produzidos trouxeram & tona a contradicdo e geraram conflitos, por
exemplo, quando Beija-flor externalizou que a violéncia é uma problematica natural, mas, em
seguida, com a negociacdo dos sentidos, compartilhamos que ¢ um fenémeno construido
socialmente, conforme afirmam Abramovay e Rua (2002). Enfatizamos que o homem né&o
nasce violento, tampouco nasce bom, mas, como ser socio-histérico, vai humanizando-se e

desenvolvendo-se por meio das relagdes sociais (VIGOTSKI, 2010).
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Depois da negocia¢do dos sentidos expostos sobre violéncia, indagamos se o video
contemplava alguma cena de violéncia e qual seria o seu tipo.

A resposta obtida foi que o video contemplava cenas de violéncia fisica e de violéncia
verbal, mas enfatizaram que a violéncia que mais existia na realidade da escola era o bullying,
recorrente entre os sujeitos escolares. Salientamos que, tendo em vista outro momento em que
as participes trouxeram a compreensdo sobre os excessivos casos de bullying vivenciados no
ambito escolar, tivemos a preocupacido de trazer o video intitulado de “Bullying ‘Felipe’ Altas

Horas?®”

que trata de um depoimento de um adolescente que sofre com essa problematica.
A Figura 9 apresenta o video que traz a entrevista de Felipe (vitima do bullying), no

programa Altas Horas da tevé Globo, sob a apresentacdo de Serginho Groisman:

Figura 9 — Cena em que Felipe fala do bullying sofrido na escola

Fonte: Retirado do site youtube. Disponivel em:
<http://>http://www.youtube.com/watch?v=4Us_X30qEI4. Acesso em: 25 mar. 2013.

O garoto chamado Felipe vivencia o bullying desde o 6° ano e relata que é
frequentemente apelidado e xingado pelos colegas. E excluido das brincadeiras e rodas de
conversa, nao tem namorada e sente vontade de fazer alguma “loucura”. Felipe afirma que
nédo falou para os professores, pois considera que o professor tem o papel de ensinar e ndo de
cuidar do sentimento do aluno. E quando procurou 0s pais sobre o assunto, 0S mesmos 0

direcionaram para o psicélogo.

%0 video esta disponivel no http://www.youtube.com/watch?v=4Us_X30qEl4
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Com base no video apresentado, fizemos questionamentos para as colaboradoras: O
que € bullying? Vocés presenciam o bullying no contexto escolar? O que fazem mediante
uma situacao de bullying?

Desse modo, trouxemos a tona 0s conhecimentos prévios das docentes sobre o
bullying, bem como as suas caracteristicas. Essas informacdes serdo exploradas na se¢do da
analise de dados.

Ao final, negociamos a data do quarto encontro colaborativo para o dia 17 de junho de
2013.

A seguir, abordaremos o Quarto Encontro Colaborativo.

d) Quarto Encontro Colaborativo: voo de expanséo dos sentidos de violéncias (bullying)

O bullying é uma agéo intencional em que o sujeito
utiliza o poder que ele tem, que ele acha que tem, ou
seja, superior, para através de ac¢des, agredir o outro, por
acha-lo mais fraco, mais fragil e ele vai procurar
situagdes para minimizar a outra pessoa. No sentido de
constrangé-la, destrui-la de alguma forma.

(AGUIA)

Na epigrafe, citamos Aguia, e a sua compreensdo sobre o bullying. Assim, 0 Quarto
Encontro Colaborativo, realizada no dia 17 de junho de 2013, teve como objetivo retomar 0s
sentidos produzidos pelas participes sobre violéncia e sobre bullying com o objetivo de
expandir tais significacdes.

Inicialmente, esclarecemos que o sentido € o entendimento pessoal que traz as
interpretacfes produzidas nas relacBes sociais ao longo dos anos. E o significado € uma
producdo social pelos consensos da sociedade. Entdo, levando em consideracao as discussoes
dos encontros colaborativos, direcionamos, nesta sessdo, a retomada dos sentidos das
participes sobre violéncia e sobre bullying.

No primeiro momento, apresentamos as participes o significado produzido

socialmente sobre violéncia baseado em Lucinda, Nascimento e Candau (1999, p. 20):

[...] violéncia é o emprego desejado de agressividade com fins destrutivos. [...]. A
violéncia ocorre quando ha desejo de destrui¢do. [...] a marca constitutiva da
violéncia seria a tendéncia a destruigdo do outro, ao desrespeito e a negagdo do
outro, podendo a acdo situar-se no plano fisico, psicol6gico ou ético.
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O significado produzido socialmente sobre violéncia nos remete ao entendimento de
que a problematica tende a “destruir” o outro em diversos aspectos, utilizando-se de meios
como, por exemplo, o desrespeito, a agressao fisica e verbal.

Partindo desse entendimento, retomamos os sentidos produzidos sobre violéncia e 0s
questionamos. Logo abaixo apresentamos as indagagdes tendo como base os sentidos das
participes:

A violéncia é qualquer ato?

O que é violéncia no seu contexto escolar?

A violéncia atinge o ser humano? Se atinge, de que forma?

E quando eu digo que causa transtorno, desequilibrio emocional? Serd que é somente
iSS0?

O que acontece com esse sujeito que provoca violéncia?

Ent&o a moral se encaixa onde?

O que é moral para vocés?

O que o agressor provoca nos meninos da sala?

O que acontece com uma pessoa que sofre violéncia?

O que é ser ético no enfrentamento as violéncias?

Nesse encontro, as participes expuseram seus sentidos, bem como a ideologia que esta
atras do discurso. Assim, depois dos questionamentos, observamos que expandiram seus
sentidos sobre o que € violéncia, a medida que 0s negociamos e compartilhamos o0s
significados. Depois de atingirmos o primeiro objetivo do encontro colaborativo, trouxemos
no segundo momento a significacdo produzida socialmente sobre bullying. E importante
salientar que escolhemos essa problematica como forma de violéncia nesta pesquisa em razdo
da materialidade trazida nos discurso das professoras, pois elas afirmam que o bullying é a
modalidade de violéncia que mais acontece no contexto escolar, além de ser uma forma
complexa que requer dos professores o enfrentamento mais especifico.

Desse modo, baseados em Ristum (2010, p. 96), destacamos que o bullying é:

[...] € um abuso de poder fisico ou psicolégico entre pares, envolvendo dominagéo,
prepoténcia, por um lado, e submisséo, humilhagdo, conformismo e sentimentos de
impoténcia, raiva e medo, por outro. As a¢des abrangem formas diversas, como
colocar apelidos, humilhar, discriminar, bater, roubar, aterrorizar, excluir, divulgar
comentarios maldosos, excluir socialmente, dentre outras.
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Dessa forma, compreendemos que o bullying é uma modalidade de violéncia que
causa desequilibrio emocional entre os sujeitos educacionais, prejudicando-os fisicamente,
psicologicamente, eticamente e socialmente. Com base na compreensdo em foco, retomamos
os sentidos produzidos pelas participes e fizemos 0s seguintes questionamentos:

O bullying afeta o individuo? Se afeta, em que aspecto?

Qual a relacéo estabelecida ente os sujeitos que sofrem e 0s sujeitos que praticam?

Assim, 0s questionamentos permitiram trazer suas compreensdes sobre violéncia e
também sobre bullying, produzidas socialmente e situadas historicamente. Por sua vez, foi
possibilitado a negociacdo dos sentidos e o compartilhamento de significado, de forma que as
participes ampliaram os sentidos sobre as significacfes sobre a respectiva tematica.

Em seguida, abordaremos o procedimento sessao reflexiva:

2.2 Concretizando o voo: as sessoes reflexivas

As sessdes sdo espacos de criagcdo de novas relacbes

entre teoria e pratica, permitindo que o professor possa

compreender o que, como e 0 porqué de suas ac¢des.
(IVANA IBIAPINA)

Segundo Ibiapina (2008, p. 96), a sessdo reflexiva ¢ um procedimento que “[...] motiva
os professores a focalizar a ateng¢do na pratica docente e nas inten¢des de ensino e incentiva a
criacdo de espacos de reflexdo critica que auxiliem no desenvolvimento da consciéncia do
trabalho docente”. Dessa forma, 0 procedimento permite o estabelecimento de relacdo
dial6gica que ocorre por meio da reflexdo critica. As participes partilham teorias e praticas,
desenvolvem um continuo processo de reflexdo perante as praticas produzidas para o
enfrentamento as violéncias, além de analisar as questdes politicas e ideoldgicas, presentes
nos sentidos e nos significados elaborados sobre elas.

O processo dialdgico propiciado pela reflexdo critica que se desenvolveu nas sessdes
reflexivas nos fizeram refletir os sentidos e os significados compartilhados socialmente. Para
operacionalizar as duas sessGes reflexivas, utilizamos o0s questionamentos reflexivos
elaborados a partir das acOes de descrever, de informar, de confrontar e de reconstruir,
desenvolvidas por Liberali (2010), com base no trabalho de Freire (1987).

Utilizamos como recursos mediadores do processo: textos didaticos de carater
informativo, episodios escritos e videos que retratavam praticas de enfrentamento as

violéncias. Dessa forma, as participes visualizaram acdes concretas, bem como as teorias que
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embasam essas acOes, propiciando o confronto do discurso com a prética real. Assim,
compreendemos os sentidos e os significados das préaticas de enfrentamento as violéncias
produzidas pelas professoras, colaborando no sentido de propiciar condi¢des necessarias a
expansdo deles.

Segundo Bakhtin (1997), o episédio € extraido dos discursos das participes e possuli
inicio, meio e fim. O episodio foi o recurso que instigou a reflexividade critica,
desencadeando questionamentos sobre as praticas reais estabelecidas pelas professoras,
permitindo refletir sobre as experiéncias pessoais e processos formativos que norteiam o
enfrentamento as violéncias em contexto escolar. Tais questionamentos trouxeram a tona as
contradicGes e geraram conflitos que as fizeram reconhecer as reais necessidades implicadas
na sua pratica, na teoria e no contexto acometido pelo fendmeno da violéncia, desenvolvendo
um processo continuo de conscientizacdo que utilizou a colaboracéo e a reflexdo critica como
procedimentos essenciais para a expansdo das praticas de enfrentamento.

A seguir, discorreremos sobre a Primeira Sessdo Reflexiva que trata das préaticas de

enfrentamento produzidas socialmente e situadas historicamente.

a) Primeira Sessédo Reflexiva: sobrevoo reflexivo nas significacdes de violéncias

Esse episodio ja aconteceu em vérias salas e ndo
aconteceu s6 uma vez, mesmo a conversa, volta a
acontecer. E ai ndo ter nenhuma punicdo? Cortar
privilégios?

(BEIJA-FLOR)

Beija-flor, no seu discurso, instiga a reflexdo sobre as praticas de enfrentamento as
violéncias vivenciadas em ambito escolar. Portanto, na Primeira Sesséo Reflexiva, realizada
no dia 15 de julho de 2013, objetivamos discutir as significacbes dessas praticas
desenvolvidas social e historicamente.

No inicio da sessdo, trouxemos as trés significacdes?’produzidas historicamente e
realgcados por Milani (2003), séo elas: a da repressao, a estrutural e a da cultura da paz.

As significagdes apresentadas sobre as praticas de enfrentamento foram base material
para sabermos quando e como acontecem no contexto escolar, bem como motivar as

participes a se reconhecerem nessas praticas.

%’ As significacdes serdo explanadas na pagina 103 desta dissertacéo.
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E importante salientar que o processo de colaboracéo e de reflexdo foi permeado por
idas e vindas, pois, embora as participes se engajassem afetivamente e intelectualmente em
prol de investigar os sentidos e os significados, a negociacdo de sentidos e o
compartilhamento de significado é um processo dialeticamente complexo, uma vez que a
passagem de uma prética de enfrentamento fossilizada e automatizada requer o rompimento
de ideologias preestabelecidas ao longo das vivéncias.

Conforme afirma Ibiapina (2008), a transformacéo de uma pratica social automatizada
requer o desenvolvimento de uma consciéncia mais critica para possibilitar a emancipacéo das
praticas de enfrentamento as violéncias. Entdo, para desvelarmos a ideologia que permeia o
discurso, usamos a reflexdo critica de Liberali (2010), bem como as a¢des de descrever, de
informar, de confrontar e de reconstruir, objetivando as participes descreverem seus modos de
agir, de informar as teorias que orientam suas praticas, trazer a tona as contradicdes e a gerar
conflitos, com a finalidade de possibilitar novas formas de agir.

No segundo momento, lemos um episodio do livro “Bullying e desrespeito: como

i3]

acabar com essa cultura na escola”. Essa leitura nos proporcionou entender as principais
caracteristicas do bullying, sdo elas: a intencionalidade, a repeticdo e o desequilibrio de poder
entre agressor e vitima, e a presenca de plateia.

De acordo com as professoras e com base na leitura do seguinte trecho do livro,
consideramos esse fendbmeno como uma modalidade de violéncia que possuia a
intencionalidade de depreciar a imagem do outro, de ameacar, de amedrontar, entre outros
aspectos. Assim, a relacdo entre o agente causador e a vitima é permeada por relacbes
hierarquicas, antidemocraticas, além da presenca imprescindivel da plateia.

Nesse contexto, a vitima se afasta do convivio social, das atividades escolares e
extraclasses, tornando-se um individuo antissocial, timido, medroso e até psicologicamente
afetado (MILANI, 2003).

Com base nas caracteristicas discutidas, trouxemos os episédios produzidos com o
objetivo de refletirmos criticamente e colaborativamente os sentidos e os significados
produzidos socialmente e situados historicamente da violéncia no &mbito escolar.

Primeiramente, ndo identificamos a autoria dos episédios, pois consideramos
importante que as colaboradoras reconhecessem a autoria deles. Entdo, nessa sec¢do, foram
trabalhados trés episddios produzidos por elas, sendo, respectivamente, orientadas pelas
significacOes da repressédo, da estrutural e da cultura de paz.

No Quadro 6, apresentamos as questdes reflexivas utilizadas nessa sesséo:
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Quadro 6 — Questdes utilizadas na primeira sessao reflexiva

QUESTOES DA PRIMEIRA SESSAO REFLEXIVA

DESCREVER

O que aconteceu nesse episodio?
Que tipo de violéncia identificamos nesse episodio?

Vocés se reconhecem em alguma dessas praticas de enfrentamento?

INFORMAR

Por que o aluno agiu de forma violenta?

O que leva a crianca a ter esse surto de violéncia?

Por que o professor agiu dessa forma?

Que tipo de préatica o professor produz diante dos episddios de violéncia?

Que tipo de préatica de enfrentamento € essa, quando coloco 0 meu aluno para copiar o

palavréo?

CONFRONTAR

Que tipo de aluno nds formamos quando deixamos o aluno agressor lanchando dias na
sala?

Que aluno nos professores formamos quando ndo reagimos diante de uma situacao de
violéncia?

Que tipo de aluno nds professores formamos quando usamos o didlogo como meio de
proporcionar a reflexdo diante do enfrentamento a violéncia em contexto escolar?

Que tipo de aluno n6s formamos quando instigamos a reflexdo para ele rever o que

fez?

RECONSTRUIR

Como o professor pode agir diferente diante de uma situacéo de violéncia?

Fonte

: As questdes reflexivas utilizadas nessa sessdo sdo baseadas em Liberali (2010).

Na primeira sessdo reflexiva, utilizamos episddios para instigarmos as participes a

expressarem seus posicionamentos perante as praticas de enfrentamento as violéncias com a

intencionalidade de descrevé-las, de informar o porqué do agir, de confrontar o pensar e o agir

e de desenvolver um nivel de consciéncia mais critico para reconhecer outras possibilidades

de enfrentamento que focaliza a transformagdo das escolas que vivenciam as violéncias,

especialmente o bullying.

A seguir, trataremos sobre a Segunda Sessdo Reflexiva.
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b) Segunda Sessdo Reflexiva: voo reflexivo e critico do pensar e do agir sobre as

violéncias (bullying)

Que alunos nds formamos quando colocamos a cOpia
para enfrentar as violéncias?
(PICA-PAU)

Pica-pau (participe e pesquisadora) indaga sobre que aluno nds formamos quando
usamos a copia®® para enfrentar as violéncias. Assim como demonstra a epigrafe, a Segunda
Sessdo Reflexiva, realizada no dia 21 de outubro de 2013, teve como objetivo compreender de
qual teoria advém o discurso das participes, frente ao enfrentamento as violéncias (bullying)
no espaco escolar, bem como expandir os sentidos e os significados dessas praticas.

Inicialmente, fizemos indagagbes com a intencionalidade de sabermos se as
colaboradoras lembravam-se das abordagens que estudaram durante a graduacdo. Nesse
momento, as participes trouxeram as seguintes abordagens: construtivismo, sociocultural,
entre outras. Entdo, perguntamos se elas lembravam-se do behaviorismo e dos seus conceitos-
chave. Logo em seguida, fomos estuda-los.

Primeiramente, compartilhamos que o Behaviorismo é uma teoria que estuda o
comportamento. Assim, o comportamento do homem € resultante das associacdes entre
estimulo e respostas (E — R).

Nessa sessdo, levamos algumas situacdes vivenciadas no nosso dia a dia, relacionando
com os conceitos chaves do behaviorismo, sdo eles: reforgo positivo, reforco negativo e
punicdo e/ou castigo.

O reforcamento “[...] € um mecanismo de fortalecimento de respostas a partir das suas
consequéncias, levando a aumentar a sua frequéncia, condicionando-as. Em funcdo do
comportamento ser reforcado pelas suas consequéncias, as proprias consequéncias sao
chamadas de reforco.” (SILVA; AGUIAR, 2009, p. 66). Nessa Otica, apresentamos o reforco
positivo e o reforgco negativo.

O reforco positivo “consiste na apresentagdo de estimulos recompensadores
(acrescenta-se alguma coisa a situacdo)” (SILVA; AGUIAR, 2009, p. 66). Para

demonstrarmos esse conceito, utilizamos dois exemplos.

%8 A copia é usada pelas professoras para enfrentar as violéncias.
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A Figura 10 ilustra o uso do refor¢o positivo na sala de aula:
Figura 10 — Uso do refor¢o positivo na sala de aula

1° comportamento Reforc¢o positivo 2° comportamento
(Estimulo antecedente) (Resposta)

Fonte: Produzido pela pesquisadora.

No primeiro exemplo, os alunos fazem as tarefas normalmente (1° comportamento), e
o professor reforca o primeiro comportamento, auxiliando e devolvendo as tarefas corrigidas,
como consequéncia os alunos continuaram fazendo a tarefa.

A Figura 11 ilustra o uso do reforco positivo com criangas pequenas.

Figura 11 — Uso do Reforgo positivo com crianga pequena

consequéncia
satisfatoria, ganhar o
sorvete

aumenta a
probabilidade de
chorar

Comportamento de
chorar

Fonte: Disponivel em: <http://www.anarizzon.com.br/php/leiturasDetalhes.php?s=8&aIeit=29>.
Acesso em: 25 ago. 2013.
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No segundo exemplo, a crianga chora demasiadamente (1° comportamento), por conta
disso, a mée d& o sorvete para a crianca parar de chorar, assim, a crianga vai chorar toda vez
que quiser sorvete.

Nos exemplos estudados acima, evidenciamos que a presenca do reforgco positivo,
realizado pelo professor e pela mée, estimula e aumenta a probabilidade do primeiro
comportamento dos alunos e da crianga acontecer novamente.

Na Figura 12, apresentamos o primeiro exemplo utilizado para explicar o reforgo

negativo nesta sessao reflexiva.

Figura 12 — Uso do reforgo negatlvo com crlanga que ndo gosta de comer com a boca fechada

1° Comportamento Reforgo Negativo 2° Comportamento
(Estimulo antecedente) (Resposta)

Fonte: Produzido pela pesquisadora.

O primeiro exemplo, registrado na Figura 12, traz um menino que gosta de comer com
a boca aberta, por causa disso, sua mae propde que se 0 mesmo comer com a boca fechada,
ndo ird secar as loucas da pia, como consequéncia o menino resolve comer de boca fechada
para ndo mais secar as loucas (tarefa que o menino detesta).

A Figura 13 ilustra o segundo exemplo utilizado para explicar o refor¢o negativo nesta

sessao reflexiva.
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Figura 13 — Uso do refor¢o negativo pela professora na sala de aula

Al

t

1° Comportamento Reforgo Negativo 2° Comportamento
(Estimulo antecedente) (Resposta)

Fonte: Produzido pela autora.

No segundo exemplo, visualizamos um menino que ndo estava conseguindo estudar
devido ao barulho, por essa razdo, a professora diz aos alunos barulhentos que, se eles néo
fizerem siléncio, irdo responder a tarefa de casa na classe, depois que o barulho € retirado pela
professora o aluno retorna a estudar.

Com base nos dois exemplos, compartilhamos que “[...] o refor¢o negativo, por sua
vez, consiste na retirada de estimulo aversivo da situacdo.” (SILVA; AGUIAR, 2009, p. 66).
Assim, evidenciamos que a mée e a professora atribuem outra tarefa a fim de retirar o
estimulo aversivo do comportamento do filho e do aluno, ou seja, a tarefa proposta de nao
secar as lougas e/ou responder a tarefa de casa na classe sdo considerados reforgos negativos
que propiciam a diminuicdo da probabilidade do primeiro comportamento. No entanto, a
existéncia do reforco negativo ndo significa que o primeiro comportamento ira desaparecer
definitivamente ou ndo ird aparecer em outro momento.

Na Figura 14, apresentamos o primeiro exemplo utilizado para explicar sobre punicéo

ou castigo nesta sessdo reflexiva:
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Figura 14 — Uso da punigdo com menino que comete sincericidio

Jodozinho comete
"sincericidio"em relacdo ao
desejo de sumico da irma

Sem televisdo durante 3 dias =
estimulo satisfatoério é
retirado do ambiente

Tendéncia a diminuir a
probabilidade de cometer
"sincericidio"em relagdo ao
desejo de sumico da irma

Fonte: Retirado do site: <http://www.anarizzon.com.br/php/leituras_coments.php?s=8&idt=10>.

Acesso em: 20 ago. 2013.

O primeiro exemplo traz um menino que comete “sincericidio” (fala com sinceridade
p p q

que deseja o desaparecimento da irmd), a méae ndo concordando com a atitude do filho resolve

puni-lo, retirando a televisdo (estimulo satisfatorio), consequentemente o menino diminuira a

probabilidade de cometer “sincericidio” com a irma. Na Figura 15, apresentamos o segundo

exemplo utilizado para explicar 0 uso da punicao ou castigo nesta sessao reflexiva.

Figura 15 — Uso da punicdo para a crianga ndo tomar banho na chuva e néo ficar gripada

T

E

1° Comportamento
(Estimulo antecedente)

Castigo ou Punicéo

2° comportamento
(Resposta)

Fonte: Produzido pela autora.
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No segundo exemplo, temos uma crianca que adora tomar banho na chuva e por causa
disso fica doente, a mé&e ndo querendo que a crianga pratique o ato novamente para nao ficar
doente resolve proibir o parque e/ou lhe promete uma surra, assim a crianca decide ndo tomar
banho na chuva para nao deixar de ir ao parque ou levar uma surra.

Nessa direcdo, compartilhamos que a punicdo ou castigo “[...] € um tipo de
consequéncia aversiva, provocada pela apresentacdo de um estimulo aversivo (castigo,
reprovacao...) ou pela retirada de um reforco positivo (retirar a mesada, proibir atividades de
lazer...)” (SILVA; AGUIAR, 2009, p. 67). Por sua vez, a puni¢do ou castigo proposto pela
mae podera direcionar a crian¢a a diminuir ou até mesmo deixar de cometer “sincericidio”
com a irmé e deixar de tomar banho na chuva. No entanto, Skinner (1984) afirma que a
punicdo ou castigo ndo garante a extin¢do do comportamento da crianga, uma vez que “[...] as
condi¢cdes ambientais utilizadas para puni-lo ndo especificam a forma de comportamento
aceitavel, ocasionando [...] modos comportamentais de evitar ou fugir da puni¢ao.” (SILVA;
AGUIAR, 2009, p. 68).

Explicitamos, no Quadro 7, as questdes que permearam a sessdo reflexiva:



73

Quadro 7 — Questdes utilizadas na segunda sessao reflexiva

QUESTOES DA SEGUNDA SESSAO REFLEXIVA

DESCREVER

e Vocés lembram das abordagens estudadas na graduagéo?
e Vocés lembram dos conceitos-chave do Behaviorismo/Comportamentalismo?

e O que vocés acharam dos exemplos explicitados?

INFORMAR

e Vocés se reconhecem em alguma situacao das citadas acima? Por qué?

e Qual conceito-chave do Behaviorismo vocés acham que utilizam para enfrentar a
violéncia? Por qué?

e E quando nos tiramos o recreio e colocamos nossos alunos para fazer cépia? E quando

nos somente os deixamos lan¢ando na sala sem recreio?

CONFRONTAR

e Que aluno eu formo quando utilizo alguns desses conceitos-chave do Behaviorismo?
e Qual a perspectiva tedrica que orienta a sua escolha?

e Qual a teoria do seu discurso?

e Que aluno eu formo quando utilizo a punigdo?

e Que sociedade eu formo quando fazemos uso desses conceitos?

RECONSTRUIR

e E isso que nds queremos manter nessa sociedade?
e Mas se eu quiser formar uma sociedade que ndo puna? O que deveria fazer? O que

faria diferente?

Fonte: As questdes reflexivas utilizadas nessa sessdo sdo baseadas em Liberali (2010).

Nessa sessdo reflexiva, as participes envolveram-se ativamente nos questionamentos
expostos no Quadro 7, colocando seus pontos de vista em relagdo aos exemplos propostos por
nos. Ademais, refletimos sobre a teoria que fundamenta o seu agir no que diz respeito a
problematica das violéncias e também possibilitamos a expansdo das praticas de
enfrentamento as violéncias, uma vez que elas atingiram um nivel de consciéncia mais critico
e criaram novas formas de pensar diante dessas questdes.

Na Pesquisa Colaborativa, €& costume materializarmos na dissertacdo o

desenvolvimento da pesquisadora durante o processo de pesquisa-formacdo, por isso na
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proxima subsecgdo visualizaremos as contribuigdes das disciplinas cursadas durante os dois

anos de mestrado, os encontros do niicleo FORMAR, entre outras.

2.3 V0oos que nos motivaram a seguir em frente: reflexdes e colaboractes

Tudo o que imaginamos que conduz a alegria, esforca-
nos-emos por fazer de modo a que se produza; mas tudo
0 que imaginamos que lhe é contrario ou conduz a
tristeza, esforca-nos-emos por afasta-lo ou destrui-lo.
(BARUCH ESPINOSA)

Parafraseando Espinosa (2007), afirmamos que durante os dois anos de mestrado,
fomos afetados e afetamos as relagdes sociais mantidas durante todo o percurso. Nesse
sentido, compreendemos que 0s encontros dirios, 0s seminarios, 0s congressos, as disciplinas
e 0 grupo FORMAR foram essenciais para sairmos do nivel elementar da consciéncia para o
nivel mais desenvolvido e critico, pois as condicdes criadas na e pela colaboracdo, mediadas
pela reflexdo critica, fizeram com que voos tristes se tornassem voos alegres, isto é, as ideias,
anteriormente inadequadas, foram expandidas para ideias adequadas, que nos instigaram a
repensar as praticas de enfrentamento as violéncias, bem como os sentidos e os significados.
Portanto, durante o processo de escrita da dissertacdo tivemos a preocupacao de compartilhar
esta pesquisa no intuito de divulgar os conhecimentos produzidos e dar credibilidade ao
estudo. Os compartilhamentos realizados foram de suma importancia para compreendermos a
esséncia da investigacdo, bem como possibilitar a expansdo dos conhecimentos, além de
contribuir na tessitura desta dissertacao.

E importante salientar que as reflexdes despertadas e as colaboracdes produzidas
durante as reunibes e o0s encontros académicos foram condi¢Oes essenciais para dar
movimento & pesquisa, uma vez que relacionamos a realidade real da escola juntamente com a
necessidade da pesquisadora.

Partindo do exposto, destacamos o papel da linguagem no processo de
desenvolvimento da consciéncia humana, pois “[...] a consciéncia s6 pode existir nas
condicdes da existéncia da linguagem, que aparece a0 mesmo tempo em que ela no processo
de trabalho.” (LEONTIEV, 1978, p. 94). Entdo, compreendemos que 0 processo de
compartilhamento dos conhecimentos produzidos foi de suma importancia para atingirmos
uma consciéncia mais critica perante as praticas de enfrentamento, além de propiciar
colaboragbes que nos possibilitaram avancar na compreensdo e na expansao de NnoOssos

conhecimentos.
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Logo em seguida, apresentamos as atividades desenvolvidas durante os anos de 2012 e
2013, referentes a este estudo, os quais deram movimento e subsidio para a concretizacdo da
pesquisa.

" Primeiramente, evidenciamos a colaboracdo do Nucleo de Pesquisa Formar da
Universidade Federal do Piaui por nos proporcionar discussdes sobre o projeto de pesquisa e
também na producdo da dissertacdo. As reflexdes e as colaboragdes do Nucleo de Pesquisa
Formar foram imprescindiveis, pois pudemos colocar nossas inquietacdes, compreensoes,
discordancias, concordancias, acarretando em confrontos e no surgimento de contradicdes,
possibilitando a nossa saida de um nivel de consciéncia menos desenvolvido para um nivel de
compreensdo mais desenvolvido, principalmente na expansao de nossos conhecimentos.

. Destacamos a contribuicdo da disciplina Pesquisa Colaborativa, através das
leituras e dos textos escritos com a finalidade de promover a compreensao sobre a modalidade
de Pesquisa adotada neste trabalho.

" O Seminério de Pesquisa, orientado e ministrado pela professora doutora
Maria Salonilde, foi importante para ampliarmos e compreendermos o método Materialismo
Histdrico Dialético que utilizamos tanto como teoria quanto como método orientador deste
estudo.

" A contribuicdo da disciplina Formacdo de Conceitos na Abordagem Sécio-
Historica, a qual nos proporcionou entender que para produzirmos um conceito temos que
partir da compreensdo do universal, particular e singular. Essa disciplina nos auxiliou na
producdo das seguintes significacbes: colaboracdo, sentido, significado, violéncia, bullying e
praticas de enfrentamento as violéncias.

. A disciplina Abordagem Socio-Historica nos possibilitou entender que o
homem é um sujeito socio-historico que se desenvolve ao manter relagdes reciprocas com o
meio social, internalizando, assim, as significa¢fes produzidas e singulariza os seus sentidos.

" A andlise de dados na abordagem Sdcio-Histdrica nos auxiliou na analise, na
compreensdo e na interpretacdo dos dados obtidos nos encontros colaborativos e nas sessoes
reflexivas, uma vez que, no discurso, encontramos nossa voz, mas também encontramos as
vozes dos outros.

. No ano de 2012, apresentamos o trabalho intitulado “Praticas dialogicas para o
enfrentamento a violéncia em contexto escolar: uma abordagem colaborativa”, no VII
Encontro de Pesquisa em Educacédo da UFPI.

] No ano de 2013, apresentamos o trabalho intitulado “Significacdes dos

professores na formacdo inicial e continua frente a problematica da violéncia em contexto
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escolar”, no V Enforsup: Encontro Inter-Regional Norte, Nordeste e Centro-Oeste de
Formacdo Docente para a Educagédo Superior.

. No mesmo ano, apresentamos dois trabalhados intitulados de “Significacdes
dos docentes na formacao inicial e continua frente o enfrentamento a violéncia em contexto
escolar” e ‘“Praticas de enfrentamento a violéncia no ambito escolar: uma reflexdo
colaborativa”, no VII Coloquio de Associacdo Francofone Internacional de Pesquisa
Cientifica em Educacdo (AFIRSE) — Sessao brasileira.

" As contribuices das professoras Maria do Carmo Alves do Bomfim e Rosa
Maria de Almeida Macédo no exame de qualificagéo, pois por meio dessa vivéncia pudemos
expandir nossas significagOes perante os estudos desenvolvidos nesta dissertacéo.

. As contribuicGes da professora Kelma Socorro Lopes de Matos na defesa desta
dissertacdo, pois ajudou-nos a ter novos olhares que antes ndo conseguiamos alcancar.

E importante enfatizarmos que todos os momentos produzidos pela e na pesquisa
foram inesqueciveis e prazerosos, pois, muitas vezes, ficamos ansiosos, inquietados,
instigados a pesquisar e, principalmente, desvelar os discursos de poder. Assim, afirmamos
que todas as experiéncias vivenciadas no contexto académico possibilitaram-nos a ampliacdo
de nossos conhecimentos e concretizagdo de nosso estudo.

Nessa perspectiva, consideramos que o estudo privilegiou 0 movimento da pesquisa
como foco do processo de desenvolvimento das praticas de enfrentamento a violéncia, assim
como dos sentidos e dos significados produzidos pelas participes, contrariando o Viés
pragmatico de somente conhecer e descrever as referidas praticas.

Na préxima subsecao, apresentaremos o plano de analise que produzimos para efetivar

a analise discursiva e interpretativa do nosso estudo.

2.4 Procedimentos de compreensdo dos dados: o voo de organizacdo, de andlise e de

sintese

O que eu pensava ser irreal, agora me parece em alguns
aspectos mais real do que o que eu considero real, que
agora parece irreal.

(FRED ALAN WOLF)

Para analisar os sentidos e os significados das préaticas de enfrentamento as violéncias
no contexto escolar das professoras dos anos iniciais, tornou-se imprescindivel estabelecer

procedimentos de organizacdo, de analise, e de interpretacdo dos dados produzidos no
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processo de pesquisa-formacdo, no intuito de sistematizarmos e compreendermos a esséncia
do estudo em tela.

A epigrafe de Fred Alan Wolf expressa com exatiddo o modo como nos sentiamos
durante o processo de analise dos dados desta dissertacéo, pois, muitas vezes, o olhar perante
a materialidade da empiria era permeado por conflitos e contradi¢cbes que ocasionaram na
compreensdo da esséncia das praticas de enfrentamento, bem como dos sentidos e dos
significados produzidos pelas professoras nos contextos escolares atingidos pelas violéncias.

A analise dos dados é um processo complexo que requer idas e vindas nas leituras dos
discursos produzidos pelas participes e nas teorias que fundamentam o agir do professor
diante da problematica da violéncia. Por sua vez, esclarecemos que as praticas de
enfrentamento fazem parte de uma pratica social produzida socialmente ao longo dos anos, e,
consequentemente, ndo € possivel analisar essa problematica sem considerar o contexto de
violéncia vivenciado pelas participes.

Com base em Vigotski (2010) e Ibiapina (2011), as participes sdo sujeitos socio-
histéricos que se apropriam da realidade, ao internalizarem valores, ideias, sentidos e
significacbes e praticas mediadas principalmente pela linguagem. Assim, a analise
fundamenta-se na importancia da linguagem como instrumento mediador que nos possibilita
conhecer os sistemas de ideias e de préaticas, bem como os sentidos e os significados
produzidos ao longo das nossas vivéncias. Os procedimentos de analise levaram em
consideracdo também a organizacdo e o planejamento das novas formas de pensar e de agir
perante as praticas de enfrentamento as violéncias na instituicdo escolar, quando condicdes de
reflexdo critica, em contexto colaborativo, sdo produzidas com esse objetivo. Dessa forma,
evidenciamos a linguagem como signo ideoldgico que tem a fungdo de comunicar as
vivéncias acumuladas no decorrer do nosso desenvolvimento e de planejar e reelaborar o
pensamento e a acgdo, isto é, expandir a formacédo da consciéncia reflexiva. Compreendemos,
entdo, a linguagem como instrumento e como resultado do pensamento e da agdo frente a
violéncia no contexto escolar (VIGOTSKI, 2010).

Com base na abordagem Socio-Histdrica, adotamos a analise critica, tendo como
objetivo de anélise desvelar o discurso das participes da pesquisa a fim de trazer a tona
valores, teorias, ideias, sentidos, significados e praticas, bem como a ideologia que
fundamenta o pensar e o0 agir diante da problematica da violéncia no &mbito escolar. Essa
compreensdo estd fundamentada em Bakhtin (1997, p. 31): “[...] tudo que ¢ ideoldgico possui

um significado e remete a algo situado fora de si mesmo [...]”, isto ¢, o discurso possui
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posicionamentos ideoldgicos que sdo produzidos socialmente e que sdo carregados de
significados.

Conforme compreensdo exposta, analisamos criticamente as praticas de enfrentamento
as violéncias, bem como os sentidos e os significados produzidos pelas professoras com a
intencionalidade de compreendé-los e interpretd-los, demonstrando as possibilidades de
transformac&o dessas préticas.

Este estudo se fundamenta no conceito de compreensdo de Bakhtin (1997, p. 132,
grifos do autor): “[...] € uma forma de dialogo; ela esta para a enunciacdo assim como uma
réplica estd para a outra no didlogo. Compreender é opor a palavra do locutor uma
contrapalavra”. Para Bakhtin (1997), a contrapalavra é materializada quando, ao
internalizarmos a palavra do outro, permeada pelas vivéncias, expandimos nossas
significacOes, tornando-se a palavra prépria, tendo como requisitos essenciais a criatividade e
autonomia. Nesse sentido, enfatizamos que a compreensdo ndo é atingida no vazio, isto é, a
compreensdo necessita de argumentacdo democratica e igualitaria, que privilegia o
aparecimento da contrapalavra.

De acordo com Afanasiev (1985), a contradicdo é uma fonte inesgotavel de
conhecimento, portanto, cabe ao processo de analise critica identificar as compreensfes
produzidas pelas participes durante o processo colaborativo.

E importante salientarmos que, para a analise das informagBes produzidas nos
encontros colaborativos e nas sessdes reflexivas, selecionamos as praticas de enfrentamento
as violéncias, bem como os sentidos e os significados em processo de mudanca, de
desenvolvimento e de transformacdo. Desse modo, compreendemos as praticas de
enfrentamento desde suas origens, desvelamos sua esséncia e suas possibilidades de expanséo.

As praticas de enfrentamento as violéncias produzidas pelas participes e os sentidos e
os significados foram analisados tal como se apresentam na realidade, levando em
consideracdo ndo apenas o produto desse processo, mas o0 processo de desenvolvimento
dessas praticas e da producdo de sentidos e de significados.

Nesse sentido, no processo de analise, ndo somente descrevemos as praticas de
enfrentamento as violéncias, mas explicamos a esséncia dessas praticas no seu processo de
desenvolvimento. Por sua vez, esclarecemos que, por meio dos discursos enunciados pelas
professoras, conhecemos 0s sentidos e os significados e as praticas de enfrentamento
fossilizadas e automatizadas ao longo dos anos, assim como desvelamos a ideologia que

fundamenta o pensar e o agir das participes diante da problematica das violéncias.



79

Para Bakhtin (1997, p. 17), “[...] a palavra veicula, de maneira privilegiada, a
ideologia; a ideologia é uma superestrutura, as transformac@es sociais da base refletem-se na
ideologia, e, portanto, na lingua que as veicula”. Dessa forma, no intuito de desvelar a
ideologia que fundamenta as praticas de enfrentamento a violéncia e os sentidos e 0s
significados, e possibilitar a transformacdo dessas questbes, utilizamos a Analise Critica do
Discurso, baseada em Ramalho e Resende (2011). Assim, consideramos a analise que ndo se
limita em somente descrever os sentidos e os significados e as praticas de enfrentamento
produzidas pelas professoras, mas situando no contexto socio-histérico, desvelando os ditos e
0s néo ditos produzidos durante a pesquisa.

Dessa maneira, destacamos que a compreensdo, com base em Bakhtin (1997),
permitiu-nos analisar profundamente o discurso das participes colaboradoras, vez que este faz
parte de toda pratica social, sendo formado por relagdes de poder e investido de ideologias
(MAGALHAES, 2001; RAMALHO, RESENDE, 2011).

Para Ramalho e Resende (2011, p. 14), o discurso ¢ “[...] um momento, uma parte,
digamos assim, de toda pratica social”. Entdo, ao analisarmos o discurso das participes,
compreendemos que atras dele existem relac6es de poder e ideologias, e, consequentemente,
como analista critico, rompemos com a neutralidade da anélise, desvelando as ideologias que
sustentam as préaticas de enfrentamento as violéncias e 0s sentidos e os significados sobre essa
problematica.

Baseando-nos na perspectiva de Ramalho e Resende (2011), utilizamos o discurso de
trés modos, sdo eles: para agir e interagir, para representar aspectos do mundo e para
identificar a nés mesmos e aos outros. Respectivamente, esses modos de utilizacdo do
discurso no pensamento e nas praticas sociais vinculam-se a algum momento de ordem do
discurso. Os momentos de ordem do discurso sdo: género, discurso e estilo.

As significacOes de género, discurso e estilo, com base na Analise Critica do Discurso,

séo sintetizadas na afirmagé&o:

Geéneros discursivos sdo, portanto, maneiras relativamente estaveis de agir e
interagir discursivamente na vida social. Discursos sdo maneiras relativamente
estaveis de representar aspectos do mundo, de pontos de vista particulares. Estilos,
por fim, sdo maneiras relativamente estaveis de identificar, discursivamente, a si e a
outrem. (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 44).

Dessa forma, compreendemos que a rede de ordens do discurso ndo é formada por

palavras e oragdes, mas, por género, discurso e estilos, que acontecem simultaneamente e
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dialeticamente com o objetivo de interagir com a realidade social, representar aspectos
particulares da realidade e identificar a si mesmo ou aos outros.

Na Figura 16, evidenciamos a rede de ordem do discurso:

Figura 16 — Rede de ordens do discurso

Sistema de ordens do discurso

Fonte: Ramalho e Resende (2011, p. 47).

Os modos que o discurso se apresenta, simultaneamente e dialeticamente, ou seja, 0
agir e o relacionar, o representar e o identificar sdo correlacionados com trés significados do
discurso, sdo eles: significado acional/relacional, significado representacional e o significado
identificacional.

Na Figura 17, apresentamos a relagdo dialética dos significados do discurso e 0s seus

respectivos momentos de ordem do discurso:
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Figura 17 — Relacéo dialética dos significados do discurso e 0s seus respectivos momentos de
ordem do discurso.

Discurso

(Significado
representacional)

Estilos Géneros

(Significado (Significado
Identificacional) acional/relacional)

Fonte: Produzido pela pesquisadora com base em Ramalho e Resende (2005).

De acordo com a ilustracdo exposta, o significado acional/relacional esta associado a
interacdo no discurso. O significado representacional esta ligado as representacdes
particulares (pensamento, sentidos e significados) sobre os aspectos do mundo. O significado
identificacional € referente a identificacdo de si mesmo e dos outros no discurso.

E importante destacar que os momentos internos e os significados dos discursos
possuem suas particularidades, que sdo dialéticos. Assim, “[...] cada um internaliza tracos do
outro, de maneira que nunca se excluem ou se reduzem a um” (RAMALHO; RESENDE,
2011, p. 50). Essa perspectiva realca a lei da negacdo da negacdo do Materialismo Histérico
Dialético, isto é, o professor, ao incorporar 0 novo ao velho, mantém as préaticas de
enfrentamento as violéncias. Dessa forma, o professor que expande o nivel de consciéncia
elementar para o mais desenvolvido, incorpora novos sentidos e novas significagdes, portanto,
o professor, ao modificar a estrutura do pensamento, podera até fazer novamente as praticas

fossilizadas, mas consciente do que esta fazendo, e quando considerar necessario produzira
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novas possibilidades de enfrentamento as violéncias para transformar os &mbitos escolares
violentos.

Partindo do exposto, produzimos as categorias com base nos objetivos especificos
propostos pela pesquisa, com a intencionalidade de compreender e interpretar os discursos das
participes.

Cheptulin (2004, p. 59) considera categorias como:

[...] como graus de desenvolvimento, isto é, na ordem em que elas apareceram com
base no desenvolvimento da pratica social e do conhecimento do qual ela depende,
poderemos ndo apenas reproduzir na consciéncia, numa certa ordem, as leis e
aspectos universais da natureza, da sociedade e do pensamento humano, refletidos e
fixados nas categorias, mas igualmente reproduzir o desenvolvimento do
conhecimento, de seus estagios inferiores a seus graus superiores, isto é, apresentar
sua historia e sua teoria, assim como um método do conhecimento.

Para produzir as categorias com base na Anélise do Discurso Critico, extraimos eixos
tematicos a partir dos sentidos e dos significados das praticas de enfrentamento as violéncias
no ambito escolar, também levamos em consideracdo o grau de desenvolvimento do
conhecimento produzido socialmente sobre a tematica em tela. Dessa maneira, ndo nos
limitamos em somente analisar os sentidos e os significados das praticas de enfrentamento
fenotipicamente, ou seja, na aparéncia externa, mas também refletimos sobre as ligacdes e 0s
aspectos da realidade exterior e graus de desenvolvimento do conhecimento, visualizando
sobre elas cada “[...] passagem do conhecimento de certos estdgios de desenvolvimento a
outros” (CHEPTULIN, 2004, p. 57-58).

Organizamos a andlise interpretativa deste estudo a partir da unidade tematica:
Sentidos e Significados das Praticas de enfrentamento as violéncias.

Nessa direcdo, a andlise critica do discurso possibilitou “Investigar os sentidos e 0s
significados das praticas de enfrentamento as violéncias em contexto escolar das
professoras dos anos iniciais”, consequentemente, evidenciamos a ligacdo entre a realidade
atingida pela violéncia, as professores, as praticas de enfrentamento as violéncias e as teorias,
correlacionando com as categorias produzidas para auxiliar na analise deste estudo.

Para organizar a realizagdo da analise critica, elegemos trés categorias com suas
respectivas subcategorias, sao elas: as categorias do discurso (interdiscursividade e avaliagdo),
baseadas em Ramalho e Resende (2011); as categorias analiticas, baseadas em Milani (2003),
Bakhtin (1997), Vigotski (2007) e Freire (1987) e as categorias interpretativas (pratica de
enfrentamento repressiva, pratica de enfrentamento estrutural e pratica de enfrentamento da

cultura de paz), com base em Milani (2003) e Freire (1987).
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A anélise do discurso das participes é permeada por categorias linguistico-discursivas
que orientaram o analista a compreender os juizos de valor, e a desvelar as ideologias
presentes nos sentidos e nos significados das praticas de enfrentamento as violéncia
relacionados ao espaco escolar.

Nessa perspectiva, utilizamos duas categorias, baseadas em Ramalho e Resende
(2011), para analisar os discursos das participes produzidos durante a pesquisa, sdo elas:
interdiscursividade e a avaliacdo. Segundo Ramalho e Resende (2011), a interdiscursividade
estd focada nos discursos articulados ou ndo nos textos, bem como nos modos com que 0S
discursos sdo articulados e relacionados com outros discursos. Nessa 6tica, compreendemos a
interdiscursividade como categoria analitica representacional, uma vez que esta ligada aos
sentidos e aos significados produzidos socialmente e situados historicamente nas praticas de
enfrentamento as violéncias no contexto escolar.

Os sentidos e os significados das préaticas de enfrentamento as violéncias estdo
associados aos discursos ideoldgicos. Assim, intencionamos desvelar os ditos e os ndo ditos
no discurso, pois este quando pronunciado sobre as praticas de enfrentamento filia-se a outros
produzidos socialmente e fundamentados cientificamente. Desse modo, a interdiscursividade
nos auxiliou a compreender a teoria que orienta o discurso das participes, porque agimos desta
ou daquela forma, qual finalidade exerce determinada pratica diante das violéncias no ambito
escolar e quais os valores que orientam nossas escolhas nesse contexto.

A interdiscursividade é representada no discurso de duas formas: explicita e implicita.
A explicita é caracterizada por uma expansao dialdgica, sendo permeada pela atribuicdo de
distanciamento, ou seja, no discurso o participe cita autores e/ou teorias. A implicita apresenta
discursos de outros, por meio de expressdes, metaforas, réplicas, entre outras.

Segundo Ramalho e Resende (2011, p. 119), a avaliagdo “[...] ¢ uma categoria em
principio identificacional, moldada por estilos [...]”, sendo referenciada como forma particular
de apreciar/avaliar, parcialmente e subjetivamente, aspectos do mundo e, consequentemente,
trazer valores compartilhados, ideias, teorias e principalmente posicionamentos ideoldgicos.

A avaliacdo é uma categoria que nos permitiu identificar os posicionamentos e/ou
juizo de valor das participes perante as praticas de enfrentamento as violéncias, situando
numa perspectiva social, cultural e historica.

Essa perspectiva é apresentada de quatro formas nos discursos, sdo elas: avaliacdo
afirmativa, avaliacdo debntica, avaliacdo afetiva e presuncdo valorativa.

A avaliacdo afirmativa real¢a que “[...] o elemento avaliativo pode ser mais explicito,

como um atributo em processos relacionais atributivos; um verbo em processos relacionais
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atributivos; um advérbio avaliativo, um sinal de exclamacéo [...]” (RAMALHO; RESENDE,
2011, p. 119), ou pode, ainda, ser menos explicito e estar apenas pressuposto, isto €, inserido
em frases e ndo afirmado. A avaliagdo afirmativa apresenta enunciados verdadeiros/certos,
como, por exemplo: com certeza, certamente, sem divida, obviamente, entre outros.

Na dedntica “[...] avalia aspectos do mundo em termos de obrigatoriedade ou
necessidade.” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 120). A avaliagdo delntica apresenta
expressdes de obrigatoriedade e de necessidade. Sdo transmitidos “[...] por verbos auxiliares
no modo imperativo quando indica uma avaliacdo facultativa; no modo indicativo quando
indica obrigacdo ou proibicdo; no modo subjuntivo quando marca permissdo ou
facultatividade” (PINTO, 1994, p. 108-109).

Na perspectiva afetiva, ¢ “[...] tipo de avaliacdo explicita, sdo afirmacBes com
processos mentais afetivos, que envolvem eventos psicoldgicos, como reflexdes, sentimentos
e percepgdes” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 120). Desse modo, a avaliagdo afetiva
possibilita identificarmos como as participes valorizam emocionalmente as préaticas de
enfrentamento as violéncias em contexto escolar, bem como os sentidos e os significados,
desvelando suas tristezas, alegrias, anseios, inquietagdes, metas, frustragdes, entre outros. E
caracterizada de trés formas, séo elas: in/felicidade, in/seguranga e in/satisfacdo. A categoria
de in/felicidade refere-se as reacfes emocionais de alegria e tristeza. A categoria de
in/seguranca compreende os sentimentos de paz e ansiedade relacionados ao contexto social,
histérico e cultural no qual estamos inseridos. A categoria de in/satisfacdo apresenta 0s
sentimentos de realizacdo de metas e frustracGes.

A avaliagdo de presungdo valorativa ¢ “[...] tipo de avaliagdo mais implicita, sem
marcadores transparentes” (RAMALHO; RESENDE, 2011, p. 120), ou seja, evidencia o que
estd implicito no discurso. A avaliacdo de presuncdo valorativa apresenta enunciados
implicitos por meio dos quais pressupomos algo.

No Quadro 8, apresentamos as categorias do discurso, baseado em Ramalho e Resende
(2011), utilizados para analisar o discurso das participes:
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Quadro 8 — Categorias do discurso baseado em Ramalho e Resende (2011)

DISPOSITIVO | CATEGORIAS QUESTOES QUE INDICADORES MARCAS
TEORICO ANALITICAS | ORIENTARAM A ANALISE | INTERPRETATIVOS DO LINGUISTICAS
CRITICA DO DISCURSO DISCURSO?
|
N = Que discurso séo » Interdiscursividade Interdiscursividade
T articulados e como as Explicita: (O participe | explicita:
E participes articulam? exp0le claramente a (Uso de citacbes de
teoria que fundamenta | autores e conceitos
R = Quais o0s discursos 0 Seu pensar e 0 seu chaves das teorias que
D explicitos e implicitos? agir). fundamental o pensar e
| 0 agir).
S = Quais 0s sentidos e 0s = Interdiscursividade
C significados implicita: (O participe | Interdiscursividade
U produzidos nos coloca de forma implicita:
R discursos articulados indireta as teoriasque | (Uso de  metafora,
perante as préaticas de fundamentam o seu expressdes,  réplicas,
S enfrentamento as pensar e 0 seu agir, ou | entre outros).
| violéncias? seja, ndo expde
\Y% claramente seus
| posicionamentos).
D
D A
D
I E
S
= Com que valores (em = Avaliacdo afirmativa | Quando o participe usa
C que termos do que é (Valor de verdade) as expressoes: (sim,
U desejavel ou certamente, com
indesejavel) as certeza, obviamente).
R participes se = Avaliacdo
S comprometem perante dedntica (Valorizagdo | Quando o participe usa
as préticas de no discurso da 0s verbos modais:
O enfrentamento as necessidade e/ou necessidade ter (de ou
violéncias? obrigatoriedade). que); dever;
A Possibilidade (poder;
v = Quais os valores dever);Obrigatoriedade
emocionais que as » Avaliacdo afetiva (ter (de ou que);
A participes produzem (Valorizacdo dever); Permisséo
L diante da problematica emocional das praticas | (poder); Desejo
| da violéncia? e dos sentidos e dos (querer); Certeza (ir).
A significados).
C = Como as participes se
A aproximam ou se = Avaliacdo de Os meninos quando
o afastam de outros presuncéo valorativa | estavam brigando eu

discursos?

(Valores implicitos no
discurso, pressupomos
algo ou alguma coisa).

fiquei assustada
devido & raiva que eles
tinham um pelo outro.

Eles ndo vao fazer nada
com quem eles acham
perfeitos, entre aspas,
pois vao atingir sempre
aqueles que tém algo
diferente.

Fonte: Baseado em Ramalho e Resende (2011).

% Nos parénteses destacamos os indicadores analiticos.
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As categorias interdiscursividade e avaliacdo auxiliaram na analise da colaboracéo na
e da pesquisa. Na expansdo dialdgica e/ou colaboracdo, as participes fazem uso da avaliacdo
debntica, por exemplo, as expressdes (eu quero, eu desejo, entre outras), e da avaliacdo
afirmativa (com certeza, certamente). Na contracdo dialdgica e/ou ndo colaboracdo, as
participes utilizam a avaliacdo debntica, com as seguintes expressdes (eu ndo quero, eu ndo
desejo).

Para analisar a unidade tematica, os sentidos e os significados das praticas de
enfrentamento as violéncias, utilizamos trés categorias interpretativas, sdo elas: pratica de
enfrentamento repressiva, pratica de enfrentamento estrutural e pratica de enfrentamento da
cultura de paz com base em Milani (2003), Bakhtin (1997) e Freire (1987).

A categoria interpretativa pratica de enfrentamento repressiva nos remete a
compreensdo de que as professoras, na maioria das vezes, estabelecem relacdes
antidemocraticas e hierarquizadas. Nessa direcdo, utilizam medidas punitivas para enfrentar a
violéncia na instituicdo escolar, ausentando a reflex&o critica e levando em consideracdo a
resolucdo imediata da problematica, além de contribuir para uma sensacdo superficial de
seguranca e de fim da impunidade da violéncia nos contextos escolares.

A prética estrutural nos auxilia na compreensdo de que as professoras que coadunam
com essa préatica consideram que nada podem fazer se ndo forem sanados aspectos dos niveis
macro (miséria, pobreza, entre outras). Assim, as professoras se excluem de uma intervencdo
individual, vez que ndo reconhecem outras possibilidades de enfrentamento, tendo como
consequéncia o0 estabelecimento de uma pratica omissa e alienada no enfrentamento as
violéncias na escola.

A pratica da cultura de paz salienta que as professoras estabelecem relagdes
democraticas e permeiam suas préaticas de enfrentamento usando a dialogicidade e a reflexao
critica. Dessa forma, propfe transformacdes tanto nos niveis macro (sociais € econdmicos)
quanto nos niveis individuais (valores, atitudes, estilos de vida). Evidencia que ndo foca o
resultado imediato, mas privilegia o processo de desenvolvimento de préaticas de
enfrentamento comprometidas com a formacao de um aluno critico.

Na analise da unidade temaética, sentidos e significados das praticas de enfrentamento
as violéncias, visamos caracterizar as praticas produzidas pelas professoras, analisar 0s
sentidos e os significados destas e colaborar para propiciar condi¢cdes necessarias na expansao
de tais praticas, bem como dos sentidos e dos significados fossilizados e automatizados nesse

contexto.
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Ao identificarmos os sentidos e os significados produzidos pelas professoras, tivemos
a intencionalidade de desvelar valores, teorias, ideias e ideologias. Nessa dire¢cdo, fomos
também instigados a desvelar a ideologia que fundamenta os ditos e 0s ndo ditos do pensar e
do agir das participes, analisando os sentidos e os significados das praticas de enfrentamento
as violéncias produzidos na e pela pesquisa.

Partindo do exposto, compartilhamos que ao compreender esses dispositivos das
praticas de enfrentamento, desvelamos as suas origens e as possibilidades de expansdo dessas
praticas, bem como dos sentidos e dos significados.

O Quadro 9 apresenta as categorias interpretativas e os indicadores analiticos da
unidade tematica sentidos e significados das praticas de enfrentamento as violéncias.

Quadro 9 — Categorias interpretativas e indicadores analiticos da unidade tematica sentidos e
significados das praticas de enfrentamento as violéncias

UNIDADE TEMATICA CATEGORIAS INDICADORES
INTERPETRATIVAS ANALITICOS

Uso de medidas punitivas;

Relagdes ndo democraticas,
hierarquizadas e acriticas;

) Vozes monologicas e/ou de autoridade;
repressiva Foco nos resultados imediatos das agdes;
Antidialogicidade.

Pratica de enfrentamento

Foco principal na resolugéo dos

SENTIDOS E problemas sociais e econémicos (macro);
SIGNIEICADOS qugs mon_ologlcas e/pu de z.autorldade;
Préatica omissa e/ou alienada;

,DAS Pratica de enfrentamento | Antidialogicidade;
PRATICAS estrutural Transferéncia na responsabilidade de
DE enfrentar a violéncia para 0s outros atores
ENFRENTAMENTO sociais; _ -
AS VIOLENCIAS Relacdes antidemocréticas e hierérquicas.

Propde mudangas inspiradas em valores
como justica, diversidade, respeito e

Pratica de solidariedade;

Vozes internamente persuasivas

enfrentamento da e
Pratica dialogica;
cultura de paz Relages democraticas;
Criticidade;
Promove transformacdo nos niveis macro
€ nos niveis micro.

Fonte: Produzido pela pesquisadora com base em Milani (2003), Bakhtin (1997) e Freire (1987).

E importante salientar que as categorias interpretativas e os indicadores analiticos da

unidade tematica sentidos e significados das praticas de enfrentamento as violéncias foram
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produzidas a partir dos discursos das participes na materialidade dos encontros colaborativos
e das sessoes reflexivas.

Na proxima secdo, apresentaremos a analise de dados desta pesquisa, levando em
consideracdo a historicidade das praticas de enfrentamento as violéncias, o conceito e 0s tipos

de violéncia, especialmente o bullying.
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3 SENTIDOS E SIGNIFICADOS DAS PRATICAS DE ENFRENTAMENTO AS
VIOLENCIAS NO CONTEXTO ESCOLAR

Como eu vou trabalhar as minhas reacGes diante das
violéncias? Qual a forma que vou trabalhar com as
violéncias? Sera que a forma que estou trabalhando ¢ a
correta? Eu poderia fazer mais? Depois que acontece
poderia ter feito isso e nao fiz, sei la, € complicado.
(AGUIA)

A partir da epigrafe enunciada pela participe Aguia, no Segundo Encontro
Colaborativo, realcamos que, muitas vezes, nos, professoras, ficamos sem respostas e
inquietas diante das violéncias vivenciadas nos contextos escolares. Desse modo, ao
investigarmos os sentidos e os significados das praticas de enfrentamentos as violéncias nos
anos iniciais, direcionamos para ndo somente descrevermos as praticas e as significacbes
produzidas pelas participes, mas principalmente conhecer a historicidade do processo de
desenvolvimento das participes, as praticas de enfrentamento as violéncias e os sentidos e 0s
significados, ou seja, transgredir a aparéncia para atingir a esséncia das praticas e das
significa¢Oes produzidas socialmente e situadas historicamente.

Nessa perspectiva, objetivamos, nessa secdo, apresentar a analise de dados da referida
pesquisa-formacdo tendo como referéncia a unidade tematica sentidos e significados das
praticas de enfrentamento as violéncias, fundamentada pela analise do discurso baseado em
Ramalho e Resende (2011) e mediada pelas categorias interpretativas e pelos indicadores
analiticos.

Os discursos materializados pelas participes nos encontros colaborativos e nas sessdes
reflexivas possibilitaram a nds, como pesquisadora e participe da pesquisa, a compreensao
dos motivos, das ac¢des, das operagdes, bem como dos sentidos e dos significados produzidos
em consequéncia das violéncias que se manifestam nas instituicdes escolares.

Partindo do exposto, organizamos essa se¢do em duas subsecdes. A primeira subsecdo
tratamos da historicidade das praticas de enfrentamento as violéncias produzidas ao longo dos
anos no ambito escolar, apresentamos os tipos de violéncias, em especial, detalhamos o
bullying, pois, como ja falamos anteriormente, foi a modalidade de violéncia escolhida para o
processo de pesquisa-formacao.

Na segunda subsecdo, apresentamos as préaticas de enfrentamento as violéncias e as
significacbes produzidas pelas participes. Para compreensdo explicitada, questionamos o

pensar e 0 agir das colaboradoras perante essas praticas, como uma forma de repensar as



90

teorias, as préticas, os valores, as ideias e principalmente desvelar as ideologias dominantes,
bem como os ditos e ndo ditos durante o processo reflexivo.

Nesta secdo, caracterizamos as praticas de enfrentamento as violéncias, analisamos 0s
sentidos e os significados das praticas produzidas pelas colaboradoras nos anos iniciais e
relacionamos a unidade teoria e pratica como processo dialético, ou seja, a que teoria se
destina tais praticas desenvolvidas ao longo das vivéncias.

Na subsecdo a seguir, discorreremos sobre a historicidade das praticas de

enfrentamento as violéncias, os tipos de violéncia e o bullying.

3.1 A historicidade das préticas de enfrentamento as violéncias: reconstruindo as

origens

A transformagdo da realidade, sobre a base das leis
conhecidas do desenvolvimento social é a realizagdo da
necessidade historica do desenvolvimento progressivo
da humanidade.

(VICTOR AFANASIEV)

Afanéasiev (1968) nos traz a compreensao de que as transformacgdes dos contextos
escolares atingidos pela problematica das violéncias acarretou na necessidade de o sujeito
socio-historico desenvolver praticas de enfrentamento as violéncias ao longo dos anos, bem
como sentidos e significados. Por sua vez, ao investigarmos os sentidos e os significados das
referidas praticas, tivemos a preocupacdo de evidenciar a historicidade do processo de
desenvolvimento das professoras, os sentidos e os significados e as praticas de enfrentamento
as violéncias, pois, baseando-nos no Método Materialismo Histdrico Dialético, somos sujeitos
socio-historicos que estamos em processo de desenvolvimento, renovagdo e transformagéo.
Nesse sentido, evidenciamos a lei da negacdo da negacdo, que ao incorporar algo novo, ou
seja, novas compreensdes e/ou significacbes, mantemos as praticas de enfrentamento
desenvolvidas ao longo das vivéncias.

Assim, ressaltamos que as praticas de enfrentamento as violéncias produzidas ndo sdo
lineares e estaticas, pois consideramos que ndo existe pratica pura. Desse modo, ndo nos
direcionamos a focalizar o historicismo das praticas de enfrentamento as violéncias, isto é,
apresentar tais praticas desenvolvidas no decorrer dos anos de forma pontual e linear.

Ao iniciarmos nossa andlise acerca das praticas de enfrentamento as violéncias
utilizadas pelas professoras dos anos iniciais, faz-se necessario esclarecer a significacdo de

violéncia. De acordo com Fukui (1991, p. 103):
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[...] violéncia é o emprego desejado de agressividade com fins destrutivos.
Agressoes fisicas, brigas, conflitos podem ser expressdes de agressividade humana,
mas ndo necessariamente expressdes de violéncia. Na violéncia a acdo é traduzida
como violéncia pela vitima, pelo agente ou pelo observador. A violéncia ocorre
quando h& desejo de destruicdo.

Dessa maneira, compreendemos que o fendbmeno da violéncia tende a destruicdo do
outro, fundado no desrespeito e na negacdo do outro, podendo inserir-se no plano fisico,
psicoldgico e ético, atingindo varios segmentos e contextos.

Nessa Otica, destacamos a violéncia contra criancas e adolescentes, a qual esteve
presente na histéria da humanidade desde os mais antigos registros, sendo perpetuada
historicamente em prol da defesa da disciplina e da dominagdo das criangas (FALEIROS;
FALEIROS, 2007, p. 14). Desde entdo, os pesquisadores e a comunidade observam a
problematica da violéncia meio as relacGes estabelecidas socialmente.

No ambito escolar, a violéncia vem causando um impacto expressivo, sendo
visualizada na televis@o, na internet, nos jornais, dentre outros. Segundo Matos, Gentilini e
Lopes (2011), a partir de 1980, surgiram inimeros estudos e discussdes sobre as praticas de
enfrentamento a violéncia em contexto escolar, tendo em vista a crescente visibilidade social
de atos de violéncia em diferentes perspectivas, conforme afirmam os estudos de Guimaraes
(1988), Sposito (1998), Abramovay e Rua (2002) e Charlot (2002).

Segundo Gongalves e Sposito (2002), a preocupacao de reduzir a violéncia no ambito
escolar surgiu a partir da década de 1980, ao passo que essa problematica ganhava
repercussao na sociedade brasileira através do processo de democratizacdo politica do Brasil.
A democratizagdo politica do Brasil é conhecida como o processo de abertura das escolas
brasileiras para a classe menos favorecida da sociedade, bem como a implantagdo de uma
gestdo democrética e de abertura das escolas nos fins de semana para a sociedade.

De acordo com Gongalves e Sposito (2002), o periodo que compreende a
democratizacdo do Brasil é permeado por lutas sociais em favor da democratizacdo do ensino,
da melhoria da qualidade do ensino, dos direitos da cidadania, além da expansdo de varias
formas de violéncia, tais como: a criminalidade, a delinquéncia, entre outras.

Partindo desse contexto, e com base nos autores citados, evidenciamos que a “[...]
democracia vinha articulado a ideia de participagao de varios atores sociais na vida escola” (p.
108). Nesse sentido, o cendrio brasileiro tanto politico quanto educacional defendia a
democratizacdo da gestdo escolar, assim como a liberagdo dos espacos escolares para a
comunidade escolar nos fins de semana, a fim de promover atividades esportivas, culturais e
de lazer (GONCALVES; SPOSITO, 2002). Assim, no final da década de 1970 e inicio dos
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anos 1980, foram criados os conselhos escolares deliberativos formados por representantes da
comunidade escolar (professores, funcionarios, alunos e pais), no intuito de implementar
praticas democraticas na instituicao escolar (GONCALVES; SPOSITO, 2002).

A partir da década de 1980, surgiram as primeiras politicas publicas de reducédo da
violéncia no ambito escolar, sendo realizadas pela esfera estadual e pela esfera municipal
(GONCALVES; SPOSITO, 2002). Entretanto, as politicas publicas desenvolvidas nesse
periodo ocasionaram diversas experiéncias fragmentadas e descontinuas, mas que
proporcionaram embasamento para outras pesquisas e indicadores avaliativos. No final dos
anos 1980 e durante a década de 1990, foram propostas em a&mbito nacional, estadual e
municipal, novas formas de organizagdo dos ciclos escolares, de avaliagdo discente e de
orientacdes curriculares com a finalidade de interferir nas relacbes estabelecidas no meio
escolar, e, consequentemente, diminuir a violéncia na escola (GONCALVES; SPOSITO,
2002).

Sposito (2001) declara que a iniciativa de desenvolver politicas de reducdo da
violéncia no contexto escolar ndo partiu do Ministério da Educacdo, mas do Ministério da
Justiga, “[...] talvez pelo fato de que houve um aumento no nimero de crimes organizados e
de homicidios envolvendo jovens, quer como vitimas, quer como protagonistas.”
(O’REILLY, 2011, p. 20).

Nessa perspectiva, 0 Ministério da Justica incorporou 0s niveis estaduais e municipais
para a implantacdo das politicas publicas de reducdo da violéncia em ambito escolar. Por sua
vez, evidenciamos a criacdo, em junho de 1999, de uma comissdo de especialistas
responsaveis em elaborar diretrizes com a finalidade de enfrentar a violéncia nas escolas
publicas, e de celebrar parcerias com institutos de pesquisa e algumas organizacbes ndo
governamentais, as quais deram origem a diversos programas de enfrentamento a violéncia
em contexto escolar (Anjos da Escola — PM/MG®, Paz na Escola — DF*, entre outros) que, a
partir do ano 2000, expandiram por 14 estados brasileiros (O’REILLY, 2011). A partir da
década de 1990, iniciou-se a preocupacao em rever a formacdo docente, no que se refere ao

% O programa tem como objetivo reduzir os indices de violéncia e de criminalidade nos estabelecimentos de
ensino de primeiro, segundo e terceiro graus da cidade. O Programa Anjos da Escola consiste na presenca dos
agentes comunitarios de seguranca escolar, qualificados e capacitados com o curso de formacdo em Agente
Comunitario de Seguranca Escolar, para atuarem junto aos estabelecimentos de ensino, com prioridades para
aqueles com maior incidéncia criminal e situados em &reas de grande risco social.

31 O programa Paz nas Escolas foi realizado em parceria com o Ministério da Educagdo e com das Secretarias
Estaduais de Educagdo. O programa realizou vérias atividades com a finalidade de reduzir a violéncia, tais
como: campanhas de desarmamento, apoio na formacao e treinamento de jovens e policiais em técnicas de
mediacdo de conflitos e a¢Bes de capacitacdo de educadores e policiais em direitos humanos e éticos.
Capacitou 5.656 professores para implementacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), privilegiando
os temas transversais: Etica e Cidadania (GONCALVES; SPOSITO, 2002).
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enfrentamento as violéncias no ambito escolar, como, por exemplo, o Plano Decenal de
Educacdo™ e as pesquisas nacionais e internacionais que trouxeram a proposta de repensar a
formacéo inicial e a formag&o continua, uma vez que a formacéo docente ndo deve se limitar a
acumulacdo de cursos e ao treinamento de conteudos. Ao invés disso, ela deve focalizar a
reflexdo critica, relacionando a pratica e a teoria de forma indissociavel.

A seguir trataremos sobre o conceito de violéncia, os tipos de violéncia e detalharemos
o0 bullying.

3.1.1 Tipos e diferentes contextos de violéncia: olhar critico

A violéncia estd aumentando e a prova disso sdo 0s
nossos alunos que ndo respeitam os professores,
funcionarios e também o uso de droga. O negécio t4 é
sério, brinque!

(BENA-FLOR)

A violéncia é uma problematica que vem afetando consideravelmente varios
segmentos e contextos, inclusive a instituicdo escolar. A escola, ao longo dos anos, vem
apresentando varios prejuizos ocasionados por esse fenémeno, entre eles podemos citar os
problemas no processo de ensino e de aprendizagem e as dificuldades na socializacdo. Assim,
a violéncia vem sendo considerada por muitos pesquisadores como social, destrutiva,
transformadora e organizadora da vida social, como afirmam os estudos de Abramovay e Rua
(2002), Charlot (2002), Guimarées (2005), entre outros.

Abramovay e Rua (2002), Debarbieux (2002) e Charlot (2002) consideram que
significar o termo violéncia no meio escolar ndo é uma tarefa fécil, tendo em vista que a
problematica estudada estd em constante processo de desenvolvimento. Desse modo, 0S
autores supracitados ressaltam alguns pontos de divergéncia entre os estudiosos da violéncia.
Primeiramente, enfatizam que o uso do termo violéncia ¢ “excessivo” quando relacionado a
instituicdo escolar, isto €, o termo violéncia abrange desde agressao fisica até o homicidio.

Outro ponto que nos chama atengdo ¢ a “[...] defini¢do excessivamente limitada”,
podendo acarretar na exclusdo de alguns tipos de violéncia (DEBARBIEUX, 2002, p. 100).

Nessa direcdo, esse autor considera de suma importancia para produgdo da significacdo do

%2 0 Plano Decenal de Educaco para Todos 1993-2003 teve como “objetivo principal a promogio de mudangas
substanciais da qualificacdo técnico-profissional de docentes e especialistas, bem como de gestdo e
organizacdo dos sistemas de ensino em duas dimensdes: reestruturacdo da formacéo inicial dos profissionais e
sistematizagdo e expansdo da formagdo continuada dos profissionais da educagdo basica” (O’REILLY, 2011,
p. 69).
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termo violéncia no dmbito escolar, as particularidades dos contextos acometidos por esse
fator.

Galtung (1985, p. 30) afirma que a violéncia acontece quando “[...] os seres humanos
estdo de tal forma influenciados que suas realizacOes afetivas, somaticas e mentais ficam
abaixo de suas realizagdes potenciais”. Para o autor, a violéncia ¢ apresentada, inicialmente,
por dois tipos, sdo elas: a violéncia (pessoal) direta e a violéncia (estrutural) indireta, depois,
introduziu a violéncia cultural. A violéncia direta é cometida por um ator, estabelecendo o uso
da forca, o dano corporal e agressao verbal. A violéncia indireta ndo é cometida por um ator,
sendo relacionada com o “boicote econdmico” e a exploragdo (DUSI, 2006).

Segundo Galtung (1985, p. 38-39), a violéncia estrutural:

[...] esta vinculada dentro da estrutura e se manifesta como um poder desigual e,
consequentemente, como oportunidades de vidas distintas. Os recursos sdo
distribuidos de forma desigual, como ocorre quando a distribuicdo de renda é muito
distorcida, ou quando a alfabetizagdo/educacéo é distribuida de forma desigual, ou
quando os servicos médicos existentes em determinadas zonas sdo apenas para
certos grupos, etc. Acima de tudo, quando o poder de decisdo acerca da distribuicdo
dos recursos esta distribuido de forma desigual.

Diante desse posicionamento, consideramos que Galtung compreende que a violéncia
registrada no meio social é consequéncia da desigualdade socioeconémica. Nessa perspectiva,
ndo coadunamos com a concepcdo de Galtung, ao estabelecer que o desenvolvimento do
homem € determinado somente pelas relagdes sociais, no entanto, defendemos que é baseado
nos referenciais da abordagem soécio-histérica e no método Materialismo Historico Dialético.
Assim, afirmamos que o homem é um sujeito sdcio-historico que se desenvolve com as
relacBes sociais, afetando e sendo afetado pela realidade, internalizando valores, teorias e
ideias, mediado pela linguagem. Dessa forma, entendemos que 0 homem néo é um ser passivo
mediante a realidade social, pois reflete suas a¢Oes diante das condig¢des sociais, econdmicas e
culturais mantidas ao longo dos anos, promovendo a reelaboracéo e a expanséo dos sentidos e
dos significados e possibilitando a emancipacéo das praticas de enfrentamento as violéncias.

A violéncia cultural esta relacionada aos aspectos da cultura, tratando, especificamente
da justificativa ou da legitimacéo da violéncia tanto pessoal quanto estrutural.

Para Charlot (2002), a violéncia é apresentada de trés tipos: a violéncia na escola, a
violéncia a escola e a violéncia da escola. A “violéncia na escola” é originada fora do
contexto, sendo levada para dentro do espaco escolar por outras pessoas, como, por exemplo,

um grupo que a invade para bater em alguém que esta em seu espaco interno.
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A “violéncia a escola” esta relacionada com manifestagdes violentas que acontecem na
escola e que deterioram o espaco fisico, tais como pichacbes, depredacdes, roubos, furtos e
outras acdes. E é também manifestada contra os sujeitos escolares, como 0s professores, 0s
funcionarios, diretores entre outros.

Segundo Schilling (2004, p. 11):

H& uma violéncia contra a escola, a qual, aparentemente, ndo é vista como um bem
comum, como um bem publico a ser preservado. [...] As respostas a essas agdes por
parte do poder publico e dos dirigentes das escolas foram, geralmente, o incremento
da seguranca fisica dos locais, a construcdo de muros e grades em volta da escola,
além de sistemas de vigilancia. Comegou-se a ver, nas cidades, escolas hostis e
hostilizadas, dialogando com a arquitetura urbana dominante, com suas guaritas,
cercas eletrificadas e muros.

Nesse sentido, salientamos que a “violéncia a escola” acontece quando os sujeitos
escolares ndo se sentem parte da escola, e estabelecem, consequentemente, comportamentos
agressivos e principalmente de destruicdo do patriménio escolar. Com isso, a escola procura
colocar muros altos, cercas elétricas, policiamento ostensivos, dentre outras providéncias,
como forma de se proteger da problematica da violéncia (SCHILLING, 2004).

A “violéncia da escola” ou “violéncia simbolica” é um tipo de violéncia defendida por
Bourdieu (1998). A violéncia da escola parte de “[...] uma visao da sociedade como um
campo de dominacdo e de reproducdo dissimulada das desigualdades sociais nas instituicdes.”
(RISTUM, 2010, p. 73). Assim, caracteriza-se por institucionalizar a propria violéncia por
meio das relacbes entre 0s componentes da instituicdo, que, por muitas vezes, sao
conflituosas. A escola pertencente ao “organismo” social reproduz a sociedade como ela &,
com suas disparidades de todos os niveis, trazendo para o seu interior os conflitos que ali
existem: conflitos de geracdes, género, classe, raca, posicdo social e status. As discriminacoes
existentes nas relacdes extraescolares séo refletidas na dindmica educacional, de maneira clara
ou subentendidas em situac@es cotidianas que legitimam tais agdes.

Esse tipo de violéncia aproxima-se do conceito de violéncia simbodlica apontado por
Bourdieu (2001), como imposicao de significados, pratica na qual dissimula a prépria génese
da acdo. A violéncia simbdlica tanto quanto o poder simbolico possuem caracteristicas
especiais. Bourdieu (1989, p. 14) afirma que:

[...] poder de constituir o dado pela enunciacdo, de fazer ver e fazer crer, de
confirmar ou de transformar a visdo de mundo e, deste modo, a a¢éo sobre o mundo,
portanto 0 mundo; poder quase magico que permite obter o equivalente daquilo que

¢ obtido pela forca (fisica ou econdmica), gracas ao efeito especifico de
mobilizacdo, s6 se exerce se for reconhecido, quer dizer, ignorado como arbitrario
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[...]- O que faz o poder das palavras e das palavras de ordem, poder de manter a
ordem ou de subverté-la[...].

A violéncia simbdlica esta na base dos argumentos de Bourdieu (1987, p. 56) quando
este a descreve como fonte de vida social, especialmente quando acionada pela palavra. “[...]
Compreender a fala como elemento da violéncia social, € compreendé-la como superacgédo da
atomizacdo; ora, € exatamente no principio da separacdo, poderiamos mesmo dizer no
principio da identidade, que reside a esséncia do poder”.

De acordo com Ristum (2010, p. 74), a violéncia simbdlica é:

[...] utilizada como forma de dominacéo, inclusive pelos professores, posto que 0s
simbolos sdo instrumentos estruturados e estruturantes de conhecimento. Mas
também os professores estdo sujeitos a essa violéncia, ao ter que cumprir prazos,
programas, preencher formuldarios, cadernetas etc., ou seja, atender as determinadas
vindas de cima, sem que o professor tenha participacdo na sua elaboragdo. Assim,
nas nossas instituices escolares, percebe-se o professor com um duplo papel: de um
lado, como representante do poder, exerce o papel de dominador; de outro, o papel
de dominado, submetendo-se a regulamentos e exigéncias burocratizadas
estabelecidas, em que aspectos organizacionais administrativos se sobrepdem a
pedagogia.

Partindo da compreensdo sobre a “violéncia da escola”, assinalamos que ndo
coadunamos com esse tipo de violéncia, pois tendo como base o referencial da abordagem
Socio-Histdrica e 0 método Materialismo Historico Dialético, ndo consideramos que somente
a estrutura social é determinante para 0 homem desenvolver a violéncia, pois ele afeta e €
afetado pelas relacbes sociais, ou seja, ao refletir suas acdes é tido como um ser sécio-
histérico que pensa e age ativamente na realidade social.

Com base no exposto e fundamentado em Fukui (1991, p. 103):

[..] violéncia & o emprego desejado de agressividade com fins destrutivos.
Agressdes fisicas, brigas, conflitos podem ser expressdes de agressividade humana,
mas ndo necessariamente expressdes de violéncia. Na violéncia a acdo é traduzida
como violéncia pela vitima, pelo agente ou pelo observador. A violéncia ocorre
quando ha desejo de destruicéo.

Desse modo, compreendemos a violéncia como uma atuacdo que causa transtorno
entre 0s sujeitos prejudicando-os fisicamente, psicologicamente e eticamente. Segundo
Rubinstein (1977, p.13), a atuagdo possui “[...] carater consciente e orientado para um fim”,
por sua vez, destacamos que a atuacdo é uma unidade da atividade. Entdo, o0 homem realiza

conscientemente uma violéncia para determinado fim.
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E importante salientar que o homem é ser socio-historico que age conscientemente
perante as situacdes de violéncias, no entanto, o diferencial estd no nivel de consciéncia em
qgue o homem se encontra, podendo estar no nivel elementar da consciéncia, em processo de
desenvolvimento em favor de uma consciéncia mais critica ou ja se encontrar efetivamente no
nivel de consciéncia critica.

Além das violéncias supracitadas, evidenciamos a violéncia fisica, a violéncia verbal,
a violéncia psicolégica e o bullying. Conforme afirmam Abramovay e Rua (2002), a
“violéncia fisica” ¢ cotidianamente presente no discurso dos professores, alunos, funcionarios
e pais de alunos, tais como: “Professora, 0 menino puxou o meu cabelo!” “Vigia, o Jodozinho
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me bateu!”. Dessa forma, observamos que as relagdes sociais estabelecidas em consequéncia
de um conflito de violéncia, muitas vezes, limitam-sea agressdes fisicas entre alunos, aluno e
professor, aluno e funcionario, professor e pais de aluno.

Segundo Lucinda, Nascimento e Candau (1999), a “violéncia fisica” ¢ a mais
frequente no contexto escolar, sendo evidenciada por brigas entre os atores escolares,
ameagas, rixas de gangues, roubo de material e muitas vezes acompanhada da “violéncia
verbal”, sendo caracterizada por agressdes verbais e xingamentos durante as brigas.

A violéncia psicoldgica é manifestada quando o professor deprecia ou humilha o aluno
ou vice-versa. Assim, podemos citar, como exemplo, o fato de o professor mandar o aluno
sentar-se na “cadeira do bobo”, faz comentario pejorativo sobre o comportamento do aluno,
zomba sobre o desempenho escolar do aluno, entre outros casos que enaltecem a depreciacao
e 0 constrangimento.

A violéncia psicologica ou abuso psicologico “[...] constitui-se em toda forma de
rejeicdo, depreciacdo, discriminacdo, desrespeito, cobrancas exageradas, punigcdes
humilhantes e utilizacdo da crianca ou adolescente para atender as necessidades psiquicas do
adulto”. Dessa forma, quando o professor e/ou aluno sentem-se depreciados e constrangidos
prevalece na sala de aula um clima de insatisfacdo, e pouco prazeroso para O Processo
educativo (BRASIL, 2002, p. 157).

O bullying é um tipo de violéncia que se apresenta cotidianamente no contexto escolar,
sendo caracterizado por atitudes agressivas e repetidas contra uma ou mais pessoa, atingindo-
as fisicamente, psicologicamente e eticamente.

Segundo Guareschi e Silva (2008, p. 48), isso acontece porque a vitima ndo consegue
se defender por diversos fatores, sdo eles: “ser menor em estatura, possuir menos forca fisica,

estar em minoria, apresentar poucas habilidades para se defender, possuir caracteristicas
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fisicas e psicologicas que possam levar a discriminacdo ou também possuir pouca
flexibilidade de acdo em relagdo ao agressor”.

Assim, destacamos que as vitimas do bullying sofrem demasiadamente nos contextos
escolares, uma vez que os insultos, as intimidacdes, as gozacOes, os apelidos cruéis, as
agressdes fisicas, as agressées morais, entre outros exemplos, sdo corriqueiramente presentes
nas relagbes escolares, acarretando prejuizos no desenvolvimento social e no processo de
ensino e de aprendizagem.

Partindo do exposto e com base na materialidade do contexto de pesquisa, optamos
por trabalhar o bullying, pois esse tipo de violéncia traz prejuizos tanto no processo de ensino
e de aprendizagem como também no desenvolvimento social. Assim, criamos contextos de
reflexividade que promoveram uma relacéo dialdgica e critica que impulsionou as professoras
a repensarem suas praticas e teorias em razéo da problematica da violéncia.

A seguir discorreremos minuciosamente sobre o bullying.

3.1.2 Bullying

Muitas vezes aconteceu comigo de ser agredido por um
grupo, e todos os que estavam por perto debochavam, se
divertiam com as humilhagdes que eu sofria, sem se
importar com meus sentimentos.

(WELLINGTON MENEZES DE OLIVEIRA)

A epigrafe enunciada faz parte de uma carta encontrada no quarto de Wellington pela
policia do Rio de Janeiro. Wellington foi um rapaz de 23 anos que vivenciou o bullying
durante a sua infancia e a sua adolescéncia na Escola Municipal Tasso da Silveira, localizada
no bairro do Realengo no Rio de Janeiro. Em virtude desses episddios, tornou-se um rapaz

triste e antissocial que pode ter influenciado na chacina de “Realengo”

, culminando na
morte de 12 criangas entre 13 e 14 anos de idade e vinte feridos. Nesse sentido,
compreendemos que essa problematica tem a intencionalidade de depreciar e/ou maltratar os
“mais fracos” por um longo periodo, ocasionando prejuizos tanto nas questdes sociais quanto

na saude, conforme evidenciam Abramovay e Rua (2002), Fante (2005), entre outros.

%Um ex-aluno invadiu, na manha desta quinta-feira, a Escola Municipal Tasso da Silveira, em Realengo, e fez
varios disparos, que teriam atingido mais de 30 alunos. Pelo menos 13 pessoas morreram, incluindo o
assassino. (JORNAL O GLOBO).
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O bullying é a modalidade de violéncia que durante muitos anos foi confundida como
“brincadeiras de idade”, mas que ganhou repercussao a partir dos estudos sistematicos sobre o
tema e da visualizacdo na midia referente aos casos graves oriundos de comportamentos
agressivos (CUBAS, 2002). Podemos citar como exemplo o caso ocorrido em 1982, com trés
criangas no norte da Noruega que cometeram suicidio devido aos maus tratos a que eram
submetidas pelos colegas de escola. Esse acontecimento causou tensdo e preocupagao por
parte da sociedade e do meio académico, ao ponto de o Ministério da Educacdo da Noruega,
no ano de 1983, lancar uma campanha de nivel nacional contra o bullying vivenciado nas
escolas (FANTE, 2005).

Fante (2005) esclarece que o bullying acontece especialmente no contexto escolar,
sobretudo, na sala de aula, nos corredores e no patio da escola, tendo como caracteristicas
principais a intencionalidade, a repeticdo e o desequilibrio de poder. Destacamos que o
desequilibrio de poder é vivenciado entre o agressor (aquele que comete) e a vitima (aquele
que sofre), tendo o agressor a intencionalidade de agredir, de maltratar, de insultar, de fazer
fofocas e de discriminar a vitima. Todas as agressdes provocadas acontecem repetidamente no
contexto escolar por um longo periodo. Desse modo, enfatizamos que 0 agressor pode ser
tanto o aluno quanto os sujeitos escolares (professor, funcionarios, diretor, entre outros).

Assim, esclarecemos que a significacdo bullying tem origem inglesa e que, tanto no
Brasil quanto em outros paises, a significacdo (bullying, bully) é traduzida de dois modos:
como nome, ¢ traduzido como “valentdo”, “tirano”; e tratado como verbo (bully) significa
“brutalizar”, “tiranizar”. “amedrontar” (FANTE, 2005).

Segundo Fante (2005, p. 28-29), bullying é:

[...] € um conjunto de atitudes agressivas, intencionais e repetitivas que ocorrem sem
motivacdo evidente, adotado por um ou mais alunos contra outro(s), causando dor,
angustia e sofrimento. Insultos, intimidacgdes, apelidos cruéis, gozagdes que magoam
profundamente, acusa¢fes injustas, atuacdo de grupos que hostilizavam,
ridicularizavam e infernizam a vida de outros alunos levando-os a exclusdo, além de
danos fisicos, morais e materiais [...].

Partindo dessa compreensao, o entendemos como uma atuagao repetitiva e intencional
que causa desequilibrio emocional entre os sujeitos escolares prejudicando-os fisicamente,
psicologicamente, eticamente e socialmente.

O bullying é apresentado em dois tipos, s@o eles: o direto e o indireto. O primeiro € o
mais visualizado e percebido no contexto escolar, como, por exemplo, as agressdes fisicas ou

verbais (socos, empurrdes, apelidos, ameacas, chutes, entre outros). O segundo acontece de
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forma mais implicita, muitas vezes, quando as vitimas estdo ausentes e 0s agressores
perpetuam a indiferenca, a discordia, as fofocas, as mentiras, o isolamento, a difamacéo e a
discriminacdo com o objetivo de excluir a vitima do meio social, sendo mais presente nas
meninas (GUARESCHI; SILVA, 2008).

Entdo, segundo Fante (2005) o bullying é constituido por trés personagens, séo eles: o
agressor, a vitima e a plateia.

O agressor tem como principal caracteristica a agressividade, sdo impulsivos, sentem
necessidade de dominar os mais fracos, fazem avaliacdo positiva de si mesmo e ndo sao
sensiveis ao sofrimento das vitimas (CUBAS, 2002 p. 179). Em alguns casos, certos
agressores assumem o seu papel somente quando o agressor primario toma iniciativa de
cometer o bullying, caracterizando como agressor secundario ou agressor passivo.

De acordo com Cubas (2002), as vitimas apresentam-se de dois tipos, sdo elas:
passivas ou submissas e as provocativas. As primeiras possuem o estereétipo de mais fracas,
pouca habilidade de socializagdo, sentimentos de inferioridade e/ou baixa estima, ansiosas,
inseguras, solitarias e ndo sdo agressivas, tornando-se os alvos mais escolhidos pelos
agressores, uma vez que nao reagem as agressdes sofridas e ndo revelam, na maioria das
vezes, essa situacdo aos pais e aos professores. Consequentemente, o bullying sofrido por
essas vitimas contribuem para aumentar o sentimento de inferioridade e/ou baixa estima e de
iIsolamento mediante a sociedade.

As segundas “[...] sdo aquelas capazes de insuflar em seus colegas reagdes agressivas
contra si mesmas” (SILVA, 2010, p. 40). Assim, evidenciamos os alunos que provocam 0S
agressores, ou seja, chama a atencdo dos agressores sem ter as condi¢des reais de enfrenta-los,
por exemplo, alunos hiperativos, impulsivos e/ou imaturos que normalmente ndo possuem a
capacidade e/ou maturidade da real situacdo provocada.

Segundo Silva (2010, p. 45), a plateia e/ou espectadores “[...] sdo aqueles que
testemunham as agBes dos agressores contra as vitimas, mas ndo tomam qualquer atitude em
relacdo a isso: ndo saem em defesa do agredido, tampouco se juntam aos agressores”. Dessa
maneira, enfatizamos que sdo essenciais para a perpetuacdo do bullying, pois o agressor, para
sentir-se forte e dominador, necessita de uma plateia que o assista, demonstrando sua
superioridade e dominacgéo sobre as vitimas e gerando medo na plateia.

A plateia e/ou espectadores sdo caracterizados de trés tipos, sdo eles: espectadores
passivos, espectadores ativos e espectadores neutros. Os espectadores passivos apresentam
uma postura de medo, uma vez que nao desejam ser as proximas vitimas, por conta disso, ndo

revelam as violéncias presenciadas por eles no ambito escolar. Os espectadores ativos nao
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participam ativamente das agressdes contra as vitimas, mas manifestam apoio aos agressores
através de risadas e palavras de incentivos (SILVA, 2010). Os espectadores neutros sao
alunos que ndo se sensibilizam com as situacdes de bullying vivenciadas no contexto escolar,
pois “[...] sdo acometidos por uma ‘anestesia emocional’, em fun¢do do proprio contexto
social no qual estdo inseridos.” (SILVA, 2010, p, 46).

Diante do exposto, Silva (2010, p. 46) assinala que “[...] a omissdo s6 faz alimentar a
impunidade e contribuir para o crescimento da violéncia por parte de quem pratica, ajudando
a fechar a ciranda perversa dos atos de bullying”. Assim, como forma de identificar sua
ocorréncia, o estudioso Dan Olweus aponta caracteristicas que auxiliam o professor a
evidenciar o papel do agressor, da vitima e da plateia e/ou espectador dentro da escola.

No Quadro 10, apresentamos as caracteristicas da vitima no ambito escolar com base

no psicélogo noruegués Dan Olweus:

Quadro 10 — Caracteristicas da vitima do bullying no ambito escolar

No recreio, encontram-se frequentemente isoladas do grupo ou perto de algum adulto que
possa protegé-las: professor, inspetor, cantineiro, entre outros.

Na sala de aula, apresentam postura retraida. Tém extrema dificuldade em perguntar algo ao
professor ou emitir sua opinido para os demais alunos. Deixam explicitas suas insegurancas e
ansiedade.

Apresentam faltas frequentes as aulas, com o intuito de fugir das situacfes de exposicéo,
humilhacbes e/ou agressdes psicoldgicas e fisicas.

Mostram-se comumente tristes, deprimidas ou aflitas.

Nos jogos ou atividades em grupo, sempre sao as Ultimas a serem escolhidas.

Aos poucos vao se desinteressando das atividades e tarefas escolares (isso também inclui
perdas constantes de seus pertences, especialmente materiais didaticos).

Ocasionalmente, nos casos mais dramaticos, apresentam hematomas (contus@es), arranhdes,
cortes, ferimentos, roupas danificadas ou rasgadas.

Fonte: Retirado de Silva (2010, p. 49) com base em Dan Olweus.

Por sua vez, alertamos que todas essas caracteristicas provocadas pelo bullying
causam, ao longo do tempo, transtornos psiquicos e/ou comportamentais, tais como: sintomas

psicossomaticos>, transtorno do panico®, fobia escolar®, fobia social®’ — transtorno de

%40 paciente, normalmente, apresenta sintomas fisicos de natureza isolada ou mdltiplos (alergias, crise de asma,
tremores, tonturas, dificuldade de concentracdo, entre outros) que acarretam elevados niveis de desconforto e
prejuizos nas atividades, comumente, realizadas pelo individuo (SILVA, 2010).

%0 individuo é tomado por uma sensagdo de medo e de ansiedade, acompanhado de uma série de sintomas
fisicos (taquicardia, calafrios, boca seca, dilatacdo da pupila, suores etc.) (SILVA, 2010, p. 26).
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ansiedade social (TAS), transtorno de ansiedade generalizada (TAG)®, depresséo, anorexia®,
bulimia®, transtorno obsessivo-compulsivo (TOC)*, transtorno do estresse pds-trauméatico®
(TEPT), suicidio e homicidio (SILVA, 2010).

O Quadro 11 apresenta as caracteristicas do agressor que provoca o bullying:

Quadro 11 — Caracteristicas do agressor no ambito escolar.

Colocam apelidos pejorativos e ridicularizantes, com explicito prop6sito maldoso.

Insultam, difamam, ameacam, constrangem e menosprezam alguns alunos.

Fazem ameagas diretas e indiretas, ddo ordens, dominam e subjugam seus pares.

Perturbam e intimidam, utilizando-se de empurrdes, socos, pontapés, tapas, beliscdes, puxada

de cabelos ou de roupas.

Estdo sempre se envolvendo, de forma direta ou velada, em desentendimentos e discussoes

entre os alunos, ou sempre entre alunos e professores.

Pegam materiais escolares, dinheiro, lanches e quaisquer pertences de outros estudantes, sem

consentimento ou até mesmo sob coacao.

Fonte: Produzido a partir de Silva (2010).

Partindo do Quadro 11, assinalamos que o agressor consolida sua superioridade e sua
dominacdo perante as vitimas. No entanto, Fante (2005, p. 80) realca que essa postura

autoritaria e dominadora dos agressores acarreta diversos prejuizos, tais como:

[..] o distanciamento e a falta de adaptacdo aos objetivos escolares, a
supervalorizagdo da violéncia como forma de obtencdo de poder, o desenvolvimento
de habilidades para futuras condutas delituosas — caminho que pode conduzi-lo ao
mundo do crime — além da projecdo dessas condutas violentas na vida adulta,
tornando-se pessoa de dificil convivéncia nas mais diversas &reas da vida: pessoal,
profissional e social.

% E caracterizada pelo medo de frequentar a escola, resultando em repeténcias por faltas, problemas de
aprendizagem e de evasdo escolar (SILVA, 2010).

3 E também conhecida por timidez patoldgica, apresenta a ansiedade excessiva e persistente. O individuo sente
medo exacerbado de ser o centro das atenc¢Ges ou de ser julgado e avaliado de forma negativa (SILVA, 2010).
% Geralmente sdo pessoas impacientes, que vivem com pressa, aceleradas, negativistas e que tem a impresséo

constante de que algo ruim pode acontecer a qualquer momento (SILVA, 2010, p. 28).

% pavor descabido e inexplicavel que a pessoa tem de engordar, com grave distor¢do da sua imagem corporal.
Isto é, mesmo que ela ja esteja extremamente magra ou até esqudlida, ainda se acha acima do peso (SILVA,
2010, p. 29).

0 Caracteriza-se pela ingestdo compulsiva exagerada de alimentos (SILVA, 2010, p. 29) e logo em seguida
busca eliminar os alimentos ingeridos por vomitos autointroduzidos, uso de laxantes entre outros.

* Transtorno obcessivo-compulsivo se caracteriza por pensamentos sempre de natureza ruim, intrusivos e
recorrentes (obsessdes), causando muita ansiedade e sofrimento (SILVA, 2010, p. 30).

*2 Este transtorno se caracteriza por ideias intrusivas e recorrentes do evento trauméatico, com flashbacks (como
se fosse um filme) e lembrangas de todo o horror que os abateu (SILVA, 2010, p. 31).
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Nesse sentido, fazemos inferéncia sobre os agressores que permanecem ao longo dos
anos com comportamentos violentos no contexto escolar, visto que consideram a violéncia
como a melhor forma para conseguirem seus objetivos. Assim, 0s agressores envolvidos com
a problemaética do bullying estdo mais propensos a direcionar seus comportamentos agressivos
também na fase adulta, consequentemente, tornaram-se adultos problematicos, violentos e de
dificil convivéncia nos aspectos pessoais, profissionais e sociais.

Ja os espectadores tendem a se calar, necessitando de um olhar minucioso por parte
dos professores, pois ndo costumam apresentar sinais explicitos que demonstram o bullying
vivenciado por seus colegas.

Partindo do exposto, reconhecemos que o bullying é modalidade de violéncia que
prejudica todos os envolvidos, principalmente a vitima. Dessa forma, o reconhecemos como
uma atuacdo que vem se propagando de forma rapida no contexto escolar, necessitando de
espacos de discussdo e, principalmente, de colaboracdo no intuito de expandir as
compreensdes sobre 0 assunto e o desenvolvimento de uma consciéncia mais critica perante
as praticas de enfrentamento as violéncias produzidas na instituicao escolar.

A seguir, trataremos das significacGes das praticas de enfrentamento as violéncias,
com base em Milani (2003).

3.1.3 Significacdes das praticas de enfrentamento as violéncias no contexto escolar

E a melhor saida é tirar os privilégios. Ndo deixar
participar dos jogos, tirar o recreio, deixar lanchando na
sala fazendo atividade. E até um risco, eu percebo que
tem aluno que fica com raiva, com 6dio. Mas eu arrisco
isso, porque de outra forma... ndo encontrei uma forma
melhor para o aluno fazer as atividades da forma que eu
quero, se comportar na sala, ouvir. O que eu tenho
encontrado de melhor solucéo é tirar privilégios.
(CANARIO)

A professora Canario afirma que faz uso do “tirar de privilégios” no enfrentamento as
violéncias, pois ndo encontrou uma pratica melhor para que o aluno fizesse as atividades
satisfatoriamente. Nessa ética, consideramos que a professora ndo pode limitar sua préatica na
mera transmissdo do conteudo, mas desenvolver a capacidade de intervir e de evitar
comportamentos agressivos. Royer (2002) afirma que os professores, na maioria das vezes,
recebem pouca formacéo para lidar com alunos que cometem comportamentos violentos na

escola, assim, aponta oito indicadores que devem fazer parte da formacao de professores para
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que se sintam capacitados em lidar com os conflitos e pensar estratégias de acdo para a

prevencéo da violéncia na escola.

1. Sabem e entendem como 0s comportamentos agressivos se desenvolvem nos
jovens; 2. Compartilham da crenca de que a educacdo e, mais especificamente, a
escola sdo capazes de contribuir para evitar que a violéncia se desenvolva e tenha
continuidade; 3. Intervenham de forma ativa, e ndo apenas reativa com relacdo a
violéncia e aos comportamentos agressivos que ocorrem na escola; 4. Estdo
convencidos de que, devido a diversidade dos problemas relacionados a violéncia, as
intervengdes devem ser individualizadas e formuladas sob medida para cada caso; 5.
Valorizam a formag&o continuada ao longo de toda a sua vida profissional, sabendo
que a simples experiéncia ndo é o bastante; 6. Sdo capazes de integrar em sua pratica
0s novos conhecimentos surgidos das pesquisas; 7. Desenvolveram capacidades
s6lidas de formar parcerias com os pais, sabendo que a participacdo dos pais exerce
influéncia considerdvel sobre a eficAcia de sua intervencdo; 8. Reconhecem a
importancia essencial do trabalho de equipe, sabendo que suas intervengdes em sala
de aula ndo serdo suficientes. (ROYER, 2002, p. 254- 255).

Partindo do exposto e tendo como base os estudos de Milani (2003), apontamos trés
significagbes que implicita ou explicitamente estdo presentes nos discursos dos sujeitos
educacionais, séo elas: a da represséo, a estrutural e a cultura de paz. Importante salientar que
esses discursos servem de base as explicacbes dos professores e diretores referentes a
problematica da violéncia, e, consequentemente, apontam em seus discursos as praticas de
enfrentamento as violéncias produzidas pelos sujeitos educacionais e institui¢cdes de ensino.

A primeira significacdo apresentada por Milani (2003) é baseada na repressdo e
preconiza o uso de medidas punitivas no &mbito escolar. Abramovay e Castro (2006) afirmam
gue a escola utiliza trés mecanismos para enfrentar as situacGes de natureza conflituosas,
destacamos: a ocorréncia policial/Justica; o servico de saude mental e a transferéncia da
escola. Nessa perspectiva, a escola e o professor reagem com atos punitivos como suspenséo,
expulsdes e até mesmo repressdo policial dentro do espaco escolar, caracterizando praticas
punitivas para o enfrentamento as violéncias.

A segunda significagdo denominada estrutural enfatiza que a causa da violéncia reside
na estrutura socioeconémica. Desse modo, se a exclusdo e as injusticas ndo forem sanadas,
ndo ha muito que se fazer (MILANI, 2003), consequentemente, essa significacdo ao vincular
a solucdo da violéncia a questdes complexas (desemprego, miséria, fome, entre outros),
situadas numa perspectiva de intervencédo social e econdmica, poderé gerar em curto prazo, o
desanimo e o imobilismo por parte dos professores inseridos em instituicdes escolares
acometidas pela problematica da violéncia.

Milani (2003) afirma que essa significacdo esta presente nos discursos dos professores,

prevalecendo na maioria das vezes uma postura determinista diante da problematica da
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violéncia, de modo que os sujeitos educacionais (professores, diretores, entre outros) nédo
reconhecem outras possibilidades disponiveis para o enfrentamento as violéncias no contexto
escolar, assim fazemos a inferéncia de que os professores se excluem ou se omitem desse
processo na escola, transferindo essa responsabilidade para fora de uma intervencédo
individual, caracterizando uma préatica antidialdgica, omissa, alienada e de exclusdo (FREIRE,
1987).

A terceira significacdo € a da cultura de paz, a qual propde mudancas inspiradas em
valores como justica, diversidade, respeito e solidariedade, por parte dos individuos, grupos,
instituicdes e governos. Nessa perspectiva, compreendemos que “[...] promover
transformacdes nos niveis macro (estrutura sociais, econdémicas, politicas e juridicas) e micro
(valores pessoais, atitudes e estilos de vida, relacdes interpessoais), ndo Sa0 pProcessos
excludentes, e sim complementares.” (MILANI, 2003, p. 38). Assim, a terceira significagao ¢
caracterizada pela pratica da cultura de paz.

Partindo das significacGes explanadas por Milani (2003), situamos trés praticas de
enfrentamento desenvolvidas no ambito escolar, sdo elas: pratica punitiva ou repressiva,
pratica estrutural e a pratica da cultura de paz, sendo respectivamente relacionada as
categorias interpretativas adotadas nesta pesquisa para subsidiar a analise dos dados.

Com base no exposto, objetivamos caracterizar as praticas de enfrentamento as
violéncias e analisar os sentidos e os significados produzidos pelas participes, tendo como
fundamento a unidade tematica: sentidos e significados das praticas de enfrentamento as
violéncias, mediados pelas categorias interpretativas (pratica de enfrentamento repressiva ou
punitiva, pratica de enfrentamento estrutural e pratica de enfrentamento da cultura de paz), e
os indicadores analiticos propostos por cada categoria interpretativa, conforme explicitado no
plano de andlise. Na Figura 18, apresentamos a unidade tematica e as categorias
interpretativas sobre as préaticas de enfrentamento as violéncias que subsidiaram a analise de

dados:



Figura 18 — Unidade tematica e as categorias interpretativas

Pratica de
enfrentamento
repressiva ou
punitiva

SENTIDOS E
SIGNIFICADOS
DAS PRATICAS
DE
ENFRENTAMENTO
AS
VIOLENCIAS

Pratica de Pratica de
enfrentamento enfrentamento
estrutural da cultura de

paz

Fonte: Produzida pela autora.
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A seguir discorreremos sobre as praticas de enfrentamento punitiva ou repressiva as

violéncias e os sentidos e os significados produzidos pelas participes.



107

a) Interfaces entre os Sentidos e os Significados e as praticas punitivas ou repressivas

O Comando do Policiamento da Capital (CPC) e
representantes das Secretarias Estadual e Municipal da
Educacdo definiram em reunido, nesta quinta-feira (29),
que 26 escolas de Maceid, consideradas em situacéo
critica em termos de violéncia, receberdo refor¢co no
policiamento ostensivo.

(SECRETARIA DE ESTADO DA DEFESA SOCIAL
DO ESTADO DO ALAGOAS)

A entrevista trazida na epigrafe nos mostra uma prética de enfrentamento a violéncia
realizada na cidade de Macei6 — AL*. As Secretarias Estaduais e Municipais de Maceié — AL
recorreram ao policiamento ostensivo porque o ndmero de casos de violéncia no ambito
escolar aumentou consideravelmente nos ultimos anos. Nesse sentido, salientamos que esse
tipo de prética esta tornando-se comum dentro das escolas, a medida que os professores, 0s
gestores e os pedagogos ndo conseguem controlar a situacdo de violéncia, conforme afirmam
Guimardes (1998), Sposito (2001), Abramovay e Rua (2002), entre outros.

De acordo com Milani (2003), a préatica punitiva ou repressiva no ambito escolar é
perpetuada de diversas formas, tais como: presenca de policial nas escolas, instalagdo de
detectores de metal, expulsdo e/ou transferéncia dos alunos, realizacdo de exames antidrogas,
e outros.

Nessa direcdo, ressaltamos que as praticas punitivas utilizadas para enfrentar a
violéncia possuem a intencionalidade de remediar a situacdo, uma vez que essas praticas
acarretam em resultados rapidos e/ou imediatos, além de contribuir para uma sensacdo
abstrata de seguranca e de fim da impunidade da violéncia na instituicdo escolar (MILANI,
2003).

Assim, assinalamos que a pratica punitiva possui o0 carater intencional, além de

estabelecer relagcdes hierarquicas e antidemocraticas. Conforme afirma Morais (1995, p. 57):

[...] os autoritarismos estdo na raiz de toda violéncia que vinha ocorrer em campo
educacional. E muitas sdo as formas que os autoritarismos podem assumir, indo
desde manifestacOes grosseiras e explicitas até expressdes bastante dissimuladoras.
De qualquer forma, os autoritarismos se caracterizardo sempre por uma fundamental
indisposicao ao dialogo.

*De acordo com os dados disponibilizados sobre os tipos de ocorréncias registrados pelo Pelotdo Escolar da
SEDUC, ndo encontramos nenhuma experiéncia de policiamento ostensivo, tal qual é apresentado na epigrafe
acima, por isso escolhemos a experiéncia do municipio de Maceid-AL.
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O professor, na maioria das vezes, estabelece na sua pratica o autoritarismo, e traz no
seu discurso vozes monologicas e/ou de autoridade no sentido bakhtiniano (1997). Assim,
esclarecemos que o professor, ao privilegiar na sua pratica esses fatores citados, torna-se um
sujeito que nao é aberto ao dialogo critico e problematizador e nem a novas compreensoes.

Conforme j& exposto anteriormente, o professor que defende esse posicionamento é
tido como um sujeito que ndo reconhece a reflexdo critica como possibilidade de
guestionamentos sobre suas praticas e suas teorias, ao passo de trazer a tona contradigédo e
gerar o conflito, para expandir suas compreensdes e possibilitar a emancipacdo das suas
praticas de enfrentamento as violéncias.

Segundo Freire (1987, p. 16):

O mondlogo, enquanto isolamento, € a negacdo do homem: é fechamento da
consciéncia, uma vez que a consciéncia é abertura. Na soliddo, uma consciéncia, que
¢ consciéncia do mundo, adentra-se em si, adentrando-se mais em seu mundo, que,
reflexivamente, faz-se mais licida mediagdo da imediatez intersubjetiva das
consciéncias. A soliddo — ndo o isolamento — s6 se mantém enquanto renova e
revigora as condicGes do didlogo.

As praticas punitivas produzidas pelos professores sao permeadas pelo “[...]
fechamento da consciéncia”, ou seja, o professor limita-se a um dialogo de comunicagdo e de
transmissdo de conhecimento e culturas, ou até mesmo de punic¢éo, e ndo direciona o repensar
de suas praticas e de suas teorias ante a problematica da violéncia, no intuito de desenvolver
uma consciéncia mais critica e de expandir as praticas de enfrentamento as violéncias.

Nessa perspectiva, o professor ausenta da relacdo professor-aluno a reflexdo critica,
uma vez que se reconhece como detentor do conhecimento e da “verdade absoluta”, assim, o
aluno é visto como agente passivo que somente executa o0 que o professor propde, nesse caso,
0 aluno recebe a punigé@o sem ter o direito de questionar.

Dessa forma, Sposito (2001) e Abramovay e Rua (2002) enfatizam que o0 uso de
praticas punitivas nos estabelecimentos escolares faz com que os alunos ndo se sintam parte
da escola, ao invés disso, remete a escola como lugar de punicdo e de obrigacdo e ndo de
desenvolvimento de conhecimento e de formagdo humanistica. Explicitamos no Quadro 12 as

caracteristicas das praticas punitivas de enfrentamento a violéncia em contexto escolar.
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Quadro 12 — Caracteristicas da pratica punitiva ou repressiva

PRATICA PUNITIVA OU REPRESSIVA

Intencional;

Auséncia da reflexdo critica;

Acritica;

A-historica;

Relacdes hierarquicas e antidemocraticas;

Professor detentor do conhecimento e da “verdade absoluta™;

Voz monoldgica e/ou de autoridade (consciéncia rigida, ou seja, ndo é aberta a reflexao

critica);

Focaliza a resolucao répida e/ou imediata da problematica da violéncia e ndo o processo.

Fonte: Baseado em Freire (1987) e Bakhtin (1997).

Com base no Quadro 12, evidenciamos que a préatica de enfrentamento punitiva ou
repressiva possui carater intencional e focaliza a resolugdo rapida e/ou imediata da
problematica da violéncia e ndo o processo. Nessa perspectiva, o professor estabelece relagdes
hierarquicas e antidemocraticas, ausentando a reflexdo critica do processo de enfrentamento
as violéncias, além de ndo levar em consideracdo a historicidade do desenvolvimento dos
professores, de suas praticas e dos sentidos e dos significados produzidas para enfrentar as
violéncias vivenciadas no espaco escolar.

A seguir, apresentamos trechos produzidos pelas participes que evidenciam as praticas
de enfrentamento repressivas ou punitivas, bem como os sentidos e os significados
produzidos por elas no contexto escolar. O trecho selecionado foi extraido do Segundo

Encontro Colaborativo realizado no dia 13 de maio de 2013.

PICA-PAU: [...] Que tipo de pratica de enfrentamento as violéncias vocés utilizam?

CANARIO: [...] Eu mostro o que eles podem té& perdendo se eles continuarem fazendo, no caso, tirar a
metade do recreio ou tiro todo, faco com que eles lanchem na sala, mas, antes, fazer uma cdpia enorme
para poder lanchar. Eles ficam com medo disso sempre acontecer. Eu percebi que brigas estdo
diminuindo. Entéo, eles pensam que se continuar, vdo ter que fazer aquela copia enorme, vou perder o
meu recreio, entao é isso.

AGUIA: [...] Mas tem casos que ndo entende, e parto para coisas mais rigidas. Tirar o recreio, tirar
privilégios. E complicado. Eu tive uma mae que ela invadiu a minha prética, realmente o filho dela é
muito dificil. E ela falou pra mim assim, tia é para deixar ele sem recreio, 14 em casa ele ja ta perdendo
os privilégios e aqui no colégio é pra ele perder também os privilégios. Eu fiquei assim... Ele tava
perdendo em casa e ela queria que perdesse aqui na escola também.

PICA-PAU: [...] Na escola, ele se comportava mal?
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AGUIA: [..] Ele realmente tinha momentos que era muito dificil, deixava ele sem recreio, mas essa
tatica ja tinha perdido o efeito. No comeco, perde o efeito, e procurei outras taticas, que acaba ndo
funcionando. Eu achei uma invasdo na minha préatica o que ela fez. Ela ordenou. Ela disse que era pra
deixar ele sem recreio até segunda ordem, impds, nem perguntou como 0 menino estava em sala. Ela
ndo pediu, ela ordenou.

CANARIO: [...] Eu percebia que deixar sem recreio nfo tava adiantando. Um ficava sentado muito
bem, e entdo decidi passar copia.

AGUIA: [...] E se deixar sem recreio, deixar s6 um, pois se deixar tudo, ficam aconchegados, pra eles
tanto faz. Deixa s6 um é até melhorzinho, mas mesmo assim ndo funciona.

CANARIO: [...] Para servir de exemplo para os outros. Sendo fica um olhando para a cara do outro.
Antigamente, eu deixava de dez alunos fazendo cépia. Essa da cépia é étima. Eles melhoraram a
caligrafia.

Canério diz, inicialmente, que para enfrentar a violéncia vivenciada na sala de aula,
deixava os alunos sem recreio. No entanto, a avaliagdo de presungdo valorativa “ficam
aconchegados” enunciada por Aguia, direcionou-nos a compreensdo de que somente deixar
os alunos na sala sem recreio estava sendo insuficiente para controlar o comportamento
violento. Assim, ela assevera a necessidade de colocar somente um aluno sem recreio para
servir de exemplo para os outros. Entdo, por conta dessa situacdo, Canéario decide usar a copia
durante o recreio para enfrentar as violéncias vivenciadas na sala de aula, afirmando que a
copia ajuda na caligrafia.

Desse modo, Canario considera que os alunos diminuiram o0s comportamentos
violentos, pois os alunos ndo queriam fazer a copia e nem perder o recreio, pois de acordo
com a avaliagcdo dedntica “vao ter que fazer”, os alunos violentos eram obrigados a fazer a
copia, e caso ndo fizessem ndo teriam o recreio, ou seja, os privilégios eram retirados, caso
ndo fossem acatadas a ordem da respectiva participe.

No trecho escolhido, observamos que esta produz a prética punitiva, uma vez que faz
uso de medidas punitivas para enfrentar as violéncias no ambito escolar. Canério estabelece
relacBes ndo democraticas e acriticas, ou seja, a relacdo professor-aluno é permeada por vozes
monoldgicas e/ou de autoridade que privilegiam uma consciéncia rigida, ausentando a
reflexdo critica do processo de enfrentamento as violéncias (BAKHTIN, 1997).

Dessa forma, apontamos o carater autoritario dessa participe, demonstrando em seu
discurso que o autoritarismo assume diferentes faces, desde atitudes grosseiras, explicitas e,
principalmente, indisposi¢cdo ao dialogo, haja vista que o autoritarismo é a raiz de toda
violéncia ocorrida no ambito escolar (MORAIS, 1995). Assim, o0 aluno inserido nesse
contexto € tido como sujeito passivo que ndo € instigado ao dialogo critico e problematizador
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(FREIRE, 1987), consequentemente, o aluno é punido sem ter o direito de refletir
criticamente diante das violéncias.

As participes, Canario e Aguia, compartilham que deixar os alunos sem recreio e
lanchando na sala ndo estava sendo suficiente para controlar as violéncias, assim, a professora
Canério insere a copia como possibilidade de enfrentamento as violéncias.

A seguir, indagamos as participes sobre o que sentiam em relacdo as violéncias
experienciadas nas instituicdes de ensino. O trecho selecionado foi extraido do Segundo

Encontro Colaborativo realizado no dia 13 de maio de 2013.

PICA-PAU: [...] O que vocés sentem numa situacdo de violéncia?

AGUIA: [...] As vezes, tem situacio que eu poderia ter acrescentado, feito mais alguma coisa, fica um
vazio, poderia agir de outra forma, na hora eu tive esse reflexo para agir assim.

CANARIO: [...] Eu fico assim pensando, as vezes, eu arrisco com atitudes com os alunos, sera que um
desse faz alguma coisa comigo, se cria um 6dio de mim tdo grande, pois eu retiro privilégios. E a
melhor saida é tirar os privilégios. Nao deixar participar dos jogos, tirar o recreio, deixar lanchando na
sala fazendo atividade. E até um risco, eu percebo que tem aluno que fica com raiva, com 6dio. Mas eu
arrisco isso, porque de outra forma [...] ndo encontrei uma forma melhor para o aluno fazer as atividades
da forma que eu quero, se comportar na sala, ouvir. O que eu tenho encontrado de melhor solucéo é
tirar privilégios.

CANARIO: [...] Quando eles estdo se xingando, eu peco para que eles copiem no caderno o palavrao
que falaram. Vocé vai pegar o papel e vai escrever 20 vezes a palavra que vocé disse para o colega,
sendo vai ficar sem recreio e ainda ficar comigo no final da aula. Eu fiz isso com um menino, ele
chamou o colega de vagabundo, ele escreveu 20 vezes a palavra vagabundo [risos]. Na préxima vez que
vocé xingar alguém novamente ira copiar 20, 30, 40 vezes se for o caso, acho que ele ficou com medo,
nunca mais eu vi xingando [risos].

No trecho escolhido, indagamos sobre o que sentem em relacdo as situacdes de
violéncias vivenciadas no &mbito escolar. Aguia ressalta que, muitas vezes, fica inquieta por
considerar que poderia ter feito mais alguma coisa sobre os momentos de violéncias
presenciados por ela. Canario relata que utiliza “tirar de privilégios”, pois considera a
melhor forma de enfrentar as violéncias, por exemplo, “[...] ndo deixar participar dos jogos,
tirar o recreio, deixar lanchando na sala fazendo atividade”. Além disso, esta participe
reitera com o uso da presuncdo valorativa “melhor solucéo”, para dizer que o “tirar de
privilégios” € a melhor préatica produzida por ela para enfrentar as violéncias, pois somente
dessa forma os alunos fazem as atividades satisfatoriamente e se comportam adequadamente
na sala de aula.

Em seguida, Canario relata que, para controlar o xingamento entre os alunos, utiliza a

copia, isto €, 0 aluno, ao falar a palavra “vagabundo™** é submetido a escrever, repetidamente,

* Essa palavra foi mencionada pela colaboradora Canario no momento da discussao.
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vinte vezes a palavra de teor pejorativo, caso ndo faca o referido pedido da professora ira ficar
sem recreio e ainda vai ficar no final da aula. Os risos produzidos por Canério evidenciam o
carater irdnico sobre o0 uso da cépia como forma de enfrentamento das violéncias, pois a copia
é utilizada como teor de constrangimento para que os alunos violentos ndo repitam mais esse
comportamento, por exemplo: “[...] Na proxima vez que vocé xingar alguém novamente ira
copiar 20, 30, 40 vezes se for o caso, acho que ele ficou com medo, nunca mais eu vi ele
xingando [risos]”.

Com base no discurso, depreendemos que ela reitera a afirmacdo de utilizar a sua
pratica fundamentada na repressdo ou puni¢cdo para o enfrentamento das violéncias, pois
considera que a referida pratica possui resultado rapido e/ou imediato, consequentemente, a
linguagem adotada por ela é de instrumento para o resultado (VIGOTSKI, 2010), ou seja, a
professora focaliza 0 uso da punicéo para controlar o comportamento violento com o intuito
de que os alunos facam satisfatoriamente as atividades propostas por ela.

Nesse sentido, apontamos que os sentidos e os significados elaborados por Canério se
aproximam da compreensdao de que “[...] o ensino ¢é, em primeiro lugar, um processo de
transmissdo de conhecimento e de aquisigdo da cultura publica que a humanidade acumulou.”
(PEREZ GOMEZ, 1998, p. 354). Ao utilizar a voz monoldgica e/ou de autoridade para
produzir a pratica punitiva, ela tem a intencionalidade de controlar os comportamentos
violentos para transmitir o conhecimento cientifico, por exemplo, “[...] ndo encontrei uma
forma melhor para o aluno fazer as atividades da forma que eu quero, se comportar na
sala, ouvir”.

Em seguida, analisamos o discurso extraido da Primeira Sessdo Reflexiva, realizada
no dia 15 de julho de 2013.

PICA-PAU: [...] Quando o professor colocar o aluno copiando o palavrdo na sala, sem recreio,
estara constrangendo, humilhando, depreciando o aluno?

CANARIO: [...] E, sim [risos].

AGUIA: [..] Essa é a intenco, deixar ele sem recreio, copiando para ndo fazer mais.
PICA-PAU: [...] Entéo, a intencdo é para que ele sinta isso?

CANARIO e AGUIA: [...] E! [risos].

CANARIO: [...] Eu nio iria mais fazer, para que eles copiassem o palavrdo. Eu colocaria assim: “Eu
sou educado, eu sou educado” [risos]. Até eles se conscientizarem.

BEIJA-FLOR: [...] De certa forma, é, mas, se ele tem uma atitude negativa, e ele ndo tem nenhuma
punicéol...]
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AGUIA: [...] Nesse caso, 0 professor, so esta reforcando aquela atitude negativa dele, ta certo?
PICA-PAU: [...] Ele esta reforcando?
BEIJA-FLOR: [...] Ndo, ele ta dizendo que é necessaria a puni¢éo.

AGUIA: [...] Se o professor ndo tomar uma acao por essa situacio, ele estard somente reforcando a
atitude negativa do aluno, ou seja, esta tudo bem, fica tudo do mesmo jeito.

Ao indagarmos sobre a copia como uma forma de constranger, depreciar e humilhar o
aluno, a fim de enfrentar as violéncias vivenciadas em sala de aula, observamos as avaliacGes
afirmativas “E, sim” e “E” enunciadas por Canario e por Aguia. Destarte, as colaboradoras
afirmam a intencionalidade de usar a cdpia para expor o aluno ao constrangimento,
depreciacdo e humilhacdo diante da turma, o que para as professoras ocasionard na
diminuicdo das violéncias na sala de aula.

Canério reitera a mudanca de aplicar a copia como meio de enfrentamento das
violéncias, isto é, a cOpia ndo sera utilizada para repetir o palavrdo mencionado, mas para
repetir a frase “Eu sou educado”, com o0 objetivo de fazer com que os alunos se
conscientizem das violéncias recorrentes no espaco escolar.

As professoras Beija-flor e Aguia informam: caso os alunos ndo sejam punidos, nos
professoras estaremos reforcando a atitude negativa e/ou violenta dos alunos. Nessa
perspectiva, observamos que as colaboradoras consideram a puni¢do como uma possibilidade
viavel e possivel para o enfrentamento das violéncias, tendo em vista que se ndo houver
nenhuma providéncia em relacéo as situacdes explicitadas, os alunos compreenderdo que as
violéncias cometidas por eles ndo terdo consequéncias aversivas, consequentemente, repetirdo
0 mencionado comportamento.

O proximo trecho escolhido foi selecionado da Primeira Sessao reflexiva realizada no
diz 15 de julho de 2013.

PICA-PAU: [...] Vamos nos ver como aluno? Que tipo de aluno eu formo quando deixo o aluno
agressor lanchando dias na sala? Nosso papel social ndo é formar um cidaddo em diversos
aspectos como professor.

BEIJA-FLOR: [..] E isso mesmo, forma-lo para ser cidadfo. Ele nasce numa sociedade, se ele
cometer algum delito, ele tem que ser punido.

PICA-PAU: [...] Nos estudamos que a préatica punitiva, muita vezes, tem um carater imediato.

BEIJA-FLOR: [...] E como eu falei agora pouco, temos que fazer a reflexdo, da cultura de paz, mas a
crianca tem que ser consciente que o0s atos deles tém consequéncia. Se eu fago alguma coisa errada, é a
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questdo dos direitos e deveres, a gente sabe que 0 ECA® frisa muito a questdo dos direitos e deveres.
Do mesmo jeito que eles tém o direito de ser respeitados, eles tém a obrigacao de respeitar os outros.

Nesse discurso, questionamos que tipo de aluno formamos quando deixamos o
agressor lanchando dias na sala, como uma forma de enfrentar as violéncias. Inicialmente, a
participe Beija-flor respondeu pontualmente que formamos o aluno para se tornar um cidadao,
conforme visualizamos na avaliacdo afirmativa “E, isso mesmo”, ressaltando a formagio do
cidaddo para uma sociedade punitiva, isto €, o cidaddo que cometer algum delito e/ou
comportamento violento “tem que” ser punido. A avaliagdo dedntica “tem que” realca a
obrigatoriedade da puni¢do como forma de enfrentar as violéncias.

Em seguida, a professora Beija-flor assevera que a reflexdo e a cultura de paz sdo
necessarias para o enfrentamento das violéncias. No entanto, afirma a obrigatoriedade do
aluno em aprender que 0s seus atos tém consequéncias, bem como evidenciamos na avaliagcao
deontica “tem que”. Desse modo, Beija-flor se baseia no Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) para enfatizar que os alunos tém direitos e deveres assegurados por lei,
portanto, 0 ndo cumprimento dos deveres como cidadao acarretard na aplicacdo de medidas
punitivas para o enfrentamento das violéncias.

De acordo com o art. 4° do ECA:

A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais inerentes a
pessoa humana, sem prejuizo da protecdo integral de que trata esta Lei, assegurando-
se-lhes, por lei ou por outros, meios, todas as oportunidades e facilidades, a fim de
Ihes facultar o desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em
condices de liberdade e de dignidade.

Partindo do exposto, o art. 4° do ECA destaca os direitos concedidos para criangas e
adolescentes, além do exposto o inciso |, do art. 5° da Constituicdo Federal, o qual assegura
que “homens e mulheres sdo iguais em direitos e obrigacdes, nos termos desta Constituicao”.
Com base nessa compreensdo, Beija-flor considera que a punicdo é necessaria para o
enfrentamento das violéncias, uma vez que “[...] do mesmo jeito que “eles tém” o direito de
ser respeitado, “eles tém” a obrigacao de respeitar os outros”. A expressao “eles ttm” realca a
obrigacdo de punir para os alunos aprenderem a respeitar os outros.

Analisando os discursos, observamos que ela privilegia a punicdo para o enfretamento

das violéncias em favor de uma sociedade de direitos e deveres, ou seja, para “[...] um

* 0 Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) é um instrumento de cidadania. E uma lei, fruto da luta de
movimentos sociais, profissionais e de pessoas preocupadas com as condic¢des e os direitos infanto-juvenis no
Brasil.
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mecanismo de difusdo, de socializacdo e de reconhecimento dos direitos presentes na
constitui¢do e leis vigentes.” (GENTILI, 2001, p.71). Nesse sentido, compreendemos que a
Beija-flor estd formando um aluno que reconheca seus direitos e deveres assegurados por lei,
fazendo “valer” seus direitos sem possibilitar a reflexdo critica para redefinicao de valores e
praticas que constituem a acdo de transformar os contextos escolares atingidos pelas
violéncias (LIBERALI et al, 2006).

Dando continuidade ao trecho selecionado anteriormente, Canario fez uso da réplica*

para evidenciar o posicionamento dela e de Beija-flor.

CANARIO: [...] Os meus alunos ja sabem. Eles falam assim: - Tu para, que tu ja ta sabendo, que tu vai
ficar na sala, fazendo cépia e sé vai lanchar depois que terminar. Pelo menos eu consigo na minha aula,
agora, se ele quiser xingar no patio, ndo posso fazer nada. Eu tenho que ter controle.

PICA-PAU: [...] E como o professor pode agir diferente?

BEIJA-FLOR: [..] A gente faz a reflexdo desse momento de conflito, no caso do Baleia Rosa®,
acalmou a turma, e vai fazer a discusséo sobre essa questdo do apelido, a questdo do respeito, mas ai se
os agressores s for feito isso, a questdo da cultura de paz, para se refletir sobre isso, vendo essas
questdes dos valores. Mas se 0s outros ndo tiverem uma punicdo, até agora nds escutamos muito, isso
da mae. N&o sei quem bateu, xingou o filho dela e ninguém fez nada.

Canario relata um episddio que acontece na sua aula. Ela diz que os alunos avisam aos
outros que ndo estdo comportados que, caso ndo se comportem, irdo fazer uma copia enorme e
somente depois irdo lanchar na sala. Além do referido no discurso, enfatiza que se o aluno
desejar xingar fora do ambiente da sala de aula, ndo podera fazer nada, conforme observamos
na avaliacdo dedntica de necessidade/desejo “quiser”, pois o importante e obrigatorio ¢é
manter o controle da sala de aula, sendo visualizado na avaliacdo dedntica de obrigatoriedade
“tem que ser”.

Logo depois, questionamos como poderiamos agir diferente mediante as situacbes de
violéncias vivenciadas nos espacos escolares. Beija-flor relembrou o episddio da Baleia Rosa
(crianca que sofre bullying) relatado por Canario, no Terceiro Encontro Colaborativo. Nesse
episodio, a crianga surtou com os ataques violentos e derrubou as cadeiras, pois nao
aguentava mais os ataques dos agressores. Em virtude dessa situacdo, a professora Canéario
recorreu ao apoio pedagdgico da escola, pois ndo conseguiu controlar a “fria” da crianga
apelidada por baleia rosa (vitima do bullying). Assim, com base nesse episédio e no
guestionamento realizado, a participe Beija-flor reitera que a reflexdo é uma possibilidade de

enfrentamento as violéncias, pois prioriza a discussdo sobre o apelido pejorativo, dos valores

*¢ Conforme Bakhtin (1997), réplica é quando o falante remete-se, na sua fala, aos discursos de outros.
*" Baleia rosa é o apelido pejorativo dado ao aluno que é vitima do bullying.
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entre outros aspectos. Entretanto, a punicdo é necessaria para que 0 agressor saiba que é
errado o que ele estd fazendo, e tem suas consequéncias, até mesmo porque, assim como a
mae, a sociedade “cobra” medidas punitivas para aqueles que ndo respeitam os valores e
cometem violéncias.

Partindo do exposto, consideramos que a pratica punitiva ou repressiva tem carater
intencional, privilegiando relagdes antidemocréticas e hierarquizadas entre as professoras e 0s
alunos, sendo permeadas por vozes monologicas e/ou de autoridade, que estabelecem uma
consciéncia rigida, isto é, ndo fazem uso da reflexdo critica na relacdo professor-aluno no
intuito de repensar as préticas de enfrentamento das violéncias, bem como os sentidos e 0s
significados.

As professoras que permeiam suas praticas de enfrentamento na perspectiva punitiva
consideram o resultado das acOes repressivas de forma rapida e/ou imediata, uma vez que
estdo preocupadas em manter o ambiente escolar ndo violento, para que assim possam
transmitir os contetidos das disciplinas satisfatoriamente.

E importante salientar que ndo coadunamos com a pratica punitiva, em virtude de
privilegiar uma cidadania que se limita a somente reconhecer e a manter os direitos e deveres
dos cidaddos concedidos por lei, isto ¢, “fazer valer” os direitos e os deveres (LIBERALI et
al, 2006). No processo de pesquisa-formacéo, salientamos que existem outras possibilidades
de enfrentamento das violéncias, as quais direcionam para uma cidadania que forme um aluno

critico. O trecho selecionando ¢é da Segunda Sessao reflexiva:

PICA-PAU: [...] Quando apenas punimos o aluno, estamos tirando dele a reflex&o sobre o que ele fez de
violento, o bullying, pois esquecemos que estamos formando cidaddos criticos com possibilidades de
transformar os contextos escolares de violéncia.

PICA-PAU: [...] Entdo, eu também considero que a cultura de paz é uma boa saida para uma nova
sociedade. Uma sociedade baseada em valores éticos, valores morais, valores solidarios, varios [...]
Acredito numa sociedade que ndo s6 pune, mas que vivencia a cultura de paz, porque é uma pratica que
evidencia o processo e ndo uma meta.

Com base nas discussdes, compreendemos que as professoras direcionam suas praticas
de enfrentamento as violéncias com o objetivo de os alunos compreenderem que caso
cometam comportamentos violentos serdo punidos tanto na escola quanto na sociedade, pois,
para essas professoras, formamos o aluno para uma sociedade que pune 0 comportamento
violento. No entanto, coadunamos com o uso da reflexdo critica como uma forma de instigar

os alunos a evitarem 0s comportamentos agressivos, trazendo a tona contradigdes e gerando
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conflitos que os fagam desenvolver um nivel de consciéncia mais critico, que reconhecam a
prética da cultura de paz como possibilidade de enfrentamento as violéncias.

Essas praticas sdo organizadas para uma cidadania que ultrapasse o reconhecimento
dos direitos e deveres, isto ¢, para uma cidadania “[...] que se organiza pela compreensao da
necessidade de constante redefinicdo de valores e praticas que constituem a acdo.”
(LIBERALI et al, 2006, p. 176).

No proximo subitem, trataremos sobre interfaces entre os sentidos e os significados e

as praticas estruturais.

b) Interfaces entre os Sentidos e os Significados e as praticas estruturais

A violéncia dentro da escola é exclusivamente um
reflexo da violéncia 14 fora. E também, mas ndo apenas
um reflexo da violéncia na sociedade.

(FEIZI MASROUR MILANI)

A epigrafe nos ajuda a compreender que a violéncia, muitas vezes, é tida como reflexo
exclusivamente do que acontece na sociedade. No entanto, Milani (2003) alerta que a
violéncia escolar ndo é reflexo apenas desse fator, pois ela possui suas especificidades e suas
caracteristicas proprias.

No entanto, os professores que a consideram como reflexo da violéncia que acontece
na sociedade, possuem um nivel de consciéncia que os fazem reconhecer que nada tem a fazer
perante a violéncia escolar, caso ndo forem primordialmente resolvidas e/ou sanadas aspectos
dos niveis macro (miséria, desigualdade econdmica e social, entre outros).

Conforme Milani (2003, p. 52), “[...] muitas pessoas t€ém o vicio de buscar um
culpado, para nele jogar toda a culpa e isenta-se de qualquer responsabiliza¢do”. Levando em
consideracdo, o contexto escolar, muitas vezes, o professor coloca a culpa na familia
desestruturada, nos sistemas de ensino, na midia, no crime organizado entre outros segmentos
(ABRAMOVAY; RUA, 2002; MILANI, 2003). O professor que compartilha dessa
compreensdo, torna-se um sujeito desanimado e imével mediante as situacdes de violéncia na
instituicdo de ensino.

Assim, fazemos uma inferéncia ao afirmarmos que o professor que direciona sua
pratica, tendo como referéncia a significacdo estrutural, ndo reconhecera outras possibilidades
de enfrentamento, o que implica em acgles, por parte dos professores, de omissdo no
enfrentamento as violéncias escolares, que os levam a transferir a responsabilidade para

outros atores, excluindo-se da responsabilizacdo e, consequentemente, considerando que a
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intervencdo nessa situacdo encontra-se fora de sua acdo individual, produzindo, desse modo,
praticas fossilizadas e alienadas.

O néo reconhecimento de outras possibilidades de enfrentamento as violéncias remete-
nos a compreensao de que o professor nega a historicidade dessas praticas, ou seja, de que
elas se desenvolvem ao longo dos anos, assim como os sentidos e os significados das praticas
de enfrentamento, revelando seu caréter dialético, dindmico e ndo estavel.

Além do exposto, entendemos que o professor que produz pratica estrutural nao
direciona analisar o processo de desenvolvimento das préaticas de enfrentamento, ou seja, de
conhecer desde a génese das praticas de enfrentamento até a mais desenvolvida no intuito de
desvelar a sua esséncia.

Outro aspecto que chamamos a atencdo € o sistema de ensino, ou seja, 0s curriculos
sdo planejados de forma a privilegiar a transmissdo dos contetdos programaticos. Nessa
direcdo, o professor limita sua pratica, pois os sistemas de ensino estdo preocupados com a
formagdo do aluno para o mercado de trabalho, e assim, desconsideram a formagéo
humanistica e cidadd (MILANI, 2003).

O art. 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao assinala que “[...] a educacdo, dever
da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de solidariedade
humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”.

Nessa perspectiva, coadunamos com Milani (2003, p. 52), ao dizer que “[...] a missdo
da escola ¢ educar para a vida e formar cidaddos”, assim defendemos que o professor precisa
desenvolver um nivel de consciéncia mais critico, ao ponto de reconhecer seu papel social de
formar cidad&@os conscientes e criticos perante a problematica da violéncia.

No Quadro 13, destacamos as caracteristicas da pratica estrutural.
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Quadro 13 — Caracteristicas da prética estrutural
PRATICA ESTRUTURAL

Foco principal na resolucéo dos problemas sociais e econémicos (macro);

Pratica omissa e/ou alienada;

Antidialogicidade;

Transferéncia na responsabilidade de enfrentar a violéncia para os outros autores sociais;

Relacdes antidemocréticas e hierarquicas;

Voz monoldgica e/ou de autoridade (consciéncia rigida, ou seja, ndo € aberta a reflexao

critica);

Acritica;

A-historica.

Fonte: Bakhtin (1997), Freire (1987), Milani (2003), Abramovay e Rua (2002).

Com base no quadro 13, a pratica de enfrentamento estrutural focaliza, primeiramente,
a resolucdo dos problemas sociais e econdmicos, pois, caso ndo forem sanadas essas
problematicas, o professor, que se fundamenta nessa compreensdo, estabelecera praticas
omissas e alienadas por ndo reconhecer outras possibilidades de enfrentamento as violéncias.
Dessa forma, exclui a reflexdo critica e desvincula a historicidade do processo de
desenvolvimento dessas préaticas, bem como dos sentidos e dos significados elaborados pelas
professoras.

A sequir, trazemos trechos produzidos pelas participes que evidenciam a préatica de
enfrentamento estrutural, bem como os sentidos e os significados produzidos no contexto

escolar. O trecho selecionado foi extraido do Primeiro Encontro Colaborativo.

AGUIA: [..] E uma coisa que vem de casa. Como é que o professor vai trabalhar sozinho essa
problemética? A gente fica realmente de méos atadas, diante de certas situagdes. Tem que trabalhar
junto com a familial Cadé a Familia? Cadé o estado que ndo vé isso? A familia é desestruturada, é
muito dificil.

CANARIO: [...] A familia mostra até uma certa agressividade, quando chamamos para falar sobre o
comportamento do aluno. Eu chamava muito os pais, mas com o tempo percebia que ndo adiantava, eles
criavam problemas na sala de aula. Esse negocio de chamar os pais constantemente, ndo é bom, é bom,
assim, vocé vai ameagando que vai chamar, primeiro, comega assim, ameaga uma duas ou trés vezes, ai
chama, se o pai ndo da jeito, tem que fazer alguma coisa aqui na escola.

AGUIA: [...] Tem que ser feito alguma coisa na escola.

PICA-PAU: [...] A escola tem que se fazer, se transformar, se modificar para o enfrentamento da
violéncia.
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CANARIO: [...] Mas, tem casos que n&o tem como ficar, como o caso do E, a gente ndo da como ficar
na sala com aquele menino, ele era terrivel!

Aguia assevera que a violéncia é originada na familia, tendo em vista a desestrutura
familiar, enfatizada pela presungdo valorativa “vem de casa”. Em seguida, ela questiona
como o professor sozinho vai trabalhar a problematica das violéncias. Além do exposto,
acrescenta que o professor fica de “maos atadas”, mediante as situagdes experienciadas no
ambito escolar, salientando por meio da avaliagdo afirmativa “realmente”. A expressao de
presun¢ao valorativa “mao atadas” remete a compreensdo de que o professor, muitas vezes,
ndo sabe 0 que fazer diante das violéncias e reafirma a obrigatoriedade de trabalhar com a
familia e o Estado a questdo da violéncia escolar, conforme denotamos na avaliacdo dedntica
de obrigatoriedade “tem que”.

O discurso externalizado por esta professora remete-nos a compreensao de que a causa
da violéncia é a desestrutura familiar. Entretanto, na literatura especializada, encontramos
autores que ndo compartilham dessa afirmacéo, pois “[...] sS40 multiplas as suas causas, fatores
desencadeantes e agravantes.” (MILANI, 2003, p. 47).

O discurso de Aguia faz uso da avaliagio afetiva “sozinho” para afirmar que o
professor sente-se “solitario” ao enfrentar as violéncias, consequentemente, instaura a
necessidade obrigatdria de intervencdo da familia e do Estado com o objetivo de enfrentar as
violéncias nos espacos escolares. Em contrapartida, Milani (2003, p.47) esclarece que as
violéncias e os enfrentamentos exigem “[...] atuacdo simultdnea e integrada em diversos
niveis, com distintas estratégias”.

Analisando o discurso de Canério, evidenciamos que chamar a familia para tratar
sobre o comportamento do filho ndo ¢ uma “boa saida”, pois os pais “criavam” problema no
ambiente escolar. Desse modo, ressalta que € melhor ameacar varias vezes que vai chamar os
pais, caso os alunos ndo se comportam. A avaliacdo dedntica de obrigatoriedade, expressa na
frase: “[...] tem que fazer alguma coisa aqui na escola”, enunciada pela professora, expressa a
obrigacdo da escola para enfrentar as violéncias, caso 0s pais, ou seja, a familia, ndo resolva o
comportamento violento do aluno. Em seguida, Aguia reitera a obrigatoriedade da escola de
intervir nas situagdes de violéncias vivenciadas nos contextos escolares.

Pica-pau assinala que tendo em vista a realidade das escolas atingidas pela
problematica das violéncias, considera que a escola “tem que” se transformar para o
enfrentamento das violéncias. Assim, conforme destaca Moran (2005, p. 42), a fun¢éo social

da escola é: “[...] organizar os processos de aprendizagem dos alunos, de forma que eles
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desenvolvam as competéncias necessarias para serem cidaddos plenos e contribuam para
melhorar nossa sociedade”.

A partir desse posicionamento em favor da transformacdo da escola, para enfrentar as
violéncias, a professora Canario afirma a existéncia de casos de violéncias em que a escola
ndo tem como enfrentar, por exemplo, o caso aluno E. A avaliagdo deontica “ndo tem como”
proferida por Canério expressa a contracdo dialdgica, ou seja, a professora ndo reconhece
outras possibilidades de enfrentamento as violéncias, visto que o aluno “E” é tido por ela
como “terrivel”. A presungdo valorativa “terrivel” direciona a compreensdo de que o aluno
“E” possui comportamento extremamente violento. Canario evidencia que: “[...] @ gente ndo
dé como ficar na sala com aquele menino”, enfatizando o comportamento violento de “E”.

Nessa perspectiva, depreendemos que Canario afasta-se da funcdo social do professor,
isto €, ele ndo se reconhece como ser potencialmente ativo, que pensa e age criticamente,
criando condicdes que possibilitam transformacdes de suas acdes e dos contextos de opressao
permeados por ideologias dominantes.

Assim, consideramos, com base em Vigotski (2010), que o professor que pensa e age
distanciando-se da sua funcdo social estd desconsiderando a historicidade do processo
dialético de desenvolvimento dos sujeitos sdcio-histéricos e das préticas de enfrentamento,
bem como dos sentidos e dos significados produzidos ao longo dos anos a respeito desse
fendmeno (VIGOTSKI, 2010).

Analisando o discurso de Canario, evidenciamos que a pratica de enfrentamento
estrutural é predominante, uma vez que o seu discurso e os sentidos e significados enunciados
estabelecem relagdes antidemocraticas e hierarquicas na relacdao professor-aluno, fazendo uso
de vozes monoldgicas e/ou de autoridade, isto é, ndo utilizando a reflexdo critica com a
intencionalidade de repensar as situacdes de violéncias vivenciadas no ambito escolar, ndo
reconhecendo outras possibilidades de enfrentamento, tornando-se uma professora omissa e
/ou alienada, conforme destaca Freire (1987).

Dando continuidade as discussdes, escolhemos outro trecho que apresenta 0s

questionamentos das participes em relagao ao aluno “E” e a pratica de Canario.

AGUIA: [..] O E ¢ hiperativo?

CANARIO: [...] N4o, o pai dele usava drogas, as vezes, eu acho que a mie usava, quando ela tava
gravida dele, ¢, ai, acho que ele tem aquele periodo de abstinéncia, ele ficava louco.

PICA-PAU: [...] O aluno usava drogas?
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CANARIO: [...] N&o sei se ele chegava a usar, mas tinha periodos que ele ficava calmo e tinha dias que
tava louco, e o pai dele passava o dia usando drogas e a mée dele tinha dias que ela chegava louca, mas
tinha dias que a crianca chegava uma maravilha. Tinha dias que ele quebrava tudo, quebrava a porta.

PICA-PAU: [...] E quando a crianca chegava violenta, o que vocé fazia?

CANARIO: [...] Eu tirava da sala. A Beija-flor é prova disso. A Beija-flor quase todo dia tirava o
aluno da sala. No inicio do ano passado, ele ndo fazia nada disso, ai trabalhando com o alfabeto mével,
ele saiu da sala correndo e saiu da escola, com a justificativa de ir para o hospital, onde a mée dele
estava, isso sem me dizer. Acho que ele ndo era normal.

BEIJA-FLOR: [...] Também acho que n&o é muito certo ndo.

Aguia questiona se “E” (aluno violento) é uma crianca hiperativa e Canario responde
que ndo. Canario relata que o pai de “E” é usuario de droga e pressupde que a mae também
seja, trazendo, desse modo, a possibilidade da crianca também ser usuaria de drogas, em
virtude do comportamento violento recorrente no espago escolar. De acordo com Canério, 0
aluno “E” tinha periodos que se comportava satisfatoriamente: “[..] tinha dias que tava
loucol..]”, e “[..] tinha dias que ele quebrava tudo, quebrava a porta[..]”. Assim,
indagamos a professora Canario sobre o que ela fazia quando “E” chegava violento. Ela
assinala que “[..] tirava da sala”, em virtude do comportamento violento, e, diariamente,
recorria ao apoio pedagogico da escola.

No discurso explicitado, Canario aponta que a familia de “E” é desestruturada, em
virtude do uso de drogas do pai e, possivelmente, também por parte da mae do aluno. No
entanto, ela reconhece que o aluno tem “dias bons” ¢ “dias ruins” de comportamento, € remete
ao entendimento de que, cotidianamente, transfere a responsabilidade de enfrentar a violéncia
para Beija-flor, visualizamos essa afirmagdo na seguinte frase: “[...] A Beija-flor quase todo
dia tirava o aluno da sala”. De acordo com Milani (2003), o professor que considera como
foco principal de enfrentamento as violéncias a resolucdo dos problemas sociais e
econdmicos, ndo reconhece outras possibilidades de enfrentamento na sua prética,
ocasionando uma préatica omissa. Nessa perspectiva, os professores excluem-se de realizar a
intervencdo individual e transferem para outros atores sociais a responsabilidade de enfrentar
as violéncias no ambito escolar, ou seja, transferem a responsabilizacdo para o pedagogo, para
o diretor, para os funcionarios, para pais de alunos e para o Estado, entre outros.

A seguir, apresentamos o trecho em que as professoras afirmam que a formacgédo nao
prepara para o enfrentamento das violéncias. O trecho foi extraido do Terceiro Encontro

Colaborativo.

PICA-PAU: [...] Entdo, nds nos questionamos por que a professora nao soube o que fazer?
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BEIJA-FLOR: [...] Ai, a gente volta para a questao da formagao. Nés ndo fomos preparados para isso.

AGUIA: [..] N6s ndo somos preparados para enfrentar esse tipo de situagdo. Nos fomos preparados
para entrar numa sala de aula com todos os alunos normais e nao passar por esse tipo de situacéo.

CANARIO: [...] A preocupacéo da formac&o é que a gente alfabetize.

Pica-pau questiona: “[...] por que a professora ndo soube o que fazer?” A pergunta
realizada por Pica-pau foi baseada no episddio produzido por Aguia, no qual a professora no
reage a situacdo de violéncia, sabendo que o aluno € o agressor do bullying. Beija-flor utiliza
a expansdo dialdgica “a gente” e “n0s” para ressaltar que a formacédo néo prepara o professor
para o enfrentamento das violéncias. Aguia faz uso da réplica e da expansdo dialogica “n6s”
para afirmar que a formagio ndo prepara “[..] para enfrentar esse tipo de situac¢do”. Aguia
faz uso da expansio dialogica “nAs” para dizer que o professor é preparado “[...] para entrar
numa sala de aula com todos os alunos normais e ndo passar por esse tipo de situacao”.

A professora Canario faz uso da réplica para evidenciar que: “[...] A preocupagdo da
formacdo é que a gente alfabetize”. A expansdo dialogica “a gente”, enunciada por Canaério,
remete a compreensdo de que a formacgdo tem a preocupacdo de ensinar o professor a
alfabetizar. Milani (2003) afirma que os sistemas de ensino priorizam nos seus curriculos a
transmissdo dos conteudos programaticos, por exemplo, aprender a ler e a escrever, revelando
uma educacdo bancaria que privilegia o deposito passivo dos conteudos com a
intencionalidade de preparar o aluno para 0 mercado de trabalho, desconsiderando a formagéo
de um cidadao critico que repense suas praticas e os contextos de opressao (FREIRE, 1987).

Com base nas discussdes, depreendemos que a formacédo de professores ndo prepara o
docente para lidar com alunos ditos especiais (alunos agressores e vitimas do bullying), pois a
universidade “[...] cada vez mais tem sido vista em termoS de instrumentalidade,
funcionalidade, produtividade, eficiéncia e formagio profissional.” (COELHO, 2012, p. 62) e
visa atender aos alunos “ditos normais”. Dessa forma, a universidade instrumentaliza o
professor a somente transmitir os contedos programaticos para alunos “ditos normais”, e
quando requisitado para enfrentar situacOes de violéncias sente-se “[...] enfraquecido e
debilitado.” (COELHO, 2012, p. 62), por nio ter adquirido durante a formacdo as
competéncias necessarias para lidar com alunos “ditos especiais”, isto é, o professor ndo faz
uso da reflexdo critica para repensar as praticas de enfrentamento as violéncias e 0s
comportamentos violentos.

Nessa perspectiva, as participes da pesquisa-formacdo foram instigadas a repensar

seus contextos de violéncias, a fim de trazerem a tona as contradicbes e os conflitos
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explorados nos didlogos anteriormente expostos, possibilitando a expansdo dos sentidos e dos
significados e das praticas de enfrentamento as violéncias. Conforme propde Liberali et al
(2006, p. 22), quando as contradi¢cdes vém a tona ““[...] 0s sujeitos sdo vistos como capazes de
estabelecer mudancas constantes e profundas em seus contextos e na sociedade como um todo
[...]”. Nesse sentido, criamos as condigdes para que houvesse a reflexdo critica sobre o pensar
e 0 agir. Essas condi¢cdes foram produzidas com a intencdo de que as participes, ao
caracterizarem as praticas de enfrentamento as violéncias, expandissem 0s sentidos e 0s
significados sobre elas.

No que se referem as condigdes criadas de reflexd@o critica, conforme proposta na e
pela pesquisa, constatamos que a pratica de enfrentamento estrutural desenvolvida pelas
professoras é permeada por relacdes antidemocraticas e hierarquizadas, marcadas por vozes
monoldgicas e/ou de autoridade, isto é, ndo fazem uso da reflexdo critica no processo de
enfrentamento das violéncias, desconsiderando a historicidade das préticas de enfrentamento,
bem como dos sentidos e dos significados produzidos pelas professoras ao longo dos anos.
Consequentemente, denotam nas suas préaticas a transferéncia da responsabilidade de enfrentar
as violéncias para outros atores sociais, por ndo reconhecerem outras possibilidades, uma vez
que afirmam a necessidade obrigatéria da intervencdo da familia, do Estado e da
culpabilizagéo da formagéo no enfrentamento dessas questdes nos contextos escolares.

De acordo com o exposto, consideramos que as professoras desenvolvem préticas
omissas e/ou alienadas (FREIRE, 1987), contribuindo para formacdo de um aluno que néo
reflete criticamente sobre os seus comportamentos violentos e tampouco sobre 0s contextos
de violéncias vivenciados por eles, ocasionando na manutengédo das ideologias dominantes e
das praticas fossilizadas.

A seguir, trataremos sobre interfaces entre os sentidos e os significados e as praticas

da cultura de paz.
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c) Interfaces entre os Sentidos e os Significados e as praticas da cultura de paz

Quando a crianca é violenta com outra, a minha atitude
é levéa-la a reflexdo. Ela se colocando no lugar do outro.
Se ela quebrar seu lapis. Se ela puxar o seu cabelo.
Vocé gostaria? E eles respondem que ndo. E por que
vocé fez isso com o colega, pois ele ta magoado, ta
triste. Eu sempre busco levar para esse lado, peca
desculpa para o colega.

(AGUIA)

A epigrafe de Aguia contribui para o entendimento de que a reflex&o proporciona ao
aluno rever o comportamento violento, consequentemente, destacamos que a compreensao
produzida pela referida professora é oriunda de um pensar que privilegia a pratica da cultura
de paz. Nessa perspectiva, e, baseando-nos no Método Materialismo Histérico Dialético,
direcionamos nosso olhar para a génese da sua significagéo.

Para as Nac¢des Unidas, a significacdo da pratica cultura de paz:

[...] se constitui dos valores, atitudes e comportamentos que refletem o respeito a
vida, & pessoa humana e a sua dignidade, aos direitos humanos, entendidos em seu
conjunto, interpendentes e indissociaveis. Viver em uma Cultura de Paz significa
repudiar todas as formas de violéncia, especialmente a cotidiana, e promover 0s
principios de liberdade, justica, solidariedade e tolerancia, bem como estimular a
compreensdo entre 0s povos e as pessoas. (UNESCO, 2003, p. 50).

No que tange a significacdo da cultura de paz, compreendemos que essa préatica requer
transformacdes nos valores, nas atitudes, nos estilos de vidas de modo a favorecer o respeito a
vida, & pessoa humana e aos direitos humanos, entre outros. Consequentemente, a cultura de
paz visa os principios de liberdade, de justica, de solidariedade e de tolerancia, além de
contribuir para eliminacdo dos desentendimentos entre os povos. Ademais, enfatizamos que a
cultura de paz realiza transformacBes em nivel macro, ou seja, remete transformacGes
econdmicas e sociais. Os dois niveis (micro e macro) sdo essenciais para a implantacdo de
uma cultura de paz.

Milani (2003) assevera que o conceito da pratica da cultura de paz encontra-se em
continuo processo de construcdo, pois, outras discussdes e reflexfes sdo necessarias para
expandir a referida significacdo, atendendo a especificidade e abrangéncia, consisténcia e
fluidez, alem de levar em consideracdo os contextos acometidos pela problematica da
violéncia.

De acordo com Guimaraes (2005) e Macédo (2012), a significacdo da pratica cultura

de paz ndo possui um unico conceito e ndo é universal para que assim possamos significa-la.
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Nessa direcdo, Guimardes (2005) aponta trés dimensOes que auxiliam na compreensdo da
significacdo da cultura de paz.

A primeira significacdo nos remete a compreender que a pratica da cultura de paz
indica que a paz e os termos relacionados como violéncia e guerra ndo sdo naturais, mas sao
construidos pelos homens no decorrer do seu desenvolvimento, ou seja, 0 ser humano nao
nasce violento e sim desenvolve condutas violentas a partir das relagbes mantidas no seu
processo de desenvolvimento.

Guimarées (2005, p. 2) afirma que “[...] um dos maiores obstaculos para a constru¢do
de alternativas a violéncia seja a naturalizagdo da violéncia e da guerra, ou entdo a propria
naturalizagdo da paz”. Assim, no ano de 1986, a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) convocou pesquisadores do mundo inteiro no
intuito de lancar o Manifesto de Servilha, o qual evidenciava que a violéncia, a guerra e a paz
ndo eram originadas biologicamente.

Segundo Guimardes (2005, p. 3), a desnaturalizacdo da paz, da violéncia e da guerra
proporcionava “[...] a libertagdo de certo determinismo que parece se impor: se a violéncia ¢
construida pelos humanos, ndo estamos nem condenados a ela, nem ela se constitui em uma
fatalidade inexoravel, de forma que a paz apresenta-se como um projeto a ser construido e
assumido pela civilizagdo”. Dessa forma, destacamos a importancia da desnaturalizagdo dos
termos como paz, violéncia e guerra, pois a partir do momento que entendemos a violéncia
como algo ndo inato do ser humano, mas como uma construcao cultural que se perpetua no
decorrer do desenvolvimento humano, direcionamo-nos a enfrenta-la e ndo somente aceita-la
como algo da natureza humana.

A segunda significacdo realca o carater estrutural e sistémico da pratica da cultura de
paz, que conforme Macédo (2012, p. 95) “[...] podera tanto favorecer como desfavorecer, ou
até mesmo impedir determinadas interagdes”. A cultura de paz perpassa por um conjunto de
representacdes que fazem parte de uma sociedade, sendo evidenciados 0s aspectos
econdmicos, sociais, politicos, entre outros. Consequentemente, a paz se relaciona e é
construida com as estruturas e com as relacdes sociais e ndo com acles individuais
(GUIMARAES, 2005; MACEDO, 2012).

A terceira significacdo enfatiza que “[...] a pratica da cultura de paz possui aspecto
historico e social, que a torna possivel de ser viabilizada, sendo necessario, para isto,
evidenciar ideias, processos sociais, ferramentas e mecanismos institucionais.” (MACEDO,

2012, p. 96). Nessa direcdo, escolhnemos trabalhar nesta pesquisa a préatica da cultura de paz
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por considerarmos COmo Processo que se encontra em agéo e ndo como uma meta ou fim a ser
atingido no enfrentamento as violéncias nos espacos escolares.

Partindo do exposto, assinalamos que a pratica da cultura de paz teve varias
iniciativas, assim destacamos: o Ano Internacional da Cultura de Paz (1997), a Década
Internacional para uma Cultura de Paz e N&o Violéncia para as Criangas do Mundo (2001-
2010), Manifesto 2000, por uma Cultura de Paz e Nao Violéncia, Declara¢do e Programa de
Acdo sobre Cultura de Paz (1999) e o Apelo de Haia para a Paz e a Justica no Século XXI
(1999). A seqguir, iremos discorrer sobre as referidas iniciativas a favor de uma cultura de paz.

No ano de 1997, a Assembleia Geral das Nagdes Unidas proclamou que o ano 2000
seria 0 Ano Internacional da Cultura de Paz e a Década 2001-2010, seria a Década
Internacional para uma Cultura de Paz e Nao Violéncia para as Criangcas do Mundo.

Nesse ano, a Organizacdo das Nagbes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO)*- recolheu 100 milhdes de assinaturas de adesdo ao Manifesto 2000. E
importante salientar que o Manifesto 2000 foi escrito, no ano de 1998, por um grupo® de
Prémios Nobel da Paz reunidos em Paris, em comemoracdo ao 50° (quinquagésimo)
aniversario da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos e juntos produziram o “Manifesto
2000 por uma Cultura de Paz e Nao Violéncia”.

No “Manifesto 2000 por uma Cultura de Paz ¢ Nao Violéncia”, encontramos a

seguinte citacdo:

Reconhecendo a minha cota de responsabilidade com o futuro da humanidade,
especialmente com as criangas de hoje e as das geragdes futuras, eu me comprometo
— em minha vida diaria, na minha familia, no meu trabalho, na minha comunidade,
no meu pais e na minha regiao.

Nesse documento, a proposta da cultura de paz permeia tanto transformagdes
individuais (estilos de vida, valores, etc.) quanto transformacdes sociais e econdémicas. Desse
modo, compreendemos que as mudangas requeridas sdo produzidas coletivamente e
socialmente a favor da justica, da solidariedade, entre outros.

O “Manifesto 2000 por uma Cultura de Paz e Nao Violéncia” traz os indicadores que

permitem identificar se “[...] determinada sociedade encontra-se em processo de cultura de

A UNESCO ndo é uma agéncia financiadora, portanto, ndo patrocina projetos. Ela é uma organizagdo
intelectual em sentido lato, que possui uma missao ética, com mandato especifico e diversificado.

*Norman Borlaug, Adolfo Perez Esquivel, Dalai Lama, Mikhail Sergeyevich Gorbachev, Mairead Maguire,
Nelson Mandela, Rigoberta Menchu Tum, Shimon Peres, Jose Ramos Horta, Joseph Roblat, Desmond Mpilo
Tutu, David Trimble, Elie Wiesel e Carlos Felipo Ximenes Belo estdo entre os primeiros cidadaos a assinar o
Manifesto 2000.
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paz” (MACEDO, 2012, p. 96). Os indicadores sio: respeitar a vida e a dignidade de cada
pessoa, sem discriminagcdo ou preconceito; praticar a ndo violéncia ativa, rejeitando a
violéncia sob todas as suas formas: fisica, sexual, psicoldgica, econdmica e social, em
particular contra os grupos mais desprovidos e vulneraveis como as criangas e 0S
adolescentes; compartilhar 0 meu tempo e meus recursos materiais em um espirito de
generosidade visando o fim da exclusdo, da injustica e da opressdo politica e econdmica;
defender a liberdade de expressdo e a diversidade cultural, dando sempre preferéncia ao
dialogo e a escuta do que ao fanatismo, a difamacdo e a rejeicdo do outro; promover um
comportamento de consumo que seja responsavel e praticas de desenvolvimento que
respeitem todas as formas de vida e preservem o equilibrio da natureza no planeta; contribuir
para o desenvolvimento da minha comunidade, com a ampla participacdo da mulher e o
respeito pelos principios democraticos, de modo a construir novas formas de solidariedade.

No dia 6 de outubro de 1999, a Assembleia das Nac¢des Unidas aprovou a Declaracao e
Programa de Ac¢do sobre Cultura de Paz. Esse documento foi o primeiro a ser instituido de
forma mais densa de reflexdo referente a cultura de paz. “[...] A Declaragdo ¢ Programa de
Acdo sobre Cultura de Paz recomendou oito medidas aos governos, organizacoes
internacionais e sociedade civil oito medidas com a intencionalidade de consolidar a cultura
de paz.” (GUIMARAES, 2005, p. 60).

As oito medidas apontadas pela Declaracdo e Programa de Acdo sobre Cultura de Paz
foram: a educacdo; um desenvolvimento econémico e social sustentavel; o respeito dos
direitos humanos; a igualdade entre mulheres e homens; a participacdo democratica; a pratica
da compreensdo, a tolerancia e a solidariedade; a comunicagdo participativa e a livre
circulacdo de informacdo e conhecimentos; e a paz e a seguranca internacionais.

Outro momento que destacamos no ano de 1999, foi a comemoracdo do centenario da
Conferéncia de Paz de Haia. Nessa ocasido, destacamos que os “[...] pacifistas do mundo
inteiro reuniram-se se neste emblematico local e lancaram o Apelo de Haia para a Paz e a
Justica no Século XXI.” (GUIMARAES, 2005, p. 7). O Apelo de Haia para a Paz e a Justica
no Século XXI tinha como objetivo divulgar cinquenta pontos propositivos, sendo
organizados numa agenda e de plano mundial para a paz.

Guimarées (2005) relata que o Apelo de Haia para a Paz e a Justica no Século XXI foi
dividido em quatro areas centrais de acéo: as causas profundas da guerra e da cultura de paz;
direitos e institui¢des internacionais no &mbito do direito humanitario e dos direitos humanos;
prevencdo, resolucdo e transformacgdo de conflitos violentos; desarmamento e seguranca

humana. Partindo do exposto, o autor considera que todas as iniciativas acima explicitadas
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foram importantes para se obter conhecimento critico sobre a pratica da cultura de paz e
principalmente para caracteriza-la. Dessa forma, Guimarédes (2005), com base nos estudos e
nas iniciativas para a implantacdo de uma cultura de paz, direcionou-se a elaborar oito
indicadores que auxiliam na caracterizacdo e na efetivacdo de uma préatica da cultura de paz,
sd0 eles: educacdo para a paz>’; igualdade entre homens e mulheres; tolerancia e
solidariedade; participagdo democrética; curso livre de informac@es; direitos humanos;
desarmamento; resolucdo ndo violenta de conflitos; pluralidade étnico-racial;
desenvolvimento sustentavel; desmilitarizacdo; paz e seguranca internacionais.

Além dos indicadores supracitados, Guimardes (2005) aponta trés caminhos para
serem seguidos na producdo de uma préatica da cultura de paz. O primeiro é a desconstrucéo
da cultura de violéncia a favor de uma cultura de paz. Desse modo, enfatizamos que a
reflexdo critica permite “[...] uma profunda autocritica cultural, tanto na linha da
desmistificacdo dos mecanismos perpetuadores da violéncia como na linha da superacéo da
tradi¢do bélica e militarista.” (GUIMARAES, 2005, p. 13). Consequentemente, teremos um
nivel de consciéncia mais critico e desenvolvido perante as praticas de enfrentamento as
violéncias, bem como da producdo de uma prética de cultura de paz.

O segundo ¢é a “[...] construgdo de uma cultura de paz que implica também a
constitui¢io de um consenso social em torno de um projeto pacifista” (GUIMARAES, 2005,
p. 13). Nessa perspectiva, 0 autor assevera que as praticas individuais apesar de serem
importantes ndo sdo suficientes para promover a producdo de uma cultura de paz, assim,
enfatiza a necessidade da producdo de préaticas coletivas a favor de um objeto comum que vise
transformacdes sociais e econdmicas.

Entdo, para que isso aconteca necessita-se da conscientizacdo de todos os segmentos
da sociedade, sobretudo do poder publico, para que politicas publicas possam ser implantadas
e as praticas individuais possam produzir efetivamente praticas de cultura de paz, inclusive na
instituicdo escolar.

A terceira remete “[...] pensar a questdo das novas subjetividades [...]”, ou seja, “[...] 0
desafio é a formacdo de nucleos, centros de pesquisa, grupos de articulacdo que possam
traduzir em questdes concretas e propostas de a¢do o ideario de bem contido na nogdo de uma
cultura para a paz.” (GUIMARAES, 2005, p. 14). Nessa perspectiva, destacamos varias

iniciativas que contribuem para os estudos e para a efetivacdo de uma pratica de cultura de

%0«[...] a existéncia de programas e projetos de educagio para a paz, que, como autogeragdo desta cultura de paz,

possibilitem todos 0s segmentos sociais apropriarem-se deste referencial e exercitar sua efetivagdo. A educacédo
para a paz, a0 mesmo tempo, como introducdo a comunidade e a pratica pacifista e como espaco argumentativo
possibilitador da construgio de consensos.” (GUIMARAES, 2005, p. 7).
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paz, como, por exemplo: o Observatorio de Juventudes, Cultura e Paz e Violéncia (UFPI),
["Universita Internaziole delle Istituzione dei Popopli per La Pace® (UNIP), em Trento na
Italia, entre outros.

Com base no exposto, compreendemos que a pratica da cultura de paz é um processo a
ser produzido socialmente a fim de atingir os anseios mais desejados pela sociedade, tais
como: “[...] justica social, igualdade entre os sexos, eliminagdo do racismo, tolerdncia
religiosa, respeito as minorias, educagdo universal, equilibrio ecoldgico e liberdade politica.”
(MILANI, 2003, p. 31). Assim, ressaltamos que a pratica da cultura de paz requer mudancas
individuais (estilos de vida, valores, ideias, entre outros) e mudancgas sociais e econdmicas,
que, por sua vez, formam uma unidade.

Assim, compreendemos que a pratica da cultura de paz pode ser produzida em varios
contextos, tais como: trabalho, familia, sociedade e no &mbito escolar.

Com base em Milani (2003, p. 39), destacamos diversas necessidades e estratégias no

ambito escolar:

[...] uma relacéo educador-educando fundamentada no afeto, respeito e didlogo; um
ensino que incorpore a dimensao dos valores éticos e humanos; processos decisérios
democraticos com a efetiva participac¢do dos alunos e de seus pais nos destinos da
comunidade; implementacdo de programas; aproveitamento das oportunidades
educativas para o aprendizado do respeito as diferencas e resolugdo pacifica de
conflitos; abandono do modelo vigente de competicdo e individualismo por outro,
fundamentado na cooperacao e trabalho conjunto etc .

Nessa perspectiva, observamos que a préatica da cultura de paz perpassa por um
didlogo critico e problematizador defendido por Freire (1987), a fim de favorecer a
incorporacdo de valores éticos e humanos e principalmente promover a participacdo da
comunidade escolar no enfrentamento as violéncias no ambito escolar.

Conforme Lucinda, Nascimento e Candau (1999, p. 73), o didlogo esta:

[...] entre as estratégias locais para lidar com as situagdes de violéncia, o dialogo é
também considerado pelos (as) tedricos que tem realizado pesquisas sobre o0 assunto
como um importante instrumento de trabalho. Construir um ser social dotado de
capacidade de falar, de expressar seus sentimentos através da palavra, € ndo de atos
violentos, dotar esse ser de “eloquéncia”, dar voz ao aluno constituem, certamente,
papel da escola na dificil tarefa de enfrentar as situagdes de violéncia no cotidiano
escolar.

Partindo dessa compreensdo, compreendemos que as praticas que contribuem

significantemente para o enfrentamento a violéncia em contexto escolar perpassam por um

S'Universidade Internacional de Instituicdo dos Povos para a Paz (UNIP) — Tradugéo de Macédo (2012).
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didlogo problematizador que enfatize o uso da reflexdo critica. Nessa diregdo, as professoras
colaboradoras da pesquisa desenvolveram um nivel de consciéncia mais critica e
desenvolvida, impulsionando um salto qualitativo nas suas praticas e, por conseguinte, na
possibilidade da expanséo delas.

No entanto, encontramos nos espagos escolares professores que permeiam suas
préticas de enfrentamento as violéncias pelo autoritarismo, prejudicando a relacéo afetiva e
cognitiva dele com seu aluno. Assim, o professor autoritario ndo se propde em promover
praticas de cultura de paz para o enfrentamento as violéncias em contexto escolar, ao invés
disso, investe em praticas marcadas pela omissdo, pelo desrespeito e pela dominagéo,
caracterizando uma matriz antidialégica.

Segundo Freire (1987, p. 136), a acdo da antidialogicidade se caracteriza pela:

[...] conquista crescente do oprimido pelo opressor aparece, pois, como um traco
marcante da a¢do antidialdgica. Por isso é que, sendo a acdo libertadora dialégica em
si, ndo pode ser o didlogo um a posteriori seu, mas um concomitante dela. Mas,
como os homens, estdo sempre libertando-se, o didlogo se torna um permanente da
acdo libertadora.

A conquista do oprimido pelo opressor, ou seja, um sujeito que conquista e um objeto
que € conquistado é um aspecto de suma importancia na perspectiva da acéo antidialdgica, ja
que favorece a alienacédo e a condi¢do de opressdo. Por sua vez, os professores reconheceram
suas reais necessidades e condi¢Ges de opressao através da reflexdo critica, desencadeando
uma acdo libertadora e consciente no enfrentamento as violéncias em contexto escolar.

Conforme, Freire (1987, p. 43):

[...] ser dialégico, para o humanismo verdadeiro, ndo é dizer-se
descomprometidamente dialégico; é vivenciar o didlogo. Ser dialégico é ndo invadir,
¢ ndo manipular, é ndo sloganizar. Ser dialégico é empenhar-se na transformacao
constante da realidade. Esta é a razdo pela qual, sendo dialégico o contetdo da
forma de ser propria & existéncia humana, estd excluido de toda relacdo na qual
alguns homens sejam transformados em “seres para outro” por homens que sdo
falsos “seres em si”. E que o didlogo ndo pode travar-se numa relagdo antagdnica.

Nessa perspectiva, enfatizamos que a “acdo dialogica € indispensavel a superacdo
revolucionéria da situacdo concreta de opressdo” (FREIRE, 1987, p. 135). Assim, conceitos,
como os de unido, de organizagdo, de luta, séo timbrados, sem demora, como perigosos
(FREIRE, 1987, p. 138), em virtude de 0s sujeitos desenvolverem-se ndo isoladamente, mas
com as relagBes sociais e situadas historicamente ao longo de sua vida. Dessa maneira, 0S

professores “oprimidos” compreenderam as suas necessidades e sua realidade concreta, pois,
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foram instigados a questionarem, a criticarem e a analisarem suas praticas e suas teorias no
intuito de atingir uma educacéao problematizante e libertadora.

O dialogo desenvolvido pelos sujeitos escolares, especialmente, professores e alunos,
para a producdo da pratica da cultura de paz necessita ultrapassar a conversa entre duas ou
mais pessoas, em que 0 ouvir e o dizer ndo sdo marcados por uma educagdo bancéria que
privilegia a auséncia de criticidade perante as condi¢Ges de opressdo vivenciadas por esses
sujeitos em prol do enfrentamento as violéncias em contexto escolar. Dessa forma, para

tornar-se dialogico e critico, Freire (1987, p. 81) realca que 0 homem necessita:

[...] fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o dialogo, se faz uma
relacdo horizontal, em que a confianca de um p6lo no outro € consequéncia Gbvia.
Seria uma contradicdo ser amoroso, humilde e cheio de fé, o dialogo ndo provocasse
este clima de confianga entre os sujeitos.

Com isso, direcionamos para a “busca do ser mais”, caracterizada por uma relagao
dialdgica, ou seja, uma pratica de cultura e paz que tenha no dialogo a possibilidade de criar
espacos reflexivos marcados por uma relacdo de respeito e de confianga que instigue o
professor a negociar os sentidos e os significados compartilnados e trazer a tona as
contradicdes e gerar conflitos que os facam desenvolver uma consciéncia mais critica a favor
de praticas que os auxiliem para o enfrentamento as violéncias em contexto escolar.

O quadro 14 apresenta as caracteristicas que permeiam a pratica da cultura de paz.

Quadro 14 — Caracteristicas da préatica da cultura de paz

PRATICA DA CULTURA DE PAZ

Intencional;

Critica;

Relacdes ndo hierdrquicas e democraticas;

Voz internamente persuasiva (consciéncia flexivel, ou seja, aberta a reflexdo critica);

Foca o processo e ndo o resultado imediato;

Fundamentado nos valores éticos, solidarios e sociais

Privilegia mudangas micro e macro;

Dialogicidade (conversa entre duas ou mais pessoas que focaliza a reflexdo e a acdo, a fim

de transformar contextos acometidos pela violéncia).

Fonte: Baseado em Freire (1987) e Bakhtin (1997).
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Partindo das caracteristicas ilustradas no quadro 14, da prética da cultura de paz,
consideramos que as relagOes estabelecidas sdo igualitarias e ndo hierarquicas a favor dos
valores éticos e solidarios e também em mudangas nos niveis micro e macro, estabelecendo a
reflexdo critica como forma de repensar as praticas de enfrentamento as violéncias, bem como
0s sentidos e os significados produzidos ao longo dos anos. Além de privilegiar as préaticas de
enfrentamento as violéncias como processo, e ndo somente com o resultado imediato, ou seja,
direciona o pensar e 0 agir para possibilitar a transformacao das instituices de ensino que sdo
atingidas pelas violéncias.

A seguir, apresentamos trechos produzidos pelas participes, que evidenciam a prética
de enfrentamento da cultura de paz, bem como os sentidos e os significados produzidos pelas
participes no contexto escolar. O trecho selecionado foi extraido da Primeira Sessdo
Reflexiva, realizada no dia 15 de julho de 2013.

Primeiramente, ressaltamos que foi requisitado, para cada participe, a producao escrita
de um episodio sobre violéncias, vivenciado por elas no &mbito escolar. O episddio escolhido

foi produzido por Aguia no Quarto Encontro Colaborativo.

AGUIA: Tem um menino da minha sala que é apelidado de Baleia Rosa, ai eu pergunto: Como é o
nome dele? E para ser chamado pelo nome dele. E n&o para ser chamado de Baleia Rosa. Eu relembro
0s combinados que tem no quadro, tipo um acordo com uma lista de coisas para serem feitas no
decorrer do ano, que fizemos no inicio do ano, para aulas seguirem bem. Ai nos combinados, o primeiro
topico é respeitar os outros, e quando acontece isso eu pergunto? O que tem nos nossos combinados? E
aponto com a régua. VVocé esta respeitando o outro chamando o colega de Baleia Rosa? Eu tento de
ir mais por essa ldgica [...] eu sei que tirar privilégios também é importante, mas sigo mais essa logica,
eu até esqueco de que tirar privilégios faz parte, mas eu tento mais a reflexdo com eles.

Aguia relata uma situacdo de violéncia recorrente na sua sala de aula, com o aluno
apelidado de Baleia Rosa. Assim, para enfrentar o bullying, faz uso da reflexdo com a
finalidade de levar os alunos agressores a repensar seus comportamentos violentos
relacionados ao aluno Baleia Rosa (vitima do bullying). Nessa direcdo, utiliza os combinados
produzidos no inicio do ano como uma forma de enfatizar o respeito com o outro, conforme
visualizamos na frase: “[...] Vocé esta respeitando o outro chamando o colega de Baleia
Rosa?”. Aguia reconhece que o “tirar de privilégios” também ¢é necessario para o
enfrentamento das violéncias, mas ressalta que mesmo reconhecendo essa possibilidade, na
maioria das vezes, faz uso da reflexdo para enfrentar as violéncias vivenciadas nos espagos
escolares.

Analisando o episodio produzido por Aguia, depreendemos que a participe prioriza

relagbes democraticas e nao hierarquicas entre professor e aluno, sendo o didlogo marcado
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por vozes internamente persuasivas, isto é, aberto a reflexdo critica que possibilita mudancas
e/ou transformacbes nos contextos escolares acometidos pelas violéncias, no caso deste
estudo, o bullying. Além do exposto, Milani (2003) prop6e mudancgas inspiradas em valores
como justica, diversidade, respeito para com o outro, solidariedade, mudancas sociais e
econdmicas.

A partir do episodio explicitado, direcionamos alguns questionamentos ao grupo
colaborativo e prosseguimos a discussdo. O trecho escolhido foi extraido da Primeira Sessao

Reflexiva, realizada no dia 15 de julho de 2013.

PICA-PAU: [...] Por que o professor reagiu dessa forma? O que leva o professor a agir assim?

BEIJA-FLOR: [...] Esse episodio ja aconteceu em vérias salas e ndo aconteceu s6 uma vez, mesmo com
a conversa, volta a acontecer. E ai ndo vai ter nenhuma punicdo? Cortar privilégios?

CANARIO: [...] Eu fago muito de conversar, de levar para o lado do respeito, e pouco tive retorno,
fazendo essa pratica da reflexdo.

PICA-PAU: [...] Sera como vocé esta fazendo?

CANARIO: [...] Eu procuro fazer assim, como te falei, até aplico o projeto que a pedagoga de outra
escola fez, mas ai chega outro aluno para estragar. Tem crianga que chega no meio do ano, como no ano
passado, s6 atrapalha. A estraga o trabalho que a gente faz.

PICA-PAU: [...] Que tipo de préatica a gente vé&?
CANARIO: [...] A prética da cultura de paz.

PICA-PAU: [...] Que tipo de aluno o professor forma quando busca o dialogo como meio de
proporcionar a reflexo frente o enfrentamento da violéncia em contexto escolar? Que tipo de
aluno eu formo quando instigo a reflexao, para ele rever o que ele fez?

CANARIO: [...] Um aluno mais humano.
PICA-PAU: [...] Humano em que sentido?

CANARIO: [...] Se compadece com os problemas dos outros.

Primeiramente, indagamos as colaboradoras sobre 0s motivos que levam a professora
a fazer uso da reflexdo para o enfrentamento das violéncias. Em seguida, Beija-flor relata que
as violéncias no espaco escolar sdo corriqueiras e sempre voltam a acontecer, mesmo
conversando com os alunos. Em virtude do exposto, Beija-flor instaura as seguintes
perguntas: “[...] E ai ndo vai ter nenhuma punic¢ao? Cortar privilégios? A avaliacdo dedntica
“ndo vai ter” expressa a necessidade obrigatoria de punir os alunos que cometem as

violéncias no contexto escolar.
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Canario ressalta que faz uso da reflexdo no enfrentamento das violéncias, no entanto,
afirma que a reflexdo ndo proporciona o resultado desejado. Por conta dessa afirmagéo,
perguntamos como era realizada a reflexdo da professora Canario, que utiliza o projeto da
pedagoga de outra escola, mas que a chegada de novos alunos atrapalha o desenvolvimento do
projeto que intenciona o enfrentamento das violéncias.

Ent&o, questionamos: que aluno nds formamos quando fazemos uso da reflex&o para o
aluno rever os comportamentos violentos? Canario compartilhou que formamos um aluno
“mais humano”, ou seja, que se compadece com o sofrimento provocado pelo bullying.

Ela denota no seu discurso que a “conversa”, isto ¢, a reflexdo, ndo ocasiona o
resultado desejado, assim, aponta que a punicdo é necessaria para o enfrentamento das
violéncias. Nesse sentido, compreendemos que a participe articula o seu discurso com a
pratica de enfrentamento punitiva ou repressiva, por considerar que essa pratica proporciona o
resultado desejado no enfrentamento das violéncias (MILANI, 2003). No entanto, Canario
reconhece que a pratica da cultura de paz forma um aluno “mais humano”, ou seja, um aluno
que reflete criticamente sobre as violéncias recorrentes no ambito escolar, tornando-se um
cidadao pleno (LIBERALI et al, 2006).

Prosseguindo as discussOes, apresentamos o trecho selecionado da Primeira Sesséo
Reflexiva, realizada no dia 15 de julho de 2013.

PICA-PAU: [...] Vocé esta lembrando-se de alguma coisa?

AGUIA: [...] Esse episodio é meu [risos]. Eu realmente tento levar mais a questdo da cultura de paz,
mas, como eu coloquei no final, sei também que tirar privilégio é importante. Eu concordo com a
Canario, mas, eu tenho certa dificuldade de tirar privilégios, eu estou comecando. Eu aplico mais a
cultura de paz, mas, eu estou vendo, que s6 a cultura de paz ndo esta sendo suficiente. Ai, eu tenho que
agir tirando privilégios.

BEIJA-FLOR: [...] A gente sabe que literalmente [...] pelas literaturas, o correto é a pedagogia da paz,
mesmo, mas parece que 0s meninos sé funcionam na pedagogia da pressao.

PICA-PAU: [...] Vocés observaram a diferenga do aluno que eu formo com préaticas punitivas,
estruturais e aquele que forma usando a cultura de paz.

CANARIO: [...] Sabe o que acho importante? Trabalhar, primeiro, a pratica punitiva e, depois, a
pratica da cultura de paz. Os meus, agora, eu estou conseguindo trabalhar a pratica da cultura de paz, é
como eu falei antes, eu colocava eles para fazerem cépias e, hoje, eu nem quero mais saber disso. Meus
alunos é que pedem. Agora, eu estou trabalhando com na semana passada, oficinas de paz, estou
conseguindo, porque eles estdo mais educados. Primeiro, a punitiva, depois, a cultura de paz.

BEIJA-FLOR: [...] Tem que ser paralelo. N&o deixar esse momento de bullying omisso, eles tem que
vim para a discussdo de sala de aula, para serem discutidos. E, é claro, tem aluno que tem que ser
cortado algum privilégio dele, sendo ele pratica e vai continuar.

PICA-PAU: [...] Vocés se reconheceram? Que tipo de pratica vocés fazem?
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AGUIA: [...] Mais a da cultura de paz.
CANARIO: [...] Punitiva.

BEIJA-FLOR: [...] Na coordenagio, mais é a punitiva. Até para eles saberem que é melhor pra eles
estarem dentro da sala de aula do que na coordenacéo. Por que, as vezes, é melhor pra o aluno ficar bem
aqui, ninguém vai cobrar dele, ele fica s6 sentado, é muito mais negdécio pra ele.

Aguia se reconhece no episddio utilizado na Primeira Sessdo Reflexiva, conforme
visualizamos na frase: “[...] Esse episodio é meu [risos]”. Ela utiliza avaliacdo afirmativa
“realmente” para dizer que produz a pratica da cultura de paz no enfrentamento das
violéncias, mas esclarece por meio da avaliagdo afirmativa “também”, que considera que
“tirar privilégios” & necessario para enfrentar as violéncias, além disso, enfatiza que tem
“certa dificuldade” para “tirar privilégios”. A presungdo valorativa “certa dificuldade”
aponta que ela ndo desenvolveu um nivel de consciéncia que a impulsione a considerar a
pratica punitiva como a mais desenvolvida para o enfrentamento das violéncias.

Beija-flor assinala que os alunos “funcionam na pedagogia da pressdo”. O discurso
da professora esta articulado com a pratica punitiva, em virtude de ndo privilegiar a pedagogia
da paz, ou seja, uma pedagogia que focaliza numa educacdo para a cidadania, para a
promocdo dos valores como justica, solidariedade, respeito e tolerancia (MILANI, 2003).

Canario é enfatica ao dizer que, primeiramente, produz a préatica punitiva e, somente
depois, considera viavel e possivel a prética da cultura de paz, conforme evidenciamos a
frase: “Trabalhar, primeiro, a pratica punitiva e, depois, a pratica da cultura de paz”.
Em seguida, pronuncia o uso da copia como uma pratica de enfrentamento as violéncias,
salientando que os alunos, hoje em dia, pedem para fazer a cdpia e reitera que, depois da
punicdo, conseguem trabalhar a pratica da cultura de paz.

Apos os posicionamentos de Canario, Beija-flor assinala que as duas praticas “tem
que ser paralelas”. A avaliagdo dedntica de obrigatoriedade “tem que” expressa & importancia
de produzir as duas praticas de enfrentamento as violéncias, sdo elas: a pratica punitiva e a
prética da cultura de paz. E enfatiza que, por meio da avaliacdo debntica de obrigatoriedade
“tem que”, o bullying € problema que necessita ser discutido amplamente na sala de aula. A
professora Beija-flor conclui que sendo “tirar privilégios”, 0 aluno agressor ird praticar
novamente o comportamento violento.

Com base nas discussoes, questionamos as colaboradoras se elas se reconheciam em
alguma das préticas de enfrentamento as violéncias discutidas. Entdo, Aguia afirmou que

reconhece a pratica de enfrentamento da cultura de paz, a Canario e a Beija-flor destacaram
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que produzem préaticas punitivas ou repressivas. Beija-flor relata que a pratica punitiva é a
mais utilizada na coordenagdo. A presuncdo avaliativa “mais negocio”, enunciada pela
participe, auxilia na compreensdo de que a punicdo € necessaria para o enfrentamento das
violéncias, uma vez que o aluno agressor tem de aprender que € melhor ficar na sala do que na
coordenacdo. E importante salientar que a presuncdo valorativa “mais neg6cio” direciona a
compreensdo de que o aluno quando é punido considera a sua permanéncia na sala de aula
mais agradavel do que ir para coordenacao.

Ao indagarmos as colaboradoras sobre o reconhecimento de suas praticas de
enfrentamento, obtivemos as seguintes respostas: Aguia assinala que faz uso da préatica da
cultura de paz, Canério e Beija-flor consideram que fazem uso da prética punitiva ou
repressiva. Partindo do exposto, consideramos que Aguia, ao enfrentar as violéncias, tanto
utiliza a pratica da cultura de paz quanto a pratica punitiva ou repressiva. Nesse sentido,
observamos que as praticas mencionadas pertencem a uma totalidade produzida no decorrer
do exercicio da sua pratica docente. Na concepc¢do da professora, essas praticas ndo podem
existir uma sem a outra, entretanto, na perspectiva dialética, elas tendem a se excluir
mutuamente, permeadas por contradi¢es que impulsionam o desenvolvimento das formas de
pensar e de agir frente as violéncias nos espagos escolares, conforme discutido no trecho
apresentado.

A prética da cultura de paz ¢ a modalidade de enfrentamento as violéncias que
privilegia as relagdes democréaticas e ndo hierdrquicas. As professoras que fazem uso das
vozes internamente persuasivas possibilitam o didlogo permeado pelo principio da reflexdo
critica compartilnada, consequentemente, o0s alunos sdo instigados a repensar 0s
comportamentos violentos com a finalidade de negociarem e compartilharem novas
significacbes perante as violéncias recorrentes nos contextos escolares, propondo mudancas
baseadas em valores como diversidade, respeito, solidariedade e justica, conforme,
predominantemente, destacado nos discurso de Aguia e Pica-pau.

Com base em Liberali et al (2006), consideramos que os discursos das referidas
professoras evidenciam a pratica da cultura de paz, ao fazerem uso da reflexao critica, aquela
que prepara o aluno para uma cidadania que ultrapassa o reconhecimento dos direitos e dos
deveres. Diferentemente, dos discursos das professoras Beija-flor e Canério, que privilegiam a
pratica punitiva, proporcionando uma cidadania que se limita ao “fazer valer” dos direitos e
deveres, do certo e do errado, isto é, baseado somente no aprendizado dos direitos humanos.

Sampaio e Matos (2010, p. 52) propdem o repensar das praticas de enfrentamento as

violéncias subsidiados pelos valores humanos, pois:
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[...] serve de alicerce para a realizacdo de agdes pautadas no dialogo e na construcao
de relagdes mais harménicas e equilibradas. Como consequéncias, o alcance dessas
vivéncias gera modificagbes de atitudes e comportamentos de educandos e
educadores quanto a consciéncia e alteracdes de posturas nas relagdes interpessoais,
disseminacgdo de tolerancia e respeito mituo, e diminuigdo dos indices de violéncia
fisica e verbal nas escolas e em suas proximidades.

Nesse sentido, compreendemos que Pica-pau e Aguia, ndo se limitam no ensino e
aprendizado dos direitos humanos, mas privilegiam os valores humanos como forma de
enfrentar as violéncias. Os valores humanos® séo considerados mais amplos do que os
direitos humanos, pois o professor que foca sua pratica somente no aprendizado dos direitos
humanos ndo instiga 0 aluno a pensar e a agir criticamente. Entretanto, quando o professor
permeia sua pratica de enfrentamento as violéncias nos valores humanos esta fazendo uso da
reflexdo critica como forma de repensar os comportamentos violentos, contribuindo para
novas formas de pensar e de agir no enfrentamento das violéncias.

A seguir, discorreremos sobre as possibilidades de expansdes dos sentidos e dos

significados das praticas de enfrentamento as violéncias, especialmente o bullying.

52Conforme ja explicitado na pagina 20 desta dissertacéo.
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4 EXPANSAO DOS SENTIDOS E DOS SIGNIFICADOS DAS PRATICAS DE
ENFRENTAMENTO AS VIOLENCIAS

Certo, entdo no primeiro momento, quando eu colocava
0s meninos sem recreio, lanchando na sala, eu estava
era punindo. Mas, depois que coloquei a cépia, eu hem
faco mais [...], eu estou reforcando para eles pararem de
serem violentos.

(CANARIO)

A partir da epigrafe produzida por Canério, compreendemos que a professora
expandiu o nivel de consciéncia elementar para um nivel mais critico, pois afirma que o seu
agir diante das violéncias nos contextos escolares ¢ fundamento por um pensar de teor
behaviorista. Portanto, nesta se¢do, apresentamos as possibilidades de expansdes dos sentidos
e dos significados das praticas de enfrentamento as violéncias produzidas pelas professoras no
processo de pesquisa-formacao.

Durante os encontros colaborativos e as sessfes reflexivas nos deparamos com
episddios que enfatizavam o uso da abordagem behaviorista para o enfrentamento das
violéncias no ambito escolar. E importante salientar que, nesse momento, as participes néo
possuiam o nivel de consciéncia que as possibilitassem compreender qual a teoria que
fundamentava as praticas de enfrentamento as violéncias, bem como as ideologias dominantes
nos contextos de violéncias.

No processo de pesquisa-formacao, a colaboracao e a reflexdo critica foram essenciais
para que as participes compreendessem 0s conceitos-chave do Behaviorismo, que
fundamentavam as praticas de enfrentamento as violéncias. Partindo do exposto,
consideramos imprescindivel discutirmos a abordagem behaviorista e os conceitos-chave de
reforco positivo, refor¢o negativo, punicdo ou castigo.

Behaviorismo é uma palavra de origem inglesa “behavior” e tem [...] como seu objeto
de estudo o comportamento, ele préprio, e ndo como indicador de alguma outra coisa, como
indicio da existéncia de alguma outra coisa que se expressasse pelo ou através do
comportamento.” (MATOS, 1995, p.55).

Nesse sentido, destacamos que 0 “[...] comportamento operante ¢é, pois, aquele
determinado pelas consequéncias reforgadoras, ou seja, pelas possibilidades surgidas em face
dessas consequéncias reforgadoras que sdo as contingéncias de reforco.” (SILVA; AGUIAR,
2009, p. 65). O reforgamento “[...] ¢ um mecanismo de fortalecimento de respostas a partir

das suas consequéncias, levando a aumentar a sua frequéncia, condicionando-as. Em fungéo
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de o comportamento ser reforcado pelas suas consequéncias, as préprias consequéncias sao
chamadas de refor¢o.” (SILVA; AGUIAR, 2009, p. 66).

O reforco positivo consiste “[...] na apresentacdo de estimulos recompensadores [...]”
(SILVA; AGUIAR, 2009, p. 66), isto e, acrescenta um estimulo satisfatério que reforca e/ou
aumenta a probabilidade do comportamento acontecer novamente, por exemplo, a professora
Aguia da os bombons para os alunos com o objetivo de manter “a paz” na sala de aula. O
reforco negativo € a retirada do estimulo aversivo da situacao, e, consequentemente, insere
outro comportamento com o objetivo de eliminar o primeiro, por exemplo, Canario insere 0
uso da copia para enfrentar as violéncias vivenciadas em sala de aula.

A punigdo ou castigo ¢ um “[...] tipo de consequéncia aversiva provocada pela
apresentacdo de um estimulo aversivo (castigo, reprovacdo) ou pela retirada de um reforco
positivo (retirar a mesada, proibir atividades de lazer) [...]” (SILVA; AGUIAR, 2009, p. 67),
por exemplo, a professora em tela deixa os alunos sem recreio e lanchando na sala com a
intencionalidade de enfrentar as violéncias.

A seguir, apresentamos o trecho selecionado, extraido da Segunda Sessdo Reflexiva,
realizada no dia 22 de outubro de 2013.

PICA-PAU: [...] A primeira pergunta que eu vou fazer: Vocés lembram-se das abordagens
estudadas na graduagédo? Algum tipo de psicologia que explica?

AGUIA: [...] Sociocultural.
CANARIO: [....] Construtivismo.

PICA-PAU: [...] Vocés lembram mais? Tem varias abordagens que explicam o processo de
ensino e de aprendizagem, principalmente nas disciplinas de Psicologia da Educac&o.

AGUIA: [...] Psicogénese da lingua escrita, da Emilia Ferreira.

BEIJA-FLOR: [...] Tem a reprodutora, que eu ndo lembro o termo. A reprodutivista. Tem a tecnicista.
PICA-PAU: Entre elas. Vocés ndo lembram a do Behaviorismo?

AGUIA: [...] A comportamentalismo?

BEIJA-FLOR: [...] A do estimulo resposta?

AGUIA: [...] Estimulo resposta?

PICA-PAU: [...] O que vocés lembram-se disso? Vocés lembram-se dos conceitos-chave do
behaviorismo?

CANARIO: [...] N&o lembro.
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BEIJA-FLOR: [...] Faz tanto tempo, néo lembro.
AGUIA: [...] Também néo lembro.

(Nesse momento, as colaboradoras compartilharam que ndo se lembravam dos conceitos-chave do
Behaviorismo).

PICA-PAU: [...] Entdo, vocés ndo se lembram dos conceitos chaves do behaviorismo? Vocés
lembram o que é reforgo positivo, reforgo negativo e puni¢do? Vém na pratica fazendo um desses
conceitos?

BEIJA-FLOR:[...] A gente s6 lembra quando é levado a reflexdo. No cotidiano mesmo ndo. Acho que
ndo. S6 quando é levado para reflexdo.

PICA-PAU: [...] O que esse Behaviorismo?

BEIJA-FLOR: [...] Eu s6 lembro dessa parte, do estimulo e da resposta. Se o estimulo for positivo, 0
comportamento sera positivo.

AGUIA: [...] O comportamento ser4 de acordo com o estimulo.

Inicialmente, indagamos as colaboradoras sobre as abordagens estudadas na
graduacdo, que explicam o processo de ensino-aprendizagem. Em seguida, as professoras
expuseram algumas abordagens, por exemplo: “sociocultural”, “construtivismo”,
“psicogénese da lingua escrita, da Emilia Ferreira” e “[...] Tem a reprodutora, que eu
nédo lembro o termo. A reprodutivista. Tem a tecnicista”. Entdo, tendo em vista que ndo
mencionaram a abordagem behaviorista, questionamos se elas lembravam do Behaviorismo.
Compartilharam  que  lembravam,  conforme  visualizamos nas  expressdes
“comportamentalismo” e “estimulo resposta”. No entanto, quando questionamos se elas se
lembravam dos conceitos-chave do Behaviorismo foram unanimes ao afirmar que néo, logo
em seguida, reiteramos 0 questionamento, expondo 0s conceitos-chave do behaviorismo:
reforco positivo, refor¢o negativo e punicao.

A professora Beija-flor utilizou a expressdo “a gente”, para instaurar a expansao
dialdgica, enfatizando que, para relembrarmos das abordagens estudadas na graduacéo, temos
que ser instigados pela reflexdo, pois considera que as professoras ndo lembram no cotidiano.

Logo depois, a professora reitera que somente lembra “do estimulo e da resposta” e
acrescenta que “[...] Se o estimulo for positivo 0 comportamento sera positivo”. Aguia faz
uso da réplica para dizer que: “[...] O comportamento seré de acordo com o estimulo”.

Com base nas discussdes, depreendemos que as colaboradoras fazem uso da
interdiscursividade explicita para dizer os conceitos-chave do Behaviorismo, por exemplo,
“do estimulo e da resposta” e “[...] 0 comportamento sera de acordo com o estimulo”.

Entretanto, quando a professora Beija-flor afirma que: “[...] Se o estimulo for positivo o
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comportamento sera positivo”, evidenciamos a necessidade da mediagdo, isto ¢, a
intervencdo de um par mais experiente no que se refere a compreensao dos conceitos, e que a
faca entender os processos sociais, historicos e mentais relacionados aos conceitos-chave do
Behaviorismo (VIGOTSKI, 2008).

A Figura 10, ja apresentada anteriormente, sera retomada com o objetivo de
visualizarmos o que deu origem aos questionamentos sobre refor¢o positivo. O trecho

selecionado pertence a Segunda Sessdo Reflexiva.

Figura 10 — Uso do Reforco positivo na sala de aula

1° comportamento Reforc¢o positivo 2° comportamento
(Estimulo antecedente) (Resposta)

Fonte: Produzido pela pesquisadora.

PICA-PAU: [...] Qual o primeiro comportamento que nés vemos aqui?

AGUIA: [...] As criangas fazendo as tarefas.

BEIJA-FLOR: [...] Elas estdo concentradas, fazendo a atividade.

PICA-PAU: [...] As criancas fazendo as tarefas, ndo é? E o que o professor esta fazendo?
CANARIO: [...] Ele esté ajudando o aluno na tarefa.

PICA-PAU: [...] O que isso provoca?

BEIJA-FLOR: [...] O aluno vai se sentir melhor, pois quando ele ¢ acompanhado, vai sempre fazer as
tarefas direitinhas.

PICA-PAU: [...] O que estimulou o aluno a fazer as tarefas direitinho, Beija-flor?
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BEIJA-FLOR: [...] Com certeza é a mediago do professor.
CANARIO: [...] E como ela ja falou, o aluno que é estimulado da conta do recado.

PICA-PAU: [...] Exatamente, é o professor que retorna as atividades que auxiliam o aluno. Ent&o, o
gue seria o reforco positivo nessa situacdo?

AGUIA: [...] O professor sempre acompanhar as atividades, pois, assim, eles vio sempre fazer.

BEIJA-FLOR: [...] o professor estar sempre acompanhando o aluno, ajuda muito.
CANARIO: Sem duvida, quando o professor é preocupado com o aluno, ele retorna as atividades.

PICA-PAU: [] Exatamente, isso vai ter uma consequéncia, uma resposta. Os alunos, por terem esse
reforgo positivo, de sempre o professor estar auxiliando na tarefa, retornando as atividades, os alunos
vao ter essa resposta de fazer novamente essa tarefa e sempre esté fazendo.

Primeiramente, indagamos sobre o que as criancas estavam fazendo. As colaboradoras
informaram que as criangas estavam fazendo tarefa e o professor estava “ajudando o aluno”.
Entdo, questionamos sobre o posicionamento do professor, Beija-flor afirmou: “[...] O aluno
vai se sentir melhor, pois quando ele ¢ acompanhado, vai sempre fazer as tarefas
direitinhas”. A avaliagdo afirmativa “vai sempre” nos direcionar & compreensao de que o
professor ao acompanhar o aluno motivara a realizar tarefas bem feitas.

A avalia¢do afirmativa “com certeza”, enunciada por Beija-flor, evidencia que a
mediacdo € importante no processo de ensino e aprendizagem. Canério faz uso da réplica, ao
dizer que: “[...] E como ela ja falou, o aluno que é estimulado da conta do recado”. Logo
apos, indagamos as colaboradoras: “[...] Entdo, o que seria o reforco positivo nessa
situacao? Elas foram enféaticas, ao compartilharem, que o refor¢o positivo dessa situacéo € o
acompanhamento do professor nas atividades, conforme visualizamos nas avaliacGes
afirmativas “estd sempre”, “sem davida” e “exatamente”. Ademais, enfatizamos, por meio
da avaliagdo deoOntica de obrigatoriedade “vao ter”, que os alunos retornam as atividades
quando s&o estimulados pelo professor.

As professoras compreenderam que, no exemplo proposto na Figura 10, foi
apresentado o reforco positivo. Em virtude do exposto, as participes afirmam que a mediacao
do professor, no processo de ensino e aprendizagem, é o reforco positivo que aumenta a
probabilidade dos alunos realizarem as atividades.

A sequir, selecionamos outro trecho para explicitarmos as compreensdes das
professoras sobre o0s conceitos-chave do Behaviorismo, diante do enfrentamento das
violéncias. O trecho selecionado foi extraido do Segundo Encontro Colaborativo realizado no
dia 13 de maio de 2013.
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PICA-PAU: [...] Vocés se reconhecem fazendo isso nas suas salas de aula? Alguma das trés?

CANARIO: [...] Em alguns momentos.
PICA-PAU: [...] Quais?

CANARIO: [...] O que acontece mais € a punigdo. Eu nem sei se é punicdo, pois acho que estou
agindo certo, fazendo o que eu faco.

BEIJA-FLOR: [...] Na luz do Behaviorismo é a punigio.
AGUIA: [...] No caso dessa situaggo. Eu [...]

PICA-PAU: [...] Vamos levar para a violéncia.

AGUIA: N3o, assim, ndo tem divida que tem a ver com a violéncia. Eles sio danados e, as vezes, s&0
violentos na sala, ai eu botei os bombons e botei em cima da mesa, supercoloridos. Ai eu disse: “Esses
bombons eu vou sortear para as criancas que ficarem mais comportadas. Que ndo bater no colega, que
ndo xingar, que ndo tiver comportamento agressivo hoje, que ndo dé trabalho para tia. Ai, eu consegui a
paz que eu queria. Naquele dia, por causa dos bombons.

PICA-PAU: [...] Entéo, eles faziam muita zoada. Ai, vocé coloca os bombons.
AGUIA: [...] Seria um reforgo negativo ou positivo?
PICA-PAU: [...] Vamos pensar? Vocés?

BEIJA-FLOR: [...] Positivo, pois a professora esta dando estimulos recompensadores. Menino adora
bombom, pode é inventar!

PICA-PAU: [...] Vamos dizer que esta muita zoada na sala de aula!

AGUIA: [...] S6 o que tem é zoada.

PICA-PAU: [...] Ai, vocé da uns bombons. O gque ocasiona?

AGUIA: [...] Apaz.

BEIJA-FLOR: [...] O siléncio.

CANARIO: [...] Tranquilidade na sala.

PICA-PAU: [...] Entéo, quais dos conceitos-chave a professora utilizou?

CANARIO: [....] O reforgo positivo, pois a professora deu os bombons para manter a sala quieta.

BEIJA-FLOR: [...] Exatamente, os bombons salvaram a aula da professora [risos], mas isso nem
sempre da certo, eles se acostumam.

Nesse trecho, primeiramente, Canério e Beija-flor afirmam que a punicdo é a mais
utilizada por elas no contexto escolar, no entanto, Canario ressalta que: “[...] Eu nem sei se é

punicdo, pois acho que estou agindo certo, fazendo o que eu fago”. Nesse sentido,
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interpretamos que Canério encontra-se em processo de desenvolvimento dos sentidos e dos
significados, pois seu discurso é permeado por conflitos e contradi¢des, ao passo que ainda
ndo reconhece, com clareza, a teoria que fundamenta as praticas de enfrentamento as
violéncias.

Aguia externaliza um episodio vivenciado por ela no dmbito escolar. Nesse episodio, a
professora promete a turma que vai sortear bombons, para os alunos que ndo tiverem
comportamento violento, por exemplo, “[...] que ndo xingar, que ndo tiver comportamento
agressivo hoje, que ndo dé trabalho pra tia”. Ao final, evidencia que: “[...] eu consegui a
paz que eu queria. Naquele dia, por causa dos bombons”. Faz uso da interdiscursividade
implicita ao relatar o episodio vivenciado por ela, no entanto, até aquele momento, a participe
ndo havia desenvolvido nivel de consciéncia mais critica que a possibilitasse reconhecer o
pensar que fundamenta o seu agir diante das violéncias experienciadas na sala de aula,
consequentemente, enuncia 0 seguinte questionamento: “Seria um reforco positivo ou
negativo?”.

A partir dessa indagacdo, fizemos uso do principio da reflexdo critica compartilhada,
ao instaurar a pergunta “VVamos pensar? VOocés?”. Assim, esclarecemos que no processo de
pesquisa-formacdo privilegiamos a voz internamente persuasiva, isto é, 0s contextos de
reflexdo critica e colaboragdo foram produzidos com a intencionalidade das professoras e da
pesquisadora repensarem suas teorias e suas préaticas, possibilitando a negociacdo e o
compartilhamento dos sentidos e dos significados das praticas de enfrentamento as violéncias.

Com base nas discussdes, Beija-flor afirma que Aguia faz uso do reforco positivo no
enfrentamento das violéncias, pois 0 bombom é estimulo recompensador, para que o aluno
ndo cometa comportamentos violentos na sala de aula, consequentemente, ocasiona “A paz”,
“O siléncio” e “Tranquilidade na sala”, conforme compartilham as participes. Em seguida,
indagamos qual conceito-chave a professora utilizou para enfrentar as violéncias, quando faz
uso dos bombons.

A partir desse questionamento, Canério evidencia que a professora faz uso do reforco
positivo (0s bombons), para controlar os comportamentos violentos e, consequentemente,
“manter a sala quieta”. Beija-flor utiliza a avaliagdo afirmativa “realmente” para salientar
que o bombom (estimulo recompensador) é um reforco positivo que: “[...] salvaram a aula
da professora [risos]”. Os risos produzidos por Beija-flor traz a compreensdo de que a
professora Aguia ndo realizou satisfatoriamente o enfrentamento das violéncias, visto que o
uso dos bombons, como estimulo recompensador, “[...] nem sempre da certo, eles se

acostumam?”.
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A partir do exposto, interpretamos que Canério e Beija-flor, compartilharam da
compreenséo de que Aguia faz uso do reforgo positivo, ou seja, utiliza os bombons (estimulo
recompensador), para manter o controle na sala. Assim, ressaltamos que a professora focaliza
o resultado, isto €, a linguagem produzida para o enfrentamento das violéncias € tida como
instrumento para o seguinte resultado: manter os alunos quietos, desvinculando o processo de
desenvolvimento deles como sujeitos sdcio-historicos, bem como dos sentidos e significados
das préaticas de enfrentamento as violéncias. Autores como Vigotski (2007), compreendem a
linguagem como instrumento e resultado, caso a professora privilegiasse a reflexdo critica
como forma de repensar os comportamentos violentos vivenciados nas salas de aula, levando
em consideragdo a historicidade das préticas de enfrentamento, bem como dos sentidos e dos
significados elaborados por eles, teriam possibilitado novas formas de pensar e de agir diante
das violéncias nos espacos escolares (VIGOTSKI, 2010).

Prosseguindo com as discussdes, apresentamos outro trecho que traz o discurso de
Beija-flor. O trecho escolhido é da Segunda Sessdo Reflexiva que ocorreu no dia 21 de
outubro de 2013.

BEIJA-FLOR: [...] Mas, a pergunta é: Se ela continuar com essa prética se nfo pode acontecer isso?
Toda vez a turma so fizer siléncio se ela tiver uma compensacéo.

PICA-PAU: [...] E isso ai. Ai vocé pergunta que aluno eu formo, toda vez que eu preciso de
bombons para manter a paz na minha sala? Que aluno eu formo com esse tipo de
comportamento? NOs temos que nos questionar sobre isso?

AGUIA: [...] E verdade. Um aluno feito por recompensa.

BEIJA-FLOR: E igual ao filho da gente. Ele s6 vai estudar se toda vez, por exemplo, se vocé tirar nota
boa, vocé ganha sim. Entdo, ele vai achar que para ele tirar nota boa eu tenho que dar algo.

CANARIO: [...] O aluno que s6 vai fazer as coisas se tiver um brinde, um presente, um bombom. N&o
vai estudar porque da futuro, mas porque ganha as coisas. E isso ele pode fazer em tudo na vida dele,
em casa, na escola.

BEIJA-FLOR: [...] E um reforgo positivo. Reforcar aquela situago.

CANARIO: [...] Vocé tem que ter vérias estratégias, para que o professor possa fazer. E ndo ficar so
com a recompensa.

Beija-flor ressalta “[...] Toda vez a turma sé fizer siléncio se ela tiver uma
compensacdo”. Em seguida, indagamos que alunos ndés formamos quando utilizamos
bombons para manter a paz na sala de aula. As professoras compartilharam que formamos um
aluno movido por recompensas, conforme visualizamos nos discursos de Beija-flor e Canario,

respectivamente “[...] Ele s vai estudar se toda vez, por exemplo, se vocé tirar nota boa,
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vocé ganha sim” e “[...] O aluno que s vai fazer as coisas se tiver um brinde, um
presente, um bombom”.

A expressdo “Nao vai estudar porque da futuro, mas porque ganha as coisas”
enunciada por Canario, direciona a compreensdo de que o sentido produzido pelo aluno,
movido por recompensa, se distancia da significacdo social do estudo, isto é, o aluno estuda
para “ganhar” alguma coisa (recompensa) ¢ ndo para obter uma formagdo que o qualifique
para desenvolver suas atividades e também para tornar-se um cidaddo critico perante 0s
contextos de opressdo (FREIRE, 1987). Ibiapina (2008), ao dizer que os professores e a
escola necessitam criar contextos dialdgicos de pesquisa-formacéo, que privilegiem a reflexao
critica e a colaboracdo e que nos fagam repensar as préaticas, as teorias, 0s curriculos, as
avaliacdes, os conteldos programaticos, entre outros, propde a necessidade de expandir os
niveis de compreensado e, consequentemente, de vivenciar na escola espaco de dialogo critico
e problematizador que focalize aspectos como aqueles mencionados no discurso
anteriormente apresentado.

Canario assevera que existem outras possibilidades de enfrentamento das violéncias,
diferentemente da recompensa. Em outro trecho do didlogo, Canério expde as possibilidades

de enfrentamento as violéncias. O trecho escolhido é da Segunda Sessdo Reflexiva.

CANARIO: [...] Isso ai, eu s fazia uma vez na vida. Porque tem outros estimulos também. As vezes,
perder o recreio e outras coisas que a gente pode fazer, porque se sempre levar bombom eles véo
esperar.

Canério sugere outras possibilidades de enfretamento as violéncias, por exemplo,
perder o recreio. A avaliagdo afirmativa “sempre” remete a seguinte interpretacdo: se a
professora fizer uso dos bombons, frequentemente, para enfrentar as violéncias ocasionara
que “os alunos vao esperar”. A presungdo valorativa “vao esperar” nos faz compreender
que os discentes vdo pensar que caso cometam comportamentos violentos irdo ser
recompensados pela professora com bombons.

A prética de enfrentamento da professora Canério e Aguia, ao fazer uso dos bombons
para enfrentar as violéncias, é fundamentada pelo reforco positivo, isto é, as duas professoras
estdo formando alunos estimulados a manter o comportamento ndo violento por meio de
recompensas, uma vez que desconsideram a reflexdo critica como forma de repensar 0s
comportamentos violentos, no intuito de expandir o nivel de consciéncia elementar para outro
mais desenvolvido, possibilitando a negociagcdo dos sentidos e o compartilhamento dos

significados.
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A seguir, trazemos um trecho que trata da pratica de enfrentamento produzida pela
professora Canério. O trecho escolhido pertence a Segunda Sessao Reflexiva.

PICA-PAU: [...] Vamos relembrar o episédio produzido pela Canario. Ela, no inicio, dizia que
coloca o aluno sem recreio e lanchando na sala para enfrentar a violéncia. VVocés lembram? Nesse
caso o que seria?

CANARIO: [....] E a punigéo [risos].

AGUIA: [...] Sem sombra de duvida, é a punigdo, pois ela ndo reforgou e nem colocou outro
comportamento.

BEIJA-FLOR: [...] E, mas ela disse também que com o tempo, n&o tava dando certo.
AGUIA: [...] E verdade, eles ficavam tudo juntinho [risos], ai ela resolveu colocar a cépia.

PICA-PAU: [...] Certo, mas que aluno nés formamos quando deixamos sem recreio, lanchando
na sala com o intuito de enfrentar a violéncia?

BEIJA-FLOR: [...] N6s professores temos que ter pulso firme, pois quando eles fazem alguma coisa
errada, eles tém que ser punidos, pois, 14, quando eles forem adultos, eles serdo punidos se fizerem
errado.

CANARIO: [...] Concordo, eu acho que ndo fazia errado, mas, somente, isso, ndo tava adiantando, por
iss0, eu coloquei a cOpia, para eles ficarem bem quietinhos e eu poder dar minha aula tranquila.

PICA-PAU: [...] Que aluno vocé forma Canario, quando vocé deixa o menino sem recreio lanchando
na sala para controlar a violéncia na sala de aula?

CANARIO: [...] Primeiro, eles ficavam era com medo de mim [risos]. E como a Beija-flor falou, se
fizerem alguma coisa errada eles tém que ter a consciéncia de que serdo punidos. Se Ia na casa deles
eles ndo sdo, pelo menos aqui na escola eles vao respeitar 0s outros. Sendo, eles estdo é lascados, pois la
fora [...] ja se sabe.

AGUIA: Pra mim, é dificil ta& punindo meus alunos. Eu sei que é importante, mas tento mais a reflexo.

Nesse trecho selecionado do discurso, questionamos as participes sobre qual teoria
fundamentava o episodio produzido por Canério quando colocava os alunos sem recreio e
lanchando da sala. Aguia utiliza a avaliagio afirmativa “sem sombra de ddvida”, para dizer
que Canério faz uso da puni¢cdo como conceito-chave do behaviorismo, para enfrentar as
violéncias. Canario reconhece que faz uso da punicdo, no entanto, 0s risos enunciados por ela
evidenciam a ironia, uma vez que deixar os alunos sem recreio € uma pratica que deprecia,
humilha, constrange, revelando a violéncia psicolégica, conforme destaca Ristum (2010).
Beija-flor e Aguia relembraram que Canéario afirmou que: deixar os alunos sem recreio e
lanchando na sala “[...] ndo tava dando certo”, pois “ficavam tudo juntinho, ai ela

resolveu colocar a copia”.
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Em seguida, retornamos a perguntar que aluno nés formamos quando deixamos sem
recreio, lanchando na sala, com a intencionalidade de enfrentar as violéncias? Beija-flor, ao
dizer a expressdo “nos professores”, indica que a presungdo valorativa “pulso firme” ¢
desenvolvida pelo grupo ¢ a avaliagdo dedntica “temos que ter” demonstra a obrigatoriedade
dos professores punirem quando“[...] eles fazem alguma coisa errada, eles tém que ser
punidos”, “[...] pois, 1&, quando eles forem adultos, eles serdo punidos se fizerem errado”.

Em virtude do posicionamento de Beija-Flor, Canario enuncia seu sentido, dizendo,
por meio da avaliagdo afirmativa “concordo”, que a agdo de deixar os alunos sem recreio e
lanchando na sala ndo é errado. Entretanto, considera que “[...] somente isso ndo tava
adiantando”, por essa razao “[...] coloquei a cOpia para eles ficarem bem quietinhos e eu
poder dar minha aula tranquila”.

Canario destaca que, inicialmente, o uso da copia deixava os alunos “com medo”. A
avaliacdo afetiva “com medo”, faz-nos interpretar que os alunos ndo gostavam de fazer cdpia.
Os risos enunciados pela participe indicam ironia e autoridade, isto &, a participe faz uso de
voz monoldgica e/ou de autoridade para inibir os comportamentos violentos, no intuito de
manter o controle da sala. E acrescenta que a punicao é realizada para que os alunos aprendam
que “[...] se fizerem alguma coisa errada, eles tém a consciéncia que serao punidos”, pois:
“[...] Se, 14, eles ndo sdo, pelo menos, aqui, na escola, eles vao respeitar os outros”.

Aguia reconhece que a punicéo é importante, no entanto, considera que a reflexdo € a
mais utilizada por ela para o enfrentamento das violéncias. Prosseguindo as discussdes do
dialogo, escolhemos outro trecho para apresentarmos os sentidos produzidos pelas participes
qguando indagamos para qual sociedade estamos formando nossos alunos quando fazemos uso
da punicdo. O trecho selecionado é da Segunda Sessdo Reflexiva.

PICA-PAU: [...] Para que sociedade estamos formando nossos alunos, levando em consideragéo o
uso da punicgéo?

BEIJA-FLOR: [...] Na nossa sociedade, aluno tem que saber o que é certo e errado, direitos e deveres,
e, caso eles ndo respeitem vao ser punidos, e se extrapolar vdo até presos [...] Ja a violéncia esta
aumentando e a prova disso sdo 0s nossos alunos que ndo respeitam os professores, funcionarios e
também o uso de droga. O negdcio ta é sério, brinque!

CANARIO: [...] E verdade! Eu tenho medo, se a gente brincar, aluno engole a gente, temos que punir
mesmo, sendo vao fazer coisa que até Deus duvida. L4 na sociedade, neguinho é punido se fizer coisa
errada.

PICA-PAU: [...] E vocé Aguia?

AGUIA: [...] Concordo com as meninas, a nossa sociedade exige que os alunos saibam seus direitos e
deveres, e sabendo que tudo tem consequéncia.
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Ao indagarmos as colaboradoras: “[...] Para que sociedade estamos formando
nossos alunos, levando em consideragdo o uso da puni¢cdo?”, Canario utiliza a avalia¢ao
deontica “tem que”, para afirmar a obrigatoriedade do aluno saber “[...] 0 que € certo e
errado, direitos e deveres, e caso, eles ndo respeitem vao ser punidos”. A presungédo
valorativa “[...] O negocio ta é sério, brinque!”, enfatiza que a violéncia ¢ uma problematica
gue vem aumentando, atingindo os sujeitos escolares, conforme afirma o discurso da
professora Beija-flor.

Canério reitera a afirmacéo de Beija-flor, por meio da presungdo valorativa: “engole a
gente”, enfatizando a necessidade de punicdo, para que os alunos ndo cometam as violéncias
no Ambito escolar. Aguia faz uso da réplica, por meio da avalia¢do afirmativa “concordo”,
para dizer que formamos alunos para uma sociedade que “[...] exige que os alunos saibam
seus direitos e deveres, e sabendo que tudo tem consequéncia”. Foram enféticas e
unanimes ao relatarem que estdo formando os alunos para uma sociedade de direitos e de
deveres, isto é, estdo formando alunos com o objetivo de desenvolverem nivel de consciéncia
que os facam reconhecer os direitos humanos e, caso nao respeitem, serdo punidos, revelando
0 desejo de uma sociedade que prioriza uma cidadania que “faga valer” os direitos e 0S
deveres (LIBERALI et al, 2006). Em contrapartida, Liberali et al (2006, p. 177) aponta a
formagédo do aluno em favor de uma cidadania que “[...] passa pelo reconhecimento dos
direitos e dos deveres que a constituem ao mesmo tempo em que Se preocupa em tornar esses
direitos e deveres parte de uma realidade substantiva na vida dos participantes”.

Escolhemos outro trecho para apresentar os sentidos produzidos, cujo foco da
discussdo é o episodio escrito por Canario, no qual ela afirma que faz uso da cépia para o

enfrentamento das violéncias. O trecho escolhido pertence a Segunda Sessao Reflexiva.

PICA-PAU: [...] E quando nds retiramos o recreio e colocamos nossos alunos para fazer copia?
BEIJA-FLOR: [...] Acho que é de tu Canario [risos]! [todas sorriram].

PICA-PAU: [...] O aluno té violento, ta xingando, ta cometendo bullying e a professora coloca o aluno
para fazer copia com o objetivo de enfrentar aquela violéncia que ta acontecendo.

CANARIO: [...] No caso, 0 menino de tanto fazer copia vai ficar com a caligrafia boa. Isso sera uma
compensagdo. Vai ta aprendendo a ler também, de tanto ele repetir aquela palavra.

BEIJA-FLOR: [...] Tu fazia a punig&o de Skinner aqui.

CANARIO: [...] Agora, eu tava sendo uma professora, que estava compensando o aluno.
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PICA-PAU: [...] Compensando? Sera?

CANARIO: [...] Claro, eu digo com toda sinceridade. Se chegar l4 na sala e perguntar quem gosta de
cbpia, eles vao dizer que gostam.

PICA-PAU: [...] Vao dizer que gostam? No inicio, vocé disse que eles ficavam é com medo e com
raiva de vocg, lembra?

CANARIO: [...] Eu lembro, mas agora nio. Eles chegam é com a folha, eu que fico com raiva.
BEIJA-FLOR: [...] Virou um estimulo.
PICA-PAU: [...] Virou um estimulo? E o estimulo da copia provocou o qué?

CANARIO: [...] Eu fico é com raiva! Provocou neles ficarem quietinhos e néo ficar se xingando.
[risos]

Inicialmente, questionamos as colaboradoras sobre o uso da copia no enfrentamento
das violéncias. Canéario é enfatica ao pronunciar, por meio da interdiscursividade implicita,
que o0 uso da cdpia “[...] serd uma compensacdo. Vai ta aprendendo a ler também, de
tanto ele repetir aquela palavra”. A professora Beija-flor afirma que Canario estava sendo
punitiva no primeiro momento, conforme visualizamos na expressao “[...] Tu fazia a punicao
de Skinner, aqui”. A avaliacdo afirmativa “claro”, enunciada pela Canario, remete-nos a
compreensdo de que os alunos gostam de fazer copia, por exemplo, “[...] Se chegar 14 na sala
e perguntar quem gosta de cdpia, eles vao dizer que gostam”. No entanto, instauramos o
seguinte questionamento: “[...] Vao dizer que gostam? No inicio, vocé disse que eles
ficavam é com medo e com raiva de vocé, lembra?”. Canario afirma que se lembra dos
alunos com medo de fazer copia, mas “[...] Eles chegam é com a folha, eu que fico com
raiva”. Logo depois, questionamos se a cdpia virou estimulo e o que provocou? A avaliacdo
afetiva “com raiva”, pronunciada por Canario, esclarece que a professora ndo gosta mais de
usar a copia para enfrentar as violéncias e¢ afirma que a copia provocou: “[...] ficarem
quietinhos e ndo ficar se xingando [risos]”. Os risos enunciados por Canario evidenciam a
voz de autoridade e a ironia, uma vez que o uso da cdpia no enfrentamento das violéncias gera
“medo” nos alunos, revelando uma relagdo hierarquica e nao democratica entre professor e
aluno.

Dando continuidade ao didlogo, escolhemos outro trecho em que presenciamos a

expansdo dos sentidos elaborados pelas participes em relacéo a pratica da professora Canario.
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PICA-PAU: [...] Virou que tipo de refor¢o? Reforgo positivo, reforgo negativo?

CANARIO: [...] E positivo. Certo, entdo, no primeiro momento, quando eu colocava 0s meninos sem
recreio lanchando na sala, eu estava era punindo. Mas, depois, que coloquei a cdpia, eu nem fago mais
[...], eu estou reforcando para eles pararem de ser violentos.

AGUIA: [...] Vocé inseriu outro comportamento, a cGpia, para eles pararem de fazer violéncia, mas
isso é positivo pra gente.

PICA-PAU: [...] Porque é positivo?

AGUIA: [...] A aula vai correr bem, pois eles ndo véo ficar se xingando, se batendo, com medo de
fazer copia.

BEIJA-FLOR: [...] Ela deixa a punigdo e manda fazer a copia para eles se calarem.

CANARIO: [...] Nesse caso, no primeiro momento, eu tava era colocando a cépia para retirar a
violéncia, entéo o reforgo é negativo, mas, como eu ja falei, com o tempo, eles acabaram foi gostando, a
cdpia virou foi compensagé&o.

PICA-PAU: [...] Como assim, compensag&o?

CANARIO: Como a caligrafia melhora com a copia e eles aprendem é mais, a copia tornou-se um
estimulo satisfatdrio, uma coisa boa para eles continuarem a fazer copia, s6 que eu ndo quero mais.

BEIJA-FLOR: [...] E verdade, como a Canario falou antes, eles ndo gostavam da copia, e por causa
disso ndo se xingavam, mas depois eles gostaram e tavam é pedindo, pois queriam ficar com a caligrafia
boa.

AGUIA: [...] Quando os alunos pedem para fazer copia é recompensa. Quando a letra ta bonita a gente
elogia e eles gostam. E acabam virando um reforgo positivo.

CANARIO: [...] E diminui muito, eles se xingarem na sala, pelo menos consigo isso na sala, agora la
fora.

PICA-PAU: [...] No primeiro momento, Canério insere a copia para enfrentar o bullying, ou seja,
retirar o bullying da sala. E depois, como a Canario observa que os meninos melhoraram a caligrafia e
também conheceram outras palavras, e creio que ela deva ter elogiado, os alunos ficaram estimulados
em fazer copia.

Nesse discurso, indagamos sobre o tipo de reforco utilizado no uso da cépia. Canario
faz uso da avaliacdo afirmativa “certo” para afirmar que no primeiro momento faz uso da
punicdo quando deixa os alunos sem recreio e lanchando na sala, logo depois, salienta que a
copia tornou-se uma reforco “[...] para eles pararem de serem violentos”. Aguia ressalta
que Canario “[...] inseriu outro comportamento”, isto é, coloca a copia para enfrentar as
violéncias e evidencia que “[...] 1SS0 é positivo pra gente”. A expressdo “[...] iSS0 € positivo
pra gente” realca que a copia é uma atividade vidvel ao grupo, pois os alunos ficam com
medo de fazer copia e ndo cometem comportamentos violentos. Em seguida, Canério
esclarece que, no primeiro momento do uso da copia, esta fazendo uso do reforgo positivo,

mas que, depois, estava “compensando” o0s alunos. A interdiscursividade implicita
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“compensando” indica que, no segundo momento, Canario faz uso do reforco positivo,
conforme visualizamos na seguinte frase: “[...] Como a caligrafia melhora com a cépia e
eles aprendem é mais, a cOpia tornou-se um estimulo satisfatorio, uma coisa boa para
eles continuarem a fazer copia, s que eu ndo quero mais”.

Beija-flor faz uso da réplica e da avaliacdo afirmativa “[...] E verdade” para
evidenciar o reconhecimento da copia como reforco positivo, quando utilizado pelos alunos
com a intencionalidade de melhorar a caligrafia, por exemplo, “[...] mas depois eles
gostaram e tavam é pedindo, pois queriam ficar com a caligrafia boa”. Aguia compartilha
sua compreensao ao relatar que “[...] Quando a letra t4 bonita a gente elogia e eles gostam.
E acabam virando um reforgo positivo”.

Canario compartilha que o uso da copia “[...] diminui muito, eles se xingarem na
sala”, e logo enfatiza que “[...] pelo menos consigo isso na sala, agora la fora.”

Depreendemos da pratica de Canario que o uso da copia se faz de duas formas. No
primeiro, a professora Canério insere a cOpia para retirar o bullying, isto é, fundamenta sua
pratica de enfrentamento a esse problema no reforco negativo. No segundo momento, a copia
passa a ser um estimulo satisfatorio e aceito pelos alunos para melhorar a caligrafia, isto é,
fundamenta sua pratica de enfrentamento ao bullying, utilizando o reforco positivo.

O processo de pesquisa-formacdo possibilitou as participes da pesquisa elaborarem
novos sentidos e significados, uma vez que compreenderam a teoria que fundamenta a préatica
de Canario, ao fazer uso da cdpia no enfrentamento das violéncias. Destarte, as participes
compartilharam que o uso da copia € baseado nos conceitos-chave do Behaviorismo: reforco
negativo e reforco positivo. O reforco negativo acontece quando Canério insere outro
comportamento, ou seja, utiliza a cdpia para retirar as violéncias. O reforgo positivo ocorre
quando a copia torna-se um estimulo recompensador para os alunos melhorarem a caligrafia.

Em seguida, apresentamos o trecho que perguntamos as participes: que alunos nés
formamos quando fazemos uso da cdpia no enfrentamento das violéncias? O trecho escolhido

foi extraido da Segunda Secédo Reflexiva.

PICA-PAU: [...] Que aluno nos formamos quando colocamos a copia para enfrentar a violéncia?
CANARIO: [...] Eu tive que fazer isso, sendo ndo conseguiria.
BEIJA-FLOR: [...] um aluno consciente do que faz. Se fizer algo errado, vai ter uma consequéncia.

CANARIO: [...] O aluno tem que ter consciéncia, por isso eu fago a copia.
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AGUIA: [...] E complicado, mas se ndo for assim. E dificil, pra mim, mas temos que “tirar
privilégios”, como a copia.

PICA-PAU: [...] Eu sei que o aluno na escola aprende muito com esse tipo de coisa, mas, como
professores, temos nosso papel de chaméa-lo para a reflexdo, e ndo somente usar como outro
comportamento para eliminar outro. Entdo, eu considero que formamos um aluno preparado para o
certo e para o errado, ndo que isso seja errado, mas temos que repensar e buscar transformar.

No referido discurso, primeiramente indagamos as participes: “[...] Que aluno nés
formamos quando colocamos a cépia para enfrentar a violéncia?” A professora Canario
afirma que “[...] tive que fazer isso, sendo nao conseguiria”. Beija-flor afirma que estd
formando um aluno consciente do que faz e, por meio da avaliacdo debntica de
obrigatoriedade “vai ter”, evidencia que o aluno “[...] Se fizer algo errado vai ter uma
consequéncia”. Aguia considera que o uso da copia “[...] E complicado, mas se n&o for
assim. E dificil pra mim”, e faz uso da expansdo dialégica e avaliacdo dedntica de
obrigatoriedade “mas temos” para indicar que o uso da copia ¢ uma pratica de “tirar
privilégios” que tem que ser desenvolvida pelo grupo.

Pica-pau reconhece que o aluno “aprende muito” com a cOpia, mas utiliza a expansao
dialogica e avaliagdo deodntica “temos nosso” para dizer que a reflexdo é uma acdo que
necessita ser desenvolvida pelas professoras e “[...] ndo somente usar como outro
comportamento para eliminar o outro”, logo depois, afirma que formamos “[...] um aluno
preparado para o certo e para o errado, ndo que isso seja errado”, e utiliza a expansdo
dialogica e avaliagdo dedntica de obrigatoriedade “mas temos”, para enfatizar que nos
professoras temos que “repensar e buscar transformar”.

Canario afirma que o uso da copia foi a forma encontrada para enfrentar as violéncias,
pois “sendo n&do conseguiria”. Beija-flor e Aguia compartilham que a copia é utilizada para
que o aluno saiba o que certo e errado, e também para saber que 0s comportamentos violentos
tém consequéncias. Aguia considera que “tirar privilégio” necessita ser desenvolvido pelo
grupo, por exemplo, o uso da copia, mas reitera que realizar a referida agdo “[...] E dificil pra
mim”.

Pica-pau reconhece que o uso da cépia é importante para o desenvolvimento do aluno
em diversos aspectos, mas afirma que a cdpia, nesse momento, estad formando um aluno para
saber o certo e o errado. Entretanto, evidencia que nés professoras temos que formar um aluno
que ultrapasse “[...] o saber o certo e o errado”, e propde utilizar a reflexdo como forma de
repensar as praticas de enfrentamento e os comportamentos violentos, direcionando o
desenvolvimento da consciéncia mais critica que possibilite as transformac6es dos contextos

escolares de violéncias.
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Ibiapina (2008) afirma que os contextos colaborativos impulsionam as professoras a
repensarem suas praticas e teorias, trazerem a tona as contradicdes e gerarem conflitos,
possibilitando a expansdo das significacbes tanto das professoras quanto dos alunos,
contribuindo para uma formacéo critica e para emancipacdo dos contextos escolares atingidos
pelas violéncias, conforme ocorreu no trecho explicitado.

No trecho seguinte, apresentamos o episodio de Aguia e questionamos: “Que aluno
nds formamos quando ndo reagimos a uma situacao de violéncia? Sabendo que o aluno é
0 agressor?”. O episodio da professora Aguia foi produzido no Quarto Encontro
Colaborativo, realizado no dia 15 de julho de 2013, e o trecho pertence a Segunda Sess&o

Reflexiva.

AGUIA: Uma situacdo de violéncia que vivenciei foi quando repreendi um menino (agressor do
bullying), que ndo queria fazer a tarefa e xingava constantemente os colegas da sala. Sabe tirar do
quadro, mas é muito problematico, sempre me da trabalho. Ele ja tinha colocado o caderno na mochila,
eu peguei, tirei da mochila, coloquei em cima da mesa, peguei o lapis. E disse que ele iria escrever, ele
ficou tdo contrariado que levantou com raiva e comegou a esmurrar a parede. Ele olhava pra mim com
tanto 6dio, que eu custei acreditar que tinha tanto 6dio no olhar de uma crianca tdo pequena, ai, ele
comegou a esmurrar a parede. Acho que ele queria me dar uns murros, mas como ele ndo podia,
esmurrava a parede. Eu fiquei sem reacdo. Fiquei sé olhando pra ele. Esperei ele descarregar toda a
raiva dele na parede e, quando ele se acalmou, eu disse: - Pronto? VVamos fazer a tarefa. Ele sentou todo
contrariado e comegou a escrever. Eu néo falei nada e no tive reagdo na hora, fiquei s6 olhando pra ele.

Nesse episodio, Aguia afirma que “[...] Eu néo falei nada e n&o tive reac&o na hora,
fiquei s6 olhando pra ele”, para enfrentar as violéncias produzidas pelo aluno agressor do
bullying, pois “[...] Esperei ele descarregar toda a raiva dele na parede e quando ele se

acalmou, eu disse: Pronto? VVamos fazer a tarefa”.

PICA-PAU: [...] Vamos relembrar o episodio de Aguia, quando ela n&o reagiu a uma situagéo de
violéncia? Que aluno nés formamos quando ndo reagimos a uma situacdo de violéncia, sabendo
gue aquele aluno é o agressor do bullying?

BEIJA-FLOR: [...] Um aluno que qualquer coisa que ele fizer ndo terd uma consequéncia, e vai achar
que é normal tudo de ruim que ele faz.

CANARIO: [...] O agressor vai fazer as coisas dele quando ele bem entender, pois como ndo tem
punicdo vai procurar sempre resolver as coisas dele pela violéncia. E como ele sabe que todo mundo
consente, vai é aproveitar.

AGUIA: [...] Um aluno violento, que poderé levar isso pra fase adulta. E muito dificil lidar com o
agressor, mas o professor tem que procurar a reflexdo também, para ele ver que aquilo que ele faz ndo é
certo.

PICA-PAU: [...] Na minha opinido, o aluno que formamos quando ndo reagimos mediante uma
situacdo como essa € um aluno problematico e de dificil convivio social, pois, na maioria das vezes, ou
quase sempre, vai querer conseguir as coisas por meio da violéncia fisica, verbal. Entdo, vai se tornar
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um cidaddo que consegue as coisas por meio da violéncia, vai prejudicar o seu pessoal, 0 social, 0 seu
trabalho. E complicado demais!

No referido discurso, questionamos as colaboradoras se elas se lembravam do episddio
produzido por Aguia. Nesse episodio, Aguia ndo reage as situagdes de violéncias cometidas
pelo agressor do bullying. Entdo, indagamos: “Que aluno nds formamos quando néo
reagimos a uma situacdo de violéncia? Sabendo que aquele aluno é o agressor do
bullying?” Beija-flor evidencia que quando a professora ndo reage a uma situacdo de
violéncia, estamos formando um aluno que “[...] qualquer coisa que ele fizer ndo terda uma
consequéncia e vai achar que é normal tudo de ruim que ele faz”. Canario faz uso da
réplica para dizer que estamos formando um aluno que “[...] vai procurar sempre resolver
as coisas dele pela violéncia. E como ele sabe que todo mundo consente, vai é
aproveitar”. Aguia evidencia que esta formando um aluno que “[...] podera levar isso para
fase adulta “e aponta que a reflexdo é uma forma “[...] para ele ver que aquilo que ele faz
nado é certo”.

Pica-pau enfatiza que quando ndo reagiamos a uma situacdo de violéncia estamos
formando um “[...] aluno problemético e de dificil convivio social [...]”. A avaliagdo
afirmativa “sempre” demonstra que se o professor ndo reagir diante da situagdo de violéncia
o aluno “[...] vai querer conseguir as coisas por meio da violéncia fisica, verbal”,
consequentemente, tornara-se cidaddao que “[...] vai prejudicar o seu pessoal, o social, 0 seu
trabalho”. A presuncdo valorativa “[...] E complicado demais!” remete a compreensio de
gue o enfrentamento as violéncias € uma problematica complexa, pois afeta o sujeito sécio-
historico prejudicando-o fisicamente, psicologicamente, eticamente e socialmente, conforme
assinalam Abramovay e Rua (2002) e Fante (2005).

Beija-flor e Canario compartilham que quando o professor ndo reage a uma situacéo
de violéncia, o aluno ird pensar que 0s seus comportamentos violentos ndo terdo
consequéncia. Partindo do exposto, as professoras consideram que os alunos irdo se
comportar violentamente, uma vez que nao serdo punidos, conforme visualizamos na frase
enunciada por Canario “[...] E como ele sabe que todo mundo consente, vai é aproveitar”.
Em seguida, Aguia enfatiza que a reflex&o é uma possibilidade para que o aluno reconheca o
que é certo e errado. Pica-pau afirma que os alunos agressores tornam-se cidadaos
problematicos e de dificil convivio social, haja vista que mantém o0s comportamentos
violentos ao longo dos anos para conseguir algo desejado.

Com base nas discussfes, depreendemos que quando o professor ndo reage a uma

situacdo de violéncia, isto é, ndo faz uso da reflexdfo como forma de repensar os
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comportamentos violentos, estara contribuindo para uma formag¢do em que o aluno “[...]
supervaloriza a violéncia como forma de obtencdo de poder [...]”, conforme assinala Fante
(2005, p. 80) e, consequentemente, direcionara a conduta violenta para a vida adulta,
prejudicando varios aspectos: pessoal, profissional e social. Ressaltamos o referido com a
compreensdo de Liberali et al (2006, p.177), de que o professor necessita focalizar a formagéo
de uma cidadania resultante em “[...] valores éticos que precisam ser questionados para serem
compreendidos pelos agentes e para que, como resultado dessa compreensdo (ou
compreensdes em cadeia), novas possibilidades éticas e politicas possam ser construidas, de
forma conjunta, na escola e na comunidade”.

Nesse sentido, as professoras necessitam repensar suas praticas de enfrentamentos as
violéncias, no intuito de contribuir para uma cidadania que néo se limita ao reconhecimento
do certo e do errado, mas, por meio das reflexBes criticas, expandam compreensdes e
favorecam a formagdo de um aluno que privilegie os valores humanos e reconheca
possibilidades de ndo violéncias por parte dos alunos.

Nesta pesquisa, a colaboracédo foi organizada para atender os objetivos elaborados na e
pela pesquisa, mas diante da materialidade vivenciada pela maioria das participes que
mobiliza o ensino do certo e do errado no enfrentamento as violéncias, em favor da punicao,
consideramos que ainda ndo compreenderam que o ensino-aprendizado escolar precisa ir além
da cidadania que forma para os direitos e deveres. Apontamos que é possivel formar para uma
cidadania que visa redefinir valores individuais e sociais e possibilitar transformacdes dos
contextos por meio da reflexdo critica.

Em seguida, apresentamos outro trecho que evidencia a pratica de enfrentamento da
professora Beija-flor. O trecho selecionado pertence a Segunda Sessao Reflexiva.

BEIJA-FLOR: [...] Essa quest&o de tirar o aluno da sala e levar para a coordenagdo, ai uma das nossas
preocupagdes é que essa saida da sala [...]. Ele sai da sala, na sala ele tem atividades para serem feitas.
A maioria das vezes, quando sai da sala ele ficava sentado naquela cadeira.

PICA-PAU: [...] Sem fazer nada?

BEIJA-FLOR: Né? Sem fazer nada. Mas a minha preocupagio € que sua [...] que essa puni¢io ndo é
satisfatdria para ele? Pois vai ser mais satisfatdrio do que punicao.

PICA-PAU: [...] E, tem isso dai.
BEIJA-FLOR: [...] Porque la nasala [...]

AGUIA: [...] Porque ele sempre vai baguncar. Vai ser um reforgo positivo.
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CANARIO: [...] Os alunos ja fizeram foi me dizer: esse menino bagungava tanto no ano passado,
porque ele queria ficar todo dia sentado na cadeira la fora.

A professora Beija-flor explicita preocupacédo quando o aluno vai para a coordenacéo,
pois, muitas vezes, o aluno fica sentando na cadeira. Assim, Beija-flor reitera que a ida do
aluno para a coordenagdo pode ser considerado “[...] mais satisfatorio do que punicdo”.
Aguia faz uso da avaliagdo “sempre” para dizer que quando o professor direciona o aluno
para coordenacdo e o aluno fica sentado esta fazendo uso do reforgo positivo. Canario ressalta
que os alunos dizem: o aluno bagunga para poder “[...] ficar todo dia sentado na cadeira la
fora”.

Analisando o discurso das professoras, compreendemos que a professora Beija-flor se
preocupa com a ida do aluno a coordenacdo, pois no lugar de punir estava contribuindo para
satisfazer a vontade do aluno de ndo permanecer na sala. Assim, evidenciamos a expansdo dos
sentidos elaborados por Aguia ao reconhecer que o reforgo positivo fundamenta a prética da
professora Beija-flor, quando ela utiliza a ida dos alunos a coordenagéo e eles ficam sentados,
gostando dessa situacdo. Entdo, Canario reitera que o aluno vai baguncar na sala quando
quiser ficar sentado na coordenacao, ou seja, 0s comportamentos violentos vdo continuar para
obtenc&o da satisfacdo de ir para coordenacao e ficar sentado.

Na continuidade das discussdes, indagamos Beija-flor sobre qual teoria estava

fundamentada sua préatica de mandar os alunos para a coordenacao.

PICA-PAU: [...] Vocé se orienta em qual teoria?

BEIJA-FLOR: [...] Tem as duas situagdes. Quando eu coloco a tarefa, eu tenho o intuito de tirar o
mau comportamento dele, para que ele se comporte mais na sala.

CANARIO: [....] E, no caso ai, ele vai refletir, no que ele ta fazendo na sala.

BEIJA-FLOR: A ideia dele tirar esse comportamento, que ele se comporte na sala, para que ele ndo
precise mais ir para a coordenacdo fazer uma tarefa maior do que ele vai fazer na sala.

PICA-PAU: [...] E uma forma dele aprender, né?

BEIJA-FLOR: [...] E.

PICA-PAU: [...] E quando é que tu acha que esta s6 punindo?
BEIJA-FLOR: [...] Quando ele simplesmente vai para l4 e fica s6 sentado.
PICA-PAU: [...] Fica paradinho.

BEIJA-FLOR: [...] E, paradinho, achando até bom. Descansando, dando conta do que esta passando
na coordenagéo.
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PICA-PAU: [...] Agora, eu pergunto pra vocé: Que aluno nés formamos quando fazemos isso?
Quando fazemos uso do refor¢o negativo e da punicdo? Que aluno nés formamos?

AGUIA: [...] Aluno reflexivo, um aluno que vai refletir, consciente das atitudes dele.

BEIJA-FLOR: [...] Consciente, que sabe que toda agdo vai ter uma consequéncia.

Primeiramente, indagamos Beija-flor: “[...] Vocé se orienta em qual teoria?”. Beija-
flor utiliza a interdiscursividade implicita para dizer que faz uso do reforco negativo,
conforme a frase: “[...] Quando eu coloco a tarefa, eu tenho o intuito de tirar o0 mau
comportamento dele, que ele se comporte mais na sala”. Em seguida, questionamos “[...] E
quando é que tu acha que estd s6 punindo?”. Beija-flor utiliza a interdiscursividade
implicita para evidenciar que faz uso da puni¢do, por exemplo, “[...] Quando ele
simplesmente vai para 14 e fica s6 sentado”. A presungdo valorativa “[...] achando até
bom”, remete-nos a compreensdo de que a professora considera que o aluno gosta de ficar na
coordenacdo, pois: “[...] fica paradinho”, “[...] Descansando, dando conta do que esta
passando ha coordenacao”.

Em seguida, questionamos: “[...] Que alunos nés formamos quando fazemos uso do
reforco negativo e da punicdo no enfrentamento das violéncias?”. Aguia e Beija-flor
compartilham que quando fazem uso do reforgco negativo e da punicéo estdo formando alunos
reflexivos de que suas atitudes tém consequéncias. Ressaltamos que a reflexdo proposta por
Aguia e Beija-flor forma um aluno para somente reconhecer o certo e o errado, e os direitos e
os deveres no enfrentamento das violéncias, mas, com base em Liberali et al (2006),
apontamos que o tipo de reflexdo que forma o aluno para além do mero reconhecimento dos
referidos direitos e deveres, certo e errado, é a reflexdo critica, pois instiga o repensar das
praticas de enfrentamento e dos comportamentos violentos, bem como a valorizacdo da ética,
solidariedade, justica, toleréncia, entre outros, os quais possibilitam a emancipacdo dos
contextos escolares atingidos pelas violéncias.

Nesse sentido, depreendemos no discurso externalizado pelas colaboradoras que os
conceitos-chave que fundamentam as praticas de enfrentamento as violéncias da professora
Beija-flor sdo do refor¢o negativo e da punicdo. O reforco negativo é utilizado quando a
professora, ao levar o aluno para coordenagéo, insere a tarefa para eliminar o comportamento
violento do aluno. A punicéo € realizada quando os alunos ficam sentados, prestando atengédo

na coordenagdo, por exemplo, “[...] fica paradinho”.
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Partindo do exposto, compreendemos que Beija-flor faz uso das vozes monoldgicas
e/ou de autoridade, inserindo a tarefa (reforgo negativo) com a intencionalidade de eliminar os
comportamentos violentos recorrentes na sala de aula. Bakhtin (1997) esclarece que as vozes
monoldgicas e/ou de autoridade, privilegiam a consciéncia rigida, isto é, a professora ndo faz
uso da reflexdo critica para repensar as praticas de enfrentamento as violéncias e também
direcionar os alunos a rever seus comportamentos violentos em favor de valores éticos,
solidarios, justos, que promovam a cultura de paz (MILANI, 2003).

Bakhtin (1997) assevera que as vozes internamente persuasivas privilegiam o uso da
reflexdo critica, nesse caso, 0 uso desse tipo de reflexdo permitiria as professoras repensarem
suas praticas de enfrentamento fossilizadas a fim de torna-las mais desenvolvidas, e
contribuiria para que os alunos refletissem criticamente sobre 0s comportamentos violentos no
intuito de possibilitar transformacg6es nos contextos escolares de violéncias. Entdo, afirmamos
que caso a reflexdo critica ocorresse nesta fase da pesquisa, as professoras estariam formando
alunos que ultrapassariam o “fazer valer” dos direitos e dos deveres, ¢ o reconhecimento
apenas do certo e do errado, privilegiando a redefinicdo de valores com base na justica, na
solidariedade, na tolerancia, entre outros, isto €, no contexto desta pesquisa colaborativa, a
redefinicdo dos valores humanos, por parte da maioria das participes, ainda ndo se
desenvolveu, porém, conforme afirma Vigotski (2010), quando hd mediacdo, as condi¢fes de
desenvolvimento ocorrem no devir. Nesse caso, consideramos que, embora ainda ndo seja
suficiente, o processo de pesquisa-formacdo criou mediacGes e necessidades para que as
participes enfrentassem com o novo olhar as violéncias, especialmente o bullying.

Com base nas discussdes realizadas na Segunda Sessdo Reflexiva, e partindo do
exposto, escolhemos um trecho que enfatiza novas formas de agir diante das violéncias no

contexto escolar.

PICA-PAU: [...] Mas, se eu quiser formar uma sociedade que n&o pune. O que devemos fazer?
CANARIO: [...] Uma sociedade que ndo puna?

PICA-PAU: [...] Se eu nao fosse punir o aluno? O que eu poderia fazer, diante da situagéo de
violéncia? O que eu, como professora, poderia estar fazendo?

CANARIO: [...] Algumas préaticas que a gente pode fazer para que o aluno seja amigo do outro. A
questdo do amor, da paz.

AGUIA: [...] A reflexio em sala é muito boa, juntamente com a cultura de paz, mas, como ja falei, ndo
é suficiente.

BEIJA-FLOR: [...] Fazer oficinas de paz, para que o aluno repense a questdo do bullying, que saiba
que hoje em dia é muito prejudicial para a vitima, mas, € como a Aguia falou, eu também, na
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coordenacdo, tenho que punir, pois sendo os alunos vdo achar que se fizerem violéncia ndo vai
acontecer nada com ele.

PICA-PAU: [...] Entdo, eu também considero que a cultura de paz é uma boa saida para uma nova
sociedade. Uma sociedade baseada em valores éticos, valores morais, valores solidarios, varios [...]
Acredito numa sociedade que ndo s6 pune, mas que vivencia a cultura de paz, porque é uma pratica que
evidencia o processo e ndo uma meta.

No dialogo, questionamos: “[...] Se eu ndo fosse punir o aluno? O que eu poderia
fazer, diante da situacdo de violéncia? O que eu, como professora, poderia estar
fazendo?”. Canario instaura a expansdo dialogica “a gente”, para evidenciar que a préatica de
fazer com que o “[...] aluno seja amigo do outro. A questdo do amor, da paz”, possa ser
uma acdo a ser desenvolvida pelo grupo. Canario faz uso da interdiscursividade implicita “[...]
aluno seja amigo do outro. A questdo do amor, da paz” para dizer que utilizaria a pratica
da cultura de paz no enfrentamento das violéncias.

Aguia faz uso da interdiscursividade explicita para dizer que “[...] A reflexo em sala
é muito boa, juntamente com a cultura de paz”, e acrescenta “[...] mas como ja falei ndo é
suficiente”. A presun¢ao valorativa “ndo € suficiente” indica uma contracdo dialdgica, pois,
apesar de afirmar que a cultura de paz ¢ “boa” para o enfrentamento das violéncias, considera
que a préatica da cultura de paz ndo “da conta” de enfrentar as violéncias no ambito escolar.

Beija-flor utiliza a interdiscursividade implicita para enfatizar que considera a cultura
de paz uma possibilidade de enfrentamento as violéncias, conforme observamos na seguinte
frase: “[...] Fazer oficinas de paz para que o aluno repense a questdo do bullying” e
evidencia a importancia de discutir tal problema, pois considera “[...] muito prejudicial para
a vitima”. Beija-flor faz uso da réplica para enunciar: “[...] mas é como a Aguia falou, eu
também na coordenacdo tenho que punir”. A avaliagdo deontica de obrigatoriedade “tenho
que” indica contragdo dialogica, pois Beija-flor considera que a punicdo é obrigatdria no
enfrentamento das violéncias, pois “[...] sendo os alunos vao achar que se fizerem violéncia
n&o vai acontecer nada com ele”.

Pica-pau utiliza a avaliagdo afirmativa “também” e a interdiscursividade explicita
para afirmar que considera a pratica da cultura de paz “[...] uma boa saida para uma nova
sociedade [...] Ademais, Pica-pau afirma que a pratica da cultura de paz prepara para uma
sociedade baseada em “[...] valores éticos, valores morais, valores solidarios, varios”. A
avaliacdo afirmativa “acredito”, indica que Pica-pau considera possivel uma “[...] sociedade
que ndo sé pune”, pois privilegia “[...] 0 processo e ndo uma meta”.

Partindo do exposto, depreendemos que as professoras elaboraram novos sentidos e

significados em relagéo ao agir no enfrentamento das violéncias. Compreenderam que pratica
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da cultura de paz é uma prética de enfrentamento as violéncias que privilegia os valores
éticos, morais, solidarios, possibilitando transformar os contextos escolares acometidos pelas
violéncias. Milani (2003) afirma que a pratica da cultura de paz é permeada tanto por
transformacdes nos niveis macro quanto nos niveis micro. Entretanto, as referidas professoras
compartilharam que a pratica da cultura de paz “ndo é suficiente”. De acordo com a
compreenséo enunciada pelas professoras Aguia, Beija-flor e Canario temos a “obriga¢io” de
punir os alunos para que eles possam aprender que se fizerem alguma coisa serdo punidos,
pois formamos para uma sociedade de punicdo que visa a formacéo de cidaddos que sabem o
que é certo e errado.

Segundo Liberali et al (2006), o professor que direciona sua pratica em favor de uma
cidadania de direitos e de deveres estara formando um aluno que ndo exerce a criticidade de
repensar suas acdes e 0s contextos de violéncias, isto é, o professor e o aluno sdo meros
executores de normas e regras, assim como as descritas nos documentos oficiais da lei
(Constituicdo Federal, entre outros). No entanto, a autora aponta o uso da reflexdo critica
como instrumento para repensar as praticas de enfrentamentos fossilizadas no decorrer dos
anos, a fim de possibilitar a formacao de cidadéo critico e emancipado que ultrapasse o “fazer
valer” das leis.

Analisando a totalidade dos discursos das participes, depreendemos que os encontros
colaborativos e as sessdes reflexivas criaram condi¢Ges necessarias para que as professoras
expandissem suas compreensdes em relacdo a teoria que fundamenta suas praticas de
enfrentamento as violéncias, bem como as ideologias e os ditos e ndo ditos durante o processo
de pesquisa-formacdo. Porém, ndo foram suficientes as condi¢des produzidas pela
colaboracdo e pela reflexdo critica para que as participes expandissem do nivel de consciéncia
que privilegia a formacdo de um aluno que se limita ao mero reconhecimento dos direitos e
dos deveres, e de certo e de errado para o0 nivel de consciéncia mais expandido que focaliza a
formacdo de um aluno critico que visa saber seus direitos e seus deveres, e 0 certo e 0 errado,
mas, principalmente, repensar as praticas de enfrentamento, os comportamentos violentos,
bem como as possibilidades de emancipacdo dos ambitos escolares acometidos pelas
violéncias.

No processo de pesquisa-formacdo, a colaboracdo e a reflexdo critica compartilhada
foram imprescindiveis para que as professoras expandissem o nivel de consciéncia elementar
para outro mais desenvolvido, contribuindo para a elaboragdo de novos sentidos e para o
compartilhamento de novos significados. A elaboragdo de novos sentidos e o

compartilhamento de novos significados colaborou para que as participes compreendessem a
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teoria que fundamentava as praticas de enfrentamento das violéncias, evidenciando a unidade
teoria e pratica.

Os sentidos e os significados expandidos por Canario possibilitaram o reconhecimento
da teoria que fundamenta as praticas de enfrentamento. A professora reconheceu que a teoria
que fundamenta as préaticas de enfrentamento as violéncias sdo subsidiadas pelos conceitos-
chave de punicdo, reforgo negativo e reforco positivo do Behaviorismo. A punicdo é
demonstrada quando a docente deixa os alunos sem recreio e lanchando na sala, com a
intencionalidade de enfrentar as violéncias. O refor¢co negativo ocorre quando Canério insere
0 uso da copia para eliminar o comportamento violento dos alunos. Ja o reforco positivo,
acontece quando a copia deixa de ser um estimulo aversivo, do qual os alunos “tem medo”,
para tornar-se um estimulo recompensador “[...] 0s alunos fazem é pedir [...]”, que ajuda no
desenvolvimento da caligrafia dos alunos.

Aguia reconhece que faz uso do reforco positivo, da pratica da cultura e algumas vezes
da punicio no enfrentamento das violéncias. O reforgo positivo é evidenciando quando Aguia
faz uso de bombons para manter “a paz na sala”. A pratica da cultura de paz é produzida por
Aguia quando direciona a reflexdo como forma do aluno repensar o comportamento violento,
com a finalidade de privilegiar valores éticos, solidarios, justica, tolerancia, entre outros. A
punicdo é evidenciada quando a professora retira o recreio, isto é, faz uso do “tirar
privilégios”.

Beija-flor afirma que faz uso da punicdo e do refor¢o negativo no enfrentamento as
violéncias. A punicdo é identificada quando direciona o aluno para coordenacdo sem fazer
nenhuma atividade, e no caso especifico apenas “[...] dando conta da coordenacdo”. O
reforco negativo é utilizado quando a professora coloca uma atividade para eliminar o
comportamento violento do aluno.

Pica-pau afirma que a pratica da cultura de paz é mais desenvolvida no enfrentamento
das violéncias, uma vez que requer transformacGes nos niveis macro e micro, privilegiando
transformacdes sociais e econdémicas e também transformacdes dos valores individuais (€tico,
solidarios, justica, tolerdncia, entre outros).

As participes, tendo em vista as discussdes permeadas por contradi¢cdes e conflitos,
externalizaram que reconhecem a pratica da cultura de paz como a mais desenvolvida para o
enfrentamento as violéncias. No entanto, consideram que somente a pratica da cultura de paz
ndo é suficiente para essa problematica, apontando que a puni¢do também é necessaria e

afirmam que estdo formando os alunos para a cidadania de direitos e deveres, isto é, para uma
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sociedade que pune e, consequentemente, os alunos tém que aprender o certo e o errado, e,
caso cometam comportamentos violentos, serdo punidos.

Com base no exposto, evidenciamos que a colaboracdo, neste trabalho, esta na
expansdo das compreensdes das participes sobre as teorias que fundamentam as praticas de
enfrentamento, uma vez que, ao incorporar novos sentidos e significados, estdo afetando a
esséncia das préaticas de enfrentamento. Portanto, afirmamos que as professoras poderdo até
reproduzir as praticas punitivas e estruturais, mas com nivel de consciéncia mais
desenvolvido, que as facam reconhecer que as préaticas fossilizadas (punitiva e estrutural)
privilegiam o resultado e contribuem para formagdo de um aluno que “faga valer” seus
direitos e seus deveres, enquanto as praticas mais desenvolvidas (cultura de paz) priorizam o
processo em detrimento do resultado e proporcionam a formacdo para uma cidadania que
ultrapasse os direitos e os deveres, fazendo-os redefinir os valores com base na ética, na
solidariedade, na justica, na tolerancia, entre outros (LIBERALI et al, 2006).

Na proxima secédo, apresentaremos as contribuicGes deste estudo e apontaremos novas
necessidades produzidas sdcio-historicamente que impulsionardo a busca da liberdade

espinosana.
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5 EM DIRECAO DA LIBERDADE DO PENSAR E DO AGIR

Se o caminho que eu mostrei para a liberdade parece
arduo, pode, todavia, ser encontrado. Com certeza, deve
ser arduo aquilo que muito raramente se encontra. Como
seria possivel, com efeito, se a liberdade estivesse a méo e
pudesse encontrar-se sem grande trabalho, que ela fosse
negligenciada por quase todos? Mas todas as coisas
notaveis sdo tdo dificeis como raras.

(BARUCH ESPINOSA)

Parafraseando Espinosa (2007), explicitamos que, até chegar a iniciar a escrita das
linhas finais deste trabalho, percorremos caminhos arduos que, muitas vezes, diminuiram
nossa poténcia de agir. Entretanto, o desejo de buscar o voo em busca da liberdade do pensar
e do agir, impulsionava-nos a continuar, uma vez que as ideias inadequadas que permeavam
os sentidos e os significados das préaticas de enfrentamento as violéncias proporcionavam
voos tristes e fossilizados, impedindo que nos, passaros da pesquisa, fossemos livres e felizes,
no sentido espinosano.

Nessa perspectiva, ressaltamos que as vivéncias e as inquietacdes proporcionaram
necessidades que geraram motivos, orientando nossos sentidos no desenvolvimento de acbes e
de operacOes diante das praticas de enfrentamento as violéncias. Assim, fomos instigadas a
pensar e a agir por nossas préoprias causas, isto é, por ideias adequadas, desenvolvidas a partir
da expansdo do nivel de consciéncia elementar para o nivel de consciéncia mais desenvolvido
e critico. Portanto, destacamos que 0 processo de pesquisa-formacdo colaborativo
oportunizou, por meio da reflexdo critica, desenvolvida nos encontros colaborativos e nas
sessdes reflexivas, o repensar dos sentidos e dos significados das préaticas de enfrentamento as
violéncias das professoras dos anos iniciais de uma escola publica do municipio de Teresina —
PI.

O contexto de pesquisa e de formacdo foi imprescindivel para que as participes
trouxessem a tona as contradi¢des e os conflitos, bem como a negociacdo dos sentidos e 0
compartilhamento dos significados que possibilitaram novas formas de pensar e de agir diante
do enfrentamento as violéncias. Entretanto, enfatizamos que o desenvolvimento dessas
compressdes foi permeado por afeccdes tristes e alegres, que nos impulsionaram a retornar as
leituras cientificas, os dados da empiria e a nés mesmas, uma vez que nao intencionavamos
somente concluir a tessitura da dissertacdo, mas, principalmente, atingir um nivel de

compreensdo mais expandido para, efetivamente, existirmos, pensarmos e agirmos em favor
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de préticas de enfrentamento mais desenvolvidas que possibilitam a emancipacdo dos
contextos atingidos pelas violéncias.

Ao utilizarmos o método Materialismo Histérico Dialético e a Abordagem Sdcio-
Histdrica, remetemo-nos a compreensao de que as participes da pesquisa sao sujeitos socio-
historicos que afetam e séo afetadas pelas relagbes sociais mantidas ao longo das vivéncias,
como consequéncia, as praticas de enfrentamento as violéncias, bem como os sentidos e 0s
significados produzidos foram analisados, levando em consideracdo a historicidade e o
processo dialético de renovacéo, de desenvolvimento e de transformacdo, ou seja, as praticas
de enfrentamento as violéncias ndo permanecem estéticas no decorrer dos anos.

Por sua vez, compreendemos que, para atingirmos a esséncia das préaticas de
enfrentamento as violéncias, tivemos que conhecer as praticas produzidas desde a sua génese
até a mais desenvolvida. Nessa perspectiva, destacamos que ao caracterizar essas praticas,
bem como analisar o0s sentidos e os significados produzidos pelas participes, intencionamos
ndo somente descrevé-los, mas principalmente conhecer a esséncia do pensar e do agir das
praticas de enfrentamento as violéncias, o que envolve o confronto e a reconstrucéo.

Para apreender os significados das préaticas de enfrentamento as violéncias produzidas
ao longo dos anos, relacionando com a materialidade vivenciada pelas professoras de uma
escola publica do municipio de Teresina — PI, na qual as violéncias, especialmente o bullying,
sdo frequentes e prejudicam os sujeitos envolvidos fisicamente, psicologicamente, eticamente
e socialmente, caracterizamos as praticas de enfrentamento as violéncias, bem como
analisamos os sentidos e os significados, baseando-nos em categorias interpretativas de
prética de enfrentamento punitiva ou repressiva, pratica de enfrentamento estrutural e préatica
de enfrentamento da cultura de paz.

Os sentidos e os significados elaborados pelas participes sobre a pratica punitiva nos
fizeram compreender que as professoras que fazem uso dessa préatica estabelecem relacdes
hierarquicas e ndo democraticas, permeadas por vozes monoldgicas e/ou de autoridade,
focalizando a linguagem de instrumento para o resultado, ou seja, ao enfrentar as violéncias
utilizam a préatica punitiva por considerarem que ela acarreta resultados rapidos e/ou
imediatos, objetivando “controlar os comportamentos violentos” para transmitir o contetido
satisfatoriamente.

As professoras afirmam que produzem a pratica punitiva, pois o aluno tem que
aprender os direitos e 0s deveres, 0 certo e o0 errado, e caso ndo obedeca sera punido, uma vez
que a sociedade exige que os direitos humanos sejam cumpridos, e 0 seu ndo cumprimento

ocasionara em penalidades previstas na Constituicdo Federal, no Estatuto da Crianca e do
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Adolescente, entre outros documentos oficiais. Com base no referido, observamos que as
participes que permeiam suas préaticas de enfrentamento na perspectiva da puni¢do, ndo fazem
uso da reflexdo critica como forma de repensar as praticas de enfrentamento as violéncias em
favor dos valores humanos, baseados na solidariedade, na tolerancia, na justica, entre outros,
que possibilitam a transformag&o dos contextos escolares atingidos pelas violéncias.

Os sentidos e os significados produzidos na perspectiva da pratica estrutural nos
fizeram entender que, assim como a pratica punitiva, as professoras que fazem uso dessa
significacdo produzem relagdes hierdrquicas e nao democraticas e utilizam as vozes
monoldgicas e/ou de autoridade. Nessa direcdo, enfatizamos que a referida pratica tem como
foco principal a resolugdo dos problemas sociais e econdmicos (transformagdes nos niveis
macro), e as professoras que compartilham dessa compreensdo excluem-se de uma
intervencdo individual, caso ndo sejam sanadas as necessidades de nivel macro,
consequentemente, as professoras ndo reconhecem outras possibilidades de enfrentamento as
violéncias, desconsiderando a historicidade dessas praticas, bem como seus sentidos e seus
significados.

Com base no exposto, enfatizamos que as professoras, muitas vezes, sentem-se
“sozinhas” ao enfrentar as violéncias, em virtude da desestrutura familiar, da auséncia de
responsabilidade do Estado e da culpabilizacdo na formacdo docente, apontando em seus
discursos que a familia, o Estado e a formacgdo tém a obrigatoriedade de, juntamente com a
escola e as professoras, enfrentarem as violéncias.

Nos discursos enunciados pelas participes, a familia, muitas vezes, ndo tem a
preocupacdo de enfrentar as violéncias, e quando sdo chamadas ndo contribuem
satisfatoriamente, transferindo a responsabilidade para a escola e para as professoras. O
Estado é tido como ausente, mediante a problematica das violéncias no ambito escolar.

A formacdo de professores tanto inicial quanto continua tem a intencionalidade de
instrumentaliza-los para transmitir os contetdos programaticos para os alunos ditos normais,
no entanto, quando se deparam com os alunos ditos especiais (agressor ou vitima do bullying),
as professoras afirmam que nao foram preparadas para lidar com as situacdes de violéncias,
visto que as formagdes ndo lhe proporcionaram as condigdes necessarias para fazerem uso da
reflexdo critica, no intuito de repensarem as praticas de enfrentamento as violéncias e
instigarem os alunos a rever os comportamentos violentos para que possam reconhecer outras
possibilidades de ndo violéncia.

Com base nessa compreensdo, as professoras transferem a responsabilidade de

enfrentar as violéncias para outros atores sociais ou para o Estado. Ent&o, salientamos que as
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condicBes sociais e econdmicas prejudicam as professoras no enfrentamento as violéncias,
uma vez que as transformacdes nos niveis micro e macro formam uma unidade que possibilita
a emancipacdo dos contextos escolares acometidos pelas violéncias.

Os sentidos e os significados fundamentados na préatica da cultura de paz favorecem a
compreensdo de que as professoras estabelecem relagcbes democraticas e ndo hierarquicas,
permeadas por vozes internamente persuasivas, privilegiando a linguagem de instrumento e
resultado, uma vez que ndo privilegiam apenas o resultado, mas focaliza o processo das
praticas de enfrentamento as violéncias, bem como dos sentidos e dos significados. Dito de
outra forma, a linguagem produzida na préatica da cultura de paz faz uso da reflexéo critica,
objetivando o repensar do agir das professoras no enfrentamento as violéncias,
consequentemente, as professoras formam alunos criticos que ndo se limitam somente no
reconhecimento dos direitos humanos, mas direcionam seu posicionamento critico e suas
acoes em favor da redefinicdo desses valores.

Partindo do exposto e com base na materialidade da pesquisa-formacéo, as participes
Aguia, Beija Flor e Canério reconheceram que a préatica da cultura de paz é a mais
desenvolvida, mas afirmam que néo é suficiente no enfrentamento as violéncias, pois a pratica
da punicdo permite ao aluno aprender que se cometer comportamentos violentos sera punido,
isto é, as participes formam alunos para respeitar os direitos humanos assegurados por lei.
Nessa Otica, € possivel afirmar que as professoras ainda ndo enfrentam as violéncias, fazendo
uso efetivamente dos valores humanos, ou seja, elas ndo os reconhecem como principios
primarios que necessitam ser internalizados no processo de socializa¢do no enfrentamento as
violéncias. Ademais, enfatizamos que as docentes que elaboram seus sentidos e seus
significados fundamentados na pratica da cultura de paz estdo contribuindo para uma
educacdo de valores humanos, isto é, para uma cidadania que privilegie os principios de
conduta ética, solidaria, entre outros. Dessa forma, a pratica da cultura de paz promove
transformacdes tanto nos niveis macro quanto nos niveis micro.

E importante salientar que as participes da pesquisa reconhecem que ora fazem uso da
pratica punitiva, ora da cultura de paz e ora da pratica estrutural. Entdo, compreendemos que
ndo existe pratica pura, ou seja, as professoras ndo sdo somente punitivas, ou estruturais, ou
adeptas da cultura de paz. Conforme a lei da unidade e luta dos contrarios, as praticas de
enfrentamento as violéncias produzidas pelas professoras ndo podem existir uma sem a outra,
mas elas tendem a se excluirem mutuamente, permeadas por contradi¢Ges e por conflitos que
as impulsionam a desenvolver novas formas de pensar e de agir diante do enfrentamento as

violéncias.
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A partir dos sentidos e dos significados enunciados pelas participes nos encontros
colaborativos e nas sessdes reflexivas, desvelamos as teorias, os valores, as ideias, bem como
as ideologias, os ditos e o0s nao ditos que fundamentam o pensar e o agir frente aos contextos
escolares atingidos pelas violéncias. Nesse sentido, depreendemos que as praticas de
enfrentamento as violéncias sdo subsidiadas pelos conceitos-chave do Behaviorismo de
reforgo positivo, reforco negativo e punicédo, revelando a unidade teoria e prética.

As participes que fundamentam suas praticas de enfrentamento as violéncias no
reforco positivo, reconhecerem que, ao proporcionar o estimulo satisfatorio, estdo reforcando
o primeiro comportamento, por exemplo, Aguia afirma que dava os bombons para ter a paz na
sala de aula, consequentemente, os alunos se comportavam para ganhar o bombom. Em
virtude do exposto, as participes, por meio da reflexdo critica compartilhada e do principio da
dupla funcdo, afirmaram que ao fazerem uso do reforco positivo estdo formando alunos
movidos por recompensas, isto é, o aluno somente se comportard quando o estimulo
satisfatorio (bombom) for concedido pela professora. Dessa forma, consideramos que a
professora que instiga o aluno a se comportar por meio de recompensas ndo faz uso da
reflexdo critica como forma do aluno repensar 0os comportamentos violentos, bem como os
valores que orientam sua acdo pedagdgica e para qual tipo de sociedade ela forma os alunos.

As préaticas de enfrentamento as violéncias, subsidiadas na punicdo behaviorista,
fomentam a compreensdo de que as participes apresentam estimulos aversivos ou retiram um
estimulo satisfatério com a finalidade de enfrentar as violéncias, por exemplo, a professora
deixa o aluno sem recreio e lanchando na sala. As participes que fundamentam suas praticas
de enfrentamento com o uso da punigdo tém o objetivo de que alunos aprendam os direitos
humanos, consequentemente, ndo refletem criticamente os comportamentos violentos.
Entretanto, apenas formar o aluno para aprender os direitos humanos ndo é suficiente. Em
virtude do exposto, assinalamos que é necessario que reflitamos sobre a acdo pedagdgica e 0s
valores que a orientam, no intuito do desenvolvimento e da compreensao de que, apesar de a
puni¢do behaviorista proporcionar a resolucdo rapida e imediata das violéncias no ambito
escolar, ndo estd contribuindo para o desenvolvimento de um cidaddo critico e para a
producdo da cultura de paz.

Os sentidos e os significados elaborados na perspectiva do reforgco negativo trouxeram
a compreensdo de que as participes inserem outro comportamento para eliminar o
comportamento violento dos alunos, por exemplo, o uso da coOpia. As professoras
compartilharam que ao fazerem uso do refor¢o negativo estdo formando alunos “reflexivos”,

isto €, para uma cidadania que prioriza o aprendizado do certo e do errado, dos direitos e dos
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deveres. A cidadania que forma para “fazer valer” os direitos humanos se limita no
reconhecimento formal das leis, e caso ndo sejam cumpridos o cidaddo é punido. No entanto,
afirmamos que a reflexdo que permeia o uso do reforgo negativo ndo instiga as participes a
repensarem o pensar e 0 agir das praticas de enfrentamento as violéncias.

Partindo do exposto, ressaltamos que o processo de pesquisa-formagdo ndo criou as
condi¢cBes necessarias para que as participes atingissem o nivel de consciéncia mais
desenvolvido e critico, que as fizessem reconhecer que a reflexdo critica € o caminho para
novas praticas, bem como para 0s valores que orientam essas praticas e para 0S
comportamentos violentos em favor de uma cidadania que ultrapasse o reconhecimento dos
direitos humanaos, e, principalmente, das redefinigdes dos valores com base na solidariedade,
na justica, na tolerancia, na ética, entre outros, isto é, na educacdo de valores humanos que
prima pela internalizacdo de principios e de condutas de carater que promovam a formacao do
cidaddo critico e da cultura de paz.

Nesta pesquisa, consideramos que a colaboracdo materializou-se a partir do momento
em que as participes, ao incorporarem novos sentidos e novos significados, compreenderam
as teorias, os valores, as ideias, as ideologias que fundamentam as praticas de enfrentamento
as violéncias. Dito de outra maneira, os sentidos e os significados expandidos no processo de
pesquisa-formacdo contribuiram para que elas desenvolvessem mudangas tanto quantitativas
quanto qualitativas, ou seja, possibilitou um salto qualitativo na forma de pensar perante as
praticas de enfrentamento as violéncias. Porém, é necessario um processo de pesquisa-
formacdo que vise o desenvolvimento do nivel de consciéncia em favor de uma cidadania
critica que forma por meio dos valores humanos.

E importante salientar que as participes podero até pensar e agir produzindo praticas
punitivas ou estruturais, mas com o nivel de consciéncia mais desenvolvido e critico que as
direcionam a entender que essas praticas formam alunos que néo refletem criticamente sobre
0S comportamentos violentos, €, por sua vez, reconhecem que os valores humanos sdo mais
amplos que os direitos humanos para o enfrentamento as violéncias na producdo de uma
cultura de paz.

E importante salientarmos que o processo de pesquisa-formacdo ndo finda com a
escrita das linhas finais deste texto, uma vez que foram produzidas ao longo dessa caminhada
novas necessidades que geraram outros motivos e, consequentemente, o desejo de materializar
novas acdes e operagOes diante dessa problemética. Entdo, consideramos que este estudo
aponta a necessidade de outras pesquisas de teor colaborativo critico, que impulsionem o

pensar e o agir diante do enfrentamento as violéncias, de modo que favorecga a expansao dos
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sentidos e dos significados dos professores em favor de uma formagédo para a cidadania
critica, isto é, o professor, ao expandir suas compreensdes e suas praticas em processos de
pesquisa-formacdo de cunho colaborativo critico, possibilitard a formacéo de alunos ativos e
criticos que pensam e que agem movidos pelos direitos humanos e pelos valores humanos,
reconhecendo possibilidades de ndo violéncias, 0 que ocasionard a emancipacao dos contextos
escolares acometidos pelas violéncias, especialmente pelo bullying.

Nessa direcdo, consideramos que esta Pesquisa Colaborativa contribuird para o
surgimento de novas formas de pensar e de agir que possibilitardo aos passaros a continuar em
busca da liberdade espinosana, isto é, a intencionalizar continuamente niveis de consciéncia
mais desenvolvidos e criticos, pois somente dessa forma os péssaros poderdo atingir a
verdadeira felicidade. A felicidade, almejada por nos passaros é compreendida como a
potencializacdo continua do conatus, ou seja, do desejo, do apetite, da vontade, que aumentam
nossa poténcia de agir, e, como consequéncia, produziremos voos alegres e emancipados
perante 0s contextos escolares que vivenciam a problematica das violéncias, especialmente do

bullying.
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APENDICES

APENDICE A - CARTA DE ENCAMINHAMENTO

Teresina, / /2012

lImo Sr.
Prof. Dr. Carlos Ernando da Silva
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa da UFPI

Caro Professor,

Estou enviando o projeto de pesquisa intitulado “Praticas de enfrentamento as violéncias no
contexto de uma escola publica: sentidos e significados produzidos em colaboragdo”, para a
apreciagdo por este comité.

Confirmo que todos os pesquisadores envolvidos nesta pesquisa realizaram a leitura e estdo
cientes do contetido da resolucdo 196/96 do CNS e das resolugdes complementares a mesma (240/97,
251/97, 292/99, 303/2000, 304/2000 e 340/2004).

Confirmo também:

1- que esta pesquisa ainda ndo foi iniciada,

2- que ndo ha participacdo estrangeira nesta pesquisa,

3- que comunicarei ao CEP-UFPI os eventuais eventos adversos ocorridos com o voluntério,

4- que apresentarei relatorio anual e final dessa pesquisa ao CEP-UFPI,

5- que retirarei por minha prépria conta os pareceres e o certificado junto a secretaria do CEP-

UFPI.

Atenciosamente,

Pesquisador responsavel

Pesquisadora Responsavel: lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina
CPF:

Pesquisador Colaborador: Fabricia da Silva Machado

CPF:

Instituicio:

Area:

Departamento:
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APENDICE B — DECLARACOES DOS PESQUISADORES

Ao Comité de Etica em Pesquisa - CEP
Universidade Federal do Piaui
Eu (nos),

pesquisador(es) responsavel(is) pela pesquisa
intitulada

",declaro (amos) que:

Assumo (imos) o compromisso de cumprir os Termos da Resolucdo n® 196/96, de 10
de Outubro de 1996, do Conselho Nacional de Salde, do Ministério da Salde e
demais resolugdes complementares a mesma (240/97, 251/97, 292/99, 303/2000,
304/2000 e 340/2004).

Assumo (imos) o compromisso de zelar pela privacidade e pelo sigilo das
informacdes, que serdo obtidas e utilizadas para o desenvolvimento da pesquisa;

0s materiais e as informacGes obtidas no desenvolvimento deste trabalho serdo
utilizados apenas para se atingir o(s) objetivo(s) previsto(s) nesta pesquisa e ndo serao
utilizados para outras pesquisas sem o devido consentimento dos voluntarios;

0s materiais e os dados obtidos ao final da pesquisa serdo arquivados sob a
responsabilidade de da area
de da UFPI; que também
sera responsavel pelo descarte dos materiais e dados, caso 0s mesmos ndo sejam
estocados ao final da pesquisa.

ndo ha qualquer acordo restritivo a divulgacdo publica dos resultados;

os resultados da pesquisa serdo tornados publicos através de publicacdes em
periddicos cientificos e/ou em encontros cientificos, quer sejam favoraveis ou néo,
respeitando-se sempre a privacidade e os direitos individuais dos sujeitos da pesquisa;
0 CEP-UFPI sera comunicado da suspensdo ou do encerramento da pesquisa por meio
de relatorio apresentado anualmente ou na ocasido da suspensdo ou do encerramento
da pesquisa com a devida justificativa;

0 CEP-UFPI sera imediatamente comunicado se ocorrerem efeitos adversos
resultantes dessa pesquisa com o voluntario;

esta pesquisa ainda nao foi total ou parcialmente realizada.

Teresina, __ de de2013

Ivana Lopes de Melo Ibiapina - CPF
Pesquisador responsavel

Fabricia da Silva Machado - CPF
Mestranda
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI
CENTRO DE CIENCIAS DA EDUCACAO PROF. MARIANO DA SILVA NETO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
CURSO DE MESTRADO EM EDUCACAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Teresina (PI), 15 de abril de 2013

Titulo do projeto: “Praticas de enfrentamento as violéncias no contexto de uma escola publica:
Sentidos e Significados produzidos em colabora¢ao”

Pesquisadora Responsavel: lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina

Pesquisador Colaborador: Fabricia da Silva Machado

E-mail: fabricia.formar.pi@hotmail.com

Vocé estd sendo convidado(a) para participar como voluntario(a) da pesquisa que
pretendemos desenvolver e neste sentido, no presente documento apresentaremos os esclarecimentos
para que vocé possa decidir de quer ou ndo participar dessa atividade. Procure ler com atencéo o que
se segue, solicitando melhores esclarecimentos, caso tenha alguma duvida.

A pesquisa sera conduzida por mim, FABRICIA DA SILVA MACHADO, mestranda do
Programa de Pds-Graduacdo da Universidade Federal do Piaui UFPI. Apds os esclarecimentos, caso
aceite participar de nossa investigacéo, solicitamos que vocé assine este termo, nas duas vias, pois uma
ficard com vocé e a outra nos arquivos da pesquisa assumida.

Lembramos ainda, que de forma alguma, sua recusa para participacdo do estudo, se
constituird em problema para a pesquisa, uma vez que um dos principios da presente pesquisa € a
colaboragdo e a mesma se baseia na participagdo voluntéaria dos sujeitos. Em caso de duvida sobre a
legalidade deste trabalho vocé deve procurar a Coordenacdo do Mestrado em Educacdo da UFPI/

Teresina.

ESCLARECIMENTO SOBRE A PESQUISA

O titulo da pesquisa que pretendo desenvolver é: “Praticas de enfrentamento as violéncias no
contexto de uma escola publica: Sentidos e Significados produzidos em colabora¢do” e esta sob
orientagdo da Profé. Dra. lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina / UFPI. Pretendo investigar os sentidos

e significados das praticas de enfrentamento as violéncias atribuidos pelas professoras dos anos
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iniciais, para isso esperamos que 0s professores participem da pesquisa para que alcancemos nosso
intento.

Considerando o que foi dito anteriormente, por meio deste documento, gostariamos de
convidar-lhe para participar de nossa pesquisa, colaborando conosco com seus relatos, com sua
historia de vida, enfim, possibilitando-nos conhecer sobre sua formacdo docente e suas praticas
avaliativas.

Esclarecemos que o primeiro passo para o desenvolvimento da pesquisa, € a assinatura desse
termo. Posteriormente, aqueles que consentirem em participar da pesquisa, irdo participar dos
encontros colaborativos no intuito de trabalharmos o teor formativo possibilitando a criacdo de
espacos colaborativos para que possamos refletir sobre as tematicas referentes as préaticas de
enfrentamento a violéncia em contexto, em seguida promoveremos as condi¢bes materiais para
execucdo das sessdes reflexivas com o objetivo de desenvolver um continuo processo de
conscientizagdo perante as praticas de enfrentamento a violéncia produzidas pelos professores.

Por meio dos encontros colaborativos e das sessdes reflexivas a investigacdo se desenvolvera
de forma colaborativa, ao passo em que propiciard mediagdo que permitira a identificacdo e revisdo
das teorias que norteiam as praticas dos docentes nela envolvidos, possibilitando ainda, uma tomada
de consciéncia de seus atos e colaborando para a reflexdo sobre conhecimentos, habilidades e atitudes
presentes em sua acao pedagogica.

Quando da coleta de dados, faremos uso de gravacao de audio, o que permitira ao pesquisador
a organizacdo e analise dos dados. Afirmamos o compromisso com o sigilo das informagdes colhidas,
bem como o anonimato dos sujeitos da pesquisa, em quaisquer circunstancias, incluindo-se ai, as
oportunidades de divulgacéo dos dados da pesquisa.

Caso aceite participar dessa pesquisa, assine 0 documento intitulado CONSENTIMENTO
DO PROFESSOR PARA A COLABORACAO NA PESQUISA, que sera entregue em momento
oportuno pelo pesquisador responsavel pelo projeto. Esse documento, que lhe serad entregue, que foi
elaborado em duas vias, onde, uma ficard com vocé e a outra sob a responsabilidade do pesquisador
responsavel. Caso ndo aceite, por favor, ndo assine ao final deste documento. Devolva-0 ao
pesquisador responsavel, tdo logo tenha a oportunidade.

De j4, agradecemos antecipadamente, por sua atengdo e esperamos contar com a sua

participacéo.
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APENDICE D - CONSENTIMENTO DO PROFESSOR
PARA A COLABORAGAO NA PESQUISA

Eu, ,Brasileiro/a, residente a rua

,Bairro: , Municipio de
Teresina, portador do RG n. ,CPF: , professor/a do Ensino
Fundamental da Escola Municipal , concordo em participar do

processo colaborativo da pesquisa intitulada: “Praticas de enfrentamento as violéncias no contexto de
uma escola publica: Sentidos e Significados produzidos em colabora¢do”, conforme esclarecimentos
da mestranda Fabricia da Silva Machado, ficando claro, quais os prop6sitos da pesquisa, 0s prazos, 0s
procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade e de esclarecimentos
permanentes. Portanto, concordo voluntariamente em participar da investigacdo, podendo retirar-me
do processo de colaboragdo a qualquer momento, antes ou durante 0 mesmo, o que ndo implica em

penalidades, perdas ou prejuizos de qualquer beneficio que possa ter adquirido durante a pesquisa.

Teresina de de 2013.

Assinatura do sujeito
Confirmamos que ocorreu o processo de esclarecimentos sobre a pesquisa, bem como, do
aceite deste/a colaborador/a para participar da mesma.
Testemunhas (ndo ligadas a equipe de pesquisadores):

Nome: Assinatura:

Nome: Assinatura:

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntéria o Consentimento Livre e Esclarecido

deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participacdo neste estudo.

Teresina, _ de de 2013.

Assinatura do pesquisador responsavel
Observag8es complementares
Se voce tiver alguma consideracdo ou divida sobre a ética da pesquisa, entre em contato:
Comité de Etica em Pesquisa — UFPI - Campus Universitario Ministro Petronio Portella - Bairro Ininga
Centro de Convivéncia L09 e 10 - CEP: 64.049-550 - Teresina - Pl
tel.: (86) 3215-5734 - email: cep.ufpi@ufpi.edu.br web: www.ufpi.br/cep


http://www.ufpi.br/cep
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APENDICE E — TERMO DE CONFIDENCIALIDADE

Titulo do projeto: “Préticas de enfrentamento as violéncias no contexto de uma escola publica:
Sentidos e Significados produzidos em colaboragdo”

Pesquisador Responsavel: Ivana Maria Lopes de Melo Ibiapina

Pesquisador Colaborador: Fabricia da Silva Machado

Instituicao/Departamento: Programa de Pds-Graduacdo em Educacao

Local da coleta de dados: Escola Municipal

Os pesquisadores do presente projeto se comprometem a preservar a privacidade dos
pacientes cujos dados serdo coletados inicialmente por meio dos encontros colaborativos e em outro
momento, por meio das sessdes reflexivas a serem realizados com as professoras do Ensino

Fundamental da Escola Municipal . Os pesquisadores dessa

pesquisa, concordam, igualmente, que estas informagdes serdo utilizadas unica e exclusivamente para
execugdo do presente projeto. As informacgdes somente poderdo ser divulgadas de forma andnima e
serdo mantidas no arquivo da pesquisadora responsavel por um periodo de dois anos, sob a
responsabilidade da Sra. lvana Maria Lopes de Melo Ibiapina e também do Srd Fabricia da Silva
Machado. Apos este periodo, os dados serdo destruidos.

Teresina, de de 2013

Pesquisador Responsavel
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APENDICE F - METAFORA DA AGUIA

A Aguia - Transformacéo e Renovacéo

A 4guia é a ave que possui a maior longevidade da espécie. Chega a viver 70 anos.
Mas para chegar a essa idade, aos 40 anos ela tem que tomar uma séria e dificil deciséo.

Aos 40 anos ela esta com: as unhas compridas e flexiveis, ndo consegue mais agarrar
as suas presas das quais se alimenta. O bico alongado e pontiagudo se curva. Apontando
contra o peito estdo as asas, envelhecidas e pesadas em fungdo da grossura das penas, e voar
ja é tao dificil

Entdo, a 4guia sé tem duas alternativas: morrer... ou enfrentar um dolorido processo de
renovacdo que ira durar 150 dias.

Esse processo consiste em voar para 0 alto de uma montanha e se recolher em um
ninho proximo a um pareddo onde ela ndo necessite voar.

Entdo, apds encontrar esse lugar, a 4guia comeca a bater com o bico em uma parede
até conseguir arranca-lo. Apds arranca-lo, espera nascer um novo bico, com o qual vai depois
arrancar suas unhas. Quando as novas unhas comegam a nascer, ela passa a arrancar as velhas
penas.

E s6 apds cinco meses sai para 0 famoso voo de renovacgdo e para viver entdo mais 30
anos.

Em nossa vida, muitas vezes, temos de nos resguardar por algum tempo e comegar um
processo de renovacdo. Para que continuemos a voar um voo de vitdria, devemos nos
desprender de lembrancgas, costumes e outras tradi¢cbes que nos causaram dor. Somente livres
do peso do passado, poderemos aproveitar o resultado valioso que uma renovacdo sempre

traz.



