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RESUMO

A pesquisa busca aprofundar a discusséo a respeito do processo de formacgdo do professor
para o enfrentamento da violéncia na escola e objetiva compreender as varias formas de
violéncia simbdlica, em especial a violéncia da escola, que vitimiza, também, os professores.
Procurando entender as situac@es provocadoras das infracGes e, principalmente, como auxiliar
0 professor em sua formacao para o enfrentamento da violéncia escolar, questiona-se: Qual a
natureza das agressdes sofridas pelo professor no espaco escolar? Com que frequéncia e
intensidade tais atos atingem o professor no Estado de Mato Grosso? O que apontam o
Estatuto da Crianca e do Adolescente e o Codigo Penal sobre esse tipo de violéncia? A
violéncia simbdlica passa por discussGes no campo da ética, fraternidade, moral e dignidade
humana? Qual a formacdo do professor para atuar, nos casos de violéncia? A pesquisa
alicercou-se na abordagem qualitativa do tipo estudo de caso e foi desenvolvida contando com
os dados das escolas publicas estaduais de Rondondpolis/Mato Grosso. Para atingir tal
objetivo, investigaram-se as propostas pedagogicas curriculares (PPCs) dos cursos de
licenciatura em Letras-portugués, Matematica e Pedagogia da Universidade Federal de Mato
Grosso/lUFMT, Campus Rondondpolis e os programas de formacdo continuada vigentes nas
escolas onde se deram as agressbes. E, por Gltimo, procedeu-se as entrevistas com as
professoras agredidas - os sujeitos da pesquisa. Os resultados apontaram que os PPCs
analisados ndo contemplam tal componente na formacao inicial e os programas de formacéo
continuada também n&do abordam, em suas propostas, tal tema. Observou-se, ainda, a falta de
conhecimento dos professores em relacdo aos seus direitos e, decorrente disso, a inércia
quanto a tomada de iniciativa para o ato infracional, ocasionando-lhes doencas e elevadas
situacOes de estresse, fatores estes evidenciados pela maioria dos profissionais agredidos,
sendo com as mulheres os casos de maior incidéncia. O estudo revelou, ainda, a necessidade
de se investir mais na formacdo voltada para os principios da ética, fraternidade, moral e
dignidade humana.

Palavras-chaves: Formacdo de professor. Violéncia contra o professor. Etica. Fraternidade.
Principio da dignidade humana.



ABSTRACT

The research seeks to deepen the discussion about teacher training to deal with violence at
school and aims to understand the various forms of symbolic violence, in particular violence
of the school, which also victimizes, teachers process. Trying to understand the provocative
situations of violations and mainly as assisting the teacher in his training for the fight against
school violence, the question is: What is the nature of the aggression by the teacher at school?
Frequency and intensity with which such acts hit the teacher in the State of Mato Grosso?
The point that the Statute of Children and Adolescents and the Criminal Code on this kind of
violence? Symbolic violence goes through discussions in ethics, brotherhood, moral and
human dignity? What teacher training to act in cases of violence? The research its foundations
in the qualitative case study approach was developed type and relying on data from state
schools Rondondpolis/ Mato Grosso. To achieve this goal we investigated the pedagogical
curriculum proposals (PPCs) of degree courses of letters-Portuguese, mathematics and
pedagogy of the Federal University of Mato Grosso/UFMT Campus Rondondpolis and
existing continuing education programs in schools where they have aggression. And lastly
proceeded to interviews with teachers, battered-the research subjects. The results showed that
the PPCs analyzed do not include this component in the initial training and continuing
education programs do not address this issue in their proposals. We also observed the lack of
training of teachers in relation to their rights and, due to her inaction as to take the initiative
for the offense causing them illness and high stress situations, these factors evidenced by most
professionals assaulted, being women have the highest incidence. The study also highlighted
the need to invest more in training focused on the principles of ethics, brotherhood, moral and
human dignity.

Keywords: Teacher training. Violence against the teacher. Ethics. Fraternity. Principle of
human dignity.
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INTRODUCAO

O expressivo aumento dos niveis de violéncia que se solidifica e naturaliza a cada dia,
na sociedade, passa também a se constituir como ‘“fatos do cotidiano” no ambiente escolar,
tomando vulto nas Gltimas décadas entre alunos da mesma escola e de escolas diferentes,
especialmente, na periferia das zonas urbanas. Nesse cenério de violéncia, um novo integrante
surge em cena: o professor. Assim, o presente trabalho traz a pesquisa sobre o enfrentamento
da violéncia escolar e tem, como objeto de estudo, a formacdo do professor para enfrentar
essa violéncia presente no interior das escolas da rede publica de Mato Grosso.

Os motivos que me levaram a investigar o tema proposto estdo relacionados ao
significativo avanco e a grave situacdo de violéncia escolar que cresce a cada dia como uma
realidade “normal” no ambiente escolar, cujas vitimas, na atualidade e, em sua maioria,
passam a ser 0 professor.

Encontra-se, na legislacdo, uma série de leis que protegem o aluno e ha, também, uma
que ampara o professor, porém existe um desequilibrio na aplicacdo da norma quanto a
protecdo ao professor. Talvez, isso se deva ao fato de que o docente sempre foi considerado
como um profissional de respeito e tinha a admiragdo dos alunos, da comunidade escolar e
sociedade ou, ainda, porque esse profissional ndo possua formagéo/informacao para exigir que
esses direitos previstos em leis sejam aplicados.

Alguns acontecimentos vém contribuindo para o desprestigio do professor, a se ver
pelas midias sociais como, internet, facebook e televisao e, a exemplo disso, teve o episédio
altamente criticado pelos docentes: “Escolinha do professor Raimundo”, um programa
humoristico que satirizava o professor. Esse programa de TV promove, de maneira
subliminar, um processo de disciplinamento do riso anarquico e coletivo, que vira espetaculo
para plateias e entra lenta, mas, decididamente, nos lares brasileiros. Assim, ora objeto de
desprestigio social, ora objeto de dano moral e profissional, os professores passam a ser
vitimas nas escolas, no exercicio de suas fungdes. Do quadro de insultos e indisciplinas, a
violéncia evolui de verbal para corporal; assim, a agressao tem, na midia veiculada, ndo
raramente, também casos de professores agredidos nas escolas. Muitas agressfes sdo causadas
por alunos, que passam, entdo, a cometer ato infracional desde o inicio de sua vida escolar até
0 Ensino Fundamental e Médio.

A constituicdo de valores € um tema complexo e ndo é objetivo desta pesquisa esgotar
a discussdo sobre o assunto, mas apontar valores que, se trabalhados a partir da escola,

poderiam influenciar na diminuigéo dos indices de agressdes no espaco escolar. Nao pretendo
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interferir na formacdo do aluno para salvar a escola, pois, além do jovem que pratica
violéncia, também o professor e as avaliacdes, assim como a escola, produzem e reproduzem
a violéncia. Mas a pesquisa tem, ainda, como projeto, estudar o fendbmeno da violéncia em
suas varias faces, detalhadamente nas agressdes sofridas pelos professores e em determinados
comportamentos dos jovens, entdo tipificados na lei como atos infracionais.

Desta forma, preocupado com a formacdo do professor para trabalhar, transitar,
articular-se e compreender para tomar posicdes pertinentes ao ato de agressao, questionei a
formacéo/desinformacdo dos professores em relagdo aos seus direitos e formacdo para
atitudes adequadas a serem adotadas, ao defrontar-se com o ato infracional praticado pelo
aluno dentro do ambiente escolar.

A presente pesquisa estd vinculada a linha de Formacdo de Professores e Politicas
Publicas Educacionais do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo, do Campus
Universitario de  Rondondpolis,  Universidade  Federal de Mato  Grosso
(PPGEdu/CUR/UFMT) e possui, como objeto de estudo, a formacdo do professor para
enfrentar a violéncia da escola, violéncia essa praticada pelo aluno em ato infracional, no
interior das escolas da rede publica estadual, em Rondondpolis, Mato Grosso.

Na Gltima década, tais enfrentamentos tém se intensificado e evidencia-se um quadro
de despreparo do professor para lidar com a situacdo, de tal forma que é tomado por
depressdo, passividade, inércia e, muitas vezes, pelo abandono da profissdo. Interessa-me,
entdo, investigar, desde sua formacdo, inicial e continuada, se o professor teria sido
contemplado, na proposta curricular do curso e de programas, com temas sobre violéncia,
direitos, legislacdo, entre outros, vinculados a escola e a sua profissdo docente; enfim, temas
transversais que venham ao encontro da realidade das escolas. Parti, entdo, para a analise da
matriz curricular dos cursos de formacdo, tomando como critérios aqueles que habilitam
professores com maior incidéncia de agressdo na escola. Busquei, também, programas de
formagéo continuada a fim de levantar se, na proposta de formacéo, esté incluida a tematica
sobre a violéncia contra o professor e seus direitos, no caso de ter acontecido em ambiente
escolar.

A legislagdo prevé na Constituicdo Federal vigente, no Estatuto da Crianga e do
Adolescente, no Codigo Penal, no Cddigo Civil e no Codigo de Processo Civil, amparo
juridico ao professor, além de projetos de lei que tramitam no Congresso Nacional. Mas parto
do principio de que o professor ndo tem essa formacdo/informagdo e, ainda, que sO a
legislacdo nédo resolve o problema da violéncia no espaco escolar, em especial, o problema

das agressdes aos professores.
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Ao estudar as relagdes humanas, especialmente os conflitos demonstrados no espaco
escolar, em particular a agressao ao professor, faz-se necessario aprofundar a discussdo para
além da dogmatica, porque é preciso olhar além da norma positivada, pois a lei € a
consequéncia das relacdes humanas codificadas que, adotadas continuamente, passam a ser
normatizadas. Assim, busquei os principios como fonte para entender as causas que levam aos
conflitos a fim de fazer, também, uma andlise a luz da ética, da moral, da fraternidade e da
dignidade humana.

Além disso, ha a necessidade de dialogar com as diferentes areas do conhecimento
como educacéo, direito, filosofia, sociologia e psicologia, para compreender o fenémeno da
violéncia na sociedade e, em particular, aquela contra o professor no espaco escolar.

Diante disso, questiono: que formacdo/informacao tem o professor para enfrentar a
violéncia escolar, seus direitos e a legislacdo, quando agredido? O que se tem produzido de
pesquisa no Brasil em relacdo a agressdo ao professor? A violéncia contra o professor esta
relacionada a que fatores? E possivel determina-la e analisa-la em cada caso apontado?
Assim, a pesquisa tem como objetivo investigar qual a formacdo do professor para trabalhar
com um elemento novo que adentra sua profissao no cotidiano da escola, ou seja, a violéncia,
0s atos de indisciplina e infracionais praticados pelos alunos, envolvendo agressdo a sua
pessoa. Tal objetivo se desdobra em outros: levantar e analisar quais sdo as infragdes
cometidas pelos alunos contra professores e a frequéncia com que acontecem, bem como a
natureza das mesmas no espaco escolar, nos tltimos dez anos em Mato Grosso; investigar que
formacédo e leituras tém o professor sobre seus direitos, analisando-os a partir do Estatuto da
Crianca e do Adolescente, do Cddigo Penal e do Cddigo Civil; orientar o professor,
socializando e sinalizando possiveis buscas de solucfes para 0s casos de agressées no espaco
escolar.

Analisando a violéncia na perspectiva educacional, causada, especificamente, ao
professor, encontramos documentos e leis que discutem a protecdo de alguns grupos sociais,
como as mulheres, criancas e adolescentes e empregados regidos pela Consolidagéo das Leis
do Trabalho. Temos, como exemplo, a violéncia contra a mulher a qual recebeu uma
importante contribui¢do quando foi aprovada a Lei 11.340/06, conhecida como Lei Maria da
Penha que, no artigo art. 5° define a violéncia contra a mulher e traz, em sua redacdo,
espécies de danos, como o moral e o patrimonial.

Quanto a violéncia praticada contra a crianca e o adolescente, o Estatuto da Crianca e
do Adolescente apresenta, com clareza, em seus artigos, uma grande protecéo em relacdo aos

mesmaos.
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Em se tratando do amparo dos trabalhadores, nas relagdes trabalhistas, ha protecéo
fisica e psicologica no ambiente de trabalho. Ainda, sobre a salde dos trabalhadores
celetistas, a legislacdo define uma série de obrigacdes patronais, entre elas a realizagcdo da
SIPAT (Semana Interna de Prevencao de Acidentes), que € uma semana voltada a prevencéo
de acidentes do trabalho relacionada as doengas ocupacionais, sendo atividades obrigatorias e
com frequéncia anual.

As buscas revelaram haver projetos de leis que visam, de forma especifica, garantir
uma legislacdo de protecdo ao professor que sofre algum tipo de agressdo na escola, tal como
0 projeto de lei 191/2009, que tramita no Senado Federal, estabelecendo procedimentos de
socializagdo e de prestacdo jurisdicional, prevendo medidas protetivas para 0s casos de
violéncia contra o professor, oriunda da relacdo com a educacao.

A escola reproduz e produz a realidade da sociedade e, entre elas, esta a violéncia.
Assim, o professor, ap6s a formacao, ird deparar-se com essa realidade quando, muitas vezes,
ele € a vitima. Entre as formas de violéncia, estdo a indisciplina e o ato infracional. O tema é
complexo, pois o conceito depende da Optica como se avalia o ato. Assim, vou limitar a
discussdo ao conceito juridico que define a indisciplina quando praticada pelo aluno e esta
prevista no regimento interno da escola. No entanto, ndo envolve instituicdes como o Juizado
da Infancia e Adolescéncia e o Ministério Publico. O ato infracional esta tipificado no
Estatuto da Crianca e do Adolescente quando cometido por criancas de até doze anos
incompletos, ou adolescentes, com faixa etaria entre doze e dezoito anos incompletos,
gerando consequéncias juridicas. Para a crianca, é acionado o Conselho Tutelar e para o
adolescente, é ativado o Juizado e a Promotoria da Infancia e Adolescéncia.

O ato infracional e a indisciplina estdo muito presentes nas escolas; por isso, faz-se
necessario um estudo aprofundado sobre esse tema complexo e os reflexos desses atos nas
vidas dos professores, apontando quais a¢des séo legitimadas pela legislagédo vigente.

Ap0s trazer, na introducdo, a sintese do desenvolvimento da pesquisa, 0 objetivo do
segundo capitulo é abordar a formacgéo de professores e o fendmeno da violéncia no Brasil,
apresentando essa ocorréncia por meio de pesquisa no banco de dados da CAPES e do
SCIELO, com o levantamento dos dados sobre o estado do conhecimento e apresentacdo dos
achados da pesquisa sobre o fendmeno da violéncia. Alem disso, o capitulo tem como
finalidade formular concepgbes relacionadas a formagdo de professores, com a
fundamentacdo tedrica de autores da area da formacgdo, trazendo, ainda, & pesquisa, a
discussdo das matrizes curriculares da formacdo dos professores entrevistados, além da

politica de formacdo continuada para as escolas publicas do Estado de Mato Grosso.
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No terceiro capitulo é apresentada a metodologia, que traz a investigacdo, utilizando-
se da andlise qualitativa do tipo estudo de caso e diagndstico de documentos, demonstrando o
caminho da pesquisa, os locais de pesquisa e 0s sujeitos pesquisados. A metodologia usada
possibilitard compreender 0s sujeitos, suas angustias e percep¢des, com maior riqueza de
detalhes, permitindo, assim, materializar e transportar essas informacdes para a forma de
dados com a maior fidelidade possivel.

O quarto capitulo tem como finalidade abordar a formacéo de professores sob a dptica
da politica e influéncia de Organismos Internacionais, tratando, ainda, da formacéo inicial e
continuada de professores.

O quinto capitulo traz uma abordagem da violéncia simbolica e seus reflexos no
espaco escolar, as marcas das agressdes na carreira docente e a influéncia da midia na vida do
professor. Assim, serd possivel externar concepgdes sobre a violéncia simbolica, que
auxiliardo na compreensdo do fenébmeno da violéncia, em suas diversas formas, no espaco
escolar.

O sexto capitulo expde quadros do cenario da pesquisa com os professores e a analise
dos dados da investigacdo, além de um aprofundamento tedrico das questbes ligadas aos
principios da ética, fraternidade, moral e dignidade humana. Dessa forma, serd apresentada a
voz dos sujeitos da pesquisa com riqueza de detalhes para a compreensdo da realidade vivida
pelo professor agredido no espaco escolar. Além disso, o capitulo remeterd a uma discusséo
que transcende a dogmatica, levando a pesquisa ao campo dos principios da dignidade
humana, ética, fraternidade e moral para debate sobre as raz6es dos conflitos na sociedade e,
em particular, no espago escolar.

Na conclusdo da pesquisa, serd elaborada uma explanacgdo dos resultados, por meio de
uma abordagem sobre a formacéo dos professores, a violéncia no espaco escolar, a dogmatica

e 0s principios, como o da dignidade humana, ética, fraternidade e moral.
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1 O FENOMENO DA VIOLENCIA NO BRASIL: O QUE APONTAM AS
PESQUISAS?

Para melhor investigar sobre a violéncia no ambiente escolar, parti para a pesquisa do
tipo estado do conhecimento, utilizando os resumos, como afirma Ferreira (2002, p. 264),
“estamos pensando em utilizar como objeto de estudo e como fonte de pesquisa — 0S resumos
— nos trabalhos intitulados “estado da arte” ou “estado do conhecimento”. Para isso, busco
informacdes nos catadlogos do banco de dados da CAPES, nas dissertacdes de Mestrado e

teses de Doutorado, pois, como afirma Ferreira (2002):

Os catalogos trazem os titulos das dissertagcbes de mestrado e teses de doutorado,
mas também os dados identificadores de cada pesquisa quanto aos nomes do autor e
do orientador, do local, data da defesa do trabalho, da &rea em que foi produzido. Os
dados bibliogréficos sdo retirados das dissertacBes de mestrado e das teses de
doutorado para serem inseridos nos catalogos (FERREIRA, 2002, p. 261).

As buscas trazem, como foco, a investigacdo de producdes disponibilizadas em sites
eletronicos, teses, dissertacdes e periddicos, para mapear os estudos ja realizados em
programas de pds-graduacbes do pais e de artigos publicados em periddicos no periodo de
2007 a 2011, nos 122 mestrados e 62 doutorados reconhecidos pela CAPES, tendo, como
referéncia, as produgdes sobre violéncia escolar.

O levantamento das producdes de pesquisas académicas no Brasil ocorreu a partir de
buscas realizadas na web, utilizando, para tal, o banco de dados da Coordenacdo de

Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) no site http://www.capes.gov.br.

Para os artigos publicados nos periédicos, procuramos no banco de dados SCIELO, em todos
os indices e em toda colecdo, onde foram localizados dados para a pesquisa em seis revistas
cientificas.

Para as buscas, foram adotados descritores utilizados de forma mais genérica como
violéncia escolar até chegar as agressdes de alunos contra professores. A analise dos dados,
além de levantar o volume das pesquisas, envolveu somente a leitura dos resumos para, assim,
identificar a concentragdo das produgdes sobre o tema.

A investigacdo se deu em um periodo de cinco anos (2007 — 2011) e, averiguando 0
volume das producbes sobre a docéncia e a violéncia escolar, contabilizaram-se 173
pesquisas. Destas, 140 sdo dissertacdes distribuidas em 63 programas de poOs-graduacéo.

Foram localizadas 27 teses, difundidas em 13 programas de pos-graduagdo. Os artigos


http://www.capes.gov.br/

20

apresentaram um numero infimo de produgdes na area pesquisada, somando apenas seis
artigos, espalhados em cinco periddicos diferentes.

Para a realizacdo da pesquisa, foi adotada a metodologia quanti-qualitativa, do tipo
busca eletrénica, nos sitios da rede mundial de computadores, no periodo de 2007 a 2011, nos
bancos de dados oficiais (CAPES e SCIELO). A anélise foi focada nas teses, dissertacGes e
artigos cientificos de revistas online, sendo: Ensaio: Avaliacdo e Politicas Publicas em
Educacao; Revista Brasileira de Educacdo; Psicologia: Reflexdo e Critica; Psicologia: Ciéncia
e Profissé&o.

Procedeu-se, inicialmente, a investigacdo no banco de dados da Capes para o
levantamento das teses e dissertacGes e, posteriormente, os artigos; em cada site visitado,
lancou-se médo das ferramentas de busca interna, digitando as palavras chave: violéncia
escolar, docéncia e violéncia na escola, o professor e a violéncia escolar, agressdao do aluno
contra o professor, caso de agressao contra professor, professor agredido, indisciplina e
agressdo e agressdo e indisciplina.

O procedimento foi realizado de forma que cada resultado apresentado tivesse o
resumo da pesquisa salvo em um documento do Word®, em pasta especifica. Em seguida,
com o auxilio do software Excel®, extraiu-se dos resumos: a concentracdo das producdes
sobre o tema por IES, com a leitura dos resumos para a classificacdo das entidades, ano das
producdes, temas, linha de pesquisa, resultados, autores mais citados, entre outros.

A partir da analise quantitativa dos dados, foram confeccionados quadros e graficos

para a apresentacao dos resultados que, posteriormente, foram analisados.

1.1 Apresentacdo dos dados levantados nas buscas

A apresentacdo dos dados foi possivel, ap6s a leitura de resumos das teses,
dissertagdes e dos artigos. Esse procedimento permitiu, na maioria das vezes, classificar as
producdes localizadas de acordo com os Institutos de Educacdo Superior (IES), distribuicdo
regional das pesquisas e produgdes por Unidades Federativas. A partir dessas informacoes, foi
praticavel compor um mapa geral que indicou os caminhos preferenciais da pesquisa.

Nos quadros abaixo, estdo indicados os resultados obtidos nas buscas sobre cada
descritor/ano. No quadro 1, encontram-se quantitativos gerais para teses e dissertaces, sem
exclusdo dos trabalhos repetidos, ja que € possivel verificar a mesma apari¢cdo para Varios

descritores.



21

Ao iniciar a pesquisa no banco de dados da CAPES, foi feita uma busca refinada,
usando o descritor “expressdo exata”. Com o primeiro descritor “violéncia escolar”, foi
identificado um numero consideravel de producdes. Entretanto, ao proceder a busca,
utilizando os demais descritores, esse numero foi reduzido consideravelmente, chegando, na
maioria das vezes, a ndo apresentar nenhum resultado. Assim, foi preciso continuar a
pesquisa, escolhendo a ferramenta da plataforma “todas as palavras”. Como se observa noS

quadros a seguir, mesmo com essa ferramenta, as buscas apresentaram poucos resultados.

QUADRO 1 - Resultado das buscas com os respectivos descritores para as dissertacfes

Descritores 2007 2008 2009 2010 2011

Expresséo Todas as Expresséo Todas as Expresséo Todas as Expressdo Todas as Expressdo | Todas
Exata. palavras Exata. palavras Exata. palavras Exata. palavras Exata as
palavras

Violéncia 21 81 26 90 22 93 26 99 26 | 121

escolar

Docéncia e - 01 - - - 02 - 02 - -

violéncia na

escola

O professor e a - 18 - 33 - 19 - 23 - 36

violéncia escolar

Agressdo do - 04 - 02 - 03 - 02 - -

aluno contra o

professor

Caso de - 02 - 02 - 01 - 02 - 01

agressao contra

professor

Professor - 01 - 01 - 04 - - - -

agredido

Indisciplina e - - 01 01 01 01 - 01 - -

agressao

Agressdo e - - - 01 01 01 - 01 - -

indisciplina

Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Como as buscas foram realizadas utilizando a ferramenta “todas as palavras”, a
investigacdo, em relacdo a pesquisa, ndo se enquadrava no estudo proposto. Assim, ao
proceder a leitura do resumo, muitos diagnésticos foram eliminados por ndo atenderem aos
objetivos da analise. No quadro supramencionado, estdo todas as producdes encontradas,
ainda sem as exclusbes citadas. As buscas identificaram 649 producbes de dissertacdes
usando os descritores aludidos. Apos a leitura dos resumos, esse nimero foi reduzido para
140 produgdes. Como observamos no quadro acima, os descritores “violéncia escolar” e “o
professor e a violéncia escolar” apresentaram os maiores resultados nas buscas.

Os resultados das pesquisas nas teses diminuiram drasticamente em relacdo as
dissertacOes, evidenciando o siléncio académico referente a violéncia escolar a que o
professor estd submetido. Isso nos revela, mais uma vez, a total auséncia de uma legislacdo

quanto as agressoes sofridas pelos professores em seu ambiente de trabalho e, muitas vezes,
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fora dele. As leis, principalmente as brasileiras, protegem os alunos. Mas fica o
questionamento sobre as leis que deveriam proteger os professores.

QUADRO 2 - Resultado das buscas com respectivos descritores para as teses

Descritores

2007

2008

2009

2010

2011

Expresséo
Exata.

Todas
as
palavras

Expressédo
Exata.

Todas
as
palavras

Expressédo
Exata.

Todas
as
palavras

Expresséo
Exata.

Todas
as
palavras

Expresséo
Exata

Todas as
palavras

Violéncia

07

22

03

19

06

24

05

22

05

31

escolar

Docéncia e - - - - -
violéncia na
escola

01 - - - -

O professor e a -
violéncia
escolar

06 - 03 - 05 - 06 - 04

Agressao do -
aluno contra o
professor

01 - - - 01 - 01 - 02

Caso de - - - - -
agressao contra
professor

01 - - - 01

Professor -
agredido

02 - - - - - - - -

Indisciplina e -
agressao

01 - - - - - - - 01
Agressao e -

AQressao 01 - - - - - - R 01
indisciplina

Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

O quadro dois evidencia o siléncio académico, pois 0s numeros acima elencados estdo
distribuidos de forma geral, como: ao proceder as buscas por teses de Doutorado, usando o
descritor “todas as palavras”, foram identificadas 150 teses; apds a exclusdo, restaram
somente 27 teses. Destas, a grande maioria trata da violéncia sofrida pelo aluno,
principalmente, as relacionadas ao bullying. Em toda a investigacdo realizada, somente uma
pesquisa no ano de 2010 tratou da agressao sofrida pelo professor.

Esse siléncio académico ficou mais nitido nas analises dos periddicos. Se nas
dissertacfes e teses houveram infimas pesquisas relacionadas a violéncia sofrida pelos
docentes, nos periddicos sequer se tocou no assunto. Além de identificar pouquissimas
publicacOes sobre o assunto “violéncia escolar”, os encontrados s6 discursavam sobre as

violéncias sofridas pelos alunos, nada sobre o professor.

QUADRO 3 - Resultado das buscas com respectivos descritores para artigos

Descritores

2007

2008

2009

2010

2011

Violéncia escolar

01

02

01

02

Docéncia e
violéncia na escola

O professor e a
violéncia escolar

Agresséao do aluno
contra o professor
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Caso de agresséo - - - - -
contra professor

Professor agredido - - -

Indisciplina e - - -
agressao

Agressdo e - - - - -
indisciplina

Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

A procura por producdes nos periodicos nos permite uma analise mais detalhada dos
dados. Isto ocorreu devido a ferramenta de busca do SCIELO, que ndo admite um
refinamento das diligéncias. Desse modo, foi necessario avaliar, de forma minuciosa, todos 0s
artigos para verificar a referéncia aos descritores pesquisados. Mesmo fazendo a pesquisa de
forma detalhada, observa-se a quase inexisténcia de artigos publicados nos periddicos durante
0 periodo investigado.

O quadro trés evidencia 0 quanto é inexpressivo o nimero de artigos publicados sobre
a violéncia escolar no Brasil, relacionada a agressdo ao professor, deixando clara a falta de
pesquisa por parte dos cientistas sociais sobre a docéncia e a violéncia escolar. H4 uma lacuna
nas investigagOes sobre o tema; entretanto, quando surgem casos de violéncia contra o aluno,
0s meios de comunicacao evidenciam os fatos, convocam psicélogos, sociélogos, psiquiatras,
entre outros profissionais da éarea da salde, definida pelos pesquisadores como
“medicalizagdo da educacao”.

Apos a exclusdo dos trabalhos repetidos, realizou-se a sistematizacdo para analise,
com total de 173 pesquisas. Destas, 75% sdo dissertacOes distribuidas em 63 programas de
pos-graduacdo. As teses representaram 22,5% das pesquisas, partilhadas em 13 programas de
pos-graduacdo. Os outros seis (2,5%) sdo artigos espalhados em cinco periodicos diferentes.

As produces foram organizadas por ano de publicacdo, conforme consta no gréfico abaixo.

Gréfico 1 — Distribuicdo temporal das publicacbes sobre artigos, dissertacfes e teses
(2007 - 2011)
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Distribuicao temporal das publicag¢oes.

40 7—_92°9011)
/I —2ull)

35 / 34
25 25 721
20
15
10
8
7
5 = 5
BT .
0 =1 I 1 _1--_"'-—-__ G
2007 2008 2009 2010 2011
= ARTIGOS 1 2 1 2 0
= DISSERTACOES 25 29 28 24 34
TESES 8 1 6 5 7

Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES e SCIELO

Observa-se, no grafico 1, que dos trés tipos de producgdes investigadas neste
estado do conhecimento, periodo de 2007 a 2011, os artigos foram 0s que menos
apresentaram resultados no que diz respeito ao tema violéncia escolar, sendo os anos de 2008
e 2009 o periodo mais produtivo, embora os nimeros expostos (dois por periodo) sejam
insignificantes. As pesquisas de Mestrado foram as que mostraram resultados mais
expressivos, atingindo seu apice no ano de 2011, mesmo tendo sofrido queda significativa no
ano de 2010. O ano de maior producado de teses foi 2007, com oito producdes relacionadas a
pesquisa sobre a violéncia escolar; entretanto, no ano seguinte, sofreu queda drastica com
somente uma producdo. No restante do periodo, o0 nivel de producdo manteve-se equilibrado,
voltando a crescer em 2011.

Procedeu-se a identificagdo das IES e suas respectivas naturezas, publica ou privada,
bem como o agrupamento por quantidade de dissertagdes e teses dessas Instituigoes.

Os dados estéo distribuidos nos graficos abaixo.

Grafico 2 — Natureza das IES e dissertacgdes nas InstituicGes Publicas e Privadas (2007 —
2011)
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Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Grafico 3 — Natureza das IES e teses nas Instituicdes Publicas e Privadas (2007 — 2011)
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44,44%

m PUBLICA
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Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Conforme o grafico 2, a distribuicdo da producdo académica revela consideravel
concentracdo nas IES de natureza publica, em relagéo as dissertacdes. Entretanto, ao observar
o grafico 3, que revela dados sobre a natureza das Instituicdes onde foram desenvolvidas as
teses de Doutorado, nota-se que ha uma diferenca bem pequena, pouco mais de 10% entre as
Instituicdes publicas e privadas. A analise desses dados revelou que, embora tenha sido
identificado um ndmero expressivo de pesquisas oriundas de Instituicbes particulares, a
leitura dos resumos dessas producdes indicou que a grande maioria das producgdes, tanto as
dissertagdes quanto as teses, usou como objeto de pesquisa as InstituicOes escolares de cunho
publico, principalmente, as localizadas nas grandes capitais.

Para visualizar a distribuicdo das pesquisas, de acordo com as universidades, estas
foram agrupadas por nimero de pesquisas localizadas, conforme apontam os graficos 4 e 5 a
sequir.

Com a analise dos graficos 4 e 5 abaixo, fica evidente a grande superioridade das

Instituicdes particulares, tanto em nivel de dissertacfes quanto de teses, em relagdo as
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produgdes investigadas. Observa-se nos dois gréaficos que a Pontificia Universidade Catolica
(PUC) lidera isoladamente as pesquisas averiguadas neste estudo.

Graéfico 4 - Instituicbes de origem das dissertacfes (2007 — 2011)

. 19,29% mPUC
CESUMAR, UCB, UEBA, UFMG, UFMS,..._

UNISO | UER)

UFsC |5=

J W UESP
UFPA |

UFGO, UFPE, UFPI, UFRGS, UFSCAR.... B UFBA

UESP |

®m UFGO, UFPE, UFPI,
13’14% UFRGS, UFSCAR, UNICID

PUC |

Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Graéfico 5 - InstituicBes de origem das teses (2007 — 2011)

44,44%
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Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Observando o gréafico 4, nota-se que as PUC lideram, de forma isolada, 0 numero de
produgdes, pois, das 140 dissertagcdes analisadas, as PUC/SP e PUC/PR possuem 4,29% das
produgdes, as PUCs do Distrito Federal e Minas Gerais 2,14%, as PUCs do Rio Grande do
Sul e Rio de Janeiro 1,43%, as de Goiés e Bahia ocupam 0,71% das producdes.



27

No grafico 5, notamos que a superioridade das PUCs é ainda maior, pois, das 27 teses
analisadas, 33,33% das producdes surgem da PUC/SP, a PUC/RS soma 7,41% e a PUC/RJ
totaliza 3,70% das producfes examinadas.

Para um aprofundamento geografico mais detalhado sobre a pesquisa, interessou
investigar as regibes que concentraram maior numero de produgdes de dissertacOes e teses.

Os resultados dessa busca estdo elencados nos graficos 6 e 7 abaixo:

Graéfico 6 - Distribuicédo Regional das dissertacdes (2007 — 2011)

m CENTRO-OESTE mNORDESTE NORTE ®mSUDESTE mSUL

Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Grafico 7 - Distribuicdo Regional das teses (2007 — 2011)

VA%
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SUDESTE
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Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Os gréficos 6 e 7 forneceram uma informacao importante e, de certa forma, esperada
sobre o tema investigado. Nota-se que as regiGes com maior interesse em investigar a
violéncia escolar sdo aquelas onde ocorrem os maiores nimeros de casos. Esses dois graficos

trazem o Sudeste brasileiro como a regido de maior concentracdo de pesquisas em relacdo as
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outras regides pesquisadas. Localizadas as regides com maior indice de produgbes sobre
violéncia escolar, importou para a pesquisa investigar em quais Estados estdo concentradas

essas producoes.

Graéfico 8 — Producdes de Dissertacdes por unidades federativas (2007 — 2011)
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Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Grafico 9 — Producdes das teses por unidades federativas (2007 — 2011)
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Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

A andlise dos graficos 8 e 9 vem corroborar com as informaces trazidas pelos
graficos 6 e 7. Sendo o Sudeste, o Estado com maior indice de producdes sobre violéncia

escolar, aparece Sdo Paulo como lider das pesquisas sobre o tema pesquisado.



Grafico 10 - Linha de financiamento das pesquisas - Dissertac¢des (2007 — 2011)
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Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Os gréaficos 10 e 11 revelaram dados interessantes: enquanto mais da metade das
produces dissertativas (66,91%) ndo contou com o apoio financeiro de nenhuma Instituicdo
para o desenvolvimento da pesquisa, nas teses, praticamente, 0s mesmos indices percentuais
(66,67%) contaram com apoio financeiro. Entre as Instituicbes que mais apoiaram essas

pesquisas com financiamento, estdo a CAPES e o CNPq.
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Grafico 12 — Autores mais citados nos resumos — Dissertacdes. (2007 — 2011)
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Grafico 13 — Autores mais citados nos resumos — Teses. (2007 — 2011)
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Fonte: Dados obtidos pelo autor a partir do banco de dados da CAPES

Com a analise dos graficos 12 e 13, foi possivel compreender o referencial teorico a
ser utilizado no desenvolvimento das dissertacBes, ja que a pesquisa apresentou 0s autores

mais usados pelos pesquisadores que estdo investigando o fendmeno da violéncia escolar.

1.1.2 Achados da pesquisa sobre o fendmeno da violéncia
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Analisando o capitulo, percebo o siléncio académico em relacdo ao tema “violéncia
escolar”, o que leva a pensar se ha, também, siléncio no interior das escolas sobre o tema
pesquisado.

Este capitulo contribuiu significativamente na revisdo de literatura, pois, através
desta investigacdo, puderam-se identificar os autores mais citados, trazer um panorama do que
estd sendo produzido em relacdo a violéncia escolar no Brasil e apontar caminhos para 0s
novos estudos sobre a violéncia no Brasil.

Apbs analise dos dados retirados dos sites CAPES e SCIELO, alguns achados da
pesquisa foram evidenciados, como a compreensdo do cenario nacional da investigacao
relacionada a violéncia escolar, a regido que domina as pesquisas de teses e dissertacOes,
sendo o Estado de Sdo Paulo absoluto na lideranca das pesquisas sobre a violéncia escolar.
Ainda, em relacdo ao Mestrado e Doutorado, do ponto quantitativo, € insignificante o0 nimero
de pesquisas que se utilizaram desse método.

H& um contraste entre a realidade pesquisada, onde se evidenciam agressdes no espaco
escolar e um cotidiano de profundas marcas de violéncia, com um quase completo siléncio
académico em relacdo ao tema, relevante e atual, que envolve diretamente os profissionais da
educacéo, em especial os professores.

A realidade encontrada na pesquisa evidencia o siléncio sobre a agressao ao professor
no Estado de Mato Grosso, ja que, ao averiguar no banco de dados da CAPES e SCIELO,
comprovei pesquisas sobre o tema.

Depois de trazer, por meio de buscas em sites eletrénicos, a situacdo das pesquisas
relacionadas a violéncia no Brasil, convenci-me da necessidade de tal investigagdo, como
contribuicdo social para a area de formacdo de professores, ao proporcionar-lhes estudos
sobre a violéncia na e da escola, possibilidades de compreender o jovem nessa fase de
desenvolvimento humano, frente aos relacionamentos e questoes sociais e receber orientagdes

sobre os casos de agressdo nesse ambiente.
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2 OS CAMINHOS DA PESQUISA

Rondondpolis é uma cidade dividida em regiGes e essas regifes tém identidades
distintas, em cujo contexto social estdo inseridas escolas da rede publica estadual e escolas da
rede pablica municipal. Dentre essas, escolhi escolas da rede publica estadual de Ensino
Fundamental e com maior nimero de alunos matriculados.

As questdes que movem a investigacdo séo: a natureza das agressdes, 0 impacto na
vida dos professores agredidos, a formacdo do professor agredido, as possibilidades de
enfrentamento da violéncia no espaco escolar e o perfil do aluno agressor.

Assim, com tais inquietaces, dediquei-me aos trabalhos de investigacdo que se
assentaram na abordagem qualitativa, subsidiados em André (2005); Bogdan e Biklen (1994)
e Ludke e André (1986).

Adotei a abordagem qualitativa porque, conforme Bogdan e Biklen (1994), nesse tipo
de interpelacdo, os dados sdo descritos de forma rica e pormenorizada sobre as pessoas
envolvidas no processo de investigacdo, além de ser acompanhada de levantamentos
estatisticos e de dados que ilustrem o tema investigado.

Defini-me pelo estudo de caso como tipo de pesquisa porque

O estudo de caso tem um campo de trabalho mais especifico: é o estudo de um caso,
sendo este sempre bem delimitado e de contornos claramente definidos, trata-se, por
exemplo, do estudo de uma professora competente de uma escola publica, ou de
classes de alfabetizagdo, ou do ensino noturno. O caso se destaca por se constituir
numa unidade dentro de um sistema mais amplo. Pode ser qualitativo ou ndo: o texto
aborda especificamente os estudos de casos qualitativos, ou naturalisticos (LUKE;
ANDRE, 1986, p. 44).

Desta forma, fiz a opcdo pelo estudo de caso, que se caracteriza pela descricdo
detalhada da situacdo investigada e traz a compreensdo de que € possivel, segundo André
(2005, p.18), “revelar a descoberta de novos significados, estender a experiéncia do leitor ou
confirmar o ja conhecido”.

Para o estudo, apropriei-me de andlise documental e entrevistas semiestruturadas. A
analise documental é importante, pois parte de: matrizes curriculares das licenciaturas, leis,

normas e regulamentos que serdo as referéncias para a elaboragédo da pesquisa.

Os documentos como fontes de pesquisa sdo fundamentais porque nos revelam a

base de conhecimento utilizada na formacdo que produziu os sujeitos investigados ja que
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foram, por exemplo, nas matrizes curriculares dos cursos pesquisados que estes formaram

suas bases tedricas de conhecimento, definidos por Liidke e André (1986), como:

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmaces e declaracbes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte “natural” de informag&o. Ndo ¢ apenas uma fonte de informagao
contextualizada, mas surge num determinado contexto e fornecem informagdes
sobre esse mesmo contexto (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Foram analisados detidamente documentos como: as matrizes curriculares das
licenciaturas de formacdo dos sujeitos da pesquisa, a legislacdo vigente, como o Estatuto da
Crianca e do Adolescente, o Cddigo Penal e o Cddigo Civil, os relatérios da formacéo
continuada nas escolas e demais procedimentos que auxiliam a pesquisa.

Analisei, ainda, os Projetos Politico-Pedagdgicos dos Cursos e, dentro deles, as
matrizes dos cursos de formagé&o inicial para identificar se, na formacdo do professor, havia
alguma disciplina que tratasse sobre o tema da pesquisa - a violéncia na escola e a violéncia
com o professor. Verifiquei, também, se nos projetos de formacdo continuada, em especial, 0
“sala de educador”, havia conteudos que se voltavam a formacdo do professor para o
enfrentamento dos casos de violéncia da escola.

Seguindo-se a descricdo sobre os instrumentos da pesquisa, adotei, igualmente, as
entrevistas, pois é possivel recolher os dados descritivos e, ao mesmo tempo, analisar a
linguagem corporal do sujeito entrevistado, seu estado animico e, assim, enriquecer a

investigacdo, como reiteram Bogdan e Biklen (1994):

[...] a entrevista é utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do préprio
sujeito, permitindo ao investigador desenvolver intuitivamente uma ideia sobre a
maneira como 0s sujeitos interpretam aspectos do mundo (BOGDAN; BIKLEN,
1994, p. 134).

As entrevistas trazem os detalhes que expressam, de forma clara, a realidade
enfrentada pelos professores no espaco escolar, onde se deparam com a violéncia, que 0s
tornam vitimas. Elas foram realizadas com os professores que atuam na rede publica estadual
de ensino, lecionam no Ensino Fundamental e foram vitimas de violéncia, em particular, da
agressdo praticada por aluno no espago escolar.

Ap0s ter descrito os instrumentos da pesquisa, apresento 0s passos que tomei para a
execucdo da mesma.

Primeiramente, fui a assessoria pedagdgica da Secretaria de Estado de Educacdo em

Rondondpolis, para levantar informagdes sobre situagdes de violéncia nas escolas estaduais de
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ensino fundamental a fim de ter uma ideia inicial de como essa realidade estava presente nas
escolas.

Foram levantados varios casos, como agressdes verbais, agressdes fisicas,
indisciplinas, entre outros. Mas, diante da especificidade da pesquisa, de isso acontecer dentro
do espaco escolar, fixei-me em compreender os casos de agressdes fisicas a professores.
Assim, dirigi-me as escolas e agendei as entrevistas com o0s sujeitos agredidos.

De posse da entrevista semiestruturada, conduzi-me ao encontro dos professores para
proceder as entrevistas. Consegui efetiva-las com quatro professoras agredidas por alunos no
espaco escolar, tendo em vista que muitos outros agredidos se furtaram a colaborar, porque o
depoimento lhes faria relembrar algo tdo traumatico; outros, ainda, queriam garantias de que
ndo seriam expostos em sua dor e dano moral. Os sujeitos que aceitaram colaborar com a
pesquisa lecionam no terceiro ciclo do Ensino Fundamental, para alunos de idade entre doze e
quatorze anos, definidos como adolescentes, de acordo com o Estatuto da Crianca e
Adolescente vigente. Esses informantes foram vitimas de agressdes fisicas praticadas por seus
alunos, no ambiente de trabalho, no exercicio de sua funcdo docente, nos ultimos dez anos,
periodo de 2002 a 2012. Foi garantido o sigilo quanto a identidade dos sujeitos, sendo que 0s
mesmos sugeriram nomes ficticios para identificar seus relatos, além do anonimato em
relagdo ao nome das escolas em que exercem a profissdo docente. Assim, temos o relato de
Adriana, Helena, Laura e Sofia.

Além dos professores agredidos, trago, a pesquisa, a entrevista de uma professora
formadora do Centro de Formacdo e Aperfeicoamento de Professores de Rondondpolis
(CEFAPRO), que trabalha na formagé&o continuada desenvolvida na escola com o projeto Sala
de Educador, a fim de identificar se a formagdo propiciada aos professores, entre eles os
agredidos, contemplava temas sobre violéncia na escola e violéncia ao professor. Apesar de a
professora formadora ndo ser vitima de agressdes, resolvi manter sua identidade em sigilo,
denominando-a de “professora formadora”.

Para a analise dos dados da pesquisa, adotei alguns eixos, sendo eles:

Eixo 1: A formacéo do professor e os niveis de agresséo.

Eixo 2: A natureza das agressdes e o impacto na vida dos professores investigados.

Eixo 3: As possibilidades apontadas pelos professores para o enfrentamento da violéncia no
espaco escolar.

Eixo 4: O perfil do aluno agressor delineado pelos sujeitos da pesquisa.

Apos definir a metodologia a ser utilizada para a pesquisa, busco apresentar a formacéo do

professor no préximo capitulo.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES SOB A OPTICA DA POLITICA E DA
INFLUENCIA DOS ORGANISMOS INTERNACIONAIS

O Estado brasileiro passa por mudancas, saindo de um estado neoliberal para um
Estado controlado por Agéncias de Regulacdo. Enquanto neoliberal, ha uma politica de
Estado minimo e, dessa forma, o capital, por meio da livre concorréncia, é o responsavel por
regular os servicos, cabendo-lhe um infimo compromisso, além de utilizar-se do proprio
mercado para que este se regule pela livre concorréncia. Segundo Moraes (2001, p. 66), esse
processo de “ajustes estruturais” constitui-se de trés politicas bem definidas: “privatizagdo das
estatais, politicas de desregulamentacdo e politicas de abertura da economia ao capital
internacional”.

H&, aqui, um conflito, j& que a constituicdo vigente traz, em seu texto, uma politica de
bem-estar social e o Estado implanta uma politica neoliberal que atinge toda a sociedade,
inclusive, a escola que, nesse modelo, recebe a tarefa de preparar a méo-de-obra para atender
as demandas produzidas, onde o capital, pela concorréncia, define as necessidades.

Neste contexto, compreendo, nos ensinamentos de Chesnais (2001), as formas de

utilizacdo do termo neoliberalismo:

O termo “neoliberalismo” ¢ utilizado como se situa¢des de monopolio mundial ndo
surgissem das Ultimas ondas de concentragdes, como se a propriedade privada dos
meios de producdo (que sdo os meios de trabalho de milhdes de pessoas) pudesse
hoje servir de embasamento para uma forma de capitalismo com “cara humana”

(CHESNAIS, 2001, p. 24).
Assim, as politicas neoliberais provocam o surgimento de extremas desigualdades e
acabam desenvolvendo ac¢fes compensatérias para amenizar a pobreza produzida. Surgem,
assim, as politicas reparatorias para tentar minimizar o efeito colateral dessa politica

neoliberal, como ensina Moraes (2001):

As politicas do neoliberalismo, por sua vez, aproximam-se cada vez mais do perfil
de politicas compensatorias, isto é, de politicas que supdem como ambiente prévio e
“dado”, outro projeto de sociedade definido em um campo oposto ao da deliberacdo
coletiva e da planificagdo. (MORAES, 2001, p. 66).

Percebo que as politicas neoliberais e os organismos multilaterais, como a

Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Economicos (OCDE), influenciam
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diretamente as politicas educacionais ja que, neste novo contexto, a melhoria da qualidade da
educacéo passaria pela formacao dos professores.
Segundo ensina Bresser Pereira (1997):
O Estado é fundamental para promover o desenvolvimento, como afirmam os
pragmaticos de todas as orientacBes ideoldgicas, bem como uma maior justica
social, como deseja a esquerda, e ndo apenas necessario para garantir o direito de

propriedade e 0s contratos - ou seja, a ordem -, como quer a nova direita neoliberal
(PEREIRA, 1997, p.8).

Um dos tragos que marcaram a década de 1990 foi o fendmeno da globalizacéo, a
partir da qual ocorreram mudancas importantes nas relacées sociais. No centro do debate mais
amplo, encontra-se 0 questionamento da capacidade e da responsabilidade que hoje tem o
Estado-nacdo de implantar politicas estatais e de garantir ou ampliar os direitos sociais
conquistados durante o periodo de consolidacdo do Estado-providéncia.

Mishra (1999) propde estabelecer padrdes sociais basicos adequados as condi¢des de
desenvolvimento de cada pais, pois, no seu entender, se a globalizacéo é inevitavel, que o seja
de uma forma regulada e ndo desregulada. Segundo esse ponto de vista, assim existirdo
medidas que estabelecam limites e compromissos minimos ao capital, de modo a amenizar o
atual agravamento das desigualdades.

Surgem, entdo, as agéncias de controle, como Agéncia Nacional de Agua (ANA),
Agéncia Nacional de Aviacdo Civil (ANAC), Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria
(ANVISA), com o objetivo de regular o comércio para que o Estado tenha um mecanismo de
controle do mercado. Desta forma, o Estado abandona a politica de Estado minimo e passa a
ter mais participacao, através das agéncias reguladoras nas atividades de mercado.

Percebe-se que esta mudanca ndo alcanca a educacdo ja que, apesar de o Estado
modificar, ao criar as agéncias reguladoras, na educagdo formam-se conglomerados que
passam a operar a bolsa de valores, adquirindo instituicbes com menor capacidade de
investimento. Assim, ha um crescimento das instituicGes privadas na area da educagdo que,
por um lado, universalizam o acesso & educagdo, mas, por outro, deixam a desejar na
qualidade do ensino, pois o objetivo principal ¢ o lucro, com a valorizagcdo das acdes
comercializadas na bolsa de valores.

O Estado, que abandona a ideia de Estado minimo e passa a atuar através das agéncias
reguladoras, sofre, da mesma forma, a influéncia das Instituicdes multilaterais, em relacdo a

educacao no pais.
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Assim, faz-se necessario compreender as influéncias de Instituicdes multilaterais que
trouxeram, ao sistema de ensino do Brasil, um novo modelo, focado na cultura do
desempenho, articulando-se com o ideal do neoliberalismo. Neste sentido, argumenta Freitas
(2004):

A vinculagdo destes impactos na educacdo e na avaliagdo as condicbes do
capitalismo criadas nos anos de 1990 pode ser entendida recorrendo-se a Barbier
(1993). Para o autor, ha uma complexa interacdo entre o campo da producdo dos
meios de existéncia, no plano social, e 0 campo do trabalho ou da producédo de bens
e servicos, no plano profissional, bem como ainda had uma interacdo das esferas
anteriores com o campo da formacdo (objetivos de formacdo) e da pedagogia
(objetivos pedagdgicos). Em cada uma dessas esferas sdo gerados processos de
avaliagdo (avaliacdo do desenvolvimento social, avaliagdo do desenvolvimento
profissional, avaliagdo da formacdo e avaliacdo do trabalho pedagégico). A
compreensdo de uma dessas esferas néo se faz isoladamente das outras — ainda que
se entenda que tais processos sdo necessariamente contraditorios e situados em
campos de disputa (FREITAS, 2004, p. 146).

Aqui fica evidente o encaixe das politicas neoliberais voltadas para a producdo e para
a educacdo, ja que o capital € o regulador desse sistema e a producdo € o caminho que leva ao
capital. O modelo é assim utilizado na educacéo, com a definicéo clara de produgdo, objetivos
e avaliacOes, como temas dominantes do modelo implantado.

Segundo Maués (2011), a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmicos (OCDE) influenciou, com seus estudos, as politicas educacionais dos paises
periféricos:

A Agenda da OCDE, fruto da investigacao realizada em paises desenvolvidos, acaba
influenciando grandemente os paises periféricos na medida em que estes Gltimos
precisam se adequar ao novo estagio do capital internacional. A educacdo seria uma
ferramenta importante para alcangar esse fim e os professores 0s maiores e melhores
executores desse receituario que visa preparar o trabalhador para a sociedade do
conhecimento (MAUES, 2011, p. 84).

Essa organizacdo traz tais diretrizes para a educacdo aos paises periféricos porque
estes paises precisavam adequar-se a politica de Estado neoliberal, ja que a educacéo é, nesse
modelo, a responsavel por preparar a mao-de-obra para atender as demandas de mercado.

Ao refletir sobre a motivacdo dos paises periféricos seguirem a “receita” da
Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémicos (OCDE), encontramos

respostas nos ensinamentos de Maués (2011):

Os fatores analisados com base no documento para atrair, formar e reter os
professores se constitui, na minha perspectiva, a Agenda da OCDE para a educacéo
e para as politicas referentes aos professores. Essa Agenda tem se colocado como
um tipo de regulacéo transnacional e tem levado os governos dos paises periféricos a
procurarem segui-la, visando obter os favorecimentos de empréstimos e assessorias
que esse organismo pode propiciar, desde que seguidas as condicionalidades
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impostas, no caso especifico traduzidas em regulagdes de politicas (MAUES, 2011,
p. 84).

Para alcancar os objetivos e preparar o profissional da educacdo, as organizacfes
multilaterais agem liberando recursos e prestando consultorias para 0s paises que seguirem a
“cartilha”; assim, os professores recebem uma formacdo “adequada” as demandas que tém
como objetivos “produzir” a mao-de-obra através da educacgdo formal.

Para a Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento Econémicos (OCDE), o
aumento no nivel de educacdo, que é ato de educar, instruir, polidez e disciplinamento,
contribui para o desenvolvimento do capital humano, pois melhora as competéncias e 0
capital social, que aprimoram a cooperacdo entre grupos. Ou seja, tudo voltado para a
facilitacdo da producdo de bens e servigos, sendo que, para atingir essas metas, passa
obrigatoriamente pela formacéo dos professores. Assim, Maués (2011) reforca:

Para a OCDE um nivel maior de educacdo geral contribui efetivamente para o
desenvolvimento do capital humano, — entendido como o0s conhecimentos, as
competéncias, e caracteristicas individuais que facilitam a criacdo do bem-estar
pessoal, social e econdmico — e do capital social, isto é, das redes, das normas, dos
valores, das convicgdes que facilitam a cooperacdo intra e entre os grupos. Por isso,

nessa oOtica, € preciso melhorar a qualidade da educacdo e esse fato passa, dentre
outras varidveis, pela formag&o de professores (MAUES, 2011, p. 77).

Em 2002, a OCDE iniciou um exame das politicas da formacdo de professores, no
qual expde as expectativas sobre a educacdo formal e, em especial, sobre o professor, como
explica Maués (2011):

H& uma expectativa de que a educacdo formal possa se responsabilizar pelo
aprendizado de, pelo menos, uma lingua estrangeira, que leve em conta a
diversidade cultural, incluindo género, sexo, etnia; que encoraje a coesao social; que
atenda de modo eficaz os alunos excluidos, aqueles que apresentam problemas de
comportamento. Além desses aspectos é destacado que a escola e o professor
utilizem as novas tecnologias e estejam atualizados com os novos dominios de
conhecimento e de avaliacdo da aprendizagem. Enfim, os professores devem ser
capazes de preparar os alunos para viverem em uma sociedade e em uma economia
na qual se espera deles que aprendam de maneira autbnoma, desejosos e capazes de
prosseguirem estudando pelo resto da vida (MAUES, 2011, p. 79).

Fica claro que ha grande énfase na escola e no professor para a utilizacdo de novas
tecnologias, dominio de novos conhecimentos e, ainda, com a avaliacdo. Assim, se 0 aluno
que pertence a essa nova sociedade aprender na escola e continuar a buscar conhecimentos,
estara melhorando suas habilidades e competéncias e desenvolvendo a capacidade de viver e
cooperar com diferentes grupos. Isso é, de fato, a receita dos organismos multilaterais para a
preparacdo de mao de obra capacitada para atender as demandas do Estado neoliberal.
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H4, ainda, uma preocupagdo da Organizacdo para Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmicos (OCDE), com o recrutamento e a formacdo dos professores, para que

correspondam as exigéncias de mercado, como afirma Maués (2011):

Essas preocupacBes da OCDE demonstram o interesse em recrutar e formar
professores que possam corresponder a essas novas exigéncias. Ha também a clareza
de que nos préximos anos um numero significativo de docentes se aposentara e que
é chegada a hora de substitui-los por novos professores com um perfil diferente
daquele dos colegas que chegam a idade da aposentadoria (MAUES, 2011, p. 79).

Em relacdo a formagdo de professores, ha uma necessidade de fortalecer a escola para
essa formacdo, mas sem a preocupacao excessiva com a eficiéncia desse quesito nem com a

obsessdo de atender as necessidades do mercado, como enfatiza Gatti (2000):

[...] como se professor se fabricasse por um passe de méagica ou como se um sistema
educacional, que é a base de uma nacdo, pudesse funcionar sempre através de
‘quebra-galhos’, ‘da-se um jeitinho’. O resultado esta ai: analfabetismo funcional em
todos os niveis, formacdo de vérias geracbes comprometidas por baixa insercdo
cultural. Fica-se correndo atrds de ‘déficit’, seja com programas compensatorios,
supletivos, ou de formacgéo em servigo. Esta formacdo em servico ndo existe para
aprimorar profissionais nos avancos e nas inovagdes de suas areas [...] (GATTI,
2000, p. 5).

Gatti traz, a discussao, a formacdo do professor, afirmando ndo ser possivel realizar
essa estrutura num passe de magica, pois isso leva um tempo razoavel para obter uma base de
conhecimento sdélida, a fim de que os alunos ndo sofram as consequéncias de uma aula de
baixa qualidade pela deficiéncia na formacéo do professor.

A educacdo no Brasil, em relacdo a outros paises emergentes, € retratada por Vieira
2002 (apud VEIGA; AMARAL, 2002):

Essa situagdo se expressa na incapacidade de universalizar a educacéo basica
para todos os segmentos da populacdo, assim como na qualidade da educacéo
escolar e da prdpria formagdo docente. Para ndo entrar no mérito da questdo e
observando apenas por um prisma quantitativo, basta notar que em 2000
menos da metade dos professores do ensino fundamental (47,3% ou
1.434.710 fungdes docentes) tinha nivel superior no Brasil (Brasil/MEC/Inep
2000 a). Tal situacdo impde a formag&o inicial em servico como uma agenda
indiscutivel das politicas de Formagdo (VIEIRA, 2002, apud VEIGA;
AMARAL, 2002, p. 39).

Assim, fica evidente que os organismos multilaterais buscam suprir as deficiéncias da
falta de professor com formacdo rapida para atender as demandas que surgem em paises

emergentes, como o Brasil.
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3.1 Formacéo inicial e continuada de professores: os cursos trilhados pelos sujeitos da

pesquisa

Preciso trazer, a discussdo, ndo sé a formacdo, mas também melhor compreensdo dos
saberes que envolvem a docéncia. Para buscar consideracbes em torno das concepcdes e
terminologias associadas a formacéo de professor, procuro as defini¢cdes do tema em Novoa
(2011, p. 12) que o divide em dois grupos: “o primeiro grupo inclui investigadores da area da
formacgdo de professores, das ciéncias da educacdo e das didaticas, redes institucionais e
grupos de trabalhos diversos”.

Em relacdo ao segundo grupo, NoOvoa (2011, p. 12) define: “o segundo grupo ¢
composto pelos especialistas que atuam como consultores ou que fazem parte das grandes
organizagdes internacionais (OCDE, Unido Europeia, e outros)”.

Ao iniciar a pesquisa sobre a formacao de professores, faz-se necessario manter o senso
critico, baseado nas ligdes de Ndovoa (2011), conforme afirma Labaree, quando alerta sobre a

contribuicdo de dois grupos relacionados a profissao docente:

Estes dois grupos, mais do que professores, contribuiram para renovar os estudos
sobre a profissdo docente. Ao fazer esta afirmagéo, ndo posso deixar, todavia, de
recordar o aviso premonitério de David Labaree: os discursos sobre a
profissionalizagdo dos professores tendem a melhorar o estatuto e o prestigio dos
especialistas (formadores de professores, investigadores etc.) mais do que a
promover a condicao e o estatuto dos proprios professores (NOVOA, 2011, p.12).

Assim, preocupa-me a reflexdo de que toda essa discussdao tenha o objetivo de
prestigiar determinados grupos em detrimento da melhoria das condicBes daquele que
realmente necessita: o professor.

O professor precisa de adequada formacdo a fim de prepard-lo para as atividades e
também a compreensdo de que deve envolver-se com a instituicdo escolar. Neste sentido,

afirmam Mizukami e Reali (2003):

A competéncia profissional para a docéncia ndo decorre apenas da formacao inicial,
mas relaciona-se com o entendimento do outro, dos estudantes, da matéria, da
pedagogia, do desenvolvimento do curriculo, das estratégias e técnicas associadas
com a facilitacho da aprendizagem do aluno etc. Ser professor abrange as
caracteristicas do ensinar, mas vado além delas, pois envolve a participagdo na
instituicdo escolar, um local proprio de uma comunidade de profissional
(MIZUKAMI; REALLI, 2003, p. 3).
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Mizukami (2002, p.49) também destaca que “aprender a ensinar ¢ também um
processo complexo que envolve fatores afetivos, cognitivos, éticos, de desempenho, dentre
outros”. Ressalta, ainda, que aprender a ensinar relaciona-se com o entendimento do outro,
dos estudantes, da matéria, da pedagogia, do desenvolvimento do curriculo, das estratégias e
técnicas associadas a facilitagdo da aprendizagem do aluno. Ser professor, portanto, envolve
as caracteristicas especificas do ensinar.

Os diferentes estdo presentes no espago escolar, jA& que a escola é um espaco
sociocultural e um dos grandes desafios da escola é mediar as diferencas para diminuir os
conflitos. E necessaria ampla discuss&o sobre os embates nesse espaco, especialmente aqueles
que envolvem os docentes e discentes, ndo sendo possivel nem aceitavel que os responsaveis
pela gestdo dos conflitos permanecam em siléncio, fingindo que nada esta acontecendo.

Para que haja reflexdo, em relacdo ao gerenciamento das confusdes no espaco escolar,
um dos instrumentos que deve ser utilizado € o pedagodgico, pois a formagdo bem
fundamentada tem como trabalhar o professor, se permeada por um saber elaborado e
sistematizado que permita prepara-lo para o enfrentamento de questdes, como a gestdo de
conflitos entre os diferentes que se encontram no espaco escolar. Em relacdo a pedagogia,

ensina Saviani (1991):

A pedagogia é o processo através do qual o homem se torna plenamente humano.
[...] a pedagogia escolar, ligada a questdo do saber sistematizado, do saber
elaborado, do saber metddico. A escola tem o papel de possibilitar o acesso das
novas geracbes ao mundo do saber sistematizado, do saber elaborado, do saber
metddico. [...] A existéncia do saber sistematizado coloca a pedagogia o seguinte
problema: como torna-la assimilavel pelas novas geracdes, ou seja, por aqueles que
participam de algum modo de sua produgdo enquanto agentes sociais, mas
participam num estagio determinado, estagio esse que é decorrente de toda uma
trajetoria histérica (SAVIANI, 1991, p. 80).

Entendo que a pedagogia seja fundamental quando trazemos, a discussao, a violéncia,
pois precisamos, ao analisar a violéncia escolar, estudar quais praticas pedagogicas poderiam
auxiliar na diminuicdo desse fendbmeno, nessa perspectiva.

A Associagdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE) busca
enobrecer 0s cursos de pedagogia que, a meu entender, sdo essenciais na formacdo dos
professores por fornecerem subsidios para enfrentarem a violéncia.

Para essa associacdo, a valorizagdo dos cursos de pedagogia é essencial porque

Trata-se de um principio norteador que expresse a pratica comum na formagéo de
professores contra a imposi¢do dos curriculos minimos na formacéo, respeitadas as
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especificidades de organizagdo curricular de cada instituicdo e de cada experiéncia.
(ANFOPE, 2000, p. 10)

Os principios para a formacéo inicial e continuada no Estado de Mato Grosso estdo
contemplados na politica de formacgdo dos profissionais da Educacdo Basica de 2010,
elaborada pela Secretaria de Educacéo deste Estado:

Nessa perspectiva, na rede estadual de ensino o processo permanente de
desenvolvimento profissional é um direito que envolve, portanto, a formagéo inicial
e continuada, concebidas como partes integrantes do exercicio profissional do
professor.

A formacdo inicial deve se dar na perspectiva apontada pela Associacdo Nacional
para a Formacdo de Profissionais de Educacdo/Anfope; deve corresponder a uma
formacdo tedrica sélida, efetuada nos cursos que tenham esse objetivo para os
futuros professores, conforme os niveis escolares requeridos para o exercicio da sua
profissdo. A formacdo de nivel médio deve ser admitida apenas temporariamente,
nos casos previstos em lei. Um esforco coletivo de gestores e professores deve
buscar garantir a formag&o superior de todos os profissionais do magistério.

A formacdo continuada deve ser entendida como todo o processo formativo que
ocorre depois da formacéo inicial, seja esta em nivel médio ou superior. O curso
superior para quem é professor normalista, € um tipo de continuidade de formacéo; o
mesmo se d& com aquele professor que cursa sua segunda licenciatura, ou que busca
uma nova habilitagdo em sua &rea de formagdo inicial (MATO GROSSO-
POLITICA DE FORMACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO BASICA,
2010, p.15).

Esse mesmo trabalho, desenvolvido pela Secretaria de Educacdo do Estado de Mato
Grosso em 2010, traz a responsabilidade dos Centros de Formacdo e Aperfeicoamento de

Professores, experiéncia inicial de formag&o centrada na escola. Tais Centros foram

criados, portanto, com o desafio de ajudar os profissionais a garantir melhores
condicOes para a realizagdo do seu trabalho e buscar continuamente aprendizagens
significativas para si e para os alunos, os Cefapros tomam a pratica da escola (suas
necessidades formativas) como referéncia para a formacéo, articulando a formacgéo
inicial com o desenvolvimento profissional, visando favorecer a relacdo entre o
desenvolvimento da escola e o dos profissionais que nela atuam. Organizam e
promovem as ac¢des no interior das escolas por meio de projetos desenvolvidos nos
horarios reservados as atividades pedagégicas, tendo como principio o
fortalecimento da identidade profissional e pessoal, embasada no desenvolvimento
das competéncias na arte de ensinar e aprender. Com o apoio do Cefapro do seu
polo, cada escola pode elaborar e executar o seu proprio projeto de formagdo
continuada, num processo de construgdo coletiva (MATO GROSSO — POLITICA
DE FORMAGAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO BASICA, 2010, p.
19).

Assim, observo a preocupacdo do gestor em definir a responsabilidade dos
CEFAPROS, utilizando-se de palavras como organizar, promover e competéncia, para
reforcar esse papel junto as instituicdes escolares do Estado de Mato Grosso.
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Finalmente, o texto encerra trazendo as estratégias da politica de formacdo para o
Estado de Mato Grosso:

a) ampliar o nimero de professores formadores dos Cefapros nas diversas areas do
conhecimento, adequando-se a demanda do polo, através de processos seletivos;

b) fortalecer os Cefapros, garantindo a infraestrutura necesséria para a oferta de
cursos de formagédo continuada previstos no PAR, em articulagdo com universidades
parceiras, em formatos especificos definidos em cada caso;

c) implantar no Estado, programas nacionais considerados relevantes para o
fortalecimento da politica de formacdo dos profissionais das redes publicas de
educacdo basica;

d) oferecer formacdo especifica para os professores formadores dos Cefapros, por
intermédio de programa especifico que inclui encontros formativos, participa¢do em
grupos de estudo e cursos de pos-graduago stricto sensu;

e) desenvolver projetos especificos de profissionalizagdo dos funcionérios da escola,
tanto por intermédio da formag&o inicial técnica de nivel médio quanto da formagéao
continuada;

f) continuar trabalhando na elabora¢do do Plano Institucional de Qualificacdo:
mestrado e doutorado, em sintonia com a legislacdo estadual pertinente e em
sintonia com os interesses da escola, seguindo critérios e normativas estabelecidos
na instru¢do normativa especifica;

g) colocar a estrutura da Seduc e de suas unidades desconcentradas a servi¢o do
Foérum Estadual de Acompanhamento Permanente da Formacdo Docente, visando
fortalecer as agdes colaborativas e integradas dos entes federados, universidades e
representacdes sociais (MATO GROSSO — POLITICA DE FORMACAO DOS
PROFISSIONAIS DA EDUCACAO BASICA, 2010, p. 37).

Até aqui fiz uma anédlise, servindo-me de referencial tedrico, da necessidade de
investir em uma formacao que dé sustentabilidade a profissdo docente e ao papel das politicas
educacionais nesse processo. Interessa a pesquisa, entdo, aprofundar sobre os tipos de
formacdo que sustentam a profissdo docente, quais sejam: a inicial, que se da nas licenciaturas
e a continuada, que parte de programas e projetos de escolas e, também, de politicas

educacionais do Estado.

3.2 A formagcéo inicial de professores nas licenciaturas

Para desenvolver a pesquisa, entre tantas licenciaturas, defini como critério investigar
em qual habilitacdo, na pratica docente, ocorre 0 maior nivel de agressfes. Para tanto, busco
nas entrevistas identificar a formacdo do professor e quantifico aquela em que ha maior
numero de conflitos. Assim, detectei, das quatro professoras entrevistadas que sofreram
agressao fisica, trés, com a primeira formagdo em Pedagogia e uma, com a primeira formacao
em Letras-portugués. Das trés pedagogas, duas tém a segunda formacdo em Letras-portugués

e uma tem a segunda formacgdo em Matematica.
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Desta forma, trago para o texto a discussdo sobre a formacdo na licenciatura dos
cursos de Pedagogia, Letras-portugués e Matematica da Universidade Federal de Mato
Grosso/Campus Rondondpolis, por ser a maior formadora de professores da regido Sul de
Mato Grosso, em particular, da cidade de Rondonépolis.

Para tanto, comeco abordando o panorama institucional dos cursos de Pedagogia no
Brasil, com base na producdo de Gatti (2009) que, assim, aponta:

De acordo com os dados obtidos no INEP, existiam no Brasil, em 2006, 1.562
cursos de graduacdo presencial em Pedagogia, com cerca de 281.000 alunos
matriculados.

No que diz respeito ao nimero de cursos, os dados indicam que a maioria deles
(56%) era oferecida por instituicdes de educacdo superior privadas (32% delas
particulares e 24% comunitarias ou confessionais ou filantropicas); 32% eram
oferecidos em institui¢des estaduais, e apenas 10% dos cursos de Pedagogia eram
oferecidos pelas instituicdes federais e 2%, por instituicbes municipais (GATTI,
2009, p.11, grifo do autor).

O estudo traz um panorama das InstituicGes publicas e privadas que oferecem 0s
cursos de Pedagogia no pais. Interessam-me, em particular, os cursos oferecidos pelas
Instituicdes publicas, em especial, as InstituicGes federais, para melhor compreensdo e anélise
da matriz curricular desses cursos. Assim, exponho alguns apontamentos de Gatti (2009),

acerca da composicdo das matrizes curriculares da licenciatura em pedagogia no Brasil:

Foram listadas 3.513 disciplinas (3107 obrigatérias e 406 optativas) nas grades
curriculares dos 71 cursos de Pedagogia. Realizou-se, entdo, um agrupamento de
forma que se pudesse ter mais clareza do que se propde como formacdo inicial de
professores nos curriculos das instituicdes de ensino superior [...] que englobam trés
grandes nucleos: 1) estudos basicos; 2) aprofundamento e diversificacdo de estudos;
3) estudos integradores. No entanto, para diferenciar as estruturas curriculares, foi
necessario especificar alguns aspectos que aparecem de maneira ampla nesses
referidos nucleos (GATTI, 2009, p. 18-19).

Os estudos apresentados por Gatti (2009, p. 19-21) foram separados em quadros e

divididos em categorias:

3.2.1. O Curso de Pedagogia

QUADRO 4 - Fundamentos teoricos da educacéo

Nessa categoria, estdo presentes as disciplinas que cumprem a funcdo de embasar teoricamente o aluno de
Pedagogia a partir de outras areas do conhecimento: Antropologia, Estatistica, Histéria, Psicologia, Sociologia,
entre outras, e suas correlatas no campo da Educagéo. Por guardar maior relagdo com o campo da Pedagogia, a
Didatica Geral foi destacada em um subgrupo passivel de ser analisado separadamente.

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental (2009, p.19).
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QUADRO 5 - Conhecimentos relativos aos sistemas educacionais

Esse agrupamento comporta todas as disciplinas de conhecimento pedagdgico, que objetivam dar uma
formacdo ampla da area de atuagdo do professor, bem como de outros profissionais da educagdo. Inserem-se
nessa categoria as matérias referentes:

* 2 estrutura e funcionamento do ensino, que incluem: “Estrutura e Funcionamento da Educacdo Bésica”,
“Financiamento da Educag¢do Basica no Brasil”, “Fundamentos da Gestdo Educacional”, “Legislacdo da
Educacdo Basica”, “Planejamento e Politicas Educacionais”; ou,

* ao curriculo, tais como: “Avaliacdo da Aprendizagem”, “Curriculo da Educacdo Basica 17, “Curriculo e
Avaliagao”, “Curriculo:

Politicas e Praticas”, “Curriculos ¢ Projeto Politico Pedagogico”, “Elaboragdo de Projetos Pedagogicos™; ou,

* a gestdo escolar, onde se encontram: “Coordenacdo do Trabalho na Escola”, “Dimensdes da Acdo
Supervisora”, “Fun¢do do Diretor”, “Gestdo da Unidade de Ensino”, “Gestdo ¢ Coordenagdo do Trabalho
Pedagdgico no Ensino Fundamental (Supervisdao, Administragdo ¢ Orientag¢do)”; “Organizagdo do Trabalho
Pedagdgico”; ou,

« ao oficio docente, que se referem & teorizagdo sobre “Ensino e Identidade Docente”, “Etica Profissional”
“Formacdo de Professores”.

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental, (2009, p.19).

QUADRO 6 - Conhecimentos relativos a formacéo profissional especifica

Neste grupo, concentram-se as disciplinas que fornecem instrumental para atuacdo do professor, composto de:

+ conteudos do curriculo da Educacdo Basica (infantil e fundamental), que agregam: “Alfabetizacdo e
Letramento”, “Arte e Educacdo”, “Conhecimento Logico-Matematico”, “Educagdo Matematica”, “Leitura e
Escrita”, “Lingua Portuguesa”; ou,

« didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino, que incluem:

“Contetido ¢ metodologia de Lingua Portuguesa”, “Contetido ¢ metodologia de Matematica”, “Didatica do
Ensino de Historia”, “Fundamentos e Metodologia do ensino de Ciéncias Naturais”, “Fundamentos e
metodologia de Lingua Portuguesa nos anos iniciais do Ensino Fundamental”, “Fundamentos tedrico-
metodolégicos do Ensino de Geografia”, “Lingua Portuguesa: contetidos e didaticas”, “Metodologia da
alfabetizagdo e letramento”, “Metodologia do ensino de Artes”, Metodologia do ensino da Educagdo Fisica”,
“Pesquisa em educacdo na pratica de ensino”, “Pratica de ensino em metodologia da Lingua Portuguesa”; ou,

* saberes relacionados a tecnologia, que incorporam: “Gestdo das midias educacionais”, “Informatica aplicada a
educag@o”, Recursos tecnoldgicos para a educagdo”, em enfoque de utilizagdo.

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental, (2009, p. 20).

QUADRO 7 - Conhecimentos relativos a modalidades e nivel de ensino especificas

Essa categoria retne as disciplinas relativas a areas de atuacdo junto a segmentos determinados. Nela foi
incluida também a educacéo infantil, embora se trate de um nivel educacional especifico e ndo propriamente de
uma modalidade de ensino, em vista de o foco do trabalho recair predominantemente sobre o0 ensino
fundamental.

« nivel de educacdo infantil, disciplinas que agregam: “Fundamentos da Educagdo Infantil”, “Didatica do
Ensino da Matematica na Educac¢do Infantil”, “Historia da Educa¢do Infantil”;

* nivel de educacéo especial, disciplinas tais como: “Desenvolvimento e Aprendizagem: Especificidades das
Pessoas com Deficiéncia”, “Educacdo Especial e Inclusdo”, “Concepcdo e Metodologia do Ensino de
Deficiéncias Multiplas”;

« nivel de educacdo de jovens e adultos (EJA), disciplinas que incorporam:

“Educacdo de Adultos no Brasil: Historia e Politica”, “Fundamentos ¢ Metodologia da Educagido de Jovens e
Adultos”, “Iniciagdo a Pratica de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos”;

« nivel de educacdo em contextos néo escolares, disciplinas como: “Contetidos para a Formagdo do Educador
do 3° Setor”, “Educagdo em Institui¢des Nao-escolares”.

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental, (2009, p.20).

QUADRO 8 - Outros saberes

Disciplinas que ampliam o repertério do professor, como por exemplo: temas transversais, novas tecnologias,
religido etc.
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Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental, (2009, p.20).

QUADRO 9 - Pesquisa e trabalho de concluséao de curso (TCC)

Abarca todas as disciplinas que abordam as metodologias de pesquisa e a elaboragdo dos trabalhos de
concluséo de curso, incluindo sua orientagéo.

Fonte: Formacdo de professores para o Ensino Fundamental, (2009, p.21).

QUADRO 10 - Atividades complementares

Referem-se as atividades integradoras, recomendadas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, ainda que

sua denominacdo nos curriculos seja vaga, ndo permitindo uma visdo clara sobre o que contemplam de fato.
Como exemplo, registram-se os rotulos: “Atividades cientifico-culturais”, “Atividades complementares”,
“Estudos independentes”, “Seminario Cultural” etc.

As categorias de 1 a 4 possuem subcategorias, que irdo permitir uma anélise mais detalhada dos dados, tal
como se vera no topico seguinte. Quanto aos Estagios, como componente obrigatério com carga horéria
definida nas normas e Diretrizes Curriculares Nacionais, observou-se que as horas a eles referentes sdo
registradas como parte das estruturas curriculares, embora néo se especifique como eles se realizam. Em raz&o
de sua homogeneidade e especificidade, ndo foram computados para as propor¢des calculadas. O que se
verificou na analise dos projetos e ementas dos cursos analisados, é que ndo ha especificagéo clara sobre como
sdo realizados, supervisionados e acompanhados. Sobre a validade ou validagdo desses estagios também ndo se
encontrou nenhuma referéncia.

N&o estdo claros os objetivos, as exigéncias, formas de validagdo e documentagdo, acompanhamento,
convénios com escolas das redes etc. Essa auséncia nos projetos e ementas pode sinalizar que, ou sdo
considerados totalmente a parte do curriculo, o que é um problema, na medida em que devem integrar-se com
as disciplinas formativas e com aspectos da educagdo e da docéncia, ou, sua realizacdo é considerada como
aspecto meramente formal. Um estudo mais aprofundado, local, sobre os estagios para docéncia merece ser
realizado.

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental, (2009, p.21).

Essa analise, em quadros, demonstrou, pelos estudos coordenados por Gatti, como
estdo estruturados os cursos de licenciatura em Pedagogia no Brasil. Assim, alerta Gatti
(2009):

A escola, enquanto institui¢do social e de ensino, é elemento quase ausente nas
ementas, 0 que leva a pensar numa formacdo de carater mais abstrato e pouco

integrado ao contexto concreto onde o profissional-professor vai atuar (GATTI,
2009, p.55).

Os quadros trouxeram uma sintese sobre a formagdo do professor para o Ensino
Fundamental, prevalecendo uma formacéo de carater genérico, com pouca énfase as praticas

educacionais, com desequilibrio na relacdo teoria-pratica, predominando o tratamento teorico.

3.2.2 O Curso de Letras/portugués

Assim, inicio a abordagem do panorama institucional dos cursos de Letras-portugués

no Brasil, com a afirmacéo de Gatti (2009):
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De acordo com os dados obtidos no INEP, é possivel destacar no panorama dos
cursos de Letras existentes no Brasil em 2006:

» Um total de 971 cursos de graduacdo presencial na area de formacdo e professores
de Letras — Lingua Portuguesa, com cerca de 173.000 alunos matriculados [...].

* A grande maioria (90,6%) sdo cursos denominados “formac¢do de professores de
Letras” e apenas 9% designados como “Letras”.

* As institui¢cdes privadas eram responsaveis por 61,5% do total dos cursos na area
(35,2% particulares e 26,3% comunitarias, confessionais ou filantrépicas) (GATTI,
2009, p.57).

O estudo traz um panorama das Instituicbes publicas e privadas que oferecem 0s
cursos de Letras-portugués no pais, demonstrando 0s cursos proporcionados por essas

Instituicdes no Brasil.

QUADRO 11 - Composicdo das matrizes curriculares da licenciatura em letras-

portugués no Brasil, conforme aponta Gatti (2009, p. 63-64)

A analise dos dados relativos as grades curriculares dos cursos de licenciatura em Letras pesquisados mostra
que a maioria das disciplinas obrigatérias ministradas pelas IES esta relacionada aos “Conhecimentos
especificos da area”, correspondendo a 51,6% do total. Das demais categorias de analise propostas, 15,4%
dizem respeito a “Outros saberes”, 10,5%, sdo “Conhecimentos especificos para a docéncia”, 8,5%, a
“Fundamentos teoricos” € 12,7% dividem-se de forma semelhante entre “Conhecimentos relativos aos sistemas
educacionais”, “Pesquisa e TCC” e “Atividades complementares”.

Somente 1,2% das disciplinas é destinado a “Conhecimentos relativos a modalidades de ensino especificas”.
Em relacdo ao percentual de horas destinadas a cada conjunto de disciplinas (agrupadas nas diferentes
categorias de analise), observa-se que a distribuicdo acima praticamente ndo se altera: a grande maioria das
matérias também se encontra sob a categoria “Conhecimentos especificos da area” (51,4%) e “Outros saberes”
(15,2%), o que corresponde a aproximadamente 2/3 da formacédo oferecida [...].

O exame mais detalhado dos dados relativos & comparacdo entre a distribuicdo de carga horéria das disciplinas
em cada subcategoria de anélise e a sua frequéncia simples em relacéo ao total [...] revela que a diferenca entre
elas é inexpressiva.

A distribuigdo [...] também mostra que, do total de disciplinas que compdem a categoria “Conhecimentos
especificos para a docéncia”, 50,4% destinam-se aos “Contetidos dirigidos a escola basica”, 47,2% as
“Didaticas, especificas, metodologias e praticas de ensino” e apenas 2,4% aos “Saberes relacionados a
tecnologia”. No que se refere aos “Sistemas Educacionais”, que ja representam muito pouco no total de
disciplinas oferecidas (4,3%), vale destacar o percentual inexpressivo de matérias relacionadas a “Gestdo
escolar” e ao “Oficio docente”.

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental, (2009, p.63-64).

Essa andlise em quadros traz estudos coordenados por Gatti e a estrutura da matriz
curricular dos cursos de licenciatura em Letras-portugués no Brasil.

Gatti (2009) aponta algumas importantes reflexdes:

A incorporacdo nos Projetos Pedagdgicos de diretrizes oficiais ndo é garantia de que
0 processo educativo se realize segundo a filosofia que fundamenta sua elaboracéo.
[...] 0 que nos faz levantar a suspeita de que as diretrizes podem estar mais presentes
no plano da retdrica do que no da acdo pedagdgica. [...] Desequilibrios nessa relacdo
podem conduzir a formagBes pouco solidas, seja na especificidade disciplinar, seja
na area educacional.
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A auséncia de adesdo desejavel entre a filosofia reconhecivel no Projeto Pedagogico
e as reconheciveis nas ementas especificas levanta as seguintes hip6teses, ambas
igualmente merecedoras de reflexdo mais aprofundada:

a) autorias distintas e auséncia de intercdmbio para a construcdo de um projeto que,
supde-se, represente perspectiva de uma coletividade académica;

b) compreensdo superficial dos PCN (os responsaveis pelas disciplinas que
compdem o curriculo de Letras ndo estdo em harmonia com a compreensdo do
processo educativo e/ou com o especifico entendimento da linguagem que
constituem os pressupostos do documento) (GATTI, 2009, p. 77-79).

Essas reflexdes revelam haver uma desconexdo entre o projeto teérico e a préatica

pedagdgica, o que revela o desequilibrio apontado por Gatti nas reflexdes supramencionadas.

3.2.3 O Curso de Matematica

Finalmente, faco uma abordagem do panorama institucional dos cursos de Matematica
no Brasil, como define Gatti (2009):

De acordo com os dados obtidos no INEP, é possivel destacar que:

* Um total de 631 cursos que formavam licenciados em Matematica envolviam cerca
de 73,5 mil estudantes matriculados [...];

* As institui¢des publicas eram responsaveis por 53,4% dos cursos oferecidos e as
privadas (46,6%);

* Dentre as institui¢des publicas, verificou-se que as instituicGes estaduais oferecem
nesta area mais cursos (27,1%) do que as institui¢des federais (22,7%);

* No setor privado, observou-se praticamente o mesmo percentual de cursos
oferecidos pelas instituices particulares e pelas comunitarias/
confessionais/filantropicas: 23,5% e 23,1%, respectivamente (GATTI, 2009, p.93).

Esse estudo demonstra, ainda, o cendrio das Instituicbes publicas e privadas, referente
aos cursos de licenciatura em Matematica no pais. Assim, trago a composicao das matrizes

curriculares dessas licenciaturas, conforme afirma Gatti (2009, p. 105-109):

QUADRO 12 - Contetdos comuns a licenciatura em Matematica

Calculo Diferencial e Integral

Algebra Linear

Fundamentos de Analise

Fundamentos de Algebra

Fundamentos de Geometria

Geometria Analitica

Fundamentos de Matemaética Elementar
Matematica Bésica,

Matematica para 0 ensino

Geometria no ensino

Educacdo Matematica no ensino fundamental e no ensino médio.




Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental, (2009, p. 105).

QUADRO 13 - Conteuidos da Educacéao Bésica
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Algebra

Algebra para o ensino ou Algebra Polinomial
Anédlise

Funcdes

Trigonometria

NUmeros Complexos
Geometria

ConstrugBes Geométricas
Desenho Geométrico
Geometria Descritiva
Espaco e Forma.

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental (2009, p. 106).

QUADRO 14 - Conteudos de areas afins a Matematica

Fisica

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental (2009, p. 107).

QUADRO 15 - Disciplinas relativas aos métodos de ensino

Prética e Metodologia do Ensino de Matematica;
Prética de Ensino de Matemdtica; Pratica de Ensino Fundamental;
Prética

Prética Pedagdgica para o Ensino de Matematica
Laboratérios de Ensino

Projetos de Ensino

Instrumentacéo para o Ensino de Matematica
Introducéo a Informatica

Introducéo a Histdria da Matematica
Matematica

Sociedade e Cultura

Educacdo e Cultura

Educacdo Matematica

Educacdo Matematica e suas investigacdes
Educacdo Inclusiva.

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental (2009, p. 107).

QUADRO 16 - Disciplinas relativas ao uso de tecnologias e a modalidades de ensino

especificas

Formulacg&o e solucéo de problemas
Educacdo Inclusiva ou Educacéo Especial
Educacdo de Jovens e Adultos.

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental (2009, p. 108).

QUADRO 17 - Estagios e supervisdo de estagios
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Os processos de supervisdo dos estagios e sua validagdo ndo sdo objeto de tratamento explicitado. |

Fonte: Formacéo de professores para o Ensino Fundamental (2009, p. 109).

Assim, apresento, segundo os apontamentos de Gatti, as matrizes curriculares dos
cursos de licenciaturas em Pedagogia, Letras-portugués e Matemaética, para comparar a
estrutura desses mesmos cursos oferecidos pela Universidade Federal de Mato
Grosso/Campus de Rondonopolis, que forma a maioria dos professores que leciona na rede

estadual de ensino nessa cidade.

3.3 A matriz curricular dos cursos das licenciaturas em Pedagogia, Letras-portugués e
Matematica da Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Campus/Rondondpolis

H& a necessidade de trazer, a pesquisa, as matrizes curriculares das licenciaturas em
Pedagogia, Letras-portugués e Matematica, por serem a base da formacdo dos professores,
sujeitos da pesquisa, vitimas de agressdes fisicas, sendo que Pedagogia aparece como
primeira formacao de trés entrevistados e as licenciaturas em Letras-portugués e Matematica

surgem como segunda formagcéo.

3.3.1. Matriz curricular do curso de licenciatura em Pedagogia

Disciplinas

Metodologia de Pesquisa em Educagéo
Fundamentos Psicoldgicos na Educacéo

Lingua Portuguesa

Sociologia da Educacgéo

Filosofia da Educagdo

Antropologia e Educacédo

Atividades Complementares |

Teorias da Educagdo e da Pedagogia

Curriculo e Avaliagao

Historia da Educacédo Brasileira

Didética

Politica Educacional e Organizacdo da Educacdo Brasileira
Psicologia e Educacéo

Estagio Curricular Supervisionado |

Atividades Complementares |1

Matematica e suas Metodologias

Linguagem e suas Metodologias

Fundamentos da Alfabetizacéo |

Organizacao e Gestdo das Instituicbes Educacionais |
Brincar e Educacéo

Literatura Infantil

Fundamentos e Metodologia da Educacéo Infantil
Estagio Curricular Supervisionado Il

Atividades Complementares 111

Historia e suas Metodologias

Geografia e suas Metodologias
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Ciéncias Naturais e suas Metodologias

Educacdo, Saude e Ambiente Educativo

Fundamentos da Alfabetizacéo Il

Organizacao e Gestdo das InstituicGes Educacionais Il
Arte e Educacéo

Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS)

Topicos Especiais em Educacéo

Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC

Estagio Curricular Supervisionado 111

Fonte: Matriz curricular da licenciatura em pedagogia da UFMT/Campus Rondonépolis-MT

3.3.2. Matriz curricular do curso de licenciatura em Letras-portugués

Disciplinas

Lingua Portuguesa |
IMC

Teoria literaria

Inglés instrumental
Lingua latina
Introducéo a Linguistica
Filosofia da linguagem
Linguistica |

Politicas publicas
Literatura brasileira |
Lingua Portuguesa Il
Trabalho de curso |
Didatica geral
Psicologia da Educacéo
Estagio Supervisionado |
Lingua Portuguesa Il1
Linguistica Il

Literatura brasileira Il
Lingua portuguesa Ill
Trabalho de Curso Il
Estagio Supervisionado 11
Literatura Mato Grosso
Lingua Portuguesa IV
Literatura brasileira 111
Literatura brasileira 111
Libras

Trabalho de Curso |11

Fonte: Matriz curricular da licenciatura em letras-portugués da UFMT/Campus Rondonépolis-MT

3.3.3 Matriz curricular do curso de licenciatura em Matemética

Disciplinas

Fundamentos de Matematica | Geometria |

Vetores e Geometria Analitica | Psicologia da Educagdo
Fundamentos de Matematica Il

Geometria Il Vetores e Geometria Analitica Il

Algebra Elementar

Calculo Diferencial e Integral |

Algebra Linear |

Introducdo a Algebra
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Histéria da Matematica

Calculo Integral e Diferencial Il
Algebra Linear 11

Fisica Geral e Experimental |
Didética

Calculo Integral e Diferencial 111
Instrumentacdo para o Ensino da Matematica |
Fisica Geral e Experimental |1
Estruturas Algébricas |

Estéagio Supervisionado |

Calculo Integral e Diferencial IV
Fisica Geral e Experimental 111
Estruturas Algébricas |1

Optativa

Topicos de Matematica |

Estagio Supervisionado |1

Anélise |

Fisica Geral e Experimental IV
Linguagem de Programacéo
Estrutura e Funcionamento de Ensino
Equac0es Diferenciais Ordinarias
Estagio Supervisionado |11

Anélise 11

Introducdo & Estatistica

Célculo Numeérico

Optativa

Estagio Supervisionado IV
Atividades académico-cientifico-culturais

Fonte: Matriz curricular da licenciatura em Matematica da UFMT/Campus Rondonépolis-MT

Neste capitulo, procurei trazer, a pesquisa, as licdes de Bernadete Gatti, que analisam
e suscitam reflexdes sobre a educacdo do Ensino Fundamental, nas licenciaturas de
Pedagogia, Letras—portugués e Matematica, demonstrando a fragilidade dos curriculos em
relacdo a formacdo de carater genérico, com pouca énfase as praticas educacionais e com
desequilibrio na relacdo teoria-préatica, predominando o tratamento tedrico e com desconexao
entre o projeto tedrico e a pratica pedagdgica.

Ainda, trago a estrutura da matriz curricular dos cursos de licenciatura em Pedagogia,
Letras-portugués e Matematica, oferecidos pela Universidade Federal de Mato
Grosso/Campus de Rondonopolis. Assim, posso afirmar que essa estrutura curricular
corrobora com as reflexdes e problemas apontados nas analises coordenadas por Gatti.

E necessario incluir, neste contexto, as concepcdes de Libaneo (2001) sobre a
Pedagogia, para contextualizar com a realidade apresentada nas matrizes curriculares

estudadas:

Em resumo, a Pedagogia, mediante conhecimentos cientificos, filosoficos e técnico-
profissionais, investiga a realidade educacional em transformacdo, para explicitar
objetivos e processos de intervencdo metodologica e organizativa referentes a
transmissdo/assimilacdo de saberes e modos de acdo. Ela visa o entendimento,
global e intencionalmente dirigido, dos problemas educativos e, para isso, recorre
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aos aportes tedricos providos pelas demais ciéncias da educacéo (LIBANEO, 2001,
p.10).

Percebo, entdo, que ha desconexao entre as matrizes curriculares e 0s ensinamentos de
Libaneo, o qual demonstra a necessidade de se valorizar e reforcar o entendimento global e,
intencionalmente, dirigido, dos problemas educativos.

Libaneo (2001) conclui, ostentando a importancia da integragéo no planejamento e na
acao pedagodgica, para contrapor a forma genérica e com pouca énfase as praticas

educacionais. O autor, entdo, afirma:

Considero que um passo positivo para o desenvolvimento profissional e a conquista
da identidade profissional ¢ a assuncdo da gestdo do cotidiano da escola por
professores e pedagogos, ligando o projeto pedagdgico, o sistema de gestdo, o
processo de ensino e aprendizagem e a avaliagdo. Com isso, teremos uma
organizagdo preocupada com a formagdo continuada, com a discussdo conjunta dos
problemas da escola, discussdo que € de natureza organizacional, mas
principalmente pedagdgica, psicopedagdgica e didatica (LIBANEO, 2001, p.25).

Assim sendo, é necessaria a modificagdo das matrizes curriculares, para haver avango
da formacédo técnico-especialista, que é este modelo apresentado, o qual ndo leva o professor a
reflexdo para a formacdo préatico-reflexiva, como aponta Schon (2000, p. 96): “O trabalho de
reflexdo-na-acdo reciproca, inerente ao dizer e ao ouvir, a0 demonstrar e ao imitar, pode
acontecer muito bem sem o recurso a niveis mais altos de reflexao”.

Essa reflexdo na e em sua propria experiéncia, permitira, ao professor, estar aberto a
diferentes opinides, ou seja, acessivel as diferencas que se encontram na escola, com condicédo
de ser um mediador dos conflitos existentes no espaco escolar. Assim, havera um verdadeiro

desenvolvimento dos professores, como apresenta Zeichner (1993):

Se queremos um verdadeiro desenvolvimento dos professores, e ndo a fraude que
frequentemente passa por desenvolvimento dos professores, temos de rejeitar esta
abordagem individualista e de ajudar os professores a influenciarem coletivamente
as condicdes do seu trabalho. Todos estes usos do termo reflexdo ajudam a criar uma
situacdo onde a Unica coisa que existe € a ilusdo de desenvolvimento dos professores
(ZEICHNER, 1993, p.23).

Dessa forma, estaria a reflexdo contribuindo para a formagéo do bom professor, assim
definida por Zeichner (1993):

O conceito de professor como prético reflexivo reconhece a riqueza da experiéncia
que reside na pratica dos bons professores. Na perspectiva de cada professor,
significa que o processo de compreensdo e melhoria do seu ensino deve comecar
pela reflexdo sobre a sua propria experiéncia [...] (ZEICHNER, 1993, p.17).
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Zeichner (1993) inclui quatro temas que impedem a aprendizagem docente genuina:

a insisténcia em ajudar os alunos-mestres a confrontarem-se melhor com as praticas
reflexivas sugeridas por pesquisas conduzidas por outros e uma negligéncia das
teorias e conhecimentos incorporados nas suas proprias praticas, e nas dos outros
professores; uma forma de pensar que limita as reflexdes dos alunos-mestres a
questdes técnicas de métodos de ensino e de organizacao interna da sala de aula e
negligéncia as questbes curriculares; a facilitagdo da reflexdo dos alunos-mestres
sobre 0 seu proprio método de ensino, a0 mesmo tempo em que ignoram o contexto
social e institucional em que o ensino tem lugar; a insisténcia em ajudar os
professores a reflectirem individualmente. Todas estas praticas contribuem para criar
uma situacdo onde existe apenas a ilusdo de aprendizagem docente (ZEICHNER,
1993, p.59).

Desse modo, percebe-se que, na formacgdo, o professor é induzido a pensar a sua
pratica docente com negligéncia das questdes curriculares e sem levar em considera¢do o
contexto social e institucional onde o ensino sera trabalhado. Ainda sobre a reflexdo na acéo,
afirma Zeichner (1993):

Os professores reflexivos examinam o seu ensino tanto na ac¢cdo como sobre ela.
Esses conceitos de reflexdo na accdo e sobre a ac¢do baseiam-se num ponto de vista
do saber, da teoria, e da pratica muito diferente do que tem dominado a educacao
(ZEICHENER, 1993, p. 20-21).

Por isso, hd& uma concep¢do de que as licenciaturas devem formar professores
reflexivos enquanto as indica¢fes das matrizes curriculares levam a formacdo do professor
técnico-especialista e, como define Pérez Gomes (1995, p.96) sobre as raizes deste professor,
sdo aqueles formados “na concepgdo epistemolodgica da pratica herdada do positivismo, que
prevaleceu ao longo de todo o século XX, servindo de referéncia para a educacdo e
socializacdo dos profissionais em geral e dos docentes em particular”.

Nesta concepcdo, ha uma hierarquizacdo do saber, prevalecendo a subordinacgdo, o
conhecimento em niveis abstratos e o isolamento dos profissionais da educacdo. Para Pérez
Gobmes (1995, p. 97), existe uma divisdo do saber, entre aqueles que pensam e aqueles que
escutam, criando “uma relacdo de subordinagdo dos niveis mais aplicados e proximos da
pratica aos niveis mais abstratos de producdo do conhecimento, a0 mesmo tempo em que as
condig¢des para o isolamento dos profissionais e para a sua confrontagdo corporativa”.

As consequéncias disso para a educagdo, como afirma Péres Gomez (1995, p. 98),
“sao indicadores eloquentes da amplitude temporal e espacial do modelo de racionalidade
técnica”.

Ainda sobre esse tema da educacdo profissional, ressalta Schon (2000):
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Quando uma situagdo problematica é incerta, a solucdo técnica de problemas
depende da construgdo anterior de um problema bem-delineado, o que néo &, em si,
uma tarefa técnica. Quando um profissional reconhece uma situagdo como Unica ndo
pode lidar com ela apenas aplicando técnicas derivadas de sua bagagem de
conhecimento profissional. E, em situacdes de conflito de valores, ndo ha fins claros
que sejam consistentes em si e que possam guiar a selecdo de técnica dos meios. No
entanto sdo exatamente tais zonas indeterminadas da pratica que os profissionais e
0s observadores criticos das profissdes tém visto, com cada vez mais clareza nas
Gltimas duas décadas, como sendo um aspecto central a pratica profissional (SHON,
2000, p.17-18).

H& uma clara definicdo das matrizes curriculares das licenciaturas nos cursos de
Pedagogia, Letras-portugués e Matematica de que a formacéo esta direcionada para formar o
professor como aplicador de técnicas e limitado a um treinamento da competéncia.

O contraponto dessa formacédo é a nocdo de professor reflexivo, como define Alarcéo
(2007, p.41): “baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e reflexdo que
caracteriza o0 ser humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e praticas que
lhe sdo exteriores”.

Aqui ficam evidentes as dificuldades enfrentadas pelo professor ao deparar-se com a
realidade da escola, pois encontra as zonas indeterminadas da pratica profissional, sem
preparacdo para enfrenta-las e acaba tendo dificuldades para resolver as situagdes
problematicas do cotidiano na sua pratica docente. Esses professores sofrem o mal-estar da
profissdo porque essas multiplas situacdes ndo possuem solucdes ja concebidas, como
aprenderam nos exercicios académicos. Nesse sentido, afirma Pérez Gomez (1995, p.110): “o
professor defronta-se com mdltiplas situacBes para as quais ndo encontra respostas pré-
elaboradas e que ndo sdo suscetiveis de ser analisadas pelo processo classico de investigacédo
cientifica”.

O que procuro nas matrizes curriculares é a formacéo do professor voltada as situagdes
imprevisiveis na pratica docente, em especial, a formacdo para o enfrentamento da violéncia
no espaco escolar, pois estd demonstrado que as matrizes curriculares das licenciaturas
pesquisadas na Universidade Federal de Mato Grosso/Campus de Rondondpolis se encaixam
ao perfil de cursos de licenciaturas estudados por Gatti (2009) e apresentados neste capitulo,
qual seja: a énfase na formacdo técnico-especialista e a falta de formacéo voltada para o
enfrentamento da violéncia no espaco escolar.

Assim, as licenciaturas deixam a desejar no que tange a formacdo do professor, nos
pontos destacados na pesquisa de Gatti, como os conteddos, metodos, tecnologias,
modalidades de ensino e estagios supervisionados, por ndo apresentarem os conflitos de

relages intraescolares. Busco, entdo, na formagdo continuada, investigar se 14, no chéo da
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escola, onde se efetiva esta formagéo, os temas sobre violéncia, incluindo contra o professor,

sdo trabalhados.

3.4 A formacao continuada de professores em Mato Grosso

Para analisar a formacdo continuada e entender se estd voltada a formacgdo do
professor, cogitando as questdes ligadas ao enfrentamento da violéncia no espacgo escolar,
pesquiso na Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de Mato Grosso o “projeto sala de
educador” que concentra, contempla e coordena as a¢des de formagdo continuada nas escolas
publicas estaduais. Tal projeto é coordenado pelos Centros de Formacgdo e Atualizacdo de
Professores (CEFAPRO), criados para esse fim, desde 1997.

Analiso essa proposta porque os professores, sujeitos da pesquisa, em sua maioria, sdo
da rede publica estadual de ensino.

O projeto Sala de Educador trabalha a formagéo continuada dos professores da Rede
Estadual de Ensino do Estado de Mato Grosso, definida pelo Parecer Orientativo n° 1/2013,

que define:

O Sala do Educador, como Politica de Formacao dos profissionais da educagdo do
Estado de Mato Grosso, aponta para um processo de formagdo que preconiza
partilhar, discutir e refletir sobre as a¢fes educativas. Traz como principal objetivo
fortalecer a escola como locus de formagdo continuada, com a organizacdo de
grupos de estudo e esforco coletivo, aprimorando as a¢bes pedagdgicas.

Nesta perspectiva, a formagdo continuada é compreendida como toda atividade em
que 0s sujeitos interagem em contextos historico-culturais determinados, a partir do
pressuposto da partilha de objetivos e metas que fortalecam a busca por uma
qualidade social da educacdo (MATO GROSSO-PARECER ORIENTATIVO N° 1,
2013, p.2).

Assim, ficam claros os objetivos e a perspectiva desse processo de formagéo,
elaborada para ser desenvolvida com os professores da Rede Estadual de Ensino do Estado de
Mato Grosso para 0 ano de 2013.

O Parecer Orientativo n°1 traz, ainda, em seu texto, a orientacdo para a implantagéo do
projeto nas escolas e as equipes que serdo responsaveis pelo desenvolvimento do projeto Sala
do Educador (2013):

[...] a equipe do Cefapro e as escolas, ao elaborarem o Projeto, devem incentivar os
profissionais das unidades escolares a refletirem sobre as suas préticas, seus
contextos, suas realidades, identificando os desafios. Para isso devem considerar o
diagnéstico elaborado pelo coletivo da escola, os indicadores do ldeb (indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bésica), Enem (Exame Nacional do Ensino Médio),
Provinha Brasil e Siga (Sistema Integrado de Gestdo da Aprendizagem) (MATO
GROSSO-PARECER ORIENTATIVO N° 1, 2013, p.2).
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A politica de formagdo continuada deve possibilitar, a escola, uma reflexdo sobre o
problema da violéncia simbdlica que tanto desafia a acdo pedagdgica, pois, se na formacéao
inicial o problema do enfrentamento a violéncia ndo faz parte dos conteddos da matriz
curricular, fica evidente que a formacao continuada devera proporcionar essa capacitacdo ao
professor.

Na elaboragdo do projeto, as escolas serdo as responsaveis por apontar as necessidades
da formacdo e as estratégias para desenvolver os estudos para encarar 0s novos desafios que

se apresentam na realidade do espaco escolar:

A escola construird o seu Projeto Sala de Educador indicando as necessidades de
formac&o, seja coletiva, com professores e funcionarios, seja especifica, das areas de
conhecimento e atuagdo. As estratégias de desenvolvimento dos estudos serdo
definidas com os profissionais da unidade escolar (professores e funcionarios), com
possiveis agdes de intervengdo pedagdgica que possam e devam ser reorganizadas
no decorrer do processo, de acordo com o0s novos desafios que se apresentarem
(MATO GROSSO-PARECER ORIENTATIVO N° 1, 2013, p.3, grifo do autor).

Busco, nesta analise do projeto Sala de Educador, entender as questdes relacionadas
aos novos desafios que surgem na escola. Assim, procuro investigar se a violéncia no espaco
escolar é um novo desafio e se estd contemplada entre 0s novos programas propostos para
serem trabalhados nesse programa.

Outro responsavel pelo projeto Sala do Educador é o Centro de Formacdo e

Aperfeicoamento do Professor (CEFAPRO), que tem as seguintes atribuicdes:

Orientar a elabora¢do do Projeto Sala de Educador, considerando o diagndstico
das necessidades formativas levantadas;

Acompanhar, orientar e avaliar periodicamente o desenvolvimento do Projeto
Sala de Educador em cada unidade escolar;

| Realizar a formacao dos coordenadores pedagogicos das unidades escolares;

Chancelar os certificados da participacdo dos profissionais da educacdo da rede
estadual;

Articular com a assessoria pedagdgica dos municipios, agdes que visem a efetiva
implantacéo e implementacéo do projeto Sala de Educador nas escolas;

Assessorar e orientar a equipe gestora das Secretarias Municipais de Educacdo,
que firmarem parceria, de forma a possibilitar-lhes a implantacdo e implementacéao
do Projeto Sala de Educador nas escolas municipais;

"] Elaborar cronograma de acompanhamento, orientagdo e intervencdo em
atendimento as escolas no desenvolvimento do Projeto Sala de Educador;

| Participar de outros momentos pedagogicos desenvolvidos pela escola sempre que
possivel;

71 Articular, com a coordenacdo do Cefapro, a participagdo nos estudos
desenvolvidos na escola de outros formadores do Cefapro, de modo a atender a
diversidade de situagdes de intervencdes de que a escola necessita;

Registrar o acompanhamento e intervengdes realizadas nas escolas de forma a
possibilitar a avaliagdo do Projeto e a atuacdo do Cefapro ((MATO GROSSO-
PARECER ORIENTATIVO N° 1, 2013, p. 3-4).
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Analisando o projeto, observo a preocupacdo do gestor com o cumprimento de
horarios, prazos e certificados, mas ndo encontro, no texto, énfase aos contelldos a serem
trabalhados, nem estudos que apontem os novos desafios que a escola estd enfrentando e que
apresentem a necessidade de desenvolver esses temas atuais com o0s professores nessa
formacéo continuada.

Os temas abordados na formagéo continuada possibilitardo preparar o professor para
enfrentar a realidade da escola. Poderiam ser trabalhadas questBes voltadas a mediagédo
escolar para a resolucdo de conflitos, aplicando temas transversais que dizem respeito a
contetidos de carater social, com uma proposta metodoldgica definida, sem utilizacdo de uma
area de conhecimento especifica.

Para Tomas (2010), a mediacao escolar

€ um processo cooperativo de gestdo de conflitos, estruturado, voluntério e
confidencial, onde uma terceira pessoa — o Mediador —, através de técnicas
especificas de escuta, comunicacdo e negociacdo, apoia as partes em conflito,
promove o diélogo e ajuda a encontrar solugdes justas e satisfatdrias para ambas as
partes [...] Deste modo, a mediacdo escolar apresenta como vantagens a melhoria da
comunicacdo, do clima da escola, da formag&o integral do aluno e a preservagao das

relagdes sociais. (TOMAS, 2010, p. 31-32).

Além da mediacao escolar como forma de melhorar a comunicagdo no espaco escolar,

é necessaria atencdo especial aos temas transversais. Segundo Figueird (2000):

Os contelidos a serem ensinados estdo dispostos em dois grupos. Primeiramente, o
das areas de conhecimento, que sdo: Lingua Portuguesa, Histéria, Geografia,
Matemética, Ciéncias Naturais, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira.
Compondo o segundo grupo, estdo os conteddos organizados em ‘“‘temas
transversais”: ética, educagdo ambiental, orienta¢do sexual, pluralidade cultural
e salide. O contetido “Trabalho, consumo e cidadania” estd em vias de ser inserido.
Os “temas transversais” dizem respeito a conteudos de carater social, que devem ser
incluidos no curriculo do ensino fundamental, de forma “transversal”, ou seja: ndo
como uma area de conhecimento especifica, mas como contetido a ser ministrado no
interior das vérias areas estabelecidas (FIGUEIRO, 2000, p. 1).

Fica evidente que a formacdo prioriza o0 grupo da primeira area do conhecimento,
definido por Figueird (2000), em detrimento ao segundo grupo. Assim, uma forma de mudar
essa realidade € investir no segundo grupo, na formacdo continuada. Neste caso, utilizando o
programa Sala de Educador.

Apos trazer, a pesquisa, o fendmeno da violéncia no Brasil, através de um
levantamento no banco de dados da CAPES e do SCIELO, abordar os caminhos da pesquisa e

analisar a formacédo de professores nas formagdes inicial e continuada, busco discutir, no
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proximo capitulo, a violéncia simbdlica e as possiveis origens da depreciacdo do papel do
professor, questionando se é possivel que a midia tenha contribuigdo significativa sobre esse
fendmeno. Assim, passo a explorar um pouco sobre a violéncia simbolica no capitulo

seguinte.
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4 VIOLENCIA SIMBOLICA E SEUS REFLEXOS NO ESPACO ESCOLAR

O presente capitulo tem como finalidade abordar a violéncia simbdlica e seus reflexos

no espaco escolar, as marcas das agressdes na carreira docente, a influéncia da midia na vida

do professor e a complexidade de analisar o jovem e a violéncia.

Para estudar o fenbmeno da violéncia, € necessario também entender o direito e sua

evolucdo através do tempo. Assim, ensina Ferraz Junior (2003), ao fazer um breve relato

historico da evolucéo do direito:

Partindo da premissa que norteia esta exposicdo, qual seja, apresentar dados
histéricos que nos permitam uma redefinicdo do direito enquanto objeto de uma
ciéncia, a ciéncia dogmatica do direito, observamos que, na Antigiiidade Classica, o
direito (jus) era um fendmeno de ordem sagrada, imanente a vida e & tradicéo
romana, conhecido mediante um saber de natureza ética, a prudéncia. Desde a Idade
Média, nota-se que, continuando a ter um carater sagrado, o direito, no entanto,
adquire uma dimensdo sagrada transcendente com sua cristianizacdo, o que
possibilita 0 aparecimento de um saber prudencial ja com tracos dogmaticos; em
analogia com as verdades biblicas, o direito tem origem divina e como tal deve ser
recebido, aceito e interpretado pela exegese juridica.

Desde o Renascimento, ocorre, porém, um processo de dessacralizagdo do direito,
que passa a ser visto como uma reconstrucdo, pela razdo, das regras da convivéncia.
Essa razdo, sistematica, é pouco a pouco assimilada ao fendmeno do estado
moderno, aparecendo o direito como um regulador racional, supranacional, capaz de
operar, apesar das divergéncias nacionais e religiosas, em todas as circunstancias. A
crise dessa racionalidade, no entanto, ird conduzir-nos, como diziamos, a um
impasse que se observard, no inicio do século XIX, pelo aparecimento de
formulagBes romanticas sobre o direito, visto como fendmeno historico, sujeito as
contingéncias da cultura de cada povo (FERRAZ JUNIOR, 2003, p. 66).

Neste contexto, enfrento a discussao relativa a dogmatica: até que ponto € a norma a

fonte de protecdo do professor, sera que por si SO seria a garantia? Neste sentido, Ferraz janior

ensina;

positivagao:

Em parte, o que chamamos vulgarmente de direito atua, pois, como um
reconhecimento de ideais que muitas vezes representam o oposto da conduta social
real. O direito aparece, porém, para o vulgo, como um complicado mundo de
contradi¢Bes e coeréncias, pois, em seu nome tanto se véem respaldadas as crengas
em uma sociedade ordenada, quanto se agitam a revolucdo e a desordem. O direito
contém, ao mesmo tempo, as filosofias da obediéncia e da revolta, servindo para
expressar e produzir a aceitagdo do status quo, da situacao existente, mas aparecendo
também como sustentacdo moral da indignagio e da rebelifio (FERRAZ JUNIOR,
2003, p.25).

Em relacdo & norma positivada, Ferraz Junior (2003) ensina que ha um sentido na

Em outras palavras, direito positivo é ndo sé aquele que é posto por decisdo, mas,
além disso, aquele cujas premissas da decisdo que o pdem também sdo postas por
decisdo. [...] No sentido socioldgico, positivacdo é um fendmeno que naquele século
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sera representado pela crescente importancia da lei votada pelos parlamentos como
fonte do direito. A reducéo do juridico ao legal foi crescendo durante o século XIX,
até culminar no chamado legalismo.

O direito, com a Revolucdo Francesa, torna-se uma criacdo ab ovo. Com isso, ele
instrumentaliza-se, marcando-se mais uma vez a passagem de uma prudéncia préatica
para uma técnica poética. Ou seja, para usar uma distingdo aristotélica (Etica a
Nicdmaco, 1094 a 21), o direito passa a ser concebido como poiesis, uma atividade
que se exterioriza nas coisas externas ao agente (por exemplo, com madeira fabricar
uma mesa) e que por isso exige técnica, isto é, uma espécie de know how, um saber
fazer, para que um resultado seja obtido (FERRAZ JUNIOR, 2003, p.70).

Assim, a norma positivada ndo pode ser interpretada a luz da letra fria da lei; faz-se
necessario um olhar mais aprofundado sobre o tema pesquisado e sobre 0 momento historico
em que a lei foi elaborada.

Analisando os ensinamentos de Ferraz Junior e a realidade da violéncia nas escolas,
percebo que ha uma complexidade tanto na compreensdo da norma, ja que poderd ser
decifrada de acordo com os interesses de quem a interpreta quanto na compreensdo do
fendmeno pesquisado. O fenbmeno investigado passa pela intolerancia dos diferentes que se
encontram no espaco escolar e remete a discussdo ao campo da ética, da moral, da
fraternidade, dos valores da familia e do respeito ao principio da dignidade humana.

Este capitulo busca apresentar as diversas formas de violéncia simbdlica existentes na
sociedade, em especial, as que surgem através de conflitos, quando os diferentes se encontram
e, ainda, como forma de instrumento “eficaz” de controle, social.

Segundo Bourdieu (1989), o poder simbdlico é um poder de construcdo da realidade
que tende a estabelecer uma ordem gnosioldgica, em que o sentido imediato do mundo e, em
particular, do mundo social ¢ a constru¢do do “consenso social”, exercido pelo Estado. Nesta

perspectiva

[...] O Estado, como 6rgdo responsavel pela orientacdo e pela conduta coletiva,
elabora representagdes que tenham validade para a vida de todos. E o “consenso
social”. Ndo cabe ao Estado empurrar violentamente as sociedades para um ideal
que Ihe parece sedutor, mas seu papel é o do médico: por meio de uma boa higiene,
previne a eclosdo das doencas, e quando estas se declaram, procura sana-las
(OLIVEIRA, 1994, p.69).

Segundo Althusser (1992), vivemos em um modelo capitalista de sociedade, dividido
em classes, em que a minoria dominante impde a sua cultura e seus valores como sendo
universais a uma maioria dominada. A base do sistema capitalista € a exploracéo da forca de
trabalho do empregado. Neste contexto, o corpo do trabalhador é peca chave na manutencgéo
da ordem capitalista. A base dessa exploracdo tem, com toda a certeza, seu inicio na escola

com o ajustamento do comportamento das criangas a disciplina escolar e seus correlatos.
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No cotidiano escolar, a violéncia surge atraves de conflitos, quando os diferentes se
encontram e, ainda, como forma de privacOes e proibi¢cdes que a escola impde para ser um
instrumento “eficaz” de controle, exercido como elemento de forca psicologica, de grande
forca impulsionadora do comportamento humano, A escola publica é peca chave no papel da
dominacdo de classe, pois é ela que estd ao alcance da maioria da populagdo como meio
transmissor de cultura.

Como afirma Soares (2013), a desigualdade entre classes significa que a maioria da
populacdo tem acesso a direitos sociais (saude, seguranca, moradia, alimentacao, trabalho e
educacdo) de forma precéria ou inexistente, e que apenas um pequeno contingente da
populacdo brasileira tem ascensdo digna a tais direitos. E sobre o horizonte da “violéncia da
educacdo” que partimos, violéncia esta como um sistema de normas “invisiveis”, “sutis”, e
“silenciadoras”. A problematizacdo da educacéo é necessaria porque ela surge com o intuito
de corrigir, disciplinar, conter e docilizar as criancgas; acreditamos ser ela uma das portas de
entrada muito importante na dominacgéo e controle das camadas mais pobres da populagéo.

Assim, busco compreender o jovem, a violéncia e a complexidade de fazer essa analise.

4.1 O jovem e a violéncia: complexidade de andlise
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J& que os professores entrevistados apontam 0s jovens como responsaveis pelas
agressdes que sofrem nas escolas, tento, nesse espaco, compreender melhor quem € o jovem.
Assim, foi possivel contar com as consideracdes em torno das concepgdes e terminologias
associadas a juventude. Dentre elas, a mais tradicional descricao das caracteristicas atribuidas

a fase da juventude surge com Aberastury e Knobel (1989):

1) busca de si mesmo e da identidade; 2) tendéncia grupal; 3) necessidade de
intelectualizar e fantasiar; 4) crises religiosas, que podem ir desde o ateismo mais
intransigente até o misticismo mais fervoroso; 5) deslocalizacdo temporal, onde o
pensamento adquire as caracteristicas de pensamento primario; 6) evolugdo sexual
manifesta, que vai do auto-erotismo até a heterossexualidade genital adulta; 7)
atitude social reivindicatéria com tendéncias anti ou associais de diversa
intensidade; 8) contradigBes sucessivas em todas as manifestacbes da conduta,
dominada pela acéo, que constitui a forma de expressdo conceitual mais tipica deste
periodo da vida; 9) uma separacéo progressiva dos pais; e 10) constantes flutuacdes
de humor e do estado de animo (ABERASTURY; KNOBEL, 1989, p. 29).

Analisando a fase da adolescéncia, percebe-se que 0s jovens estdo vivenciando
profundas transformacdes: fisica e emocional. Comeca, entdo, a aflorar a busca por novas
perspectivas, separando-se da familia que deixa de ser o centro de seus relacionamentos e
partindo para a procura de novas conquistas, com uma tendéncia ao relacionamento em

grupos. Assim, afirmam Aberastury e Knobel (1989):

A juventude é um periodo de mais dificil delimitacdo, com a qual a sociedade, de
maneira geral tem dificuldade de lidar. Podemos considerar duas concepgdes
complementares em termos de concepcdo de juventude: A mais tradicional é
ancorada pela definicdo de “sindrome da adolescéncia normal.” (ABERASTURY;
KNOBEL, 1989, p.138).

A concepcdo citada esta relacionada ao momento em que os jovens, na fase de grandes
alteracdes, entre elas as identitarias, iniciam seus relacionamentos grupais e 0s interesses

sexuais. Nesse sentido, Frota (2007) aponta que:

De um modo geral, existe a compreensdo de que ser crianca resume-se em ser feliz,
alegre, despreocupado, ter condi¢des de vida propicias ao seu desenvolvimento, ou
seja, a infancia é considerada o "melhor tempo da vida." J4 a adolescéncia se
configura como um momento em que, naturalmente, o individuo torna-se alguém
muito chato, dificil de lidar e que est4 sempre criando confusdo e vivendo crises.
Deste modo, existe uma leitura de senso comum que costuma colocar a crianga
vivendo o melhor momento da vida e o adolescente, uma fase dificil para ele e para
quem convive com ele (FROTA, 2007, p.148).
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Isso significa que o jovem, em processo de intensos conflitos pela fase que vivencia,
necessita de atencdo e de compreensédo nessa etapa da vida, quando se sente abandonado; em
alguns casos, acaba ficando a mercé da violéncia, sendo protagonista nas estatisticas como
principais vitimas. De acordo com Orzella (2003, p. 20), "é necessario superar as Vvisoes
naturalizantes presentes na psicologia e entender a adolescéncia como um processo de
construcdo sob condigBes historico-culturais especificas”. Fica, assim, evidenciado que as
condigdes histdrico-culturais influenciam os jovens no campo das rela¢fes sociais, desde o
inicio das suas vidas, chegando com muita forca na sua fase de adolescéncia.

Nascimento (2002) também analisa a situacdo do jovem na modernidade e comenta
que:

As representacbes sociais que se formam a partir das inGmeras informacdes,
mediadas, sobretudo pela midia, ndo fornecem condi¢fes para que o adolescente
planeje e articule acGes como uma forma de superacdo da condi¢do ou situagdo
vivida, uma vez que estas informagdes se destinam muito mais a construcdo de
modelos estereotipados de comportamentos para atender as demandas de consumo
(NASCIMENTO, 2002, p. 71).

Assim, hd uma compreensdo de que os jovens e os adolescentes, desde a infancia,
interagem com o meio, sendo influenciados de forma direta. Essas relagcdes sociais comegam
na familia, que ditam as normas e regras a serem obedecidas. Nesse contexto, Gomes (1999,
p.1) observa que “a escola é um espaco sociocultural em que as diferentes presengas se
encontram.” Dai a necessidade de melhor compreensdo de que a escola é também um dos
espacos sociais em que 0s jovens se encontram para tantos outros assuntos e, também,
segundo a expressdo de um deles, “para estudar.” Entdo, nesse espaco, conversam, apropriam-
se de linguagens e codigos criados nessa idade. Além de gestos, girias, modos de ser e de
manifestar-se corporalmente. E possivel afirmar que tais linguagens adentram o pétio da
escola e a sala de aula, como um “espago do jovem,” marcado pela auséncia de didlogo e
descaso de alguns professores presentes.

Quando comecam a relacionar-se em grupos, além das transformacgdes naturais,
passam pela dificuldade da ruptura do lago de unido umbilical que mantiveram com a familia
durante a infancia. Paralelo a toda essa gama de transformacgfes, o jovem ainda enfrenta
muitas situacdes na escola, algumas incompreensdes, rejeicdo de grupos e exclusdo, em um
local onde deveria encontrar amparo para sua evolugéo.

Segundo Favero (2004, p. 53), a escola “¢ o espago privilegiado da preparagdo para a
cidadania e para o pleno desenvolvimento humano.” Na verdade, possibilitar as diferentes

presencas é um desafio. No século XXI, a escola sera um espaco sociocultural, em que 0s
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diferentes irdo se encontrar. Serd que h4, de fato, espaco para as diferencas? Nesse sentido,
Cavalleiro (2006) cita que:
Silenciar-se diante do problema ndo apaga magicamente as diferencas, e ao
contrario, permite que cada um construa, a seu modo, um entendimento muitas vezes
estereotipado do outro que lhe é diferente. [...] E imprescindivel, portanto,
reconhecer esse problema e combaté-lo no espago escolar. E necessaria a promogao
do respeito mdtuo, o respeito ao outro, o reconhecimento das diferencas, a

possibilidade de se falar sobre as diferencas sem medo, receio ou preconceito
(CAVALLEIRO, 20086, p. 21).

Em relacdo a educacao, pode-se afirmar que ela ocorre em diversos espacos, inclusive,
na escola e tem se desenvolvido a partir de iniciativas de diversos segmentos, entre eles 0s
comunitarios, redes solidarias, ONGs, igrejas, Movimentos Politicos e sociais. Tais segmentos
propiciam uma formacdo que tem como objetivo principal, segundo Gohn (2007, p.13), a
“formagdo de cidaddos aptos a solucionar problemas do cotidiano, desenvolver habilidades,
capacitar-se para o trabalho, organizar-se coletivamente, apurar a compreensdo do mundo a
sua volta e ler criticamente a informagdo que recebem”.

O jovem vive a cultura do imediatismo, 0 que interessa é o hoje, como alerta Brunetta
(2009):

Ter como horizonte um futuro cada vez mais comprimido pelo imediatismo préprio
a sociedade do consumo e um ambiente de sociabilidade no qual o outro ndo existe,
prevalecendo a indiferenca generalizada, garante as condi¢Bes para a ampliacdo da
sensagdo de desamparo que se desenvolve em sentidos perversamente
complementares: a construgdo de um estilo de vida hedonista [...] e a busca por
emoc0es furtivas. (BRUNETTA, 2009, p. 229)

Assim é o jovem em formacdo de sua personalidade, cheio de ansiedades, buscando
sua autoafirmacdo, bombardeado pela ideologia midiatica e, na escola, apropria-se de valores
relacionados a uma educacdo homogeneizadora que nao respeita sua individualidade, sendo,
em muitos casos, responsabilizado pela violéncia que aumenta a cada dia no espaco escolar.

Dessa forma, a violéncia que deveria ter um sentido de mdo dupla, acaba sendo
apontada, pelos professores, como uma violéncia unilateral, na qual os alunos sdo violentos e
o0s professores vitimizados.

Ha, entdo, necessidade de relativizar esse pensamento e preocupar-se em nao
culpabilizar s6 os alunos ou sé os professores pelo aumento da violéncia no espago escolar,
pois existem outros fatores que sdo também responsaveis nesse processo.

As solugdes apontadas também deixam duvidas quanto a sua eficiéncia ja que existem
diferentes entendimentos quando o assunto € agressdo ao professor, como afirma Guimarées
(2010):
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Os professores sentem que perderam a autoridade junto aos alunos e que por isso s&o
vitimas da violéncia exercida contra eles. Para alguns, somente punicfes severas
resolveriam o problema, pois, como existe impunidade, os casos de agressao se
elevam a cada dia. Para outros, 0 caminho esta em realizar um trabalho conjunto
entre a escola e a comunidade, criando condi¢cdes para que todos participem na
elaboraco dos projetos pedagdgicos (GUIMARAES, 2010, p.414).

N&o é possivel discutir o tema sem pensar na institucionalizacdo da escola publica e
seu papel como reprodutora e produtora de formas de pensar, de comportamentos e de

violéncia, escola essa, chamada por Gramsci (2004), de escola livresca, o qual afirma ainda:

O proletariado precisa de uma escola desinteressada. Uma escola ha qual seja dada a
crianca a possibilidade de ter uma formacdo, de tornar-se homem, de adquirir
aqueles critérios gerais que servem para o desenvolvimento do carater. Em suma,
uma escola humanista, tal como a entendiam os antigos, e mais recentemente, 0s
homens do Renascimento. Uma escola que ndo hipoteque o futuro da crianca e ndo
constrinja sua vontade, sua inteligéncia, sua consciéncia em formagdo a mover-se
por um caminho cuja meta seja prefixada. Uma escola de liberdade e de livre
iniciativa, ndo uma escola de escraviddo e de orientacdo mecénica (GRAMSCI,
2004, p. 75).

Assim, fica evidente que ndo € possivel discutir violéncia, usando como pardmetro
apenas a relacdo aluno versus professor; o problema é muito mais amplo, pois envolve um
sistema educativo que tem relacdo com um sistema de mercado e que tem como objetivo
transformar os filhos das classes populares em trabalhadores ddoceis e submissos, onde quem
ensina é quem sabe e quem aprende, ndo sabe. Ainda, ao pensar esse modelo, imaginam uma
familia ideal, que nem sempre se encaixa na realidade existente e, segundo Coraggio (2007,
p-102), “o banco estabeleceu uma correlacdo (mais do que uma analogia) entre sistema
educativo e sistema de mercado”.

Paulo Freire (1983) também chama a atencdo para esse modelo de educacdo, em que a

ignoréncia esta sempre no outro:

Na visdo “bancaria” da educacdo, o “saber” é uma doacdo dos que se julgam sabios
aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacGes
instrumentais da ideologia da opresséo — a absolutiza¢do da ignorancia, que constitui
0 que chamamos de alienacdo da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro (FREIRE, 1983, p. 67).

E necessario estudar o fendmeno da violéncia por esse enfoque, pois fica evidente,
neste contexto, que professores e alunos sdo partes nesse processo. Sendo assim, também é

necessario mudar ou repensar o sistema educacional de modelo capitalista que, de forma
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homogeneizadora, impde modelos, ndo atendendo aos anseios dos jovens. Nesse sentido,
afirma Gadotti (1998):

E preciso ser desrespeitoso, inicialmente consigo mesmo, com a pretensa imagem do
homem educado, do sabio, do mestre. E é preciso desrespeitar também esses
monumentos da pedagogia, da teoria da educacdo, ndo porque nhdo sejam
monumentos, mas € porque praticando o desrespeito a eles que descobriremos o que
neles podemos amar e o que devemos odiar [...] Nestas circunstancias, o educador
tem a chance de repensar o seu estatuto e repensar a propria educacéo. O educador,
ao repensar a educacdo, repensa também a sociedade (GADOTTI, 1998, p.71).

Ao questionarmos os conflitos que envolvem os jovens no espago escolar, também é
preciso pensar nas praticas pedagogicas que, muitas vezes, excluem ou ndo abrem espaco a
compreensdo e ao dialogo sobre suas insegurangas e incertezas. Paulo Freire (1983) aponta as

matrizes necessarias para conquistar a praxis:

a) O amor ao mundo e aos homens como um ato de criag&o e recriacéo;

b) A humildade, como qualidade compativel com o diélogo;

c) A fé, como algo que se deve instaurar antes mesmo que o didlogo aconteca, pois 0
homem precisa ter fé no proprio homem [...];

d) A esperanga, que se caracteriza pela espera de algo que se luta;

e) A confianca, como consequéncia 6bvia do que se acredita enquanto luta;

f) A criticidade, que se percebe a realidade como conflituosa, e inserida num
contexto historico que é dindmico (FREIRE, 1983, p. 94-97).

A educacdo, nessa concepcdo de modelo capitalista, traz para seu universo a
concepcao de familia ideal. A imagem de familia ideal foi definida por Sharon Stephens apud

Rosemberg, no Forum Global da Eco-92:

A primeira é uma imagem de criangas saudaveis, inocentes em ambientes bonitos,
isto é, a imagem da qualidade de vida que demarcamos para 'nés todos' quando nos
engajamos em agdes ambientais.

Estas criancas sdo habitualmente brancas. A segunda imagem é de massas de
criangas famintas, que preenchem o quadro fotogréfico e que destroem o ambiente.
Tanto quanto fui capaz de observar, estas criancas sdo negras, embora muitas
criancas do Terceiro Mundo sejam asiaticas, e, naturalmente, muitas criangas pobres
no mundo sejam brancas.

Existe um componente inegavelmente racista para ilustrar o 'superpovoamento’ -
esse excesso de populacdo que necessita ser reduzido para que 'nossas criancas'
tenham a qualidade de vida representada no primeiro conjunto de imagem"
(STEPHENS apud ROSEMBERG, 2005, p. 1).

O professor, ao reproduzir o modelo de educacdo determinado, passa a ser o
representante do Estado e, também, sera aquele que vai sofrer as primeiras consequéncias ao
se estabelecer o conflito, produzido através da pratica pedagogica instituida, como afirmam
Varela; Alvarez (1992):
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O professor se transforma, entdo, num representante do Estado, um funcionario
portador ndo de um saber, mas de técnicas de domesticagéo cuja funcdo principal
sera contribuir para que a escola se transforme num espaco de disciplinarizacéo.
Rompem-se “os lagos de companheirismo, amizade e solidariedade”, ndo somente
entre os alunos, mas também entre eles e os professores encarregados, a partir desse
momento, a incentivar “a dela¢do, a competitividade, as odiosas comparacdes, a
rivalidade nas notas, a separacdo entre os bons € os maus alunos” (VARELA,
ALVAREZ-URIA, 1992, p. 91-92).

Os jovens que ndo se enquadram no perfil “ideal”, pensado para 0 modelo de educagéo

que busca a docilizacdo e a submisséo das classes populares, passam a ser estigmatizados e,

muitas vezes, “excluidos”. Essa énfase reducionista trabalha com dois eixos principais, como

afirma Rosemberg (2005):

No meu entender, estas énfases, que sdo reducionistas, giram em torno de dois eixos
principais:

1. O subdesenvolvimento ¢ homogeneamente idéntico através dos continentes e
dentro de um mesmo continente: a América Latina é homogénea, e seus pobres sao
iguais.

2. Neste contexto de pobreza, as familias pobres praticam excessos que colocam em
risco sua prole. Nas familias pobres, as mulheres sdo vistas, antes de tudo, como
reprodutoras descontroladas, que causam a perpetuacdo da pobreza colocam em
risco a ecologia global.

O argumento que persigo neste texto é que o imaginario que informa estas imagens
de pobreza, de familia pobre, é estigmatizante, e que parte e redunda, muitas vezes,
em propostas de politicas publicas excludentes, reforcando processos de exclusdo
social (ROSEMBERG, 2005, p.01).

O problema é que, se 0 modelo de educacdo vigente pensa na familia ideal, na

sociedade contemporanea brasileira ndo ha um modelo familiar predominante, como aponta

Bruschini (1990):

O grupo tanto pode extrapolar o modelo, pela incorporagdo de parentes ou
agregados, quanto nem mesmo realiza-lo, como no caso de casais sem filhos, irméos
sem pais, ou familias nas quais um s6 dos conjuges esta presente. Dito de outra
forma, pai, méae e filhos podem ser o exemplo de uma familia tdo bem quanto uma
vasta parentela (BRUSCHINI, 1990, p.37).

H& uma preocupacdo, ao pesquisar, de ndo estigmatizar o jovem, nem banalizar a ideia

de que criminalidade e marginalidade estejam atreladas a pobreza e que a escola seja o local

de atendimento desses jovens “potencialmente infratores”, como ensina Silva (2005):

Esses pequenos recortes remetem a banalizagdo da ideia de que a criminalidade e a
marginalidade estdo atreladas a pobreza e que a quebra desse ciclo s6 é possivel
quando o jovem conta com agfes sociais que, em maior ou menor grau, privilegiam
0 sistema educacional.

Desse modo, a escola é alvo de uma ressignificacdo que, ao mesmo tempo em que é
privilegiada como espaco propicio para o0 atendimento desses jovens
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"potencialmente infratores"”, por outro, transforma-os em culpados pela perda de sua
qualidade (SILVA, 2005, p.4).

A importancia da escola, para os jovens, independe de um “modelo ideal”, pois 0

modelo pensado néo se encaixa na realidade vivenciada, mas continua sendo relevante para o

jovem que, na escola, tem a oportunidade de evoluir através do conhecimento. A escola pode

ser um espaco de tolerancia, de respeito as diferencas e de amparo ao jovem, com

consequente diminuicdo dos conflitos, assim retratada por Freitas e Silva (2005):

Muitos meninos e meninas, quando saem das ruas e entram na escola, creche,
projeto social etc., tornam-se catadores de fragmentos que escapam dos cadernos.
Vivem da recolha das sobras das letras para revendé-las recicladas no mercado de
afetos, onde tém oportunidade de organizar gestos de corresponsabilidade que
negam, minuto a minuto, que a pobreza é o lugar privilegiado para se encontrar a
anomia. (FREITAS e SILVA, 2005, p.80).

Na verdade, possibilitar as diferentes presencas é um desafio e o professor tem, como

educador, o dever de fazer cumprir as normas, mas também pode desencadear novas formas

de aprendizado pelas quais os alunos passem a interessar-se mais pelo seu proprio

aprendizado, como define Guimaraes (2010):

Quando o professor experimenta a ambiguidade do seu lugar, ele consegue,
juntamente com os alunos, administrar a violéncia intrinseca ao seu papel. Isso ndo
significa que a paz reinara na escola, mas que alunos e professores, por forca das
circunstancias, serdo obrigados a se ajustar e a formular regras comuns — 0s limites
da disciplinarizacdo e da tolerdncia. Portanto, nem autoritarismo e nem abandono. O
professor ocupa o seu lugar limitador, mas ele também abre brechas que permitirdo
ao aluno viver com mais intensidade a misteriosa relacdo que une o lugar-escola e o
nos-alunos (GUIMARAES, 2010, p.420).

A indisciplina deve ser analisada com cuidado, pois nem sempre significa algo ruim. E

possivel que seja, em alguns casos, apenas uma forma de protestar contra a norma vigente e,

se 0 aluno estiver manifestando seu descontentamento contra o controle homogeneizador, o

professor, com formacdo e preparado para trabalhar essa situacdo, podera interagir e utilizar-

se dessa manifestagdo para criar um espaco de didlogo com o aluno, como define Guimarées

(2010):

Na sua ambiguidade, a indisciplina ndo expressa apenas 6dio, raiva, vinganga, mas
também uma forma de interromper as pretensdes do controle homogeneizador
imposto pela escola. Tanto nas brigas (envolvendo alunos, funcionarios, professores,
diretores) quanto nas brincadeiras existe uma duplicidade que, ao garantir a
expressdo de forcas heterogéneas, assegura a coesdo dos alunos, pois eles passam a
partilhar de emocBes que fundam o sentimento da vida coletiva (GUIMARAES,
2010, p. 421).
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Assim, a formacdo do professor precisa atender a essa demanda, ou seja, preparar o
professor para viver essa ambiguidade de cumprir as determinacGes legais no espaco escolar,
mas também de aprender a formular regras comuns, juntamente com os alunos. Para
Guimarées (2010):

Esses grupos se entrecruzam uns com 0S outros e quem tem a primazia n&o € este ou
aquele grupo, este ou aquele individuo, mas as relagGes entre eles. Além disso, os
agrupamentos estdo longe de ser unificados.

Néo ha unanimidade e os conflitos desempenham ai o seu papel. A forca dos grupos
e o carater marcante do afeto, ou, melhor dizendo, do “afetual” permitem considerar
que a densidade da vida cotidiana escolar, por exemplo, é, antes de tudo, a
consequéncia de forgas impessoais. Mas, em que medida essas forcas podem nos
ajudar a compreender e a lidar com a violéncia que afeta a todos nos?
(GUIMARAES, 2010, p.421).

Nesse espaco de interacdo é possivel, apesar do modelo de educacdo vigente, aos
educadores com formacdo adequada, compreender e incorporar os conflitos do cotidiano,
utilizando-os como o material de onde se produziriam textos, desenvolver-se-iam projetos de
pesquisa e se construiriam os momentos de didlogo na escola, ao invés de apenas condenar e
reprimir tais atos. Quando a situacédo sair do conflito e passar para um caso de ato infracional
ou de agressdo, apenas nesses casos, seria aplicada a lei. Na realidade, ainda hd uma
dificuldade em interpretar e fazer a gestdo, mediacdo e resolucdo dos conflitos, como afirmam
Sastre e Moreno (2002):

N&o fomos preparados para compartilhar nem para resolver com agilidade e de
forma ndo-violenta os problemas que iam surgindo em nossas relacfes pessoais. Nao
desenvolvemos a sensibilidade necessaria para saber interpretar a linguagem de
nossos sentimentos. Nossa razdo ndo foi exercitada na resolucdo de conflitos e
tampouco dispinhamos de um repertério de atitudes e comportamentos praticos que
nos permitissem sair dignamente de uma situagdo. Em sintese, nossa formagdo nos
tornou mais Em sintese, nossa formagdo nos tornou mais habeis para lidar com o
mundo fisico do que com o social; aprendemos mais coisas do mundo exterior que
de nossa prépria intimidade, conhecemos mais 0s objetos que as pessoas do nosso
convivio (2002, p.19)

A instituicdo de um Conselho Escolar, composto por diferentes representantes da
sociedade, seria importante, como também a presenga do psicélogo na escola para auxiliar no
desenvolvimento de acdes que ajudassem na interacdo entre os diferentes e na diminuicdo dos
conflitos.

Outra possibilidade seria a implantacdo e o desenvolvimento de assembleias escolares,
conforme aponta a pesquisa, para evidenciar a falta de dialogo e conflito estabelecidos no

espaco escolar, sendo que essas assembleias seriam espacos de dialogo que resolveriam, em
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parte, o problema evidenciado na investigacdo, como afirma Aradjo (2008, p.121), ao
descrever sobre assembleias escolares, dividindo-as em “trés niveis distintos: nas salas de
aula; na escola; e para os profissionais que atuam no espago da escola”.

Para Araujo (2008), as assembleias de classe

tratam de tematicas envolvendo o espaco especifico de cada sala de aula. Dela
participam um docente e todos os estudantes da turma. Seu objetivo é regular e
regulamentar a convivéncia e as relagdes interpessoais no dmbito de cada classe,
através de encontros semanais de uma hora, e serve como espaco de didlogo na
resolucéo dos conflitos cotidianos (ARAUJO, 2008, p. 122).

Assim, seria possivel a interacdo do professor com os alunos, o professor deixaria a
preocupacdo com as disciplinas e focaria no interesse pelo outro, pelo ser humano e, ao
colocar-se no lugar do outro, poderia compreendé-lo melhor. Os alunos deixariam de olhar o
professor como o representante do sistema imposto; com isso, seria possivel transformar esse
espaco em um lugar de tolerancia e didlogo, onde o professor poderia resgatar sua autoridade
e ver-se como uma autoridade.

Em relacdo a responsabilidade das assembleias de escola, afirma Aradjo (2008):

A responsabilidade da assembléia de escola é regular e regulamentar as relacGes
interpessoais e a convivéncia no ambito dos espagos coletivos. Contando com a
participacdo de representantes de todos os segmentos da comunidade escolar, busca
discutir assuntos relativos a horarios (chegada, saida, recreio); espaco fisico
(limpeza, organizagdo), alimentacéo e relagGes interpessoais. De seu temario devem
constar aqueles assuntos que extrapolam o ambito de cada classe especifica.

Os representantes dos diversos segmentos (por exemplo, dois de cada classe, quatro
docentes e quatro funcionarios) sdo escolhidos, obedecendo a uma sistematica de
rodizio, de forma que, no transcorrer do tempo, todos os membros poderdo
experienciar a participacdo no processo de tomada de decisdes coletiva. Sua

periodicidade deve ser mensal, e sera coordenada por algum membro da direcdo da
escola (ARAUJO, 2008, p.122).

A assembleia de escola seria o local democratico para a exposicdo de diferentes
opinides e sobre a convivéncia nos espacos escolares, onde a comunidade participaria para
colaborar, para opinar sobre as relaces nos espagos coletivos, sendo possivel, por exemplo, a
implantacdo do projeto da escola aberta aos fins de semana, para a comunidade utilizar os
espacos escolares para atividades culturais e esportivas.

Outra definicao de Aradjo (2008) € a assembleia docente:

A responsabilidade da assembléia docente é regular e regulamentar tematicas
relacionadas ao convivio entre docentes e entre esses e a dire¢do, ao projeto politico-
pedagdgico da instituicdo, a conteldos que envolvam a vida funcional e
administrativa da escola. Dela participam todo o corpo docente, a direcdo da escola
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e, quando possivel, algum representante das secretarias de educacdo ou da
mantenedora (ARAUJO, 2008, p.122).

Esse espaco seria fundamental para a discussdo de temas relevantes ao
desenvolvimento de acdes que contemplem as sugestOes apresentadas pelas assembleias de
classe e de escola. Seria 0 momento, inclusive, de discutir os temas a serem abordados na
formacéo continuada e, no caso de Mato Grosso, o projeto sala de educador.

Finalmente, fica evidente que discutir a violéncia no espaco escolar € complexo e de
dificil delimitacdo, mas convém apontar que ndo passa apenas pela responsabilizacdo de
professores e alunos e que, ao criar um espaco de diadlogo, com formagdo docente adequada a
realidade das escolas, é possivel reduzir as situacdes de conflitos. Assim, busco, ainda,
compreender as relacdes admissiveis entre a midia, o professor e a violéncia no espaco

escolar.

4.2 O professor, a midia e a violéncia no espaco escolar: relaces possiveis

O Estado exerce um poder sobre o cidaddo e Althusser (1977) divide esse poder em
repressivo e ideoldgico:

O aparelho repressivo do Estado funciona pela violéncia que, segundo Althusser
(1977, p.43), “compreende: o governo, a administragdo, o Exército, a policia, os tribunais, as
prisdes, etc.” Enquanto, segundo Althusser, o aparelho ideoldgico do Estado funciona pela

ideologia e compreende:

- O AIE religioso (o sistema das diferentes igrejas),

- O AlE escolar (o sistema das diferentes escolas publicas e particulares),

- O AIE familiar,

- O AlE juridico,

- O AIE politico (o sistema politico de que fazem parte os diferentes partidos),

- O AIE sindical,

- O AIE da informagdo (imprensa, radio, televisdo etc.),

- O AIE cultural (Letras, Belas Artes, desportos, etc.) (ALTHUSSER, 1977, p.44).

Dessa forma, fica evidente que, no aparelho ideolégico do Estado, determinado pela
ideologia, esta o aparelho ideoldgico da informacao, que compreende a imprensa.

Assim, ha uma forte ideologia transmitida pela midia, como leciona Althusser apud
Ramos (2002):
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Althusser (1985) desenvolve a Teoria da ldeologia em Geral, com duas teses
basicas. Primeira: ela é uma relagdo imaginaria que os individuos tém com as suas
condicbes reais de existéncia. Segunda: possui materialidade. Transforma o
individuo concreto em sujeito concreto, que é livre, para se submeter na trajetéria da
existéncia (ALTHUSSER apud RAMOQOS, 2002, p.12).

A midia, atuando ideologicamente, vem direcionando as suas atencbes para O
professor. Alguns acontecimentos vém contribuindo para o desprestigio desse profissional e, a
exemplo disso, tivemos a “Escolinha do professor Raimundo”, um programa humoristico que
satirizava o professor, conforme comentou Saliba (1997, p. 39): os programas de TV
promovem de maneira subliminar [...] “um processo de disciplinamento do riso anarquico e
Coletivo [...] ele comeca a ser produzido, vira espetaculo para plateias e entra lenta, mas
decididamente, na era do consumo e da diversao barata”.

Adorno e Horkheimer (1986) tratam do tema, abordando a midia como um sistema de

industria cultural:

[...] O cinema, o Radio, Televisao e as revistas constituem um sistema. Cada setor é
coerente em si mesmo e todos sd0 em conjunto. A atitude do publico que,
pretensamente e de fato, favorece o sistema de Inddstria Cultural é uma parte do
sistema, ndo a sua desculpa. [...] A diferenca dos produtos sempre revela a mesma
coisa. Perpetua a ilusdo da concorréncia e das possibilidades de escolha (ADORNO;
HORHEIMER, 1986, p. 113).

Assim, o publico que assiste é parte do sistema e a concorréncia é apenas uma iluséo,
e, na verdade, a ideologia vai se disseminando através da midia e ndo ha concorréncia; ha,
sim, um sistema onde o publico esta inserido no contexto.

Desta forma, destaco o publico a que é dirigida a maioria dos programas, como “a
escolinha do professor Raimundo”. Qual ¢ o perfil desse publico? Caron apud Ramos (2002)
traz o perfil do pablico que se encaixa perfeitamente: é o aluno que frequenta os ensinos
fundamental e médio, que estd em uma zona de exclusdo social e assiste, por exemplo, o

programa citado:

Em muitos Estados brasileiros 45% da populacdo entre 7 e 14 anos esta fora da
escola. Cerca de 8 milhBes de brasileiros, entre 10 e 17 anos, estdo vivendo de
trabalhos feitos na rua. S&o 500 mil meninas que se prostituem no Brasil. Morrem
diariamente 850 criangas no Brasil. 18 milhdes de criangas moram com as familias
com renda per capita, no maximo ¥ de salario minimo e 15 milhGes de criangas e
adolescentes vivem em abandono absoluto (CARON apud RAMOS, 2002, p.129).
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Sobre o perfil do professor e a ideia de aluno disseminado pela Escolinha do Professor
Raimundo, um programa que ficou no ar por muitos anos na Rede Globo de Televisdo, aponta
Ribeiro apud Ramos (2002),

O primeiro ponto que chama a atencdo € a constatacdo de que o professor ndo ensina
nada a seus alunos, apenas cobra conhecimentos. Em seguida, observamos que os
alunos nada sabem e sua avaliacdo redunda, em sua esmagadora maioria, num
conceito nulo. A excecdo fica por conta de um Unico aluno que o professor gostaria
que fosse seu filho. [...] Outro fato que causa espécie é o tipo de avaliacdo a que sao
submetidos os alunos, pura memorizagao, em grande parte, inGteis no mundo de hoje
(RIBEIRO apud RAMOS, 2002, p.131).

Assim, a midia traz uma ideologia aos jovens telespectadores, que frequentam a escola
e absorvem a ideia de professor e aluno estereotipados pelo que lhes mostra a televisao e
outros meios de midia, sempre tratando com desprestigio o professor e apresentando uma
imagem de alunos ingénuos e tolos.

Neste contexto, o professor em sala de aula se encaixa, para o aluno, na ideia de
“professor Raimundo”. Neste sentido, afirma Prado apud Ramos (2002):

[...] O proprio fato de o professor tratar as a¢des infantis nas medidas infantis, como
levar a sério as pequenas faltas da crianca, torna facil mostra-lo ingénuo ou tolo. Em
relagdo a atividade escolar também, se tende a mostrar o esperto como triunfante, e o
bom aluno, como meio alienado, o0 que é uma lastima. J& ndo falo dessa escola do
professor Raimundo. Al, ja ndo é mais a escola a ultrajada, é a propria dignidade da
criatura humana. E uma afronta a nobreza é a apresentacdo do homo sapiens, como
uma criatura por natureza, ignébil (PRADO apud RAMOS, 2002, p.132, grifo do
autor).

O professor desvalorizado e desrespeitado pelos alunos passa a ser agredido moral e
fisicamente no seu espaco de trabalho.

Essas criancas e adolescentes, com 0 senso critico ainda em formacgdo, consomem a
midia que estd voltada a vender e a denunciar. Esses jovens ndo absorvem apenas, mas
recebem a informacdo e interpretam-na de acordo com sua cultura, suas relacbes e com a
forma como veem o mundo. Muitas vezes, na sala de aula, passam a reproduzir as atitudes
representadas pela midia como uma repeticdo ou ressignificacdo do que assistem, trazendo
comportamentos que concebem desvalorizacéo e ridicularizacdo do professor. Reality shows,
como o Big Brother Brasil, insinuam, sinalizam aos jovens valores sentimentais, linguagens,
modos de ver as relagdes, entre outros que, muitas vezes, sdo consumidos, acriticamente,
pelos jovens.

Assim, valores quanto as relacdes imediatas séo enfatizados pela midia, utilizando-se

de programas de baixissimo nivel e sem nenhum contetudo pedagdgico, como o citado Big
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Brother Brasil que vao sendo assumidos no cotidiano das relagdes dos jovens, na escola, com
0S amigos, professores etc. Esses programas supervalorizam e estimulam o jogo, a seducdo, o
tirar vantagens e a formar grupos que devem superar outros grupos; isso € o que vale, € o que
leva a gloria, de ser o campedo e receber um prémio. Esses programas estimulam o “cu” da
sociedade, onde o “outro” passa a ser descartavel e valores como ética, respeito ao outro e
fraternidade ficam em segundo plano.

Tais valores e atitudes entram na sala de aula onde se estabelecem e o professor, como
mediador e articulador de relagfes, também nao se da conta de onde provém tais modos, que
antes ndo eram evidenciados. Nesse espaco, ndo ha apoio pedagdgico para mitigar o conflito,
passando a estabelecer um dialogo entre os diferentes, para que a escola deixe de reproduzir e
volte a produzir respeito, comportamento ético, tolerancia e dialogo entre todos os envolvidos
no processo. Também € possivel afirmar que, sobre os valores demonstrados no Big Brother
Brasil, nem sempre os jovens concordam. Muitos jovens, apesar de receberem inUmeras
informacgdes através da midia, ndo se deixam seduzir como um consumidor acritico. Esse
jovem, que também esta no espacgo escolar, € um aliado nas discussdes entre os diferentes para
comecar um espaco de didlogo e de tolerancia. Os jovens capturam e imprimem novas
relacOes a partir da midia e nem sempre os professores estdo atentos a esse comportamento. A
formacdo é fundamental para que esse professor esteja preparado e conectado com essa nova
realidade que adentrou no espaco escolar.

Outro dado tem sido a vitimizacdo do professor o qual, sem qualquer permissao, vira
personagem em gravacGes de aulas feitas por alunos em video-gravacdes, com tarjas,
legendas e frases que denigrem sua pessoa, bem como a ridicularizacdo do docente em sites,
como no Youtube, tratando o professor de forma jocosa e ocasionando sério dano moral a sua
imagem.

A sociedade, em particular a midia, distribui imagens e modelos de comportamento,
estereotipando valores, simbolos e representacGes, como aponta Betti (2001, p. 125): “muitas
dessas informacdes possuem apenas a forma do espetaculo e do entretenimento, distante de
preocupagOes educativas formais”. O professor poderia trabalhar a linguagem televisiva,
fazendo uma leitura critica sobre o discurso transmitido, em busca de sentidos, como forma de
interagir com os alunos, ja que o jovem sabe muito do que a midia transmite. Essa acdo do
professor é definida por Ferrés (1996) como educagdo no meio, em que o professor passa a
trabalhar a partir dos simbolos proporcionados pela midia, apropriando-se do saber do aluno e

resgatando uma prética contextualizada.
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H& uma necessidade de relativizar as situacdes de conflito na escola, ja que ndo é
possivel apontar um Unico responsavel pelo conflito. Mas é necessario acrescentar que a
pesquisa evidencia que alunos agridem professores de varias formas, com agressodes fisicas e
psicoldgicas e, nesses casos, deve existir responsabilizacao.

Para esses casos graves, hd a necessidade da aplicacdo da lei. A lei prevé
responsabilizacdo do agressor, dos pais ou responsaveis e da Instituicdo a qual esteja
vinculado o professor agredido; para isso, 0 préprio professor deve, na formacdo, adquirir
conhecimento e aprendizado para agir de acordo com a lei que o protege, ao sofrer agressao
de aluno no espaco escolar. A violéncia, em relacdo a pesquisa, e aquela sofrida pelos
professores do Ensino Fundamental, das escolas publicas da Rede Estadual, ndo difere da
realidade enfrentada pelos professores das escolas publicas da Rede Estadual de Ensino de
outros Estados da Federacéo.

Assim, trago, a pesquisa, matérias publicadas pelo Sindicato dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo (APEOESP), que retratam essa realidade:

QUADRO 18 - A violéncia contra o professor publicada pela imprensa

Sex, 16 de Agosto 2013 - 16:36
Reportagem especial: Violéncia contra professores

Quando a tarefa de ensinar vira caso de policia

O que era para ser uma simples reprimenda pela bagunca no corredor da escola, tornou-se caso de
policia apds uma aluna partir para a agressao fisica contra a professora. Glaucia Teresinha da Silva bateu
com a cabeca no chdo, teve traumatismo craniano, ficou 15 dias no hospital e seis meses em casa até se
recuperar. 1sso aconteceu em 2009, numa escola publica de Porto Alegre.

Glaucia deu a volta por cima, enfrentou 0 medo da sala de aula, e hoje desenvolve um projeto de
alfabetizacdo que é exemplo no Rio Grande do Sul. Mas passados quatro anos do caso que ganhou
repercussdo  nacional, a violéncia contra professores nas escolas se  multiplicou.
Segundo pesquisa divulgada pelo Sindicato dos Professores do Ensino Oficial de S&o Paulo
(APEOESP) em maio deste ano, 44% dos professores da rede estadual ja sofreram algum tipo de
violéncia na escola. A agressdo verbal é a forma mais comum de ataque, tendo atingido 39% dos
docentes, seguida de assédio moral (10%), bullying (6%) e agressao fisica (5%). O estudo mostra ainda
que quem mais sofre violéncia escolar sdo os professores do sexo masculino que lecionam no ensino
médio: 65% deles foram agredidos de alguma forma.

Professores sem autoridade e desmotivados com o quadro de abandono da carreira, pais que repassam
para a escola a tarefa de educar, alunos inquietos uma sala de aula que parece ter parado no tempo e
governos omissos formam a bomba-relégio da violéncia.

Para contar o drama de quem precisa conviver com a violéncia fisica e psicoldgica, o Terra ouviu relatos
de educadores de todo o Brasil. Eles ja levaram tapas, socos, chutes, foram ofendidos por alunos e pais.
Alguns superaram o trauma, outros ndo conseguem voltar para a escola. Eles ndo querem assumir o
papel de vitimas, e reconhecem que a escola precisa mudar. Mas pedem respeito, e principalmente,
querem ser valorizados como professores.

Sex, 28 de Junho 2013 - 14:04

Professores sdo reféns da violéncia

BOM DIA colhe desabafo e histérias de duas educadoras que conhecem a fundo a rede estadual de
ensino
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A rede estadual de ensino conta com mais de 230 mil professores, entre efetivos e temporarios. Deste
montante, de acordo com a APEOESP (Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o
Paulo), 44% dos docentes ja sofreram algum tipo de violéncia dentro da unidade escolar na qual
trabalham. A partir dai, o BOM DIA coletou o depoimento de duas professoras da rede estadual: uma
delas se sente refém da violéncia e a outra desistiu do sonho de lecionar pelo medo.

Desisténcia

O amor por ensinar levou uma funcionéria publica de 28 anos a tornar-se professora. Formada ha 5 anos,
ela se especializou na area de educagdo especial. “Nao tenho como descrever meu imenso prazer em
ensinar, em ver os alunos aprendendo, crescendo e evoluindo”, conta. Porém, sua visdo sobre o ensino
mudou conforme foi conhecendo melhor a rede estadual. “Comecei a ficar chocada ao vivenciar o
cansago, 0 estresse, a falta de estimulo e de respeito, a violéncia diaria que amigos estavam passando”,
explica a docente. Mas a desisténcia foi fundamentada no pedido de seus pais, ap6s uma amiga
professora ser agredida e hospitalizada. Hoje, ela trabalha em outra area. “Estou triste ¢ com muito
medo, pois amo ensinar, mas ndo da mais”, desabafa.

Adriane Souza - Bom Dia ABCD - 27/06/2013

Fonte: Apeoesp.org.br/observatério da violéncia

Apés trazer, ao texto, a forca da midia que implanta uma ideologia que procura
desvalorizar e ridicularizar o professor e a desestimular os alunos e trazer reportagens com
depoimentos de professores que sofrem agressdes fisicas, praticadas por alunos no espaco

escolar, faco uma andlise das agressdes que marcam a carreira docente do professor.

4.3 As agressdes que marcam a carreira docente

A agressdo é uma espécie do género violéncia, que é muito mais ampla. Ao tratar do
tema, faz-se necessario trazer uma definicdo do que é a violéncia, em especial, a agressdo,
para diferenciar da indisciplina. A indisciplina ocorre no espaco escolar e deve ser tratada
pelo regimento interno da prépria escola. Ja a agressdo, espécie de violéncia, requer o
acionamento da estrutura juridica do Estado como: Conselho Tutelar, Promotoria da Infancia
e Adolescéncia e Juizado da Infancia e Adolescéncia.

A violéncia esta reproduzida na sociedade de varias formas e sobre a etimologia do

termo, ensina-nos Michaud (1989):

“violéncia” provém do latim violentia, que significa violéncia, carater violento ou
bravio, forga. O verbo violare significa tratar com violéncia, profanar, transgredir.
Tais termos devem ser referidos a vis, que quer dizer forca, vigor, poténcia,
violéncia, emprego de forga fisica, mas também quantidade, abundancia, esséncia ou
carater essencial de uma coisa. Mais profundamente, a palavra vis significa a forca
em acdo, o recurso de um corpo para exercer sua forca e, portanto, a poténcia, o
valor, a for¢a vital (MICHAUD, 1989, p. 8).
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Dessa forma, é possivel afirmar que a violéncia é complexa, como complexo também
€ 0 ser humano e suas a¢des, as quais sao observadas e definidas de acordo com o contexto
social. O que é considerado violéncia em um determinado periodo histérico podera ndo ser em

outro. A complexidade de conceituar violéncia surge nas afirmacdes de Waiselfisz (1998):

Néo existe uma Unica violéncia, mas uma gama heterogénea de a¢Ges nas relagGes
humanas que podemos classificar como expressdes da violéncia. E, além disso, o
sentido e o significado dessas a¢des variam de acordo com o contexto sociocultural e
historico em que o sujeito se insere (WAISELFISZ, 1998, p. 4).

A violéncia esta incorporada a um fendmeno social, como ensina Abramovay (2002,
p. 13), “[...] a violéncia ¢, cada vez mais, um fendmeno social que atinge governos e
populaces, tanto global quanto localmente, no publico e no privado, estando seu conceito em
constante mutagdo”. Ela ocorre de forma direta e indireta, conforme nos explica Marra
(2007):

Direta, quando atinge imediatamente o corpo da pessoa que sofre; ou indireta,
quando opera através da alteracdo do ambiente fisico na qual a pessoa se encontra;
ou também quando se subtraem, se destroem ou se danificam os recursos materiais.
Tanto na forma direta quanto na forma indireta prejudicam a pessoa ou o grupo alvo.
[...] A aclo de violéncia tem em vista uma alteracdo danosa do estado fisico do
individuo ou do grupo (MARRA, 2007, p. 34-35).

H4&, ainda, um detalhe relacionado a condicdo social daquele que é definido como
praticante de uma violéncia e poderia se afirmar que a classe social proxima ao poder exerce
violéncia contra aqueles que estdo afastados do poder, 0s quais precisariam se contentar com
qualquer emprego, por serem considerados inferiores pela classe que se autodetermina
superior. Sobre isso, Wacquant (2003) expde:

Como conter o fluxo crescente das familias desordenadas, dos marginais das ruas,
dos jovens desocupados e alienados e a desesperanca e a violéncia que se
intensificam e se acumulam nos bairros [...] os beneficiarios devem aceitar qualquer

emprego que lhe seja proposto, ndo importam a remuneracdo e as condi¢des de
trabalho (WACQUANT, 2003. p.27).

Outras formas de violéncia sdo as psicoldgicas e as digitais. A violéncia psicolégica é
caracterizada pela tentativa de degradar ou controlar outra pessoa por meio de condutas de
intimidacdo, manipulacdo, ameaca, humilhacdo e isolamento ou qualquer conduta que
prejudique a salde psicoldgica, autodeterminacdo ou desenvolvimento de uma pessoa. Esse
tipo de violéncia se faz presente nas outras formas de violéncia. Em relacdo a violéncia contra

a crianga, afirmam Avanci; Assis; Santos e Oliveira (2005):
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Violéncia ou abuso psicoldgico caracterizados como uma agressdo perpetrada por
um adulto, no sentido de rejeitar (ndo reconhecer a importancia da crianca e a
legitimidade de suas necessidades); isolar (separar a crianca de experiéncias sociais
normais, impedi-la de fazer amizades e fazé-la acreditar que estd sozinha no
mundo); aterrorizar (atacar verbalmente, criando um clima de medo, ameaca,
fazendo-a acreditar que 0 mundo é excéntrico e hostil); ignorar (privar a crianca de
estimulacdo, reprimindo o desenvolvimento emocional e intelectual) e, por fim,
corromper a crianca (conduzir negativamente a socializacdo da crianca, estimular e
reforcar 0 seu engajamento no comportamento anti-social) (AVANCI; ASSIS;
SANTOS; OLIVEIRA,2005, p.703).

A violéncia se manifesta por varios meios nesse contexto e vivemos a época da
inovacdo tecnoldgica, que trouxe muitos beneficios, mas também novos conflitos, como a
violéncia digital, onde ambientes virtuais sdo utilizados para disseminar difamac@es e callnias
através de comunidades, e-mails, torpedos, blogs e fotologs.

Esses atos, muitas vezes, discriminam pessoas, menosprezam, insultam e tém, na sua
maioria, a intencdo de trazer sofrimento e desmoralizacdo junto a um grupo ou comunidade,
abalando o psicol6gico da pessoa. Um exemplo é o cyberbullying, que sdo as violéncias

praticadas nas redes sociais. Para Maranon (2009),

Infelizmente, a Internet também tem seu lado tenebroso: intrusos, virus, scams,
pederastias, mafias, pirataria, espionagem... Estes males vém para manchar a visdo
idilica de uma rede de redes onde todos colaboram e compartilham informagdes e
conhecimentos em paz e harmonia. N6s ndo podemos viver sem a Internet, mas nao
podemos confiar cegamente em seus beneficios e nem mergulharmos
descontroladamente em suas profundezas. Internet hospeda inumeraveis perigos
[2][...] (MARARNON, 2009, p.15)

Neste caso, 0 computador € 0 meio para a pratica do crime, denominado violéncia
digital, como, por exemplo, a pratica de racismo, pedofilia e cyberbullying.
Essa violéncia alcanca, também, os professores como demonstra a pesquisa elaborada
por Azevedo; Ferreira; Oliveira; Padilha e Silva (2011) e demonstrada no gréfico:

Grafico 14 — Cyberbullying, termos e ocorréncias mais utilizados
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# TERMOSUSADOS = OCORRENCIAS
74

70

Fonte: CYBERBULLYING - AGRESSAO DIGITAL NA REDE: por quais 'orkunstincias' andam a
amorosidade e o respeito na educacdo? (AZEVEDO,; FERREIRA; OLIVEIRA; PADILHA; SILVA, 2011,
p.130)

O gréfico utilizado pelos autores demonstra, na pesquisa, a quantidade de vezes que
cada termo foi contabilizado nas mensagens que os alunos utilizaram nas midias sociais.
Além disso, os autores descreveram diferentes formas de agressées, conforme o quadro a

sequir:

QUADRO 19 - Descricdo e andlise das categorias, esclarecendo como surgiram e
exemplificando cada uma:

. Ameaga: Esta categoria referiu-se a apenas uma mensagem que expressou o desejo que o aluno tinha de

“matar” seu professor. Chama-nos a atencdo o fato de que essa categoria é muito utilizada na pratica do
bullying, mas limitou-se a apenas a uma ocorréncia, dentre as 201 mensagens identificadas nessa pesquisa.
Acreditamos que isso se deve ao fato de que registrar essa ameaca é algo mais grave, visto que compromete seu
autor. Exemplo:

“ESSE HE FODA PROFESOR DO INFERNO SE EU POSEDE MATAVA
ELE FODASE VALERIOOOOO0O0O00000000. FLW”

. Caracteristicas fisicas: Os conteldos das mensagens que retratam as caracteristicas fisicas ressaltam
possiveis defeitos que os professores tenham, visando ferir a autoestima dos mesmos e demonstrando
intolerancia as diferencas (BEAUDOIN & TAYLOR, 2006).

Exemplo:

“A (professora) de Quimica e Fisica g era meio vesga e usava Oculos fundo de garrafa e tinha a lingua meio
presa e falava "fendnemos" hahahaha”

. Difamacéo: As mensagens categorizadas como difamadoras tém carater prejudicial (WILLARD, 2004),
visando denegrir a imagem dos professores. Em nosso estudo essas mensagens abordam como um dos temas as
bebidas alcodlicas, onde se afirma uma possivel ingestdo excessiva de alcool por parte dos professores, se
utilizando de termos pejorativos para tal fim, como:

“Eu ja senti o Bafo de cana do professor Enilson.
Quem ndo lembra do grande Prof de matematica Enilson?Vc que estudou
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com ele, ja sentiu seu bafo de cachaca?”

A difamag&o também foi expressa por conteidos sexuais, onde os alunos maculam seus professores, abordando
mensagens caluniadoras sobre provaveis comportamentos depravados, conforme se pode notar no exemplo:

“Tinha um professor de matematica...
Tinha um professor de matematica [...] que s queria saber de comer as
Menininhas um verdadeiro motoqueiro comedor...”

. Expressdo de sentimento — 6dio: Essa categoria se refere ao contelddo encontrado nas mensagens onde 0s
interlocutores expressam o sentimento de ddio pelos professores descritos por eles. Exemplo:

“eu odeio esse professor...
eu odeiu o professor bertoldo de matematica ele e um saco ne geum
concorda comig eim ?”

. Homofobicas: Essa categoria retrata o preconceito e a aversdo dos alunos em relacdo a opcdo sexual dos
professores, ndo a respeitando e até satirizando os professores. Exemplo:

“Realmente Valério era muito cabuloso, alguns fatos para provar tal
acusacdo:

1- homosexual

2- expelia litros de cuspe enquanto falava.

3- Levou o gente fina do Bartd para o caminho Gay. Chegando a residirem
juntos.

4- Foi visto no Laga Burguer uma vez com um cara que limpava Maionese
do canto de sua Boca. (essa foi foda)”

. Insultos — Apelidos: Pudemos verificar em nossos dados que os alunos criam estereétipos dos professores e,
dessa forma, exp6em uma imagem ridicularizada do docente.

Neste sentido, os esteredtipos sdo “crengas compartilhadas sobre os atributos pessoais, especialmente tracos de
personalidade e comportamentos de um grupo de pessoas” (PEREIRA, 2002, p.46). Exemplo:

“CONCERTEZA ANA DE QUIMICA QUANDO EU ESTUDEI LA ELA
ERA MAIS CONHECIDA COMO ANALUCIFER”

Betania (Prof? Portugués)— “A noviga”;

Dulce (Prof2 Portugués) - "A cobra Anacoda"

. Ataques ao Perfil do professor: Descrevem-se aqui criticas encontradas nas mensagens coletadas sobre a
pratica pedagdgica do professor e sua postura em sala. Exemplo:

“Prof. Vlademir de matematica, alguem lembra dele? O prof. Mais carrasco
gue ja conheci na vida, o cara simplismente reprovou metade da 72 C de 83,
que F...da P... eu fazia parte dos reprovados”.

. Rétulos: Os alunos procuram registrar, nas mensagens de cyberbullying, as impressdes pessoais que eles tém
acerca dos professores. Essa foi a segunda categoria que apresentou mais ocorréncias, talvez pela prépria ndo-
aceitacdo das diferencas encontradas nos professores, levando os alunos a estabelecerem rétulos para os
professores nas mensagens.

Exemplos:

“Professor

Foi das pessoas mais pobres de espirito com quem me cruzei naquela escola,
pois ele tinha/tem um defeito muito crasso num ser humano é xenéfobo!
Quem é do povaum mais antigo, jah teve aula na sala de leitura. Enquanto
metade da sala estava na Informatica, a outra metade da turma estava na sala
de leitura tendo uma aula supimpa com Paula. O interessante é que a
safadinha toda vez peidava na sala, e o peido ndo era nada fraco. 1sso néo
acontecia somente nas aulas, acontecia sempre, ha qualquer hora. Quem
nunca cheirou o peido de Paula silenciosamente?”
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. Xingamento: Essa categoria foi dividida em trés subcategorias: palavras de baixo caldo, ridicularizagdo e
referéncia a personagens malignos. O xingamento foi a categoria mais encontrada nas mensagens que
expressam o cyberbullying. Os alunos utilizam termos para humilhar seus professores, enfocando tanto palavras
de baixo caldo quanto mensagens que visam ridiculariza-los e também associando-os a personagens de ma
fama. Segundo uma pesquisa sobre bullying realizada com alunos de Curitiba (CUNHA, 2009), o xingamento
aparece como a agressdo mais recebida pelas vitimas. No caso do cyberbullying, a pesquisa demonstrou uma
sintonia com 0 que acontece nos espacos presenciais.

Palavras de Baixo Calé&o:

“ei galera vamu c inuir pra xuta a bunda dessa mozainer safada g soh sabe
enxer 0 saco da galeraaaaaaaaaaaaaaaa

akela ...vamu botar pra fuderrrrrrrrr

vamu fazer um abaixo assinado e pedir pra trocar ela de turmal!”

Ridicularizacéo:

“As primeiras aulas que gasiei foram as aulas de artes! Fala sério, eram
ridiculas aquelas aulas de Educacéo Artistica!!! Isso deveria ser tirado do
curriculo escolar ou ser ensinado com mais competéncial!!! Pow... Ninguém
merecia ter aula com Regina, que era incapaz de depilar a axila!!!”

Referéncia a Personagens Malignos:

“Com toda a certeza a professora mais chata foi Eunice de portugués, pense a

Fonte: CYBERBULLYING — AGRESSAO DIGITAL NA REDE: por quais 'orkunstancias' andam a
amorosidade e o respeito na educacdo? (AZEVEDO,; FERREIRA; OLIVEIRA; PADILHA; SILVA, 2011,
p.131-133)

O estudo apresenta uma pesquisa que revela dados importantes sobre as agressdes a
que o professor estd exposto, em relagdo aos ataques que sofre nas midias sociais. Quanto a
legislacdo vigente, ela protege, de forma especifica, varias pessoas, levando em consideracdo
suas condicdes. A violéncia contra a mulher recebeu uma importante contribuicdo quando foi
aprovada a Lei 11.340/06, conhecida como Lei Maria da Penha que, no artigo art. 5°, define a
violéncia contra a mulher e traz, em sua redacdo, espécies de danos, como o moral e 0

patrimonial:

Art. 5° Para os efeitos desta Lei, configura violéncia doméstica e familiar contra a
mulher qualquer acdo ou omissdo baseada no género que Ihe cause morte, leséo,
sofrimento fisico, sexual ou psicoldgico e dano moral ou patrimonial:

I - no dmbito da unidade domeéstica, compreendida como 0 espaco de convivio
permanente de pessoas, com ou sem vinculo familiar, inclusive as esporadicamente
agregadas;

Il - no &mbito da familia, compreendida como a comunidade formada por individuos
que sdo ou se consideram aparentados, unidos por lagos naturais, por afinidade ou
por vontade expressa;

Il - em qualquer relagdo intima de afeto, na qual o agressor conviva ou tenha
convivido com a ofendida, independentemente de coabitac&o.

Paragrafo Gnico. As relagBes pessoais enunciadas neste artigo independem de
orientacdo sexual.

Art. 6° A violéncia doméstica e familiar contra a mulher constitui uma das formas
de violacédo dos direitos humanos (LEI MARIA DA PENHA, 2006, p. 1).



http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/anotada/2446889/art-5-da-lei-maria-da-penha-lei-11340-06
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/anotada/2446801/art-5-inc-iii-da-lei-maria-da-penha-lei-11340-06
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/anotada/2446768/art-5-par-1-da-lei-maria-da-penha-lei-11340-06
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/anotada/2446727/art-6-da-lei-maria-da-penha-lei-11340-06
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Além da lei referida, a violéncia contra a mulher esta tipificada no artigo 129, § 9° do

Cadigo Penal, quando se tratar de delitos de les&o corporal:

Art. 129. Ofender a integridade corporal ou a salde de outrem:

[...] § 9° Se a lesdo for praticada contra ascendente, descendente, irméo, cénjuge ou
companheiro, ou com quem conviva ou tenha convivido, ou, ainda, prevalecendo-se
o0 agente das relagdes domésticas, de coabitacdo ou de hospitalidade:

Pena - detencéo, de 3 (trés) meses a 3 (trés) anos (CODIGO PENAL, 1940, p. 75).

Nesse sentido, a violéncia contra a mulher, de acordo com a legislacdo vigente,
especificamente a lei Maria da Penha, € aquela em que hd uma relacdo afetiva entre o casal,
sendo que a jurisprudéncia é pacifica de que essa lei também protege o marido ou

companheiro agredido por esposa ou companheira, como Gregori (1992) explica:

Na situacdo familiar, cruzam-se concepc¢des sobre sexualidade, sobre educacéo,
sobre convivéncia, sobre a dignidade de cada um. Exercer um papel é agir em
fungdo de varias dessas concepcdes, é combiné-las mesmo quando conflitivas. As
combinagfes sdo as mais variadas possiveis e mostram que é equivocado atribuir
genericamente ao fendmeno da violéncia contra a mulher um conflito de padrbes
entre casal ou mesmo excluir essa hipotese também de maneira genérica
(GREGORI, 1992, p. 138-139).

Em relacdo a violéncia contra a crianca e o adolescente, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990) os protege, cabendo, aos Conselhos
Tutelares e outras Instancias Judiciais, o dever de garantir essa prote¢cdo, como podemos

exemplificar nos artigos 13, 47 e 245:

[...JArt. 13 Os casos de suspeita ou confirmacdo de maus-tratos contra crianga ou
adolescente serdo obrigatoriamente comunicados ao Conselho Tutelar da respectiva
localidade, sem prejuizo de outras providéncias legais.

[...]JArt. 47 O vinculo da adogdo constitui-se por sentenca judicial, que serd inscrita
no registro civil mediante mandado do qual ndo se fornecera certidao.

§ 1° A inscricdo consignarad o nome dos adotantes como pais, bem como o nome de
seus ascendentes.

§ 2° O mandado judicial, que sera arquivado, cancelard o registro original do
adotado.

§ 3° Nenhuma observacdo sobre a origem do ato podera constar nas certiddes do
registro.

§ 4° A critério da autoridade judiciéria, poderd ser fornecida certiddo para a
salvaguarda de direitos.

§ 5° A sentenca conferird ao adotado o nome do adotante e, a pedido deste, podera
determinar a modificacdo do prenome.

8 6° A adocéo produz seus efeitos a partir do transito em julgado da sentenca, exceto
na hipotese prevista no art. 42, § 5°, caso em que tera forca retroativa a data do
obito.

[...JArt. 245 Deixar o médico, professor ou responsavel por estabelecimento de
atencdo a saude e de ensino fundamental, pré-escola ou creche, de comunicar a
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autoridade competente 0s casos de que tenha conhecimento, envolvendo suspeita ou
confirmag&o de maus-tratos contra crianga ou adolescente:

Pena — multa de trés a vinte salarios de referéncia, aplicando-se o dobro em caso de
reincidéncia (ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE, 1990, p. 2-28).

Em relagdo a protecdo dos trabalhadores, nas relagGes trabalhistas, ha protecdo fisica e
psicologica no ambiente da atividade. Além de leis estaduais e municipais mais especificas,
hd a Legislacdo Federal que trata do tema, lembrando que a Constituicdo Federal de 1988

aborda as garantias individuais que se estendem a todos:

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade
do direito a vida, a liberdade, a igualdade, & seguranga e a propriedade, nos termos
seguintes: [...] X - sdo inviol&veis a intimidade, a vida privada, a honra e a imagem
das pessoas, assegurado o direito a indenizacdo pelo dano material ou moral
decorrente de sua violagdo (CONSTITUICAO FEDERAL, 1988, p. 16-17).

Assim, o trabalhador estd protegido, no ambiente de trabalho, em relacdo a direitos
inviolaveis como a intimidade, a vida privada, a honra e a imagem, cabendo, a quem o
desrespeitar, o dever de indenizar pelo dano material ou moral decorrente de sua violagéo.

Ainda sobre a saude dos trabalhadores, a Resolucdo do Conselho Federal de Medicina

n°® 1.488/98 versa sobre normas especificas para médicos que atendam aos trabalhadores:

Art. 1° - Aos médicos que prestam assisténcia médica ao trabalhador, independentemente de
sua especialidade ou local em que atuem, cabe:

[...] Art. 2° - Para o estabelecimento do nexo causal entre os transtornos de salde e as
atividades do trabalhador, além do exame clinico (fisico e mental) e os exames
complementares, quando necessarios, deve 0 médico considerar:

I - a histdria clinica e ocupacional, decisiva em qualquer diagnéstico e/ou investigacdo de
nexo causal;

Il - o estudo do local de trabalho;

111 - 0 estudo da organizagéo do trabalho;

IV - os dados epidemioldgicos;

V - a literatura atualizada;

VI - a ocorréncia de quadro clinico ou subclinico em trabalhador exposto a condi¢Ges
agressivas;

VII - a identificacdo de riscos fisicos, quimicos, biol6gicos, mecanicos, estressantes e outros;
VIII - o depoimento e a experiéncia dos trabalhadores;

IX - 0s conhecimentos e as praticas de outras disciplinas e de seus profissionais sejam ou nao
da area da saude (RESOLUCAO N° 1.488, 1998, p.1).

As empresas, ainda, precisam realizar a SIPAT (Semana Interna de Prevencdo de
Acidentes), que é uma semana voltada a prevenc¢do de acidentes do trabalho, relacionada as
doencgas ocupacionais, sendo atividade obrigatoria e com frequéncia anual. Esta prevista na

Norma Regulamentadora 5 (NR-5), item 5.16, letra “O” (1999, p.2): “Promover, anualmente,
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em conjunto com o Servigo Especializado em Seguranca e Medicina do Trabalho (SESMT), a
Semana Interna de Prevencao de Acidentes do Trabalho-SIPAT”.
Em relacdo a protecdo da integridade fisica, as pessoas, de forma geral, tém protecédo

no Cadigo Penal, especialmente no artigo 129, que trata das lesGes corporais:

Art. 129. Ofender a integridade corporal ou a sadde de outrem:

Pena - detencdo, de trés meses a um ano.

Lesdo corporal de natureza grave

8§ 1° Se resulta:

| - Incapacidade para as ocupagdes habituais, por mais de trinta dias;
Il - perigo de vida;

111 - debilidade permanente de membro, sentido ou funcdo;

IV - aceleracéo de parto:

Pena - recluséo, de um a cinco anos.

§ 2° Se resulta:

| - Incapacidade permanente para o trabalho;

Il - enfermidade incuravel;

111 perda ou inutilizacdo do membro, sentido ou funcéo;

IV - deformidade permanente;

V - aborto:

Pena - reclusdo, de dois a oito anos.

Lesdo corporal seguida de morte

§ 3° Se resulta morte e as circunstancias evidenciam que o agente ndo quis o

resultado, nem assumiu o risco de produzi-lo:
Pena - reclusdo, de quatro a doze anos (CODIGO PENAL, 1940, p. 7 grifo do
autor).

Assim, procuro trazer, a discussdo, a violéncia no espaco escolar, pois na escola 0s
diferentes se aproximam, ou seja, as diversas classes sociais se encontram e os conflitos
acontecem ja que a escola reproduz e produz internamente as relacdes de poder existentes na
sociedade e, muitas vezes, reforca-as pelo exercicio de imposicdo de uma cultura de
dominacao.

Neste sentido, acaba reproduzindo e produzindo uma das relacBes de dominagédo
existentes na sociedade que é a violéncia, retratada por Bourdieu em seus estudos sobre a
reproducdo, como aponta Miceli (2001):

Para Bourdieu, a organizagdo do mundo e a fixacdo de um consenso a seu respeito
constitui uma funcdo logica necessaria que permite a cultura dominante numa dada
formacao social cumprir sua funcéo politico-ideoldgica de legitimar e sancionar um
determinado regime de dominacdo (MICELI, 2001, p. 26).

A escola, nesse contexto, traz uma reproducéo/producdo da cultura de dominacdo pela
forca, oprimindo o dominado para que consiga alcancar, com plenitude, sua reprodugéo, como
reforca Bourdieu (1989):



86

E enquanto instrumentos estruturados e estruturantes de comunicagio e de
conhecimento que os “sistemas simbolicos” cumprem a sua fungdo politica de
instrumentos de imposicdo ou de legitimacdo de dominacdo que contribuem para
assegurar a dominacdo de uma classe sobre outra (violéncia simbdélica), dando o
reforco da sua prdpria forca as relaces de forca que fundamentam, e contribuindo,

assim, segundo a expressdo de Weber, para a “domesticacdo dos dominados"
(BOURDIEU, 1989, p.11).

A docéncia nas escolas passou por transformacbes ao longo da dltima década,
especialmente pela influéncia da mudanca que aconteceu com a prépria sociedade. Nesse
cenario, o professor comeca a receber um acimulo de tarefas que extrapolam as atividades
pedagogicas, e se exige que ele realize uma multiplicidade de incumbéncias, como afirma
Paro (2002):

Hoje, como responsavel Gltimo pela escola e diante das inadequadas condicBes de
realizagdo de seus objetivos, o diretor/professor acaba sendo o culpado primeiro pela
ineficiéncia da mesma, perdido em meio a multiplicidade de tarefas burocraticas que
nada tem a ver com a busca de objetivos pedagdgicos (PARO 2002, p. 111).

O professor, entdo, desenvolve diversas atividades no trabalho com uma série de
obrigacBes, como a docéncia em varias escolas para melhorar a renda familiar, o trabalho
como professor horista, recebendo por hora-aula, ou seja, os comprometimentos foram se
diversificando, pois ele vive um momento de intensas mudangas sociais que refletem
diretamente na escola. Além disso, encontra, na escola, a representacdo do gque acontece na
sociedade, ou seja, o professor convive com a violéncia existente no convivio social também

dentro da escola, como afirma Rocha (1996):

A violéncia, sob todas as formas de suas indmeras manifestacGes, pode ser
considerada como uma vil vale dizer, como uma forca que transgride os limites dos
seres humanos, tanto na sua realidade fisica e psiquica, quanto no campo de suas
realizagdes sociais, €ticas, estéticas, politicas e religiosas. Em outras palavras, a
violéncia, sob todas as suas formas, desrespeita os direitos fundamentais do ser
humano, sem os quais 0 homem deixa de ser considerado como sujeito de direitos e
de deveres, e passa a ser olhado como um puro e simples objeto (ROCHA, 1996,
p.10).

Nesse espaco de dominacdo e intolerancia com as diferencas, recebendo cada vez mais
encargos que extrapolam as atividades pedagogicas, esta o professor que passa a ser 0
“culpado” pelo fracasso nas relagdes sociais, sendo responsabilizado, ainda, por ndo conseguir

impedir que a classe dos dominados se revolte com as imposi¢Oes reproduzidas no espago

escolar.
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Assim, se na sociedade a violéncia esta presente nas relagdes sociais, como forma de
dominacdo, na escola, a partir de estudo apresentado pela UNESCO, denominado “Violéncia
nas escolas”, no ano de 2003, é possivel demonstrar a realidade da violéncia, da qual 0s
professores sdo as vitimas.

Uma radiografia da violéncia escolar é apresentada nesse trabalho, que evidencia a
presenca de armas de fogo nesse ambiente, relatos de roubos de carros e furtos de objetos
pessoais, depredacdo da escola, a propria violéncia na escola e o desempenho do corpo
técnico-pedagogico como consequéncias da violéncia na escola.

Em relacdo a violéncia no espago escolar, Charlot (2002) traz um sistema de
classificagdo, no qual divide a violéncia em trés categorias: violéncia na escola, violéncia da

escola, violéncia contra a escola:

Violéncia na escola é aquela que se produz dentro do espaco escolar, sem estar
ligada & natureza e as atividade da instituicdo escolar: quando um bando entra na
escola para acertar contas das disputas que sdo as do bairro, a escola é apenas o lugar
de uma violéncia que teria podido acontecer em qualquer outro local.

Violéncia da escola esta ligada & natureza e as atividades da instituicdo escolar:
quando os alunos provocam incéndios, batem nos professores ou os insultam, eles se
entregam a violéncia que visam diretamente & instituicdo e aqueles que a
representam. Essa violéncia contra a escola deve ser analisada com a violéncia da
escola: uma violéncia institucional, simbdlica, que os prdprios jovens suportam
através da maneira como a instituicdo e seus agentes os tratam (modos de
composicao das classes, de atribuicdo de notas, de orientacdo, palavras desdenhosas
dos adultos, atos considerados pelos alunos como injustos ou racistas) (CHARLOT,
2002, p. 434).

Priotto (2008) amplia a classificacdo apresentada por Charlot (2002), exibindo uma
tabela que traz exemplos de atos e acbes de violéncia escolar, descrevendo os tipos de
violéncias, os fatos, as narracOes e a classificagdo sugerida pela autora, conforme o quadro

abaixo:

QUADRO 20 - Fatos, classificacdo, atos, acdes e tipos de violéncia

Descricdo da Violéncia | Narracdo de fatos ocorridos nas escolas | Classificacdo sugerida por

escolar por e Charlot | pesquisadas Priotto (2008) para
(1997), Abramovay identificacdo = de  violéncia
(2003) escolar seguindo descrigdo dos

autores Charlot e Abramovay

Aluno de 12 anos, 6°
espancamento pelos pais;

a)Agressao fisica: série, Sofreu | Violéncia na escola
homicidios, estupros,
ferimentos, roubos, porte

Violéncia na escola

de armas que ferem,
sangram e matam.

Briga entre dois alunos, um atirou uma pedra
que quebrou o vidro da janela da sala de aula
atingindo um professor;

e Contra a escola
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Homicidios: aluno, 7° série, 18 anos,
assassinado na porta da escola, (aluno
envolvido com drogas e com mais de 4
passagens pelo DEA);

Trés alunas, 6° série ameacam com um
canivete outra aluna da 7° série;

Trés alunas, 7° série, foram ameacadas por
outra aluna da mesma turma com uma arma de
fogo descarregada;

Aluno, 5° série, na saida do colégio jogou
produto quimico em dois alunos e ateou fogo;

Violéncia na escola

Violéncia na escola

Violéncia na escola

Violéncia na escola

a) Violéncia simbdlica -
Verbal:

Abuso do poder,
baseado no
consentimento que se
estabelece e se imp0de
mediante o0 uso de
simbolos de autoridades;

Dois alunos sairam da sala de aula e dirigindo-
se ao banheiro foram abordados por um
Policial que fazia uma palestra na escola; um
dos alunos desacatou o policial;

Mae pediu ajuda da coordenacdo pedagdgica
para que o professor de Educacdo Fisica
devolvesse a corrente de ouro de sua filha que
0 mesmo pegou - perguntado ao professor -
alegou que perdeu a corrente...;

Violéncia na escola

Violéncia da escola pelo uso de
poder e a escola ndo ter feito nada
e violéncia na escola por
caracterizar roubo

a.l)Violéncia simbolica
- Institucional:
marginalizacéo,
discriminacdo e praticas
de assujeitamento
utilizadas por
instituicGes diversas que
instrumentalizam
estratégias de poder.

Assinatura em branco: Em alguns casos de
transferéncia de alunos de outras escolas a
direcdo somente aceita esse(s) mediante
assinatura dos pais ou responsaveis na folha
de transferéncia sem data, para o caso de o
aluno (a) ndo seguir as determinagdes
disciplinares da escola. Este sera transferido
imediatamente;

Violéncia da Escola

b) Violéncia Verbal:

Incivilidades  (presséo
psicoldgica)-
humilhagbes,  palavras

grosseiras, desrespeito,
intimidac&o ou bulling.

Méae de aluno com perturbacdo mental entrou
no colégio e xingou a diretora;

Aluno, 14 anos da 5* série, utilizou de
palavras grosseiras & diretora;

Aluna, 14 anos 5* série, ameacou a diretora de
morte;

Aluna 12 anos, 5% série, recebeu ameagas e
intimidacGes por carta na sua casa, assinada
por varias alunas da escola;

Identificamos como violéncia ndo verbal;

Cinco alunas da 8% e 72 séries, agrediram,
ameacaram e intimidaram aluna transferida da
cidade de Brasilia;

M@e de aluno suspenso ameaga diretor “se ele,
ndo tem medo de ficar na escola”, dias depois
pai desse mesmo aluno ameaga novamente o
diretor dizendo que “... alguns alunos estavam
arrumando um susto para o diretor.”;

2 alunas, da 5% e 6% séries discutiram por
ciimes do namorado;

Violéncia na escola

Violéncia na escola

Violéncia na escola

Violéncia na escola

Violéncia na escola

Violéncia na escola

Violéncia na escola
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Aluna 5% série, 13 anos, desacato ao professor;

07 alunos xingaram os policiais da patrulha
escolar durante uma vistoria pela mesma na
escola;

Aluno, 5% série, ameacado por outros alunos
fora da escola;

Mae veio a escola pedir ajuda da coordenagéo
pedagdgica para sua filha que esta faltando
muito e ndo quer vir a escola ou assistir as
aulas.

Violéncia na escola

Violéncia na escola

Violéncia na escola

Violéncia na escola: se for

constatado indicios de Bulling, ou
Violéncia da escola: se constatado
discriminacéo ou préticas
pedagodgicas que prejudicam a

aluna  e/ou essa  sinta-se
prejudicada.
c) Autores ndo fazem | Primeiro livro ata, roubado no inicio do ano | Violéncia contra a escolg;
descricdo desse tipo de | letivo (2007);
violéncia das quais
classificamos como: Alunos quebraram vidro da porta da sala da | Violéncia contra a escola;
direcéo;
Roubo na escola de torneiras do banheiro
masculino e feminino; de telhas externas, ralo | Violéncia contra a escola;
do bebedouro, fios elétricos, cabos de
telefones;
Invasdo no final de semana na escola com | Violéncia contra a escola;
roubo de 2 extintores e lampadas;
Dois alunos entraram na despensa anexo a | Violéncia contra a escola;
cozinha da escola e roubaram comida;
Roubo de telefone; DVD; da escola; Roubo de | Violéncia contra a escola;
toda a fiagdo elétrica da escola; Roubo de trés
pastas de alunos da secretaria da escola;
Encontrada Arma de Fogo na sala de aula, 52 | Classificamos como violéncia

série, uma pistola calibre 45 marca Auto n°
93;

Carro do professor estacionado dentro da
escola foi riscado e dois pneus furados;

04 alunos do 1° ano do Ensino Médio de 15-
16 anos soltaram uma bomba caseira no
horéario do intervalo na escola;

contra a escola por néo especificar
como porte de arma, agressao
fisica e sem danos de intimidagdo
a comunidade escolar.

Violéncia contra a escola (aqui
caracteriza prejuizo para a escola
a partir do momento que assumiu
0 Onus de pagar danos no carro do
professor, sendo também uma
violéncia na escola);

Violéncia contra a escola — Atos
de vandalismo, violéncia da
escola ao expulsar e transferir
alunos.

Fonte: Priotto (2008)
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Com base nos ensinamentos de Charlot (2002) e com a demonstragdo da tabela
elaborada por Priotto (2008), fica evidenciado que a agressdo ao professor é um tipo de
violéncia escolar, denominada violéncia da escola.

Abramovay (2002) aponta as recomendac@es relacionadas a implantacdo de politicas
publicas que foque a violéncia nas escolas:

As recomendagdes séo:

e Ter normas de punicao para violéncia de professores e funcionarios contra alunos e
vice-versa;

e Ter normas sobre deveres de professores e demais funcionarios para com o corpo
discente, como a obrigacdo da assiduidade e pontualidade, e de ministrar aulas de
qualidade, evitando-se o abuso de poder dos professores e funcionarios. Como os da
area de seguranca. Contra os alunos.

e Sensibilizar o corpo docente a respeito das questdes relacionadas a violéncia, seja

entre alunos, seja entre esses e 0s professores e funcionarios (ABRAMOVAY, 2002,
p. 75-76).

N&o ha, nas politicas publicas elaboradas ou implantadas, estudos precisos ou a¢Ges
efetivas de protecdo ao professor. O reflexo disso é a inexisténcia de legislacdo especifica que
trate do tema; o que encontramos sdo cada vez mais deveres e obrigacdes que aumentam a
cada dia a responsabilidade do professor, e poucos estudos tém avancado no sentido da
violéncia na escola.

Encontro alguns autores, como Szadkoski e Linhares; Martines, que tratam com
frequéncia de determinados temas, em particular, casos de indisciplina escolar e do bullying.
O bullying é mais uma das inimeras formas de violéncia simbdlica que estdo disseminadas no
espaco escolar.

A indisciplina também é um tema frequente nas escolas e nas obras de autores que

pesquisam o assunto. Sobre a indisciplina escolar, ensina Szadkoski (2010):

Indisciplina escolar ndo pressupde movimentagdo de alunos, mostrar curiosidade e
espirito critico e inovador, mas, sim, se indispor com as regras e limites solicitados
pela escola para um saudavel convivio social no qual impere o respeito e a dignidade
do ser humano (SZADKOSKI, 2010, p. 47).

A indisciplina, objeto de muitas pesquisas, € um desrespeito as regras determinadas
pela propria escola e, em geral, € resolvida na escola sem a necessidade de acionar as
instancias judiciais.

O desrespeito a essas regras, quando ndo apuradas as responsabilidades e ndo tomados
os encaminhamentos definidos pelo regimento interno da propria escola, leva a sensagédo de

que tudo é permitido e que ndo ha controle na Instituicdo, sendo esse o primeiro passo para 0



91

surgimento de casos de violéncia simbolica no espaco escolar. Sera que o professor, na
formagéo, adquire conhecimento para fazer as orientagdes adequadas, de acordo com o
regimento interno da escola, ao deparar-se com atos de indisciplina previstos no proprio
regimento interno?

Em relacdo ao bullying, percebe-se que € uma situacdo de dificil abordagem, pois esta
relacionado ao psicoldgico e precisa ter o envolvimento de todos os que se relacionam com o

agredido, como afirmam Linhares; Martines (2011):

H& quem os considere, por exemplo, uma “simples brincadeira de mau gosto,
propria da idade”. No entanto, dependendo da vitima; da auséncia de apoio da
familia, do imprescindivel apoio educacional e psicoldgico, por parte da instituicdo
escolar, gestores e professores, e da omissdo do aparato juridico e legal, as
consequéncias do bullying podem se tornar irreversiveis (LINHARES; MARTINES,
2011, p. 82).

O bullying, uma das formas de atitudes agressivas e repetitivas, € uma das espécies de

violéncia encontradas no espaco escolar e é assim definida por Szadkoski (2010):

O termo Bullying, de acordo com a ABRAPIA - (Associagdo Brasileira
Multiprofissional de Prote¢do a Infancia e a Adolescéncia), compreende todas as
formas de atitudes agressivas, intencionais e repetidas, que ocorrem sem motivacdo
evidente, adotadas por um ou mais estudantes contra outro(s), causando dor e
angUstia, e executadas dentro de uma relacdo desigual de poder (SZADKOSKI,
2010, p. 50).

Para enfrentar a realidade das escolas, em relacdo a violéncia e ao Bullying, em
particular, Linhares; Martines (2011) concluem

que, para combater o fenémeno do bullying as instituicbes de ensino face ao
cometimento e prevencdo do bullying ndo podem se omitir. [...] Porém, é preciso,
além da identificacdo, a prevengdo, combate e sua eventual repressdo pelo Direito
Educacional; uma cultura de educacdo para o dialogo; tolerancia; de entendimento;
da escuta cuidadosa do outro; do didlogo e do respeito, dentro das escolas; da cultura
da paz; especialmente, do respeito a dignidade da crianca. Sobretudo, de respeito a
dignidade do ser humano (LINHARES; MARTINES, 2011, p. 96).

Outra forma de agressdo trazida por alguns autores séo as avaliacOes realizadas nas
escolas. Essas avaliagdes ndo levam em consideracdo a individualidade do aluno, sendo
aplicadas de forma homogeneizadora e alcancando a todos da mesma maneira. A respeito
disso, alerta Werneck (1995):

Faltam aos educadores e administradores da educacdo a consciéncia e o aviltamento

da multiplicidade de inteligéncia dos seres humanos. Querer que todos sejam bons
em tudo como uma espécie intelectual de decatleta é uma estratégia enciclopedista
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que mais atrapalha o reencontro com a cidadania que reforga, propriamente, o
aprendizado sadio e competente (WERNECK, 1995, p.95).

Além das formas de opressao citadas, outra violéncia é a dificuldade de aprendizagem,
pois, ja que o educador trabalha com as avaliagcdes e os métodos de ensino-aprendizagem de
forma igualitéria a todos os alunos, aquele que tem algum bloqueio esta jogado a sua propria
sorte. Conforme Szadkoski (2010):

Cada vez torna-se mais comum, até por termos mais acesso ao conhecimento
cientifico, encontrarmos em nossas salas de aula alunos com dificuldades de
aprendizagem e faz parte do nosso trabalho ajuda-los a transpor essas barreiras,
quando essas criangas sdo delegadas a sua propria sorte estaremos cometendo ndo s6
uma violéncia como uma atrocidade para a vida futura desse educando
(SZADKOSKI, 2010, p. 51).

Assim, € necessario trazer a discussao da violéncia para uma perspectiva educacional,
que apresente inimeras possibilidades de ocorréncia nos casos concretos, como Rodrigues
(2011) enfatiza:

[...] dos tipos de violéncia que ocorrem na escola, como se mostra: fisica; verbal;
ofensas, desobediéncia e desacato ao professor; atitudes de discriminagdo; ameacas;
violéncia simbodlica; baixos salarios e més condi¢Bes de trabalho; exigéncias da
legislacdo, em especial do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA). Além da
definicdo dos tipos de violéncia nas escolas, a pesquisa revela como os professores
tratam das causas e das consequéncias da violéncia na escola, problemas de salde e
abandono da escola, mas ndo abordam as consequéncias da violéncia para a prética
pedagdgica, tampouco suas consequéncias para a construgdo da subjetividade dos
alunos, aspecto no qual nossa pesquisa avanca consideravelmente. Discordamos de
que se trate a violéncia como inata no aluno, pois esta é adquirida na sociedade, na
familia, através da midia e na relagdo com as pessoas (RODRIGUES, 211, p. 58).

Outra forma de violéncia é o ato infracional, conduta tipificada no Estatuto da Crianca
e do Adolescente, praticado por criancas ou adolescentes. S6 ha ato infracional quando a
conduta se adequa ao tipo e determina uma sancdo. Para o caso de ato infracional cometido
por crianca (até 12 anos incompletos), aplicam-se as medidas protetivas e, neste caso, o Orgio
responsavel pelo atendimento é o Conselho Tutelar. Em relacdo ao ato infracional perpetrado
por adolescentes (12 a 18 anos incompletos), deve ser apurado pela Delegacia da Crianca e do
Adolescente, que encaminhara o caso a Promotoria da Infancia e Adolescéncia, para possivel
aplicacdo de medidas socioeducativas.

O ato infracional e a indisciplina estdo muito presentes nas escolas. Assim, faz-se
necessario um estudo minucioso desse tema complexo e sobre os reflexos desses atos na vida
dos professores, apontando quais a¢des séo legitimadas pela legislacdo vigente.

Em relacdo a indisciplina, LaTaile (1996) define:
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Se entendermos por disciplina comportamentos regidos por um conjunto de normas,
a indisciplina podera se traduzir de duas formas: 1) a revolta contra essas normas; 2)
o desconhecimento delas. No primeiro caso, a indisciplina se traduz por uma forma
de desobediéncia insolente, no segundo, pelo caos dos comportamentos [...] (LA
TAILE, 1996, p. 23).

O ato de indisciplina deve estar previsto no regimento interno da escola e ser apurado
pela propria escola, respeitando o Art. 5°, incisos LIV e LV da Constituicdo Federal:

Art. 5° Todos sdo iguais perante a lei, sem distincdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade
do direito a vida, a liberdade, a igualdade, & segurancga e a propriedade, nos termos
seguintes: [...], LIV - ninguém sera privado da liberdade ou de seus bens sem o
devido processo legal; LV - aos litigantes, em processo judicial ou administrativo, e
aos acusados em geral sdo assegurados o contraditorio e ampla defesa, com os meios
e recursos a ela inerentes; [...] (CONSTITUICAO FEDERAL, 1988, p.7-10).

Os atos infracionais praticados por jovens estdo relacionados, segundo Assis (1999,
p.12), “a impulsividade, inabilidade em lidar com o outro e de aprender com a prépria
experiéncia de vida, auséncia de culpa ou remorso por seus atos, insensibilidade a dor dos
outros e transgressoes”.

No tocante ao ato infracional praticado por alunos na escola, esses alunos ficardo
sujeitos as medidas de protecdo previstas no artigo 101, do Estatuto da Crianca e do

Adolescente:

Art. 101 - Verificada qualquer das hipdteses previstas no art. 98, a autoridade
competente podera determinar, dentre outras, as seguintes medidas:

I - encaminhamento aos pais ou responsavel, mediante termo de responsabilidade;

Il - orientacdo, apoio e acompanhamento temporérios;

Il - matricula e frequéncia obrigatorias em estabelecimento oficial de ensino
fundamental,;

IV - inclusdo em programa comunitério ou oficial de auxilio a familia, a crianca e ao
adolescente;

V - requisicdo de tratamento médico, psicoldgico ou psiquiatrico, em regime
hospitalar ou ambulatorial;

VI-inclusdo em programa oficial ou comunitario de auxilio, orientagdo e tratamento
a alcodlatras e toxicobmanos;

V I1I- acolhimento institucional;

VII1- inclusdo em programa de acolhimento familiar

IX - colocacdo em familia substituta (ESTATUTO DA CRIANCA E DO
ADOLESCENTE, 1990, p. 13-14).

Em se tratando da pratica do ato infracional, o Estatuto da Crianca e do Adolescente

apresenta-nos, ainda, as medidas previstas no Art. 112:
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Art. 112. Verificada a pratica de ato infracional, a autoridade competente podera
aplicar ao adolescente as seguintes medidas:

| - adverténcia;

Il - obrigacdo de reparar o dano;

111 - prestacdo de servigos a comunidade;

IV - liberdade assistida;

V - insercdo em regime de semiliberdade;

VI - internacdo em estabelecimento educacional;

VII - qualquer uma das previstas no art. 101, | a VI (ESTATUTO DA CRIANCA E
DO ADOLESCENTE, 1990, p. 15)

O Estatuto da Crianga e do Adolescente define a forma de adverténcia ao adolescente
no Art. 115: “A adverténcia consistira em admoestagdo verbal, que sera reduzida a termo e
assinada”. Assim, a apura¢do do ato infracional, seguird as normas do Estatuto da Crianga e

Adolescente, conforme o Art. 194:

Art. 194. O procedimento para imposicéo de penalidade administrativa por infracdo
as normas de protecdo a crianca e ao adolescente terd inicio por representacdo do
Ministério Pudblico, ou do Conselho Tutelar, ou auto de infracdo elaborado por
servidor efetivo ou voluntario credenciado, e assinado por duas testemunhas, se
possivel (ESTATUTO DA CRIANCA E DO ADOLESCENTE, 1990, p. 22).

O professor esta sujeito a inUmeros tipos de agressdes, que podem ser causadas por
diversos sujeitos que convivem no ambiente escolar. Porém, importam, para a pesquisa,
aqueles casos mais evidentes de agressoes a professores, a partir de alunos que frequentam a
escola.

Essas agressfes sdo praticadas, na maioria dos casos, por alunos, em atos de
indisciplina e atos infracionais. Interessa-me, particularmente, investigar os casos de atos
infracionais praticados por alunos contra professores, ja que hd um nimero crescente de
ocorréncias e faltam informacdes sobre como o professor deve agir, observando a legislacao
vigente.

Desta forma, a escola constitui-se em um espago de encontros, de confrontos, de
afirmacdes e de contradi¢BGes. Tais comportamentos, sentimentos e vivéncias se refletem em
grupos e pessoas que convivem em um mesmo espago - a escola.

Devido a isso, os professores sofrem as consequéncias da violéncia que enfrentam,

entre elas est4 a doenca de Burnout, como afirma Jesus (2002):

O conjunto de sintomas que o professor possa apresentar numa situagdo de Burnout
pode ocorrer devido a dificuldade em fazer face as exigéncias que Ihe sdo colocadas
pela sua profissdo, (...) em que se podem distinguir trés etapas: primeiro, as
exigéncias profissionais excedem 0s recursos adaptativos do professor, provocando
stress (alerta); segundo, o professor tenta corresponder a essas exigéncias,
aumentando o seu esforgo (resisténcia), por fim, aparecem o0s sintomas que
caracterizam o mal-estar propriamente dito (exaustdo) (JESUS, 2002, p.18).
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Em relacdo ao comportamento dos jovens que sdo agressivos com o0s professores,
Royer (2002) afirma

As conclusdes dos muitos programas de pesquisa realizados nas Gltimas trés décadas
tracam um mapa bastante preciso do desenvolvimento dos comportamentos
agressivos nos jovens.

Entre outros, os trabalhos de Patterson e seus colegas sobre essa questdo foram
notaveis. Sabemos que a presenca de fatores de stress familiar (pobreza, uso de
alcool e drogas), um grito histérico de negligéncia parental e de abusos fisicos,
sexuais ou psicoldgicos, a presenga de depressdo e frustragdo, o sentimento de
impoténcia e a exposicdo a modelos violentos séo, todos eles, partes integrantes do
desenvolvimento da violéncia e do comportamento agressivo nos jovens (ROYER,
2002, p. 255).

Os professores sdo agredidos por jovens que, geralmente, vivenciam a violéncia na
prépria familia, sdo vitimas de agressfes ou, entdo, ndo vivem em uma familia estruturada
para ensinar 0s primeiros conhecimentos que iriam auxilid&-los na formacdo de sua
personalidade. Royer apresenta um panorama sobre 0S jovens agressivos 0S quais, muitas
vezes, vitimizam os professores.

Assim, a pesquisa com 0s sujeitos agredidos podera determinar se essa afirmacéo se
confirma ou n&o.

Analiso a violéncia em sentido amplo, que traz inimeras possibilidades de a¢des, entre
elas, o ato infracional, praticado por alunos no espaco escolar, que gera consequéncias
juridicas previstas na norma, com uma série de responsabilizacdes para os adolescentes e para
Seus pais ou responsaveis.

Existem, ainda, leis especiais que protegem determinadas pessoas ou categorias de
trabalhadores, projetos de leis que tentam trazer, a legislacdo vigente, leis especificas que
poderiam proteger o professor, vitima de algum tipo de agressdo na escola. Tanto que, no
Senado Federal, tramita o Projeto de Lei 191/2009, estabelecendo procedimentos de
socializacdo e de prestacdo jurisdicional, prevendo medidas protetivas para 0s casos de
violéncia contra o professor, oriunda da relacdo de educacéo. A justificativa do projeto de lei

191/2009 traz a seguinte redacao:

O estudo aponta alguns elementos que explicariam o atual problema da violéncia
sofrida pelos professores nas escolas:

a) a assimetria juridico-instrumental entre professores e alunos: o ordenamento
juridico fornece um forte aparato de prote¢do a um lado (criancas e adolescentes),
sem um correspondente contrapeso do outro (educadores);
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b) a cada vez maior auséncia dos pais ou excesso de permissividade na educacao dos
filhos: a sociedade moderna tem exigido dos professores um papel social de
substituicdo dos pais na funcdo de educar;

c) as escolas ndo tém mecanismos adequados de solucdo de conflitos;

d) a inoperancia dos Conselhos Tutelares;

e) o isolamento institucional do professor: a direcdo das escolas tende a apoiar o0s
alunos e seus familiares.

Com base nas conclusdes desse estudo, propomos o presente projeto de lei, com a
estratégia legislativa de fortalecer o aparato juridico-instrumental de protecdo aos
professores (PROJETO DE LEI 191, 2009, p. 7, grifo nosso).

O que chama a atencdo no projeto, aléem de maior protecdo ao professor, é o
diagnostico de que a escola ndo tem mecanismos adequados de solucdo de conflitos. E
importante a criacdo dessa estrutura, por meio da constituicdo de um conselho que atue de
forma eficiente, formado por entidades como: Ordem dos Advogados do Brasil (OAB),
Conselho Tutelar, Secretaria de educagéo, entre outros. Esse conselho teria como objetivo a
mediacgdo dos conflitos no espaco escolar e os encaminhamentos adequados, de acordo com
cada caso, tendo como principio basico de atuacdo, o principio da fraternidade.

Ainda em relacdo a protecdo dos professores frente a violéncia a que estdo expostos na
escola, encontramos o Projeto de Lei 267/2011 que tramita na Camara dos Deputados o qual
estabelece punic¢des para estudantes que desrespeitarem professores ou violarem regras éticas
e de comportamento, de instituicdes de ensino e acrescenta ao Estatuto da Crianca e do
Adolescente o Art. 53-A que diz:

Art. 53-A - Na condigdo de estudante, é dever da crianca e do adolescente observar
o0s codigos de ética e de conduta da instituicdo de ensino a que estiver vinculado,
assim como respeitar a autoridade intelectual e moral de seus docentes.

Paragrafo Unico. O descumprimento do disposto no caput sujeitard a crianga ou
adolescente a suspensdo por prazo determinado pela instituicdo de ensino e, na
hipotese de reincidéncia grave, ao seu encaminhamento a autoridade judiciaria
competente (PROJETO DE LEI 267, 2011, p. 1).

Assim, fica clara a existéncia da violéncia que afronta os professores no espaco
escolar, de leis que protegem determinadas pessoas ou categorias de trabalhadores. Quanto
aos professores, existem projetos de lei que tramitam no Congresso Nacional ha muitos anos
e, se aprovados, seriam instrumentos juridicos importantes de protecdo a esses professores
agredidos e a todos os profissionais da educacao.

Finalmente questiono: sera que a justica, através de seus Tribunais, trata os
professores, respeitando o principio da constitucional da igualdade?

Nesse sentido, trago, ao texto, dois julgados do TRT-4, um julgamento relacionado a

um aluno que agride o professor no espaco escolar e outro julgado do mesmo Tribunal
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pertinente a sentenca do empregado de uma empresa privada, agredido no seu local de

trabalho.

Ap0s estudar a legislacdo vigente, busquei a jurisprudéncia do Tribunal Regional do

Trabalho (TRT-4) para analisar um caso concreto:

PROCESSO: 0001215-48.2010.5.04.0026 RO

IDENTIFICACAO

Origem: 262 Vara do Trabalho de Porto Alegre

Prolator da

Sentenca: JUIZA CARLA SANVICENTE VIEIRA

EMENTA

RECURSO ORDINARIO DA RECLAMADA. INDENIZACAO POR DANO
MORAL. Instituicdo de ensino ndo pode ser responsabilizada por agresséo que seu
empregado sofreu de aluno, maxime se promoveu sindicancia administrativa
culminando com pena de suspensdo ao agressor (Acorddo de Tribunal Regional do
Trabalho - 42 Regido (Porto Alegre - RS), 14 de Dezembro de 2011).

Percebo que, em relagdo ao professor agredido por aluno no espaco escolar, o Tribunal

(TRT-4) decide ndo haver qualquer responsabilidade nas esferas civel ou criminal da

Instituicdo de Ensino e nem dos responsaveis pelo aluno.

Analisarei o caso de agressdo ao funcionario da empresa privada, conforme decisdo
do Tribunal Regional do Trabalho (TRT-14):

Processo: RO 40620080511400 RO 00406.2008.051.14.00

Relator(a): DESEMBARGADOR CARLOS AUGUSTO GOMES LOBO
Julgamento: 04/06/2009

Orgéo Julgador: SEGUNDA TURMA

Publicacdo: DETRT14 n.0104, de 08/06/2009

Ementa

ACIDENTE DE TRABALHO POR EQUIPARAGCAO. LEI 8.213/91, ART. 21,
INCISO 1I, ALINEA B.

Constatada culpa do empregador, é devida indenizagdo por acidente de trabalho.
Assim, tendo a reclamante sido vitima de agressdo cometida por trabalhador
vinculado ao mesmo empregador, em seu ambiente laboral, equipara-se tal fato ao
acidente de trabalho, cabendo ao empregador indenizar a obreira pelos danos morais
oriundos da agresséo sofrida. DANOS MATERIAIS. NAO COMPROVACAO. Néo
se desincumbindo a reclamante de seu dnus probatério no que tange a demonstracéo
dos danos materiais, ha que ser reformada a sentenca, para afastar a respectiva
condenacgdo a esse titulo. HONORARIOS ADVOCATICIOS. Nao atendidos os
pressupostos da Lei n. 5.584 de 1970, recepcionada pela Carta Constitucional de
1988 e ndo derrogada pela Lei n. 8.906 de 1994, conforme ja decidiu o STF (ADIN
1127-DF), é indevida a verba de honorarios advocaticios. Inteligéncia das Simulas
219 e 329 do C. TST (TRT-14 - RECURSO ORDINARIO TRABALHISTA: RO
40620080511400 RO 00406.2008.051.14.00).

Ap0s analisar os casos trazidos como exemplo, fica claro que, nos dois casos, as

decisdes na esfera judicial foram totalmente diferentes, quando se trata de agressdes a

funcionarios de empresas e funcionarios de escolas.


http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/104108/regulamento-dos-benefícios-da-previdência-social-lei-8213-91
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/104108/regulamento-dos-benefícios-da-previdência-social-lei-8213-91
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/104108/regulamento-dos-benefícios-da-previdência-social-lei-8213-91
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/103579/lei-5584-70
http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/109252/estatuto-da-advocacia-e-da-oab-lei-8906-94
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H4, aqui, um flagrante desrespeito a Constitui¢do Federal vigente (1988, p. 16), “Art.
5° - Todos séo iguais perante a lei, sem distin¢cdo de qualquer natureza, garantindo-se aos
brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a inviolabilidade do direito a vida, a
liberdade, a igualdade, a seguranga e a propriedade [...]”. Assim, fica evidente que a prote¢do
dispensada ao funcionério da escola é diferenciada, com menos garantias, apesar de estar
regido por uma Constituicdo que traz, como um de seus preceitos, o principio da igualdade
como regra.

Todos esses conflitos existentes, inclusive nas escolas, onde as diferencas se
encontram, poderiam ser minimizados se a sociedade ndo tivesse se esquecido do principio da
fraternidade. O preceito da fraternidade é uma regra constitucional, justificada através da

efetividade dos direitos fundamentais que, segundo Moraes (2006), é

0 conjunto institucionalizado de direitos e garantias do ser humano que tem por
finalidade basica o respeito a sua dignidade, por meio de sua prote¢do contra o
arbitrio do poder estatal, e o estabelecimento de condi¢cBes minimas de vida e
desenvolvimento da personalidade humana pode ser definido como direitos humanos
fundamentais (MORAES, 2006, p.21).

Se na sociedade houver consciéncia de que todos devem ser respeitados e tratados com
bondade, respeito e solidariedade, prevalecer, entre as normas constitucionais, o principio da
fraternidade, surgindo, assim, uma efetiva adesdo ao direito promocional e ndo uma mera
submissdo a norma positivada. Segundo Pozzoli (2009):

[...] a adesdo do destinatario do discurso normativo nunca é simples submisséo, mas
decisdo, comprometimento e participacdo. Este é o direito promocional. Ele pode
assegurar a justica social, distributiva, comutativa e participativa na sociedade,
estando-lhe reservada nesta perspectiva uma condi¢do significativa no que diz

respeito a realizacdo do bem comum e, especialmente, no exercicio pleno da
cidadania (POZZOLlI, 2009, p. 153).

Logo, fica evidente que as pessoas, ao desconsiderarem a fraternidade nas suas
relagbes sociais, acabam ndo se importando com o outro e, dessa forma, surgem, nos
conflitos, a intolerancia e, ainda, as agressoes.

A escola seria um dos locais ideais para garantir o avanco nas relagdes sociais, se
houvesse a efetivacdo do principio da fraternidade, pois, sendo um espaco que da énfase a
educacdo, poderia levar docentes e discentes a uma vida mais harmonica e participativa, como
afirma Pozzoli (2001, p.60): “a educag¢do ¢ uma sabedoria pratica que visa a formagdo da
pessoa e tende a tornd-la mais livre, conduzi-la a sua plenitude pessoal e social e,

conseguentemente, a vida democratica/participativa.”
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Dessa forma, a discussdo nos remete ao conceito de cidadania, porque aquele que
segue o principio da fraternidade acaba tornando-se um cidaddo mais consciente da
responsabilidade de suas acdes na sociedade. Pozzoli (2013) define, na sociedade, quatro tipos

de cidadaos:

O primeiro tipo de cidaddo pode ser chamado de meio-cidaddo - ndo no sentido
pejorativo do termo - mas aquele que ndo sabe dos seus direitos porque ndo lhe foi
proporcionada tal condic&o através do sistema educacional, por exemplo [...].

O segundo tipo, o cidaddo passivo. Ele tem consciéncia dos seus direitos, mas tem
forte descrenca nas instituicdes, especialmente as publicas, e por isto ndo luta pelos
direitos. Infelizmente, encontra-se nestes dois primeiros estagios a maioria da
populacéo.

Em terceiro lugar, encontra-se o cidad&o ativo, que sabe dos seus direitos e luta para
defendé-los, porém, continuamente na perspectiva individual e com uma
preocupacao candente em aumentar a cumulacéo do seu patriménio [...].

Por fim, o quarto tipo, o cidaddo ativo e solidario. S&o poucos, mas lutam
incansavelmente pelos seus direitos e pelos direitos dos outros. Sdo constantemente
motivados para uma mudan¢a de posi¢do, mas seus principios éticos, adquiridos
essencialmente na familia, sempre se sobrepem [...] (POZZOLlI, 2013, p. 1).

Analisando os ensinamentos de Pozzoli (2013) e fazendo uma reflexdo sobre os
achados da pesquisa, quando entrevistei professores, ja que visitei escolas e tive contato com
a realidade vivenciada no espago escolar, chego a identificar que, em Rondondpolis, 0s
professores, em relacdo ao conhecimento juridico, encaixam-se na primeira definicdo, ou seja,
sdo meio-cidadaos, pois ndo sabem dos seus direitos uma vez que nao lhes foi proporcionada
tal condi¢do atraves do sistema educacional; neste caso, durante as formagdes inicial e
continuada.

Ao fazer uma reflexdo sobre como o professor que, na definicdo de Pozzoli (2013),
encaixa-se na definicdo de meio-cidaddo, em relacdo ao conhecimento juridico, em particular
ao seu direito quando agredido, revela-se um problema: poderd esse professor formar um
cidaddo-cidadania? Ou seja, um aluno com plena consciéncia de seus direitos e deveres
enquanto cidadao?

Nesse sentido, este estudo busca levantar a incidéncia de casos de violéncia em Mato
Grosso na Ultima década, a natureza dos atos infracionais praticados pelos alunos e 0 que esta
definido no Estatuto da Crianca e do Adolescente e no Cadigo Penal sobre este tema. Procuro,
ainda, como orientar o professor em sua formacdo para enfrentar a violéncia no espaco

escolar.
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5 VIOLENCIA AO PROFESSOR NA ANALISE DE DADOS

Apos trazer os referenciais tedricos sobre a formacao de professores, demonstrar que
h& um siléncio académico sobre a violéncia no espaco escolar, fazer uma reflexdo sobre o
Estado e a influéncia de sua politica na educacéo e de refletir sobre o jovem, a violéncia e a
complexidade de andlise, exponho, no presente capitulo, os dados coletados com as
entrevistas dos sujeitos da pesquisa e os referenciais tedricos sobre a ética, a fraternidade, a
moral e o principio da dignidade humana.

Antes de apresentar os elementos coletados na pesquisa, é de extrema relevancia
apontar outro dado tdo importante quanto as falas dos sujeitos: o siléncio dos professores
agredidos. Tal mutismo, acredito, deu-se devido ao medo que reina entre os docentes. Ao
conversar informalmente com os professores para compreender a realidade vivenciada por
eles, em relacdo as situacdes de agressdo, os relatos foram contundentes sobre as violéncias
sofridas.

Ao buscar sistematizar as informac6es, procurei entrevistar os professores agredidos,
e, nesse momento, encontrei o siléncio por evitarem falar sobre o assunto. Essa informagéo foi
relevante para a pesquisa porque evidenciou que, apesar de sofrerem agressdes, os professores
ndo falam sobre isso, o que corrobora com a pesquisa no ‘estado do conhecimento’, na qual 0s
estudiosos ndo tratam do tema.

A pesquisa no banco de dados da CAPES revelou esse siléncio académico sobre a
agressdo aos professores ou a violéncia no espago escolar que, apesar de ser uma realidade
apresentada pela midia quase todos os dias, 0s pesquisadores ndo estdo analisando. Além
disso, durante a investigacdo, ficou patente que o siléncio domina os espacos escolares, mas,
mesmo informalmente, muitos professores admitiam sofrer agressdes no espaco escolar.

Ao pesquisar as agressdes, conclui que os professores tém medo de falar sobre o
assunto, que preferem o siléncio porque relembrar os faz sofrer; ndo conhecem a legislagéo
que os protege, embora esse saber também faca parte do processo de educagédo para o trabalho
e, nesse cenario, ser agredido ‘faz parte do trabalho’. Deduzi que ha, ainda, em relacdo aos
professores, uma sensacdo de impoténcia, de que ninguém o0s escuta, que sua autoridade de
professor ndo é respeitada e muitos nem reconhecem em si essa autoridade. Esse siléncio
revela, também, o medo de, ao exporem o problema, serem taxado de sem pulso para dominar
a situacdo, de incompetentes, decadentes e de que € vergonhoso vivenciar uma situacao de

agresséao.
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Assim, passo a apresentar os dados das entrevistas realizadas com professores

agredidos que, voluntariamente, apresentaram-se para os depoimentos.
5.1 Professores agredidos ... 0 que revelam os sujeitos da pesquisa

Para as analises sobre as agressdes aos professores, sdo trazidos os dados coletados nas
entrevistas, quando foi possivel abordar este tema, nas vozes dos sujeitos agredidos, bem
como as evidéncias das violéncias sofridas pelos professores da Rede Estadual de Ensino em
Rondonopolis-MT. Para a coleta dos dados, estipulei um periodo de dez anos, de 2002 a 2012,
para investigar, a partir das vozes dos entrevistados, se perceberam alguma evolucdo no
quadro das agressdes, assim como se 0 grau de agressividade das mesmas evoluiu, tendo em
vista que, nesta Gltima década, as agressdes ficaram mais evidenciadas na midia e na
divulgacdo dos dados pelas escolas e professores vitimados. Busco levantar dados para a
pesquisa, utilizando a entrevista, para obter subsidios por meio das questdes formuladas de
forma a levantar informacgdes sobre a realidade vivida pelo professor no espaco escolar,
relacionadas as agressdes. Além disso, procuro dados sobre a natureza das agressoes (fisicas,
morais, contra o patriménio), o impacto na vida dos professores agredidos, se héa
interiorizacdo do sofrimento, problemas psicolégicos, entre outros. Investigo, também, sobre a
formacdo do professor para compreender se ha alguma relacao entre a disciplina ministrada e
0s niveis de agressoes.

Interessou-me, ainda, destacar se os professores conseguem tracar um perfil do aluno
agressor a fim de constatar se, em todos os casos, ha alguma semelhanca no que tange as
caracteristicas do agressor.

Para a coleta dos dados, foram pesquisados, nas escolas publicas Estaduais de
Rondondpolis-MT, professores que ensinam no terceiro ciclo do Ensino Fundamental e que
tenham sido agredidos fisicamente por alunos, sendo que apenas quatro concordaram em
socializar seus dados, desde que ndo fossem identificadas as pessoas e as escolas, e isso foi
respeitado. S&o professoras, trés delas formadas em Pedagogia como primeira formacao, duas
com a segunda formacdo em Letras e uma com a segunda formacdo em Matematica e uma
com a primeira formagdo em Letras.

Os dados serdo analisados em eixos, quais sejam: eixo 1: A formacédo do professor e 0s
niveis de agressdo; eixo 2: A natureza das agressdes e 0 impacto na vida dos professores

investigados; eixo 3: As possibilidades apontadas pelos professores para o enfrentamento da
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violéncia no espaco escolar; eixo 4: O perfil do aluno agressor delineado pelos sujeitos da
pesquisa.

A seguir, passarei a descrever 0s sujeitos da pesquisa:
Adriana: 17 anos de magistério, com formacdo em Pedagogia e Letras e leciona no terceiro
ciclo do Ensino Fundamental.
Helena: 24 anos de magistério, com formacdo em Pedagogia e Letras e ensina no terceiro
ciclo do Ensino Fundamental;
Laura: 16 anos de magistério, com formacdo em Pedagogia e Matematica e leciona no
terceiro ciclo do Ensino Fundamental,
Sofia: 12 anos de magistério, com formacdo em Letras e leciona no terceiro ciclo do Ensino
Fundamental.

Os resultados, organizados em eixos, serdo apresentados na sequéncia, na forma de
quadros, apontando as respostas das quatro professoras, com seus respectivos nomes ficticios:
Adriana, Helena, Laura e Sofia.

QUADRO 21 - As andlises dos professores sobre sua formacéo para enfrentar os casos

de agressao na escola

ADRIANA: Nao, a formacdo ndo prepara o professor para enfrentar a atual situacio das salas de aulas, no
que se refere as agressGes e como agir quando elas acontecem. O problema é que o formador também néo
prepara porque também ndo foi preparado para trabalhar com os professores a questdo do enfrentamento da
violéncia na escola.

HELENA: Néo, ndo prepara. N&o se fala na formagdo sobre isso. Geralmente sd se fala em como lidar com
uma agressao, quando a agressdo ja foi concretizada. Trabalhei em diversas escolas e 0 que posso dizer é que
os diretores e ou coordenadores posicionam-se de formas diferentes quando um professor ou um outro colega
da escola é agredido. Ha aqueles que ddo todo o suporte necessario ao professor. Convocam 0s responsaveis,
aplicam as penalidades previstas no regimento interno, enfim, buscam intervir dentro dos tramites legais. Mas
por outro lado, ha aqueles que sdo totalmente omissos e ndo fazem nada! No caso da agressao que relatei, por
exemplo, nada foi feito. Quando perdi a gravidez, tive que passar por procedimento cirlrgico e, em
decorréncia, 0 médico determinou 45 dias de afastamento. Ao retornar para a escola, fui obrigada a conviver
com o aluno que me agrediu em sala de aula, até o a conclusdo do ano letivo. Tive que continuar trabalhando
normalmente, como se nada tivesse acontecido ou como se eu fosse de "ferro" e ndo de "carne e 0sso". Ter
que aceitar e conviver com este aluno foi humilhante e desesperador para mim. Intensificou ainda mais o0s
sentimentos negativos. Solicitei da diretora, na época, que estudasse a possibilidade de trocar de turma, ou
transferir o aluno para outra sala, o que me foi negado. Lembro-me até hoje da resposta que obtive dela “Vocé
estd no probatdrio e isto pode te complicar, € melhor vocé aguentar firme, professora...". Reconheco que falta
para muitos de nos, profissionais da educacdo, o conhecimento legal e juridico, tdo necessario para o
desempenho da profissdo. Reconheco, ainda, que o professor tem a obrigacdo de se informar sobre seus
direitos e de buscar a prépria formagdo para enfrentar qualquer situacdo de violéncia a que possa ser
submetido. Ha um ditado que diz: “Quando a cabega ndo pensa, o corpo padece". Eu parafrasearia: Quando
nos falta o conhecimento, o corpo padece. Sinto vergonha de mim mesma, quando lembro de minhas
limitacdes e de minha passividade diante das tantas situaces de violéncias pelas quais passei, ao longo de
minha carreira. Hoje, certamente, minha postura seria diferente. Sei muito mais sobre meus direitos e como
reagir diante de qualquer agressdo cometida por um aluno ou quem quer que seja. Mas posso assegurar que 0
conhecimento que possuo na atualidade, ndo foi adquirido na formagdo inicial nem na continuada. Adquiri
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"apanhando™ com as proprias situacdes de agressdes no decorrer destes 24 anos de profissdo, com muita
leitura e com o apoio de meu marido que ha 3 anos se formou em direito.

LAURA: Néo, ndo recebi uma formacdo que trouxesse conhecimento sobre o tema e muito menos me
preparou para enfrentar a realidade que estamos vendo na escola e quanto a formacdo, nem os proprios
formadores estdo preparados para auxiliar os professores para enfrentar a violéncia na escola.

SOFIA: Nao, infelizmente o curriculo dos cursos de pedagogia ou mesmo da educacdo continuada nédo
compreendem nenhum contetido que aborde o enfrentamento das agressdes sofridas no dia a dia das salas de
aula. O que estd sendo ensinado na graduagdo esta fora da realidade que enfrentamos na sala de aula, em
especial para enfrentar a situagdo didria de agressao que estamos enfrentando na sala de aula.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das entrevistas/2013.

As entrevistadas, em relacdo a formacdo, sdo unanimes em afirmar que esta ndo as
prepara para enfrentar a violéncia e as agressées que ocorrem no espaco escolar. E possivel
perceber que as professoras retrataram a realidade de seu cotidiano que corrobora com o que
foi analisado nas matrizes curriculares dos cursos de licenciaturas em Pedagogia, Letras-
Portugués e Matematica, como leciona Gatti (2009). Este autor afirma ser a escola uma
instituicdo que pensa uma formacdo de carater abstrato e pouco integrado ao contexto
concreto onde se vai atuar. Ou seja, a escola esta em desconexdo com as necessidades e 0s
desejos do publico que a frequenta. Por isso, os professores vao para a escola e deparam-se
com o imprevisivel, s6 que a formacdo inicial e continuada ndo 0s preparou para esse
enfrentamento.

Para Pérez Gémez (1995), o professor que s6 aprendeu a exercitar-se na formagédo com
respostas pré-elaboradas, ndo sabe como enfrentar a realidade do espaco escolar.

Em relacdo as agressdes, ndo ha, nos documentos analisados e nas entrevistas
elaboradas, qualquer informacdo possivel de utilizar para afirmar que ha alguma formacéo
especifica para que o professor faca o enfrentamento, adotando encaminhamentos adequados
de acordo com cada caso de agressao. Além disso, nem para exercer plenamente seu oficio de
professor, com todos os direitos e garantias previstas na legislagéo vigente.

Sobre as investigacOes na pesquisa, acerca das agressoes sofridas pelos professores, a

seguir elenco a natureza das mesmas, a partir dos dados das entrevistas com 0s sujeitos.

QUADRO 22- A natureza das agressdes e o impacto na vida dos professores investigados

ADRIANA: Na minha vida docente tenho enfrentado muitas agressdes de alunos, essas agressdes geralmente
sdo agressoes fisicas, também recebi beliscdes e até torcdo nos bragos, por um aluno que estava insatisfeito
com a nota que tinha recebido. As agressdes que sofri me causaram muita revolta porque, como professora,
tenho inimeros deveres, sofri calada com medo de falar porque todo mundo sabe das agressdes, ninguém faz
nada e quando alguém se manifesta, é discriminado pelos proprios colegas, que muitas vezes também ja foram




104

agredidos e agem como se nada tivesse acontecido. Em relagdo aos alunos, eles s6 tém direito, direito e
direito.

HELENA: Ao longo de minha carreira profissional, totalizando 24 anos na educacéo publica, ja sofri diversas
agressdes por parte de alunos; agress@es fisicas e verbais. Dentre as inlmeras agressdes que ja sofri, posso
citar duas que marcaram mais minha vida. Na primeira, recebi ameaca de morte de um aluno com idade entre
18 a 20 anos. O motivo foi o fato dele ndo ter conseguido média na disciplina que eu ministrava. A equipe
diretiva solicitou que eu aplicasse uma segunda avaliacdo. Ndo concordei por "N" razdes. Ja havia enfrentado
diversas situacdes conflituosas com este aluno em sala de aula. O fato é que ele escreveu uma carta,
identificada, inclusive, fazendo diversos tipos de ameacas, caso permanecesse naquela escola. A situagdo so
foi "resolvida" porque aceitei o que ele impds: aplicar uma segunda avaliacdo e ndo comentar nada com a
equipe da escola. Na segunda agressdo, tive minha gravidez de trés meses e meio interrompida, de forma
brutal, por um chute que levei de um aluno, um adolescente de 15 anos. (devo dizer que, mesmo depois de um
longo tratamento psicolégico, ndo me sinto bem falar, em detalhes, sobre o ocorrido). Muito forte... O impacto
se deu tanto na minha vida pessoal como profissional, de maneira que vivenciei as piores sensaces:
depressdo; revolta; indignacao; desencantamento total pela profissdo; um misto de medo e 6dio pelos alunos,
(mesmo por aqueles que nada tinham a ver com agressdes), sentimento de impoténcia, insénia... e confesso...
até vontade de morrer.

LAURA: Sim, fui agredida com fortes tapas no rosto, empurrdes, agressdes verbais e chutes nas pernas. As
agressGes me causaram muita revolta, pois, como professora, sé tenho deveres a cumprir enquanto o aluno sé
direitos e mais direitos. Pensei na desvalorizagdo, no quanto tive que estudar para passar por isso, minha vida
se transformou depois das agressdes, pensei em desistir da profisséo.

SOFIA: Ja sofri muitas agressdes de vérias formas, agressdes verbais, xingamentos, ameagas e agresséo
fisica. Os alunos descarregam nos professores toda sua revolta, sua ira, a gente percebe que eles ndo tém
respeito por ninguém, durante meus 12 anos de professora ja vi de tudo na escola, acho que ndo tem mais
conserto. Ndo gosto de falar das agressfes que ja sofri. Na minha vida pessoal até que as agressGes nao
tiveram muito impacto, mas na minha vida profissional teve um grande impacto, principalmente porque nao
consegui mais ensinar no ensino fundamental, tive que mudar para a educacdo infantil porque ndo me senti
mais em condicdes psicoldgicas e emocionais de ensinar no ensino fundamental e porque na educagdo infantil
0s riscos de agressdes fisicas sS40 menores.
Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das entrevistas/2013.

Quando utilizo o termo violéncia, trato, genericamente, da forma de suas inumeras
manifestacdes. Analisando o quadro supramencionado, percebo que esta explicita a violéncia
contra o professor. Além disso, essa violéncia retrata a realidade e evidencia a necessidade
urgente de uma formacao adequada para enfrenta-la. Sobre a violéncia, ensina Rocha (1996):

Em outras palavras, a violéncia, sob todas as suas formas, desrespeita os direitos
fundamentais do ser humano, sem o0s quais 0 homem deixa de ser considerado como

sujeito de direitos e de deveres, e passa a ser olhado como um puro e simples objeto
(ROCHA, 1996, p.10).

As marcas da violéncia sofrida pelos professores sdo assustadoras, porque, mesmo
sabendo que a escola produz e reproduz a realidade da sociedade, é evidente que o nivel de
agressOes aos professores extrapolou qualquer limite “aceitavel”. Como disse Helena, “tive
minha gravidez de trés meses e meio interrompida, de forma brutal, por um chute que levei de
um aluno, um adolescente de 15 anos”. Nesta entrevista, Helena ndo esta falando de um

insulto ou de um desrespeito, esta citando uma agressdo violenta que, & luz da legislacdo
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vigente, viola direitos, como o direito de personalidade, um direito indisponivel e qualquer
pessoa, entre eles o professor, que tiver esse direito violado, terd protecdo legal para exigir a
reparacao por dano moral e material. Sobrou, a Helena, o siléncio, a introspecc¢éo e a negacéo
em falar sobre um fato que ceifou a vida de um futuro e esperado filho e que até hoje esta sem
qualquer reparacdo do dano por parte do agressor, seus pais ou responsaveis e pelo Estado,
que tém responsabilidade objetiva.

Assim dispde a Constituicdo Federal no artigo 5°, X (1988, p.8): “Sao inviolaveis a
intimidade, a vida privada, a honra e a imagem das pessoas, assegurado o direito a
indenizacdo pelo dano material ou moral decorrente de sua violagdo”. Desta forma, ndo ha
duvidas de que a violéncia (psicolégica ou fisica) atinge a intimidade, a privacidade, a honra e
a imagem do professor agredido.

Em decorréncia dessa agressao e do desrespeito ao direito de personalidade, ocorre o

ato ilicito, previsto nos artigos 186 e 187 do codigo civil vigente (2002):

Art. 186. Aquele que, por acdo ou omissdo voluntéria, negligéncia ou imprudéncia,
violar direito e causar dano a outrem, ainda que exclusivamente moral, comete ato
ilicito.

Art. 187. Também comete ato ilicito o titular de um direito que, ao exercé-lo, excede
manifestamente os limites impostos pelo seu fim econdmico ou social, pela boa-fé
ou pelos bons costumes (VADE MECUM SARAIVA, 2010, p. 163).

Desta forma, ao agressor que praticou por acdo o ato ilicito, cabe o dever de indenizar
o professor agredido, por meio de processo contra seus pais ou responsaveis e ainda surge a
responsabilidade objetiva de indenizar as Instituicbes de ensino, publicas ou privadas e do
Estado (Unido, Estados ou Municipios), que, posteriormente, poderdo ingressar com acao
regressiva contra os pais ou responsaveis pelo aluno agressor. Além das protecOes previstas
na Constituicdo Federal vigente e do dever de indenizar, previsto no Cédigo Civil, o professor
tem, ainda, neste caso, a protecdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) j& que esse
adolescente sera encaminhado ao Ministério Publico e ao Juiz da Infancia e Adolescéncia para
receber medida socioeducativa.

Esse quadro grave de agressdes deixa marcas profundas na vida dos professores, dado
este que busco apresentar no préximo quadro.

Em relacdo ao impacto das agressfes na vida dos professores, é possivel observar que
o0 docente sofre consequéncias fisicas e psicologicas apds as agressdes praticadas por alunos.
Neste sentido, afirma Codo (1999, p. 49): “o trabalho do educador tem tudo para ser o melhor

e ao mesmo tempo ¢ um tipo de trabalho dos mais delicados em termos psicoldgicos.” O
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desequilibrio que a agressdo causa ao professor pode leva-lo ao stress e a doenca de Burnout,
compreendida, conforme Maslach, Schaufeli e Marek (1993), em trés dimens0es: exaustdo
emocional, caracterizada por uma falta ou caréncia de energia, entusiasmo e um sentimento de
esgotamento de recursos; despersonalizacdo, que se caracteriza por tratar os clientes, colegas
e a organizacdo como objetos; e diminuigédo da realizacdo pessoal no trabalho, tendéncia do
trabalhador a se autoavaliar de forma negativa. As pessoas sentem-se infelizes consigo
préprias e insatisfeitas com seu desenvolvimento profissional. Assim sendo, o professor vive
um mal-estar no dia a dia da escola.

Neste sentido, cita Novoa (1991, p. 20) que “as consequéncias da situagdo de mal-estar
que atinge o professorado estdo a vista de todos: desmotivacdo pessoal e elevados indices de
absentismo e de abandono.” As mulheres sdo as maiores vitimas, pois constituem a grande

maioria entre os professores. Na esteira de Novoa, Carvalho (1996) assim afirma:

[...] o fato de a maioria dos professores corresponder a mulheres ndo é s6 uma
questdo numérica, mas produz marcas dessa presenca feminina na caracterizacao do
grupo de profissionais da escola, nas formas de ensino, nas relagdes estabelecidas
entre os diferentes atores que ddo materialidade a escola (CARVALHO, 1996, p.13).

Interessei-me, também, na pesquisa, em saber quais as condi¢des de o professor reagir
frente a tais impasses e concluo que passa pela formacdo em sua profissdo, seja ela inicial
(licenciatura) ou na continuada (a formacéo na escola, junto aos demais colegas). 1sso porque,
na formagdo, os professores aprendem e constroem conhecimentos acerca da docéncia, a
partir dos contetdos das disciplinas que abordam metodologias, legislacdo, psicologia do
desenvolvimento humano para a fase em que irdo atuar, além da sociologia e didatica, entre
outros. No entanto, interessa-me elucidar se os professores afirmam terem vivenciado
contetdos sobre a realidade da sala de aula no século XXI, os dilemas e os impasses
experimentados no cotidiano da profissdo na escola publica, a realidade atual e os desafios da
docéncia na voz dos professores em atividade, entre outros.

Assim, os dados evidenciam o que trata 0 quadro a seguir.

QUADRO 23 - Possibilidades apontadas pelos professores para o enfrentamento da

violéncia no espaco escolar

ADRIANA: Olha... (suspiro) ndo sei o que pode ser feito, mas acho que além de preparar os profissionais
também teria que preparar a familia e mudar um pouco dos direitos da crianga, pois eles fazem o que fazem e
nada acontece.
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HELENA: Infelizmente a violéncia cresce e impera em nossas escolas. A correria do dia a dia, os trabalhos
extraclasse e a dura realidade dos professores que possuem mais de um vinculo empregaticio, fortalecem o
individualismo e as pessoas se fecham com seus problemas. Como disse anteriormente, muitas vezes o
professor sofre pela falta de conhecimento em geral, mas especialmente pela falta da formacédo voltada para o
que prevé a legislacdo. Por ser um problema latente na maioria das instituices, penso que seja fundamental
o0 investimento em programas especificos para o enfretamento da violéncia no espaco escolar. Acredito que,
no decorrer do ano letivo, a escolas poderiam proporcionar espagos para um bom debate que contribuisse com
a reflexdo e esclarecimentos sobre o0 assunto. Mas acho que a chave para amenizar o problema da violéncia
estd na capacidade de envolver toda a comunidade escolar: pais, alunos, professores, demais funcionarios da
escola e a prdpria sociedade civil organizada. A escola como um todo deve ser mais preparada para lidar com
essa questéo.

LAURA: Programas e projetos que sejam verdadeiros e efetivos nas escolas para pais, alunos e professores. E
preciso fazer um trabalho de conscientizacdo com os pais, para que 0s mesmos participem mais da vida
escolar de seus filhos. Saber o que acontece na escola. Participar de palestras mensalmente, com a presenca de
pais e professores, abordando o tema violéncia, como fazer para reverter a violéncia em paz no convivio
familiar.

SOFIA: Nao, poderia haver um acompanhamento psicolégico dos professores, de modo que desenvolvam
mecanismos de defesa para protecdo psicolégica, bem como conteldos voltados para os direitos dos
professores diante das agressGes e como eles devem agir nestes casos. A questdo da violéncia é algo que
também tem que ser trabalhado na familia, pois nenhum professor tem condicBes de lidar com os alunos
violentos, sem um minimo de educacao, pois a mesma vem dos pais.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das entrevistas/2013.

A formacdo inicial e continuada é fundamental na preparacdo dos professores para o
enfrentamento dos desafios vividos na escola, inclusive, a violéncia escolar. Salienta Freire
(2001, p. 42) que “a pratica docente critica, implica no pensar certo, envolve o movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer”, demonstrando que € necessario as
Instituicdes prepararem o0s educadores para a pratica reflexiva, a fim de aparelhé-los para
enfrentar os desafios da profissao na escola.

O professor passa pela formacéo e, imediatamente, defronta-se com a realidade da sala
de aula e, nesse momento, vive o dilema de como relacionar-se nesse novo ambiente. Em

relacdo a formacdo do professor para os dilemas da pratica, afirma Zabalza (2003) que:

Um dos aspectos mais importantes dos dilemas é o seu poder como recurso de
formacdo dos professores. Sobretudo na formagdo permanente, quando o0s
professores ja tém a experiéncia de quais sdo os dilemas que mais 0s preocupam e de
como vao enfrenta-los (ZABALZA, 2003, p. 24).

Entendo que é necessario investir na formacdo dos professores, proporcionando a estes
um conhecimento tedrico que atenda as necessidades profissionais de forma ampla, dando
segurancga para as tomadas de decisdes de acordo com as realidades encontradas nas escolas.

Ao analisar o0s sujeitos da pesquisa, percebo que ha completa falta de informacdo que

se revela na auséncia de (in)formacdo para o enfrentamento da violéncia escolar, dado este
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que o auxiliaria a melhor compreender sobre como reagir nos casos de agressao de alunos no

exercicio da profissdo. A esse respeito, orienta Alkimin (2008):

Nesse compasso, quando o aluno xinga o professor, dirige-lhe palavra de baixo
caldo, intimida-o, seja com ameaca de morte ou de outra forma, estard em cheio
atingindo os direitos da personalidade do professor, ou sejam, aqueles que integram
a esséncia de toda pessoa, logo, constituem direitos inerentes a pessoa humana e
integram o rol dos direitos fundamentais de todo cidaddo (ALKIMIN, 2008, p.50).

Desse modo, o professor acaba sofrendo o mal-estar docente ja destacado por alguns
autores e também citado em No6voa (1999) que causa desmotivacdo pessoal com a docéncia,
abandono, insatisfacdo, indisposicdo, desinvestimento e auséncia de reflexdo critica, entre
outros sintomas que demonstram a autodepreciacdo do professor. Esta situacdo abarca a crise
da profissdo docente, que vem sendo bastante analisada e discutida pelos tedricos
contemporaneos. Esse profissional, na formacao, precisa receber as informacdes referentes
aos seus direitos, inclusive, os de personalidade, previstos na Constituicdo Federal e no
Cadigo Civil vigentes.

Fica evidente o grave quadro de agressdes ao professor na escola onde as diferencas se
encontram e, quando isso acontece, surge o conflito, que sé pode ser solucionado se houver
formacéo adequada do professor a realidade da escola.

Ainda, em relacdo a agressao ao professor, ha a responsabilidade das Instituicdes de
ensino, publicas ou privadas e do Estado (Unido, Estados ou Municipios) e, além das
protecdes previstas na Constituicdo Federal vigente e do dever de indenizar, previsto no
Codigo Civil, o docente tem o amparo de leis penais, como o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) e o Cédigo Penal.

Com esses conhecimentos sendo trabalhados na formacdo continuada, ja que a inicial
ndo aborda o tema, é possivel que os educadores, no caso de Mato Grosso, responsaveis pelos
Centros de Formagéo e Atualizacdo dos Profissionais da Educacdo Béasica (CEFAPRO), sob a
coordenacdo da Secretaria de Estado de Educacdo, incluam no programa de formacéo
continuada dos professores, tais discussdes e estudos, resgatando, assim, o que nao foi
oferecido aos professores no periodo regular.

No que tange a formacdo inicial, a politica nacional ou estadual de formacdo, nas
licenciaturas, deveria propor a inclusdo, no curriculo dos cursos, de temas que tratem sobre as
relacbes do magistério no cotidiano da escola na atualidade; assim, poderiam ser previstos
casos de alunos com dificuldades, a violéncia a crianca e ao adolescente (como o professor

deve encaminhar tais casos), a violéncia contra o professor, entre outros. De tal modo, 0s
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professores recém-formados chegariam as escolas cientes da realidade vigente nas salas de
aulas e, em particular, sobre seus direitos no caso de agressdes. Por enquanto, a formacao
continuada tem que absorver a demanda de discussdes sobre os temas emergenciais da
profissdo, da formacéo e da escola. Desta forma, possivelmente, diminuird o mal-estar e as
doengas ocupacionais, proporcionando mais seguranca e melhor qualidade de vida para 0s
professores.

Assim, busco apresentar na pesquisa, quem € o aluno que agride, sob o olhar do

professor agredido.

QUADRO 24 - O perfil do aluno agressor

ADRIANA: Esse aluno que agride, geralmente é um aluno que tem familia desestruturada ou sao filhos de
pais que trabalham o dia todo ou de pais que ndo impdem limites.

HELENA: Tracar o perfil de um aluno agressor é meio complicado pra mim. Penso que s6 um profissional,
por meio de técnicas especificas, seria capaz de realizar um diagnoéstico mais preciso sobre o perfil dos alunos
agressores. Mas posso falar de comportamentos que eles evidenciavam nas relagdes dentro da escola e um
pouco da realidade social, financeira e familiar destes alunos. Assim, de maneira geral, sdo alunos que nédo
conseguem estabelecer um bom relacionamento com os demais alunos da sala. Vivem, constantemente,
situacdes conflituosas com funcionarios e principalmente com alunos de outras salas. S&o agressivos,
rebeldes, intolerantes... Em relagéo a situagdo social, financeira e familiar, observo que geralmente sdo alunos
que participam pouco das atividades sociais, no bairro, por exemplo, ou eventos da comunidade escolar. A
maioria oriunda de familias de baixa renda, mas penso que o fator principal ndo é este. Sdo alunos que nédo
contam com o carinho e 0 apoio dos proprios pais. Certa vez uma mae chegou & escola e, na presenca do filho,
fez um desabafo que trago na memdria até hoje: "professora pode fazer o que a senhora quiser com esse
menino porque eu ndo venho mais aqui, j& desisti dessa porcaria de menino". Infelizmente, cenas como essa
sdo frequentes nas escolas. Muitos sdo filhos de pais presidiarios ou dependentes quimicos. S&o alunos que
presenciam todo tipo de violéncia em casa. Por isso digo que sdo agressores e vitimas ao mesmo tempo. S&o
alunos vitimas de uma sociedade excludente e violenta; sdo alunos que ndo tém garantido, na pratica, os
direitos fundamentais previstos na forma da lei: salde, lazer, seguranca e educacdo de qualidade. Sao vitimas
de uma sociedade que traz as marcas da desigualdade social. Alunos privados do direito de ser feliz...é assim
que visualizo o perfil destes alunos.

LAURA: Sdo alunos que vém de uma familia desestruturada, pais separados, que presencia agressdes na
familia e os filhos assistem a tudo. As criancas sdo carentes, pois ndo sdo assistidas pelos pais, sdo0 muitas
vezes desprezadas, familias com nimero muito grande de filhos ou ainda, criangas que tém bebé em casa.

SOFIA: Pelo que percebo, os alunos que agridem, geralmente sdo alunos mais velhos e de ambos 0s sexos.
Tanto as meninas quanto os meninos agridem quando ficam mais velhos. Esse aluno que agride, imagino que
tenha 0 mesmo perfil de seus pais, pois acho que eles reproduzem a violéncia vivida em seus lares.

Fonte: Elaborado pelo autor a partir dos dados das entrevistas/2013.

De acordo com os dados apresentados pelos sujeitos da pesquisa, hd tendéncia na
afirmacdo de que os agressores se encontram em situacdes semelhantes, quais sejam: 0s
alunos agressores sdo jovens que vém de familia desestruturada, que presenciam agressées na
familia, sdo agressivos, rebeldes, intolerantes e vitimas de uma sociedade que traz as marcas

da desigualdade social. Neste sentido, aponta Nascimento (2002) que 0s jovens parecem se
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encontrar encurralados dentro de condicbes sociais que aumentam, em muito, sua
vulnerabilidade. Assim, fica evidente que o aluno que agride, assim como o professor
agredido, também é vitima, ja que, pela definicdo dos entrevistados, sdo jovens que estdo
vivendo na adolescéncia uma situacdo de transitoriedade, que sofrem inUmeras agressoes
dentro e fora do espacgo escolar, colocando-se em situacdo de vulnerabilidade, pois, muitas
vezes, acabam abandonando a escola depois de se envolverem em conflitos ou por néo se
sentirem acolhidos no ambiente escolar.

Diante dessa realidade e dessas afirmacGes, analisar os fatos € uma questdo complexa,
por ndo ser possivel assegurar que o jovem agride porque também sofre agressdo, pois
existem outros fatores importantes, como a institucionalizacdo da escola publica, com o
objetivo de reproduzir e produzir formas de pensar e de controle das classes populares, as
formacdes inicial e continuada desconectadas da realidade das escolas e das necessidades dos
jovens, que veem a escola como um local que “nao serve para nada” e agridem, ainda, dentro
desse contexto, a escola, onde ndo ha o didlogo entre os diferentes que nela se encontram .

Maior aprofundamento sobre este estudo encontra-se em Neri (2009, p.5), na
informagdo de que “em 2006, 2,7 % dos jovens entre 10 e 14 anos estavam fora da escola,
subindo para 17,8% na faixa etaria de jovens entre 15 e 17 anos [...]”.

Salem (apud DAYRELL; GOMES, 2005) traz estudos que permitem situar a
concepcao de transitoriedade encontrada na juventude, sendo, por eles, assim definida:

Essa concep¢do estd muito presente na escola: em nome do “vir a ser” do aluno,
traduzido no diploma e nos possiveis projetos de futuro, tende a negar o presente
vivido dos jovens como espaco valido de formacdo, bem como as questbes
existenciais que eles expdem, as quais sdo bem mais amplas do que apenas o futuro.
Quando imbuidos por esta concepgdo, os projetos educativos perdem a oportunidade
de dialogarem com as demandas e necessidades reais do jovem, distanciando-se dos
seus interesses do presente, diminuindo as possibilidades de um envolvimento
efetivo nas suas propostas educativas (SALEM apud DAYRELL; GOMES, 2005, p.
1-2).

Esses jovens, em geral, veem, na escola, um ambiente hostil jA que seu projeto
educacional tem foco no futuro, ndo trabalha o tempo presente e acaba distanciando-se dos
interesses dos jovens cujo tempo é o agora. Entre esse jovem incompreendido e o sistema de
educacdo proposto a ele, estd o professor, que passa a ser a materializagdo das
incompreensdes e da falta de dialogo e, por isso, no professor, é descarregada toda a revolta,
toda insatisfacdo e indignacdo produzida pela desconexdo entre seus anseios e o que lhe é

imposto pela escola.
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Para minimizar tais ocorréncias, uma solucao seria a abertura de espaco para o didlogo
através das assembleias escolares e a socializacdo dos direitos do professor, pela elaboraco
de uma cartilha de orientacdo, permitindo ao docente agir de acordo com a lei, nos casos
extremos em que todas as acOes de didlogos forem esgotadas.

Depois de entrevistar os professores agredidos, procurei entender como acontece a
formacdo continuada nas escolas publicas do Ensino Fundamental, na visdo do professor

formador.

52 A formagdo continuada nas escolas publicas do Ensino Fundamental em
Rondondpolis — MT: ouvindo o professor formador

Apds trazer, a pesquisa, as politicas para a formacdo inicial e continuada no Estado de
Mato Grosso, contempladas no programa de formacdo dos profissionais da Educacdo Bésica
de 2010, elaborada pela Secretaria de Educacéo do Estado de Mato Grosso e o projeto Sala do
Educador, cuja funcéo é efetivar a formacédo continuada dos professores da Rede Estadual de
Ensino do Estado de Mato Grosso, definida pelo parecer orientativo n® 01/2013, entrevisto um
professor formador para buscar esclarecer como ocorre esse tipo de formacdo nas Escolas
Publicas Estaduais no municipio de Rondon6polis-MT.

Transporto, para a pesquisa, a voz de uma professora formadora do CEFAPRO, acerca
das tematicas trabalhadas na formacéo continuada nas escolas estaduais com o projeto Sala de

Educador:

As tematicas apresentam-se de forma diversificada, tais como:

) A Organizacéo da Escola de Ensino Fundamental em Ciclos de Formagéo da
Rede Estadual de Mato Grosso: concepgdes, estratégias e perspectivas inovadoras;
OrientagGes Curriculares;

Leitura e escrita — géneros textuais;

Avaliacdo e Relatorios;

Indisciplina/ bullying;

Planejamento e curriculo;

E os temas transversais: ética, pluralidade cultural, meio ambiente, salide, orientagdo
sexual, trabalho e consumo (Entrevista-Professora Formadora do Cefapro, 2013).

Em relacdo aos possiveis casos de agressdo que acontecem com professores nas

escolas em que coordena os cursos, a formadora afirmou:

Acompanho quatro escolas pertencentes ao polo de Rondonopolis-MT, todas
consideradas de pequeno porte, uma escola pertencente ao campo, € as demais
pertencentes a zona urbana. Na escola considerada do campo temos uma quantidade
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bem pequena de alunos, todos provenientes da zona rural, possuem, portanto, uma
formacdo familiar diferenciada talvez por isto esses alunos apresentam-se “mais
doceis” e até “mais obedientes” aos professores e demais profissionais da escola.
Nas demais escolas pertencentes a zona urbana, nestes trés anos de
acompanhamento, s6 me deparei com situacdes mais relacionadas a indisciplina,
algumas agressdes verbais, de quando o aluno é chamado a atencdo na presenca dos
colegas, 0 mesmo quer rebater para ndo se sentir diminuido. Quanto as agressoes
consideradas fisicas ainda ndo presenciei nenhuma (Entrevista-Professora
Formadora do Cefapro, 2013).

Sobre as tematicas que o CEFAPRO trabalha, se abordam casos de agressdes a

professores, a professora formadora acrescenta:

As tematicas de cada escola sdo definidas na semana pedagdgica ocorrida no inicio
do ano, a partir de um diagnéstico feito entre a gestdo e o corpo docente da escola.
Levantam-se as maiores fragilidades da escola detectadas durante o ano anterior e a
partir dai sdo sugeridas as temdticas. Ex. se o problema é leitura, a temética para o
Projeto Sala de educador girara em torno de autores que abordam sobre leitura. No
meu levantamento em relacéo as tematicas realizado nos quatro projetos das escolas
que acompanho ndo encontrei nada concernente a agressdo de professores, percebi
apenas alguns temas relacionados a indisciplina em sala de aula por parte dos
alunos, e alguns textos sobre o Bullying (Entrevista-Professora Formadora do
Cefapro, 2013).

Em relacdo a concepcdo da professora formadora sobre os temas desenvolvidos no

Sala do Educador e a importancia de incluir o tema agressdes a professores na formacao

continuada, define:

Com certeza, pois a agressao a professores tem tomado uma grande propor¢do, uma
vez que a violéncia tem tomado conta do espaco escolar, espaco este em que aos
nossos olhos deveria ser de total protecdo em relacdo as mazelas ocorridas fora dos
portdes escolares, mas que muitas vezes este tem se constituido em um palco dos
horrores em muitas cidades do nosso Pais. Cabe aqui salientar que possuo pouco
conhecimento a respeito da temética em estudo e até agora ndo encontrei nenhuma
lei que referenciasse a protecdo do professor quanto as agressfes sofridas pelo
mesmo no ambiente escolar (Entrevista-Professora Formadora do Cefapro, 2013).

Assim, € preciso entender as causas da violéncia citada pela professora formadora, o

que me leva a refletir que a educacéo ndo é responsabilidade apenas da escola, mas também

da escola. O aluno, ao chegar a escola, ja teve contato com a educagdo na familia, nas

instituicOes religiosas, nas associagdes, clubes, entre outros. Todos esses atores tém

fundamental importancia na formac&o e na educacdo do jovem.

A familia, em particular, exerce um fundamental papel, pois, até a idade escolar, é

nesse meio que a crianca recebe todas as informacdes, o que chamamos de capital cultural,

que é justamente a transmissdo do conhecimento que a familia passa para a crianga em

processo de formacdo de sua personalidade. As religides exercem muita influéncia na vida do
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jovem, pois, no Brasil, h& uma particularidade na formacdo da sociedade que é a
espiritualidade.

Assim, a familia, a espiritualidade e a escola desempenham, conjuntamente,
imprescindivel papel na formacdo da crianga e do adolescente e, quando um desses atores (ou
todos eles) falha, ficam as consequéncias, como é possivel observar nos relatos da professora-
formadora sobre a violéncia simbdlica no espaco escolar, pois € nessa instituicdo que a
crianca também recebera as no¢des de amor, afeto, tolerancia, fraternidade e paz.

Além das acOes propostas, em relacdo aos espacos de dialogos, a cartilha com
informacdes aos professores, a formacdo continuada com temas relevantes para que o docente
se prepare para essa nova realidade escolar, seriam fundamentais projetos e iniciativas que
trouxessem, a sociedade e a escola, a discussdo da ética, da fraternidade, da moral e da

dignidade humana, como passo a tratar a seguir.

5.3 Principios da ética, fraternidade, moral e dignidade humana

Ao estudar as relacdes humanas, especialmente os conflitos evidenciados no espaco
escolar, em particular a agressao ao professor, faz-se necessario aprofundar a discussdo para
além da dogmatica juridica. A lei é a consequéncia das relagdes humanas codificadas que,
adotadas continuamente, passam a ser normatizadas. Assim, busco os principios como fonte
para entender as causas que levam aos conflitos e fazer uma anélise a luz da ética, da moral,
da fraternidade e da dignidade humana.

Etica vem do grego “ethos”, esta relacionada ao modo de ser, enquanto que a moral
tem sua origem no latim, vem de “mores” e se refere aos costumes.

Para Kant (1997), todo ente racional, ao fazer uso da razdo pura e da liberdade, pode
conduzir a humanidade ao cumprimento de um dever de moralidade e, dessa forma, alcancar a
felicidade.

A felicidade é um estado duréavel de plenitude, satisfacdo e equilibrio fisico e psiquico,
em que o sofrimento e a inquietude s&o transformados em emocdes ou sentimentos que vao
desde o contentamento até a alegria intensa ou jubilo.

Para Lao Tsé, a felicidade podia ser atingida, tendo, como modelo de nossas acoes,
a natureza.

Confucio enfatizou o disciplinamento das relagdes sociais como elemento fundamental

para se atingir a felicidade.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Emo%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Sentimento
http://pt.wikipedia.org/wiki/Lao_Ts%C3%A9
http://pt.wikipedia.org/wiki/Natureza
http://pt.wikipedia.org/wiki/Conf%C3%BAcio
http://pt.wikipedia.org/wiki/Rela%C3%A7%C3%B5es_sociais
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A felicidade é um tema central dobudismo, doutrina religiosa criada
na India por Sidarta Gautama por volta do século VI a.C., segundo a qual, a felicidade é a
liberacdo do sofrimento, liberacio esta obtida através do Nobre Caminho Octuplo.

Para o filosofo grego Aristoteles, a felicidade é uma atividade de acordo com o que ha
de melhor no homem. O homem, diferente de todos os outros seres vivos, é dotado de
linguagem (logos) e a atividade que ha de melhor no homem deve ser realizada de acordo
com a virtude; entdo, aquele que organizar os seus desejos de acordo com um principio
racional, terd uma acdo virtuosa e a vida, de acordo com a virtude, sera considerada uma vida
feliz.

Jesus Cristo propagou o0 amor como 0 elemento fundamental para se atingir a
harmonia em todos os niveis, inclusive, no nivel da felicidade individual. Sua doutrina ficou
conhecida como cristianismo.

Rousseau defendeu que o ser humano era originalmente feliz, mas que o advento
da civilizagdo havia destruido esse estado genuino de harmonia. Para se recuperar a felicidade
original, a educacdo do ser humano deveria objetivar o0 retorno deste a sua simplicidade
original.

Na Inglaterra dos séculos XVIII e XIX, os filésofos Bentham e Stuart Mill criaram
o utilitarismo, para cuja doutrina a felicidade movia o0s seres humanos. Segundo o
utilitarismo, 0s governos nacionais teriam, como funcdo basica, maximizar a felicidade
coletiva.

O principio da felicidade esta implicito na Constituicdo Federal de 1988, § 2°, Art. 5°,
ao afirmar que os direitos e garantias ali expressos ndo excluem outros decorrentes do regime
e dos principios por ela adotados, ou dos tratados internacionais em que a Republica
Federativa do Brasil seja parte, adotando, de maneira subentendida, o principio da busca da
felicidade.

Stuart Mill (2000), expoente da corrente utilitarista, afirma:

O credo que aceita a utilidade ou o principio da maior felicidade como fundagéo da
moral sustenta que as a¢Bes sdo corretas na medida em que tendem a promover a
felicidade e erradas conforme tendam a produzir o contrario da felicidade. Por
felicidade se entende prazer e a auséncia de dor, por infelicidade, dor e a privacdo do
prazer. Para dar uma clara idéia do padrdo moral estabelecido pela teoria, € preciso
dizer muito mais; trata-se de saber, em particular, o que esta incluido nas idéias de
dor e prazer e em que medida esse debate é uma questdo aberta. Mas essas
explicagbes suplementares ndo afetam a teoria de vida sobre a qual se as diferencas
entre os conceitos de moral no utilitarismo funda a teoria da moralidade, a saber, que
0 prazer e a imunidade a dor sdo as Unicas coisas desejaveis como fins, e que todas
as coisas desejaveis (as quais sdo tdo numerosas no esquema utilitarista como em
qualquer outro) sao desejaveis quer pelo prazer inerente a elas mesmas, quer como
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meios para alcangar o prazer e evitar a dor (Mill, 2000, p. 187).

Assim, a moral esta relacioanda aos costumes, mas tem como fundamento o principio
da maior felicidade.
A formagdo moral esté ligada a mediagdo familiar, como ensina Pozzoli (2013):
A formacdo moral do jovem é constituida, basicamente, pelos relacionamentos na
familia, nos espacos de espiritualidade e na escola. Quando a familia é base forte, o
jovem certamente transitara com maior mobilidade e seguranga pelas outras duas

dimensoes, considerando uma moral ética existente na sociedade atual (POZZOLI,
2013, p.99).

A moral estd arrolada a acdo eminentemente préatica e, para Reali (2005, p.44), “a
moral é o mundo da conduta espontanea, do comportamento que encontra em si proprio a sua
razdo de existir. O ato moral implica a adesdo do espirito ao contetido da regra”.

A ética, na concepgdo de Ferreira (2005, p. 383), é “o estudo dos juizos de apreciac¢do
referentes a conduta humana, do ponto de vista do bem e do mal”. Ou ainda, “conjunto de
normas e principios que norteiam a boa conduta do ser humano”.

Na sociedade contemporanea, hd uma ressignificacdo do conceito da palavra ética,
ligando-a a um cddigo de deveres, como um fardo a ser carregado. Porém ética esta
relacionada ao comportamento humano, orientado por regras de boa conduta na convivéncia
em sociedade.

A globalizacao inseriu um novo contexto da vida em sociedade, trazendo um estado de
permanente mudanca. Como ensina Trasferetti (2006, p. 56): “As pessoas precisam aprender a
se locomover nesse mundo aceitando 0 seu movimento constante como um elemento
constitutivo do seu novo ethos”.

Fica claro que as discussfes acerca dos conflitos que ocorrem onde os diferentes se
encontram, neste caso, 0 espaco escolar, passam obrigatoriamente pelas discussées no campo
da moral e da ética.

A ideia de fraternidade exprime uma relagéo de igualdade e de dignidade entre todos
0s homens, esta expressa no primeiro artigo da Declaragdo Universal dos Direitos do Homem,
ao afirmar que todos os homens nascem livres e iguais em dignidade e direitos. Sdo dotados
de razdo e de consciéncia e devem agir uns para com 0s outros em espirito de fraternidade.

A fraternidade, na concepcéo de Pozzoli (2013), é

afinal, uma nova possibilidade de integracdo, a partir da familia, entre os povos e as
nacBes. Uma fraternidade fundamentalmente no cosmopolitismo em que as
necessidades vitais serdo suprimidas pela amizade, pelo pacto jurado conjuntamente


http://pt.wikipedia.org/wiki/Declara%C3%A7%C3%A3o_universal_dos_direitos_do_homem

116

[..]. A fraternidade na familia poderd proporcionar a sociedade uma igualdade
efetiva entre as pessoas, considerando a diversidade intrinseca presente no meio
social, eliminando o direito a igualdade baseada em um poder soberano, ao qual
estdo subordinados (POZZOLI, 2013, p.110).

Para Pozzoli (2013), a fraternidade possibilita uma integracdo a partir da familia

porque o nucleo familiar é o primeiro grupo social em que se percebe a heranca moral:

O ndcleo familiar é o primeiro grupo social do qual se percebe e recebe ndo somente
heranca genética ou material, mas especialmente moral. A formacdo de carater
depende, fundamentalmente, do exemplo ou modelo familiar que se tem na
formacdo da personalidade da pessoa, que ocorre predominantemente em fase
infantil (POZZOLI, 2013, p.111).

Além da Revolucdo Francesa com o lema: liberdade, igualdade e fraternidade, a
consagracao de direitos fundamentais surgiu com importantes declara¢cdes no século XVIII,
como a Declaracdo da Virginia de 1776 e Declaracdo dos Direitos do Homem e do Cidad&o
em 17809.

A Constituicdo Federal de 1988, no artigo 1°, diz:

Nos, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembleia Nacional
Constituinte para instituir um Estado Democrético, destinado a assegurar o exercicio
dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-estar, o
desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de uma sociedade
fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia social e
comprometida, na ordem interna e internacional, com a solucdo pacifica das
controvérsias, promulgamos, sob a protecdo de Deus, a seguinte CONSTITUICAO
DA REPUBLICA FEDERATIVA DO BRASIL (-Grifo nosso).

Sarmento (2006) afirma que a solidariedade, como também a fraternidade, implica
reconhecimento de que, embora cada um de nds componha uma individualidade, irredutivel
ao todo, estamos também juntos, de alguma forma, irmanados por um destino comum. Ela
significa que a sociedade ndo deve ser um local da concorréncia entre individuos isolados,
perseguindo projetos pessoais antagbnicos, mas sim um espago de diadlogo, cooperacdo e
colaboracgéo entre pessoas livres e iguais, que se reconhegcam como tais.

O Ministro Ayres Britto!, no julgamento da Acéo Direta de Inconstitucionalidade
(ADI) n° 3.128-7/D, votou:

! Decisdo publicada no DJU de 26/10/2007 — ementério n° 2295-4.
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A solidariedade, enquanto objetivo fundamental da Republica Federativa do Brasil,
em verdade, é fraternidade, aquele terceiro valor fundante, ou inspirador da
Revolucdo Francesa, componente, portanto — esse terceiro valor —, da triade
‘Liberté, Igualité, Fraternité’, a significar apenas que precisamos de uma sociedade
que evite as discriminacdes e promova as chamadas acfes afirmativas ou politicas
publicas afirmativas de integracdo civil e moral de segmentos historicamente
discriminados, como o segmento das mulheres, dos deficientes fisicos, dos idosos,
dos negros, e assim avante.

Assim, fica perceptivel que, no constitucionalismo contemporaneo, a fraternidade é
uma categoria juridica, um principio constitucional que tem como objetivo proporcionar
harmonia entre as pessoas que vivem em sociedade, promovendo bem-estar comum através da
efetivacdo dos direitos fundamentais, surgidos ao longo do tempo pelas declaracdes citadas e
efetivadas na Constituicdo Federal.

A ideia de fraternidade estabelece que ohomem, como animal politico, fez uma
escolha consciente pela vida em sociedade e para tal estabelece, com seus semelhantes, uma
relacdo de igualdade, visto que, em esséncia, ndo ha nada que hierarquicamente os diferencie:
sdo como irmaos (fraternos). Este conceito é a peca-chave para a plena configuracdo
da cidadania entre os homens, pois, por principio, todos os homens sdo iguais. De certa forma,
a fraternidade ndo é independente da liberdade e da igualdade j& que, para cada uma
efetivamente se manifestar, € preciso que as demais sejam validas. Além da estreita ligacao da
fraternidade, que envolve a familia e a espiritualidade, ha ainda uma relacdo direta com a ética
e amoral.

A Constituicdo Federal, em seu art.1°, inciso 11, reconhece a dignidade humana como
fundamento da Republica Federativa do Brasil. Tal principio, que representa o epicentro
axioldgico da ordem juridica, confere, por certo, unidade teleoldgica ao ordenamento juridico,
ja que incide sobre toda e qualquer relacdo, seja de direito publico ou de direito privado. Deve
ser tratada, portanto, como pilar ético-politico do Estado brasileiro, ampliando, assim, o grau
de democracia em nosso pais.

O principio da dignidade da pessoa humana exprime, em termos juridicos, a maxima
kantiana, segunda a qual o homem deve sempre ser tratado como um fim em si mesmo e
nunca como um meio. Veja-se, entdo, que o principio diretor da dignidade humana deve ser
concebido como vetor interpretativo quando do exame das causas envolvendo o direito
constitucional, na medida em que os valores nele consagrados encerram, em Gltima anélise, o
objetivo maior do Estado de Direito.

Imanuel Kant ja considerava o homem como um fim em si mesmo. Portanto,

conforme j& mencionado, o direito e o Estado € que devem ser organizados em funcdo do


http://pt.wikipedia.org/wiki/Homem
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pol%C3%ADtica
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cidadania
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individuo e ndo o contrério. Assim, a dignidade é uma qualidade intrinseca e indissociavel de
todo e qualquer ser humano e certo de que a destruicdo de um implicaria a destruicdo do
outro, € que 0 respeito e a protecdo da dignidade da pessoa (de cada uma e de todas as
pessoas) constituem-se (ou, ao menos, assim deveriam) em meta permanente da humanidade e
do Estado de Direito.

O efeito pretendido pelo principio da dignidade da pessoa humana é o de que as
pessoas possam ter uma vida digna. Embora essa concepgdo seja indeterminada, sob certo
ponto de vista, variando em funcéo de opinides politicas, filoséficas ou religiosas, ha também
um conteudo bésico, sem o qual se podera afirmar que o principio foi violado.

A dignidade da pessoa humana deve ser considerada ofendida sempre que o homem
for rebaixado a condicdo de objeto, tratado como uma coisa, sendo desconsiderado como
sujeito de direitos. Lembro, ainda, interessante julgado da Corte francesa, em que o prefeito
de uma cidade do interior da Franca impediu um espetaculo de uma casa noturna em que um
ando era arremessado sobre os espectadores. O ando, inconformado, pleiteou na Justica seu
suposto direito de continuar com o show, ja que concordava com aquela situacdo, pois era seu
meio de subsisténcia e recebia remuneracdo para aquilo. O Tribunal Administrativo negou o
pedido do anio, por considerar que a dignidade ¢ irrenunciavel e inalienavel. E fato que, onde
ndo houver respeito pela vida, integridade fisica e moral do ser humano, e onde condi¢des
minimas para a subsisténcia ndo forem garantidas, a dignidade da pessoa humana ndo estara
sendo obedecida. Em alguns paises, como na Franca, por exemplo, o principio da dignidade
da pessoa humana encontra-se implicito no ordenamento juridico e garantido devido a uma
construcdo jurisprudencial. Em outros, como no Brasil, € expressamente consagrado, pois esta
previsto logo no art. 1°, inciso Ill, da Constituicdo Federal. A esse respeito, a Constituicéo
brasileira de 1988 determina que constituam fundamentos de nosso Estado Democratico de
Direito, a soberania, a cidadania, a dignidade da pessoa humana, os valores sociais do
trabalho e da livre iniciativa e o pluralismo politico. De todos, destaca-se, como ja foi dito, a
dignidade da pessoa, sendo os demais, decorréncia deste. Alids, o proprio direito e o
ordenamento juridico sé tém sentido se for para garantir tal dignidade.

Na constituicdo brasileira, os direitos fundamentais estdo consagrados ndo somente
nos diversos incisos do art. 5°, mas também espalhados por todo o restante do texto. Embora a
dignidade da pessoa humana seja, de fato, o principio fundamental da ordem juridica, vetor da
interpretacdo em geral e da ponderagcdo normativa em particular, ndo se pode ignorar 0s

demais principios e normas constitucionais.
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Em que pese reconhecer a existéncia de posicionamentos que distinguem valores
fundamentais e principios gerais do direito, Florez-Valdes (2005) identifica ambas as
expressdes como sinbnimas e utiliza-as indistintamente. Para o autor, principios sdo 0s
valores superiores (meta, fim) e o ponto de partida de onde se origina o ordenamento juridico.
Principios gerais do direito sdo as ideias fundamentais em que ele se baseia. No passado, com
posicionamentos positivistas, chegava-se a defender que os principios gerais do direito eram
fontes subsidiarias do ordenamento juridico e, por isso, entendia-se que havia razdo na
diferenciacdo, mas, atualmente, ela ndo permanece. A tese intermediaria entre 0 jus
naturalismo e o positivismo em que 0s principios, ainda que nem sempre apresentem estrutura
de normas juridicas, a0 mesmo tempo em que identificam os valores fundamentais nos quais a
legislacdo deve fundar-se e aos quais deve obedecer, servem como instrumento e diretriz para
a interpretacdo e orientacdo nos casos duvidosos.

Ao determinar os principios gerais do direito, busca-se localizar as ideias
fundamentais e informadoras da organizacao juridica e, nessa acepc¢ao, a nocdo de valor e
principio se confunde. Os valores superiores buscados (ou principios gerais do direito) sdo: a
liberdade, a igualdade, a justica e a dignidade da pessoa humana. Dentre estes, a dignidade da
pessoa humana ocupa posi¢do principal, sendo que os demais sdo decorréncias desse
reconhecimento. A dignidade da pessoa humana ndo é mera consequéncia ou reflexo do
ordenamento juridico; ao contrario, tem uma existéncia prévia a ele. Florez-Valdez (2005)
omitiu o pluralismo politico como valor fundamental por entender que este se trata de uma
derivacdo da liberdade. Alids, acrescento que todos os demais principios do direito sdo,
igualmente, derivacOes de um destes e, sempre, remotamente da dignidade da pessoa humana.

Analisando os conflitos no espaco escolar, a luz das concepgdes éticas, morais e da
dignidade humana, ficou evidenciado que a norma é importante, mas por si sé ndo consegue
resolver o problema pesquisado, porque os remete a uma dimensdo além da capacidade posta
na norma.

Assim, resta, antes de aplicar a norma, levar a sociedade a uma reflexdo sobre a
realidade vivenciada e as formas de (unidos e voluntariamente) encontrar solu¢6es atuando na
causa dos conflitos. Desta maneira, a norma positivada seria utilizada e aplicada para resolver

0S casos extremos que surgissem, analisados cada caso concretamente.
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CONCLUSAO

Ao iniciar o arremate da investigacdo, é necessario enfatizar o aumento dos niveis de
violéncia que se solidifica e naturaliza a cada dia no espaco escolar, vitimizando a
comunidade académica em geral. Esse fendbmeno me enche de angustia, pois, durante a
pesquisa, ficou evidente o contraste entre o0 gritante acréscimo da violéncia no espaco escolar
e o “gritante” siléncio académico e dos agredidos.

O presente trabalho teve como pesquisa a violéncia simbdlica, em particular, a que
ocorre no espago escolar, tendo, como objeto de estudo, a formacdo do professor para
enfrentar a violéncia presente no interior das escolas da rede pablica de Mato Grosso.

Para isso, utilizei, como primeiro instrumento junto aos professores da rede publica, a
entrevista, por meio de uma pesquisa do tipo qualitativa, quando foi possivel levantar os
dados para o desenvolvimento da mesma. Como primeiros dados, foram expostos o0s
sentimentos dos professores apds serem agredidos, as informacbes durante a
formacédo/orientacdo sobre a forma de agir, ao se defrontarem com a violéncia escolar e a
percepcdo do professor sobre a necessidade de formacéo juridica para enfrentar a violéncia.
As analises dos dados resultantes das entrevistas evidenciaram que os professores se sentem
impotentes e desprotegidos apds serem agredidos por alunos. Anunciaram, ainda, que nao ha
na formacao inicial/continuada preparacdo minima a fim de que os professores se qualifiquem
para enfrentarem a violéncia a qual estardo sujeitos ao adentrar nas salas de aula.

Preocupado, entdo, com a formacédo do professor para trabalhar, transitar, articular-se e
compreender para tomar posi¢des pertinentes ao ato de agressao, pesquisei a formacao inicial
e continuada a fim de investigar se os professores estdo sendo formados para enfrentar a
violéncia simbolica no espaco escolar.

Os motivos que me levaram a analisar a violéncia simbdlica relacionam-se, como ja
citado, ao grande aumento e a grave situacdo de violéncia escolar que aumenta a cada dia
como uma realidade “normal” nesse ambiente. Ficou comprovado na pesquisa que 0S
enfrentamentos tém se intensificado, com um evidente despreparo do professor para lidar com
a situacdo, de tal forma que passa a ser envolvido por depressao, passividade, inércia e, muitas
vezes, pelo abandono da profisséo.

Investiguei a formacdo inicial e continuada e constatei que o professor ndo é
contemplado, na proposta curricular do curso e de programas, com temas sobre violéncia,
direitos, legislacdo, entre outros. Fiz uma analise da matriz curricular dos cursos de formacé&o,

tomando como critério aqueles que habilitam professores com maior incidéncia de agressdo
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na escola e, também, nos programas de formacdo continuada, onde considerei se, na proposta
de formac&o, estava incluida a temética sobre a violéncia contra o professor e seus direitos, no
caso de ter acontecido em ambiente escolar.

Avaliei a legislacdo vigente para apresentar as leis que protegem os professores, como
o0 Estatuto da Crianca e do Adolescente, o Codigo Penal e o Codigo Civil, cujas leis trazem
amparo legal para analisar tais casos.

Além disso, fiz uma reflexdo sobre a violéncia, demonstrando, através do referencial
teorico, que a violéncia passa por uma discussdo que transcende a lei positivada. A violéncia
ligada, também, a ética, a fraternidade e a moral, que trazem a sociedade principios
relacionados a espiritualidade, ao amor, a tolerancia, ao afeto e a fraternidade.

Diante disso, questionei a formacdo do professor, as producGes sobre a violéncia, o
siléncio académico, o siléncio dos agredidos, a inércia da sociedade e do poder publico e o
tratamento desigual da justica, ao julgar um trabalhador de uma empresa e um professor da
rede publica de ensino.

A analise do banco de dados da CAPES e SCIELO evidenciou como é a compreensdo
do cenério nacional da pesquisa, relacionada a violéncia escolar que, apesar de algumas
regides como a Sudeste dominar as pesquisas de teses e dissertagdes, em relacdo ao Mestrado
e Doutorado, do ponto quantitativo, € insignificante 0 nimero de pesquisas que se utilizaram
desse assunto.

O dado de maior relevancia foi a constatacdo de que ha profundo siléncio académico
em relacdo ao tema pesquisado, em particular, ao tema “agressdo ao professor”.

Existe um contraste entre a realidade pesquisada, ao se evidenciar situaces de
agressdes no espaco escolar, com um cotidiano de profundas marcas de violéncia, a um quase
completo siléncio académico em relacdo a um tema tdo presente, relevante e atual que
envolve diretamente, ndo s6 os profissionais da educacdo, como toda a sociedade ja que a
educacdo é a base da evolucao de uma coletividade.

As reflex6es demonstraram haver uma desconexdo entre o projeto tedrico e a pratica
pedagogica, o que revela o desequilibrio apontado por Bernadete Gatti nas suas ponderagdes.

Aqui ficam evidentes as dificuldades enfrentadas pelo professor, ao deparar-se com a
realidade da escola, pois encontra as zonas indeterminadas da pratica profissional, sem
qualquer preparacdo para enfrenta-las e sO descobrindo como resolver as situacoes
problematicas do cotidiano na sua préatica docente. Esses professores sofrem certo mal-estar
porque essas multiplas circunstancias ndo possuem respostas pré-elaboradas, como aprendeu

nos exercicios académicos.
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Procurei buscar, nas matrizes curriculares, a formacdo do professor voltada as
situacOes imprevisiveis na pratica docente, em especial, a formag8o para o enfrentamento da
violéncia no espaco escolar, por estar demonstrado que as matrizes curriculares das
licenciaturas pesquisadas na Universidade Federal de Mato Grosso/Campus de Rondondpolis
se encaixam no perfil de cursos de licenciaturas estudados por Gatti (2009), qual seja a énfase
na formacdo técnico-especialista e a falta da formagdo voltada para o enfrentamento da
violéncia nesse ambiente.

Assim, as licenciaturas deixam a desejar no que tange a formacdo do professor, nos
pontos apresentados na pesquisa de Bernadete Gatti, como o0s contetdos, métodos,
tecnologias, modalidades de ensino e estagios supervisionados, j& que ndo apresentaram,
sequer uma Unica vez, os conflitos de relagbes intraescolares. Busco, entdo, na formacédo
continuada, investigar se 14, no chao da escola, onde se efetiva essa formacéo, os temas sobre
violéncia, incluindo a violéncia contra o professor, séo trabalhados.

Os dados apontaram que os professores entrevistados sofrem agressdes na escola,
padecem com a sindrome de Burnout, com depressdo, baixa autoestima, doencas
psicossomaticas, sendo obrigados a permanecer em sala de aula, convivendo com os alunos
agressores. Além disso, por ndo conhecerem a lei que os protege, j& que nao recebem essa
informagdo na formagéo inicial e continuada, acabam interiorizando o sofrimento, como se
“apanhar” fizesse parte da profissdo docente.

No tocante a formacdo inicial, uma politica nacional ou estadual de formacdo nas
licenciaturas devera propor a inclusdo, no curriculo dos cursos, de temas que tratem sobre as
relagBes do magistério no cotidiano da escola na atualidade. Assim, podera ser estudado em
detalhes o caso de alunos com dificuldades, a violéncia a crianca e ao adolescente (como o
professor deve encaminhar tais casos), a violéncia contra o professor, entre outros.

Dessa forma, os professores recém-formados chegardo as escolas cientes e com maior
clareza quanto a realidade nas salas de aulas, e, em particular, sobre seus direitos, no caso de
agressdes. Por enquanto, a formacdo continuada tem que absorver a demanda de discussdes
sobre os temas emergenciais da profissao, da formacéo e da escola.

Ao estudar as relagdes humanas, especialmente os conflitos evidenciados no espago
escolar, em particular, a agressdo ao professor, fez-se necessario aprofundar a discusséo para
além da dogmatica juridica, pois a lei € a consequéncia das relagdes humanas codificadas, que
adotadas, continuamente, passam a ser normatizadas. Assim, 0s principios, como fonte do
direito e das relagdes humanas, levam-nos a entender as causas dos conflitos e conduziram-

me a reflex@o e analise a luz da ética, da moral, da fraternidade e da dignidade humana.
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Ao determinar os principios gerais do direito, busquei localizar as ideias fundamentais
e informadoras da organizacéo juridica, como a liberdade, a igualdade, a justica e a dignidade
da pessoa humana.

Analisando os conflitos no espaco escolar, a luz das concepgdes éticas, morais e da
dignidade humana, ficou evidenciado que a norma é importante, mas por si s6 ndo consegue
resolver o problema pesquisado, porque 0s remete a uma dimensdo além da capacidade posta
na lei.

Portanto, antes de aplicar a norma, € preciso instigar a sociedade a uma reflexo sobre
a realidade vivenciada e as formas de (unidos e voluntariamente) encontrar solugdes para
atuar na causa dos conflitos. Desta maneira, a norma positivada seria utilizada e executada
para resolver 0s casos extremos que surgissem.

Espero que esta pesquisa contribua para levantar dados importantes que estdo
adentrando o dia a dia da profissé@o docente, especificamente a violéncia na escola, com foco
no professor, de modo a suscitar reflexdes e, se possivel, sinalizar medidas a serem tomadas,
no que tange a formacdo de professores, pelos 6rgdos competentes para investir em tais
procedimentos; afinal, trata-se de uma realidade a que ndo mais se pode silenciar e medidas
devem ser tomadas com urgéncia.

Um fato relevante que da veracidade a pesquisa sdo os dados partirem dos proprios
professores agredidos, os quais demonstram, em suas respostas, total desconhecimento de
suas prerrogativas na esfera do direito administrativo, civil e penal. Tal realidade, dessa forma
legitimada, da relevancia ao que apontam os professores. Trata-se, pois, do olhar e do
sentimento de quem passa por dentro do processo, quando medos, agressdes, sofrimentos
fisicos e psicoldgicos precisam ser analisados, apontando a necessidade de empreender a¢des,
propostas e metodologias para inserir novos conhecimentos a sua formacdo, para mudar essa
realidade apontada pela investigacéo.

Na conclusdo da pesquisa, fica evidente o imperativo de modificagdo das matrizes
curriculares, para que haja avanco da formagéo, saindo do modelo técnico-especialista, que
ndo leva o professor a reflexdo, para um modelo de préatica reflexiva. I1sso porque ja se
demonstrou que a formacao esta em desconex@o com a realidade enfrentada pelo professor no
espaco escolar. Além disso, deve-se investir nos Conselhos Escolares para se constituirem em
espaco de dialogo no ambiente escolar.

Ficou cristalino que a familia tem o dever de participar efetivamente do processo de
educacéo dos filhos, deixando, para a escola, 0 complemento dessa educacgdo. Ainda assim a

escola deve formar um conselho para resolver as questfes relacionadas aos conflitos internos,
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levando em consideracdo, nas decisdes, o principio da dignidade humana, previsto na
Constituicdo Federal.

Além disso, ficou claro que a sociedade precisa rever conceitos para a diminui¢do dos
conflitos, com discussbes que levem ao campo da moral, da ética e da fraternidade e que essa
mudanga alcance o espaco escolar para que haja paz nas escolas, assim como na sociedade,

permitindo que os diferentes se encontrem e convivam de forma harménica e pacifica.
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PROJETO DE LEI N° , DE 2011

(Da Sr2 Cida Borghetti)

Acrescenta o art. 53-A a Lei n.° 8.069, de 13 de julho de
1990, que “dispde sobre o estatuto da Crianca e do
Adolescente e da outras providéncias”, a fim de estabelecer
deveres e responsabilidades a crianca e ao adolescente
estudante.

O Congresso Nacional decreta:

Art. 1.°. Esta lei acrescenta o art. 53-A a Lei n.°8.069, de 13 de julho de 1990, que
“dispde sobre o Estatuto da Crianga e do Adolescente e da outras providéncias”, a
fim de estabelecer deveres e responsabilidades a crianca e ao adolescente
estudante.

Art. 2. °. A Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990, passa a vigorar acrescida do
seguinte art. 53-A:

“Art. 53-A. Na condicdo de estudante, € dever da crianca e do
adolescente observar os codigos de ética e de conduta da
instituicdo de ensino a que estiver vinculado, assim como
respeitar a autoridade intelectual e moral de seus docentes.
Paragrafo Unico. O descumprimento do disposto no caput
sujeitar4d a crianca ou adolescente a suspensdo por prazo
determinado pela instituicdo de ensino e, na hipétese de
reincidéncia grave, ao seu encaminhamento a autoridade
Judiciaria competente.”

Art. 3.°. Esta lei entra em vigor na data de sua publicacao.

JUSTIFICACAO

Este projeto de lei tem por objetivo estabelecer deveres e responsabilidades a
crianca e ao adolescente estudante, prevendo a responsabilizacdo daqueles
que desrespeitam seus professores e violam as regras éticas e de

comportamento das instituicdes de ensino que frequentam.
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Infelizmente, a indisciplina em sala de aula tornou-se algo rotineiro nas
escolas brasileiras, e o numero de casos de violéncia contra professores por
parte de alunos aumenta assustadoramente.

Além das situacbes de agressao verbal, ha outros episddios em que
ocorre Vvioléncia fisica contra os educadores, como maus tratos ou lesdes
corporais.

Trata-se de comportamento decrépito, inaceitavel e insustentavel, que deve
ser prontamente erradicado da vida escolar com a adocdo de medidas proéprias.

No que guarda pertinéncia com o direito a educacdo, o Estatuto da
Crianca e do Adolescente estabelece inimeros direitos e garantias para a crianca e
0 adolescente, e as respectivas obrigacdes a serem cumpridas pelo Estado e pela
sociedade.

Todavia, inexistem dispositivos a disciplinar as obrigagbes que essas
pessoas, na condicdo de estudantes, devem ter perante seus mestres.

Assim sendo, a proposicdo determina ser obrigacdo da crianca e do
adolescente estudante a observancia dos coédigos de ética e de conduta da
instituicdo de ensino a que estiver vinculado, bem como o respeito a autoridade
intelectual e moral do professor.

Em caso de descumprimento desse dever, estabelece como
responsabilizacdo a suspensdo do aluno por prazo determinado e, em caso de
reincidéncia a autoridade judiciaria competente, para que as medidas necessarias
sejam tomadas a fim de se resguardar estudantes e docentes.

Certo de que meus nobres pares reconhecerdo a conveniéncia e
oportunidade da medida legislativa que se pretende implementar, conclamo-os a

apoiar a aprovacao deste projeto de lei.

Sala das Sessdes, em de de 2011.

Deputada CIDA BORGHETTI

2010 9531
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SENADO FEDERAL
PROJETO DE LEI DO SENADO
N°191, DE 2009

Estabelece procedimentos de socializagdo e de prestacao
jurisdicional e prevé medidas protetivas para os casos de
violéncia contra o professor oriunda da relacdo de educagéo.

O CONGRESSO NACIONAL decreta:

Art. 1° Esta Lei estabelece procedimentos de socializacdo e de prestagéo
jurisdicional e prevé medidas protetivas para os casos de violéncia contra o
professor oriunda da relacéo de educacéao.

Art. 2° Para os efeitos desta Lei, configura violéncia contra o professor qualquer
acado ou omissao decorrente da relacdo de educacdo que Ihe cause morte, lesédo
corporal ou dano patrimonial, praticada direta ou indiretamente por aluno, seus pais
ou responsavel legal, ou terceiros face ao exercicio de sua profissao.

Capitulo |
DO ATENDIMENTO INICIAL
Art. 3° Na hipotese de iminéncia ou de pratica de violéncia contra o professor, a
autoridade policial que tomar conhecimento da ocorréncia adotara, de forma

imediata, as seguintes providéncias:

| — garantir4 protecdo, quando necessario, comunicando de imediato ao Ministério
Publico e ao Poder Judiciario;

Il — encaminhara o professor ofendido ao hospital ou posto de saude e ao Instituto
Médico Legal;

IIl — fornecera transporte para local seguro quando houver risco a vida;

IV — acompanhard, se necessario, o professor ofendido, para assegurar a retirada de
seus pertences do estabelecimento de ensino ou local da ocorréncia;

V — comunicara o ocorrido aos pais ou responsavel legal do agressor, se menor de
dezoito anos;
VI — informara ao professor os direitos a ele conferidos nesta Lei.
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Art. 4° Em todos os casos de violéncia contra o professor, feito o registro da
ocorréncia, devera a autoridade policial adotar,de imediato, 0s seguintes
procedimentos, sem prejuizo daqueles previstos no Cddigo de Processo Penal e na
Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crian¢a e do Adolescente):

| — ouvir o ofendido, lavrar o boletim de ocorréncia e tomar a representagcéo a termo,
se apresentada;

Il — colher todas as provas que servirem para o esclarecimento do fato e de suas
circunstancias;

Il — remeter, no prazo de 48 (quarenta e oito) horas, expediente apartado ao juiz
com o pedido do professor ofendido, para a concessdo das medidas protetivas de
que trata esta Lei;

IV — determinar que se proceda ao exame de corpo de delito do ofendido e requisitar
outros exames periciais necessarios;

V — ouvir 0 agressor, seus pais ou responsavel legal, o diretor do estabelecimento de
ensino e as testemunhas;

VI — remeter, no prazo legal, os autos do inquérito policial ao juiz e ao Ministério
Publico.

Art. 5° Comparecendo qualquer dos pais ou responsavel, o agressor menor de
dezoito anos serd prontamente liberado pela autoridade policial, sob termo de
compromisso e responsabilidade de sua apresentacdo ao representante do
Ministério Publico no mesmo dia ou, sendo impossivel, no primeiro dia util imediato,
exceto quando, pela gravidade do ato infracional e sua repercusséo social, deva o
agressor permanecer sob internacdo, para garantia de sua seguranca pessoal ou
manutencado da ordem publica.

Art. 6° Em caso de nao liberacéo, a autoridade policial encaminhara, desde logo, o
agressor ao representante do Ministério Publico, juntamente com copia do auto de
apreenséao ou boletim de ocorréncia.

§ 1° Sendo impossivel a apresentacdo imediata, a autoridade policial encaminhara o
agressor a entidade de atendimento de que trata a Lei n°® 8.069, de 13 de julho de
1990 (Estatuto da Crianca e do Adolescente), que fara a apresentacdo ao
representante do Ministério Publico no prazo de vinte e quatro horas.

§ 2° Nas localidades onde n&o houver entidade de atendimento, a apresentacéo far-
se-a pela autoridade policial. A falta de reparticdo policial especializada, o agressor
aguardara a apresentacdo em dependéncia separada da destinada a maiores, néo
podendo, em qualquer hipbtese, exceder o prazo referido no paragrafo anterior.

Art. 7° Sendo o agressor liberado, a autoridade policial encaminhara imediatamente
ao representante do Ministério Publico cépia do auto de apreensédo ou boletim de
ocorréncia.

Capitulo Il
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DAS MEDIDAS PROTETIVAS

Art. 8° Recebido o expediente com o pedido do ofendido, a que se refere o inciso Il
do art. 4° desta Lei, cabera ao juiz, no prazo de 48 (quarenta e oito) horas:
| — conhecer do expediente e do pedido e decidir sobre as medidas protetivas;

Il a — determinar o encaminhamento do professor ofendido ao 6rgdo de assisténcia
judiciaria, quando for o caso;

[l — comunica-lo ao Ministério Publico, para que adote as providéncias cabiveis.

Art. 9° As medidas protetivas poderdo ser concedidas pelo juiz de oficio, a
requerimento do Ministério Publico ou a pedido do professor ofendido.

8§ 1° As medidas protetivas poderdo ser concedidas de imediato, independentemente
de audiéncia das partes e de manifestacdo do Ministério Publico, devendo este ser
prontamente comunicado.

§ 2° As medidas protetivas serdo aplicadas isolada ou cumulativamente e poderéo
ser substituidas a qualquer tempo por outras de maior eficacia.

§ 3° Podera o juiz, a requerimento do Ministério Publico ou a pedido do professor
ofendido, conceder novas medidas protetivas ou rever aquelas ja concedidas, se
entender necessario a protecdo do professor, de seus familiares ou de seu
patrimdnio, ouvido o Ministério Publico.

Art. 10 Constatada a prética de violéncia contra o professor, nos termos desta Lei, o
juiz podera aplicar, de imediato, ao agressor as seguintes medidas protetivas, entre
outras que julgar necessarias:

| — afastamento do estabelecimento de ensino, com matricula garantida em outro, se
necessario, ou mudanca de turma ou sala, dentro do mesmo estabelecimento de
ensino;

Il — proibicdo de determinadas condutas, entre as quais:

a) aproximar-se do professor ofendido, de seus familiares, de seus bens e, se
necessario, das testemunhas, fixando o limite minimo de distancia;

b) frequentar determinados lugares, a fim de preservar a integridade fisica e
psicoldgica do professor ofendido.

8 1° Para garantir a efetividade das medidas protetivas, podera o juiz requisitar, a
qualguer momento, auxilio de forca policial.

§ 2° Aplica-se as hipdteses previstas neste artigo, no que couber, o disposto no
caput nos 88 5° e 6° do art. 461 da Lei no 5.869, de 11 de janeiro de 1973 (Cddigo
de Processo Civil).
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§ 3° O juiz podera ainda encaminhar o agressor e, se necessario, seus pais ou
responsavel legal a programa oficial ou comunitario de assisténcia e orientagao.

Art. 11 Podera o juiz, quando necessario, sem prejuizo de outras medidas:

| — encaminhar o professor ofendido a programa oficial ou comunitéario de protecéo
ou de assisténcia;

Il — determinar a reconducéo do professor ofendido ao respectivo estabelecimento
de ensino, ap6s afastamento do agressor;

Il — determinar 0 acesso prioritario do professor a remocao, quando servidor publico;

IV — determinar a manutengdo do vinculo trabalhista, quando necesséario o
afastamento do professor do local de trabalho, por até 6 (seis) meses.

Art. 12 Para a protecdo patrimonial dos bens do professor, o juiz podera determinar,
liminarmente, as seguintes medidas, entre outras:

| — restituicdo de bens indevidamente subtraidos pelo agressor;

Il — prestacdo de caucdo provisoria, pelo agressor ou seus pais ou responsavel
legal, mediante depodsito judicial, por perdas e danos materiais decorrentes da
pratica de violéncia contra o professor.

Capitulo llI
DOS PROCEDIMENTOS

Art. 13 Feito o registro de ocorréncia e observado o disposto no art. 4° desta lei,
observar-se-a, no caso de agressor penalmente imputavel, o previsto no Codigo de
Processo Penal.

Art. 14 No caso de agressor menor de dezoito anos, aplica-se o disposto nesta Lei e,
subsidiariamente, na Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do
Adolescente).

Art. 15 Apresentado o agressor, o representante do Ministério Pablico, no mesmo dia
e tendo a vista 0 auto de apreenséo, o boletim de ocorréncia ou o relatério policial,
devidamente autuados pelo cartério judicial e com informacdo sobre os
antecedentes do adolescente, procedera imediata e informalmente a sua oitiva, na
presenca de seus pais ou responsavel, do professor ofendido, do diretor do
estabelecimento de ensino e, se necessario, das testemunhas.

Art. 16 Adotadas as providéncias a que alude o artigo anterior, o representante do
Ministério Publico propord acordo de conciliacdo, levando em consideracdo as
circunstancias do caso concreto.

Art. 17 Promovido o acordo, os autos serdo conclusos, para homologacédo, a
autoridade judiciaria, que determinara o seu cumprimento.
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Paragrafo Unico. Se a autoridade judicidria ndo anuir aos termos do acordo,
designara audiéncia de conciliacdo, em que deverdo estar presentes o professor
ofendido, o agressor, seus pais ou responsavel, o diretor do estabelecimento de
ensino, o representante do Ministério Publico e, se necessério, as testemunhas.

Art. 18 Nao havendo acordo, o procedimento seguira nos termos dos arts. 182 e
seguintes da Lei n° 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianca e do
Adolescente).

Art. 19 O juiz, quando julgar mais adequada a aplicacdo da medida socioeducativa
de prestacdo de servicos a comunidade, determinard que as tarefas sejam
executadas no estabelecimento de ensino emque o agressor esta matriculado.

Capitulo IV
DISPOSICOES FINAIS

Art. 20 Os estabelecimentos de ensino desenvolverdo mecanismos internos de
solugcéao de conflitos entre professores e alunos e manterdo equipe de atendimento
multidisciplinar, integrada por profissionais das areas psicossocial e de saude, para
prestar assisténcia aos professores e alunos.

Art. 21 O Ministério Publico ou o juiz, quando das audiéncias de que tratam os
artigos 15 e 17 desta Lei, poderdo impora adverténcia ou multa, a depender da
gravidade do fato, ao estabelecimento de ensino que néo tenha atuado de forma
satisfatoria para a solucdo de conflitos entre professores e alunos.

Paragrafo Unico. A multa de que trata este artigo ndo podera ser superior a cem
salarios minimos.

Art. 22 Esta Lei entra em vigor trinta dias ap6s a sua publicacao.

JUSTIFICACAO

O importante estudo intitulado A Vitimizacdo de Professores e a “Alunocracia” na
Educacédo Bésica, elaborado pela doutora em Educacgédo Tania Maria Scuro Mendes
e pela aluna Juliana Mousquer Torres, traca um quadro preocupante a

realidade da educacgéo no Brasil. A pesquisa, de natureza quantitativa e qualitativa,
apontou alguns graves problemas, que merecem a atencdo da sociedade e do
Congresso Nacional:

a) os professores sdo vitimas de ameacas e de agressdes verbais e fisicas;
b) as escolas, por meio de suas equipes diretivas, geralmente limitam-se a solicitar a

presenca de pais ou responsaveis e a efetiva registros de adverténcia aos alunos
gue praticam agressdes contra professores;
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C) no universo pesquisado, 58% dos professores ndo se sentem seguros em relacéo
as condi¢cbes ambientais e psicoldgicas nos seus contextos de trabalho;

d) 87% néo se consideram amparados pela legislacdo educacional quando se véem
vitimas de agressdes praticadas por alunos;

e) 89% dos professores gostariam de poder contar com leis que os amparassem no
gue tange a essa situacao.

O estudo aponta alguns elementos que explicariam o atual problema da
violéncia sofrida pelos professores nas escolas:

a) a assimetria juridico-instrumental entre professores e alunos: o ordenamento
juridico fornece um forte aparato de protecdo a um lado (criancas e adolescentes),
sem um correspondente contrapeso do outro (educadores);

b) a cada vez maior auséncia dos pais ou excesso de permissividade na educacao
dos filhos: a sociedade moderna tem exigido dos professores um papel social de
substituicdo dos pais na funcéo de educar,

c) as escolas ndo tém mecanismos adequados de solucao de conflitos;
d) a inoperancia dos Conselhos Tutelares;

e) o isolamento institucional do professor: a direcdo das escolas tende a apoiar 0s
alunos e seus familiares.

Com base nas conclusdes desse estudo, propomos 0 presente projeto de lei,
com a estratégia legislativa de fortalecer o aparato juridico-instrumental de protecao
aos professores.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (Lei n° 8.069, de 13 de julho de
1990) positiva o direito do menor de ser respeitado por seus educadores (art. 53, 1)
e prevé infracdo administrativa para o professor que ndo comunicar a autoridade
competente maus-tratos sofridos pelo aluno (art. 245). O Estatuto concebe o menor
como ser em desenvolvimento psicologico, cognitivo e cultural e que, portanto,
merece protecao prioritaria por parte do Estado e das instituicdes sociais (art. 4°).
Todavia, o Estatuto, ao mesmo tempo, ignora a natureza social desse processo: a
garantia do desenvolvimento adequado do menor como ator social também
demanda o respeito aos atores que fornecem tais meios.

O resultado dessa assimetria juridica € o que pde em relevo o estudo citado: 0os
alunos intimidam e praticam violéncia contra os professores, fazendo uso de sua
posicéo social privilegiada.

Alguns trechos do referido estudo merecem destaque:

Outros subsidios que contribuiram para o olhar reflexivo que
engendrou essa investigacao foram reportagens, recentemente
publicadas, que tem situado o professor como alvo de
agressoes de alunos.
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Vamos a algumas delas:

Zieger (2006) afirma textualmente: na escola, educadores
ouvem palavrées, levam tapas, escutam “sou de menor, e tu
néo pode fazer nada comigo” e se sentem impotentes diante
desse quadro de dor, desrespeito e indisciplina. A professora
nao pode responder, ndo pode punir, ndo pode... Segundo a
mesma autora, o Estatuto da Criangca e do Adolescente trouxe
muitas conquistas, mas sua errbnea interpretacdo tem nos
jogado numa avalanche de impunidade.

As reportagens ressaltam que, em funcdo de episédios de
ofensa, ameaca e agressao, cometidas por criangcas e
adolescentes, estarem sendo levados as delegacias, a
percepcao de sindicatos e de professores, como noticiado, é de
gue a multiplicacdo dos ataques — antes verbais e, agora,
fisicos — nos dltimos trés anos, tem sido mais precoces,
ocasionados ainda na educacéo infantil, o que tem instaurado
um clima de terror nos ambientes escolares. S&o registrados
alguns numeros:

- 51% dos professores e dos funcionarios de escolas da Capital
[galdcha] relataram desrespeito com profissionais, segundo
pesquisa da UNESCO entre 2000 e 2002,

.- 0 desrespeito por parte dos alunos foi a segunda principal
razdo para ndo se seguir a carreira de professor, conforme
pesquisa da Associacdo dos Supervisores de Educacédo do
Estado;

- Segundo o CPERGS, 40% dos casos de licenca-saude dos
professores estaduais sao por problemas psicolégicos.

Encontramos no Jornal Zero Hora, de 25 de junho de 2006:

Autoridades do Judiciario estdo alarmadas com o numero
crescente de episodios de violéncia escolar levados as
delegacias de policia (...) a resposta do sistema judicial para o
drama da violéncia em sala de aula é a Justica Restaurativa,
um novo procedimento por meio do qual os conflitos séo
resolvidos mediante dialogo e acordo. Infrator e vitima [no
caso, o professor] sdo chamados para expressar seus
sentimentos em relacdo ao que ocorreu e estabelecem
compromissos, como mudanca de comportamento e prestacao
de servi¢cos a comunidade. Esse acordo é proposto pelo juiz em
substituicdo a sentenca (...) Apenas em 10% dos episodios
violentos 0s envolvidos aceitam participar dos circulos
restaurativos.

A partir dessas abordagens, sobrevém pontos de interrogagdo ancorados em
uma visdo pedagogica:
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- A democratizacdo da educacdo, amparada na concepcdo progressista, tem
relagcdo com o comportamento dos alunos para com os professores?

- Qual o conceito de professor que estd sendo construido no cotidiano
escolar?

- Quais os deveres e direitos dos professores no atual contexto cultural?

- O Estatuto da Crianca e do Adolescente, que nao estipula penalidade por
agressao ao professor,influenciou a relagdo professor aluno, contribuindo para a
formacéo de uma cultura de violéncia no ambiente escolar?

- O que significa ser professor antes e depois do E.C.A?

- Estaria se instaurando, paulatina e progressivamente, a ditadura do alunado
contra o estatuto da autoridade docente?

Outros trechos chamam a atencéo para alguns aspectos ignorados de nossa
realidade social:

Zagury (2006), por sua vez,aponta que, em concepcles
educativas anteriores, se 0 aluno ndo aprendia, a culpa era
dele; atualmente, se o aluno ndo aprende,a culpa € do
professor.

Diferentemente das décadas anteriores, quando era
prerrogativa do professor privilegiar o conhecimento (ou, nao
raro, tdo somente a informacéo), na atualidade, que tem sido
referendada por pesquisas na area, os professores tém
destacado cinco principais problemas concernentes a suas
acOes em sala de aula: manter a disciplina — 22%; motivar 0s
alunos — 21%; avaliar de forma adequada — 19%; manter-se
atualizado — 16%; metodologia adequada — 10%. A autora
conclui, afirmando que o magistério € uma das profissdes que
mais acumulou fungcdes nos udltimos anos. Nas entrelinhas
desses dados, podemos ler: a sociedade tem representado o
professor como o substituto do lar, da bab4, da creche (escola
de educagéo infantil)...

(..)

A UNESCO - Orgéo das Nagdes Unidas para educacio e
cultura — tem analisado o fendmeno da violéncia nas escolas
do Brasil e, em uma pesquisa sobre vitimizacdo realizada em
2003, com 2.400 professores, de seis capitais brasileiras (Séao
Paulo, Rio de Janeiro, Salvador, Porto Alegre, Belém e Distrito
Federal), mostra que 86% desses professores admitem haver
violéncia em seus ambientes de trabalho. A entdo
coordenadora da pesquisa da UNESCO, Miriam Abramovay,
explica que a violéncia conseguiu impor a sua lei do siléncio.
Segundo ela, a violéncia esta nos dados: 61,2% dos
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professores, sujeitos da investigacao, afirmam néo saber se ha
trdfego de drogas na escola; 53,2% dizem ndo saber se
gangues atuam na escola.

A mesma coordenadora diz:

(...) todo o problema do fracasso escolar vem ndo s6 da
qualidade do ensino, mas também daquilo que ocorre no
cotidiano escolar. (...) a escola ndo esta organizada nem
preparada para receber a populacdo que passou a frequenta-la
com a democratizacdo do ensino (...) a violéncia também
aumenta na medida em que o ensino se democratizou e a
escola de hoje ndo tem mecanismos de resolucdo de
conflitos.(Jornal da Ciéncia, de 6/7/2006, p. 2)

Sobre a chamada “alunocracia” na educagao, o estudo destaca alguns casos
concretos:

As principais situacfes (31) em que se desenvolveram
episodios de agressdo, dos tipos acima especificados,
ocorreram, segundo 0s sujeitos da investigacdo, devido a
chamada de atencao pelo professor.

Sado varios os protocolos que ilustram o0 que se caracteriza
como o chamar a ateng¢ao do aluno. Vamos a alguns exemplos:

O aluno néo queria fazer a atividade proposta e ele partiu para
cima como quem vai para uma briga. A minha reag&o na hora
foi de me defender e mostrei para ele que nao iria adiantar tal
atitude.

Chamei a atencdo do aluno e ele levantou-se, pegou uma
vassoura e correu atras de mim. Eu sai da sala.

Apesar da agressao fisica iminente, essa ndo chegou a se
concretizar, convergindo ao plano de ameaca de acdes
interrompidas, no primeiro caso pela reacdo da professora e,
no segundo caso, pela fuga da situacdo de risco ou de perigo.
Contudo, a agressao verbal, por vezes, € acompanhada de
ameacas explicitas, como as que seguem descritas nesses

protocolos:

Ao ser advertido por mau comportamento, o aluno ameagou me
com palavras de baixo caldo e que sua gangue poderia me
pegar na rua.

O aluno estava atrapalhando a aula com piadas, fui chamar
sua atencao e ele me disse palavrées e que me apagaria na
saida.
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Embora admitamos a seriedade dos contextos de vitimizac&o
de professores até entdo descritos, nada mais grave do que as
situacdes sintetizadas nas seguintes declaracoes:

Chamei a atencdo do aluno que ndo deixava o0s colegas
participarem da aula. Respondeu-me que eu era
uma...[palavrao] e que ndo mandava nele. A seguir, atirou uma
pedra pequena que tinha no bolso, acertando-me nos 6culos,
protegendo dessa forma o olho que seria atingido em cheio.

Chamei a atencédo do aluno. Ele me agrediu fisicamente com
uma cadeira. Consegui acalma-lo e contornar a situacdo sem
envolver a direcao.

O aluno parou atras de mim. Golpeou-me com um chute e um
empurrao.

Ao ser repreendido, o aluno empurrou a mesa sobre mim.

Ainda que esta pesquisa nao tenha como foco analisar quem
Sa80 0s sujeitos que praticaram tais atos, os ambientes fisicos e
sociais nos quais interagem, bem como seus processos de
constituicdo psicossociais, ndo podemos desconsiderar que
sédo efetivamente agressores. Diante dessas circunstancias, a
docéncia pode ser facilmente localizada como profissdo de
risco.

(..

A falta de limites em relagdo ao que pode ou deve ser realizado
no ambiente de sala de aula também foi apontada por
professores (21) como propulsora de agressdes a eles
dirigidas, os quais salientam, entre outros aspectos:

N&o gostam de cumprir normas estabelecidas. Acabam tendo
atitudes inesperadas e agressivas.

No momento em que o professor estava expondo o conteudo,
alguns alunos circulavam pela sala de aula, sem dar a minima
atencao ao contexto escolar.

Ha situagbes em que a falta de limites e aliada a insultos que
invadem a esfera pessoal do professor:

O aluno fez piada com os meus cabelos. Disse que na casa
dele havia panelas para limpar.

Defrontando-se com essas condi¢gdes, uma professora argumenta:
Muitos alunos falam palavroes em sala de aula. Escrevem em

classes e paredes, ofendendo professores. Riscam 0s carros
no estacionamento. Debocham de nés, nos desprezam. E
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como se nos tivéssemos direito de conquistar nada: um carro,
uma casa, férias, uma viagem, um objeto bonito. Professoras
gue vém bem arrumadas para a escola sdo motivo de chacota
e fofocas dos alunos. Os jovens n&o respeitam seus pais, por
gue respeitariam a nos?

Ousando adentrarmos no amago dessas relacdes pedagodgicas, podemos
vislumbrar que os alunos podem estar reagindo a duas condicbes que s&o
observadas nas escolas atuais: auséncia dos pais ou excesso de permissividade no
processo educativo dos filhos, o que se reflete nos comportamentos nos ambientes
escolares, e a abordagem legal e pedagogica da avaliacdo, o que acaba
repercutindo no valor atribuido & mesma por alguns alunos, conforme podemos
inferir mediante a afirmacao que segue:

Durante a atividade, o aluno referiu-se a minha pessoa dessa
forma: “nao fago. Meu pai paga o seu salario. Sei que ndo vou
rodar. Estou aqui porque fui obrigado. Nem em casa eu faco e
ninguém vai me obrigar.”

(..)

Os comportamentos descritos acima parecem se referir
somente a alunos de educacédo infantil e primeiros anos do
ensino fundamental.

Contudo, como explicado no inicio desta andalise, a maior
incidéncia de agressbes da-se entre o quinto e oitavo anos
desse nivel de ensino e, portanto, quando os alunos estao no
inicio da adolescéncia. Como deixarmos de perguntar: esses
adolescentes sdo afetiva, cognitiva e socialmente imaturos? Se
assim forem, por que tais condutas assim se apresentam?
Quais as intervencBes educativas para supera-las? Essas
perguntas sao importantes, especialmente se considerarmos as
duas colocacdes alcadas a seguir. A primeira diz respeito a que
outras categorias, com menor incidéncia de casos, foram
encontradas, tais como: agressao verbal por parte de mae de
aluno; ameaca verbal de mé&e de aluno; dano patrimonial;
agressdo declarada em Orkut; ndo aceite de resultado de
avaliacdo pelo pai; ameaca de morte por amigos do aluno. A
segunda colocacao refere-se as providéncias tomadas pelas
escolas em relacéo a vitimizacao de professores, as quais tém
se encaminhado, geralmente (35 casos), para a solicitagcdo de
presenca dos pais nas mesmas. Resta-nos indagar: solicitar a
presenca dos pais para se correr o risco de novas agressdes?

A escola chamou o responsavel do aluno que comecou a briga.
O pai dele veio busca-lo. Ao sair da sala, o pai do garoto
comecou a dar tapas no menino, batendo e gritando com ele.
Pedi [a professora] que parasse, e 0 pai me xingou e disse que
se protegesse o filho, eu é que precisava apanhar pra aprender
a ter autoridade. No mais, nada foi feito.

(..)
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Apesar do olhar vigilante e atento e de ac¢fes interventivas
apoiadas em outras autoridades escolares, uma porcentagem
bem menor comenta que efetivou, na ocasidao, registro na
escola e ocorréncia policial.

Dessas condicdes, sucintamente expressas e exemplificadas
nos protocolos, decorre que 58% dos professores ndo se
sentem seguros em termos de condicbes ambientais e
psicoldgicas exercendo suas atividades profissionais.

Traficantes nos portdes das escolas. Gangues nas esquinas.
Marginais infiltrados nas salas de aula.

Cada vez sinto mais dificuldades, principalmente pelas
condigcBes psicologicas a que somos submetidos: alunos
indisciplinados, sem limites, familias que ndo acompanham os
filhos e ficam indiferentes aos apelos do professor e da escola,
pressao pela porcentagem nas aprendizagens, que € nossa
responsabilidade, mas que, muitas vezes, ndo depende s6 de
nés, devido as condi¢cdes do aluno (deficiéncia, problemas

organicos ou psicolégicos)

Me sinto como se tivesse que enfrentar um ledo a cada
instante, ficando sempre no limite do stress.

Alguns professores apontam que essa inseguranca deve-se,
também, ao conceito de autoridade e a ruptura das relacdes
hierarquicas constituidas através dessa, a qual, segundo eles,
poderia ampara-los nas suas decisoes.

Nas suas falas aparecem:

Na escola publica e privada o professor é desrespeitado com
freqiéncia e quando cobra atitudes da direcéo, ela apdia os
alunos e seus familiares.

Existe muita indisciplina como conversas altas, celulares
ligados. N&o existe mais o respeito as hierarquias numa escola
Essa conjuntura, que pode colocar os professores nessa
berlinda de micro-poderes, configura-se como realidade
cotidiana experimentada na concretude das relagbes
pedagdgicas, mas que, geralmente, ndo € problematizada,
teorizada e contextualizada nos cursos de formacdo de
professores. Essa explicagcdo encontra eco nas vozes de
NOSSO0S sujeitos de pesquisa:

Estamos expostos ao convivio com diferentes realidades.
Nao estamos preparados para trabalhar com alunos violentos e
mal educados.
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Contudo, hoje, esses alunos violentos e mal educados séao
parte significativa de turmas que habitam nossas salas de aula!

Talvez seja justamente por esse motivo que 87% dos
professores desta investigacdo ndo se consideram amparados
pela legislacdo educacional quando se véem ou se viram
vitimas de agresséao por parte de alunos.

Nada ampara o professor, e 0 aluno sabe disso. O professor
procura conversar com os familiares.

Em oposi¢cdo ao desamparo legal sentido pelos professores, a
lei esta, dos seus pontos de vista, do lado do aluno:

Mesmo que o aluno me agrida, eu ndo tenho direito de me
defender, pois se o fizesse e sendo este menor de idade, ele
tem total amparo na lei.

O conjunto de leis, de protecdo aos menores, da idéia de
impunidade entre os alunos e professores. Geralmente é um
processo lento, resultados lentos e, nesses casos, o0 aluno tem
muita protecdo, mecanismos que 0s ampare, dependendo da
situacao, o professor de vitima passa a ser o vilao.

Essa protecdo acaba se refletindo nas condutas dos gestores:

Na escola particular ha muita vista grossa em relacdo ao que
os alunos fazem. Mesmo tentando buscar solu¢cbes, nada se
consegue fazer: sdo “menores”.

Porque sempre o aluno acaba protegido, por ser menor, por ter
um estatuto que o ampara. Além de tudo, parece que sempre 0
professor é culpado. Quando uma situacdo extrema acontece,
€ porque néo utilizou uma metodologia adequada, ndo motivou
0os alunos ou nao procurou compreender a historia desse
individuo, nao teve um “olhar” diferenciado.

Diante do exposto, o presente projeto procura, de um lado, fortalecer a
posicdo juridico-instrumental dos professores e, de outro, atribuir maior
responsabilidade juridica as escolas e aos pais na relacédo professor-aluno, além de
exigir desses atores maior participacdo nessa relacdo social. Outrossim, da ao
professor o devido valor como profissional da educacéo, peca indispensavel para as
engrenagens de qualquer sociedade.

Sala das Sessoes,

Senador PAULO PAIM
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LEGISLACAO CITADA

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N° 8.069, DE 13 DE JULHO DE 1990.

Vide texto compilado
DispOe sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente e da
outras providéncias.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA: Faco saber que o Congresso Nacional decreta e
eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 53. A crianca e o adolescente tém direito a educacdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para 0 exercicio da cidadania e
qualificacdo para o trabalho, assegurando-se-lhes:

Il - direito de ser respeitado por seus educadores;

Art. 245. Deixar o meédico, professor ou responsavel por estabelecimento de atencéo
a saude e de ensino fundamental, pré-escola ou creche, de comunicar a autoridade
competente os casos de que tenha conhecimento, envolvendo suspeita ou
confirmag&o de maus-tratos contra crianca ou adolescente:

Pena - multa de trés a vinte salarios de referéncia, aplicando-se o dobro em caso de
reincidéncia.

Presidéncia da Republica
Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

LEI N°5.869, DE 11 DE JANEIRO DE 1973.
Texto compilado Institui o Codigo de Processo Civil.

O PRESIDENTE DA REPUBLICA Faco saber que o Congresso Nacional decreta e
eu sanciono a seguinte Lei:

Art. 461. Na acao que tenha por objeto o cumprimento de obrigagéo de fazer ou né&o
fazer, o juiz concedera a tutela especifica da obrigacéo ou, se procedente o pedido,
determinara providéncias que asseguremo resultado pratico equivalente ao do
adimplemento. (Redacéo dada pela Lei n°® 8.952, de 13.12.1994)

8 5° Para a efetivacao da tutela especifica ou a obtencéao do resultado pratico
equivalente, podera o juiz, de oficio ou a requerimento, determinar as medidas
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necessarias, tais como a imposicdo de multa por tempo de atraso, busca e
apreenséao, remocao de pessoas e coisas, desfazimento de obras e impedimento de
atividade nociva, se necessario com requisicado de forca policial. (Redacdo dada pela
Lei n® 10.444, de 7.5.2002)

8 6° O juiz podera, de oficio, modificar o valor ou a periodicidade da multa, caso
verifique que se tornou insuficiente ou excessiva. (Incluido pela Lei n°® 10.444, de
7.5.2002)

(As Comissdes de Direitos Humanos e Legislacdo Participativa e de Constituicdo, Justica e
Cidadania, cabendo a ultima a decisdo terminativa.)

Publicado no DSF, em 13/05/2009.
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