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EQUACAO

Equacéao
Igualdade de dois termos
Cada um, uma expressao

Conceito do tema matema
Usado como esquema
Pra explicar algum sistema

Basta s6 observar
Um fendbmeno real
Pra poder equacionar

No entanto este mundo
Tem problemas mais profundos
Pra matema ir mais fundo

Como equacionar nossa fome?
O desemprego que nos consome?
A violéncia que ndo some?

Igualdade de dois termos
Pressup®e o equilibrio
Do fenébmeno a equacionar

Aos que governam o mundo
Nos fagcam acreditar
Nossos problemas solucionar.

O sol, aterra e o mar
Sao sistemas que necessitam
Em equilibrio ficar

Portanto, senhores do mundo
Aprendam com a equacgao
Que tudo tem solucéo

Francisco Hermes Santos da Silva
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RESUMO

Esta € uma pesquisa qualitativa, na modalidade narrativa, para cujo
desenvolvimento utilizo as seguintes indaga¢gfes com o propdsito de nortear a
investigacdo: 1) que aspectos da formacao docente e social dos professores de
matematica, nos seus modos de ver, contribuem/contribuiram para suas
percepcbes sobre violéncia escolar; 2) como tém sido/foram suas trajetérias
profissionais e qual a relevancia da disciplina Matematica, abracada por eles
como professores, na constituicdo da sua visdo de violéncia em sala de aula.
Para isso, contatei professores de matematica que atuam em escolas publicas
estaduais, no momento em que frequentavam um curso de formacao continuada.
Utilizei, para a interacdo com 0s sujeitos, uma técnica de entrevista em grupo de
foco tipo episddica devidamente filmada e transcrita. Dos relatos dos professores-
sujeitos da pesquisa emergiram quatro categorias de andlise, quais sejam: (A)
Experiéncias de violéncia por eles vivenciadas na sua infancia; (B) Tipo de
violéncia escolar supostamente cometido por cada um dos professores em termos
passiveis (ou ndo) de percepcao por eles proprios; (C) Reacdes dos professores
a situacOes de violéncia por eles experienciadas nas escolas em que trabalham;
(D) Reflexdbes que cada um costuma fazer apds vivenciarem ou terem
conhecimento de situacdes de violéncia especialmente ocorridas nas suas aulas
de matematica ou em aulas de outrem. As andlises feitas por mim de acordo com
o referencial tedrico permitem corroborar que a formacdo académica dos
professores, voltadas somente para a ministragcdo do conteido mateméatico nao
0s prepara para lidar com questdes complexas vivenciadas no cotidiano das
escolas como é o caso da violéncia escolar; que o habitus do professor de
matematica contribui para uma postura rigida diante da disciplina que ministra e,
consequentemente, em relacdo a seus alunos; que existe necessidade de
trabalhar com um curriculo mais aberto, adaptado a realidade da escola e dos
alunos, caso contrario o ensino de matematica permanecera como um dos
grandes contributos para a violéncia simbdlica independente de insinuar ou ndo o
reconhecimento de alguns professores como propagador de violéncia. Esse
quadro confirma parte dos termos pelos quais € constituida a visdo de violéncia
dos professores de matemética, em suas aulas de matematica.

Palavras chave: Violéncia Escolar; Educagdo Matematica; Formacdo de professor;
pesquisa narrativa



ABSTRACT

This is a qualitative research, in narrative modality, for whose development | use
the next questions with the purpose to guide the investigation: 1) Which aspects of
teacher formation and social development of mathematics teachers in their ways
of seeing, contribute/contributed to their perceptions about school violence, 2)
How have been/were their professional careers and wich the relevance of
Mathematics, embraced by them as teachers, in constituition its vision of violence
in the classroom. For this, | contacted math teachers who work in public state
schools, at the moment
they attended a continuing education course. Used for the interaction with the
subjects, a technique of focus group interview, episodic type, duly filmed and
transcribed. The reports of teacher-research subjects four categories of analysis
emerged, namely: (A) Experiences of violence they experienced in their childhood;
(B) Type of school violence allegedly committed by each of the teachers in
passibles terms (or not) a perception of themselves; (C) Reactions of teachers to
violence situations that they experienced in working in school; (D) Reflections that
each one usually does after experiencing or have knowledge of particular
situations of violence occurring in their math classes or somebody else classes.
The analyses made by me in accordance with the theoretical referencial allow us
to corroborate the academic background of teachers, directed only for the
administration of the mathematical content does not equip them to cope with
complex questions experienced in the everyday life of schools, such as school
violence, that habitus of mathematics teachers contributes to a rigid posture in
front the subject he teaches, and consequently in relation to his students; that
there is need to work with a more open curriculum, adapted to the reality of
schools and students, otherwise the learning mathematics will remain a major
contribution to the symbolic violence, independent of insinuate ou not recognition
of some teachers as propagators of violence. This frame confirms some of the
terms by which is constituted by the sight of violence of mathematics teachers in
their math classes.

Keywords: School violence; Mathematics education; Teachers education; Narrative
research



Violéncia escolar: o ponto de vista de professores de
matematica

|.  Explicitando minha trajetéria como professora de matemaética

Dia desses estava questionando o fato de eu nédo ter lembrancas dos meus
antigos professores. Ao ativar minha memaria, me lembrei de uma professora da
22 série primaria... Na verdade, recordo de um episodio que a envolvia. Era uma
manha muito especial para mim, pois era meu aniversario, completava 8 anos.
Minha euforia era tanta que ndo me continha nem ficava quieta, pois queria que
todos compartilhassem da minha alegria. Entdo, estava eu no meio da aula,
virada de costas, contando para minha colega que era meu aniversario, quando a
professora, la da frente, falou em alto e bom tom: Patricia!!! Pensei que ela fosse
cantar parabéns p’ra mim e olhei para ela toda entusiasmada. Se vocé nao se
aquietar, vai ganhar uma palmada de presente de aniverséario. Foi o suficiente
para eu ficar quieta e murcha o resto da manha. Nao me lembro de mais nada

dessa professora.

Quando dei por mim me vi fazendo um curso para ser professora. Tudo
transcorreu tranquilamente, mas eu nao entendia como as disciplinas “ditas
pedagogicas” poderiam me fazer ser uma “boa professora”, pois era tudo tao
tedrico! Até que no terceiro ano chegou o momento do estagio. Ficamos - eu e
mais trés colegas - de estagiar em uma escola municipal. No entanto, o fato € que
ninguém nos orientou sobre o que deviamos fazer... Pensei que deveriamos
imitar os professores da turma. Entdo observei a professora da turma e a imitei.

Nossa Unica tarefa consistia em corrigir as tarefas no quadro.

Também tive, a partir do terceiro ano, o privilégio de trabalhar em um
Laboratério de Matematica. Foi onde aprendi novas estratégias de ensino de

matematica, tais como jogos. Essa experiéncia foi valiosa, pois pude estar com



criancas das seéries iniciais e até alunos do ensino médio. Para minha sorte,
depois de me graduar, essa mesma escola me contratou como professora de
matematica. Foram nove anos de muito aprendizado, pois sua estrutura e a
qualidade de seus profissionais me fizeram aprender a ter respeito pela minha
profissdo. Aprendi a ser docente em ‘termos ambientais’, no dizer de Carvalho e
Pérez (2001), vivenciando ideias, atitudes e comportamentos daquele contexto
especificamente, porém admito que muitas dessas vivéncias foram adquiridas por
mim de maneira passiva, aceitando tudo como algo “natural”, pois a escola era/é
muito exigente quanto ao conteudo e a disciplina, por ser uma escola para filhos

de militares.

Porém, 14 aprendi a ter disciplina com horarios, com planejamentos, bem

como a compartilhar ideias com os demais colegas, ndo s6 da mesma area.

Na metade do mesmo ano, fui contratada para lecionar em outras escolas
do Estado do Para. Ocupei meus trés turnos com trabalho docente, para poder
ganhar condignamente. Quando chegava em casa, minha mae ja me recebia com

um relaxante “escalda pé”, para aliviar meu cansago.

Em escolas estaduais percebi que a relacdo profissional entre os
professores ndo eram tao profissionais quanto na minha primeira escola. Eles se
reuniam — e eu também - apenas para um bate papo eventual e comprar produtos
da Avon, Natura... Para mim estava tudo bem, pelo menos era um momento para
relaxar, jA que o ambiente ndo era tdo rigido quanto na outra com alunado de
familia militar. Mas isso ndo me impediu de fazer amizades valiosas e encontrar

professores dedicados ao seu trabalho.

Nessas escolas conheci uma realidade bem diferente da escola para filhos
de militares. Criancas maltrapilhas, com fome, avidas de afeto, ndo que as outras
também nao fossem. Ficava sempre compadecida. Desde entdo comecei a
prestar mais atencdo aquelas pessoas que, até entdo, para mim eram apenas

“depositarios de conteudos”.
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Comecei a me preocupar com a falta de interesse dos alunos. Nao so6 os
da escola da periferia, embora esses se expressassem em maior numero. O que
poderia fazer para mudar esse quadro? Conversava com 0s outros professores,
mas eles diziam que era assim mesmo, que eu devia ir me acostumando... O
conselho deles era que eu fizesse meu trabalho e ndo me preocupasse além

disso.

Foi nesse inicio de carreira que cometi o “erro” de chorar em sala de aula.
Digo erro por que minha professora de psicologia na faculdade fora bem clara ao
nos dizer enquanto licenciandos: Deixem seus problemas fora de sala de aula,
ndo demonstrem suas fraguezas. Mas eu ndo consegui ficar alheia a falta de
perspectiva daquelas criancgas e fui conversar com elas para que “despertassem”,
percebessem a necessidade dos estudos - ndo s6 da Matematica - na construcao
de um futuro promissor. Estava falando da minha realidade, das minhas verdades.

Quanta ignorancia das rea¢des possiveis!

No decorrer dos anos fui percebendo que nao adiantavam tais “sermdes”.
Os alunos mostravam-se cada vez mais desinteressados. Assim, comecou meu
processo de desestimulo que foi paulatinamente se agravando. Pensei que fosse
mais facil fazer como muitos professores fazem até hoje, quando simplesmente
“‘administram suas aulas”, sem se importar com os sentimentos dos alunos nem
questionar o porqué de tamanho desinteresse demonstrado diariamente pela

indisciplina, pela revolta, pela indiferenca.

O fato é que essa postura ndo melhorou em nada minhas inquietacées.
Cedi ao jeito que meu coracao pedia: ser atenciosa com alunos em sala aula,
perguntar sobre suas inquietacfes, fazer mesmo o “papel de psicologa”. Alguns
alunos falavam que me adoravam, mas ndo gostavam de matematica e diziam até
gue eu deveria ser professora de outra disciplina, pois com essa eu nao

combinava.

Desde entdo, percebi que ndo estava conseguindo aliar minha prética
académica (formal) com minhas atitudes (informais), pois ainda acreditava que o

“‘bom aluno” deveria se apropriar de todo rigor matematico para compreender as
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operacdes e aprender a raciocinar. Posteriormente, percebi® que na verdade eu
estava validando as reflexfes teoricas de Pierre Bordieu no que diz respeito a
violéncia simbdlica, em que o professor nega o capital cultural do aluno em favor
de um novo habitus imposto pelo capital cultural dos grupos majoritarios da
escola, contribuindo para a perpetuacdo da reproducédo escolar. Estava, assim,
estabelecendo apenas uma relacdo mecénica, apenas memoristica por
imposicdo, ndo oferecendo oportunidade de construir a ancoragem necessaria
com seus conhecimentos prévios a fim de tornar aquela aprendizagem em
aprendizagem significativa, como nos explicita a teoria de Ausubel (ARAGAO,
1976). Hoje, pensando naquela época, me assumo como uma professora de
matematica nos moldes cartesianos — “matematica pela matematica” - com
herancas de um racionalismo no qual, para ensinar matematica, era preciso
demonstrar, deduzir e construir a realidade apesar do aluno, ou seja, desvalorizar
0 pedagodgico. Reconheco a importancia desse momento na constru¢cao de minha
consciéncia docente, compreendendo-me como um ser em evolugao que, embora
ja duvidasse suficientemente do passado para imaginar o futuro, ainda vivia
demasiadamente o presente sem poder realizar nele o futuro desejavel. Estava
ainda dividida, fragmentada ( SANTOS, 1987).

Sem perceber acabei construindo meu habitus professoral’na imagem
daqueles que um dia critiquei, porém j& estava reconstruindo esse habitus

modelando-o em termos diferenciados, ao meu modo de compreensao.

O é&pice de meus questionamentos aconteceu quando sai da escola para
filhos de militares e fiquei somente nas escolas publicas estaduais. Em minhas
andancas nesses 10 anos trabalhando nas escolas estaduais, ja passei por 10
escolas, 10 bairros diferentes. A maioria situada em bairro de risco de violéncia

7

escolar e social. Em uma delas, onde o nivel de violéncia é altissimo, sdo

'coma ajuda do Prof. Dr. Francisco Hermes da Silva, da area de Matematica e doutor em Educagdo, integrante do
corpo docente do PPGECM — UFPA.

% Termo usado por SILVA,Marilda no artigo O habitus professoral: o objeto dos estudos sobre o ato de ensinar na sala de
aula. 2005 ,SP . Esse termo foi resgatado por Bourdieu da velha nogdo aristotélica de hexis que significa o modo de agir
do qual o homem se apropria e sobre ele modela seu carater por decisGes préprias. Ndo é algo fechado, pois que se
pode reformular o habitus de acordo com as experiéncias vividas.
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recebidos alunos que tém contato direto ou indireto com a “marginalidade”, alguns

se encontrando até na situacdo de ‘liberdade assistida’®.

Nessas circunstancias, o que chamou minha ateng&o de imediato foi como
esses alunos eram vitimas de preconceitos por parte do corpo docente. Alguns
professores chegaram a expressar sua rejeicao através de expressoes tais como:
Esses alunos tém que voltar p’ra cadeia (no caso dos que ja tinham passagem
pela policia)... Eles ndo tém mais jeito... Nao adianta perder tempo ensinando a

esses alunos!

Tais fatos sédo corroborados pelo relato de um professor participante de um
férum de discussdo, em 2005, no site Educacdo Publica®, onde o tema enfocado
era: Como os professores podem enfrentar a violéncia na escola? Este
professor a quem me refiro disse: O professor ndo é um profissional capacitado
para lidar com a violéncia. Isso se deixa para a PM que esta treinada para lidar
com infratores, marginais e qualquer tipo de escoria. Esse professor sugere que

se traga a policia para dentro da escola.

Apesar de muitos concordarem com a presenca policial na escola, entendo
gue 0s agentes escolares a aceitam levados pelo medo de enfrentarem sozinhos
as situacfes mais violentas como assaltos, furtos, invasées de gangues, mas
também compreendo que constitui excesso a presenca policial na escola, a qual
acaba banalizando os motivos de sua permanéncia no espaco escolar, pois até
para resolver casos banais de indisciplinas eles passam a ser acionados. Ainda
assim, corroboro as ideias de Abramovay, Cunha e Calaf (2009) ao concluirem
que as acdes pedagdgicas tendem a ser mais eficazes na transformacao do

processo educacional do que na recorréncia a policia nos casos-limite.

Mesmo que seja acionada a presenca militar para resolver certos casos de
‘violéncia na escola’, vale a pena indagar: Ndo serdo tipos de violéncia... o

desprezo de professores pelos alunos? ...0os olhares superiores de reprovacao

® E uma intervencdo educativa centrada no atendimento personalizado, garantindo a promogéo social do adolescente
através de orientacdo, manutencdo dos vinculos familiares e comunitérios, escolarizagdo, insercdo no mercado de
trabalho e/ou cursos profissionalizantes e formativos.

* Refiro-me ao site http://www.educacaopublica.rj.gov.br/discutindo/discutindo.php?cod_per=40
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permanente? ...uma metodologia de ensino enfadonha que mais desanima do que
motiva criancas e jovens para aprender? Nesses outros casos, geralmente
desconsiderados em termos de violéncia, quem devera ser acionado para

resolvé-los?

Diante de problemas como esses, confesso que mesmo me sensibilizando
muito com a realidade desses seres humanos que estavam sob nossa
responsabilidade, eu ndo conseguia mudar minha préatica em sala de aula. Refiro-
me aos métodos de ensino, principalmente ao buscar ensinar matematica nas
turmas onde mais se concentravam os “alunos problematicos”. Eu ndo conseguia
me motivar para fazer algo interessante, que possibilitasse aos alunos
aprenderem matematica, consequentemente ndo conseguia motiva-los. Agora
entendo porque os alunos diziam gostar da Professora Patricia, mas ndo da
disciplina que ela lecionava. A culpa ndo era da matematica e sim da maneira que
eu a estava apresentando, a forma como eu a tratava, em nada favorecendo a

aprendizagem dos alunos.

Comecei a repensar em como eu estava recebendo aqueles alunos na
minha sala de aula. Entdo, meio receosa da reacdo deles, peguei um livro de
mensagens otimistas e passei a ler algumas no inicio da aula. Para minha
surpresa eles gostavam e comentavam. Percebi que as ‘mensagens bonitas’ os
faziam refletir sobre suas vidas. Desde entdo, eles sempre me pediam para ler
algo do “livrinho de Deus”, como eles chamavam. Essa atitude fez com que as
barreiras entre nds fossem quebradas. No entanto, eu tinha consciéncia de que
esta seria uma forma pessoal de abordar questdes que me pareciam “sem saida”
OouU se expressavam sem alternativas pedagdgicas claras para encaminhamento
de solugbes ao nivel escolar. Eu sabia muito bem que isso pouco teria a haver

com a aprendizagem da disciplina matematica.

A partir de entdo, alguns alunos comecaram a pedir para conversar comigo
ao final da aula. Falavam sobre seus problemas familiares, como estavam
preocupados com 0s amigos que haviam adentrado na vida do crime. E a

matematica? Eu mesmo me perguntava. Alguns, poucos, passaram a Sse
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interessar mais pelo conteudo da disciplina, talvez em razdo de me dispensarem
maior atengdo como professora, como se pretendessem “me agradar’, mas eram

muito poucos.

Eu ainda ndo conhecia e nem estava em meu repertorio a estratégia de
envolver ou relacionar essa disciplina a problemas sociais, como sugere
Skovsmose (2007). Nem com as leituras de Paulo Freire, que para mim foi um

“missionario na educacao”.

Em meio a tantas reflexdes, observei como aquele contexto de violéncia,
vivenciado pelos alunos e pelos professores, fazia-nos adaptar as situacdes que
antes nos chocavam a todos. Chegou ao ponto de alguns professores,
visivelmente, nem se sensibilizarem com a morte de um aluno que fbra
assassinado na porta da escola. Muitos argumentaram que “ele teve o que

mereceu ja que se tratava de um marginal”.

Propus, na ocasido, que pelo menos féssemos ver a familia daquele que
havia estado conosco. Uma professora reagiu dizendo que a mée do menino ja
devia estar preparada, pois conhecia a natureza do filho. Sempre que penso nisso
me remeto a uma frase de Cristo que assinalava ‘ndo vim para 0s sédos e sim para

os doentes’.

No meu caso, somente no dia posterior ao incidente, quando estava ha de
sala de aula “fiscalizando uma prova”, soube do que havia realmente ocorrido
com o nosso aluno, justamente ao perceber que um dos alunos presentes na
turma chorava incontrolavelmente. Ao indagar o motivo do choro, seus colegas
me deram a noticia. Eu ndo entendia a razdo de a escola nado ter suspendido as
provas para que pudéssemos pelo menos conversar com 0s demais alunos,
orientando-o0s e consolando-os. Com que cabeca aquele menino poderia fazer
“‘prova” apds a morte tragica de um colega ou amigo? Eu resolvi, entdo, parar a
prova por alguns minutos para conversar com todos e juntos fizemos uma oragao

pelo colega assassinado.
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A meu ver, alunos ndo podem ser tratados como insensiveis porque nao
sdo maquinas sem sentimentos em razao de sua condi¢gdo de “marginalidade” em
uma comunidade socialmente desconsiderada. Eles se diferenciam claramente
porque tiveram sua infancia roubada e passarem a conviver com a dura realidade
de terem que endurecer para sobreviver. Provavelmente aquela avaliagao deles,
que eu supervisionara, deve ter sido sobremaneira prejudicada pela falta de

condigdes emocionais de ‘fazer prova’.

Onde fica nossa responsabilidade pedagdgica e social como educadores ja
que o aluno assassinado - o dito “marginal” - havia frequentado essa escola
desde crianca? Os professores mais antigos relataram que ele era um garoto
timido, carente de atencdo e vivia apanhando dos colegas maiores. Como nao
percebemos os rumos que a vida dessa crianca havia tomado? Por que eu nao
havia sido mais firme quando percebi que ele se ausentava de minhas aulas para
ficar na porta da escola aparentemente sem motivo? Como ressalta Morin (2005),
a compreensdo multua entre 0s seres humanos, quer préximos quer estranhos, €
vital para que as relacbes humanas saiam de seu estado béarbaro de

incompreensao.

A citagdo acima corrobora com meu entendimento de que noSso
compromisso, como educadores escolares, vai além das situacfes que ocorrem
dentro da escola, pois o aluno é um ser social que precisa reconhecer as
consequéncias de seus atos na sociedade e, entender que estamos todos
interligados, e que nossas agfes, sem duvida, influenciam a vida dos que estdo a

nossa volta, e vice versa.

Por ocasido da morte daquele aluno, consegui mobilizar a direcdo da
escola e fomos, em caravana, a casa do rapaz assassinado. La encontramos a
mae inconsolavel - e adivinhem? - ela ndo estava preparada para perder o filho,
mesmo sabendo do historico de vida dele. Essa mée ainda tinha esperanca na
recuperacgédo do filho querido... Nao pude deixar de pensar: quem somos nos para

julgarmos o fim certeiro de alguém?
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Percebo que a escola ainda hoje parece nao ter ciéncia de, ou nao levar
em conta sua funcdo social. Ouco muito falar na escola inclusiva, mas so6
confronto a exclusiva. Exclusiva para os ditos “bons alunos”, sem deficiéncia
fisica, mental, moral, espiritual... e com capital cultural devidamente adequado ao

modelo da escola reprodutiva do status quo.

Uma expresséao clara dessa minha percepcéo foi o fato de ter presenciado
uma diretora prometer aos professores que faria uma “limpeza” na escola, que
daria ‘transferéncia’ para os alunos que trouxessem problemas de disciplina, para
0s reconhecidamente “marginais” e que nao mais matricularia possiveis
delinquentes vindos de outra escola. Diante disso pensei: Para onde podem ir

esses alunos? Ficam sem estudar?

Certamente, muitos desacreditam no potencial de uma pessoa em
condi¢cbes ditas ‘reprovaveis’, tendo a “certeza” de seu fracasso. Todavia, como
ressalta Morin (2003, p.130), reduzir o outro a um unico aspecto da vida dele,

para defini-lo na totalidade instala uma total incompreensao.

Durante esses processos, reconheci em mim mesma algo de

insensibilidade e incompreensédo, ndo s6 com estudantes.

Lembro de uma professora novata que ingressou em nossa escola. Uma
pessoa “fechada”, de pouco conversa, a ndao ser para, uma vez ou outra,
perguntar algo. Um dia eu estava na sala dos professores conversando com uma
colega. Era o intervalo de um turno para o outro. Enquanto conversava com ela,
percebi que aquela professora nem dirigia para nos o seu olhar, concentrada em
um caderno. Sua expressao era fria, carrancuda. Entdo, pensei naguela pessoa
séria, gue chegava a ser antipatica. Desde entdo, ndo mais a vi, pois entramos de
férias. Ao retornar o periodo letivo, a Diretora nos informou: “A professora Vera

faleceu”. Como havia falecido? Infarto, acidente? Nao. Ela havia se enforcado.

Naquele momento percebi o quanto eu havia sido insensivel na pouca

convivéncia que havia tido com ela. Nem a conhecia e ja fizera julgamentos a seu
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respeito, julgamentos prévios esses que impediram qualquer aproximacao entre

7

nos.

Passei a ter consciéncia do quanto tendi a promover certo tipo de “atitude
violenta", algumas vezes inconscientemente, outras nao, por que o bem que eu
quero ndo faco, mas o mal que eu ndo quero esse eu faco, como refletiu
sabiamente o apostolo Paulo. Sem a intencdo de querer transformar minhas
reflexdes em sentimentos de culpa, busco novamente apoio em Morin (2003) ao
enfatizar que a préatica mental do auto-exame permanente é necessaria, ja que a
compreensao de nossas fraguezas ou faltas € a via para a compreensédo das do

outro.

Por ter me percebido ora no papel de vitima ora no de algoz, bem como
pela minha inexperiéncia de reconhecer as sutilezas como se apresentava a
violéncia intramuros da escola pretendo com esta pesquisa investigar em que
termos os professores de matematica percebem a violéncia escolar e de que
forma eles reagem as situagdes de violéncia em suas escolas e em suas

aulas de matematica.

Para nortear minha investigagéo, tenho necessidade de pesquisar aspectos

tais como o0s seguintes:

e (que aspectos da formacdo docente e social de professores de
matematica contribuem/contribuiram para suas percepcdes sobre

violéncia escolar;

e como tem sido/foi sua trajetoria profissional e qual a relevancia da
disciplina Matemética, abracada por eles como professores, na

constituicdo da sua visdo de violéncia em sala de aula.

Compreendo que minha trajetoria profissional e pessoal me trouxe
percalcos que foram incluidos como aspecto formativo do que sou e das
percep¢cbes que tenho das situagbes que vivencio, como por exemplo, da
violéncia escolar agora ancorada por um arcabouco tedrico. Assim, percebi a

necessidade de conhecer para entender alguns aspectos formativos
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apresentados por outros professores de matematica que contribuiram para a

construcdo de suas visdes sobre o tema dessa pesquisa.

> Uma ponte entre o que fui e o que quero ser

Quem acreditamos que somos no momento e
0 que queremos ser afetam o que julgamos
ter sido.

Thompson

Quando eu jA me sentia sensibilizada e preocupada com a qualidade do
ensino que eu ministrava, recebi o convite de uma colega para participar do
Projeto Imagens na Universidade. Logo aceitei e comecei a frequentar reunides

de grupos de pesquisa, mais especificamente no grupo de Ethomatematica.

Fiquei encantada ao entrar em contato com profissionais empenhados
em fazer diferenca na sala de aula, preocupados com a aprendizagem dos
alunos e com a formacéo do professor. Senti como se estivesse sendo resgatada.

Agora, que me encontro também no papel diferenciado de mestranda, fica
muito claro para mim a importancia da atencdo que essas pessoas demonstram
por nds. Com as leituras para conhecer as bases epistemolégicas das Ciéncias,
bem como as conversas inter-pares nos “almogos filosoficos”, penso que ja
consigo enxergar quais filésofos e teorias podem me nortear nessa caminhada
para tornar-me uma professora de Matematica (e uma pessoa) diferenciada

mesmo em qualidade.

Refletindo sobre como os positivistas puderam pensar que a Ordem e o
Progresso eram Uteis a educacao da época, percebi que eles acreditavam que so
através da disciplina (ordem) era possivel conseguir a aprendizagem (progresso)
e entendo também como essas ideias ainda permeiam minha préatica. Confrontei o
fildsofo Kant (apud AQUINO, 1996 p. 10), por exemplo, para quem permanecer
parado e quieto num banco escolar € necessario para ensinar a crianga a
controlar seus impulsos e afetos. Mas, confrontei, também, o fim das certezas de

Prigogine (1996), que atentou para a possibilidade de existir ordem na desordem,
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ou seja, de poder haver, sim, aprendizagem numa “aula barulhenta”, em trabalho

em grupo, numa peca de teatro.

Percebi, além disso, que o curriculo ndo precisa seguir uma ordem linear
para poder ser ministrado. Por exemplo, por estarmos, ainda, cristalizados na
ideia de que um contetdo de Matematica s6 pode ser ministrado quando ja visto
outro que o subsidie linearmente, cultivamos os usuais “pré-requisitos” mesmo
quando esses deixam de ter sentido fora do ambito do pensamento causal.
Compreendi a importancia de se construir um curriculo buscando, nos dizeres de
Macedo (2005), suas raizes na histéria e trazer, para a reflexdo, teorias,
conceitos, fungdes e significados para, desta forma, compreender relagdes entre

cultura, escolarizagéo, controle social e poder.

A sociedade dinamica est4 em constante renovacdo conseguindo se auto-
organizar e com ela o homem. Dai a necessidade de a escola, o curriculo, as
aulas usuais seguirem ou prepararem-se para esse mesmo tipo de dinamica e de

transformacao.

Diante de tantas renovacfes e da dificuldade de a escola acompanha-las,
algumas pessoas afirmam que estamos passando por uma crise referindo-se,
principalmente a certo “caos” da educacéao brasileira. Como a palavra ‘crise’ pode
significar ‘mudanca’ e também ‘desenvolvimento’, prefiro acreditar que estamos
sofrendo uma transformacéo, passando da racionalizacdo (o homem sob o
dominio da ciéncia) para a subjetivacdo (o reconhecimento da acdo do sujeito

humano que se assume como tal).

Mesmo que alguns educadores enfatizem o desenvolvimento cognitivo do
educando, outros também se preocupam com a condicdo humana e com 0s
sentimentos, isto é, com a afetividade, justamente reconhecendo a complexidade
do ser humano. Isto quer dizer, como afirma Morin (2005, p.15), que o ser
humano é a um s6 tempo fisico, biologico, psiquico, cultural, social, histérico. Esta
unidade complexa da natureza humana € totalmente desintegrada na educacéo

por meio das disciplinas, tendo-se tornado impossivel aprender o que significa
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‘ser humano’. E preciso restaura-la, de modo que cada um, onde quer que se
encontre, tome conhecimento e consciéncia, a0 mesmo tempo, de sua identidade
complexa e de sua identidade comum a todos os outros humanos. Desse modo, a

condi¢gdo humana deveria ser o objeto essencial de todo o ensino.

Nesse sentido, entendo que ha necessidade de uma urgente retomada da
educacado, de forma tal que se possa apresentar, em seu nome, atividades de
forma prazerosa ou interessante e, seguramente, passivel de compreensao, a fim
de merecer o esforco intelectual dos alunos, na apropriagdo de saberes
produzidos pela humanidade na marcha do tempo historico. Agora posso
reconhecer que meu papel nao é “passar conhecimento pronto” para o aluno, mas
"perturbar" suas “zonas cognitivas estaveis” e provocar “caos cognitivo” ou

“dissonéncias cognitivas” que possam resultar em “zonas de criatividade”.

Essa consciéncia comecou a surgir quando estudei Capra, Morin e Sousa
Santos. Através deles fiquei conhecendo a visdo holistica, a teoria da
complexidade e o pensamento sistémico, cujas proposi¢des, a meu ver, podem
me dar sustentacdo para explicitar a importancia da afetividade e da valorizagcao

socio-cultural na aprendizagem.

A teoria da complexidade me ajudou a perceber minha ingenuidade em
pensar que eu, como professora, deveria ter todas as respostas. Foi
sobremaneira tranquilizador compreender que estamos cercados por um mundo
de incertezas, que existem varias verdades e que ha sempre algo de novo para
ser estudado dentro de um tema, pois o meu olhar € diferente do olhar do outro.
Hoje sei que a isso se chama de incompletude. E claro que isso néo significa que
devo me acomodar e nao procurar me aprofundar na construcdo de meus
conhecimentos, mas, pelo contrario, quero saber muito mais a esse respeito para
atualizar-me e transformar-me continuamente.

Também compreendi o quanto é prejudicial para nés, como professores,
nos especializarmos em uma disciplina, mesmo considerando 0s avancos
ocorridos no século XX nesse ambito, pois como analisa Morin (2000, p.38) estes

~

avancos estdo dispersos, desunidos, devido justamente a especializacdo que


file:///F:/Dados%20de%20aplicativos/Microsoft/Meus%20documentos/livros/setesaberesmorin.pdf.pdf
file:///F:/Dados%20de%20aplicativos/Microsoft/Meus%20documentos/livros/setesaberesmorin.pdf.pdf
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muitas vezes fragmenta os contextos, as globalidades e as complexidades. Por
isso, enormes obstaculos somam-se para impedir o exercicio do conhecimento
pertinente no proprio seio de nossos sistemas de ensino. Por outro lado, Barbosa
e Bulcdo (2004) explica que Bachelard assinala que a especializacdo ao invés de
induzir a um conhecimento limitado, na verdade, promove uma cultura geral
consideravel. O que diz Morin e 0 que dizem Barbosa e Bulcdo, que parecem
corroborar com o ja dito, sobre o fato de que cada um tem um olhar diferente
sobre o mesmo tema, me levam a considerar que ambos tem razédo e me produz
exatamente o sentimento de incompletude que me fez buscar cada vez mais
conhecimento. Como consequéncia me vem a certeza de que um professor pode
se considerar pronto para 0 magistério quando toma consciéncia dessa
incompletude de forma tal que o faz considerar, sem desdouro, as fraquezas de
seus alunos como um processo de construcao de sua incompletude.

Como é impossivel sabermos profundamente tudo sobre ‘disciplinas’ que
compde o curriculo escolar, ha necessidade de nos centrarmos em algumas delas
como pretextos de educacdo. Porém é importante que saibamos estabelecer
relagdes com outras ‘disciplinas’ a fim de minimizarmos as dificuldades de fazer
conexfes com outras areas de conhecimentos e corrermos o risco de nos
fecharmos em “nossos saberes”, pois as especificidades metodoldgicas de cada
professor acabam por dificultar que o estudante tenha uma percepcao geral do
mundo e das culturas com que convive.

Morin, ja referido, muito me esclarece com seu pensamento sobre como a
afetividade interfere na aprendizagem, as assinalar o seguinte: A afetividade pode
asfixiar o conhecimento, mas também pode fortalecé-lo. Ha estreita relagéo entre
inteligéncia e afetividade: a faculdade de raciocinar pode ser diminuida, ou
mesmo destruida pelo déficit de emocdes; o enfraquecimento da capacidade de
reagir emocionalmente pode mesmo estar na raiz de comportamentos irracionais.

A esse respeito Souza (2003) explica que Piaget também evidencia em
seus estudos que a afetividade interfere no funcionamento da inteligéncia,
perturbando-o, estimulando-o, acelerando-o ou retardando-o como os casos dos
sentimentos de sucesso e fracasso que interferem no desenvolvimento e na

aprendizagem.
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Segundo La Taylle (2004), Wallon defende que o ser humano, logo que
saiu da vida puramente organica, foi um ser afetivo. Assim, ele conclui que

afetividade e inteligéncia estdo misturadas, com predominio da afetividade.

Tenho ciéncia que nao existe “receita pronta” para resolver todos os
problemas da educacédo, mas soO o fato de ja ter tido oportunidade de fazer essa
catarse de minha pregressa vida profissional parece me dar condicbes de
prosseguir refletindo e buscando diferenciar-me em qualidade docente, e como
pesquisadora do ensino, nestes novos tempos do século XXI. Encontro-me, pois,
no amago do que é ressaltado por Santos (1988), quando diz que vivemos num
tempo atonito que, ao debrucar-se sobre si proprio, descobre que 0s seus pés sdo
um cruzamento de sombras, sombras que vém do passado que ora pensamos ja
nao ser, ora pensamos nao ter ainda deixado de ser, sombras que vém do futuro

que ora pensamos ja ser, ora pensamos nunca Vir a ser.

Em contato com as discussfes tedricas no meio académico e as leituras
edificantes, principalmente das narrativas de vidas de professores, as
experiéncias por mim vividas no ambito pessoal e profissional, positivas ou nao,
influenciaram decididamente a professora diferenciada que estou me constituindo.
Deparo-me, no entanto, com dificuldades de desvencilhar a vida dos alunos da
minha propria vida, posto que nossas histérias se misturam. Ao refletir sobre
minha prética, ao tentar diferenciar minha pratica docente, torna-se decisiva a sua
influéncia, pois tudo o que busco é por causa deles. Por isso, nesta pesquisa, ao
olhar preferencialmente para os professores acabo ‘respingando’ meu olhar para
os alunos enquanto ‘catalisadores’ das possiveis acoes, reacdes e reflexdes

desses educadores.

Considero que tenho assumido, assim, uma atitude responsavel nos
termos de Zeichner (1993, p.19) ao sugerir que o professor reflita sobre os trés
tipos de consequéncias de seu ensino: as consequéncias pessoais — efeitos do
seu ensino nos auto-conceitos dos alunos; as consequéncias académicas — 0s

efeitos do seu ensino no desenvolvimento intelectual dos alunos; e as
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consequéncias sociais e politicas - os efeitos do seu ensino na vida dos

alunos.

Amplio essa reflexdo também para as consequéncias das atitudes dos
professores em sala de aula, da forma como tratam seus alunos, da forma como
deixam a violéncia, e em particular a violéncia escolar afetar sua pratica enquanto

vitima e enquanto algoz.

Pareco mesmo a Alice no pais das maravilhas, descobrindo coisas que néao
conhecia em alta velocidade e tentando manter a cabeca aberta para as

novidades. Sera que estou preparada para entrar mais fundo na “toca do coelho”?
» Minhas primeiras reflexdes sobre violéncia

O exercicio de escrever parte de minhas memoérias me fez compreender a
relevancia dessas vivéncias nas primeiras reflexdes que fiz sobre o tema que me
propus estudar, pois como argumenta Archangelo (2004, p.25) buscar
compreender a histéria de um professor € também buscar em que medida seu
psiquismo sofreu o impacto de sua insercdo na escola e até que ponto também a

produziu.

Preocupei-me também em procurar a relevancia académica sobre o tema
da ‘violéncia escolar na visdo de professores. Os trabalhos académicos que

entendi serem relevantes para esse estudo foram os seguintes:
e O conceito de violéncia de professoras do ensino fundamental °

e Violéncia escolar: um estudo de caso sobre a percepcdo dos
atores escolares a respeito dos fendbmenos de violéncia explicita e

sua repercussao no cotidiano da escola®

® Tese defendida em 2001 na Universidade Federal da Bahia por Marilena Ristum.

® Dissertagdo defendia em 2004 na Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais por Célia Auxiliadora dos Santos
Marra.
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¢ Violéncia na escola: uma andlise de diferentes vozes e posicdes

sociais’

e Concepcdes de professores sobre questbes relacionadas a

violéncia escolar®

Esses e outros trabalhos sustentam a ideia de que a investigacao por mim
desenvolvida se torna uma pesquisa de interesse académico devido ndo sO a
atualidade do tema, mas também a escassa exploracdo da visado de professores,

especificamente de matematica sobre a tematica.

Diante dos episodios que vi, vivi e tomei conhecimento torna-se evidente
gue abuso sexual, espancamento, tortura, séo exemplos claros de violéncia. Mas,
um olhar repreensivel, uma ameaca virtual, uma aula insuportavel podem ser

assumidos como violéncia?

Recordo que uma noticia veiculada na televisdo me chamou a atencéo®:
...Uma professora amarrou um aluno de 5 anos na cadeira e 0 amordacou em
sala de aula, alegando a indisciplina extremada da crianca. Ao ser detida pela
policia, ela reconhece o extremismo de seu ato. Ela foi afastada do cargo e
respondera em liberdade por trés crimes: maus tratos, constrangimento ilegal e

vexame.

Entendo que esse fato configura ‘violéncia’ nos termos em que o dicionario
a define'®: qualquer forca empregada contra a vontade, liberdade ou resisténcia
de pessoa ou coisa; constrangimento, fisico ou moral, exercido sobre pessoa para
obriga-la a submeter-se a vontade de outrem. Porém, serd que uma professora

reconhece um ‘ato extremo’ desses como ‘de violéncia’'?

" Trabalho defendido na Universidade Estadual de Campinas em 2005 por Aline Luci Inacio Caprera.

® Dissertacéo defendida na Pontificia Universidade Catélica de S&o Paulo em 2005 por Vivian da Silva Lobato.

® Noticia do Jornal Hoje da Rede Globo de Televisdo do dia 16 de junho de 2010.
1 Dicionério de portugués Michaelis-uol on-line.
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Outro fato considerado extremamente violento — pelo mundo todo - € a
mutilacdo genital feminina em determinados grupos africanos, mulgumanos e
tribos indigenas do Peru. No entanto, essa violéncia, para eles, assume
conotacao cultural, pois se trata de um ritual de transi¢do para vida adulta, uma
vez que, apos esse “rito” a mulher esta apta a arrumar um marido. Como nao é
possivel para a mulher deixar de obedecer a este costume, e se o fizesse néo
casaria, entdo, para ela e seu grupo social — assumir esse tipo de violéncia e de

dor - € uma cerimdnia que gera muita alegria.

Entre tantos outros exemplos que poderia tratar, me vejo mergulhada em
minhas reflexdes e percebo que a violéncia ndo é um fendmeno acabado em si
mesmo, nesses termos, corroboro o que afirma Abramovay (2006, p.47) que a
violéncia é ressignificada segundo tempos, lugares, relacdes e percepcdes,
e ndo se da somente em atos e praticas materiais. Tal posicdo mostra a
enorme dificuldade de conceituar violéncia, pois esse termo assume significados
diferenciados de acordo com o contexto e com autores Varios por ser um tema
explorado em diversos paises, em multiplas culturas.

No contexto brasileiro, alguns estudos justamente como os de Abramovay
et al. (2002) associam o fenébmeno da violéncia a pobreza e a desigualdade de
rendas, porém essa associacdo € considerada insuficiente no plano explicativo
apesar de reconhecer no horizonte de condicionantes da violéncia, a modelagem
da pobreza e das desigualdades sociais no pais.

Se néo bastasse a complexidade de sentidos e significados, ainda se tem
de considerar as mudancas da concepcdo de violéncia através dos tempos. O
que era considerado violéncia ha 50 anos, pode jA ndo ser mais assim

considerada no tempo presente e vice-versa.

Antigamente os pais podiam “corrigir’ seus filhos com “cintadas”,
‘chineladas”, “pauladas”. Era comum, também, que alunos apanhassem com
palmatdria na escola a fim de ser possivel “ensina-los” durante a sabatina de
tabuada. Essas atitudes eram socialmente aceitas ou assim camufladas. Nos dias
atuais esses atos sdo inadmissiveis e estdo sujeitos a punigdo de acordo com a
Lei 2.654/03 do Estatudo da Crianca e do Adolescente.
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O que foi exposto até o momento produz a seguinte reflexdo: o que

podemos considerar violéncia afinal? A violéncia depende de qué?

Para Charlot (2006)*!, qualquer violéncia é o que a sociedade considera
insuportavel e rejeita com forca. Concordo com este autor ao afirmar que o
problema é que a sociedade atual estd cada vez mais suportando cada vez
menos suas dores, suas frustracdes, pois sua atencéo tende a estar voltada para
0 consumismo, o individualismo, o que dificulta as relagbes interpessoais.

Em funcéo disso, o referido autor ainda esclarece que, segundo Freud, ao
vivermos de forma coletiva estamos sujeitos a aprender a lidar com o outro, no
entanto, a propria convivéncia gera frustracdo e toda frustracdo gera
agressividade. Esta, por sua vez, gera conflito. Mediante isto, pode-se concluir
gue nao ha vida humana sem frustracdo, agressividade e conflito. Porém, mesmo
familiarizados com esses aspectos, muitos ndo sabem distinguir, por exemplo,
eventos de conflito e violéncia, como observado na pesquisa de Pontes (2007),
cujos resultados foram obtidos através de entrevistas com membros da
comunidade escolar. Nessa pesquisa, 0 autor explicita que o conflito'®> é uma
forma de interacdo entre os individuos e que o conflito é positivo quando estimula
a comunicacdo e o didlogo construtivo e, muito negativo quando a tensao
emocional e o desafeto perturbam a comunicacdo ou a tornam inviavel. (ORTEGA
& DEL REY, 2002, p.140). Quando ndo é bem trabalhado, instaura-se o
desrespeito e a violéncia. Em casos de conflitos entre professores e alunos o
desrespeito pode acontecer se o professor ndo souber usar sua autoridade e

resvalar no autoritarismo.

A inexisténcia de conflitos sé seria possivel se todos os seres humanos
comungassem das mesmas opinides, dos mesmos valores. Se ja é dificil conciliar
opinides diversas conosco mesmo, gerando conflitos internos, imagine-se com o

outro!

' ¢f. Prefécio do livro Cotidiano das Escolas: entre violéncias, produzido pela UNESCO.
1 Esclarego que existem varios tipos de conflito: o social, o cognitivo, o sécio-cognitivo, o politico, o familiar, entre
outros. Porém para os fins dessa pesquisa me deterei no conflito social
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Para ilustrar, trago a lembranca de um fato ocorrido em uma das escolas
em que trabalhei: certa vez, em minha sala de aula, ao comentar o fato de um
professor ter sido assaltado na porta da escola, um aluno disse que a culpa era
do professor, pois os professores — generalizou - adoravam exibir seus carros,
roupas caras, celulares “bacanas”. Ficou claro para mim naquele momento o
guanto ele se sentia provocado e frustrado por qualquer tipo de ostentacdo vindo
de pessoas de nivel social acima do dele, pois como afirma Vieira (apud
ABRAMOVAY, 2006, p.56), a pobreza, o ndo acesso a educacdo e a bens
essenciais, e a dignidade humana séo formas que facilitam a percepgéo do outro
como inferior sendo, por isso, provavel que esse sentimento de inferioridade
venha contribuir para a revolta e a reacdo negativa de alunos. Isto, por sua vez,
pode acionar também uma reacdo negativa do professor por ndo ter a

compreensao do contexto de seu aluno.

Aprofundando a pesquisa sobre o tema®® encontrei varios tipos de
violéncias que, ao serem consideradas, variam de acordo com a intensidade,
instantaneidade e perenidade das acfes. Destaco das leituras realizadas o que
compreendi implicarem sentidos e significados relevantes para este estudo, a

saber:

o Violéncia fisica - € a agresséo causada a outrem, causando danos
morais ou fisiolégicos. Apesar da pouca perenidade caracteriza-se pela
intensidade comparativa alta e pela instantaneidade. E o tipo de que mais se vale

0 senso comum para conceituar ‘violéncia’'.

o Violéncia psicoldgica - é o tipo de violéncia que ndo deixa marcas
no corpo, porém deixa marcas profundas no ser, podendo causar danos tao ou
mais graves que a violéncia fisica. Poucas pessoas identificam tais atos que

incidem sobre a¢des e coagdes como ‘violéncia'.

. Violéncia verbal - forma de agredir o outro através de xingamentos

ou palavras para inferiorizar ou desqualificar alguém.

13 . . e
Em um site na internet, especificamente no Google.
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. Violéncia institucional - provocada pela propria instituicdo social ou

escolar que faz propaganda a fim de vender “naturalidade”.

Esses sentidos convergem para, segundo Abramovay (2002, p. 22), as
definicbes utilizadas pela UNESCO em seus estudos recentes que resumem em
trés os tipos de violéncia.

. Violéncia direta: se refere aos atos fisicos que resultam em prejuizo
deliberado & integridade da vida humana. Essa categoria envolve todas as
modalidades de homicidios (assassinatos, chacinas, genocidio, crimes de guerra,
suicidios, acidentes de transito e massacres de civis).

. Violéncia indireta: envolve todos os tipos de acdo coercitiva ou
agressiva que implique prejuizo psicolégico ou emocional.

. Violéncia simbdlica: abrange relacdes de poder interpessoais ou
institucionais que cerceiam a livre acdo, o pensamento e a consciéncia dos
individuos.

E fato que todos esses tipos de violéncia podem ser encontrados no &mbito

social. Penso ser pertinente refletir o principio “hologramico” **

citado por Morin
(2003, p. 87) ao entender que ndo s6 a parte (escola) estd no todo (sociedade)
como o todo (sociedade) esta inscrito na parte (escola).

A escola é um nucleo da sociedade, pois l& os alunos também acumulam
capital social, j& que constroem relacdes sociais, redes de amigos e contatos.
Sendo assim, 0 espaco escolar € igualmente atingido pelos dissabores da
violéncia em suas diversas formas, sejam as que entram na escola, as produzidas
na escola ou as contra a escola, como aprofundarei mais adiante neste estudo.
Nesses termos, a seguir inicio uma nova sessao explicitando o foco dessa

pesquisa que é a Violéncia Escolar.

14 . . e
N&o apenas a parte esta no todo, como o todo estad inscrito na parte
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II. Compreendendo a Violéncia Escolar

O tema violéncia escolar vem sendo discutido em muitos paises, de varias

formas, desde as ultimas décadas do século passado.

A primeira conferéncia para discutir “segurancga escolar” realizou-se de 24 a
26 de fevereiro de 1997, em Utrecht, na Holanda, reunindo cientistas
especializados e servidores publicos de primeiro escaldo de todos os paises-
membros da Unido Européia, estando representados 0s seguintes paises:
Bélgica, Franca, Alemanha, Grécia, Portugal, Espanha, Suécia, Reino Unido e
Holanda. A partir desse encontro, verificou-se certa dificuldade em aceitar a

expressao ‘violéncia escolar’ por parte de alguns paises.

Debarbieux (2002) conta que os idealizadores europeus dos programas de
combate a violéncia escolar ndo se sentiram a vontade para denominar as
ocorréncias escolares como “violéncia” citando, por exemplo, Bonafé-Schmitt
(1997) que denuncia a “visao inflacionista da violéncia”, conceito sob o qual foram
agrupados ndo apenas a agressao fisica, a extorsdo e o vandalismo, mas
também aquilo que é conhecido como incivilidade: falas ofensivas, linguagem

chula, empurrées, xingamentos e humilhacao.

Abramovay (2003, p.95) também expressa dificuldade devido a flutuacao
conceitual em fungcdo do estabelecimento escolar, do status de quem fala, da

idade e do sexo.

Porém, Passeron (apud DEBARBIEUX, 2002) afirma que nas situacfes de
pesquisa, qualquer tentativa de confinar os conceitos aos limites estritos de uma
definicdo imediatamente os reduz a “palidos residuos académicos”, “concentrados
ineficazes de associagOes verbais desprovidos de indexacdo ou de vigor”.
Concordo, pois, com Debarbieux (2002) quando este afirma que o vocabulario
cientifico ndo “descobre” o que é verdade; ele é construido e, ao construir-se, ele
constroi novos paradigmas. Por isso, ndo devemos acreditar que definir uma

palavra ou um conceito como, por exemplo, ‘violéncia’, consista em chegar o mais
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perto possivel de seu “conceito absoluto” a fim de construir um encaixe perfeito

entre a palavra e a coisa, seu referente.

Diante do exposto, percebo o quédo complexo é restringir tal conceito,
assumindo idiossincrasias do termo ou da expressao linguistica, pois, discutido
anteriormente, o que é violéncia para uma pessoa pode ndo ser para outra. Mais
ainda quando se fala em ‘violéncia escolar, onde as praticas j4 estédo
sobremaneira enraizadas tornando-se dificil a dissociacdo do que é certo-

aceitavel/errado-nao aceitavel ou certo-nao aceitavel/errado-aceitavel.

No entanto, assumo, no ambito desta pesquisa, 0 uso da expressao
‘violéncia escolar’, por acreditar, diante das referéncias teéricas ja apresentadas,
gue esse termo € apropriado para expressar 0s abusos que vem ocorrendo na
escola, que séo praticados pela escola e que atingem a escola em ambito mundial
como mostram as pesquisas como, por exemplo, Abramovay (2005), Caprera
(2005) entre outros.

Quanto a estabelecer que situacdes podem ser encaradas como violéncia
e quais situacOes sdo as mais graves, estudiosos concordaram em deixar iSso a
cargo das vitimas. Em suas pesquisas perguntam se as pessoas ja sofreram
algum tipo de violéncia sem explicar o que é violéncia, para que assim nao as
induzam. Charlot afirma que essa postura permite olhar o mundo do ponto de
vista das pessoas que vivem frustracdes, achaques e agressfes de varios tipos,
sem que, pelas suas perguntas, o pesquisador organize e hierarquize a priori
esse mundo.

Nessa perspectiva, trago algumas informacdes que considero relevantes
para esta pesquisa, com o propésito de situar o leitor sobre as ocorréncias mais
comuns nas escolas brasileiras, em especial naquelas vinculadas a rede de
ensino de Belém, levantadas pelo Observatério Nacional de Violéncias Escolares.
E o que destaco a seguir como tipos de violéncia escolar identificados pelas

vitimas.
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» Tipos de violéncia escolar

Os tipos de violéncia mais comuns dentro da escola, mencionadas
frequentemente entre seus agentes - alunos, professores, funcionarios — séao,
dentre outras, as seguintes: (i) agressdes verbais, (i) ameacas, (iii) agressdes
fisicas, (iv) discriminacéo racial, (v) armas na escola e (vi) furtos, como mostra
uma pesquisa feita pelo Observatério Nacional de Violéncias Escolares (2003),
em cinco capitais brasileiras — Belém, Salvador, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Porto
Alegre e no Distrito Federal. Além disso, também se evidenciou dentre os
resultados outras formas como a violéncia trans-muros: invasées, gangues e

trafico.

O observatério nacional possui um nucleo sediado na Regido Norte do
Estado do Pard' que, além de desenvolver estudos sobre a tematica da
violéncia, também representa um espaco de articulacdo entre os principais atores
sociais da educacdao a fim de potencializar as a¢cfes existentes. Além disso, tem o
propdsito de elaborar novos projetos coletivos baseados em diagndsticos

regulares da situacao de violéncia nas escolas e da violéncia urbana.

Um desses projetos resultou em uma publicacdo intitulada ‘Relacbes
Sociais e Violéncias nas Escolas™. Nesta, o autor reflete sobre o conceito de
violéncia, aponta os diferentes tipos de violéncia, mapeia a violéncia nas escolas
publicas estaduais da Regido Metropolitana de Belém e mostra como a
concepcao de violéncia tem mudado nas escolas nos ultimos anos. Essa
pesquisa - realizada com professores, alunos, funcionarios e pais — aponta as
formas de violéncia encontradas com maior frequéncia nas escolas
pesquisadas’’, quais sejam: i) violéncia fisica, ii) violéncia psicolégica, iii) violéncia
sexual, iv) violéncia ao patrimbénio, Vv) violéncia ao meio ambiente e Vi)
discriminagédo, sendo que a ‘violéncia fisica’ e ‘ao patrimbnio’ foram as mais

citadas por serem mais visiveis e mais alcancadas pela lei.

B Este é um projeto de pesquisa-extensdo criado em 2004 pela Universidade da Amazdnia (Unama) em cooperagdo
com a Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (Unesco).

16 Cujo autor é PONTES, R. Relagdes sociais e violéncias nas escolas. Ed.Unama. Belém. 2007

17 24 escolas do Estado do Para, sendo 14 na grande Belém, 03 do Distrito de Icoaraci, 01 do Distrito de Outeiro, 02 no
municipio de Ananindeua, 01 de Marituba, 01 em Benevides e 01 em Santa Barbara. Dessas, 06 estdo situadas em
bairros centrais e 18 em bairros periféricos.
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Essa pesquisa ainda especifica as categorias mais comuns de cada

violéncia citada acima:

Com relagédo a violéncia fisica foram citadas (i) brigas entre alunos, (ii)
brigas entre alunos e servidores, (iii) brigas entre alunos e professores, (iv) brigas
entre servidores, e (v) brigas entre alunos e redondezas, sendo que as “brigas

entre alunos” € o tipo que apresenta mais intensidade e maior visibilidade.

Quanto a violéncia sexual, sdo mencionados aspectos tais como assédio,
abuso, estupro, aliciamento e gravidez na adolescéncia, sendo esse Ultimo o mais

citado.

No que tange a violéncia psicologica os aspectos mais citados foram:

agressao verbal, humilhacbes, ameacas, persegui¢cao, constrangimento.

No caso da violéncia ao patrimoénio, vale lembrar que foi o segundo tipo
mais visado, cujos aspectos mais aludidos foram: pichacéo, depredacéao, roubo,

furto e invasao, alertando para o abandono escolar.

Sobre violéncia ao meio ambiente os entrevistados apontaram como
mais significativos o lixo espalhado, a poluicdo sonora e a destruicdo da
vegetacao.

Na situacdo de discriminag¢do nas escolas, que € uma forma de violéncia
psicolégica, a mais citada foi a racial, seguida da sexual, de classe social e

religiosa.

Os tipos de violéncia escolares mais citados vao ao encontro da distincao
gue Charlot (2002) fez ao perceber que existem violéncias de variadas espécies e

origens tomando parte no ambiente escolar como as seguintes:

o a violéncia na escola — que ocorre dentro do espaco
escolar, mas nao tem a ver com as relacdes e dinamicas escolares,
podendo haver ocorrido em outro lugar, tais como as brigas entre

alunos.
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o a violéncia a escola - violéncias que visam a
instituicBo escolar e seus representantes, como a pichacdo das
paredes da escola e, finalmente,

o a violéncia da escola, simbdlica e institucional,
ocasionada pelos modos e mecanismos de funcionamento da
instituicdo, tais como humilhacdes dirigidas aos alunos por parte de

agentes da escola, discriminacao e subestimacéo.

Além de distinguir as espécies e origens, Charlot (2002) acredita que a

violéncia escolar é expressa em diferentes niveis e nimero de ocorréncias, tal

como busco explicitar a seguir:

> Niveis de manifestacdo da violéncia escolar

O autor anteriormente referido acredita que a violéncia escolar pode se

manifestar em trés niveis especificos quais sejam:

(i)

Violéncia em ambito social: golpes, ferimentos, violéncia sexual,

crimes, roubos, vandalismo;

(i)
(iif)

Incivilidade: humilhacBes, palavras grosseiras, falta de respeito;
Violéncia simbdlica ou institucional: compreendida como

o falta de sentido de permanecer na escola por tantos

anos;

. ensino como desprazer que obriga o jovem a aprender

matérias e conteldos alheios aos seus interesses;

o imposi¢cdes de uma sociedade que nao sabe acolher

seus jovens no mercado de trabalho;

. violéncias das relacdes de poder entre professores e

alunos;
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. negacéao da identidade e de satisfacao profissional dos
professores,
. obrigacdo de professores suportarem o absenteismo e

a indiferenca dos alunos.

Essas sdo as incivilidades que representam maior ameaca ao sistema
escolar, porém, corroboro as palavras de Abramovay (2002) ao afirmar que a
sociedade haveria de se indignar socialmente com o sentido da violéncia para as
vitimas, para as instituicdes que a sofrem e para a democracia,ou seja, € a vitima
gue deve considerar se 0 que ela sofreu € ou ndo um caso de violéncia e € ela

também que determina a sua gravidade.

Para Budd (1999, apud HAYDEN & BLAYA, 2001), os atos nao fisicos
podem ter natureza tao violenta quanto os fisicos. Isto é reforcado por Abramovay
(2002), ja referido, quando recomenda escutar as vitimas e a comunidade
académica, para construir nocbes sobre a violéncia mais afins as realidades
experimentadas e aos sentidos percebidos pelos individuos.

Diante do sentido ‘abstrato’ dos atos nao fisicos da violéncia, esclareco que
alguns deles podem se encaixar no conceito de ‘violéncia simbdlica’. Saviani
(2000, p. 20) esclarece que a violéncia simbolica se manifesta de mdultiplas
formas: a formacdo da opinido publica através dos meios de comunicacdo de
massa, jornais etc.; a pregacdo religiosa; a atividade artistica e literaria; a

propaganda e a moda; a educacéao familiar etc.

Para Bourdieu (2000)'8, o tema é aprofundado e focalizado na educacéo
na obra escrita em parceria com Passeron (2008) “intitulado ‘A reproduc&o:
Elementos para uma teoria do sistema de ensino’ . Ao discutir o ‘poder
simbdlico’ (2000, p.11), Bourdieu afirma que violéncia simbdlica & a dominagéo
de uma classe sobre a outra, utilizando-se dos “sistemas simbdlicos” enquanto

instrumentos estruturados e estruturantes de comunicacdo e de conhecimento,

% Em seu livro ‘O Poder Simbélico’ (2000).
YEm A reproducgdo: Elementos para uma teoria do sistema de ensino’ (2008).
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cumprindo a sua fungéo politica de instrumentos de imposi¢do ou de legitimacao
da dominagéo.

Ja na abordagem da ‘reproducdo como elementos para uma teoria do
sistema de ensino’, Bourdieu mostra que essa “violéncia simbdlica” se encontra

diferenciada nos seguintes termos:

. na linguagem de um grupo dominante que se impde a

outro dentro do processo de escolarizacao;

. na autoridade do professor como mantenedor e

reprodutor das relagbes de poder;
o no tipo de conhecimento veiculado;

o na divisdo sectarista entre as profissbes ou entre os

tipos de conhecimento;
. na inculcacédo cultural e ideologica.

Isso compde a violéncia simbdlica que se faz invisivel e ao mesmo tempo

forte e coercitiva.

Saliento que esse tipo de violéncia impde a cultura dominante aos
dominados reproduzindo as relagdes do mundo do trabalho, sem que esses
percebam que estdo sendo violentados e o que € mais grave, sentem que a
situacdo parece natural e inevitavel. Uma clara referéncia a essa dinamica é o
modo como sédo tratados os alunos nas escolas publicas. Os conteudos que lhes
sdo apresentados estdo sempre aguém dos das escolas privadas, pois nas
primeiras estdo sendo supostamente educados os empregados e nas outras 0s
patrbes. Desse modo, ndo parece restar davidas de que a func¢édo da educacéo é

reproduzir as desigualdades sociais.

Os professores parecem contribuir para esse quadro, pois como
funcionarios da instituicdo escolar, respondem as suas ordens e as concretizam,

na maioria das vezes, sem gquestiona-las. Segundo Ruotti, Alves e Cubas (2006,
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p.51), os educadores precisam reconhecer que ha momentos em que suas acoes
podem também fazer com que os alunos se sintam agredidos ou que a sua

simples omissé&o permite que a violéncia tome espago e seja cultivada.

Sao episodios do cotidiano escolar que muitas vezes passam

despercebidos dos professores de matematica como

)] impedir que um aluno faca prova substitutiva (de 22
chamada) por ndo acreditarem em sua palavra ao dizer
gue estava doente, nem mesmo |he dando chance de que
ele prove dizer a verdade; nessa situacdo, quando o aluno
consegue fazer a prova substitutiva (de 22 chamada) se
depara com abordagens e questdes muito mais dificeis
gque as de prova regular, como forma de punicédo

dissimulada, ou

i) ignorar sua responsabilidade docente diante do fracasso
de uma turma inteira , culpando-os pelo resultado, sem
sequer vislumbrar que suas estratégias de ensino podem

nado se adequar aguela turma ou aqueles estudantes.

Essas atitudes fazem com que o professor perca a possibilidade de manter
uma boa relacdo com seus alunos, pois ndo os trata como pessoas e sim como
objetos, pouco importando seus sentimentos, comprometendo claramente
principios e preceitos da ética e da cidadania. Ja presenciei casos em que uma
turma inteira se insurgia, revoltando-se contra um professor se negando a entrar
na sala de aula enquanto la ele estivesse e exigindo providéncias drasticas da

direcdo concernentes as suas atitudes violentas.

Segundo Sarmento (2009), ndo ha duvida que a relagdo entre os homens
deve ser estabelecida por principios éticos?’, através da educacao, pois sua
funcéo é gerar e realizar ideias, criar valores e investigar conhecimentos. Quando

a escola e os professores deixam de cumprir com suas func¢des, renegando o

2 Entendo por Principios éticos viver de acordo com as leis, 0s costumes, as virtudes e os hébitos gerados pelos
individuos em sociedade.
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respeito a cidadania, ao individuo como ser humano diferenciado estdo sendo,

certamente, produtores de violéncia simbdlica.

O referido autor afirma, ainda, que € na escola - principalmente entre
professores e alunos - que a violéncia se manifesta de maneira emblemética
durante as atividades curriculares, nas dificeis relagdes entre alunos-professores
e alunos-gestores. Ademais, expressa que as violéncias ocorridas no interior da
escola sao reflexos da violéncia instalada no meio social ou “naturalmente” a
reproduz, principalmente se o alunado se origina de bairros periféricos e violentos,
desprovidos de politicas sociais, onde a exclusdo social, cultural e politica se

manifesta de forma mais acentuada.

A pesquisa que subjaz ao estudo por mim enfocado neste momento mostra
gue a violéncia escolar ndo esta associada somente a agresséao fisica, mas é
expressa também pela violéncia verbal, psicolégica e moral/simbdlica, sendo que
essas Ultimas sdo produzidas por agentes escolares, quer dizer, pelo professor,
diretor e funcionérios da escola. Porém, os professores também sofrem violéncia,
como mostra a dissertagcdo de Lobato (2005); recebem “promessas” por parte de
alunos de provocar danos ou de violar sua integridade fisica ou moral, para que
sejam menos exigentes nas avaliacdes, e até mesmo, casos de agressao fisica®.
Deste modo, se evidencia que na escola, os professores e 0os alunos assumem

papéis alternados de vitimas e algozes no palco da violéncia escolar.

A midia tem divulgado constantemente uma espécie de violéncia escolar

que afeta alunos e professores: o Bullying.

O bullying € um tipo de violéncia que pode ser fisica ou psicoldgica,
distinguindo-se pela repeticdo de atos e pelo desequilibrio de poder entre
agressor e vitima. Nas situacoes diversas, existe clara intencdo de ofensa ao
outro jA que o agressor, supostamente, tem alguma superioridade em relacéo a
vitima, quer por ser mais velho quer por ser mais forte fisicamente. Geralmente,
os adultos identificavam esse tipo de violéncia no meio escolar como “brincadeira

de crianga”, a despeito do mau-gosto da brincadeira, uma vez que nao se

21 . . s . . . . ~ .
Tal como frequentemente tem sido divulgado pela midia nacional quando se evidenciam tais ocorréncias.
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consideravam possiveis consequéncias maléficas. Almeida e Medrado (s.d)
mencionam estudos indicadores de que essas acdes negativas tém deixado

sequelas para a vida adulta, tanto as vitimas quanto aos agressores.

Além disso, Ruotti, Alves e Cubas (2006) afirmam que agressdes dessa
natureza se manifestam de duas maneiras: direta ou indiretamente. Na forma
direta podem ocorrer ataques fisicos, socos, chutes, etc. ou ataques verbais, tais
como colocar apelidos, fazer ameacas, insultos, espalhar boatos e fofocas. As
formas indiretas sdo mais discretas, e assim sdo mais dificeis de serem
percebidas por pais e professores. Suas formas sdo sutis, dissimuladas ou
disfarcadas, por exemplo, alunos que fazem caretas ou gestos obscenos para as

suas vitimas, isolando-as e excluindo-as do convivio com outros colegas.

A relacdo professor-aluno pode ser afetada pelo bullying, pois, segundo
Nascimento e Alkimin (2010) trata-se de uma relagao interpessoal constante e
que atravessa varios ciclos e etapas da vida de uma pessoa. E comum nessa
relacdo o surgimento de conflitos que podem ser controlados pelo professor ou
nao, transformando-se em microvioléncias (descaso, xingamentos, agressoes
verbais, etc) ou até mesmo macrovioléncias (agressao fisica e outras condutas
previstas no Cédigo Penal, por exemplo).

Uma nova forma de disseminar essa pratica covarde entre os alunos é
utilizando pela internet o cyberbullying, onde os agressores postam nas redes
sociais, como Orkut, facebook entre outras, fatos e fotos que menosprezam e

humilham suas vitimas.

As consequéncias mais graves desse tipo de violéncia, ja constatado por
pesquisas nacionais e internacionais - como Olweus (apud RUOTTI, 2006) e
Fante (2010), sé@o suicidios e homicidios, como ocorreu em um dos casos
recentes na cidade de Belém do Para onde uma aluna de 18 anos que esfaqueou
a colega de 15 anos devido a rixas entre as duas ja manifestadas ha muito tempo

através de xingamentos, provocacdo, falta de respeito®’. Segundo a diretora, a

22 . ., ; . N .
Este caso chocou a cidade de Belém do Pard pela impoténcia aparente da escola.
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escola ja havia buscado intervir no caso atraves de sugestdes de buscas de apoio
pedagogico e psicolégico aos pais das meninas. Infelizmente nada disso impediu
que duas vidas fossem interrompidas: uma através da morte brutal e a outra pela

privacéo da liberdade.

Vale ressaltar que apesar do conhecimento e da dita interveng&o da escola
no caso das meninas envolvidas na agressdo, nada impediu que no fatidico dia as
alunas retornassem a discutir no inicio das aulas. A vitima costumava chamar a
colega de preta fedida, xingamento que parece externar preconceitos e reforgar
estigmas que sdo repassados de geracdo em geracdo. Conforme Guimaraes
(apud, Abramovay 2006, p.209) os insultos sao instrumentos de humilhagéo
utilizados no intuito de demarcar uma separacdo entre 0 agressor e a vitima,
associando este ultimo a pobreza, a anomia social, a sujeira e a animalidade. N&o
suportando mais ser xingada, a aluna agressora voltou a sua casa ha hora do
recreio alegando ir buscar um livro. Logo retornou com algo a mais: uma faca de
cozinha escondida na cintura da calca, por baixo da blusa. Durante uma aula,
com o professor em sala, de costa para turma e escrevendo no quadro, a garota
atacou a colega com duas facadas no pescoc¢o. A advogada de defesa tentou
atenuar o crime alegando que a ré sofria diariamente com os insultos vindos da
colega, afetando-a em sua auto-estima causando visiveis danos psicolégicos.
Porém, a justica criminal ndo acolheu tal argumentacéo ficando claro que esse
tipo de violéncia néo é reconhecido como passivel de punicao.

Em pesquisa relacionada ao Bullying no ambiente escolar conduzida pelo
CEATS?, ao entrevistar professores e gestores da escola os pesquisadores
indicaram algumas deficiéncias escolares como provaveis determinantes desse
problema, tais como: i) nimero excessivo de alunos em sala de aula, ii)
dificuldades da escola em lidar com problemas da familia do aluno, iii) falta de
preparacao e habilidade de professores para educar sem uso de coergédo e
agressao, iv) estrutura fisica inadequada e v) falta de espagos para que os alunos

expressem suas emocoes e dificuldades pessoais.

% Centro de Empreendedorismo Social e Administragdo em Terceiro Setor, ligado a FIA - Fundagdo Instituto de
Administragdo
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Depois do que apresentei nesta secdo, trato de, subsequentemente,
justificar a insercdo da Matematica no contexto da violéncia a fim de iluminar as
reflexdes sobre perguntas do tipo: Qual a contribuicdo dos professores de
matematica para que esta seja uma matéria tdo temida ou odiada? Que tipo de

violéncia permeia as aulas de matematica?
lll. A violéncia simbdlica no contexto do ensino de Matematica

A Matematica é tida por muitos como a rainha de todas as Ciéncias

(Gauss), o alfabeto com que Deus escreveu o universo (Galileu).

Sao concepcgdes construidas ao longo da histéria assim como as que —
ainda na contemporaneidade — tornam possivel acreditar que mateméatica é muito
dificil ou que matemética é para poucos concedendo aos que conseguem domina-
la a referéncia de “génios”, evidenciando heranca do pensamento platénico, como
aponta Silveira (2000). Até mesmo esses “seres iluminados” desconhecem o
sentido da Matematica, pois poucos conseguem relaciona-la com algo que

verdadeiramente lhe faca sentido.

Observa-se que a maioria dos “alunos geniais” apenas toma posse,
mecanicamente, das regras do jogo, quais sejam: memorizar a mecanica das
resolucdes das atividades repassadas pelo professor que, na maior parte do
tempo, apenas se preocupa em (i) expor um conceito para em seguida (ii) mostrar
um exemplo e (iii) selecionar uma série de exercicios repetitivos, cabendo ao

aluno simplesmente (iv) memorizar as sequéncias passo a passo.

Essa pratica advém de uma concepcao objetivista da Matematica, em
funcdo da qual, segundo Roseira (2010, p.89), o conhecimento matematico é
entendido como algo que existe independente dos sujeitos cabendo ao aluno

esforcar-se para descobri-lo - porque ja esta pronto — para, entao, acessa-lo.

Nessa concepcao identifico a educacdo bancaria a qual se refere Freire
(1994), ao considerar que o aluno, passivo nesse processo, € apenas um
receptaculo dos conhecimentos que o professor, como “centro do processo’,

deposita regularmente.
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Historicamente, o habitus do professor de matematica foi desatado de
sensibilidade como destaca Kessler (2004), tanto que o componente da ordem do

sensivel, do ‘humano”, é freqlientemente mencionado pelos alunos, como

caracteristicas quase sempre ausentes no professor de matematica.

A construcdo desse habitus parece ter tido inicio durante as aulas de
artilharia e formacao militar no Rio de Janeiro, ainda no final do século XVIII,
segundo Valente (2007, p. 11), pois foi quando a matematica escolar comecou a
se fazer presente no Brasil, nas escolas militares. Porém, somente depois, com a
pressao da elite brasileira, essa disciplina se desvencilhou dos militares para fazer
parte do curriculo escolar civil. De acordo com Pugliese e Castanho (2009), o fato
de essa disciplina ter sido lecionada anos a fio por professores militares resultou
na heranca de obediéncia cega, rigidez, intolerancia a erros, caracteristicas da
formacdo militar, mas comumente encontradas na atuacdo escolar desde os
primeiros professores de Matematica. Segundo Bourdieu, o habitus funciona
como a materializacdo da memaria coletiva que reproduz para 0s sucessores as
aquisicoes dos precursores. Isto explica, segundo este autor, o motivo pelo qual
pessoas de uma mesma classe - neste caso os professores de matemética -,
agirem frequentemente de maneira semelhante sem ter necessidade de entrar em

acordo para isso (Cuche,2002).

Talvez a rigidez e a intolerancia da maioria dos professores de Matematica
justifiguem o fato de esta ser a disciplina que mais reprova alunos nas escolas
e esse fato passar a ser tacitamente aceito pela sociedade. Ainda assim - ou por
iSsso mesmo - o professor de matematica é visto ainda hoje como uma autoridade
na escola, sobremaneira “respeitado” ou temido, pois detém o poder de controlar
os alunos pela coercao, pelo medo da humilhagcdo dada a ndo-aprendizagem,

bem como pela ameaca constante de reprovacéo.

Por outro lado essa imagem negativa da Matematica, e consequentemente
do professor de Matematica, € reforcada pelo corpo técnico das escolas ao dirimir

a maior parte da responsabilidade em avaliar um aluno frente aos conselhos de
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classe, por exemplo, por este professor possuir umas das maiores cargas

horarias didaticas da escola.

Em sua tese, Silveira (2005, p.79) faz referéncia a uma pesquisa feita com
professores de Costa Rica®®. Nela ficou demonstrada a existéncia de uma
porcentagem de professores de matemética que mostra satisfagdo com seu
status ao atuar nessa disciplina que, na visdo do referido autor, expressa a
vontade de poder deste professor, ja que ensinar uma disciplina considerada
dificil Ihe da um status que, por sua vez, representa “poder”.

Alguns professores parecem sentir realmente prazer em tornar a
matematica mais dificil do que ela realmente €, justamente para deixar clara a sua
ascendéncia sobre os estudantes. Concordo com Bachelard (1996, p.261) ao
afirmar que é perceptivel, em pessoas cultas, certo masoquismo intelectual. Elas
precisam de um mistério por tras das solu¢des cientificas mais claras.

A matematica por si s6 jA se funda em fatores que néo facilitam o
entendimento do aluno porque séo centrados na sua forma de expressao tedrica:
a linguagem matematica. Diferente da linguagem natural, a primeira ndo constitui
sentido na sua oralidade. Sendo assim, o professor precisa, em Varios
momentos, traduzir da linguagem matemaética para a linguagem natural com 0s
devidos cuidados. Segundo Silveira (2009) o conflito entre a objetividade da
linguagem matemética e a subjetividade do aluno ao interpretar tais textos, como
também, entre os procedimentos légicos e o uso da imaginacdo que envolve
procedimentos psicoldgicos, se estabelece de maneira tal que se torna necessario
a comunicacao entre o professor e o aluno por meio de um jogo de linguagem.

Para exemplificar o fato, invoco a pesquisa de Rodrigues (2006, p.152) ao
descrever uma situagdo que representa o descuido de um professor ao fazer a
traducdo da linguagem matematica para a natural: Durante uma das aulas o
Professor Francisco fez uma avaliagdo sobre ‘operacbes entre mondémios’, sendo
que as dez questdes foram ditadas e os alunos escreviam de qualquer jeito, pois
nao estavam compreendendo esse assunto, ndo sabiam ainda registrar na

linguagem matematica o que o professor estava ditando. O resultado dessa

24 . ~ P .. L4 . . ~
Intitulada “Formacgdo académica e profissional dos professores de matematica do terceiro ciclo da educagdo geral
basica e da educagdo diversificada”.
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avaliacdo foi muito ruim, o professor mostrou as notas a pesquisadora e
comentou, ‘veja so, eles ndo tém base nenhuma’.

Em contrapartida, a pesquisa de Brito (2005, p.85) mostra que existem
professores diferenciados e que apresentam uma pratica simples e competente
visando a aprendizagem de seus alunos, como é o caso de uma professora de
matematica de uma escola municipal na Ilha do Combu, no municipio de Belém.
Segundo Brito, esta professora apresenta uma linguagem simples, que torna clara
e objetiva sua aula, conectando os conteudos de Matematica com o cotidiano dos
alunos ribeirinhos e enfatiza sua preocupacéo em relacdo ao processo ensino-
aprendizagem.

Compreendo desse modo a importancia de uma educacédo dialégica com o
intuito de diminuir a distancia entre professor e aluno de forma que, como
assevera Silveira, o aluno ensina ao professor o que ndo compreende e o
professor ensina ao aluno utilizando outras palavras mais apropriadas -
aprimorando o seu vocabulario - de uma forma que o aluno compreenda.

Diante das situacbes postas, é possivel perceber expressdes de violéncia
simbdlica, justamente no sentido de o aluno considerar o ensino da matematica,
sobretudo, como um desprazer, algo estranho a si proprio e a sua vida, que o
obriga a aprender matérias e conteudos alheios aos seus interesses.

ExpressGes de violéncia simbodlica sdo materializadas nos termos de
organizacdo do curriculo escolar, tal como ainda se apresenta nas instituicdes e
guiam a pratica da maioria dos professores de matematica. Bourdieu e Passeron,
ja referidos, afirmaram através de pesquisa, que a escola reproduz o capital
cultural da classe dominante a classe dominada através do curriculo escolar,
introjetando, incorporando e internalizando determinados valores, diferente dos ja
trazidos pelos alunos do seu meio social. E um exemplo legitimo de violéncia
simbdlica pela qual somos responsaveis como professores ao propagar tais
termos sem nos darmos conta. Isto porque, enquanto integrantes de um campo,
inscritos no seu habitus, ndo podemos ver com clareza as suas determinacoes.
N&o somos capazes de discuti-lo (Thirty-Cherque, 2006).

Para Bernstein (apud SILVA, T.T, 1999), o curriculo pode ser do tipo colecao

ou ser integrado. No tipo colecéo, as areas e os campos de conhecimento séo
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organizados de forma isolada e favorece um exercicio autoritario do poder do
professor; ja no tipo integrado ha uma diminuicdo das distincdes entre as areas
do conhecimento e deixa aos alunos mais autonomia em relagcédo ao mestre.

Nas escolas brasileiras predomina ainda o curriculo tipo ‘coleg¢ao’, onde a
matematica é apresentada de forma hierarquizada, pois a relagdo entre o0s
contetudos é fechada e o conhecimento é encarado como sagrado (Kessler,
2004).

Tal violéncia dissimulada é simbdlica porque permeia a realidade escolar
frequentemente apresentada. Segundo Charlot (2005, p. 119), a maioria dos
professores ndo consegue construir com esses alunos a relagdo com o saber que
da sentido, portanto, aquilo que se faz na escola torna-se coercitivo, torturante,
violento.

Porém, é gratificante conhecer histérias de professores que ja& conseguem
fazer diferenca, combatendo, mesmo sem perceber, a violéncia que permeia as
acOes pedagogicas no ensino da matematica.

Algumas consequéncias decorrentes de tantos anos de ‘tortura’ sao
percebidas - ou ndo - através de reacdes que expressam rejeicdo. Tais
demonstracdes se expressam por meio de indisciplina, de recusa em participar
das aulas e em resolver os exercicios em sala ou em casa, que podem resultar
em reprovacoOes freqientes dos estudantes, impedindo-0s de prosseguirem seus
estudos em séries/anos subsequlientes, bem como causando abalos profundos e

sérios em sua auto-estima.

A reacdo mais comum dos professores é de pré-julgamento da suposta
indiferenca dos alunos com os estudos, taxando-os de preguicosos. Hoje nédo
vemos mais o uso da punigao fisica, como a antiga e nada saudosa ‘palmatéria’,
porém atinge o coragdo, a alma, como diz Macedo (2005), chegando a caso
graves como expor o aluno ao ridiculo, deixando bem claro para todos os demais
a “falta de inteligéncia” do estudante, seja através de xingamentos (chamar de
burro, lento, etc.) ou de expressdes faciais de reprovacéo, assim como a retencao
frequente e continuada na série vigente. Esta tem sido sem duvida, uma forma

cruel de a escola excluir aqueles considerados “menos aptos intelectualmente”, os
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inquietos, os indisciplinados, separando-os dos que, supostamente, ainda

apresentem chance de vitéria, de progresso intelectual.

A exclusdo dos alunos é claramente percebida pela maneira como as
turmas/classes costumam ser formadas no inicio do ano, como nos mostra
Macedo (2005, p.67), segundo critérios tais como 0s seguintes que constituem
pratica escolar comum:

e Em geral as turmas A sdo compostas pelos alunos mais novos,
nascidos no mesmo ano e costumam apresentar um desempenho
melhor que as turmas subsequentes. As turmas B e C s&o mais
heterogéneas na idade e procedéncia, além de serem constituidas
pelos alunos repetentes, com histéria de indisciplina ou que precisam
ser separados de um ou de outro colega mais dedicado e com melhor
histéria quanto ao aproveitamento, a fim de preserva-lo.

Em uma das escolas em que trabalhei foi constituida uma turma de 52 série
apenas por alunos repetentes. Eram alunos apéticos, viviam fora de sala de aula
e apenas dez alunos frequentavam efetivamente as aulas de matemética. Era
chamada, pejorativamente, de “a turma dos repetentes”, por professores e alunos.

Em sua maioria, os frequentadores da referida turma haviam ficado retidos
na disciplina de matematica. Isto parecia ser bem mais “aceitavel ou admissivel’
do que ficar retido simplesmente em histéria ou geografia, por exemplo. Esta
situacdo parece ser uma espécie de institucionalizacdo da responsabilidade da
matematica pela reprovacédo, pois os alunos na verdade ndo tém capital cultural
para estar na escola, mas é preferivel fazé-los crer que o problema é s6 com a
matematica que, certamente, ja tem as ‘costas largas’ para assumir tal “culpa”.

Contudo, era bem provavel que, dessa turma, poucos conseguissem
concluir o ensino bésico, pois a fragilidade da relacdo desses alunos com a
instituicdo escola, com os professores e, principalmente, com o proprio saber
matematico desestimula sua permanéncia nos bancos escolares.

Nessa perspectiva, vale indagar até onde vai a responsabilidade individual

dos estudantes na constituicdo desse quadro, bem como, nesse contexto, onde
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comeca a responsabilidades dos professores, da escola, da sociedade como um
todo.

Tem sido comum cultivar-se a concepcao de que, segundo Roseira (2010,
p.21), ensinar Matematica € desenvolver o raciocinio, a capacidade de pensar,
dando importancia apenas aos aspectos de natureza cognitiva. Esse enfoque,
vale reiterar, € percebido, de modo geral, no contexto educacional, nas avaliacdes
escolares tanto da educacao basica quanto da superior.

Torna-se imprescindivel a ampliacdo dessa concepcédo, no tempo presente,
ja que tais ideias sdo necessarias para cumprir as exigéncias avaliativas atuais,
para um enfoque tal como esta expressa no dizer de Roseira (2010, p.90)
referindo-se a aspectos sobremaneira relevantes no contexto do ensino da
matematica: aspectos historicos, sociais e culturais, a valorizacdo das
interlocucBes, dos questionamentos, das conjecturas, das refutacbes e das
discussdes criticas sobre o conhecimento matematico, encarando-os como
faliveis e discutiveis.

Se assim for, a realidade sociocultural do estudante passa a ser valorizada,
posto que ele percebe-se como parte importante na construcdo de seu proprio
conhecimento, como centro do processo de aquisicdo do saber e o professor
como deflagrador do processo de ensino e mediador da aprendizagem.

Essa € a transformacdo desejavel da relagdo professor-aluno-conhecimento
matematico para que se possa lidar com os aspectos fundamentais da
transformacao da relacdo do aluno com esse saber e, assim, tratar de aprimorar
seu comportamento, levando em conta o que assinala Charlot (2006, p.16): o
comportamento dos alunos depende se sua relagdo com o saber, com a

escola e com o professor.

Vale, ao final desta secédo, assinalar que nédo defendo a falta de rigor da
disciplina matematica, porém concordo com Freire (2000) ao expressar-se para
defender uma pratica docente em que o ensino rigoroso dos conteudos jamais se

faca de forma fria, mecénica e mentirosamente neutra.
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IV. Expressando os caminhos metodol6gicos desta pesquisa

A pesquisa ora apresentada se constitui em moldes qualitativos uma vez
que eu a compreendo no ambito metodolégico como possibilidade de interpretar
expressivamente o fendmeno da violéncia escolar. Esses termos se configuram
sobre a minha funcédo de pesquisadora tal como os considerados por Debarbieux
(2002), quais sejam, de estar multiplicando pontos de vista, ou indicadores
destes, para ajudar os pesquisadores dessa area a encontrar o que é real no
conceito de ‘violéncia’ e, particularmente, como explicitado anteriormente,

investigar em que termos os professores de matemética
o percebem avioléncia escolar

o reagem a situacdes de violéncia por eles

experienciadas nas escolas em que trabalham, e

o nas aulas de matemética que ministram ou Ss&o

ministradas por outrem.

A escolha de professores de matematica, que se tornam sujeitos desta
investigacao, se deu, antes de tudo, por ser ‘Matematica’ minha area de atuagao
docente, bem como de interesse de estudo e pesquisa. Além disso, € senso
comum?® para muitos o entendimento de que professores dessa area de ensino
‘ndo tém sensibilidade” para perceber e discutir a tematica da ‘violéncia’ no
ambito de sua disciplina, de certa forma estigmatizada por contribuir em demasia
para o fracasso escolar de muitos alunos que em seu nome sao excluidos da

escolaridade regular®.

No curso desta investigacdo, quando eu externava minhas inquietacoes,
aventando-a como teméatica/problematica de pesquisa, muitos dos meus colegas
demonstravam espanto ao saber de minha formacédo inicial sendo comum a

pergunta: Pesquisar ‘violéncia’? E a matematica como fica?

» Opinido baseada em habitos, preconceitos, tradigdes cristalizadas. Chaui, M. Convite a filosofia.S3o0 Paulo:Atica, 2000
%8 14 discutido na sec¢do ‘A Violéncia simbdlica no contexto do ensino de matematica’.
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Em funcéo disso, compreendo a importancia de deixar claro o meu intuito
de investigar a percepcao de professores de matematica, no ambito da disciplina
que ministram, das suas aulas de matemética e da escola, considerada sob a
expressao violéncia escolar. Isto significa dizer que me interessa conhecer para
compreender os matizes de violéncia institucional escolar que emergem em

termos gerais e especialmente em aulas de matematica.

Para atingir essa meta, decidi realizar entrevistas com professores de
matematica no espaco criado por um grupo de foco. Dessa forma, poderia tirar
partido da presenca de varios professores interagindo sobre aspectos de sua
concepgao e experiéncias sobre ‘violéncia escolar, em termos passiveis de

contraposicao e de enriquecimento das visdes apresentadas.

Essa posicdo expressa, também, o motivo principal de optar pela
modalidade de Pesquisa Narrativa, pois, segundo Telles (2002), as historias
pessoais e profissionais dos professores funcionam como contextos de producao
de significados para os acontecimentos ocorridos na escola e na vida. Nessa
perspectiva, conforme Connelly e Clandinin (2008, p.12), a narrativa é tanto o
fenbmeno que se investiga — relatos dos professores sobre violéncia — como o

método de investigacao, a propria narrativa.

Sendo assim, para me conectar aos professores de matematica, usei a
entrevista em grupo de foco do tipo episddica, que me possibilitou aproveitar as
competéncias dos entrevistados para narrarem suas experiéncias dentro do
contexto de violéncia como um todo, da violéncia escolar e supostamente da
violéncia simbdlica das aulas de matematica. Senti-me a vontade com a entrevista
episédica porque concordo com , Flick (2004) ao afirmar que nesse tipo de
entrevista o entrevistador dispde de mais opg¢bes para intervir no curso da
entrevista a fim de dirigi-las, desse modo pode obter narrativas de detalhes
relacionadas a situagbes enfocadas. Dessa forma, quando surgia algum fato
relevante para a pesquisa durante as falas dos professores eu os conduzia para
gue contassem mais a respeito do que falavam e os relatos se enriqueciam pela

participacdo de outros. Sem davida, esse método estimulava outros professores a
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aproveitarem o ‘rumo da conversa’ para também relatarem algumas histérias

parecidas, dando mais consisténcia as narrativas.

Na visdo de Patton (apud FLICK 2004), a entrevista no grupo de foco é
eficiente por fornecer alguns controles de qualidade sobre a coleta de dados, visto
que o0s participantes tendem a controlar, a compensar o colega do grupo,
eliminando dessa forma, opinides falsas ou radicais. Tais alternativas foram por
mim percebidas durante o tempo que passei interagindo com os professores de

matematica, meus sujeitos da pesquisa.

Connelly e Candinin (2008, p.35) assinalam que as histérias funcionam
como argumentos com as quais aprendemos algo essencialmente humano
compreendendo uma vida concreta ou uma comunidade particular tal como vivida.
Desse modo, a leitura das histdrias aqui apresentadas funciona como um convite

a reflexdo docente que podem surgir no decorrer de relatos.

As falas dos sujeitos, os relatos desse grupo me ajudaram a compreender
a visdo dos professores de matematica que atuam em escolas de Belém e
municipios vizinhos sobre ‘violéncia escolar’, especialmente em suas aulas de
matematica. Isto por se tratar de um modo diferente de olhar e pensar esta
realidade que assola nossas escolas a partir de experiéncias e de uma
apropriacdo do conhecimento que sdo sobremaneira pessoais. Nao trato aqui de
causalidades para o fendbmeno da violéncia, mas de uma forma de olha-lo para

suscitar outros olhares sobre a complexidade deste assunto.

Tomei como ocasido propicia para entrevistar e ouvir professores de
matematica em exercicio — definindo-os como sujeitos desta pesquisa e
constituindo um grupo de foco - um dos cursos de educacgéo continuada oferecido
por uma universidade federal o qual congregava professores de todo o Estado do

Pard?’.

7 Refiro-me 3 Universidade Federal do Pard que, através do programa EDUCIMAT (Educacdo em Ciéncias e

Matematica), realiza continuamente periodos de formagdo continuada para professores de matematica do Para.
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Varios professores de matematica, nessa versado do curso, eram oriundos
de diversas realidades, uma vez que eram provenientes de cidades de pequeno e

médio porte.

Através de um levantamento preliminar, tomei conhecimento dos dados
contidos no registro profissional dos professores, disponivel nas fichas de
inscricdo dos que participavam do curso, a fim saber que professores estariam
aptos a participar da pesquisa, atendendo a critérios por mim definidos e

apresentados a seguir.

Dada a existéncia de trés turmas de professores cursistas, ndo pude ter de
inicio, ideia de como esses professores estariam organizados em sala nos

momentos de aula.

No primeiro dia de curso percebi que eles estavam distribuidos nas trés
turmas organizadas, logo estariam distribuidos nas trés salas. Tomei entdo a

iniciativa de visitar cada uma das salas a fim de conhecé-los pessoalmente.

O grupo de professores que mais me chamou a atencdo foi o que se
mostrava entusiasmado com as tarefas que lhes eram propostas e apresentava-
se sobremaneira participativo. Logo me senti a vontade de estar com o0s
professores que o constituia, o que certamente facilitaria minha insercdo no
grupo, pois consegui estabelecer um sentimento de conexéo, no dizer de Connely
e Clandinin (1995).

Participei do primeiro dia de aula desses professores, tomei parte nas
discussodes dentro e fora de sala, no intervalo do almogo, a fim de conquistar-lhes
a confianca. No fim do dia, com autorizacéo do professor da turma, conversei com
0s cursistas, contando de minha pesquisa, do método que utilizaria e convidando-

0s a participar do grupo. De imediato a maioria da turma aceitou o convite.

Primeiramente, selecionei professores de matematica que atuassem em
escolas da cidade de Belém e que tivessem pelo menos uma ano de experiéncia
docente na disciplina. Levando em conta o critério temporal de docéncia,

selecionei 11 cursistas, dos quais 3 atuavam exclusivamente na cidade de
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Barcarena, 1 era professor na ilha de Cotijuba, 1 que atuava em uma escola de

Belém e em Ananindeua, e os demais atuam em escolas de Belém.

Para preservar a identidade desses sujeitos, atribui-lhes nomes ficticios,
sendo eles: Julio, Chico, Mateus, Sabrina, Emanuel, Gloria, Rodolfo, Pedro,

Fernando, Bento e Herculano.

Com todos a postos, organizei-os em cadeiras dispostas em forma circular.
Com ajuda de um amigo, pudemos filmar toda a conversa, num total de 2 horas
de gravacdo. De posse de um pequeno roteiro que nortearia aquela reunido,
iniciamos a interacdo com uma pergunta que 0s incitasse a pensar no assunto em

questao, qual seja:

o O que vem a mente de vocés quando se fala de
‘violéncia’?
Seguiu-se uma pergunta mais especifica nos seguintes termos:

o Vocés ja ouviram falar de ‘violéncia escolar’?

Diante da resposta afirmativa de todos, busquei fazer outras perguntas que

pudessem revelar situacdes violentas em possiveis detalhes, assim:

o Quais aspectos da violéncia sdo mais chocantes

para vocés?

o Quando vocés eram crian¢as, como alunos, vocés
sofreram algum tipo de violéncia por parte de seus

professores?

o O historico de violéncia que vocés porventura

tenham afetou a pratica pedagogica de vocés? Em que termos?

Diante das primeiras respostas, outras perguntas foram surgindo a fim de
ajuda-los a falar mais a respeito do que estavam relatando como, por exemplo,

quando o professor Emanuel comecgou a narrar fatos que aconteceram com ele
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em sua escola, sem que eu fizesse essa pergunta especificamente. Entdo depois
do relato dele incentivei para que outros pudessem também contar alguns
“causos”. Em funcio dos aspectos da histéria da professora Gloria, fui conduzindo
para que ela falasse mais de seus sentimentos diante do que lhe ocorrera.
Mesmo depois de ter feito outras perguntas — constantes de um roteiro -, alguém
acabava lembrando mais uma histéria e comecava a narra-la. Percebi que as
falas dos colegas suscitavam lembrangas nos outros e, por isso, 0s professores

se sentiam a vontade para falar. Evitei interrompé-los.

Ouvindo atentamente aquelas historias, minha curiosidade também foi se
agucando e perguntei se eles consideravam a existéncia de violéncia na relacéo
professor- aluno. Essa pergunta fez com que eles se remexessem um pouco em
seus lugares, se entreolhassem, parecendo incomodados com a diretividade da

minha colocacéao.

Houve diferenca porque, quando falaram sobre violéncias sofridas na
infancia, embora, de inicio, poucos se sentissem a vontade para se expressar,
depois foram relaxando e comecaram a falar com determinacdo. A maioria negou
que sofrera qualquer tipo de violéncia nessa fase, muito mais por
desconhecimento do sentido da pergunta e tendéncia a negacdo como mostrarei

adiante.

Um fato interessante a comentar aconteceu quando o professor Emanuel,
de repente, se mostrou confuso diante das respostas que ouvia e das quais
pensava entender que deveria dar, pois diante de tantos depoimentos expressou
ja ndo saber o que era considerado violéncia. O ponto central da fala do professor
era forcar-me a definir ‘violéncia’, pois dizia que faltavam parametros sobre o que
eu que realmente queria ouvir. Contudo, um de seus colegas justificou que tudo
gue estava sendo dito era importante para minha pesquisa. Concordei de
imediato e pedi para que todos ficassem a vontade para falar o que para eles
fosse “correto”. Eu estava exatamente seguindo as instru¢des de outros estudos,
como o de Abramovay (2002) de tentar compreender o fenbmeno da violéncia

pelo olhar das vitimas e dos que convivem/conviveram com ele.
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Notei que os relatos apresentados — apés a estimulacdo das perguntas do
roteiro que eu preparara - traziam histérias de realidades diferenciadas, mesmo
advindo de escolas publicas de periferia. Entdo, perguntei se eles conduziam as
turmas com clientelas hostis (traficantes, assaltantes) da mesma maneira das
outras que ndo tinham essa natureza. Todos balancaram sua cabeca em sinal de

negacao.

e O professor Chico afirmou que, para se resguardar, tratava o0s

alunos em liberdade assistida com muito cuidado e respeito.

e A professora Sabrina escolhia os conteiddos de acordo com a
clientela, por turno de trabalho, pois segundo ela os alunos da
manha na escola publica eram “mais elitizados” por a escola estar
situada no centro da cidade, recebiam incentivos para resolver as
guestdes mais dificeis, ja os alunos do noturno eram de uma escola
mais afastada, por isso escolhia o conteudo basico, ja que, nesta
escola, vez ou outra suspendiam-se as aulas para tratar de temas

como a violéncia.

Transcrevi toda a interacao que havia sido gravada em audio — além de ter
sido também gravada em video - e, durante as leituras pedi alguma ajuda critica

28

de meus pares no curso da confrontacdo dos relatos obtidos a guisa de

resultados.?®

Consegui elencar quatro categorias para evidenciar percepcdes e
concepcOes dos professores de matematica sobre violéncia escolar, quais

sejam:

28 . . e . . . i ~
Para me sentir segura no processo de definicdo de indicadores ou de categorias de andlise no curso da confrontagao
dos relatos obtidos a guisa de resultados.

29 . . . .~ . . i .
Posteriormente, com minha orientadora, lemos toda transcrigdo e as indicadores de analise por mim esbogados e
fomos constituindo as categorias de analise que dali emergiam.
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(A) Experiéncias de violéncia por eles vivenciadas na sua infancia

(B) ReacOes dos professores a situacdes de violéncia por eles

experienciadas nas escolas em que trabalham

(C) ReacbGes dos professores a situacbes de violéncia por eles

experienciadas nas escolas em que trabalham

(D) Reflexbes que cada um costuma fazer apds vivenciarem ou terem
conhecimento de situagfes de violéncia especialmente ocorridas nas suas aulas

de matematica ou em aulas de outrem.

Tratarei de cada uma das categorias na secdo de analise, porém, deixo
registrada a riqgueza das histdrias e das reflexdes nessas duas horas de conversa-
debate. Sem dulvida, € gratificante perceber que esses momentos de interacdo -
tdo pouco aproveitados no ambito escolar! - permitem aos professores
entenderem que ndo estdo sozinhos, que as histérias sdo muito parecidas e, em
funcdo disso podem se ajudar uns aos outros procurando solu¢des que atendam

as suas realidades.

Esbarrei em muitas dificuldades ao analisar as categorias que emergiram,
necessitando um constante ir-e-vir das entrevistas aos referenciais tedricos que
selecionei e aos que ainda senti necessidade de invocar, porém essas
dificuldades me permitiram um salto positivo na aprimoramento dessa pesquisa.

A seguir apresento 0s sujeitos dessa pesquisa.

» Apresentacdo dos Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos selecionados por mim para compor o grupo de foco desta

pesquisa apresentam as seguintes caracteristicas:

e Julio e Chico sao irmaos, o primeiro com 36 anos e 0 segundo com
34. Ambos escolheram o curso de matematica para atuarem como
professores, para tanto, fizeram graduacdo na Universidade da

Amazobnia. Eles sdo oriundos de uma familia de classe média, bem
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estruturada financeiramente o que |hes permitiu estudarem em
escolas da rede privada, inclusive na graduacdo. Porém, preferem

trabalhar na docéncia da rede publica de ensino.

Chico mostrou em seus relatos ter paciéncia com os alunos e
contou como faz para se aproximar deles. Foi um dos poucos
professores, que demonstrou essa preocupacao. Ele atua na rede
municipal de Barcarena-Pa e tem como coordenador da disciplina
Mateus, que veio acompanhando outros professores para
participarem do encontro de educacdo continuada de professores de
matematica; € professor da rede estadual do Para, tem 12 anos de
experiéncia docente e ja realizou duas especializacdes (pos-
graduacédo lato sensu): uma em Educacdo Matematica e outra em

Informatica Educativa.

Julio trabalha em Belém, fez especializacdo em Educacéo
Matematica e atua na profissdo hd 10 anos. Antes disso foi
funcionéario da Varig. Parece dar muito valor a familia, se preocupa
em dar uma boa educacao aos filhos. Sente falta do tempo em que
os alunos ‘respeitavam’ os seus professores e se ressente por nao

ser respeitado como no passado.

Mateus é um senhor de 67 anos, centrado, sério, que construiu uma
relacdo amistosa com seus colegas professores. Participou
ativamente das discussdes do grupo, sempre expressando opinides
seguras e tranquilas, conquistas advindas de sua larga experiéncia.
E formado em Arquitetura, Engenharia, e fez também Licenciatura
em Matematica no Estado do Rio de Janeiro. Atualmente, esta
trabalhando como coordenador pedagégico em uma escola de
Barcarena-Pa, mas possui trinta anos de experiéncia na educacao
basica e é professor do ensino superior na Universidade Estadual do
Par4, no campus Barcarena. Procura justificar algumas atitudes

violentas dos alunos como sendo problemas de auto-afirmacgéao.
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Realizou sete cursos de especializacdo, inclusive na area de
engenharia e arquitetura e agora esta se preparando para ingressar

no mestrado.

Pedro pareceu ser o mais novo do grupo. Ainda com ar juvenil e as
traguinagens de idade mais tenra, apesar de ja estar com 30 anos
de idade e acumular 11 anos de profissdo, dos quais 7 anos ja se
passaram depois de formado pela Universidade Federal. Mostrou-se
sério e compromissado ao expor sua pratica na hora da reunido de
interacdo da qual participava e foi um dos que mais se expoés,
abrindo seu coracdo e nos permitindo conhecer sua histéria. Sua
empolgacdo em conta-la era alimentada pelas risadas e pela
atencdo que os colegas demonstravam ao ouvi-lo. E professor na
cidade de Barcarena no Para.

Fernando tem 35 anos, apresentou-se reservado como professor de
matematica e suas préaticas, e muito mais observou que falou,
tomando a palavra apenas poucas vezes. Porém, quando se
pronunciou, o fez para discordar de tudo o que ja tinha sido falado
sobre ‘violéncia’. E um depoimento muito rico. Parece gostar de tirar
brincadeiras com os alunos e € um professor muito questionador o
gue ja o levou algumas vezes a ser chamado na Secretaria Estadual
de Educacao e a ser perseguido por alguns diretores. Entretanto, se
defende dizendo ndo ser uma pessoa que goste de confusdo. E
formado em Matemética e Engenharia Civil e realizou um curso de

especializacdo em Educacéo a Distancia.

Dora tem 34 anos, disse gostar de atuar na administragéo escolar,
tanto que esta fazendo aperfeicoamento nessa area. Isso a faz se
sentir melhor do que atuando em sala de aula. Mesmo assim,
mantém algumas turmas ministrando aulas de matematica no turno
da noite. E graduada em matematica pela Universidade Estadual,
fez especializagdo em Educagdo Matematica e mestrado em
Geofisica na Universidade Federal. Atua como professora ha cinco
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anos. Sua percepcao sobre violéncia escolar € muito agucada,

presenteando esta pesquisa com suas percepgoes.

Sabrina tem 35 anos, é licenciada em Matematica e em Fisica.
Atualmente atua na disciplina Fisica, mas traz muitos relatos de
outras épocas que ajudam a compor esta pesquisa. Reside e
trabalha em bairros tidos como violentos, mostrando a realidade
desses locais e de outro bairro em que trabalha, este tido como
privilegiado, permitindo fazer comparagdes interessantes sobre sua
visdo dos tipos de violéncias escolares vivenciados nessas
localidades. Ela traz em suas falas evidéncias relativas ao (des)
preparo psicologico do professor e como isto pode afetar sua
relacdo com os alunos, sendo um dos indicadores da fragilidade da

relacdo professor-aluno que gera possiveis atos de violéncia.

Gléria tem 25 anos, € licenciada em Matematica pela Universidade
Estadual e em Ciéncias Contabeis pela Universidade Federal.
Atualmente esta fazendo pos-graduacédo na area de Contabilidade.
Ha 1 ano e 5 meses é professora de Matematica. Parece uma
pessoa muito timida e reservada. Na época da entrevista, ela estava
com medo de trabalhar na escola onde atua, pois ja fora assaltada
dentro da escola.

Herculano tem 43 anos, é graduado em Matematica pela
Universidade Federal onde também fez especializacdo em
Educacdo Matemética. Atua a doze anos como professor de
matematica. Explicitou sua preocupacdo com o0 estreitamento da
relacdo docente com seus alunos. Segundo ele contou essa atitude
se fortaleceu ap6s a morte de seu filhinho de dois anos que contraiu
leucemia; a partir dai ele comecou a valorizar mais sua relagdo com
os alunos e com sua familia. Mostrou-se um professor ativo, sempre
em busca de novas estratégias que motivem seus alunos a

gostarem da Matematica, como por exemplo, jogos e musica.
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e Bento tem 47 anos, é graduado em matemética pala Universidade
Federal. E um professor de matemaética que tem 27 anos de pratica
de ensino. Tem doces lembrancas da época de sua infancia quando
morava no Jurunas, bairro periférico de Belém, hoje tido como um
dos mais violentos da cidade®. Ele se define como uma pessoa
pacata, calada, que nao € de agredir, porém se sente incomodado
pelas constantes pressfes vindas da direcdo escolar quanto a

necessidade de elevar a qualificacdo dos alunos em matematica.

e Emanuel tem 30 anos, fez Licenciatura em Matematica na
Universidade Estadual e atua como professor ha 8 anos. Trabalhou
em Fortaleza. Atualmente é professor na ilha de Cotijuba, a 45
minutos de barco do porto de Icoaraci, distrito da cidade de Belém.
Trabalhou por 5 anos em comunidades carentes em Fortaleza,
segundo diz, nos piores lugares, onde os indices de violéncia séo
maiores, onde a policia ndo entra e quando entra é para “pegar
traficante”. Por conta dessa experiéncia ele agora prefere trabalhar
em um lugar tranquilo e, por isso, aceitou de imediato o convite para
trabalhar em uma ilha isolada, longe da violéncia, a qual ressalta

gue ainda guarda um “jeito de interior”.

» Para ensejar compreensao de situacdes de violéncia relatadas por
professores de matematica

Narro algumas historias consideradas relevantes por integrarem relatos de
alguns professores sujeitos desta pesquisa. Nem todos apresentaram histdrias
com riquezas de detalhes como os sujeitos selecionados. A relevancia destes
relatos se da pelo fato de representarem aspectos formativos de alguns
professores na construgdo de suas visdes sobre ‘violéncia escolar devido a

importancia que eles deram aos fatos ocorridos.

30 Segundo reportagem do jornal “O Liberal” de 21 de janeiro de 2009, este bairro apareceu em 42 lugar em violéncia
nos anos de 2007 e 2008, em um levantamento etnografico feito pelo jornal.
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Tais historias emergiram da fala dos professores quando foram enfocadas
e discutidas algumas questdes que implicam a necessidade de considerar, de
forma mais detida, a preparacdo docente inicial, de forma tal que professores
possam vir a enfrentar, pedagogicamente, no curso de sua prética de ensino de

matematica, problemas relacionados a violéncia escolar.

De modo geral, os professores do grupo ressaltavam ter grandes
dificuldades para lidar com a violéncia surgida na escola, principalmente em suas
aulas. Segundo eles, a instituicdo escolar transfere qualquer problema de
violéncia em classe para os professores resolverem, isentando, assim, a direcéo e
a equipe pedagdgica de qualquer responsabilidade. Nesse ambito, € comum a
direcdo da escola invocar “respeito do professor pelos alunos” e “firmeza no
controle de classe”. Como indicadores de solugdo, exigem-se cobrancas mais
intensas dos professores de matematica, para que esses trabalhem firmemente o
conteddo matemético mantendo os alunos ocupados estudando. Argumentam em
nome da elevacdo de notas nas provas e ressaltam também o atendimento dos
alunos tendo em vista a participacdo em certames promovidos pelo governo tais

como: Provinha Brasil, Olimpiadas de Matematica, dentre outros.

Apresento subsequentemente uma seccdo nesta narrativa a fim divulgar
histérias que entrelacam vidas de professores e alunos nessa rede complexa que

€ a educacéo escolar.

V. Contando histérias de professores de matematica

Uma histéria contada pelo professor Pedro constitui um relato das
ocorréncias de um dia em que uma de suas alunas se recusou a lhe dar “Bom
dia”. Apresento esta historia tal como relatada pelo professor, nomeando-a nos

termos seguintes:
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o Ensinar valores e impor valores da no mesmo?
Inicio com a histdria do professor Pedro:

Quando eu estava ministrando aula para o primeiro ano do Ensino Médio,
tive uma conversa inicial com os estudantes porque costumo ter esse tipo de
conversa com a turma. Na ocasidao eu disse: ... Eu ndo me incomodo que vocés
entrem na sala depois de mim... Quero somente que vocés me tenham respeito e
déem ‘bom dia’... Cumprimentem a gente, até para ndo atrapalhar a aula... Isto
porque quando eu entrava em sala de aula, sempre tinha uma turma |3 por fora
que resolvia entrar na hora que bem entendesse. Eu sempre lembrava a turma
de nosso trato dizendo que, quando alguém entrasse atrasado, pedisse licenca
e desse ‘bom dia’, pois acredito que temos que manter esses costumes, esses
valores que praticamente ja se perderam... Se a gente for prestar atencdo nisso,
a gente vai ver que esses valores ja estdao perdidos. Todos obedeciam a essa
regra ao entrarem atrasados na minha aula. S6 que no meio dessa turma
apareceu uma aluna que, creio, queria ser destacada. Certa vez, ao entrar
atrasada olhei para ela esperando o ‘bom dia’, mas ela fez birra [o professor fez
um muxoxo, uma careta bicuda para imitar a aluna] e calada, sentou 1a no

canto. Ela fez isso, uma careta para mim, assim mesmo [repete a careta]...

Na aula seguinte, aconteceu a mesma coisa, ela chegou de novo atrasada,
ndao me cumprimentou, entdao eu conversei com ela explicando que ela tinha
que fazer como todos os colegas da classe faziam quando entravam atrasados
e ela disse que ndo ia fazer isso porque eu ndo mandava nela. Passou um
tempo, chegou o dia da prova e nesse dia ela sentou na frente e comecou a
fazer gracinha, justamente durante a minha prova, na minha aula. Eu chamei a
atencao dela e disse que, se ela ndo se comportasse, eu ndo iria tomar a prova
dela, mas eu ia simplesmente dar nota zero pra ela. Foi o jeito que eu achei, que
eu arrumei para ela se comportar, e ela se comportou. Mas, na aula seguinte,
ela entrou atrasada de novo e eu acho que fez de propdsito, pois eu ja a tinha

visto por ali, no corredor. Quando ela entrou - e também de propdsito - fazendo
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barulho, eu falei: Bom dia, Fulana de Tal! Por que vocé nao me deu ‘bom dia’? Eu
ndo havia falado pra vocé naquele dia que vocé tinha que dar? Ai ela respondeu
com uma pergunta desaforada: Porque que eu tenho que dar ‘bom dia’? Eu ndo
sou obrigada a dar ‘bom dia’... o senhor ndo manda em mim! Ai eu disse assim:
Olha, eu ndo quero discutir contigo e ela retrucou: Eu também ndo quero discutir
contigo. Entdo, eu falei: Por favor, ja que vocé é temperamental, saia da minha
aula porque pelo visto a situacao ndo vai se resolver... E ela grosseiramente
tornou a me responder: Eu ndo vou sair, o senhor nGo manda na aula, ndo manda
na escola, ndo manda em ninguém. Sentindo-me agredido eu encerrei a questao

assim: Entdo ‘td, se vocé ndo quer sair, saio eu.

Tentando justificar sua atitude, o professor disse acreditar que ndo
podemos nos expor ao ridiculo de ficar discutindo com aluno porque a nossa
imagem pode ficar comprometida frente aos demais alunos da turma. Ressaltou
que daquela vez havia se retirado da sala de aula e foi até a direcao da escola.
Isto porque todos esses eventos ja vinham acontecendo com essa aluna e ele
agia do mesmo jeito: comunicava a dire¢dao como fizera na primeira, na
segunda, na terceira vez e a direcdo nao tinha tomado nenhuma providéncia...
Mesmo assim, quando chegou ao quarto evento, ele foi mais uma vez
comunicar a dire¢ao que, simplesmente, como de costume, n3ao tomou
nenhuma providéncia... Entao, disse ele, eu fui “pra cima da direcao” e falei:
Olha, quando vocés resolverem tomar alguma providéncia com aquela aluna, eu
volto para aquela sala de aula. Entendeu? Eu ja tive que “partir pra cima da
direcdo” porque aquela era altamente desaforada. Depois, me dirigi para a sala

dos professores...

Continuando o relato, o professor informou que algum tempo depois ele
foi designado para divulgar as notas do bimestre justamente nos dois primeiros
anos e um deles era justamente a classe da aluna que o havia desrespeitado
pela recusa em lhe dar ‘bom dia’. Ele relata assim: Ai chega a responsdvel pela

aluna ld na sala. Um dos professores havia me informado que eu poderia me
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comunicar com a mae daquela aluna. Eu ndo sabia o que os alunos conversaram
antes com a mde da aluna e nem o que essa aluna havia falado p’ra mae dela, por
isso, quando eu cheguei ld, fui conversar numa boa... Em nenhum momento tive
intencdo de falar “sua filha € isso, é aquilo, é aquilo outro”. As vezes dd vontade,
mas a gente, motivado pelo bom senso, pelos bons costumes e tudo mais, procura
evitar... Fui conversar com a mae perguntando de inicio: A senhora é mde da
Fulana de Tal? Ela respondeu perguntando: Sou sim, por qué? Percebi pelo jeito
que ela me olhou que vinha “pra cima de mim com tudo”, pois ela tava
“assim”... [ele se levanta, p6e a mdo na cintura e fica batendo o pé, em posicao
de enfrentamento provocando risos na sala]. Continuei,e j& nervoso disse: ‘Td
acontecendo um problema com a sua filha, eu queria que a gente conversasse p’ra
gente ver o que td havendo.Ela respondeu: Com a minha filha ‘té acontecendo
problema ou serd que é com o senhor, professor, que ‘td acontecendo esse
problema? Por que a minha filha ndo tem problema nenhum e digo mais - ela
bateu com o dedo na mesa - a minha filha ndo é obrigada a Ihe dar ‘bom did’, ela
ndo é obrigada a dar ‘bom dia’ pra quem quer que seja e ndo é o senhor que vai
“botar moral” na minha filha, entendeu? Logo retruquei: Mas, minha senhora,
quando eu estou em sala de aula, aquilo ali (sic) é um espaco pedagdgico, aquilo
ali guem tem autonomia dentro dele sou eu (sic).E ela j4 com a voz alterada
rebateu: Ndo me interessa espaco e nem nada, e se o senhor tiver marcando a
minha filha eu vou lhe processar. Dai ela comecou a gritar chamando a aten¢ao
dos outros pais e alunos que ali se encontravam. Mas, guiado pelo bom senso,
pelo controle, eu ndo ia ficar discutindo com aquela responsavel, entdo me
retirei e fui a direcao relatar o acontecido. Porém, a diretora se mostrou
altamente conivente com a mae, ndo fez nada, e mais uma vez ndo tomou
nenhuma atitude. Para evitar problema com a turma, eu simplesmente
comuniquei a direcao que nao mais trabalharia com aquela turma... A posicao
da diretora da escola foi a seguinte: Professor, o senhor é tempordrio, o senhor
ndo tem autonomia para se retirar, para sair da turma, por que se o senhor sair o

senhor vai ser demitido. Era uma situacdao de querer me afrontar, de querer me
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colocar medo. Af eu disse p’ra diretora o seguinte: Minha senhora, veja onde é
que eu tenho que assinar que eu assino, eu tenho minha auto-estima, eu sou
educado, mas ndo vou ficar sujeitado a isso. Ela nem pensou, assinou minha

demissao e a turma ficou um bocado de tempo sem ter aula.

» Emocao versus razao

Esta histéria € da professora Sabrina, que expde para 0 grupo uma
situacdo que envolve fragilidade emocional frente a questbes profissionais. Ela

apresenta seu relato nos seguintes termos:

Eu sou uma pessoa que ndo consigo lidar bem com as questdes do
profissional e do emocional. As pessoas percebem quando eu estou com
problemas. Certa vez, eu vivi uma situagdo critica em minha escola. Refiro-me
ao caso da mae daquelas meninas que foram assassinadas no bairro do Tapana.
Se vocés recordam, ela é uma moc¢a morena, de olhos verdes, que esteve em
evidéncia nas emissoras televisivas locais, chamada Charlene. Eu estava em sala
de aula fazendo minha chamada - porque nesse ponto eu sou rigida - e 13
estava Charlene, mas eu ndo prestei atencdo a ela. Nesse dia, eu simplesmente
nao levantei os olhos, ndo vi em que sala de aula eu estava nem quem eram
meus alunos. Ndo fiz questdo de saber. Porém, eu estava fazendo a chamada
por nome que é justamente o que me faz poder identificar e memorizar os meus
alunos - olha ai o conflito, a contradi¢ao! Era p’ra eu gravar os nomes das
pessoas, mas, naquele dia, eu nem levantava os olhos pra ver quem respondia
ao meu chamado. Quando chamei: Charlene! ela, a aluna, lentamente, se dirigiu
a minha mesa. Entendam: eu passo muitas atividades em sala de aula e a prova
é uma culminancia, por isso, os alunos ficam atentos. Quando Charlene chegou
a minha mesa, eu lancei um olhar que expressava minha decep¢dao para com
ela, pois eu estava brava com as auséncias dela e disse: Olha, tu ndo tens nada

que fazer aqui, pois tu ndo vieste nem fazer prova!!! Ela toda cabisbaixa
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respondeu perguntando: Professord, a senhora ndo sabe da minha histdéria? No
auge de minha revolta com uma aluna que tinha muitas faltas, respondi: Eu ndo!
Eu ndo sei nada da tua histdria , falei bem alto. Eu ndo sei nada da tua histéria e
ninguém me falou. Ela virou as costas e falou: Entdo, depois, as meninas lhe falam
porque eu ndo consigo mais... E foi embora. Eu nd3o sabia o que estava
acontecendo. Quando eu chamei a Charlene eu olhei no rosto dela, mas eu acho
que as coisas que eu ‘tava vivendo naquela hora eram “tao maiores” que eu
ndo percebi quem era aquela pessoa na minha frente. Momentos depois, as
outras alunas vieram ter comigo e disseram: Professora!!! Essa dai é mde
daquelas duas meninas que foram estupradas e mortas perto de casa, lembra?
Naquele momento tive a sensacdo de cair em um buraco sem fundo, pois eu
nao conseguia me segurar, ndo sabia se eu me levantava pra conversar com ela,
se prosseguia a aula, se eu falava... Fiquei paralisada, ndo sabia o que fazer. Ai
eu perguntei as meninas [as alunas da classe] como estava a situacdo da mae e
elas me contaram: Agora é que ela estd voltando, professora... Ela tentou se
matar... perdeu o marido... Ai elas me contaram toda a histdria e eu fiquei
estarrecida. O “engracado” é que a gente vé a pessoa todo dia na televisao,
mas quando dei de cara com ela nem a reconheci, nem na televisdao nem na
escola. Isso me déi profundamente.O tempo passou e eu fui tentando
conversar, retomar as coisas com a Charlene. No ano seguinte, quando ela ja
estava fazendo o 3° ano, eu montei uma equipe, com meus amigos daqui da
Universidade Federal e outros 13 da Estadual, juntamos o pessoal da fisica e da
biologia, fizemos um projeto nessa escola sobre educagao ambiental. Este foi
um momento em que eu me senti bem sacudida também porque a gente, de
certa forma, renegou o conteddo. Entendemos que para fazermos bem o
projeto precisdvamos “misturar as coisas” - misturdvamos a fisica, a biologia e a
matematica de certa forma porque criamos uma série de situacdes -, sem ter
que irmos p’ra sala de aula, abrir o livro e “darmos contelido”. Durante esse
trabalho, do qual a Charlene participou, percebi que ela deu um salto

qualitativo. Conversei muito com ela, e acho que consegui me redimir. Nesse
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momento eu pude me aproximar dela, sentir, compartilhar com ela a dor de
tudo que ela havia passado. Ela comentava comigo: Olha, professora, eu tenho
vontade de morrer... ndo sei porque razao eu devo existir amanhd. Aquilo foi, de
certa forma, tomando conta de mim, pois o projeto estava ali rolando e eu me
envolvendo com a histdria da Charlene... me envolvendo... até que eu disse pra
mim mesma: Ndo! Ndo quero mais saber dessa histdria, porque essa historia ‘ta
me consumindo! Eu ainda carregava comigo ‘culpa’ por ter criado aquela
situacdo constrangedora por ndo reconhecé-la, mas, gracas a Deus, ela
conseguiu continuar o curso e, no momento seguinte, no ano seguinte, teve o

projeto que a ajudou mais ainda a permanecer na escola.

= A crianga presa numa armadura

Ja o professor Emanuel nos relatou uma historia de violéncia explicita
envolvendo um de seus alunos. Uma situacdo que parece ter saido de um filme,

se n&o vejamos:

Esta experiéncia que tive aconteceu com um aluno do “fundamental”. Até
hoje eu lembro desse episddio. Esse aluno vivia em uma comunidade muito
carente, mas apresentava um comportamento juvenil de idolatria pelos lideres
da sua comunidade que geralmente eram traficantes. Certo dia, eu cheguei na
escola em época de recuperacao. Nos - os professores - s6 estavamos langando
as notas na caderneta, pois nao havia mais aula. Mesmo assim, alguns alunos
que estavam por |3 chegaram até mim dizendo: Professor, o senhor viu a “barra
pesada’" no sdbado? O irmdo do Fulano [o aluno referido] matou o padrasto dele
e agora estd sumido porque a familia do padrasto quer matar ele ou o irmado dele,
quem eles pegarem primeiro... Fiquei assustado com a noticia e preocupado com

o aluno. Por volta das quatro horas da tarde, eu estava corrigindo prova quando

31 . - . .. -
Programa jornalistico local que supervaloriza as noticias mais violentas.
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o Fulano chegou, todo sujo, todo nervoso, gaguejando, pensei até que ele ‘tava
drogado... Mas, naquele momento, conversando, eu percebi a fragilidade
daquele menino, daquele jovem carente que parecia precisar de um pai, de uma
mae, assim como quem quer colo. Ele se aproximou e veio conversar: Professor
Emanuel, meu irmdo matou meu padrasto... Ndo era p’ra ele fazer isso, mas ele
vacilou... Ele falava usando suas habituais girias. Tentando manter a calma
perguntei: E agora, o que vai acontecer? Eu ja sabia que a familia do padrasto,
segundo estavam comentando, queria matar alguém da familia do aluno, talvez
até ele mesmo estivesse ameacado. Tanto que ele préprio respondeu: Agora
eles vdo me pegar, eu ou o meu irmdo... Continuei: Sim. E dai? E ele: Dai que
quando eles matarem meu irmdo eu vou e mato um deles também. Persisti: E a
situacdo depois, Fulano? Ele respondeu: Al vem mais um deles pra me matar. Na
tentativa de fazé-lo compreender a situacdo prossegui: E ai, ndo acaba? Sem
pensar muito ele retrucou: Acaba, porque tenho um primo que vai matar outro
do lado deles e eles ndo tem mais ninguém que € assim...Na cabeca dele, na I6gica
que ele tem de violéncia, dessa sociedade violenta, é que o “mais opressor”
acaba se beneficiando da situac¢do. Entdo, nessa ldgica, ele sai vencedor mesmo
morto. Mas, entdo, ele me surpreendeu com a seguinte pergunta: Professor
Emanuel , mas eu ndo fiz tua prova, eu estou de recuperacdo? Muito espantado,
eu olhei pra ele e disse: Cara, tu acabaste de dizer que tu vais morrer e tu ‘td
preocupado com a tua prova? Sem entender ele disse: Ndo, Professor, é sério.
Respondi: Eu estou falando sério também! Tu estds falando sobre a coisa mais
importante da tua vida, que tu estds disposto a matar e em seguida morrer, por
essa rixa que comecou com d morte do teu padrasto pelo teu irmdo e, depois, tu
vens perguntar sobre nota cara!? O que tu queres que eu te diga? Ele ficou meio
apreensivo... Mas, logo teve que ir embora porque estava fugindo. Eu sai
daquela escola e ndo sei mais o que aconteceu dai em diante. Mas, nessa
realidade, a gente percebe isso com frequéncia. Percebo isso porque eu j3 tive
oportunidade de trabalhar em outras comunidades carentes... Trabalhei cinco

anos em Fortaleza, trabalhei nos piores lugares, onde os indices de violéncias
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sao maiores, onde “policia ndo entra” e quando entra é para pegar traficante.
Ent3o, vocé comeca a perceber que a realidade da “barra pesada” para muitos
alunos é muito natural. S6 a gente, que ndo é do “meio”, se sente violentado,
porque a gente tenta viver fora disso, mas para quem estd dentro dessa
realidade é a coisa mais natural do mundo. Eu via num momento aquele menino
carrancudo, brabo, violento que quer matar, mas em outra hora ele mostrava
toda a sua fragilidade, me tratava como se eu fosse pai dele... Mas, depois, ele
parecia aliviado e voltava para a carapaca de “durdo”, para aquele casco e ali
parecia querer viver. Na verdade, ele ndo quer viver I3, mas ele tem que viver
daquela forma, porque como é violenta mesmo a sua realidade ele tem que ser

assim, como um jeito de se defender.

= Un caso de violéncia simbdlica entre agentes

educacionais

A histéria contada pelo professor Bento € sobre como a escola, por sua
vez, também age com violéncia em virtude de acdes e reacdes de seus
professores, principalmente, quando os impede de desenvolver sua autonomia. O

relato do professor € o seguinte:

Eu ja estava cansado de ver o estado fisico decadente da escola, caindo,
suja, imunda... Entdo, criei coragem e - aborrecido com a situa¢dao e com o
incentivo dos colegas que falavam ‘Poxa, chega verba e ninguém faz nada...” -
redigi um documento, pedindo providéncias para que essas questdes fossem
resolvidas, pois os professores queriam trabalhar e os alunos queriam estar em
um ambiente que tivesse condi¢des de estudo, de eles terem prazer de estar e
estudar naquela escola, mas ndao do jeito que a escola estava suja, imunda... Eu
me sentia na obrigacdo de exercer minha cidadania, por isso escrevi esse
documento e, como eu gosto de ser auténtico, assinei embaixo. Mandei p’ra um

departamento da SEDUC por email. Passada uma semana, cheguei a escola e
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encontrei todo mundo de “cara dura” comigo. Uma funciondria me chamou de
“carteiro” s6 porque eu tava com uma camisa amarela... Passei mal, minha
esposa passou mal, porque ligavam p’ra minha casa p’ra incomodar... Tinha
gente chegando na minha porta quando eu chegava da escola, perguntando se
eu era o Bento... tipo ameaca, sabe? A Secretaria da escola, chegava na minha
sala de aula, durante meu trabalho, e falava coisas do tipo: Eu tenho advogado
aqui na escola e nem peguei dinheiro... A situacao tomou proporcdes tais que eu
jamais podia imaginar. Entdo, fui chamado por um gestor da SEDUC para uma
reunido. Fui rezando ao me dirigir a essa reuniao, cheguei I3, nervoso... O gestor
era meu amigo e me falou: Olha o teu documento estd aqui... Poxa, rapaz, “tu
escreveu” isso? Receoso, respondi: Sim. Mas vocé precisa ver... vocé jd foi a escola
? Vocé viu a situacgdo da escola? Ele me respondeu que sim. Diante da resposta
afirmativa perguntei: O que vocé acha que devia ser feito? Ele me disse: Tem que
implodir a escola e fazer outra. Vocé sabe que isso gera processo [ele se referia a
processo judicial]? Respondi: Eu quero trabalhar... eu quero somente trabalhar...
s6 isso. Dd condi¢bes pra gente... passa cal na escola... faz alguma melhoria ld, dd
uma melhorada... Eu pedi “processo”? Ndo. Ndo pedi “processo”. Se eximindo de
qualquer responsabilidade, o gestor, segurando o meu documento, perguntou:
O que é que eu faco com isso? Indignado respondi: Pega isso e rasga... O pessoal ld
da escola me abandonou... me abandonaram na escola, me deixaram sé. Ndo
querem reforma nenhuma e se ofendem com esse meu pedido... Deixa acabar
tudo, deixa cair... Mas deixa eu trabalhar em paz... Posso ir? Fui embora. Por
causa dessas coisas que ocorrem, com tempo de trabalho a gente vai
comecando a frear. Eu comecei a frear. Agora, eu faco meu trabalho... D4 p’ra

fazer eu faco, mas, ja ndo “extrapolo mais”...

As historias desses professores despertam profundas reflexbes. Ao
contarem e escutarem suas ‘historias de docéncia’, “algo” foi despertado nos
professores sujeitos desta pesquisa. Por isso, vale a pena incentivar reflexdes
aos que tiverem acesso a estes relatos. Nas proximas secdes realizo a tarefa de

analises das categorias elencadas nessa pesquisa.
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VI. Experiéncias de violéncia vivenciadas na infancia de professores de
matemaética

As lembrancas que guardamos da infancia podem expressar como
construimos as percepcdes que temos na vida adulta sobre diversos assuntos.
Tudo o que, de alguma maneira, nos afeta ou afetou estd guardado em nossa
memoria. De parte de nossas memdrias temos consciéncia, de outra parte nao.
Cury (2003, p.108) assinala que apenas as experiéncias de perdas, alegrias,
elogios, medos e frustracdes ficam guardadas na memdria de uso continuo
(MUC) que, com o tempo, sdo deslocadas para a periferia do inconsciente, na
chamada memoaria existencial (ME). Porém, em alguns casos, o volume de
ansiedade e sofrimento pode ser tdo grande que provoca um bloqueio da

memoria.

Nessa perspectiva, procurei analisar recortes da historia de vida desses
professores, especificamente relativo a sua infancia, para que eles pudessem
evocar lembrancas - ou esquecimentos - de casos de violéncias vivenciados por
eles. Meu proposito é, mesmo brevemente, investigar que aspectos desse
periodo formativo de cada professor contribuem/contribuiram para as suas

percepc¢des sobre violéncia escolar.

Evidencio a contribuicdo de Voli (1998) ao relatar em sua pesquisa que 0
psicélogo Eric Berne realizou um estudo sobre comportamento e reacdes
psicologicas das pessoas a partir da analise da “crianca interior” que cada uma
traria dentro de si. Nesse aspecto, ele conclui que as reagdes dessa “crianga”
repercutem na vida adulta, como por exemplo, na determinacdo de atitudes.
Berne também conclui que as percepcdes e as recordacdes das relacbes que
temos com nossos pais e professores interferem na formacao de habitos, atitudes

e comportamentos alheios a nossa personalidade.

No caso da presente pesquisa, 0s relatos chamam a atencao pelo fato de -

na maioria — os professores ndo reconhecerem algumas formas de coercéo e
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humilhagéo vivenciadas na infancia como forma de violéncia ou, quando as

reconhecem, consideraram-nas insignificante. Se ndo vejamos:

A gente chegava com prazer na escola, encontrava os colegas, encontrava
as salas todas limpinhas, ainda néo existia a pichacé&o... A camisa da gente
era tergal e tinha que ser toda limpinha... O sapato era vulcabras... O
respeito era assim, vOcé respeitava 0S pais porque existia aquela peia
(surra, espancamento)... Eu tinha um professor muito famoso, na época la
no Jurunas..., Matematica era la, os pais tinham que levar o menino p’ra
aprender e aprendia tudo la... Quem ndo aprendia levava palmatoria,era
da época da palmatéria, mas o respeito era uma coisa natural, 0s
valores a gente absorvia e aquilo tudo era como uma “coisa

natural”.(Bento, 47 anos)

Eu acho que antigamente a familia fazia mais parte da escola e a violéncia
ficava meio de escanteio, quase néo existia. No colégio tinha a Lurdinha...
essa Lurdinha era a supervisora... Entdo, o professor ou a Lurdinha
chegava na sala de aula, quando estava uma bagunca, todo mundo
pulando... Se ela chegasse era como se fosse um aparelho de som que tu
desligavas, todo mundo calava. Havia respeito, havia ‘medo” (aspas
colocada pelo professor gestualmente), entendeu? Mas que era respeito.

(Jalio, 36 anos)

Estudei dois anos, ndo conseguia aprender o be-a-ba, e o professor de
repente olhou p’ra minha cara e disse: |h, meu filho, ndo tem condi¢cdes
de vocé aprender ... Entdo, a escola mesmo me “convidou” a parar de
estudar. Isso foi a maior violéncia que ja existiu, entendeu? Se eu sofri
violéncia? Sofri, mas foi tdo insignificante que eu nem lembro.

(Emanuel, 30 anos)

Pra mim a escola foi o melhor momento, a melhor fase, 0 momento dos
amigos, eu tenho 6timas recordagfes. Se houve algum tipo de violéncia,
ou foi tdo de leve ou foi de outra forma que ficou esquecida porque as

outras coisas boas superaram. Mas, uma coisa que eu percebo é que
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havia preocupagdo com puni¢cdo também... Entdo, se a violéncia era
velada era um pouco nesse quesito, de que vocé tinha repreensao. Nao
era qualquer ato que era permitido porque vocé sabia o castigo que ia
pegar e isso eu me lembro... Como eu ndo era uma pessoa questionadora,
conflitante, passei despercebida, mas com certeza as pessoas de carater
mais questionador enfrentaram isso ai. Alguns enfrentaram esse momento
da palmatoria, isso passou longe de mim, eu néo vi, se tinha eu néo vi.

(Sabrina, 35 anos)

e Eu tinha uma professora que falava de um jeito que eu ndo sei se era
brincadeira dela ou ndo... Naquela época eu era humilde, vim de familia
humilde, a minha mae me teve, mas eu ndo conheco meu pai, ndo sei
guem é... Vivi na casa de um e de outro, pela rua, trabalhando, ndo tinha
muitas condigbes de ir p'ra escola... Eu ia com sapato velho, furado, a
calca toda velha, a camisa com a gola larga... Ela chegava comigo, a
professora olhava pra mim dos pés a cabeca e dizia “0 Pedro é gente fina
comecgando pelos pés”, entendeu? Isso foi naquela época, eu ouvia aquilo,
s6 que ficava retraido... Naquela época, sentia como se ela tivesse me

discriminando por causa da vestimenta. (Pedro, 30 anos)

e Vou contar um fato que ocorreu comigo na 72 série que me faz até hoje ter
raiva do professor que fez o que vou contar. No ano de 1994 no colégio,
na ultima sala la em cima... Eu cheguei la, bati na porta, ai pedi “com
licenga”, verifiquei se o professor tava dando aula, e disse “Professor,
gostaria de falar com a Fulana de Tal’. Ai ele chegou comigo e vozeirou
“Seu vagabundo, nao atrapalha minha aula” e... PAN!(bateu a porta na
minha cara). Me chamou de VAGABUNDO. (Pedro, 30 anos)

A fala de Bento ressalta o fato de o uniforme ter que ser bem limpinho, o
que ja denuncia rigorosidade e imposicdo da vestimenta completa e limpa,
correndo o risco de ndo poder entrar na escola caso contrario. Fato como esse eu
mesma vivi na década de 90 quando estudava no ensino médio ao ter sido

proibida de entrar na escola porque o cadarco de meu sapato nao era preto.
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Nunca entendi o que um cadarco influenciaria em minha aprendizagem e isto
configurava “violéncia contra mim”. Designo esse tipo de sancdo como
expiatoria, como define Piaget, pois deixa de existir relacdo entre o conteudo da
sancédo e a natureza do ato sancionado, configurando arbitrariedade.

Outro ponto importante de considerar foi que mesmo sendo vitima da
palmatoria, Bento se referiu a ela em tom de saudade, como se sentisse falta de
seu uso nos dias de hoje para “motivar seus alunos”. Ndo reconheceu 0 uso
desse instrumento como uma forma violenta de ensino, pois quando lhe
perguntei, logo apdés sua explanacdo sobre a palmatéria: E a violéncia? Ele

responde entre risos: Olha eu ndo lembro muita coisa nao!!!

Ja Emanuel considerou o fato de ter sido atingido diretamente em sua auto-
estima como uma forma insignificante de violéncia, porém se fosse realmente
assim ele ndo a traria a baila, ficando constatado que esse episddio, de alguma
forma, o afetou. Talvez de uma forma tdo negativa que ele resolveu menospreza-
la. Vale ressaltar que este professor sofreu uma das formas de violéncia
institucional mais perversa que é a exclusdo. Segundo Cury (2000, p.61), a
escola utiliza a sua funcdo técnica de reproducdo ao deixar claro que o mais
importante € o ‘aprender a ler, que é uma das qualificagdes necessarias para

haver eficiéncia na producao: ler, escrever e fazer as quatro operacoes.

Além da insignificancia da violéncia identificada pela expressédo de que a
violéncia pode ter sido “leve”, a professora Sabrina levanta outra questdo em sua
fala que é a preocupacao com formas diferenciadas e “atenuadas” de punicao,
repreensao, castigo. Segundo ela, bastava que o aluno se fizesse de ‘invisivel
para que nao sofresse as devidas san¢cfes. Desse modo ela evidencia que ser
‘questionador’ era sinbnimo de ser ‘arruaceiro’, indisciplinado e, portanto, passivel

de punicéo, que era uma das formas de manter a disciplina entre os alunos®.

32 . . ~ NUNT) . 1A . . .
Explicarei melhor a relagdo disciplina-violéncia mais adiante.
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Contudo, o que parece permear as falas desses professores € o
sentimento de respeito que, segundo eles, parece ja ter desaparecido. Isto
porque esses sujeitos ainda estdo presos a imagem de que o professor - ou
qualquer outro agente escolar - era ‘“respeitado” pelo aluno. Esta imagem
apresenta-se em certos termos deturpada, pois o que eles entendiam por
respeito, na verdade era medo, como o professor Julio deixou escapar. Medo das

punicdes, dos gritos, das avaliagdes como mostra Araujo, U.F (1999).

Mas se as atitudes de ficar calado na sala de aula, de ndo ser questionador
para que assim ndo possa ser punido ndo sdo manifestacdes de respeito, entéo,

0 que é respeito?

Para Bovet (1925, apud ARAUJO, U.F 1999, p.33) respeito é o que
obriga a consciéncia humana a agir objetivando o bem sob duas condicdes:
gue o individuo receba ordens e respeite a fonte das ordens, pois sem
respeito ela ndo sera aceita. Ainda, para este autor, o0 respeito é fruto da
coordenacao de dois sentimentos, a saber: 0 amor e o temor, pois s6 com esses
sentimentos presentes na mesma relacdo, o respeito a regra e a autoridade se

tornardo uma obrigacao na consciéncia da crianca.

Concordando em parte com Bovet, Piaget (1994) entende que o respeito
baseado na diade amor/temor explica apenas o0 respeito unilateral, ndo
explicando o respeito mutuo. O respeito unilateral é aquele que gquem é
respeitado ndo se obriga a respeitar, como na relagdo entre adultos e criancas,
entre docentes e alunos e entre quem detém o poder e seus subordinados.
Parece ser esse 0 tipo de respeito que prevalecia nas lembrancas do professor
Julio ao relatar que havia respeito, havia “medo”, uma vez que se evidenciava o

medo ao invés do amor.

O professor Pedro tras duas recordacoes de situacdes em que se sentiu
humilhado. Mostra claramente o desrespeito de professores ao atingir um aluno
em sua auto-estima, expondo-o ao ridiculo, mostrando serem praticantes do
respeito unilateral onde o respeitado ndo se obriga a respeitar, reforcando o

conceito piagetiano mencionado acima.
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O respeito mutuo, contrapondo o unilateral, na visdo de Piaget, aparece
gquando ndo mais existe a relacdo de desigualdade e o sujeito entra em contato
com seus iguais, ou quando seus superiores tendem a tornar-se seus iguais,
fazendo o medo dar lugar ao amor. Isto ndo quer dizer que o medo desaparece,
mas este muda de foco, ja ndo é mais o medo da puni¢do e sim o de desagradar,
de decair perante aos olhos de quem gosta. Esta € a relacdo desejada entre
professor e aluno, porém, para realizar e manter-se nesse ambito, € preciso
paciéncia, persisténcia e competéncia justamente para a construcdo dessa
relacdo, pois é desejavel que o respeito se estenda a disciplina ministrada pelo

professor, além das interac6es com alunos e entre alunos.

Vale, ainda, invocar Piaget para explicitar que a sociedade, assim como a
escola, a familia, a comunidade € regida por regras. Com relacdo a essas 0
professor deve tomar conhecimento que o ser humano passa por trés fases para
atingir o juizo moral sendo elas: de anomia (quando h& auséncia de regras), de
heteronomia (quando ja percebe a existéncia de regras, mas sua fonte € variada,

€ “dos outros”) e autonomia (quando a fonte das regras esta nele proprio).

A professora Sabrina revela que, no seu tempo, as criangas nao agiam “de
qualquer maneira” na escola porque sabiam que seriam repreendidas, portanto
tinha uma preocupacdo com a punicdo. De acordo com Araudjo (1999), estamos
diante de criancas heterbnomas, pois suas ac¢des sao guiadas pelo o que Kant
chamou de imperativo hipotético que acontece por pressdes dos outros ou da
sociedade fazendo-as agir pelo interesse de ndo ser punido. O ideal seria que a
escola conseguisse, mesmo que através da exploracdo de fases heterbnomas,
formar pessoas autdnomas capazes de agir conforme o dever, o agir segundo a
representacdo de uma lei dada somente pela razéo, submetida a uma legislacéo
universal que ndo Ihe seja externa. Os estudos de Piaget apontam para uma
evolucdo da heteronomia para autonomia, pois através das interacbes com o
meio, através da experiéncia, 0 homem vai construindo a sua nocao de respeito e

justica.
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Todavia, ainda existe grande confusdo entre tais ideias. Muitas escolas
acreditam que deixando seus alunos ‘livres” estejam formando sujeitos
autbnomos que fazem o que acham certo, de acordo com suas préprias ideias.
Para Araudjo (1999), essa atitude se situa muito mais perto da anomia, quando
ainda ndo se conhecem as regras. No presente, casos desta natureza sao mais

graves porque as regras sao conhecidas.

A visdo que o professor ainda traz em sua lembranca — e da sua infancia
escolar - é a do aluno sentado, quieto, olhando estaticamente para ele como um
dia ja foram. Porém essa visdo foi expurgada do cotidiano escolar — ou pelo
menos j& deveria ter sido -, embora a escola ainda insista na manutengéo de
modelos anacrdnicos e ultrapassados de comportamento. Arroyo (2009, p.34)
argumenta que nos ultimos vinte e cinco anos os governos vém dizendo aos
professores que esses ndo sdo mais 0S mesmos, porque reclamam, porque
reivindicam, porque contestam... Se a categoria docente ndo € mais a mesma e
assume este dado como positivo, poderemos estar em condicdo de ver como
positivo o fato ou as evidéncias de que os alunos nao sejam mais 0S mesmos.
N&o podemos mais conceber estudantes como sementinhas que 0S mestres
precisam regar para que florescam; eles sdo seres que querem conquistar seu
espaco como individuos e como cidaddos. Se a escola ndo lhes oferece
oportunidade, os estudantes ndo ficam mais a espera, buscam se apossar do seu
lugar a todo custo, trazem para a escola aquilo que lhes faz bem, sendo
considerado “certo ou errado” pela parte anacrbnica da sociedade. Em quaisquer
termos, a escola (em seus agentes) reproduz, segundo Bourdieu (2008),
justamente o que acontece na sociedade, - seja no ambito econdémico, social ou

politico - e que caracteriza a violéncia simbdlica.

Falta, a meu ver, certo equilibrio nas ac¢des escolares. A escola reproduzir
0 que acontece na sociedade ndo seria tdo grave se filtrasse esses
acontecimentos. Para educar, as san¢des sao necessarias, mas no sentido de o
professor repreender o aluno a fim de que esse aluno reconhega em que esta
precisando melhorar, pois ndo podemos isenta-lo da ‘dor do crescimento’ citada

por Aquino e Sayao (2004). Essa consciéncia é naturalizada quando o professor
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conquista o respeito do aluno que, por admiracdo e reconhecimento, ndo sente
mais medo da puni¢cdo e sim da perda do respeito pela pessoa de quem gosta
Araujo (1999).

Apesar de nem todos os professores se remeterem a lembrancas da
infancia, foi possivel compreender porque alguns professores tiveram/tém
dificuldades de reconhecer a violéncia no cotidiano escolar, pois muitos se

remeteram somente a violéncia explicita, como as agressoes fisicas ou verbais.

VIl. ReacgOes a situagdes de violéncia vivenciadas por professores de

matematica nas escolas em que trabalham

Nesta se¢do, me interessa apresentar casos de violéncia — ocorridos em
ambito escolar ou em arredores da escola — tal como foram vivenciados e
relatados pelos professores que buscavam explicitar como reagem/ reagiram a
situacdes de violéncia.

Para melhor compreender as situagdes, destaco que todos os professores -
definidos como sujeitos desta pesquisa - atuam em escolas situadas em bairros
periféricos e ministram aulas de matematica para alunos da classe popular.
Esclareco esse fato me apoiando em Abramovay e Rua (2002) quando estas
afirmam que as rotinas de qualquer escola, assim como as suas relacfes internas
e as interagcbes dos membros da comunidade escolar com o ambiente social
interno, sao afetadas pelas caracteristicas do espaco social e territorial em que se
situam. Levando em conta tais ideias, é preciso ter em mente que para analisar
casos de violéncia é preciso situa-los no contexto que a envolve e observar as
reacdoes em cadeia.

Em funcdo dos conteudos emergentes dos relatos dos professores de
matematica considerados, defini como critérios para analise relativa as reacdes

manifestas quando da vivéncia de situacdes de violéncia vivenciadas pelos
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professores nas escolas em que trabalham. Assim, destaco-as agrupando-as nas

categorias seguintes:

1. Sentimentos de inseguranca e medo de permanecer na escola

O tema da inseguranca tem sido debatido, no presente, em qualquer
espaco publico ou privado. Para quem viveu a experiéncia de ter sido vitima de
uma agressao dentro de um espaco no qual esperava estar em “seguranca
maxima”, a sensacdo de medo que se instala na pessoa chega ao maximo

gerando panico e inseguranca constante.

O primeiro relato € da professora Gléria, que trabalha no periodo
noturno. Ela estava na companhia de duas colegas quando foi assaltada
dentro da instituicdo, dentro da sala dos professores, por trés assaltantes
que vieram de fora da escola. Segundo ela, eles foram atraidos por
saberem da existéncia de um dos professores da escola que, segundo
informacgdes provaveis de alunos desta escola, portava um notebook. Ela
foi tomada por um sentimento de impoténcia tal que €, assim, por ela
mesma relatado: Eu me senti horrivel... J& tinha ouvido casos de
professores sendo assaltados ali na redondeza, fora da escola e me sentia
até um pouco protegida por estar la dentro. Mas, quando isso aconteceu
dentro da escola, senti inseguranca total, impoténcia total...

A professora Gldria completou seu relato denunciando a inércia da escola
para a tomada de providéncias, excluindo-se, geralmente, como instituicdo, do
dever de assegurar tranquilidade e seguranca para os que estédo ou freqlientam o
ambiente escolar. Ter que voltar pra la... eu nem conseguia pensar... Fiquei até
com trauma de voltar pra escola e ser assaltada novamente. Eu ainda continuo la
na escola [suspiro profundo]... Mas, meu medo é constante. A gente teve de fazer
muitas reunides com a dire¢cdo da escola que ficou de fazer alguma coisa para
tornar a escola mais segura. Mas, até agora... [balanca a cabeca negativamente]
‘ta tudo do mesmo jeito, a porta la aberta [referindo-se ao portdo de entrada da

escola]...
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Para Abramovay (2002, p. 73) a escola nao seria mais representada como
um lugar seguro de integracdo social, de socializacdo, ndo é mais um espago
resguardado; ao contrario, tornou-se cenario de ocorréncias violentas. A
vulnerabilidade dos prédios escolares no Brasil € denunciada nas pesquisas de
Abramovay, da forma como é comprovado pelo exemplo da escola onde trabalha
a professora Gldria. Ora, se depois do assalto a escola ainda néo tinha quem
vigiasse a portaria, imagine antes do ocorrido, por isso a facilidade de acesso de
ladrées. O sentimento de inseguranca é agravado quando Gloria diz suspeitar da
ajuda de alunos da escola fornecedores de informagfes aos ladrdes.

A naturalizacdo de atos de violéncia na escola, como o ocorrido, ja que a
porta de entrada a escola continua aberta — a despeito da falta de porteiro - faz
com que tenhamos a sensacdo de que os ‘desligados’ sdo as vitimas. Sendo
assim, fica no imaginario de cada um a exclamacao/indagacdo: Quem manda
trazer notebook para escola!? Ou, como assinalou o professor Matheus: Se vocé
andar com um laptop, andar com uma aparéncia de que vocé estd em melhor

situacdo, vocé vai ser a primeira vitima.

O professor Emanuel que, segundo relata, ja trabalhou nas escolas mais
violentas de Fortaleza, situadas nos bairros mais perigosos, alega que nédo quer
mais vivenciar esse tipo de situacdo. Mesmo receoso em expor sua situacdo ao
grupo ele diz: Nao sei bem como o pessoal vai receber isso, mas eu ndo estou
mais disposto a isso... Ja convivi muito tempo em comunidades violentas...
Cheguei agora em Belém e fiquei com muito medo de ser lotado num lugar
perigoso e “cair de para- quedas”... Ndo estou mais disposto a estar nesse tipo de

comunidade, sou bem claro quanto a isso.

Fica claro que sua forma de reagir € a fuga para um lugar mais
tranquilo, visto que ele aproveitou a oportunidade de ir trabalhar em uma escola

situada em uma ilha isolada de Belém, chamada Cotijuba.

Existe nessa escolha pela Ilha do Cotijuba uma curiosa histéria sobre o
lugar contada pelo proprio Professor Emanuel - a qual eu complementei com

pesquisas a esse respeito - que vale assinalar. Sua posicdo geograficamente
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estratégica fez com que militares baseassem ali os postos de comando das forcas
monarquistas em 1835, durante o periodo da Cabanagem. Ja em 1933, quando a
economia regional estagnou resultando no alto indice de criminalidade infanto-
juvenil, apos o declinio da borracha, foi inaugurado um Educandario com fins de
abrigar os menores infratores. Mais tarde, durante a ditadura militar, essas
instalacdes passaram a abrigar presos politicos. Nao bastasse isso, em 1968, foi
construida uma penitenciaria na ilha e, por algum tempo, educandario e presidio
coexistiram neste mesmo lugar. Porém, logo o educandario foi extinto e a ilha se
transformou em ilha-presidio, recolhendo condenados e presos politicos, adultos

e menores, com um sistema penal violento e arbitrario.

No presente, a ilha ja ndo mais apresenta essas caracteristicas, mas é
interessante pensar que, fugindo da violéncia, o Professor Emanuel tenha ido se
“refugiar” justamente em um local que se sustentou por muito tempo em fungao

da violéncia.

Ele se vangloria: Hoje, onde eu estou, eu estou tranquilo... Eu sei que
consigo desenvolver atividades na minha docéncia com muito mais tranquilidade
na questao da seguranca. Em escolas urbanas de Belém este professor ndo quer
mais trabalhar porque entende que, em algum momento, quando ele precisar
levar algum material de maior valor, como um notebook mesmo, os assaltantes,

moradores da comunidade, irdo atras dele para rouba-lo.

2. O medo dos alunos

Pude perceber que o medo parece ser um sentimento constante entre os
professores. Medo de ser assaltado, medo de invadirem a escola e também
medo dos proprios alunos. Em fungéo de resultados de suas pesquisas, Arroyo
(2009) e sua equipe mapearam em um quadro branco, 0s nhomes que muitos
professores atribuem aos alunos no dia a dia da escola, constatando que os mais
frequentes sado: alunos violentos, alunos marginais, drogados...Tal imagem reflete

expressdes de inferioridade social e moral daqueles que estdo na escola,
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supostamente, para aprender. Essa pesquisa pode indicar as imagens sociais
que, em geral, os professores tém de seus alunos da classe desprovida de
recursos financeiros. A professora Sabrina expressa 0 que pensa, assim: A gente
tem medo de chegar ao aluno, de interagir mesmo com ele por que a gente tem
medo da proximidade do relacionamento... A gente ndo sabe até que ponto
aquela criatura vai, do que ela é capaz, do que essas pessoas... 0S NOSSOS
proprios alunos... sdo capazes. Dos pequenos aos maiores. Das séries
fundamentais ao ensino médio.

Esta professora tem experiéncia e “sabe o que diz” porque trabalha com
alunos ditos delinquentes, com passagens pela policia, o que justifica as
constantes auséncias desses estudantes da sala de aula.

J& o professor Chico por medo utiliza a estratégia da aproximacao com
seus alunos. Para ele, o contato com alunos no recreio, jogando bola, diminui a
distancia entre eles facilitando, assim, o relacionamento. Porém, com alguns
alunos, principalmente os que estdo em liberdade assistida®®, diz ele, a gente
procura artificios p’ra se aproximar, mas na verdade esses artificios sdo p’ra que
nos possamos nos proteger de alguns desses alunos.

O medo que os professores manifestam pode prejudicar a relacdo com
seus alunos, pois o medo paralisa. Os atores escolares precisam agir com cautela
evitando rotular alunos, pois podem acabar cometendo injusticas, provocando
constrangimentos e sentimentos negativos que podem evoluir para a agressao. E
possivel que pela educacdo de valores consigamos ‘resgatar’ os alunos ditos
delinquentes, uma vez que a manutencdo de conceitos ou de preconceitos 0s
afasta e os torna hostis as nossas acoes.

Invoco o pensamento de Morin (2005) de que a condicdo humana deveria
ser o0 objeto essencial de todo ensino, para que possamos compreender o0 que
se esconde por trds da mascara da delinquéncia e da necessidade de se fazer
temido por outros alunos.

E possivel agir diferente?

33 ,. o . . ;. . . . .

Liberdade Assistida é uma medida sécio-educativa que visa reintegrar na sociedade o adolescente que cometeu ato
infracional e, como critério para essa condigdo, é necessario que esse adolescente esteja freqiientando regularmente
uma instituigdo escolar
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O relato anterior do professor Emanuel evidencia que este professor, por
um breve instante, mesmo assustado com o destino de um aluno fugitivo da
justica®®, conseguiu em meio daquele tragico turbilhdo narrado pelo préprio aluno,
detectar a esséncia infantil, desprotegida daquela crianga assim apresentado por
ele: ...naquele momento, conversando, eu percebi a fragilidade daquele menino,
daqguele jovem carente que parecia precisar de um pai, de uma mae, assim como
guem quer colo.

Por tras da mascara de violento desse aluno, um menino, é percebido
também que a naturalizacdo da violéncia atinge até o que consideramos ser real,
pois é notoério que para ele a realidade de extrema violéncia funciona como se
fosse um mundo paralelo ao da escola demonstrado quando o garoto depois de
contar pelo o que estava passando, o processo de fuga e vinganca simplesmente
para e fala ao professor: Emanuel, mas eu néo fiz tua prova, eu t6 de
recuperacao?

Penso que esse fato evidencia que ndo devemos desistir de olhar nossos
alunos com um olhar mais sensivel, afim de que ndo vejamos somente o0 que esta
explicito.

Outro professor que atentou para a percepcado da histéria dos alunos foi
Herculano. Ele contou que a perda de seu filhinho de 3 anos veio ensinar essa
convivéncia, essa forma de chegar com o aluno, de ser legal com eles.... Em
todos os relatos ele mostra ser diferenciado na sua maneira de trabalhar, sempre
preocupado em utilizar estratégias diferentes para ensinar matematica, em
conversar com o0s alunos que mais dao problemas na escola, justificando que séo
filhos de pais alcodlicos, drogados e demonstra sua tristeza quando n&o
consegue atingir alguns alunos com seus conselhos.

Diante do exposto reassumo a posi¢cdo de que é preciso ‘descongelar’, ja
gue o medo paralisa e ndo nos deixa agir e lembrar as palavras de Freire (2002)
ao dizer que ensinar exige, além de outras coisas, saber escutar [acrescento

saber olhar] e querer bem aos alunos.

34 4. s , ~ . e s . ;. e , )
Histéria narrada na integra na se¢do ‘Minha histdria na tua histéria: professor de matematica também conta histéria’
no item ‘A crianga presa na armadura’.
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3. Desmotivacao/ motivacéo para trabalhar

Existem os que ainda se arriscam inovar, como o professor Bento que fez
um curso de informatica promovido pela Secretaria de Educacédo, ousou levar os
alunos para a sala de informéatica que estava ociosa, movido pela empolgacéo de
aplicar o que aprendeu. Porém, diante os entraves burocréaticos da dire¢do que
passava a responsabiliza-lo por todo e qualquer material que, por ventura, venha
a sumir do laboratério, mesmo que a escola ja tivesse o0 cuidado de contratar
alunos, a serem pagos pelo Estado através do projeto galera aprendiz®®, para
atuarem nesse espaco. Perplexo com essas “‘medidas”, ele desabafou: Desse
jeito, a minha vontade de inovar foi 14 pra baixo... Esse fato repercutiu junto aos
outros professores da escola que prometeram uns aos outros “nunca, jamais”
utilizar aquele espaco. Restringir o processo de aprimoramento da acdo docente
encetado por professores é uma forma de violéncia institucional promovida pela
propria escola, onde os mais prejudicados sdo os mais fracos, justamente os
alunos.

Este professor, conforme relato anterior, havia sido discriminado e
ameacado por funcionarios da escola (da secretaria e da dire¢cdo) ao pedir
explicacBes através de uma carta enviada a Secretaria da Educacdo sobre a
precaria estrutura de escola, ja que verbas eram recebidas, dinheiro para
restaura-la era destinado, e nada era feito. E curioso observar que, por ‘sugestao’
do gestor do polo da escola, ele retirou a queixa para, segundo ele, voltar a
trabalhar em paz. Para explicitar sua reacdo, o professor ressaltou que tem
essas coisas no trabalho da gente e a gente vai comecando a frear. Sem
percepcdo de que foi vitima de violéncia — foi coagido - ele procura deixar claro
que tais atitudes afetam a motivacao para fazer algo considerado além de seu
trabalho docente, devido aos obstaculos impostos pela escola, que reafirmo ser
uma espécie de violéncia denominada coacdo.

O que ameacga a escola a sair de sua rotina mecanicizada parece

incomodar, pois, como analisa Bourdieu (2008) toda cultura escolar é

 Nesse projeto o aluno estagiario, do 22 ano do ensino médio, é contratado pelo prazo minimo de seis meses,
prorrogavel por igual periodo, sendo lotado na prépria escola, onde se encontra regularmente matriculado. As
atividades do estagidrio dizem respeito as dreas administrativa, técnica/tecnolégica e académica, sem qualquer forma
de vinculo empregaticio. A carga hordria é de 20 horas semanais
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necessariamente homogeneizada e ritualizada, isto €, “rotinizada” pela e para a
rotina do trabalho escolar, isto €, por e para exercicios de repeticdo... Tais acdes
€ que permitem a manutencdo da ordem e resguardam que um bem publico
(computador, por ex.) possa estar em maos despreparadas e inquietas (dos
alunos), sob a égide de pessoas nao preparadas (o professor).

O discurso institucional que insiste em “vestirmos a camisa da escola’, e
“fazermos parte de uma grande familia” fica no campo da utopia, pois a realidade
€ que nossos limites terminam quando comecgam a atrapalhar uma suposta ordem
ja estabelecida.

Segundo Aguiar e Almeida (2008, p.74) as aspiracdes e o desejo do
docente quando estdo em descompasso com as condi¢cdes objetivas da realidade
escolar, geram conflitos e, consequentemente, desequilibrio para o professor. No
caso do professor Bento, esse desequilibrio afetou ndo sé seu rendimento
profissional, mas também sua saude, pois ele declarou ja tomar “remédio

controlado” para combater a ansiedade e a depresséo.

Busquei explicitar as principais reacdes demonstradas por professores de
matematica diante de situacdes consideradas violentas: sentimentos de
inseguranca e medo de permanecer na escola; medo dos alunos e desmotivacao
para trabalhar. Essas reacfes ndo sao particulares desses professores, pois

mesmo locais podem ajudar a entender reagdes globais de outros professores.

No ambito de um quadro de reacdes negativas como o que foi
apresentado, destaca-se a posicdo do professor Mateus ao afirmar que sua
pratica escolar foi afetada positivamente em fungéo da violéncia que se manifesta
nas escolas. Ele aponta a formacdo continuada como umas das formas de
docentes buscarem aprimoramento para mudar sua forma de conduzir os
processos de ensino e de aprendizagem. Como bem relatou, ele ndo fugiu nem
se eximiu da responsabilidade de fazer algo diferente diante desse quadro, uma
vez que as situacdes negativas 0 motivaram para, como ele mesmo diz, o
aprimoramento de sua forma de ser professor. Sendo assim, ele acredita que

pode fazer a sua parte para reverter ou amenizar a situacao de violéncia atraves



84

de acOes efetivamente educativas, de maior amplitude, que possam envolver a

familia e a comunidade reconhecendo que estamos todos interligados.

VIII. Violéncia cometida por professores de matematica em suas aulas

Esta categoria surgiu das manifestacbes dos professores que traziam
relatos de situagfes nas quais eles se consideravam promotores de violéncia em
suas aulas, algumas conscientemente expressas e outras nao. Nesta secdo
procurei destacar as violéncias escolares cometidas pelos professores de
matematica participantes dessa pesquisa, quer essas tenham sido

percebidas ou n&o por eles.
1) Negligéncia e desconsideracdo da condicdo humana do aluno

Eu sou uma pessoa que nao consigo lidar bem com questdes do
profissional e do emocional, assim comeca a justificativa da professora Sabrina
sobre um epis6dio®® ocorrido em sua sala de aula. Diante de uma aluna, ja adulta,
gue segundo ela ficou ausente por um periodo e ndo realizou as tarefas da
disciplina nem a prova, vociferou: Olha, tu ndo tens nada a fazer aqui, tu ndo
vieste nem fazer prova! Segundo o seu proprio relato, a aluna, cabisbaixa, havia
perguntado: Professora, a senhora ndo sabe da minha histéria? E ela respondera
no mesmo tom anterior: Eu ndo! Eu ndo sei nada da tua historia! Eu ndo sei da
tua histéria e ninguém me falou. A professora, no momento do relato, parece ter
refletido sobre o ocorrido e identificado a violéncia com que tratou a aluna, ao
perceber a rudeza da sua prépria forma de falar e, mais, a despreocupagédo ou
mesmo desconsideracdo da histéria da referida aluna. Pelo relato, a professora
havia entrado em conflito quando, ao saber da gravidade da historia da aluna e

tomar consciéncia de como ela havia reagido, ela tenta justificar-se dizendo: Eu

*® Relatado na integra no capitulo Professores de matematica também contam histéria.
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acho que as coisas que eu estava vivendo naquela hora, para mim, eram ‘tao
maiores” que eu ndo percebi aquela pessoa na minha frente.

Contudo, a preocupagédo maior dessa professora, ao que parece, era nao
saber lidar com as questdes emocionais dos alunos e nem como separar as suas
préprias questdes pessoais das suas acbes como profissional docente, como
comentou um colega de Sabrina logo depois de sua fala. As vezes, eles tém
algum desequilibrio emocional [os alunos] e vocé tem de fazer papel de psicélogo,
de pai, de mée e acaba faltando mesmo com o papel do professor. A respeito da
funcdo do professor, Aguiar e Almeida (2008) analisam que os professores nao
souberam redefinir seu papel porque antes era s6 ensinar e, diante da nova
ordem social, 0 ndo redimensionamento da funcdo docente deixou o professor
confuso em relacdo as atitudes que todos os dias sdo demandadas para ele
tomar.

Na perspectiva de tal andlise, Névoa (1999) afirma que esse conflito pelo
qual passa o0 professor origina-se por ele entender que precisa refazer sua
identidade e adquirir novos valores. Concordo com esta posi¢cao, pois acredito
gue ser professor vai muito além de transmitir o conteddo e preocupar-se apenas
em fazer isso muito bem, procurando novas estratégias. Entendo que, mais ainda,
torna-se imprescindivel para favorecer outras aprendizagens - de valores, critérios
e principios humanos - ampliar sua visdo para além do alcance usual, além do
Obvio, a fim de identificar o que acontece com seus alunos, notar o olhar triste e a
expressao cabisbaixa ou a indisciplina gritante. Mas, apenas identificar ndo basta,
porque precisamos trabalhar com a natureza de nossas acdes e reacdes diante

dessas situacoes.

2) Bullying de professores

As “brincadeiras de mau gosto” entre alunos parecem permear também as
relacbes entre professor e aluno. O professor Fernando pareceu nao ter
consciéncia de que as “brincadeiras” que faz com seus alunos podem expé-los ao
ridiculo. Ele inicia sua fala ja se justificando: Ndo que eu seja um cara que

discute, que ofenda alguém, que perde seus direitos... Nem tdo pouco maltrato
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meu aluno porque acho isso muito errado. Eu fago brincadeira, eu chamo meu
aluno assim ‘Ei pretinho, vem ca! Ei albino, vem cé! P, por que tu € japonés,
cara? Usando essas expressdes discriminadoras, o professor considera
manifestar a liberdade que ele tem com seus alunos sem a consciéncia que esses
tipos de ‘brincadeiras’ com os alunos também pode ser uma forma de maltrata-
los. Contudo, chega a admitir que talvez “outro professor’ ndo entendesse a
natureza dessa relagdo e a considerasse no nivel de ‘assédio’. O fato de o
professor ter pensado na possibilidade de a visdo de outro professor sobre suas
atitudes ser negativa pode té-lo levado a refletir sobre a forma pouco ou nada
ética com que agia em relacéo aos seus alunos.

Essa situacdo € passivel de relacdo com o caso do professor Pedro,
tratado na secdo anterior, que expds um sentimento de inferioridade e de
descriminacdo por causa de referéncias irdnicas de uma professora sobre sua
vestimenta. Naquela época, ele ndo reclamou da professora e até tentou
subestimar o fato, porém, a lembranca dolorosa do episodio persiste até hoje.

Em que pese eu ter estabelecido que o conceito de violéncia fosse o que
as vitimas assim considerassem, entendo que em alguns casos é possivel, pelo
menos, apontar aquelas ideias e situacfes que, se nao forem bem trabalhados,
podem gerar conflitos e se transformarem em violéncia quando alguém manifestar

constrangimento.

3) Melhores contetdos para os melhores alunos

Quem imagina que o simples ato de selecionar conteldos pode ser
considerado um ato de violéncia?

Parece notério haver preferéncias docentes por determinados tipos de
alunos, determinadas escolas em determinados bairros e em determinados turnos
que afirmam serem os professores, geralmente, condutores das suas praticas
pedagogicas em aulas.

De certo, ndo é desejavel que os professores de matematica (ou quaisquer
outros) planejem aulas com as mesmas estratégias para todas as turmas, porém,

nao parece pedagogicamente admissivel julgar o que uma turma pode ou néo
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aprender do plano de ensino definido para a série. Principalmente, quando leva
professores a selecionarem em termos negligentes ou aparentes certos
contetdos de modo a exclui-los, por sua conta e risco, justamente por julga-los
deveras dificil para alguns alunos - de algumas escolas de alguns bairros e de
alguns turnos. Sem duavida, se configura um desvio ético, o qual eu mesma,
ingenuamente, jA manifestei, antes das reflexdes que aprendi a considerar
relevantes.

E justamente nessa perspectiva que quero destacar uma manifestacdo da
professora Sabrina ao diferenciar os alunos da EJA do noturno dos alunos da
educacao regular do diurno. Trata-se de um recorte extenso imprescindivel para
compreensao da violéncia que essa frequente atitude docente pode gerar. Se nao
vejamos:

...A gente percebe que os alunos da EJA do noturno ndo tém muito claro

gue o objetivo deles na escola, € estudar, ou melhor, ndo é bem esse o

objetivo deles na escola... O que a gente percebe é que alguns deles vém

mesmo p’ra escola p’ra poder registrar “eu sou estudante, se me pegarem
na rua, eu sou estudante” entendeu? ‘ Ta com a farda da escola... E eles
qguerem ficar até altas horas na rua, querem fugir de casa, entao tem isso
tudo . Agora melhorou um pouquinho porque parece que tem uma lei que
limita a idade para o aluno frequentar o turno da noite... Mas eu tinha aluno

com 14, 15 anos nesse turno que vinham daquelas séries que eram o

antigo supletivo. O pessoal do turno da manhd € diferente... Quando eu

trabalhava aqui no Entroncamento®’, eles [os alunos] estavam focados no

vestibular, entdo, eram alunos que produziam, eram do tipo que te leva a

passar aguelas questdes que tu achas que ninguém vai resolver e tém

cinco que fazem. Entdo, em situacdes como essas, as vezes, a gente se
sente até orgulhosa, a gente até seleciona melhor o conteddo de
matematica. Com esses aqui eu posso agir dessa maneira, posso levar
até esse ponto, até esse topico, posso exigir deles essa maneira... Com 0s
outros, os alunos do noturno, eu tenho que buscar outros assuntos e, as

vezes, perco o foco de matematica p’ra passar a lidar com eles de

37 5. . . .
Bairro de facil acesso na cidade, disputado por professores e alunos.
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outro jeito... No ano passado, eu acho que passei dois meses

construindo com eles a historia “la da paz”...

Sem perceber, a professora reproduz um tipo de violéncia - que advém
também de preconceito - ao excluir os conteldos matematicos necesséarios aos
alunos do turno da noite, ao fechar o espaco que, talvez, signifique como diz
Royer (2002), a ultima oportunidade de desenvolvimento das capacidades
necessarias para desenvolverem habilidades e terem uma vida profissional e
pessoal de sucesso.

A possibilidade de alguns professores escolherem os conteldos a serem
ministrados de forma antiética e irresponsavel, sem pensar em um planejamento
de ensino que beneficie o aluno, é possivel porque a maioria das escolas faz uso
do curriculo tipo colecédo, pois o professor trabalha de forma isolada, em termos
tais que, uma vez fechado na sua sala de aula com seus alunos, ele pode mais ou
menos fazer o que quer, sem ter de prestar contas a ninguém (FORQUIN,1993,
p.89).

Talvez a professora Sabrina, assim com muitos outros professores, tenha
agido de forma mecanica, mas ao analisar, de forma mais detida, percebi que sua
acao esta repleta de discriminacéo, pois para ela os alunos ndo tém muito claro
gue o objetivo deles na escola é estudar, ou melhor, ela acha que ndo é bem esse
0 objetivo deles na escola. Ela diz que percebe que alguns deles vém mesmo a
escola para “poder registrar que sao estudantes”, e se 0os pegarem na rua, eles
sao “estudantes”...

De acordo com esta professora, o caso do noturno na escola teve, ainda,
agravante: a escola toda parava as aulas para trabalhar projetos de combate a
violéncia na escola, porém, durante anos foram muitas as “paradas” para
realizarem esses projetos a procura de solu¢des para o problema. Isto denuncia a
falta de articulacdo e pesquisa sobre como trabalhar o combate a violéncia no
cotidiano da escola que, certamente, poderia ser obtido algum ganho sem
atrapalhar o andamento das aulas e incluindo os alunos, em parceria, na busca

de solucdes.
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Esse trabalho seria mais bem aproveitado se a escola adotasse um
curriculo tipo integracao, teorizado por Bernstein (MORAIS &NEVES, 2007), no
qual os professores trabalhariam em equipe e poderiam ajustar constantemente
0s objetivos, conteludos, métodos e avaliacdes, sem afetar e prejudicar a
aprendizagem dos alunos.

E possivel observar que os trabalhos sugeridos pela escola ndo podiam
surtir efeito j& que fora proposto aos alunos falar sobre/tratar de paz, mas os
trabalhos realizados so falavam/tratavam de violéncia. Ndo atentaram para o fato
de que os alunos expressavam o que lhes era significativo. Como falar/tratar de
algo que nao se conhece?

Os alunos aos quais a professora se referiu no seu relato sdo matriculados
na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos - EJA. E provavel que eles
tenham menos aptiddo para estudar matematica do que os alunos das classes
ditas regulares, pois a quase totalidade dos alunos desses programas sao
trabalhadores, com responsabilidades profissionais e domésticas, pouco tempo
de lazer e expectativas de melhorar suas condi¢cbes de vida. Além desses, ha
outros que sdo alunos considerados indisciplinados pelas equipes pedagdgicas e
que sao “convidados” a estudarem a noite para ndo “contaminarem” os que
supostamente querem estudar. Isto quer dizer quem, de qualquer forma, sdo
pessoas “naturalmente excluidas” pela escola.

E possivel que professores como a Sabrina desconhecam que o ensino de
matematica pode, também, caminhar para o viés do que atualmente se chama
educacdo matemaética critica que tem como seu principal divulgador Skovsmose
(2007). Nessa tendéncia podem-se trabalhar raciocinios l6gico-mateméticos e até
calculos aparentemente memorativos numa perspectiva sociopolitica aliada a
educacao de valores. Dessa forma, evoco o pensamento de Freire (1996) ao se
referir a saberes indispensaveis a pratica docente qual seja: o saber da
impossibilidade de desunir o ensino dos conteudos da formagé&o ética dos
educandos.

No processo de formacdo democratica e cidadd, os alunos podem vir a
desenvolver seu senso critico, atentando para a construcédo de valores de forma

tal que eles possam compreender melhor o mundo que os rodeia. Nesse ambito,
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vale referir-me ao exemplo que implica explorar a matematica na construcao
da ética, da solidariedade humana, mostrando como se utiliza a matematica
em outras culturas. Dessa forma, a aprendizagem torna-se, sem duavida,
significativa, sem perder o foco do trabalho com temas matematicos pertinentes

ao programa usual de um grupo de alunos, de uma série ou turma.

4) Imposicao de valores

Outra situacdo muito comum no meio docente, principalmente entre
professores de matematica, ainda em razdo da postura rigida herdada dos
militares, é a imposi¢ao de suas ideias.

Relembro, de inicio, o caso do professor Pedro que se mostrava indignado
pelo fato de uma aluna recusar-se a cumprimentar a todos quando entrasse
atrasada na sala de aula com um sonoro bom dia, na forma definida e proposta
por ele a classe. Segundo ele, esse foi um acordo estabelecido com os alunos,

mas nao eram todos que se sentiam obrigados a isso, somente 0s que entrassem

depois dele na sala de aula, o que confere a proposta um sentido de sancéo pelo
atraso.

Podemos notar nesse professor de matematica uma postura da intolerancia
e rigidez, ordem que compde o habitus de muitos professores dessa area de
ensino, como ja tratei anteriormente.

Sem se perceber naquele momento como provedor de um tipo de violéncia,
tentando impor um valor que poderia muito bem ter sido construido, de outras
formas, estrategicamente, a partir do que os alunos, resistentes ou néo, ja trariam
do seio familiar. Através deste recorte, evidencia-se uma atitude de autoritarismo
gue talvez o professor tenha confundido com outra, sobremaneira importante,
designada como de autoridade.

Importa distinguir esses conceitos para que se desfacam possiveis mal
entendidos escolares. No dicionario online Priberan, o termo autoridade significa:
direito legalmente estabelecido de se fazer obedecer, a pessoa que tem esse

direito, valor pessoal, importancia e autorizacao.
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De acordo com Araujo (1999), a autoridade se constitui de duas maneiras,
a saber: (i) por uma investidura propiciada pela hierarquizacdo - como é o caso
dos professores dessa pesquisa— e (ii) pelo prestigio e pela competéncia. Ja o
autoritarismo configura e expressa o carater de dominacéo; impositivo; violento;
arrogante. Diante do exposto, o autor referido conclui que existem dois tipos de
autoridade: a autoridade autoritaria — que se vincula ao uso da forca e da
violéncia- e a autoridade por competéncia — que se vincula a admiracao nutrida
nas relacdes com seus subordinados, a partir do prestigio, da competéncia e do
reconhecimento do saber.

Entendo a dificuldade dos professores em manter uma turma inteira
interessada na aula durante cinquenta minutos e, ainda, fazer alunos respeitarem
regras. Mas, insisto que o professor precisa estar preparado psicolégica e
profissionalmente para enfrentar as possiveis reacdes agressivas de alunos.
Concordo com Merchesi (2006, p.100) ao afirmar que é dificil administrar um
conflito em classe se os alunos percebem que estamos descontrolados. E
complicado dar uma resposta acertada para a reacdo inadequada de um aluno se
ele nos vé com raiva, fora de nés mesmos. E possivel que, ao nos ver assim,
tenha conseguido seu propésito.

E perceptivel a atitude de enfrentamento da aluna diante da ordem

»38

“cega”™™, como diz Morin, do professor pelo seu préprio relato: Ela entrou de

propésito fazendo barulho... Eu falei ‘bom dia’ fulana de tal, por que vocé ndo me

deu bom dia? Eu ndo havia falado pra vocé naquele dia que vocé tinha que
dar?!?! Ela respondeu perguntando e afirmando.”Por que eu tenho que dar bom
dia??? Eu ndo sou obrigada a dar bom dia porque o senhor ndo manda em mim”.
Contudo, o professor, como adulto, devia manter a calma. Nao estou querendo
dizer que, diante de uma afronta do aluno se deva ficar calado e baixar a cabeca,
mas acredito que, com calma €é possivel conduzir a situagdo de forma tal que
argumentando com o aluno se possa transformar um incidente em aprendizado

para todos.

%8 E. Morin em sua obra “CABECA BEM FEITA” (e-books )qualifica como “cega” qualquer imposi¢do de conduta entre
sujeitos, posto que carece de relagdes de compreensao e de raciocinios plausiveis.
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Evitar “marcar’ o aluno também é fundamental, pois, de outra forma, o
professor pode agir com injustica em algum momento, como foi o caso quando —
como disse o professor - a aluna o provocou “fazendo gracinhas” durante a
realizacdo de sua prova. Por isso, ele precisou chamar sua atencdo, de modo
mais incisivo, avisando que se ndo se comportasse nao iria tomar a prova da
aluna, mas ia simplesmente dar-lhe nota zero. Exagerou ao usar a avaliacdo
como forma de punicdo e de imposicdo do poder docente! Mas, sua atitude
funcionou porque a aluna se calou imediatamente. Nesse caso o0 professor
utilizou-se da sancdo por expiacdo *°ao invés da sancéo por reciprocidade®
citadas por Piaget (1994). O mais oportuno seria que o professor tivesse
conversado com a aluna em particular tentando compreender o motivo de seu
comportamento.

Pode-se dizer que, em ocasibes em que o professor estd tendo
dificuldades na sua relacdo com alunos, € importante procurar o apoio da escola e
da familia. Mas, nesse caso especifico, o professor em questdo nao teve apoio de
nenhuma das partes. A direcdo nada fez diante de suas reclamacdes e isto o
levou a ameacar de abandono a turma. Diante da informacdo de que ele néo
poderia fazer isso por ser “temporario”, acabou perdendo o emprego. A mae da
referida aluna foi a escola e teve a mesma postura de enfrentamento da filha
dizendo em alto e bom tom que a filha ndo tinha problema algum, que n&o podia
ser obrigada a dar bom dia p’ra quem quer que fosse, e que nao seria ele que iria
“botar moral” na filha dela. Pela postura da mae torna-se plenamente
compreensivel a postura da filha, o que reforca a preferéncia pela sancédo por
reciprocidade, pois a aluna deixa claro que tem uma educacdo familiar
diferenciada em relacéo aos padrdes da sociedade. Consequentemente, a sangao
por expiagdo reforcaria esse padrdo adotado enquanto a sangao por
reciprocidade a faria ver o quanto o seu padrao esta distante de seu grupo social

de momento (a escola) e que seria preciso uma adaptacéo de habitus social.

39 ~ o az ~ . ~ . P . . . .
Na sancao expiatoria nao se admite relagao entre o ato e o castigo, a puni¢do mais justa e a mais severa.

40 = . . . . . .
Na sangao por reciprocidade um dos envolvidos considerado ascendente age para fazer a crianga, o jovem ou o
estudante compreenderem as consequiéncias dos seus atos.
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N&o é papel apenas do professor se preparar para lidar com conflitos em
sala de aula, isso também €& papel da escola e da familia, por isso, Marchesi
(2006) afirma que o professor deve ter témpera e coragem para educar.

E desejavel que o professor, assim como todos na escola, trabalhe(m) para
conquistar o respeito dos alunos. Como iniciar? Respeitando-os.

Ao analisar violéncias escolares cometidas por professores, percebidas ou
nao por eles, busquei tomar esses professores sujeitos desta pesquisa como
uma amostra das atitudes que muitos assumem em salas de aula, quando se
isentam de reflexdes diarias a respeito de acdes docentes. E importante estar em
constante vigilancia para a devida preparacdo emocional para lidar com os
alunos, que sdo humanos, tém sentimentos e estdo, mesmo sem admitirem, a
procura de quem lhes dé limites, valores e 0s ajudem a preparar-se para enfrentar
o mundo com confianca e autonomia. Ao final desta secéo, vale ressaltar uma
eloquente proposicdo de Freire (2002, p.38), qual seja: saber que ndo posso
passar despercebido pelos alunos, e que a maneira como me percebem, me
ajudam ou desajudam no cumprimento da minha tarefa de professor,

aumenta em mim os cuidados com o0 meu desempenho.

IX. Reflexdes costumeiras de professores apos situacdes de violéncia em

suas aulas de matematica

Durante a interacéo que fluiu naturalmente no grupo de foco de professores
de matematica desta pesquisa, notei a tranquilidade e confianca que uns e outros
depositaram no grupo. A leveza foi tal que os permitiu tecer, entre uma resposta e
outra, as perguntas feitas, reflexdes sobre contetdos pedagdgicos substanciais
para este estudo. Tais reflexdes se mostraram tdo eloquientes e significativas que
eu pude expressa-las em quatro categorias de analise que sédo destacadas e

explicitadas a seguir.
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1. Avioléncia comeca e esta ‘fora da escola’

Em suas manifestacbes, alguns professores afirmam que a violéncia
escolar € uma continuidade da violéncia ocorrida na sociedade, ressaltando que
ndo é da escola este problema, ndo é exclusivamente focado ali dentro da
escola. E um problema grave como problema social e ndo apenas escolar.
Acreditam que essa violéncia relativa as agressdes dos alunos, uns contra 0s
outros, ndo se originam dentro da escola, porque isso é um reflexo do que
ocorre na sociedade que passa para dentro da escola, mas é, sobretudo,

reflexo de fatores externos.

N&o evito dizer que os entornos das escolas também sdo geradores de
violéncia. Porém, quero assinalar que ndo nos sentimos nem estamos mais
protegidos pelos muros e grades das instituicoes escolares. A seguranca que
antes esses lugares ofereciam ja foi atenuada em muito, até mesmo porque certa
naturalizacdo da violéncia é gerada dentro da escola, impedindo que os
professores reconhecam e entendam como violéncia as consequéncias de suas

acOes docentes que atingem e massacram estudantes.

A visdao da escola como “espago sagrado” foi descartada tanto por
inlmeros casos de invasdo as escolas por gangues, traficantes ou pessoas
comuns que intencionam “ajustar contas” com membros da escola (alunos,
professores, funcionarios), quanto pelas frequentes noticias sobre agressdes
entre alunos, alunos e professores, funcionarios e alunos, como elementos
constitutivos da “constelagcao escolar’. Essas ocorréncias escolares frequentes
geram mal estar na sociedade, sentimentos de indignacdo como 0 que é expresso
pela professora Sabrina em sua manifestacdo: A gente tem medo de colocar
nossos filhos na escola porque a gente ndo sabe o que pode acontecer. E o
professor, € o aluno, é o diretor, ‘ta todo mundo envolvido... A gente ndo tem mais

em quem confiar.

Parece, pois, ficar evidente que o0s proprios agentes da educacdo

perderam-se ao perder a confianca que a sociedade Ihes depositava.
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Vale indagar: o que desencadeou todo esse mal estar na sociedade? Onde
ocorreu o0 abalo que proporcionou a abertura de uma fenda tdo grande que
permitiu a invasdo do espaco escolar pelos maleficios do desrespeito, da inverséo
de valores que hoje assola a humanidade, da violéncia de toda e qualquer
natureza? A professora Sabrina arrisca suspeitar que o foco tenha sido
justamente a familia, pois acredita que as “familias de antigamente” eram,
supostamente, mais estruturadas que as de hoje. Esta suspeita é corroborada
pelo professor Julio ao se manifestar dizendo que antigamente a familia fazia
mais parte da escola e a violéncia ficava meio de escanteio, quase nao existia...

Em meio a velocidade de mudancas pelas quais vém passando a
sociedade e que sdo acompanhadas pelas estruturas familiares, ao acesso
instantaneo a informacgfes as mais atualizadas possiveis, seria improvavel que 0s
jovens mantivessem a mesma estrutura de pensamento e o comportamento de
tempos atras.

Ndo € minha intencdo, no entanto, discordar simplesmente desses
professores, posto que suas manifestacbes parecem ser opinides comuns no
meio escolar, porém acredito que somos resultado de uma geragéo que adveio de
uma época extremamente repressora e que nao soube preparar as geragdes
posteriores para compreenderem o sentido de “ser livre” e os significados
advindos, por sua vez, do exercicio de sua liberdade.

Atualmente os pais — ambos: o ‘pai’ e a ‘mé&e’ - estdo inseridos no mercado
de trabalho que, como € evidente, sofreu enormes mudancas nas ultimas
décadas. Isto porque o “poder capitalista”, geralmente, exige dedicagao exaustiva
primando por qualificagdes profissionais que implicam, cada vez mais, competi¢cao
entre os trabalhadores de forma a evitar ou prevenir o desemprego. Alias, o risco
ou a ameaca de desemprego também afeta a maioria dos adultos, em grande
parte por falta de qualificagéo, o que implica no aumento da procura por trabalhos
informais que exigem também grande dedicacao, afastando pais do convivio dos
filhos, bem como dificultando as oportunidades de 0s responsaveis exercerem
seu papel de modelo para padrbes de comportamento, valores, crencas e atitudes
(Ruotti, 2006, p.14), o que parece justificar as suspeitas da professora Sabrina

guanto a falta de estrutura das familias atuais.
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Além disso, estudos como o de Cardia (apud Ristum, 2001) possibilitam
afirmar que ndo se pode mais desvincular pesquisas sobre violéncia da

consideracao do tripé comunidade, familia e escola.

O professor Chico concorda com os colegas ao apontar a responsabilidade
da familia e vai além, falando que o indice de violéncia € maior nas escolas
localizadas na periferia, pois la sdo excec¢bes as familias que cultivam valores
como o respeito as autoridades, aos pais, aos professores, aos colegas e, assim,
as pessoas que ndo constroem esses valores em suas vidas e tornam-se mais

propicias a serem violentas.

A visdo desse professor converge para as proposi¢cdes que constituiram a
Teoria da Caréncia Cultural, na qual, segundo Macedo ( 2005), toda uma classe
(pobre) foi vista como incapaz de amar e de educar seus filhos, pois os pais ndo
tinham tempo para dedicarem aos seus filhos, nada sabiam de higiene, ndo se
preocupavam com alimentacdo adequada, desconheciam bons hébitos e

desconsideravam valores morais.

O professor Chico também levanta a questdo de que na periferia os alunos
convivem com o submundo do tréfico, onde seus idolos sdo os que trabalham
nesse ramo, pois eles tém o respeito de todos, tém dinheiro e 0 que mais
quiserem sem precisarem ter consciéncia do certo e do errado, do ser, mas,

apenas do ter.

O preconceito de alguns com classes subalternas aparece mesmo que de
forma inconsciente ou inadmissivel nas manifestacdes de professores. Uma
possivel explicacdo poderia ser o que representantes das Teorias Ambientalistas,
apoiados em esteredtipos e preconceitos, afirmaram que ainda trazemos marcas
histéricas em nossa cultura de que os adultos das classes subalternas sdo mais
agressivos, relapsos, desinteressados pelos filhos, inconstantes, viciados e
imorais do que os das classes dominantes. (PATTO, apud MACEDO, 2005).

Os professores sujeitos desta pesquisa atuam em escolas publicas, as

guais sao frequentadas, majoritariamente, por filhos de trabalhadores mal
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remunerados e, muitas vezes, moradores nas comunidades de periferia onde os
casos de violéncia sdo mais comuns. Ristum, ja referido, esclarece que criancas e
adolescentes que vivem em locais afetados pela violéncia estao sujeitos a um tipo
de stress que, certamente, afeta o seu rendimento escolar. Nessa pesquisa, 0
autor busca evidenciar que os alunos tendem a reproduzir a violéncia vivida em
comunidade ou em familia, justamente na escola, 0 que sustenta, em parte, a
afirmacéo dos professores de que a violéncia vem de fora para dentro da escola.
O professor Chico chegou a manifestar-se nesses termos ao fazer referéncia aos
alunos envolvidos com gangues lembrando que alguns ja deixaram de estudar
porque a relagdo com gangues rivais ndo permitia que eles ficassem estudando
na escola, pois estavam arriscados a perder a propria vida.

No tempo presente, vivemos uma realidade complexa quer em sociedade
quer na escola, ndo podemos escolher o alunado que frequentard o espaco
escolar como se fazia antigamente quando os melhores alunos eram
selecionados através de uma prova de ingresso. Ndo é mais possivel dissociar,
como diz Macedo no prefacio do livro de Perrenoud*' (2001): o “aqui dentro” e o
“la fora” sao partes de um mesmo continuo, expressam o jogo de posicdes
e o0 colorido do que podemos ser na diversidade dos tempos e lugares de

nossa existéncia.

2. A formacgédo docente na Universidade ndo prepara o professor
para enfrentar a realidade

Situagdes polémicas como a da violéncia escolar tém preocupado o0s
professores de forma geral, pois todos eles se sentem despreparados para lidar
com a indisciplina dos alunos, com as perseguicées de seus superiores e colegas,
com as constantes e velozes mudancgas sociais que invadem a escola, com as
novas metodologias e tecnologias de comunicacédo e informacdo no ambito de
sua disciplina, com as exigéncias e as diferencas dos alunos. Enfim, sentem-se

despreparados para serem “bons professores”.

* Ensinar: agir na urgéncia, decidir na incerteza. Artmed, Porto Alegre, 2001.
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Os professores participantes desta pesquisa foram contundentes ao afirmar
que a formacéo inicial de professores, tal como se realiza nas universidades, é
insuficiente para prepara-los profissionalmente, pois la nas instituicbes

formadoras a gente estuda apenas o tedrico como destaca o professor Fernando.

A professora Sabrina corrobora com essa ideia e acrescenta que, além da
teoria matematica e dos estégios, as universidades deveriam acrescentar em seu
curriculo teorias que tratassem da questdo emocional que permeia as relacées

intra-escolares.

Para compreender melhor os questionamentos dos professores fiz uma
breve descricdo de como se ddo os cursos de Licenciatura em Matematica
oferecidos pelas universidades brasileiras. A maioria foca seus curriculos nos
conteudos matematicos como se fossem cursos de bacharelado, no entanto ndo
trabalham para atender os saberes do Ensino Basico e nem do Superior.
Contudo, isto supostamente beneficia, segundo Gongalves (2006) os alunos, pois
se tem a ilusdo de que saiam preparados para seguir a formacédo académica -

mestrado e doutorado - e ndo para serem professores da Educacado Basica.

Goncalves expressa em sua pesquisa que, particularmente, a formacgao
matematica em uma Universidade Federal pode ser separada em dois periodos:
antes da década de 1980 e depois desta. Antes a formacao foi marcada por
aspectos procedimentais, mecanicos e pragmaticos das ideias matematicas
visando habilidades técnicas como resolver exercicio, aplicar féormulas, etc.
Depois de 80, a formacéo foi marcada por aspectos sintaticos e formais das ideias
matematicas capacitando o aluno para fazer demonstracbes de teoremas,
expressar-se matematicamente com rigor e precisdo. Nenhumas dessas
tendéncias contribuiram, no entanto, para a formacgéo de sujeitos que soubessem

e pudessem lidar com o conhecimento matematico flexivel, vivo e dinamico.

Esse estudo corrobora a pesquisa de Zechi e Gomes (2007, p.3251) ao
afirmarem que o professor ndo esta recebendo uma formacdo adequada para
atender as exigéncias dessa nova escola, sendo responsabilizado pelo fracasso

do sistema escolar e pelos episddios de violéncia.
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Ao analisar atentamente a formacdo propiciada ao professor de
matematica e a que ele, por sua vez, submete seu aluno, encontro nos estudos
de Foucault (2009) um relato sobre o funcionamento de uma instituicdo parapenal
denominada Mettray para onde eram encaminhadas criangcas e jovens que
precisavam ser disciplinados. La era reprimida qualquer palavra considerada
‘inati’ e a principal punicdo era o isolamento na cela, pois era considerado o
melhor meio de agir sobre a moral da crianca. Afirma Foucault que o elemento
essencial desse programa era submeter os futuros administradores aos mesmos
aprendizados e as mesmas coercbes que o0s proprios detentos: eram
“submetidos como alunos a disciplina que deveriam como professores

impor mais tarde” [Grifos do autor].

Os técnicos de disciplina (comportamento) se multiplicaram nessa época e
as técnicas se disseminaram para as prisées, hospitais e escolas. Muitas dessas
técnicas parecem ainda rondar a formacdo de professores que as aplicam

inconscientemente com seus alunos, constituindo o habitus de cada um.

E esperado que possam vir a ser atendidas em cursos de formacdo de
professores orientacdes como as contidas na RESOLUCAO CNE/CP N° 1, de 18
de Fevereiro de 2002, que define o seguinte:

Art.3° A formacdo de professores que atuardo nas
diferentes etapas e modalidades da educacdo basica
observara principios norteadores desse preparo para o
exercicio profissional especifico, que considerem:

| - a competéncia como concepcdo nuclear na
orientacao do curso;

Il - a coeréncia entre a formacao oferecida e a préatica
esperada do futuro professor, tendo em vista:

a) simetria invertida, onde o preparo do professor, por
ocorrer em lugar similar aguele em que vai atuar,
demanda consisténcia entre o que faz na formacéo e o
gue dele se espera.

A meu ver, € plenamente possivel quando da formacdo docente inicial, e
mesmo continuada, oferecer recursos aos professores de forma a possibilitar

discusséo, reflexdo e realizacéo, a partir da criacdo de propostas de formas de
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enfrentamento, por toda a comunidade escolar, de situacbes como as que foram
relatadas.

Nos ultimos anos jA se percebe o esforco de alguns formadores de
professores na em Universidades Federais** para promover um abalo no status
quo nos cursos de licenciatura, pois desde o primeiro ano de formacdo o0s
licenciandos ja sdo encaminhados para estagios supervisionados em escolas
publicas de periferia. Isto porque se entende que, assim, os futuros professores
podem entrar em contato com as situagcdes com as quais terdo de lidar em sua
pratica e levar aos seus formadores, informacdes valiosas para serem discutidas
em aulas. Uma experiéncia inovadora, nesse sentido foi descrita Gongalves (T.
V., 2000, p. 255) em sua tese, que consistia em investigar alunos da graduacgéo
da area de Ciéncias e Matematicas ao desenvolverem uma pratica antecipada na
qual foi constatado pela pesquisadora que durante esse estagio inicial o sujeito
percebe situacbes desafiadoras durante a préatica de formacdo docente, reflete
sobre elas e toma a decisdo de assumi-las durante a acgédo, desenvolvendo
habilidades de manejar situacbes inesperadas da pratica, tornando-se,
progressivamente, reflexivo, autdnomo e singular. Dessa forma, tenta-se
desatrelar a formacéo nos termos da racionalidade técnica a qual os professores
dessa pesquisa (inclusive esta pesquisadora) foram submetidos. Conforme
Zeichener (1993, p.21) segundo esse ponto de vista, o professor aplica a teoria
produzida nas Universidades a sua préatica na escola.

A formacdo docente para ser cultivada em termos desejaveis deve ser
continua e progressiva. O professor deve evitar congelar-se na lamentacdo da
falta de preparo de formacgéo primeira, pois corre o risco de se acomodar. Na
propria escola onde trabalha, cada um pode exercitar o desenvolvimento de trés
aspectos basicos, segundo Veiga e Silva (2010, p.21): (i) habilidade de trabalhar
coletivamente e habilidade de encontrar seu lugar no trabalho coletivo,(ii)
habilidade de abracar organizadamente cada tarefa e (iii) capacidade para a
criatividade organizativa.

Concordo com Perrenoud (2001) ao explicitar a ideia da necessidade de os

cursos de formacdo de professores dominarem - além das didaticas das

42 . . .
Tomo como exemplo a Universidade Federal do Para.
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disciplinas — aspectos fundamentais da psicologia da aprendizagem, da
abordagem psicanalitica e da psicossociologica das relacdes educativas e dos
grupos, da sociologia, da antropologia e da histéria da educagdo — como
elementos constitutivos de sua visao docente - para que, desse modo, 0 professor

consiga mobilizar a sua acéo profissional cotidiana.

Durantes as narrativas dos professores de matematica pesquisados,
percebi que eles tiveram oportunidades de refletir sobre sua formacédo e sua
pratica, pois apesar das lacunas existentes comecaram a procurar alternativas de
melhora das suas ac¢des docentes em sua pratica. Como estavam participando de
um “curso” de formacdo continuada puderam trocar ideias com outros
professores, tiveram acesso a novas teorias e conheceram tendéncias atuais da
Educacdo Matematica. Nessa perspectiva, vale considerar reflexdes como a que
o professor Fernando deu a conhecer ao afirmar: a gente se preocupa, sim, com a
formacéao técnica que a gente esta tendo, com a formacéo pessoal também, mas
com uma formacdo de dentro da escola para trabalhar com a ajuda de um
profissional capacitado, para trabalhar com a familia do aluno, a gente ndo se
preocupa... Este professor deixa claro que falta estrutura ndo sé na formacéo
inicial para tratar das demandas sociais e psicoldgicas, isto é, para tratar dos
alunos como um todo reconhecendo a importancia da insercdo da familia para

ajudar o professor.

Em relagdo a “prevencao da violéncia escolar’” e ao desenvolvimento da
capacidade de lidar com conflitos, Cubas (apud ROYER, 2006) sugere oito
elementos que — compreensivamente - devem fazer parte da formagdo de

professores, a saber:

a. A necessidade de mostrar aos professores que a violéncia é algo
“natural”’, mas € uma questao que precisa ser pensada a partir do

contexto em que esta inserida;

b. A escola pode realmente contribuir para evitar a violéncia,
considerando que a escola prepare o aluno para a vida social. A

oportunidade escolar pode ser a segunda, ou até a Uultima
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oportunidade de desenvolvimento das capacidades necessarias
para estudantes desenvolverem habilidades e terem uma vida

profissional e pessoal de sucesso;

c. Os professores devem estar atentos a necessidade de agirem de
forma ativa e pro-ativa e ndo reativa aos problemas que ocorrem na
escola, o que deve ser pensado em um contexto de prevencao e de

intervencao precoce da violéncia;

d. O contexto em que a escola esta inserida precisa ser respeitado, ao
se pensar um modelo de intervencdo que atenda a situacao
particular de uma escola ou de um aluno, considerando que o
problema da violéncia é complexo e ndo, necessariamente,

homogéneo;

e. A necessidade de constante atualizacdo das informacdes passadas

aos professores a respeito da violéncia escolar;

f. A politica de formacao de professores deve ser guiada a partir dos

resultados de pesquisas confiaveis sobre o tema da violéncia;

g. Os pais dos alunos devem estar envolvidos nos projetos realizados
pela escola, pois as intervencdes realizadas em sala de aula ndo
sdo suficientes para apresentarem resultados positivos, uma vez

gue devem levar em conta o0 ambiente em que vivem o0s alunos;

h. A parceria com a comunidade da qual a escola faz parte deve ser
estabelecida, para que se possa usufruir da ajuda e dos servicos

oferecidos por ela para configurar a participacao efetiva na escola.

Nao se trata de receitas, mas de aspectos considerados relevantes ao se
pensar em “cursos eficazes” de formacgédo de professores, seja na modalidade

inicial ou continuada.
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3. A sobrecarga continua do professor

Outra reflexdo dos professores de matemética, no curso da nossa

interac&o no grupo de foco, foi relativa as condicdes de trabalho docente.

N&o é novidade que os professores da Educacao Basica, principalmente os
de escolas publicas, ndo sdo remunerados condignamente e, por esse motivo,
sobrecarregam sua carga diaria de trabalho com duas ou trés jornadas em
diferentes escolas.

Os problemas enfrentados na escola também contribuem constituindo uma
‘carga extra” na visdo dos sujeitos. Como afirma o professor Bento: ndés
professores estamos com uma carga de trabalho além do que a gente pode
trabalhar e a escola estd cobrando mais ainda. N&o é s6 a preocupacao de vocé
fazer com que o aluno aprenda matematica, a fazer calculos, ndo é sO essa
questdo, tem outros fatores que dificultam e sobrecarregam.... Como exemplo
dessa sobrecarga, ele cita os alunos indisciplinados, com problemas de
aprendizagem que acabam “atrapalhando” o bom andamento da aula. Segundo
ele, as cobrancas sdo maiores justamente com os professores de matematica por
conta das baixas notas no IDEB*®. Ele expressa sentir que a responsabilidade
costuma recair sobre o professor ao ser constantemente cobrado em termos de
ter que “dar seu jeito” na busca de solugdes para os problemas de aprendizagem
e de disciplina dos alunos. Afirma que, em 27 anos de magistério, nunca
enfrentou problematica como essa e a consequéncia € que, como diz, chega uma
hora que a gente estoura, pois eu ja tomo remédio controlado... Em seu desabafo

ele parece querer dizer: o que mais devo fazer?

A sobrecarga docente aumenta quando o professor se sente abandonado,
nao pode contar com 0s agentes educacionais como relata a professora Sabrina:
...NOs e o servico técnico ndo conseguimos nos entender. Vocé ndo sabe até que
ponto pode contar com O servico técnico para orientar aquela situacdo... E o
professor Pedro assevera: o impressionante também € que a gente percebe que

nao estamos sendo acolhidos nem pelo Estado nem por nada ou por ninguém.

3¢ . L
Indice de desenvolvimento da educagado basica
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Porque com o aluno tudo bem, existe toda uma politica... A principal reclamacao é
a falta de apoio para resolver situacbes de conflitos com os alunos e com os
proprios colegas, além de a falta de profissionais especificos para lidar com
outros aspectos que nao somente com 0 cognitivo, com o conhecimento

especifico.

Nesse sentido, o professor Emanuel diz que o sistema educacional em
geral poderia contornar com acdes que nao sao tdo caras, mas chegam a
depender de boa vontade por parte do Estado, por que as vezes a gente trabalha
com grande quantidade de criancas e jovens em certas escolas e vocé nao tem
ajuda de um psicologo, vocé ndo tem um assistente social... Isso acaba
sobrecarregando o professor por que as vezes a gente faz papel de médico por
que tem que identificar determinada doenca do aluno, quer dizer tem ndo, mas
vocé precisa saber e perceber determinado problema de vista, de audicdo, as
vezes tem algum desequilibrio emocional ai vocé vai fazer papel de psicologo, de

pai, de mae e acaba faltando mesmo com o papel do professor.

Os professores sentem-se sozinhos, sem ter a quem recorrer, em razéo de
nao existir uma politica de apoio ao professor, principalmente apoio psicoldgico,
pois € notavel o adoecimento mental dessa classe, como o caso do professor
Bento que ja comecou a tomar remédio controlado . Aguiar e Almeida (2008, p.
18) explicam que a falta de apoio, as criticas, e a demissdo da sociedade em
relacdo as tarefas educativas, tentando fazer do professor o Unico responsavel
pelos problemas do ensino, quando esses sdo problemas sociais que requerem
solucbes sociais, € um elemento importante no desencadear do mal-estar

docente.

Uma noticia vinculada na Revista Educacdo de 2009 relata que foi
aprovada uma lei que combate a violéncia contra o professor, que
estabelece normas de encaminhamento do professor agredido e de
criminalizagcédo do agressor. Além disso, foi apresentado um projeto na Camara

de Deputados que prevé a criacdo de um Programa Nacional de Prevencao a
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Violéncia contra Educadores (Pnave) e o estabelecimento de penas especificas

aos agressores**.

Porém, o que para muitos parece um avanco, para esta pesquisadora
parece um retrocesso, pois chegar a esses termos € mostrar a todos que a
educacdo falhou em seu papel. E imprescindivel que compreendamos a
necessidade de investirmos em trabalhos de prevencdo comecando pela
valorizacdo das relacdes estabelecidas dentro do espaco escolar (aluno-aluno,
professor-aluno, corpo técnico-professor, aluno-corpo técnico) por aqueles que

sdo responsaveis pela educacédo de criangas e jovens.

4. Tudo mudou, mas a escola ndo muda

A escola brasileira vive ainda nos mesmos moldes de séculos passados,
confinando os alunos em cubiculos, exigindo uma disciplina repressora, tratando
de contetdos descontextualizados e desatualizados, sem respeitar direitos nem
propugnar por valores, assumindo um tipo de controle “cego” que nem mais é
cobrado ou visto na sociedade.

Atualmente, as mudancas de comportamento, a despreocupacdo com 0O
outro, desestabiliza o exercicio de um agir ético e moral. Pouco importa, em
ambito escolar, na época presente, o ditado popular: ndo faca ao outro aquilo que
nao gostaria que lhe fizessem ou o seu direito termina onde comega o0 do outro.
Vivemos em tempos pés-modernos em que, segundo La Taille (2005), as pessoas
valorizam mais o ter do que o ser, amplamente sugestionado pela midia ao
recomendar, por exemplo, que se vocé usar tal ténis sera valorizado, aceito.

Nessa sociedade do presente, também sdo apreciadas a fluidez das
relacbes, o desapego a lugares fixos, com deslocamentos territoriais para
trabalhar, estudar, passear como observa Justo (2005, p.30) ao perceber que a

vida, antes fortemente situada num determinado lugar, como a cidade, a casa, a

* pena de detencdo de trés a nove meses de detengdo ou multa nos casos de agressdao moral ao educador e pena de
detengdo de 12 meses a quatro anos no caso de desacato mediante agressao fisica ao educador — Segundo projeto
apresentado pelo deputado federal Rodrigo Rollemberg em 2009.



106

familia, a empresa, o trabalho, a profissdo, os amores, as paixdes, 0s adversarios
e assim por diante, ou seja, aquela vida estavel, mesmo que fosse na pobreza,
porém, assentada em vinculos solidos, estaria cedendo lugar para um modo de
vida marcado pelo abrandamento, pela fragilizacdo e pela provisoriedade de
vinculag@es de sujeitos a territdrios sociais e afetivos.

Até as relacGes hierarquicas verticalizadas em que existia um lider que
tudo gestava, comandava e ordenava cedeu lugar para relagbes de cooperacéo
com liderangas horizontalizadas, onde todos tém vez e voz, gerando uma
sensacao de desordem, quando néo trabalhada corretamente, como no caso das
familias que mais parecem um navio sem capitdo, onde os pais ja perderam, em
muitos casos, o comando da casa.

Na verdade, ndo estou incutindo culpas, entendo que somos vitimas dessa
acelerada mudanca, que nao significa exatamente “progresso”, mas, sem duvida,
uma maior “complexidade” no dizer de Aquino (1999, p.7). Isto porque, diante de
tantas informacfes, muitas vezes desqualificadas, acabamos cedendo aos
modismos de educacdo, desprovidos de critérios claros e mesmo sem as
aceitarmos por convicgao, pois na esséncia continua tudo como era antes.

O espaco escolar foi arquitetado nos moldes das antigas casas de
disciplinas quando entenderam que havia necessidade de domesticar o corpo,
tornando-o docil a submissdo. Segundo Foucault (2009), para conseguirem a
devida disciplina os individuos foram distribuidos em espacos fechados que
gradativamente*se tornou homogénea colocando os individuos uns ao lado dos
outros sob os olhares do mestre. Dessa forma, se buscava evitar o
desaparecimento descontrolado dos individuos e sua circulacéo difusa. Importava
estabelecer as presencas e auséncias, saber onde e como encontrar 0S
individuos, instaurar as comunicagdes Uteis, interromper outras, poder a cada
instante vigiar o comportamento de cada um, sanciona-los, medir as qualidades
OU 0S méritos.

Essa forma de organizagdo também facilitou o controle de cada um e o
trabalho simultaneo de todos, estabelecendo uma nova economia do tempo de

aprendizagem.

45 Principalmente depois de 1762.
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A escola ndo mudou, porém, essa forma de disciplinar ja ndo atende as
necessidades dos sujeitos da escola, tanto alunos quanto professores, como
desabafa a professora Dora: O que € mais atrativo para o aluno? Assistir a uma
aula de um professor ‘tradicional’- por que antigamente o tradicional era entrar
numa aula onde se enche o quadro de conta e demonstracdes- ou ele estar num
ciber, navegando na internet, batendo papo? Ele prefere ficar no ciber... Entao,
por que a escola continua a mesma? A gente ndo pode querer comparar e dizer
gue antigamente funcionava e agora ndo funciona... Estamos em outro tempo,
em outro contexto.

Esse professor tradicional ao qual se refere Dora — e que ao falar da figura
expressa facialmente certa ojeriza - € na verdade seguidor do dito “método
tradicional de ensino” muito usado no século XVIII, mas ainda muito simpatico nos
dias de hoje a maioria dos professores, de matematica ou ndo. Segundo Salviani
(2000), esse método possui 5 passos formais que sdo: (1) o passo da
preparacao ( recordacdo da licdo anterior),(2) o passo da apresentacédo (o
aluno tem contato com um novo contetdo para assimilar), (3) assimilacao-
comparacao (a assimilacdo ocorre por comparacao do novo com o velho), (4) da
generalizagcdo( quando o aluno j& assimilou o conhecimento e é capaz de
identificar todos os fenébmenos do conhecimento adquirido) e, por ultimo,(5) da
aplicacao( licdes de casa para verificar o que aprendeu).

No meu entendimento acredito ser importante conhecer um pouco da
histéria escolar de nosso pais para que comecemos a entender o que ocorre nos
dias de hoje. De acordo com Saviani, ja citado, passamos pela fase do
“entusiasmo pela educagao” cujo lema era “Escola para todos”, porém essa fase
s6 foi possivel porque correspondia aos interesses da burguesia (classe
dominante), pois era importante uma ordem democrética consolidada, e atendia
ao interesse dos trabalhadores sendo um desses a participacdo do processo
politico.

O ‘improvavel’ aconteceu: nas eleigdes as escolhas da classe dos
trabalhadores ndo correspondiam as da burguesia. Entdo, a classe dominante

concluiu que a ‘escola para todos’ de nada adiantava, ja que n&o os ajudou a
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atingir seus interesses, por isso decidiu deixar a quantidade de lado e investiu na
qualidade do ensino.

Desse modo surgiu 0 movimento escolanovista, cujos conhecimentos séo
centrados no aluno, nos procedimentos e aspectos psicoldgicos, utilizando
materiais didaticos ricos a fim de motivar o alunado. Porém, as escolas publicas
nao possuiam, e ainda ndo possuem, recursos para desenvolver tais métodos, no
entanto a moda j& tinha invadido a cabeca dos professores. O resultado é visivel
até nos dias de hoje: aprimoramento do ensino as elites e rebaixamento as

camadas populares.

Com relacédo a realidade da escola publica de periferia, que ndo possui 0s
mesmos recursos financeiros que uma escola elitizada, € um caso explicito de
exclusdo. Sem materiais didaticos atrativos e recursos tecnoldgicos capazes de
inserir os alunos na era digital, desmotiva o estudante a aprender e também ao
professor a ensinar, como relata o professor Herculano, isso também né&o deixa
de ser uma violéncia com o aluno, porque ele vai procurar outros caminhos pra
aprender seja la onde for. Esse desestimulo acaba fomentando a indisciplina,
que gera punicdo, que gera injustica, pois obriga-lo a ter controle sobre seu corpo
diante do desprazer de uma aula mondtona, sem envolvé-lo em dinamicas

motivadoras, confirma um caso de violéncia simbdlica.

s

Outro ponto desmotivador dentro da escola é a perpetuacdo da forma
como se constroi e utiliza o curriculo escolar. Essa acdo pedagogica impde
arbitrariamente a cultura da classe dominante sobre a dominada, como

expressam Bourdieu e Passeron (2008).

Macedo (2005), expressa que o curriculo escolar é instrumento de
dominacdo dos sujeitos e busca-se “melhor domina-los” a partir do poder

disciplinar que tem o curriculo como instrumento de educacao/ensino.

No curriculo escolar séo organizadas as disciplinas em grades assim como
0s conteudos que serdo ministrados, com seus respectivos objetivos, a ordem em
gue esses conteudos podem ser ministrados, o tempo de aula para cada um.

Essa organizacdo ja vem tracada das Secretarias de Educagdo cabendo ao
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professor adequar suas estratégias de acordo com a importancia que da a cada

conteudo.

Falando especificamente da Matematica € inegavel que a organizacdo dos
contetdos é feita de forma arbitraria e os professores o0os recebem sem
questionamentos. Para Macedo (2005) poderia ser outra matematica; poderiam
ser outros contetdos ou outras formas de ensinar. Poderiamos como professores
de matemética apresentar a matematica de outras culturas ou até mesmo a que

eles utilizam no cotidiano deles. Poderiamos ousar!

Tratei, brevemente, apenas de aspectos do curriculo explicito, no entanto,
existe também um curriculo oculto. Segundo Silva (1999, p.78) o curriculo oculto
€ constituido por todos os aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do
curriculo oficial, explicito, contribuem de forma implicita, para aprendizagens
sociais relevantes. Por exemplo, alunos e professores aprendem atitudes, valores,
que lhes permitem conviver ou sobreviver dentro de uma escola. Ninguém
ensinou a professora Sabrina a ‘pisar em ovos’ com os alunos que nao conhece
ou ainda ao professor Chico a se aproximar dos alunos ditos perigosos a fim de

se proteger.

De certa forma o professor também determina as regras de conduta - como
na histéria do Bom dia - para que seja possivel certa convivéncia em sala de aula,
assim como a escola estipula um ‘Regimento’ onde explicita os direitos e deveres
dos alunos e professores. Em uma escola onde trabalhei, os direitos e deveres

vinham impressos na agenda escolar.

Se a escola ndo se rever ou se recriar, para atualizar seu curriculo oculto
ou explicito de acordo com a realidade do aluno e para que realmente possa
formar cidadaos autbnomos, independentes de sua classe social, essa instituicdo
social — que tende a se dissociar como “aparelho ideolégico do Estado” segundo
Bourdieu e Passeron - ainda sera, por muito tempo, reprodutora de violéncia,
prejudicando a vida de milhares de alunos e contribuindo para a degradacédo de

nossa sociedade por exclusdo e uniformidade de acoes.
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Vale ressaltar, ao final desta secéo, que as reflexdes que os professores de
matematica, sujeitos desta pesquisa, fizeram a respeito das manifestacbes de
violéncia que sofreram ou testemunharam, tornam-se sobremaneira relevantes.
Isto porque giraram em torno das tentativas de entender o fendmeno da violéncia
escolar, da falta de preparo docente que sentem para enfrenta-lo, bem como das
demandas docentes que consideram extras ou inadequadas que, na expectativa
de “fazer o certo” em seu ambiente de trabalho Ihes causam sobrecarga fisica e

emocional de forma considerada va.

X. Considerac0es finais: a guisa de reflexao

Sangue, medo, coacdo, inseguranca, falta de amor ao préximo, falta de
educacao, injustica. Assim foi iniciada a interagdo com o0s professores de
matematica do meu grupo de foco, quando eu perguntei a eles o que € violéncia,
adotando uma técnica de abordagem brainstorm. As respostas denotam a
dificuldade de se conceituar violéncia em termos gerais e, consequentemente, de
se conceituar violéncia escolar como foi evidenciado no decorrer desta
pesquisa, inicialmente embasada em Abramovay, Debarbieux e Charlot, devido a
sua feicdo multifacetada e da necessidade de se considerar sentidos e
significados diversos em funcdo de tempos, de lugares, de relacbes e de

percepcdes do grupo docente.

Por essas razbes, recorri ao processo de vitimizagdo utilizado por
Abramovay (2002) para compreender, ao me deter e considerar as narrativas dos
professores, o que eles percebem de ‘violéncia’ e como sendo ‘violéncia escolar’.
Busquei confrontar as percepcdes expressas em seus relatos com o que a
literatura da area ja tem catalogado sobre o tema, entretanto, abri espago para as
manifestagcdes individuais e singulares sobre formas de reacdo de cada um a
ocorréncias violentas sofridas e praticadas por eles. Através da literatura, indiquei
0s processos de violéncia escolar, percebidos ou ndo por eles, fosse como vitima
fosse como promotor. Procurei dar atencdo as reflexdes que os professores de

matematica, com os quais trabalhei, se permitiram durante nossa interagéo.
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Tratei de aspectos da formacdo docente e social desses professores que
contribuem/contribuiram para suas percepcdes de violéncia escolar; como tem
sido/foi sua trajetdria profissional e qual a relevancia da disciplina Matematica,
abracada por eles como professores, na constituicdo da sua visdo de violéncia

escolar em sala de aula.

Relembrando a trajetéria de minha vida profissional, analisando a forma
como lido com os alunos e com alguns colegas de trabalho fui percebendo que
cheguei a promover, também, violéncia em ambito escolar, conscientemente ou
ndo. Bourdieu e Passeron ja afirmavam que todo ato pedagdgico é uma
violéncia simbdlica, pois impomos a linguagem da classe dominante a classe
dos dominados; utilizamos nossa autoridade de professor para manter e
reproduzir as relacdes de poder: na inculcacao cultural e ideolégica, bem como na
selecdo do conteldo a ser ensinado sem respeitarmos 0s conhecimentos prévios

dos alunos.

Durante as aulas de matematica, a linguagem que tentamos impor € a
linguagem matematica, tdo simbodlica e distante do cotidiano dos alunos.
Utilizamos a rigidez histérica dos professores de matematica para impormos
nosso poder e sustentar o status de lecionar uma disciplina considerada dificil
lutando para manter o status quo da matematica que funciona como um filtro da

sociedade elegendo os “melhores” para o mercado de trabalho.

Muitos de nds jamais pensariamos que acdes que nos acostumamos a ver
e a adotar pudessem, a rigor, constituir atos considerados de violéncia escolar,
pois ja estdo de tal forma naturalizados nas instituicbes que os aceitamos sem
guestionar. O que mais intensifica essa naturalizacéo é o habitus que construimos
baseando nossa conduta na dos profissionais que nos antecederam héa séculos. E
a formacdo ambiental escolar que 0s nossos pares experientes nos fazem

adquirir.

Apesar disso, o0s professores que participaram dessa pesquisa nos
brindaram com suas histérias de vidas e confiaram a mim a divulgacéo dos seus

relatos. Mesmo de fora, ndo tive como me manter neutra, pois ao mergulhar em
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suas tramas tomei-as como minhas também, em maior ou menor grau, reconheci
em mim reacdes semelhantes as deles. Isto mostra ndo serem casos nem
sentimentos isolados o que facilita ou favorece tomadas de decisfes coletivas, na
existéncia de boa vontade para implantar acbes a guisa de solugbes para
situacdes de violéncia diretas, indiretas ou simbodlicas geradas no meio escolar,
focando o contexto micro (da escola) ampliando para o macro (da sociedade), ou

como afirma Santos, do local para o global.

Voltando a atencdo para os professores de matematica com 0s quais
interagi, vale salientar que quando estavam mergulhados nas lembrancas da sua
infancia eles trouxeram recorda¢fes positivas e negativas da época de escola.
Uns sentem saudades e negam ter sofrido qualquer tipo de violéncia, mesmo que
relatassem suas experiéncias de apanhar de palmatéria, de ser humilhado pelo
professor, de obedecer a regras para ndo ser punido a ponto de se fazer de
invisivel. Assumiram, pois, um tipo de “culpa adocicada”, do “eu merecia, ndo era
culpa do professor”, atenuando ou amenizando de tal forma as situagbes por néo

entenderem ser esses casos comprovados de violéncia escolar em aula.

Ainda dessa época relembram o que eles entendiam por respeito ao
deixarem escapar durante as falas que este era imposto pelo medo. A este tipo de
respeito Piaget(1994), chama de respeito unilateral, bem diferente do respeito
mutuo em que por admiracdo o aluno respeita a autoridade do professor e o
professor respeita as limitagdes e os avancos de seu aluno. Usa, assim, sua
autoridade para respeitar o seu aluno e por ele ser respeitado, ajudando-o a

crescer, a educar-se rumo a realizacao da cidadania.

O respeito unilateral, rememorado pelos professores € 0 que a maioria
tenta impor aos seus alunos gerando conflitos em sala de aula. E mais, por ndo
saber gerencia-los o professor acaba perdendo a oportunidade de educar

desviando para algum tipo de violéncia sem se dar conta.

Diante das ocorréncias de violéncia vivenciadas por eles ou que tiveram
conhecimento, 0s sujeitos deixaram transparecer, entre outros, sentimentos de

inseguranca e medo de permanecer na escola; desenvolveram certo medo dos
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proprios alunos e desmotivacdo/motivacdo para trabalhar. A maioria desses
sentimentos evidencia claramente a falta de preparo emocional dos professores

para lidar com conflitos intra e extramuros da escola.

Ao que parece, muitos desses sentimentos seriam amenizados se existisse
um espaco dialégico no meio escolar e entre a escola e a comunidade. Falta
despertar uma sensacado de pertencimento nos alunos assim como nos
funcionarios. Sentir que faz parte da escola, que sao importantes naguele espaco
que € também deles, leva-os a zelar pelo ambiente e pelas pessoas que la
convivem. Como fazer? Contribuir para que todos — alunos, professores, familia,
representantes da comunidade - participem da construcéo das regras que regerao
a escola € um comeco. Conhecer a realidade dos alunos; se envolver
verdadeiramente com eles, como aconselhava Freire, é outro passo importante.

Contudo, n&o ha regras, receitas ou “melhores conselhos”.

Alguns dos professores de matemética ja iniciaram, por alguma razado, o
desenvolvimento de estratégias de aproximacao dos alunos, como € o caso do
professor Herculano que passou a se preocupar mais com eles depois do
falecimento de seu filhinho. J4 o professor Chico também usa um artificio de

amizade como estratégia para se proteger dos alunos mais impetuosos.

Além disso, detectei na maioria dos professores sentimentos de
desesperanca diante de tanta violéncia como mostra o professor Emanuel ao
indagar: serd que isso vai acabar? SO vejo aumentar, aumentar, piorar... Os
professores em geral demonstram nao estarem preparados para enfrentar
problemas de natureza mais complexa, como a violéncia na escola. E sem apoio
dos governantes e de seus préprios pares, eles tendem a se desesperar, como se

tudo sé dependesse deles, causando-lhes sensacado de insuportavel sobrecarga.

Todavia, o professor Mateus nédo se abate diante desse quadro, pois tenta
usar 0s aspectos negativos para entender do que precisava para aprimorar sua
capacidade de lidar com os alunos, fazendo cursos complementares. Infelizmente
0s cursos de capacitagdo oferecidos para professores sO se preocupam em

aperfeicoar o contetdo a ser ministrado, mostrando novas estratégias de ensino,
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mas ndo enfocam questbes cruciais de como gerenciar conflitos, compreender
melhor os alunos, ou seja, ha auséncia de cursos voltados para o entendimento

do aspecto emocional e também cognitivo (como o aluno aprende?) do aluno.

Os resultados desta pesquisa apontam praticas reproduzidas
cotidianamente pelos professores sem que estes atentem para 0S excessos
cometidos contra os alunos. Negligenciar a condicdo humana dos alunos;
promover a pratica do bullying; selecionar os ‘melhores conteudos’ para os
‘melhores alunos’ e impor valores foram algumas das praticas identificadas no

grupo de professores de matemaética.

Ao que parece, os professores de matematica ainda ndo se convenceram
de que ndo € mais possivel manter o habitus de professor rigido, autoritario,
seletivo, superior (no sentido pejorativo). Essa férmula funcionava ha tempos
atrés, mas hoje ndo mais. Os alunos ja ndo aceitam imposicdo de regras e
exigem ser tratados com respeito. O professor ainda demonstra dificuldades em
entender seu papel enquanto educador que precisa refazer sua identidade e
adquirir novos valores, no dizer de Novoa (1999). Porém, a realidade € que
professores ndo tém o habito de agir-refletir-agir, pois alegam nao terem tempo de
se dedicar a leituras que poderiam ajuda-los, nem para conversar com seus pares
sobre situacfes delicadas. Faltam politicas publicas estaduais que favorecam a

pratica continuada de estudos do professor.

Alguns professores também denunciaram a ma vontade dos gestores das
escolas em trabalhar efetivamente praticas que previnam violéncias intra e
extramuros escolares e quando agem é no sentido Unico de reagir a determinada
acao ja efetuada e ndo em estimular a educacao dos alunos. Vivenciamos essa
realidade ao observar os muros cada vez mais altos, as grades que encarceram

os alunos nas salas de aula ou a presenca policial dentro da escola.

* como ja existe nas escolas municipais de Belém um espago denominado de hora atividade, onde os professores
devem dedicar 100h/a para estudos.
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Essa reacdo corrobora a concepcao dos professores de que a violéncia
vem de fora da escola, embora possa compreender por meio das reflexdes de
Cubas (2006) que isso facilita a ocultacédo das responsabilidades dos professores,

assim como da instituigdo como um todo, na producao da violéncia.

Ja Sarmento (2009) afirma que é na escola - principalmente entre
professores e alunos - que a violéncia se manifesta de maneira emblematica
durante as atividades curriculares, nas dificeis relacdes entre alunos-professores
e alunos-gestores. Ademais, expressa que as violéncias ocorridas no interior da
escola sao reflexos da violéncia instalada no meio social que “naturalmente” a
reproduz, principalmente se o alunado se origina de bairros periféricos e violentos,
desprovidos de politicas sociais, onde a exclusdo social, cultural e politica se

manifesta de forma mais acentuada.

Essa pesquisa também evidenciou que, mesmo alguns professores sendo
vitimas de ocorréncias violentas na infancia e posteriormente em seus locais de
trabalho, expressam dificuldades de reconhecé-las, e principalmente de néo

manifestar os termos tais como as sofreram.

Acdes de combate a violéncia sdo deveres de todos os agentes escolares,
o professor precisa exercitar sua autonomia para gerir sua pratica sempre voltada
para a prevencdo. O professor do século XXI ndo pode mais estar habilitado
apenas para “repassar o conteudo”, de acordo com os estudos de Ruoti, Alves e
Cubas (2006), posto que ele tem que se mostrar capaz de intervir e de evitar

comportamentos agressivos. Isto integra toda e qualquer acao educativa.

7

Para que isso aconteca € imprescindivel o investimento continuo nos
cursos de formacao de professores tanto na fase inicial como na continuada,
repensando novas estratégias que os ajudem a lidar com demandas que
extrapolem o curriculo de contetudos e agregar o conteudo com a educacao de
valores e de atitudes. No caso da matematica pode haver incentivos para que
sejam privilegiadas atitudes de abertura ao didlogo, de valorizagdo das
contribuicbes individuais e coletivas dos alunos, e espacos para discussao,

demonstracao, refutacdo e defesa das ideias matematicas, em um esforco de
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contribuicdo para a construcdo da autonomia, como mostra a pesquisa de Roseira
(2010).

E necessario, entretanto, que aprendamos a confiar nas potencialidades
dos aprendizes, que possamos nos despir de preconceitos, principalmente quanto
a origem dos alunos das escolas publicas de periferia, na certeza que a
compreensdo do outro nos ajuda a sair do estado barbaro das
incompreensdes, como afirma Morin (2005). Sdo as incompreensdes que nos
remetem ao medo, pois, apenas temos medo do que ndo compreendemos, por
isso esse sentimento ainda permeia 0s coracdes de alguns professores em

relacdo a seus alunos.

As estruturas que sustentam a escola hd séculos também precisam ser
revisadas, como demonstram o0s professores, 0s tempos s&o outros — o milénio
e 0 século sdo outros -, mas a instituicdo escolar ainda ndo se adequou a esses
novos tempos. Isto ndo pode ser referente apenas a ado¢cédo de novas tecnologias
qgue isoladas mostram-se ineficientes, visto que a propria midia ja evidencia
professores que conseguem estimular a aprendizagem dos alunos mesmo que

tenham somente a sombra de uma arvore como sala de aula.

Diante do exposto entendo ser valiosa a contribuicdo que traz Pozo
(2002)*" na qual se destaca o que ele chamou de os dez mandamentos da
aprendizagem, que a meu ver sdo de grande importancia para a conquista da
motivagdo dos alunos criando, desse modo, lagos afetivos entre o alunado e a
disciplina ministrada, e consequentemente entre 0s alunos e o professor dessa
disciplina. Poder-se-ia prevenir, dessa maneira, manifestacbes de violéncia

escolar :
. Partirds dos interesses e motivos.
[I. Partiras dos conhecimentos prévios.

[ll. Dosarés a quantidade de informagfes novas.

" Em seu livro intitulado Aprendizes e mestres: a nova cultura da aprendizagem, Artmed, 2002, ao qual recomendo.
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IV. Faras com que condensem e automatizem o0s conhecimentos

bésicos.
V. Diversificaras as tarefas e aprendizagens.
VI.  Planejaras situacOes de aprendizagem para a sua recuperacao.
VII.  Organizaras e ligaras as aprendizagens umas as outras
VIIl.  Promoverés a reflexdo sobre os conhecimentos.
IX.  Proporas tarefas abertas e incentivaras a cooperacao.

X. Instruirds no planejamento e organizacao da propria aprendizagem

de cada um.

O professor precisa se ocupar em aprimorar a aprendizagem do aluno,
independente de raca, credo, sexo, status social ou desvio moral, compreendendo
a incompletude do ser, e que, em nossa situacdo de ser humano, todos nés
estamos e ndo somos. Por isso, ndo cabem julgamentos que condenem alguém
“por toda eternidade”. E, sem duvida, temerario que um professor afirme: A gente
percebe que os alunos ndo tém muito claros os objetivos deles na escola que é
estudar, ou melhor, ndo € bem esse o0 objetivo deles na escola, ndo é para
estudar... Uma afirmacédo dessa natureza exige que se explicitem termos de
contribuicho para o esclarecimento dessas situacbes e dos objetivos
estabelecidos pela préatica escolar, contribuindo para a prevencdo da violéncia
escolar, em especial a simbdlica, uma vez que prioriza a condicdo humana

como objeto essencial de todo ensino.

Algumas escolas ja foram prestigiadas com programas de governo que
estimulam a convivéncia da comunidade com a escola, proporcionando cursos e
palestras para alunos e pessoas em geral como, por exemplo, o0 projeto do

4
[ 8

Governo Estadual™ que visa contribuir para a melhoria da qualidade da educacéao

publica, o exercicio efetivo da cidadania da comunidade intra e extra-escolar,

“8 Refiro-me ao projeto EPA ( Escola de portas abertas) do Governo Estadual do Para inspirado no programa Escola
Aberta do Ministério da Educagdo.



118

atraveés de atividades de educacdo, lazer, cultura, esporte, saude, meio ambiente,
cidadania digital, direitos humanos e diversidade.* Entretanto, é necessario que,
além de abrir suas portas nos finais de semana, a escola também se abra para o
dialogo com a comunidade e com os alunos no dia a dia, fortalecendo o ambiente

escolar em termos democraticos e pacificos.

Mudancas nas escolas, nos cursos de formacdo de professores, séo
necessérias, mas a principal delas, que particularmente me permitira atravessar a
ponte entre o que fui e o que quero ser € a mudanca interior, que pretendo dar
continuidade daqui pra frente diante das reflexdes que esses bravos professores

me proporcionaram com suas narrativas.

“9 Informagéo retirada do site http://www.seduc.pa.gov.br/portal/EscolaPortasAbertas/index.php?action=faq acessado em
22/03/2011
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