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RESUMO

O presente estudo versa sobre o problema da vial@acescola, especificamente sobre os
episodios de agressdes fisicas e verbais entresal@ objetivo €, por meio de pesquisa
empirica, investigar se acdes como a constituigigiica de regras e a resolucédo de conflitos
contribuem na diminuigdo dos episédios de violélfigeca e verbal entre estudantes e na
melhoria da qualidade das relacdes na sala de Auleesolucdo de conflitos ocorre,
inicialmente, por meio da mediacdo docente e aglastes sdo encorajadosa, gradualmente,
resolverem seus proprios conflitos por meio doodjdl Participaram desta pesquisa trés
docentes da rede publica municipal da cidade deP&&do, que atuam em trés diferentes
escolas, localizadas em diferentes bairros dagpijfna zona leste da capital. Para que a
guestao que norteia este trabalho fosse resporafigmrticipantes teriam que mudar a pratica
docente, passando a construir regras com seussatuaonediar seus conflitos, uma vez que
esses Ultimos, se nado resolvidos, podem engendoneias. A mudanca na pratica
pedagdgica foi orientada pela teoria piagetiandasnvolvimento moral. Foram realizados
dois encontros de formacdo com os participanteswas respectivas escolas, com anuéncia
dos diretores, nos quais foram apresentadas e tides€uas concepcdes de anomia,
heteronomia e autonomia; o papel do docente naagdaanoral dos estudantes; e as relacdes
entre moral e violéncia. Para dar sequéncia acepsocde formacéo, a pesquisadora colocou-
se a disposicao dos professores participantes stuiga para sugerir material de estudos,
ouvir suas duvidas, discutir possibilidades de az@&wompanhar o processo de construgado
coletiva das regras e de mediacdo de conflitosd&os foram coletados por meio de
mensagens de audio e texto dos docentes (enviadaglplar), quando os docentes falavam
sobre suas duvidas e narravam episodios vividosatande aula que estivessem relacionados
as regras e aos conflitos entre estudantes, bera e@nentrevista semiestruturada. Para sua
analise, o material coletado foi transcrito e oizg@eho em seis categorias e interpretados
segundo o referencial tedrico adotado, em uma afgerd qualitativa. Os resultados
indicaram que a construcéo coletiva de regrasesaucdo de conflitos contribuem para a
diminuicdo e prevencao da violéncia entre os alunos

Palavras-chave violéncia na escola, indisciplina, desenvolvimemtmral, autonomia
respeito mutuo.
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ABSTRACT

The present study deals with the problem of viadeimcschools, specifically those related to
episodes of physical and verbal aggression amamgsts. The objective was to investigate,
through empirical research, whether actions sucth@sollective construction of rules and
resolution of conflicts contribute in reducing tlepisodes of violence among students,
improving the quality of relationships within théassroom. Conflict resolution initially
occurred through teacher mediation, and students gedually encouraged to solve their
own conflicts through dialogue. Three teachers ftbeymunicipal board of education of the
city of Sdo Paulo participated in this researcleytivorked in the eastern part of it, in
different schools of three suburban neighborhodalrder achieve the goal of the study,
participants would have to change their teachiregtpre, build rules with their students and
mediate their conflicts, since if not solved, thegn engender violence. The change in
pedagogical practice was guided by the Piagetiaorth on moral development. The
participants were involved in two training sessianstheir respective schools, with the
consent of their principals. In these sessiongad presented and discussed: the conceptions
of anomie, heteronomy and autonomy, the role afitees in the moral education of students
as well as the relationship between those ideasvasidnce. To follow up the training
process, the teachers could rely on the reseatchisten to their doubts, discuss possibilities
of action, orientate the process of collective tatsion of rules and mediation of conflicts,
as well as to suggest study material, wheneverssacg The data were collected through: (a)
audio and text messages, sent by the teachergythicmil phones, telling about their doubts
and narrating episodes related to the rules’ eltlwor and conflicts solving among students;
(b) semi-structured interviews. For the analysiese materials were transcript and organized
into six categories, which were interpreted aceuydo the theoretical framework adopted, in
a qualitative approach. The results indicated thatcollective construction of rules and the
resolution of conflicts contribute towards the refilon and prevention of violence among
students.

Keywords: violence in school, indiscipline, moral developme@utonomy, mutual respect.



SUMARIO

INTRODUGAO ..ottt ettt ettt ae et e st e e e esesseseseseeneseeneaeens 13
1. RE}/ISAO DE LITERATURA: BREVE HISTORICO DOS ESTUDS SOBRE
VIOLENCIA ESCOLAR. <.ttt e amme e e e e e eeaanas 20
2. REFERENCIAL TEORICO: O DE§ENVOLVIMENTO MORAL E®RELACOES DE
RESPEITO MUTUO E COOPERAGAOD. ...t e ettt evemnans 33
2.1. As teorias acerca da moralidade no campoidalpgia: momento histoérico................. 33
2.2. Teorias do desenvolvimento MOral...........ccooiiiiiiiiiiiiiiee e 35
3. ACOES DE PREVENCAO E ENFRENTAMENTO A VIOLENCIA........ccocveveveneeee, 53
3.1. AS Iegras ESCOIAIES ..........ccooeeetmmmmmmmmeeeeetieas e e e e e e e e e e e et e e et etbaebb st e e e e e e e e e aeeees 53
3.2. RESOIUGAO dE CONTIILOS ... ..ccee e s+ttt e e e e e e e e e e eeeeeeeeeeeaeeeeeeeeeeennnne 57
B, METODO ...ttt bbbttt bbbt 63
O I o o Tol =T [0 0 T=T 0] (0 1 PP PP PP PPPPRRPP 63
A2, SUJBITOS .ettuuiieiee e e e e e e ettt eeeeee e s e e e e e e e e e e e e e e eeeeaeateb b s s s e e e e e e e e e e aeaeeeeeeenrrnes 63
4.3. Instrumentos de coleta de dadOsS......ccuaeeeeiiiiiiiiiiieiee e 64
5. ANALISE E INTERPRETACAQO DOS DADOS ........ooeeeeeeeteeteeeeieeee e 66.
5.1. OS ProfeSS0Ores € SUAS ESCOIAS: ......ceemmmmmmissieeeieeeeeieeiieeieiersitan s s e e aeeeeeaeees 66
ST 0 B O 1 [0 1S OO PP SPPPR 66
5.1.2. MACADEIA ... .cueeiiiiiiiiie et 66
ST G FO I 0 T=To T o] = NPT PP 67
5.2. A TOrMAaGa0 A0S AOCENTES........uuuiiiieeeeee e e e e e r e e e e e 68
5.2.1. ESCOIA € ...ttt e e 68
5.2.2. ESCOIA M .ottt 70
5.2.3. ESCOIA T ettt e e 70
5.3. O trabalho analitico € iINterpretativo. eee.vvvveeeeeiiiiiee e eeeee e 71

5.3.1. O processo de formacéo, o exercicio dagréroje foi dificil e fiquei um pouco
[S1<] o [T = KPP SRRRPPPP 71

5.3.2. Ambiente escolar e tipos de violéncia: “Aata € um espaco imoral”.................... 80

5.3.3. A construcédo das regras: “Moral € um agig, @ so formulacao verbal”. ............... 89



5.3.4. As resolucgdes de conflitos: “Por algumaoaadgente achou ‘agora € o paraiso

daqui para frente! " E N80 fOI, NE? ... ceeeeeieiei e 100
5.3.5. Escola e familia como responséveis pelado@ém moral: “Sabe aquela coisa?
Chama tanto, chama tanto a mée Na eSCola...” cccv..vvvieeiiiii e 113
5.3.6. Os limites da pratica: “Preciso entendermfi@é um problema s6 meu, precisamos
de politicas publicas, de ESIIULUIA”. ......coeeeeeeiiiieeeieeeeeeeeiieeeeiei e 119
CONSIDERAQ@ES FINALS Lo e e e 133
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ..ottt ettt naae s 137
ANEXO A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA..........ccoiiiiiiieeeeens 149
ANEXO B - AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA.........cccccveevennee. 150
ANEXO C- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECID...........cccevneen. 151
ANEXO D - QUESTIONARIO DE PERFIL DOS PARTICIPANTES........cccovevveveneane. 152

ANEXO E - FOTOS ENVIADAS PELOS DOCENTES .......ciiiiiiiiieeeeeieeeen 154



13

INTRODUCAO

A violéncia na escola, o fracasso escolar e o alpelismo sdo os problemas da
educacao publica brasileira mais reportados peldsasinos ultimos anos. A violéncia tem
assustado muito a populacéo, preocupando as faraitia educadores. Nos ultimos anos, nas
escolas e entre profissionais interessados naségsesducacionais, os episodios frequentes
de violéncia escolar tém sido muito discutidoseagéo fisica ou verbal contra professores,
agressao fisica ou verbal entre alunos, depreddedprédio e materiais, criminalidade e

conflitos por trafico de drogas no entorno e dedas escolas.

Em reportagem veiculada pelo jornal impresso Est&8@13), cuja manchete era “O
aumento da violéncia escolar”, é descrito um ejpisdd agressao fisica de um aluno contra
um professor que, ao repreender o adolescenteutemaso arremessado contra si, sendo
atingido na cabeca. As manchetes dos jornais tanmd@mnciam o fenémeno de forma
recorrente: “Violéncia aumenta nas escolas” (O GOOB014); “Apos tesouradas em escola,
videos de alunos brigando ganham as redes sodi@iSGAZETA DO ACRE, 2015);
“Estudantes brigam em porta de escola e agridem(®ETROPOLIS, 2016).

Em agosto de 2013, a emissora Globo de televis@muegm rede nacional uma
reportagem especial sobre a violéncia entre alurass escolas, no programa “Bom dia,
Brasil'” (TV GLOBO, 2013). Nessa ocasido, um videnador mostrava dois adolescentes
brigando, jogando mesas e cadeiras um contra o,@if chegarem aos murros e pontapés.
Em abril de 2015, a Rede Bandeirantes de Televigdioculou reportagem no programa
“Jornal da Band” intitulada “Violéncia nas escotaasileiras” (REDE BANDEIRANTES DE
TELEVISAO, 2015), exibindo videos gravados pelo$ppos estudantes que mostram
diversos episédios de agressao entre alunos erertiés escolas do pais.

Quem conhece o problema da violéncia na escolaepperiéncia propria sdo 0s
profissionais de educacéo que trabalham em esgulasipalmente em instituicdes publicas.
No sindicato dos profissionais de educac¢édo no emaumicipal de S&o Paulo (SINPEEM), a
pauta de reivindicagbes ao governo abrange questlesiais, carreira e 0 combate a
violéncia escolar, solicitando que a secretariaioga de educacéo crie 6rgdos de seguranca
as escolas (SINPEEM, 2015). Em Sergipe, a pauteeigandicacdes dos profissionais de
educacdo apresentada a Secretaria de Estado dacBduambém reclama por “solucdes
pedagogicas e culturais para enfrentamento damnag@léna escola, evitando uma visédo
policialesca dos fatos” (LIGADO, 2015). Uma pesquisealizada pela UNESCO
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(ABRAMOVAY e RUA, 2002), hd mais de uma década, E3rcapitais das cinco regides do
Brasil, ja dava conta de que o problema da vio&nei escola ocorre em todas as regides do
pais e que se da por diferentes motivos, impogaitilo determinismos sobre a génese das

violéncias fisicas e simbdlicas nas escolas.

O fendbmeno da violéncia na escola é, certamenteplexo. Podemos falar em
“violéncias”, no sentido de que ha diferentes nestéicbes, como as resultantes do trafico de
drogas ou do porte de armas dentro das instityiciigsutas de gangues pelo poder, ameacas
aos professores, diretores ou outros alunos (ABRXW® e RUAS, 2002) ou, ainda, das
agressoes fisicas entre estudantes que, por vEzese restringem a socos e pontapés. Todas
essas manifestacdes indicam a presenca de difer@nds de violéncia, de modo que nao
podemos afirmar, ingenuamente, que cabe somengedaeenfrenta-las e supera-las. La
Taille (2002) alerta para o fato de que, ao seutiiso problema da violéncia na escola, é
preciso nao cair em reducionismos que desconsidemsfera politica:

[..JNdo desprezamos a formacdo, a transformacadividlmal e,
consequentemente, as tarefas educacionais voldattasnacdo moraldos
alunos. Mas isso implica também um medo: passaenpensar que a
transformacédo individual tudo pode e a desprezar,completo, o plano
politico. Perigo de alienacéo, portanto!

[...] A violéncia ndo se deve apenas a falta dméte alguns. E a pobreza? E
as injusticas? E as humilha¢des? O individualisdmw é apenas o resultado
de vicios morais: e a sociedade do consumo? Eoo satrossanto do lucro?
(LA TAILLE, 2002, p. 9-10).

Quanto a violéncia fisica e verbal entre estudardescordo com Heredia (1999),
guando afirma que conflitos ndo resolvidos engandr@léncias. Uma injuria racial, um ato
de discriminacdo por género, uma fala mal compidandma situacdo de humilhacéo — séo
exemplos de violéncias verbais que, se ndo forediadas, podem evoluir para violéncias
fisicas. Segundo o autor, a resolucdo de confitasma das maneiras mais efetivas de

prevenir futuros conflitos, evitando novos episédie violéncia entre alunos na escola.

Uma vez que estudantes passem a agir com viol@iema ou verbal quando ocorra

um conflito é sinal de que eles ndo poderiam, ragunemento, resolverem o conflito por si

Moral, aqui, deve ser entendida como um conjuntoedeas convencionadas em uma sociedade, bem como a
valores e principios, cuja finalidade é orientaroaduta humana para a boa convivéncia, incentivagica
violéncia e o respeito ao outro, dentre outros@epe
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mesmos, necessitando da intervencdo de terceissa. iBtervencao pode ter como objetivo
interromper o conflito ou resolver o problema quenotivou. H4 uma tendéncia entre os
docentes a interromperem os conflitos ao invésusedrem resolvé-los conjuntamente com
0s estudantes envolvidos: em pesquisa sobre odit@enentre criancas na escola
(LICCIARDI, 2010, p. 132) cujo objetivo era idemtéir as causas, as estratégias empregadas
pelos sujeitos e os resultados dos conflitos, etmsise que em 255 situacdes de conflitos
(100%), 69 foram interrompidos pelos docentes (27%4) artigo sobre violéncia na escola
(PACIEVITCH, GIRELLI e EYNG 2009), em que sé&o intigadas as relagbes entre a
resolugdo de conflito e a melhora no clima escetarduas escolas publicas na cidade de

Curitiba, chegou-se a concluséo que conflitos r8olvidos engendram violéncias.

Creio que um dos pontos mais importantes sobreesté@jn dos conflitos que ocorrem
na escola é enfatizar que é preciso fazer umangigtientre conflitos e conflitos: héa conflitos
menos graves que surgem entre os estudantes partadigor objetos, desavenca durante
atividades em grupo, provocacoes e exclusdes (JAROI, 2010). Esses tipos de conflitos
nao caracterizam violéncia, embora possam evoluat pgressdes verbais e fisicas. Ou seja,
nao sdo violéncia, mas podem vir a ser. Entretamfoconflitos que sdo expressao de
intoleréncia, de preconceito e sdo manifestagcbesadismo, misoginia, LGBTTfobia,
xenofobia e estes, sim, sdo considerados atootmeia. Contudo, independente da natureza
do conflito, um meio de resolucdo é a medidc&oe leva os sujeitos a descentracdo e
empatia por meio do dialogo, facilitado pelo prefes em que os envolvidos podem falar
sobre o que sentem em relacdo ao conflito vividac&o de ouvir o que o outro tem a dizer e
o exercicio de dizer o que sente mobiliza os emdo$sa operar cognitivamente sobre o

conflito e a julgar moralmente quais as formas quatas de resolucao.

Dada a relevancia de buscar respostas ao problanviol@ncia na escola em suas
diferentes formas de manifestacao, diversos traballe pesquisas foram realizados sobre o
tema no Brasil. La Taille, Souza e Viziolli (200#alizaram uma revisao da literatura de
dissertacOes, teses e artigos cientificos que as@Ba sobre ética, moral e educacéo,
publicados no Brasil entre os anos de 1990 a 208Bpos e Marquezini (2012) fizeram a
revisdo da literatura de artigos que correlaciarasses temas “desenvolvimento moral’ e

“violéncia” publicados entre 2007 e 2012. Vivald&Wmha (2014) realizaram pesquisa do tipo

’Quando a intervencéo tem como finalidade a compéeeda causa do conflito, a resolugéo justa e a
negociagédo entre as partes, denominamaesetiacao Aprofundo o tema no capitulo 3.
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“O estado do conhecimento” de pesquisas empirichcpdas entre 2002 e 2012 cujo tema

estivesse relacionado com as questdes de indisgiplireitos humanos, valores, respeito etc.

La Taille, Souza e Viziolli (2004, p. 94) elegerasomo um dos critérios relevantes na
escolha de pesquisas a serem analisadas, aquelaslagionassem o tema “Etica e Moral”
com as palavras indisciplina, violéncia, autoriddduaites, incivilidades etc. Foi feito um
cruzamento das palavras para buscas#esde periodicos, tais como: “ética e educacao”,
“Indisciplina e educacdo”, “Moral e educacédo” edldo total foram selecionados 107
trabalhos, dentre os quais 28 artigos cientificG® eéeses e dissertacfes. A metodologia de
analise utilizada pelos autores foi a leitura iraéglos artigos cientificos e a leitura dos
resumos das teses e dissertacfes. A conclusdo ehggaram foi a quase inexisténcia de
propostas pedagogicas praticas de formacdo matdta Nas palavras dos autores: “Pouca
pesquisa empirica, nenhuma diretamente relaciobaeficacia de praticas educativas” (p.
101).

Da literatura revista, apenas dois artigos, numoger de treze anos, apresentam
propostas educacionais com relacdo a formacéo. &@a eles Araujo (200@pud LA
TAILLE, SOUZA E VIZIOLLI, 2004) e Aquino (1998). @rimeiro propde a construcao de
“personalidades morais” por meio de conteudos eses| do aprimoramento metodoldgico
das aulas e das relacdes interpessoais, além degio do autoconhecimento. O segundo
apresenta cinco regras que podem auxiliar o doceat@nfrentamento da indisciplina:
compreensao do aluno-problema como porta-voz dagdes estabelecidas em sala de aula; a
desconstrugdo da idealizacdo de perfil de alunéidelidade ao controle pedagdgico; a
experimentacdo de novas estratégias de trabaltmr &m, a necessidade de valores basicos,
como competéncia docente e prazer no oficio de@ngDs autores ressaltam, todavia, que se
fossem “mais rigorosos e exigissem detalhes de catwmar em sala de aula, nem mesmo
esses dois artigos poderiam ser computados”, poigctfetizam minimamente 0s principios a
serem seguidos para a formacédo moral do aluno"TRALLE, SOUZA E VIZIOLLI, 2004,

p. 102). A conclusdo do estudo, baseado na rewdadliteratura disponivel sobre o tema
“formacdo moral e ética”, foi a de que se “discutiaito e propunha-se poucoldém p.
103), sem que pesquisas empiricas fossem realizaalas apontar formas didaticas de

formacao moral e de enfrentamento dos problemascdélidade e indisciplina.

Campos e Marquezini (2012) realizaram uma revisao littratura de artigos
cientificos publicados entre 2007 e 2011 que cacieha os temas “desenvolvimento moral”

e “violéncia” nas areas de educacéo e psicologeorlusdo a que chegam é muito proxima
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a de La Taille, Souza e Viziolli (2004): existe umamero relevante de estudos nos ultimos
anos que abordam a violéncia correlacionando-acaiesenvolvimento moral, embora haja
“uma escassez de pesquisas de intervencao quarpapsasentar propostas de trabalho que
considerem as relacdes existentes entre moral ieléneia escolar” (p. 234). Segundo as
autoras, a despeito dos trabalhos encontradosespaesm importantes construcdes teoricas,
nenhum deles buscou evidenciar uma possivel reldgaaepisodios de violéncia na escola

com a mudanca do ambiente educacional.

Em pesquisa do tipo “o estado do conhecimento”aMive Vinha (2014) analisaram
artigos cientificos brasileiros publicados entreD20 2012 (especificamente pesquisas
empiricas em Educacédo e Psicologia da Educacao)iguetissem praticas favoraveis ao
desenvolvimento da autonomia moral dos estudaBtesétodo utilizado pelas autoras foi a
busca dos artigos na base de dados da BS8eta As palavras utilizadas na busca foram:
indisciplina, direitos humanos, valores, respatfiycacdo moral, entre outras. De 341 artigos
cientificos, apenas 68 eram da area da EducacBsiocologia da Educacédo. Destes, 17 eram
pesquisas empiricas que focavam praticas escolasepesquisadoras concluiram que, de
forma geral, as préaticas visavam combater a ingisei € ndo necessariamente contribuir
para o desenvolvimento da moral autbnoma dos edgglaEm outras palavras, as escolas
interessava que os estudantes passassem a obaseegras e ndo a autorregularem seus
comportamentos. Apenas um trabalho de interverogin,adesao voluntaria dos docentes foi
considerado um exemplo de pratica pedagdgica querimoia efetivamente com o
desenvolvimento da autonomia moral dos estudamtesautoras sugeriram que havia
necessidade de estudos que integrassem “as pré&stadares ao desenvolvimento” e
“divulgacéo de novas pesquisas que pudessem difanglinbasar um trabalho de formacéo
moral favoravel a autonomia” (VIVALDI e VINHA, 2014. 268).

Posteriormente, foram publicados os resultadosyie recente pesquisa em nivel
nacional que reune exemplos praticos de expergmam-sucedidas em educacédo moral em
escolas publicas (MENIN, BATAGLIA e ZECHI, 2013)alTaille, que até ento criticava a
auséncia de pesquisas empiricas sobre o tema,nfaelagio a relevancia da obra e a
apresenta como “uma excelente ideia, porque apgeesaperiéncias, [...] porque 0 que em
geral se vé e ouve em palestras e publicacfes solieacdo sdo discursos estritamente

tedricos, sem referéncia a pesquisas e logo, sdostédem p. 17).

Ainda que muito se discuta e pesquise-se acercwialiencia na escola, as

revisdes de literatura aqui apresentadas eviden@isgtevancia de mais pesquisas empiricas



18

sobre a relagdo entre a construcdo do ambienteeiym e de respeito mutuo na sala de
aula e a diminuicdo dos episodios de violénciaeemgralunos. Minha compreenséo é de que,
tal como no desenvolvimento das supervalorizadadidedes de ler, escrever e de fazer
contas, a escola é um lugar privilegiado para gualunos adquiram a habilidade de resolver
seus conflitos de forma cooperativa e autbnoma.bérdagem tedrica que norteia esse
trabalho é a piagetiana: Piaget (1994) postula guenoral humana evolui em seu

desenvolvimento, passando por trés grandes term®€nai anomia, a heteronomia e a

autonomia.

Do nascimento até por volta dos cinco anos de jdaderal da crianga esta no nivel
da anomia, quando ndo se tem a nocdo de regrase Nesmento da vida, as regras sao
cumpridas por habito ou por imitacdo, pois a cajzai® de abstracdo é muito limitada e
inexiste a possibilidade de se colocar no lugarodtvo. No préximo nivel, o da moral
heterbnoma, as criangas tendem a considerar “bodd &quele que obedece as regras e
“mau” todo aquele que se rebela contra elas. Naofeifas criticas sobre a natureza das
regras, quem as definiu, como as definiu e compgopositos. O individuo define como boa
conduta a obediéncia rigorosa as regras e a siseragdo (mudar as regras é visto como
impossivel ou como algo errado). As infracdes sfmedidas de serem cometidas pela coacdo
da figura de autoridade do adulto, ndo se cogitaledoma consciéncia que julga o que pode
ou nao ser feito. Finalmente, no ultimo nivel, o al@onomia moral, ja se construiu o
sentimento interno de obrigatoriedade de agir dedaccom o que se considera ético ou
correto, sem considerar como parametro a ameapardgdes ou 0 medo de ser descoberto.

Nas palavras de Piaget:

Ha autonomia moral quando a consciéncia considam mecessario um

ideal, independente de qualquer pressao exteripr putonomia s6 aparece
com reciprocidade, quando o respeito matuo é basfamnte para que o

individuo experimente interiormente a necessida#&atar os outros como
gostaria de ser tratado. (1994, p. 155)

Os estagios de desenvolvimento moral referem-s&s anfprocessos formadores da
moralidade que se sucedem no tempo, sem, todanatittir estagios de desenvolvimento.
Nesse sentido, ndo dependem do passar dos an@sn @ed construidos de acordo com 0s
processos de coagdo moral do adulto (imposicéegta i ser empregada) ou de cooperacao

e respeito matuo que, mais provavelmente, resul@autonomia.
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Ora, se a moral pode evoluir, a escola pode, est&oum lugar que possibilita a
passagem de um nivel moral para outro superioidaggpr principios de nao violéncia e de
respeito ao proximo. Mais do que analisar o fen@nerredito que urge, nas escolas
brasileiras, uma politica pedagodgica de prevencéofrentamento a violéncia entre alunos,
que a ajude a solucionar esse problema de formsaabgtiva. E preciso, portanto, encontrar
meios eficientes de alcancar essa meta. Segund@ \émognetta (2009, p. 528), as regras
sdo imprescindiveis para garantir a harmonia dwigan social. Entretanto, para que 0s
sujeitos ndo permanecam na moral heterbnoma (olmai@critica a regra, por medo de
punicdo e/ou de perda do afeto do adulto), € nédesgue entendam a natureza das regras e
cooperem em sua elaborac&o. Outra acdo necesad@ianmimizar a violéncia é a resolucao
dos conflitos entre os estudantes (VINHA, 2003)olijetivo desse trabalho € investigar se
acbes como a construcdo coletiva de regras e dugésode conflitos contribuem na
diminuicdo dos episodios de violéncia fisica e akmntre estudantes e na melhora das

qualidades das relacdes na sala de aula.
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CAPITULO 1

1. RE}/ISAO DE LITERATURA: BREVE HISTORICO DOS ESTUD OS SOBRE
VIOLENCIA ESCOLAR.

N&o ha, na comunidade cientifica, um consenso smlurso da palavra “violéncia”
para designar os problemas de conflitos entre aJugoe resultam em agresséo verbal ou
fisica e em depredacdes ao prédio escolar. Debarlf002, p. 14) indica os principais
desacordos sobre o tema na comunidade cientifrogpeia. Cita, por exemplo, que o termo
violéncia foi rejeitado por alguns dos paises p@dintes da Conferéncia Europeia sobre
Violéncia na Escola (Inglaterra, Alemanha, Espafinanca, Holanda e Suécia), em fevereiro
de 1997. Segundo o autor, novas expressdes pa&dees® foram sugeridas por TonMooij
(1997, apud DEBARBIEUX e BLAYA, 2002, p. 15), em uma sintesesparatéria para a
conferéncia: “comportamentos antissociais dos alupara designar as agressdes verbais,

fisicas e insultos dos estudantes entre si ouaoistdocentes.

O desacordo quanto ao uso da palavra violénciaudewyea algumas razdes. A
primeira delas € a falta de delimitacdo do tema& q&o distingue “violéncia grave” de
“comportamentos indesejaveis”. A questdo que secagh era a seguinte: pode-se nomear da
mesma forma comportamentos tdo distintos, comossissdos e agressdes fisicas e
empurrdes e provocacdoes entre alunos? Nao seribamadizacado do termo? Debarbieux, no
entanto, defende o uso da palavra violéncia jusiteneela possibilidade de dar uma ideia de
relacdo entre “a violéncia miuda e a violéncia gfdidem p. 16). O autor contesta também a

compreensao sobre o uso das terminologias nagasémemanas:

Uma vez que o termo violéncia se tornou um congaéntifico (usado por
cientistas), as definicdes tedricas da palavra fiazim além de assegurar
sua legibilidade, ao passo que é na escolha decfaids, métodos e
formulacdes que o pesquisador garante o contrétictedas virtualidades
semanticas dos conceitos. [...] Em suma, o vocdbuldentifico n&o
‘descobre o que € verdade’; ele é construido ecomstruir-se, constroi
novos paradigmas. Em outras palavras, € um eritiatdrico acreditar que
definir violéncia — ou qualquer outra palavra —sista em aproximar-se o
mais possivel de um conceito absoluto de violéndéa,uma ‘ideia’ de
violéncia que permita um encaixe preciso entre Evpa e a coisa.

(DEBARBIEUX, 2002, p. 19).

A segunda critica ao termo “violéncia” questionguanto a comunidade cientifica
acaba contribuindo para os interesses da midiaafiamar que as escolas sdo espagos

comprovadamente violentos e ndo aqueles em queeacanvariavelmente indisciplina e
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comportamentos inadequados por parte dos alunoscWhaoquant (1999, apud
DEBARBIEUX, 2002) questiona se o interesse peloatémoléncia na escola” ndo seria
fruto de um modismo lancado pela midia, cujo ir#eeeseria a repressao, a criminalizacéo da
pobreza e a necessidade de controle prépria deslades liberais, reforcando, com base nas
pesquisas cientificas, a ideia da decadéncia eduehc Em resposta a essa critica,
Debarbieux afirma que seria ingenuidade reduzpessjuisas realizadas sobre o tema a um
modismo, visto que as producdes académicas saasegbr regras e metodologias que as
justificam e seus atores ndo sado um estrato uddicanas pesquisadores de diferentes

ideologias, com diferentes abordagens.

Bourdieu e Passeron (2014) teorizaram sobre and@éque ocorre por parte das
instituicbes de ensino: a violéncia simbdlica, ejasa forma naturalizada com que a escola
marginaliza os estudantes que ndo contam com tathpguistico e cultural impostos pelas
classes dominantes. Ao valorizar apenas a linguagyeita e a cultura considerada ideal
pelas elites, a escola acaba por desprezar, ey geraltura da classe trabalhadora, vista
muitas vezes como subcultura. Ao ndo reconhecesoala um espaco de identificacdo, os
estudantes das classes trabalhadoras, sem reésétendem a se tornar inseguros e a
enfrentarem mais dificuldades de aprendizagem @ocogugue nela chegam ja familiarizados
com os valores impostos pelas classes dominantessaDforma, os sistemas de ensino
perpetuam as estruturas excludentes e opressoraisbuindo para o fracasso escolar ou para
a formacdo de sujeitos, que acabam por se subieateminacdo de classes existentes na

sociedade.

Essa forma de violéncia, que envolve relacbes dderpmo ambiente escolar
(BOURDIEU, 1989), é tdo sutil que acaba por se a@orimperceptivel aos proprios

executores:

[...] € necessario saber descobri-lo onde ele iza der menos, onde é mais
completamente ignorado, portanto, menos reconheoigmder simbdlico,
esse poder invisivel, o qual s6 pode ser exercmn a cumplicidade
daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sugeitanesmo que o
exercem. (BOURDIEU, 1989, p. 7).

Charlot (2002) distinguiu os trés tipos de viol@scielacionadas ao ambiente escolar:

violéncia da escola; violéncia a escola e violénei@scola:



22

. Violéncia da escola: caracteriza-se por ser derezduinstitucional,
envolvendo as relagfes de poder; da-se no tratardadb aos alunos pelos
docentes e demais profissionais, por meio de dg@ma hierarquizagéo
gue ndo permitem contestacao;

. Violéncia a escola: ataques contra a instituicAoaqueles que a
representam, como sdo os atos de vandalismo contradio, bem como
insultos e/ou ameacas aos professores e demaisspoéis que nela atuam;

. Violéncia na escola: aquela que se produz no artedd espaco
escolar, entre alunos ou entre alunos e pessoaggbam de fora da escola
e nela cometem agressoes, levantando a questaordgug@is motivos a
escola ndo esta mais a salvo de violéncias ques,asd aconteciam fora
dela. Ao especificar violéncias que ocorrem nalase@o podemos deixar
de citar os casos de estudantes que agridem ostdsc&mbora sejam o0s
mais denunciados, chegando, por vezes, a ser atmiipela midia, a
violéncia que mais ocorre na escola é a dos edkglaontra estudantes e
ndo de estudantes contra docentes.(CHARLOT, 20@134)

Trés anos apds o debate inicial na comunidade ifdd@neuropeia, poucos paises
(Inglaterra, Espanha e Suica) e cientistas maativesuas recusas ao uso da expressao
“violéncia na escola”. no ano de 2001, o Obsenat&uropeu de Violéncia nas Escolas
recebeu, em sua primeira conferéncia, 200 propdstéimbalhos cientificos vindos dos cinco
continentes que utilizavam a expresséo “Violénaaescola’. No Brasil, o debate sobre
violéncia também ndo € diferente: ha divergentestgso de vista sobre o tema. Sem
especificar a violéncia escolar, Moreira (2012xdigse, de forma ampla, sobre as definicbes
de violéncia encontradas em trés dicionarios dgiirportuguesa no Brasil: Novo Dicionario
Etimologico de Lingua Portuguesa (FONTINHA, s/d)icibnario Houaiss de Lingua
Portuguesa (HOUAISS, VILLAR e FRANCO, 2004) e Nodorélio (FERREIRA, 1999). O
significado de violéncia € o mesmo nos trés digiosauso da forca de alguém para alguém,
com objetivo de dano. Apenas o dicionario Novo Aar@crescenta adjetivos tais como
impetuosidade, irritacdo, agitacdo, intensidade eeméncia. A autora questiona essa

defini¢ao:

Se a violéncia é uma qualidade do violento, e sevisdento € possuir
gualquer uma dessas caracteristicas, entdo algoémimpeto, irritado,
agitado, intenso e/ou veemente € violento e, purtasta praticando uma
violéncia? Certamente nos dirdo que a questao m@o imples assim, que
€ preciso ver que essas caracteristicas comportgrasopraticas, que
constroem outros sentidos, que apontam para ouitaacdes socio-
historicas[...] Ao que nos responderemos afirmaismte. [...] um agitado
grupo de alunos, que grita com veeméncia contnaoepso cada vez mais
concentrado de sucateamento da universidade p@siiégpraticando um ato
violento? Violento contra quem? [...] Quem, nesgaagdo, sofre, ou
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melhor, ndo sofre violéncia? [...] A violéncia, aomim contingente proprio
da histéria, vem marcada por criagdes imaginarias gao decorrem

somente do uso da forga fisica ou da motivacaoniatdos individuos, mas
gue se sustentam na e pela prépria historia dasdes entre o0s sujeitos,
suas condicdes de existéncia e a consciéncia dae sketem. (MOREIRA,

2012, p. 45-46).

Em artigo de revisao de literatura sobre violéresaolar no Brasil, analisando as
pesquisas produzidas entre os anos de 1980 a 2066ito (2001, p. 89) menciona que esta
tematica comecou a ser objeto de investigacdo ea de Educacdo muito tardiamente:
somando-se o conjunto de teses e dissertacdeszptaduno periodo estudado em toda a pos-
graduacédo em Educacéo no Brasil, verificou-se deieim total de 8.667 trabalhos, somente
nove investigaram o tema da violéncia escolar. Al estudos realizados em nivel de pos-
graduacdo, foram encontrados também trabalhoszadak por &rgdos publicos e
organizagdes nao governamentais com fins de ditigaoas formas de violéncias escolares e
seus contextos: Parceria entre a Prefeitura d® Pdegre e a Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, UNESCO e Confederacao Nacionalrdbalhadores em Educacdo (CNTE).

E a partir do processo de democratizacdo do a@essoola no inicio dos anos 1980
gue o tema surge de forma expressiva no debatécpubhomento em que as demandas
sociais que afetavam a qualidade de vida da pdpuldsobretudo, dos residentes nas
periferias dos centros urbanos) adquiriram vislatdie nos espacos publicos. A seguranca
constituia problema importante a ser resolvido.ufol contextualiza a eclosdo do debate
sobre o tema da violéncia analisando a conjunttredava-se, naquele momento, de lutar por
uma maior democratizagédo das instituicoes ofictasbretudo do aparelho de seguranca —
resistentes aos novos rumos trilhados pelo paBOETO, 2001, p. 90).

No inicio dos anos 1980, havia certo consenso @eogenfrentamento da violéncia
escolar implicava proteger o prédio publico da &ds&0” dos moradores dos bairros
periféricos e de depredacdes, com policiamentaameslores, iluminacdo nas areas externas,
construcdo de muros, grades em janelas, portGes eltc. Durante esta mesma década e o
inicio da seguinte (1990) inicia-se 0 debate s@biemocratizacdo da escola publica e a
necessidade de alterar a cultura escolar, modifecaauas praticas autoritarias de modo a
tornd-la uma instituicdo “mais aberta e propiciadde melhores condi¢cbes de permanéncia
dos alunos mais pobres no sistema formal de engBBOSITO, 2001, p. 91).

Em toda a década de 1980 apenas duas pesquisauhgasgaram a questdo da

violéncia escolar:
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* Guimaréaes (1984, apud Sposito, 2001, p. 92) reakzbudo qualitativo (em nivel de
mestrado) em 15 unidades escolares da rede pualalicadade de Campinas (interior do
estado de S&o Paulo), observando suas rotinagsexist&ando docentes e estudantes. O
foco de seu estudo foi a violéncia institucionadnifesta no autoritarismo, que, segundo
as hipoteses vigentes, era a causa das depreddg®esscola e das brigas entre os
estudantes. Os resultados do estudo evidenciarano danbmeno da violéncia estava
presente tanto em escolas altamente rigidas quanddsciplina, como em escolas
permissivas e desorganizadas. Em sua segunda ges@m nivel de doutorado),
Guimaraes (1990, apud Sposito, 2001) verifica quatensificacdo do policiamento
resultava na diminuicdo das depredacdes ao prédmlag e no aumento das agressoes

fisicas entre alunos;

* Moura (1988, apud Sposito, 2001, p. 92) tambémuieza investigacdo qualitativa

com base na teoria da violéncia simbodlica. Ao aaalbs mecanismos de controle e
punicdo, bem como as exigéncias quanto as formhsgiemgem que desconsideravam e
reprimiam as expressdes verbais e corporais do®sla pesquisadora conclui que a
violéncia da escola é a principal responsavel gedgasso escolar e pelo baixo

rendimento da aprendizagem dos alunos.

Os ultimos anos da década de 1980 sdo marcadosxpelaséo de iniciativas publicas
preocupadas em reduzir a violéncia nas escolasinfdg secretarias de educagcdo municipais
e estaduais passam a firmar parcerias com orgéeigaio governamentais (ONGs) ou com
movimentos de sociedade civil. Surge o programaonat Paz nas Escolas, lancado pela
Secretaria Nacional de Direitos Humanos do Minigtéia Justica, voltado a formacéo de
professores e policiais (SPOSITO, 2001).

Nos anos 1990, registra-se apenas uma pesquisanabsiobre o tema violéncia
escolar, promovida por grupo de estudos da CNTE tiqiou do tema violéncia escolar e foi
realizada a partir de entrevistas feitas com psofies nas cinco regides do pais (uma amostra
constituida de 52.000 docentes). Esses profissiaegueixaram de depredacdes, furtos de
objetos da escola, agressodes fisicas entre alurmgsessées de alunos contra professores.
Concluiu-se que ndo ha correlagdo entre o nivetletfenvolvimento socioeconémico do
Estado e os indices de depredacédo, mas que ela exise os atos de vandalismo e o
tamanho da escola: escolas maiores, com mais @@ alinos, sdo as que mais apresentam o
problema. Do mesmo modo, as agressdes entre akinosntra professores sdo mais

frequentes em estabelecimentos de grande potiageg nas capitais.
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As demais pesquisas realizadas nos anos de 19%0is&ysque estudam a violéncia
a partir de escolas situadas nas periferias daglgsacidades, geralmente tratando daquela
relacionada aos jovens. Dentre as pesquisas, desta@ realizada pela UNESCO,
envolvendo jovens estudantes de escolas da parifiei Brasilia. Ao citar diferentes
ambientes para serem classificados como os mdentes, 37,3% dos alunos afirmaram nao
considerar a escola como local de violéncia; 46¢d&¥es considerava a instituicAo como
ambito de média violéncia e 16% como de muita widk Nessa Ultima categoria, bailes,
festas, shows e a televisdo foram incluidos. Apenambiente familiar foi citado como néo
violento (75%).

As teses e dissertacdes realizadas nesse periocargm, de maneira geral, analisar
as relacdes entre favelas e bairros periféricaed&os urbanos e a vida escolar. A concluséo
foi a de que o narcotrafico e o crime organizado e causadores da violéncia nas escolas
publicas na cidade do Rio de Janeiro (COSTA, 1883DRIGUES, 1994; GUIMARAES,
1995; PAIM, 1997; CARDIA, 1997; apud SPOSITO, 2001)

Na década de 1990, foram realizadas também tréertlisbes de mestrado em Porto

Alegre:

* Oliveira (1995) comparou as diferentes percep¢cdbsesa violéncia, envolvendo 88
alunos de uma escola publica e 148 de uma particAlaautora constatou que as
incivilidades ocorrem tanto nas escolas publicaguentadas por alunos pobres como em

escolas particulares destinadas as elites;

* Outros dois estudos foram realizados em escolascipantes do projeto Escola
Cidada, do governo municipal de Porto Alegre, cofjjetivo era orientar as praticas
docentes no sentido de superar os problemas dénuiale de aprendizagem. As duas
pesquisas (COSTA, 2000; COSTA PAIM, 2000; apud SPOS2001) mostraram como
os docentes tém dificuldade em lidar com a questéo.

Em 1999, a prefeitura de Porto Alegre firmou paeceom o Instituto de Filosofia e
Ciéncias Humanas da UFRGS, a fim de sistematizap@®dios de violéncias observados
em toda rede publica municipal. Observou-se qupoode violéncia mais recorrente eram as
agressoes contra pessoas (60%), incluindo brigaége$ corporais, roubos e invasdes do
espaco escolar. Por fim, a autora apresenta unsfioedos estudos realizados em 2000: uma
dissertacdo de mestrado desenvolvida em uma egdblea na cidade de Belo Horizonte
(ARAUJO, 2000, apud SPOSITO, 2001), cuja conclus#e que a violéncia entre os jovens
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decorre do estigma em relagdo a moradia (estuddetésirros distantegersusestudantes
que viviam proximos da escola), pois se ridicukarean os habitantes das favelas. A pesquisa
de Peralva (2000dem evidencia a influéncia da sociedade de consurdaseliderancas
criminosas sobre 0s jovens que, muitas vezes, mpagspraticar crimes para ter acesso ao
consumo. A escola, neste caso, ndo € vista commeim de ascensdo social para 0s mais

pobres, pois € contra ela que se agravam os epssddivioléncia.

Sposito conclui fazendo um balanco da pesquisasobléncia escolar no Brasil (no
periodo de 1980 a 2000), chamando a atencdo aaldéats estudos reiterarem a critica as
recorrentes afirmacgdes que relacionam violéncial@gza como unidade indissoltvel. Ao
indicar praticas de incivilidade de alunos advindeddiferentes grupos sociais, as pesquisas
sinalizam as dificuldades das escolas em gerirooflitbs entre seus estudantes. Para nao
acentuar a violéncia praticada apenas pelos alénwsportante contextualizar os processos
sociais amplos, como a expansdo da escolaridadéltim®s anos, a frustracdo quanto as
possibilidades de ascenséo social por meio da f@oaa escola publica e as criticas tecidas

a propria escola, como mantenedora de praticasdales.

No estudo de Zaluar e Leal (2001), as autoras itudrst o conceito de violéncia
simbdlica por violéncia psicoldgica, por considemarque a teoria de violéncia simbdlica seja
problematica ao incluir tanto a familia quanto eoés as quadrilhas de traficante e o crime
organizado, sem esclarecer onde e como 0s excqgasEados pelas instituicdes
manifestam-se. As autoras defendem que o conceitoolEncia simbdlica precisa ser mais
bem delimitado para que ndo se confunda “a soagiz necessaria ao viver em grupo, com
0 esmagamento e o silenciamento daqueles que a@eveer formados para se tornarem
sujeitos com capacidade de argumentacdo na defesaus pontos de vista e interesse”.
(ZALUAR e LEAL, 2001, p. 151).

O conceito de violéncia psicoldgica, por sua verateelece os limites e as regras de
convivéncia como parametros para sua caracterizegaw Vvioléncia; especifica de que
forma a instituicdo escolar manifesta a violéna&qldgica: por meio das avaliagdes, do
distanciamento da gestao e do corpo docente egécetos alunos pobres e a culpabilizacéo
dos estudantes pelo fracasso escofagumentam que existe um equivoco entre 0s
pesquisadores brasileiros ao associarem “violénc@h “conflito”, pois a violéncia é
prejudicial e o conflito, pelo contrario, ndo o@.conflito € inevitavel, porque o consenso

nunca € total, nem fechado, nem permanente. Asrasut¢ZALUAR e LEAL,
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2001)consideram importante garantir os espagossuarananifestacdo, sem que um ou mais

dos participantes possa destruir ou calar defamtiente seus oponentes.

Desde o fim dos anos 1970, quando surgem os pamestudos sobrelllying na
Escandinavia (BLAYA, 2002, p. 72), estudos essetivexdos pelo alto indice de suicidio
infantil, a comunidade cientifica tem debrucadoasénvestigar o problema em diversos
paises. A concepcao Hdeallying adotada por Blaydden) € de atos repetitivos (praticados por
uma pessoa ou um grupo), de intimidacado por meigirgamentos, agressao fisica, gestos
ofensivos, extorsao e exclusdo de uma crianca dgrupo de amizades e a difamacao por
boatos.

Blaya e Debarbieux (2000) afirmam que restringoléncia na escola daullying €
desconsiderar a violéncia dos adultos para comlures ou a violéncia anti-institucional
expressa na agressao verbal contra os professoeesegresentam a escola e nos atos de
vandalismo dirigidos ao prédio escolar. Segundawisras, “a intimidacdo € um conceito
psicologizante, que tende a individualizar o protaeresponsabilizando apenas perpetrador e
vitima ou, as vezes, a familia” (idem, p. 26). Asscbnsiderar os fatores socioecondémicos, a
escola tende a resolver o problema isolando o dauske perturbacédo e patologizando os
comportamentos desordeiros, inocentando as irggiési sociais de também elas gerarem
violéncia. Admitem, todavia, que os estudos sdloiey/ing permitiram um grande avanco na
analise, compreensao e busca por solucbes, ao dareas vitimas e explicitarem o quanto
esse tipo de violéncia afeta suas vidas, podenggacgroblemas de autoestima, transtornos

mentais e, inclusive, levar ao suicidio.

No Brasil, em pesquisa recente, cujo objetivo enzestigar as proximidades e
distanciamentos entre propostas de prevencado ergaa para doullying encontradas na
Espanha e no Brasil, Frick (2016) faz uma impodametvisdo bibliografica sobre como o
bullying é concebido na literatura cientifica e quais s#as sausas, afirmando ja ter sido
superada a atribuicdo de que o fenbmeno seja depdoas ao seu agente e a vitima, ou a
falta de educacdo moral pelas familias. Atualmesggundo a autora, acredita-se que as

causas dbullying sdo multiplas, inclusive culturais e sociais.

Dai a importancia de refletirmos acerca dos prejgedagogicos contra kmllying
que, por exemplo, para prevenir ou combater agessedinsultos racistas ou xenofobos,
passam a discutir os temas com os estudantesraumictade escolar. Creio ser possivel que

as humilhacdes, intimidacdes e agressfes possamudicom esse tipo de pratica, sobretudo
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se for associada as resolucdes de conflitos. N@enpos perder de vista, todavia, que o
bullying ndo esta desconectado das questdes sociaibullygng porque ha um padrao

normativo excludente que reforca a discriminacadrecmbesos, negros, homossexuais etc.

Haveria necessidade de tais projetos em escolas aujrriculos ja tratamdesses
assuntos de maneira transversal? Se uma escatlugiva, se as estruturas que produzem a
exclusdo das minorias sociais séo problematizg@asio se estaria ensinando aos estudantes
que as praticas discriminatorias sao perversas™Quempromissado com a verdade,
assumindo uma postura ética, ensinard sobre aiaisid Brasil sem problematizar a forma
como 0s negros foram e séo tratados? Como dizapsa geografia, de nossa politica, de
nossa sociedade, invisibilizando os movimentos ddhenes, quilombolas, indigenas,
estudantes, que foram dando forma ao Brasil quegdmje? Quem, incomodado com o
tratamento que é dado aos indigenas, ensinarad.irgiuguesa sem se referir a influéncia
das linguas indigenas no portugués brasileiroanadts escolas projetos especificos sobre o
bullying ou uma educacdo mais critica? Que testemunhorndeireeadoullying pode dar um
professor que, durante suas aulas, reafirma deaf@util os padrbes de beleza impostos,
dizendo que Ana, loira, é bonita e jamais fazermcelogio a beleza de Maria, aluna negra?
Que coeréncia ha entre o discurso contkaultying a pratica que separa as brincadeiras de
criancas entre “brincadeiras de menina e brincasleie menino”, como se isso nada tivesse a
ver com a desvalorizagdo da mulher e com a dive@mal de papéis? Buscam tais
problematizacbes apenas eliminar os casos locaibutlging ou transformar o mundo,
levando estudantes e professores a pensarem sebestraturas sociais perversas, cuja

reproducdo ocorre no ambiente escolar por meiautiging?

Ainda que obullying seja analisado ndo mais de forma tdo especifidae(autor e
vitima), ainda que se compreenda que as familias dévam ser culpadas pelo
comportamento moral dos estudantes, o racismo,nafolgia, a violéncia de género e a
imposicdo de padrdes de beleza devem ser trata@gosneu ponto de vista, como um
problema moral que tem suas raizes nas desigualdadeis, discussao essa que, fazendo
parte do projeto politico pedagdgico da escolapa@a por também contribuir com a
prevencado daullying. Em outras palavras, denunciamos as injusticapaégue obullying
nos inspirou a fazé-lo, mas porque somos movidda péopia de, ao denuncia-las,
“anunciarmos uma outra realidade possivel” (FREIRE0, p. 42). Refletir sobrebullying

implica conhecequemo sofre gporqueo sofre, a luz do respeito que se deve ao outro.
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Constatou-se a ocorréncia de préaticas de ofensamrt® racista, homo fobico e
misogino entre alunos em pesquisa sobre violéngigstola, realizada em 2008, na rede
publica estadual no Distrito Federal, da qual pgrdiram 9.937 estudantes e 1.330 docentes
(ABRAMOVAY, 2009). Dentre os insultos dirigidos pessoas negras, alunos e professores
disseram ter presenciado situacdes em que a v@imahamada de “beicuda, cabelo ruim,
macaca, gorila, neguinha da favela, preta fedigatre outros. Contra homossexuais ou
pessoas tidas como homossexuais, os apelidos ysadomsultar ou humilhar eram: “bicha,
Maria macho, viado,sapatdo, Barbie girl, mulherainNo caso dos homossexuais, registrou-
se, em especial, uma tendéncia a culpabilizarimaipela violéncia sofrida. Em um grupo
focal, um docente afirma que, em alguns casospléndia contra garotagaysé provocada
por eles mesmos,como se o fato do estudante n&ocséxar nos esteredtipos de género
masculino fosse permissdo para agueles que comsesncomodam agirem de maneira

violenta:

E realmente muito chato conviver com o homossexgys provoca
escandalo. Ai, o erro ndo € de quem esta discnimdao erro parte dele
mesmo. Eu conhego e ja convivi com homossexuaidagigem por merecer
todo o respeito. [...] Tem que se dar ao respkitn{ p. 200).

Esse discurso revela que ha uma compreenséao pgerduadocente de que a violéncia
€ causada pelo homossexual que, por ndo ter umoctanento tipicamente masculino
(segundo os padrbes sexistas), ndo faz “por merecespeito”. Essa postura, que revela
indiferenca ao tratamento violento dado aos estedahomossexuais, € discutida por
Junqueira (2009), para quem ha uma naturalizacadoténcia, ou seja, toma-se a violéncia
como algo natural segundo as circunstancias emogoere, uma espécie de violéncia

provocada pela vitima, cuja suposta provocacam@séonder 0 que considera ser ou é:

Mais do que uma mera indiferenca, produto de urf@salinegligéncia, o
que se vé aqui assume mais os contornos de umeaeedananifestacéo de
simpatia ou solidariedade. Uma proibicdo socialmesancionada que, entre
outras coisas, contribui para fortalecer os praeste internalizacdo da
homofobia. Uma vez introjetada, ela pode conduzpeasoa a se sentir
envergonhada, culpada e até merecedora da agresim, mantendo-a
imobilizada, em siléncio, entregue a seu destinpaiti& social. A violéncia
propriamente dita soma-se a “violéncia simbolici#zendo com que a
prépria vitima contribua para a legitimacao da s&fie e favoreca o agressor
e o0s seus difusos cumplices. A falta de solidadedpor parte de
profissionais, da instituicdo e da comunidade escdliante das mais
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corriqueiras cenas de assédio moral contra eseslabGBTT pode
produzir ulteriores efeitos nos agressores e nas samplices. Além de
encorajados a continuarem agindo, aquiescendo oilindoise, s&o
aprofundados em um processo de “alheamento” gtg Blheamento esvazia
0 sentido da vida, alimenta o cinismo, anestesgensibilidades em relacdo
as injusticas, conduz a naturalizacdo do inacdjtaveduz uma resignacao
ao intoleravel e mina o0s parametros éticos ainddsistentes.
(JUNQUEIRA, 2009, p. 27 — 28).

Essa forma de naturalizar a discriminacéo sofrmlahemossexuais foi recorrente na
fala de outros docentes participantes da pesqDsalunos relataram a segregacao de alunos
LGBTT tanto do convivio com seus colegas, comoatiadades e trabalhos em grupo. Dos
estudantes que responderam ao questionario, 32%decsaram “bater em homossexuais”
como uma das situacbes menos violentas da escs$® fpo de violéncia tende a ser
naturalizada pela escola ao ser tratada ora comoadeira corriqueira entre alunos, ora
como provocada pela prépria vitima. Um tipo de &naglia sutil que, mesmo néo fazendo

parte das noticias das midias, também deixa mancagiem a sofre.

Ha casos de experiéncias bem-sucedidas de esamabzadas em bairros ou
comunidades com altos indices de violéncia e qeesgvam por episodios recorrentes de
reproducdo da violéncia externa no interior dagitingdes. Essas experiéncias tém em
comum algumas acbes: parcerias com ONGs; projdarenciados, conduzidos pelo proprio
grupo escolar; formacédo de redes de protecdo seniad postos de saude, guarda civil

metropolitana, conselho tutelar, assisténcia seciadiversidades.

Abramovay (2004) reune experiéncias bem-sucedidasl4 escolas publicas,
localizadas nas cinco regides do pais (norte, stedeentro-oeste, sudeste e sul). A autora
descreve a realidade do entorno e a situacdo emaquedade se encontrava, antes do
emprego de estratégias de superacdo da violénelirdDas acdes, cabe ressaltar que a
abertura da escola aos finais de semana para usmuaidade para atividades religiosas ou
esportivas ocorreu em todas as unidades investigadm histéria de superacéo da violéncia
grave. Dessa forma, foi possivel recuperar o espagolar como local limite, ou seja, lugar

preservado das violéncias que ocorrem no bairmmaoctomunidade.

Em pesquisa em nivel nacional (MENIN, BATAGLIA e HI, 2013) foram
investigadas experiéncias desenvolvidas em esgaoiblicas do pais na area de Educagéo

moral. Participaram da pesquisa 1062 instituicdas &pram solicitadas, por meio de

3)LGBTT: sigla que se refere a Iésbicas, gays, bissiextravestis e transexuais/transgéneros.
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guestionarios, a descreverem 0s projetos nelasidasalos. Para as autoras, projetos bem-
sucedidos eram aqueles em que a educacao morsé Hidwtava a uma disciplina especifica,
nos quais regras, principios e valores eram dokasittoletivamente e os conflitos resolvidos
por meio do dialogo e do respeitlddm p. 24). Concluiu-se que menos de 5% dos projetos
descritos estavam em consonancia com a literataraedlicagdo em valores para o

desenvolvimento da autonomia moral.

Voltemos, portanto, ao tipo de violéncia de quéateamos nesse estudo. Abramovay
(2002, p. 236) refere que 0 mais comum nas esbotasleiras parecem ser situagoes-limite
de discussdes e bate-bocas: “Em primeiro momers@seagressées menos severas — como
xingamentos, desaforos ou agressdes verbais eln-gefia pensados mais como precursores
de ocorréncias graves e ndo como violéncia emOhiservou-se que as “brincadeiras” que
envolvem humilhacdes, exposicdo e intimidacdo e begas delas decorrentes sao
consideradas acontecimentos corriqueiros, banakzadnto por estudantes como por

docentes.

Até mesmo o assédio sexual, voltado principalmemetra mulheres, pode ser
considerado como uma brincadeira no espaco eschlegando a desresponsabilizar o sujeito
da acéo: ele é tratado como alguém que esta vivemdofase natural da vida, que é a da
adolescéncia (ABRAMOVAY, CUNHA e CALAF, 2009, p. 38 O assedio sexual é
caracterizado como intimidacdo sexual - gestosiagiacomentarios obscenos, exibicdes — e
de abusos — como propostas, insinuagfes e cofiiisitozs aparentemente ndo intencionais.
As marcas de género sdo igualmente frequentes, camwelam o0s esteredtipos de
masculinidade e cobrancas de um comportamento aekpgror parte da mulher, como o
recato e o uso de roupas consideradas néo provacat ainda, a impunidade quanto ao ato
de meninos “passarem a mao nas meninas” ou tentaigdnlas a forca. Tudo isso acaba por

reforgar a cultura de discriminacao de génerovaaéncia contra a mulher.

Na literatura consultada, as pesquisas sobre &nad@ na escola estdo mais
relacionadas aos jovens e adolescentes. Ha um aleruizido de pesquisas com criancas
(BENETTI, 2009; LICCIARDI, 2010; FRICK, 2011), o guyode sugerir a presenca de um
consenso a respeito de que o problema da violéngara ser enfrentado, mas raramente
evitado. Se, por um lado, a violéncia entre adelet®s ganha espa¢o nas midias e nas pautas
dos sindicatos, ambos reivindicando solucfes, asomoléncias (incivilidades), por outro
lado, tendem a ser banalizadas. E como se a ¢tmadase as maos” de sua responsabilidade

de educar cidadéaos éticos e, mais tarde, colh&lssmada, o fruto de sua omisséo, ao ignorar
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o fato de que as criancas de agora se tornaraesadokes que, se nao educados para as
resolucdes de conflitos, continuardo a incidir mesmos erros. Nas palavras de La Taille
(2013), “a escola age como bombeiro. Quando ha flgose apresenta. Se ocorre um roubo,
ela fala de propriedade privada. Se ha violénela,da paz. No entanto, a moralidade é como
uma vacina: serve para antecipar”.A presente revii literatura demonstra a relevancia
cientifica de mais pesquisas empiricas que coresb@om o acumulo de conhecimentos a
respeito do tema e que investiguem meios possdesienfrentar e evitar os episédios de
violéncia entre alunos, por meio do educar paresalucdo de conflitos e da construcdo de

um ambiente educativo facilitador do desenvolvimmaetg moral autbnoma na escola.
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CAPITULO 2

2. REFERENCIAL'TEORICO: O DESENVOLVIMENTO MORALEA S RELACOES
DE RESPEITO MUTUO E COOPERACAO.

2.1. As teorias acerca da moralidade no campo daipslogia: momento historico
Conforme citado anteriormente, ao discutir o teraavidléncia entre estudantes na
escola, La Taille (2013, grifo meu) afirmou queéscola age como bombeiro. Quando ha
fogo, ela se apresenta. Se ocorre um roubo, elad@apropriedade privada. Se ha violéncia,
fala da paz. No entantonaoralidade é como uma vacina: serve para antecipar”. O agtr,
parte da teoria de Piaget para investigar o temgtida e da moral, parece concordar com a
hipotese piagetiana de que € por meio da morahanotéd que caminharemos no sentido de
construir uma “atmosfera social constituida decéi@ie liberdade, ndo de obediéncia, mas de
responsabilidade assumida” (PIAGET, 1971/19742p. Antes de nos debrugcarmos sobre as
teorias do desenvolvimento moral, considero immbetafazer uma digressdo sobre o

momento em que surgem importantes teorias sola@a da moral no campo da psicologia.

Uma das mais escandalosas violéncias € a gueassd@nbro causado pela primeira e
segunda guerra mundiais inspirou diversas teat@ficas, socioldgicas e psicoldgicas, que
buscavam analisar e compreender o comportamentartoug particularmente, a moral e a
ética. No campo da psicologia, Freud e Piaget edmbdeorias acerca da Moral e ambos
evidenciam ansia pela manutencéo da Paz. Di M&@@6, p. 58) analisa a relacédo entre a
formulacdo dos conceitos freudianos de pulsdo deemsuperego, violéncia e moral nos
textos em que Freud aborda a temética da gueredle’®es para o tempo de guerra e morte”
(FREUD, 1915/1974), “Além do Principio do PrazefREUD, 1920/1996a) eAhalise
Terminavel e Interminavel” (FREUD, 1937/1996bkm carta a Albert EinsteinFREUD,
1932/1976, p. 36)apos descrever brevemente as bases de suadeaetaciona-las ao tema

da violéncia, o psicanalista escreveu:

As guerras somente serdo evitadas com certezdysaamnidade se unir para
estabelecer uma autoridade central & qual serérdmfo direito de arbitrar

todos os conflitos de interesses. Nisto estdo giad claramente dois

requisitos distintos: criar uma instancia supremeot-la do necessario
poder. Uma sem a outra seria inutil. (FREUD, 193261 p. 36).
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Esse desejo de que fosse estabelecido um oOrgamaaienal com finalidade de
promover a cooperagdo entre 0s paises para maéatdagPaztambém esteve presente em
Piaget, que esteve profundamente envolvido, narnmeide de sua vida, com os direitos
humanos: o institut@ureau International de I'EducationCriado apds a primeira guerra
mundial, seu propadsito era investir em pesquisattificas na area da educacdo, com base na
crenca de que um futuro melhor e a preservacdoadappssariam necessariamente por
investimentos em Educacdo. Com a criacdo da Omgginzdas Nacdes Unidas, em 1945, o
Bureau Instituto de I'éducatiofoi incorporado a UNESCO, tendo Piaget sido dedenivro
até o fim de sua vida (VASCONCELOS, 1996, p. 53).

Solicitado pela Comissao Internacional para o Deslgimento da Educacéo, 6rgao
da UNESCO, Piaget redige “Para onde vai a educa¢RdRGET, 1971/1974), no qual ele
parte do artigo 26 da Declaragdo Universal dositogeHumanos (1948) e propde algumas
reflexbes acerca de como a educacao pode camiaolsantido de garantir direitos humanos

aos estudantes:

Afirmar o direito da pessoa humana a educacdo @nm@ssuma

responsabilidade muito mais pesada do que asseguraada um a
capacidade de ler, escrever e contar. E garant@da crianca o inteiro
desenvolvimento de suas fun¢gbes mentais, a aquidie&onhecimentos e
de valores morais correspondentes ao exercicioude funcdes, até a
adaptacdo a vida social atu®IAGET, 1971/1974, p. 40).

Dissertando sobre os trechos do artigo 26 - “tamtndm tem direito a educacéo” e “a
educacédo serd orientada no sentido do pleno ddsengoto da personalidade humana e do
fortalecimento do respeito pelos direitos do honeepelas liberdades individuais” - Piaget
entende que o direito humano a educacdo nao se @gbenas a frequentar escolas: ele €,
sobretudo, o direito de “encontrar nessas escotbsdquilo que seja necessario a construcao
de um raciocinio ativo e de ungansciéncia moral desperta(PIAGET, 1932/1994, p. 61,
grifo meu). A expressao “pleno desenvolvimento des@nalidade humana”, mencionada na
Declaracédo Universal dos Direitos Humanos €, pagel, a formacéo de individuos capazes
de autonomia intelectual e moral, para quem “oeselos direitos do homem e pelas
liberdades individuais” decorre, precisamente,atdprocidade (PIAGET, 1971/1974, p. 61).

“Einstein e Freud referiam-se a Liga das na¢Oexdaiem 1919, e extinta em 1942, sendo substiteida p
Organizacgdo das Nac6es Unidas.
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O tedrico defende que, se o propésito da escotangaf individuos submetidos a opressao
das tradicbes e das geracdes anteriores, os pEssprecisam apenas fazer um uso
autoritario de sua posicao, ensinar “licdes de taaeforcar a obediéncia por meio das
sangbes punitivas. Mas, ao contrario, se a escalaufa formar consciéncias livres e

individuos respeitadores dos direitos e das litltlglae outrem, fica:

entdo evidente que nem a autoridade do professemeas melhores licbes
gue ele possa dar sobre o assunto serdo o0 baptmateleterminar essas
relacbes intensas, fundamentadas ao mesmo tempmutnaomia e na
reciprocidade. Unicamente a vida social entre dpros alunos podera
conduzir a esse duplo desenvolvimento de persauil donas de si
mesmas e providas de respeito mutuo. (PIAGET, 1974/, p. 71).

Em suma, tratar da questdo da violéncia leva nagass®ente ao tema da Moral. E
concordo com Piaget quanto a ser direito humancesglantes terem uma educacao que 0s
ensine a resolver conflitos, levando-os a opergnitwamente sobre seus comportamentos

morais.

2.2. Teorias do desenvolvimento moral
O tema da moral no campo da psicologia é trataddaajue nao de forma central em
suas obras, por Freud, Skinner e Piaget (LA TAILEZB10, p. 105). Freud atribuiu a
manutenc¢do do comportamento moral ao medo da mumgiafirmar que é o temor de ser
descoberto que determina a angustia entre comaterdo uma transgressao, este autor
assinala que a moral € mantida de forma heterénaArcancepcao skinneriana afirma que € o

controle social que mantém o comportamento de kvaconta o bem-estar de todos:

Em contraste com a teoria psicanalitica, na quaaspectos internos da
personalidade s&o predominantes, a abordagem ctam@mtal enfatiza as
respostas manifestas do individuo no desenvolvionerit-social. [...] Ndo é
em virtude de um sentimento de pertencer a um gqgupaum individuo age
visando o bem dos outros ou se recusa a fazé-ldaevsentimentos de
alienacdo. Seu comportamento depende do contreteidg pelo ambiente
social. (KOOLER e BERNARDES, 1997, p. 240).

Piaget concebe que além da moral mantida pelo mi@gmnicdo ou da obediéncia, o

individuo pode vir a desenvolver outro tipo de rhaautdbnoma.
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Antes de nos aprofundarmos na teoria do desenvehtonmoral segundo Piaget, é
necessario, entretanto, tecer algumas consideraQdésorico ndo foi um educador e a
educacao raramente foi tema de suas investigatédavia, o0 desenvolvimento cognitivo e a
autonomia intelectual e moral, estes sim objetgsedguisa do autor, interessam, por motivos
Obvios, a educacgdo. Justamente por compreendea tpmria piagetiana contribuiria com a
educacao, Hans Aebli, em Genebra, e os autores Gliveira Lima e Amélia Domingues de
Castro, no Brasil, fazem aproximacdo entre os faktg piagetianos e as praticas
pedagogicas, sugerindo uma didatica construtividsatrés pesquisadores tiveram o endosso
de Piaget para transpor sua teoria para a edu(de&EZLCONCELOS, 1996, p.72). Se o papel
da escola é formar, ha que se conhecer e compreanad®ncepcdes que tratam de como o
ser humano aprende e se desenvolve, na medidaesocssim lhe é possivel cumprir seu

papel da forma mais eficiente possivel.

A tese piagetiana de que os seres humanos podestrizpmma moral autbnoma e
solidaria foi assim postulada: ao longo do desemv@nto moral, passa-se de uma situacéo
na qual ndo ha regras, para outra em que elaseséebplas como provenientes de alguém
outro, até a apreensdo de que as regras sao aawrdzba proposta veio de uma pesquisa
empirica, realizada com vinte meninos com idadeeefite 13 anos de idade, nas cidades
suicas de Genebra e Neuchéatel. Piaget (1932/1924) peiterou que sua pesquisa pretendia
estudar o juizo moral (dimensao intelectual) erangds e ndo os sentimentos morais (ou a
moral) a partir da dimensé&o afetiva, tal como aneDurkheim e Freud (LA TAILLE, 2006,

p. 12).

O método utilizado, em um primeiro momento, consistn interrogar as criancas e
adolescentes a respeito das regras de jogos mfantiepois, na apresentacdo de problemas
morais, para que as criancas dissessem quais fatenassolucédo lhes pareciam ser mais
justas. A escolha por utilizar o jogo de bolinhasgidide, como parametro para investigar o
juizo moral, foi justificada pelo pesquisador per, segundo ele, uma relacdo direta entre o
respeito as regras do jogo e o respeito as reggastes em uma dada sociedade. No que
concerne a regra do jogo, observou-se dois fenGsnemopratica cega de regras e a
consciéncia das regras, indicando distintas naarpgicoldgicas de moral.

Até os quatro anos ou cinco anos, mesmo quandaesena de pares de mesma
idade, as criancas jogam sozinhas, sem estabelgacetacdes entre parceiros com base em
alguma regra, ou seja, ha auséncia de compreemasaegras: a crianca age em funcéo de

seus desejos, habitos motores e, também, por &oit&} ndo reconhecimento da existéncia
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de regras é denominado por Piaget como estadinataia, portanto de auséncia de regras.

Em seguida, ele postula um segundo estadio, mapaldcheteronomia, quando as criancas

deixam de ter interesse apenas psicomotor pelodedmlinhas para alcancarem um interesse
social, caso em que as regras sao vistas comadsagecompanhadas de um sentimento de
obrigacdo: “o sentimento de obrigacdo sé apareemdyua crianca aceita imposi¢ées de

pessoas pelas quais ela demonstra respeito”. (PTAGE32/1994, p. 52).

A doutrina da origem do sentimento religioso parsicgularmente forte.
Para o limitarmos a andlise do jogo de bolinhagulie, é extremamente
sintomatico constatar que sao precisamente os pesjue ndo os grandes,
que acreditam na origem adulta das regras. E uewcaranaloga a das
sociedades conformistas, que remontam suas l@istences a uma vontade
transcendente. A explicacdo € a mesma: enquanto pratica ndo é
elaborada pela consciéncia autbnoma, permaneceseidoe ao individuo,
essa exterioridade simboliza-se sob a forma desdesmdéncia. (PIAGET,
19324994, p. 82).

A moral heterbnoma € mantida a custa da coacaddaadule a reforca por meio de
castigos e ameacgas. A obediéncia a regra ndo seddierpretacdo e ao julgamento feito
pela consciéncia: antes, é-lhe exterior porque st respeito, portanto, € devido a quem
detém o poder de coacdo e, nesse sentido, o egpeitilateral. Por volta dos 9 ou 10 anos
de idade, as criancas passam a aceitar mudancasgnas dos jogos, desde que haja acordo
entre os jogadores. E considerado delito quebraegas acordadas; por outro lado, ndo se
configuram fraudes nem as inovagbes, nem as paypode mudangas, porque S&o

racionalmente analisadas e consideradas:

A heteronomia sucede a autonomia: a regra do jegapsesenta a crianca
nao mais como uma lei exterior, sagrada, enquamposta pelos adultos,
mas como resultado de uma livre decisédo, como dignaspeito na medida
em que € mutuamente consentida.

[...] Daqui por diante, a regra é concebida coma Uiwre decisdo das
préprias consciéncias. Ndo é mais coercitiva, nedterier; pode ser
modificada e adaptada as tendéncias do grupoQuahdo as regras deixam
de ser exteriores as criancas e passam a depegelasada livre vontade
coletiva, elas se incorporam a consciéncia de ecadae a obediéncia
individual ndo tem mais nada de espontanea. O erandtoprio da
cooperacdo €, justamente, levar a crianca a pratcareciprocidade,
portanto, da universalidade moral e da generosidatisuas relacdes com

os companheiros. (PIAGET19321994, p. 60, 64)
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Se a moral heterbnoma precisa da coagao para naaotdem e a obediéncia, a moral
autdbnoma €, por sua vez, alimentada pela coopeeapé@ respeito mutuo, necessarios para
gue néo se fira a moralidade. Piaget (1932/199854) sustenta que ha autonomia quando “a
consciéncia considera como necessario um ideapamtente de qualquer pressao exterior”
e que a moral autbnoma so “aparece quando o regpéituo € bastante forte para que o
individuo experimente, interiormente, a necessidiéatar 0s outros como gostaria de ser

tratado”.

Quanto ao método de narragdo de situacBes envaolveridma justica, as criancas
deveriam julgar moralmente ocorréncias hipotétidasroubos, mentiras e prejuizos por
quebra ndo intencionada de objetos (como xicamha de mesa, vestido da mae).
Verificou-se, de igual modo, a existéncia dos tipiss de moral ja mencionados (heterénoma
e autdbnoma) na interrogagao sobre as regras dadpdolinhas de gude. Na heteronomia, a
crianga ndo considera os motivos e as intengbetegam um sujeito a mentir ou a esconder
um objeto. Um garoto sem dinheiro, que rouba umrzipadaria para saciar a fome de um
companheiro, e outro, que rouba por desejo purameles, sdo julgados, ambos, como
ladrbes que devem ser punidos. Uma menina que rooilméoons de sua mée e outra que
esconde uma gaiola para evitar que um passarprasa sdo ambas igualmente consideradas
vilas.

A regra “sacralizada” de néo roubar e ndo menfiregenta, por exemplo, situacdes
marcadas pelo bem, de sorte que quem as infrirggu&m mau, independentemente das
circunstancias. A quebra das regras devem-se aplstigos como forma de estabelecer a
justica. Na heteronomia, a sancao tem a funcd@dsac sofrimento, de coagir o sujeito que
infringiu a lei a nunca mais praticar o ato “erradoecorre dai que, quanto mais justa for a
sanc¢do, mais severa ela precisa ser. Na moral@uotra expiagdo ndo é considerada justa,

porque nao é capaz de reparar o dano causadagqedgressor.

Entre as sanc¢Bes possiveis, as Unicas justas s@&asa@ue exigem uma
restituicdo ou que fazem o culpado suportar asecpiéncias de sua falta ou,
ainda, as gue consistem num tratamento de simpégsrocidade; enfim, a

punicdo, como tal, é inudtil e a repreensdo e sisn@rplicacdo mais

proveitosas do que o castigo. (PIAGHED321994, p. 156).

O julgamento moral heterénomo foi verificado taato criangas pequenas como nas

de mais idade. Embora algumas criancas de dozeze #@nos julgassem as situagdes
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hipotéticas de forma autbnoma, observou-se queeadm®mia pode subsistir em qualquer
idade (mesmo na idade adulta) e que a autonomia éaportanto, uma fase de
desenvolvimento subjacente: ela é, antes, uma rqoeapode ser desenvolvida ou ndo. Esse
desenvolvimento, por sua vez, esta relacionadoo tantcriagdo coletiva de regras (e,
igualmente, a sua compreensao e validacdo), cosubstituicdo do respeito unilateral (dos
adultos sobre criancas, das criancas maiores ssbmenores) pelo respeito mutuo, nas

relacdes entre criangas e entre criancas e adultos.

Para Piaget, o0 sujeito que cometeu um ato conslideraado, ao sofrer por perceber
gue rompeu o vinculo de solidariedade com seus aohgiros, tende a tomar consciéncia da
propria falta, momento em que a nocédo de moralidatdea de ser exterior, para interiorizar-
se. O respeito €, justamente, um misto de afeigémtemor pela ruptura de elos de afeicéo,
mas nunca o medo de puni¢do. E importante resspiéaPiaget ndo defende que se a moral
autdbnoma for empregada em uma determinada situac@alividuo passara a utiliza-la em
todas as situacdes. Fica claro, portanto, que @ aédb propde uma autonomia moral global
e, sim, “apenas fases de heteronomia e autonomiisjrdlo um processo que se repete a
propésito de cada novo conjunto de regras ou d& iwado plano de consciéncia ou reflexao”
(Idem p. 75).

Piaget sustenta que estudos sobre o comportamestocrthngas, com variados
meétodos, concluiram que a disciplina imposta de#&oautoritaria sufoca os modos de agir,

pensar e sentir das criangas e adolescentes dipeeguformacao da autonomia no pensar:

Da mesma forma que um aluno pode recitar a sua Iggm que a
compreenda e substituir a atividade racional petbalismo, assim também
a crianca obediente €, por vezes, um espirito sidona um conformismo
exterior, mas que ndo se apercebe de fato nencdocal real das regras as
quais obedece, nem da possibilidade de adaptadlae aconstruir novas
regras, em circunstancias diferentes. (PIAGEX32/1994, p. 76)

Nem a autonomia da pessoa, nem a reciprocidadegmde desenvolver
em uma atmosfera de autoridade e de opressaccintEle e morais: ambas
reclamam, imperiosamente, pelo contrario, para mdaria formacéo, a
experiéncia vivida e a liberdade de pesquisa, dasaquais a aquisicdo de
qualquer valor humano permanece apenas uma ilu$BAGET,
19324994, p. 79)

Em um segundo momento, com intuito de compararessltados obtidos por meio

das entrevistas com meninos, Piaget utiliza o mesétodo com meninas. Ao invés do jogo
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de bolinhas de gude, a observacéao foi feita duragogo de pique esconde, a que o autor se
refere como “um jogo muito mais simples que o dénbas de gude”. Embora as meninas
tenham apresentado os mesmos estagios que os s)emiaagtor as considerou “ligeiramente
diferente dos meninos, por serem mais tolerantaaig satisfeitas com as inovagdes” (Idem,
p. 73).

Outro tedrico que tratou do desenvolvimento da frezartir dimensao cognitiva foi
Kolberg (BATAGLIA, MORAIS e LEPRE, 2015), que apunida a teoria piagetiana de
heteronomia e autonomia e categoriza, de forma dedédhada, os niveis de moral. Também
utilizou, como instrumento de coleta de dadosesrdtas a partir de dilemas morais, mas, ao
invés de criancas, Kolberg interrogou adultos elemtentes. Dentre os dilemas mais

conhecidos esta o “Dilema de Heins”:

Na Europa, uma mulher estava a beira da morte devidma doenca muito
grave, um tipo de céncer. Havia apenas um reméd® as médicos
achavam que poderia salva-la. Era uma formaadiéum, pela qual um
farmacéutico estava cobrando dez vezes mais do gueco de fabricacéo
da droga. O marido da mulher doente, Heinz, foodotmundo que ele
conhecia para pedir dinheiro emprestado, mas s®egaiu juntar mais ou
menos a metade do que o farmacéutico estava cabr&iid disse ao
farmacéutico que sua mulher estava a morte e mpedulhe vendesse o
remédio mais barato ou que o deixasse pagar dddas. o farmacéutico
disse: ‘Nao, eu descobri a droga e vou fazer diohedom isso’. Entdo,
Heinz, desesperado, assaltou a loja para routeamédio para sua mulher. O
marido deveria ter feito isso? Por qué? (BIAGGIQO&, p. 29).

As respostas foram categorizadas em dois niveig-egnvencional, convencional e
pos-convencional, os quais, por sua vez, sao sdimt em dois estagios cada um. O
primeiro nivel, denominadpré-convencionalou pré-moral), caracteriza-se pela adequacao
ou conformismo do individuo as normas culturaijlemdo as coisas como certo ou errado,
bom ou mau. A obediéncia a regra € baseada no dee@aonicdo por figuras de autoridade
(inclusive em termos do poder fisico daqueles gaedam) ou do desejo de premiacao. Esse
nivel é dividido em dois estagios: “orientacdo pptmicdo e obediéncia” (estagio 1) e
“hedonismo instrumental relativista” (estagio 2)o Mstagio 1, o julgamento moral é
orientado pela forma como os atos séo tratadosfigelea de autoridade: se ela castiga ou
repreende a crianca, entdo é porque o ato é aigo 8e a figura de autoridade elogia ou
premia a acéo, é porque o ato € bom. Ou seja,s@gegie tem poder é inquestionavel. No

estagio 2, a moral é guiada pelo interesse prépeiaima agdo satisfaz uma necessidade do
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individuo, ela é considerada moralmente justifit@ eorreta. Segundo Biaggio (1976, p.
185) “a reciprocidade é vista em termos de ‘uma tada@ a outra’ e ndo em termos de

lealdade e justica”.

O segundo nivel, denominadmnvenciongl caracteriza-se pela motivacdo em nao
decepcionar a familia, a professora, um grupo @b sgifaca parte. Manter a aprovacao e as
expectativas das figuras de autoridade é o queagmiaral, de modo que ha um esforgo para
justificar a ordem social, para ndo a subvertesebsivel é dividido em dois estagios:
“moralidade do bom garoto” (estagio 3) e “orientag@ra a lei e para a ordem” (estagio 4).
No estagio 3, observa-se no individuo uma preo@gag zelo pela imagem que 0s outros
possam dele fazer, de modo que se busca ndo canioar esteredtipos e/ou os padrbes
sociais. No estagio 4, o individuo pode considprstificavel a quebra de regras, mas apenas

COmMOo uma excecao, porque se tem como importanderper a lei e a ordem.

No terceiro e ultimo nivel, denominado jp@&s-convencionalao contrario do anterior,
h&a um pensamento critico em relacdo as leis, qaeséé@ consideradas justas apenas por
serem leis: elas podem ser injustas, podem refaleaigualdades e devem ser mudadas
quando nao servirem ao ideal de justica e igualdadesstagios desse nivel sdo “moralidade
de contrato e de lei democraticamente aceitos’agest5) e “moralidade de principios
individuais de consciéncia” (estagio 6). Os indidg no estagio 5 conferem importancia a
representatividade de minorias, aos contratos derioms e ao bem-estar geral. Nesse
estagio, o individuo é o juiz de si mesmo, ou sejarientado pela consciéncia ética e nao
mais pelo medo de ser punido ou considerado ruimeio social onde vive. No estagio 6 ha
dois elementos marcantes: a inclinacdo para ogtiga evidéncia de um pensamento guiado
por valores e principios éticos. Nesse estagiodeewia-se a empatia, definida como
“organizacao cognitiva da atitude de identificagdoconexdo empatica com os outros” e é a
“base substantiva do componente da benevolénciespeito pelas pessoas” (BIAGGIO,
2006, p. 102). A empatia pelo sofrimento de ougr@sindignacéo por situacdes de injusticas
vividas por si mesmo, por seu grupo social ou piros grupos pode mobilizar o individuo a
organizar-se politicamente em prol da defesa dsatds. Kohlberg (1972, p. 14) cita Martin
Luther King, Gandhi e Jesus Cristo como exemplos hdenens que recorreram a

desobediéncia civil para defenderem principiosensais de justica.

Em estudo longitudinal, Kohlberg e colaboradorasu(l BIAGGIO, 2006, p. 38)
observaram que alguns adolescentes ora apresenjalg@amento moral pds-convencional,

ora retroagiam para a moral convencional, situagée levou o0s pesquisadores a
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considerarem a existéncia de um nivel intermedideioominado de “quatro e meio”. Essa
transicao entre niveis foi igualmente percebidaRaget (1932/1994, p. 155), que a chamou
de “semiautonomia”. Curiosamente, o nivel interr@gdi observado por ambos os teoricos

ocorre antes do nivel mais alto de moral:

Depois [da heteronomia] vem uma fase intermedidfacrianca nao
obedece mais somente as ordens do adulto, masra &gy si propria,
generalizada e aplicada de maneira ampla. Obsesvasse fendbmeno a
propésito da mentira. Num dado momento, a crianta @ue a mentira é
ma em si, e mesmo que ndo a punam, ndo deve MERLKGET,
193241994, p. 155).

Embora possuam pontos convergentes (a concepcamodal como dimensédo
cognitiva; a possibilidade de desenvolvimento aeisivsuperiores; a existéncia de moral
heterbnoma e autbnoma), ha uma sutil diference enteoria piagetiana e a kohlberguiana: a
segunda postula haver uma universalidade de prascimorais. De fato, como aponta
Biaggio (1976, p. 183), essa visdo difere marcadéenda sustentada pela maioria dos
psicologos, pois eles partem “da premissa de qaéhadrincipio morais universais e de que

cada individuo adquire os valores morais da cukorajue € socializado”.

Para justificar sua posi¢do universalista, Kohlbé&ungdamenta-se em pesquisas
realizadas em diferentes culturas (Turquia, ChReses da América Latina, com catdlicos,
budistas, protestantes, judeus e ateus) que \adfit 0S mesmos principios e a mesma
sequéncia de estagios da moral. Foram realizadas @e 50 estudos com o método
kohlberguiano e foram encontradas as mesmas adstices em todas as culturas visitadas.
Dificilmente escapara ao leitor tanto de Piagehtmade Kohlberg, uma questédo pertinente: o
nivel de moral avaliado pela resposta aos dilenpaséticos € verificado em situacdes reais?

O proprio Piaget ndo passa de largo dessa questao:

Apesar de tomadas as precaucdes, um problematsulsgisa crianca fosse
testemunha das cenas que lhes contamos, ela as jdganesma maneira?
N&o acreditamos. Nos fatos concretos, a criangaesstpresenca ndo mais
de fatos isolados, mas de personalidades globais @iraem ou a afastam.
[...] Leva em conta, com mais ou menos justicajr@sinstancias agravantes
ou atenuantes. (PIAGET, 1932/1994, p. 100)
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Piaget desconsidera, a partir dessa questéo, giveloobservado durante a entrevista,

permaneca regularmente no comportamento:

Um individuo estara, por exemplo, no estagio daramia no que se refere
a pratica de determinado grupo de regras, permadeca consciéncia
dessas regras ainda mais eivada de heteronomimesdima forma que a
pratica de outras regras mais refinadas: portaréo, poderiamos falar de
estagios globais caracterizados pela autonomia @els heteronomia, mas
apenas de fases de heteronomia e autonomia, diefinim processo que se
repete a propoésito de cada novo conjunto de remuade cada plano de
consciéncia ou reflexdo. (PIAGET9321994, p. 75).

Kohlberg desenvolveu pesquisas sobre a relacdcedsamento moral avaliado por
meio de dilemas morais e 0 comportamento em siagagéais e buscou comprovar que
pensamento e acao correspondiam: em estudo reafizdol autor em 1984 pudBIAGGIO,
2006, p. 40) com estudantes ativistas que ocupardmversidade de Berkeley, constatou-se
a prevaléncia do nivel pds-convencional entre &asexperiéncia para verificar as relacdes
entre raciocinio e acdo moral, estudantes partmipade um experimento em que foram
solicitados a aplicar choques elétricos em um coimgieo que, supostamente, estaria em uma
sala contigua (KOLBERG e TURIEL, 197dpudBIAGGIO, p. 40). Os estudantes que foram
avaliados como pds-convencionais foram 0s que s®igecusaram a cumprir a ordem da
autoridade, em nome de uma consciéncia moral docqosideravam ser o certo a fazer,

confirmando, assim, a relacéo entre julgamentagootamento moral pds-convencional.

As duas teorias assemelham-se ndo apenas pelo-élioblberg partiu de Piaget —
mas porque ambos 0s autores admitem a crenca dpeggeas com niveis mais altos de
moral podem contribuir para uma sociedade maig.justustica € o eixo tanto do conceito
piagetiano de moral autbnoma quanto do conceittbkofuiano de moral pés-convencional,
pois ambos consideram que lei e justica ndo sdeagntes: a primeira pode ser injusta e ser
passivel de mudanca. Quanto aos niveis propostos gdeis autores, embora eles sejam
iguais em quantidade, ndo séo correspondenteg®sitveis de moral postulados por Piaget
distinguem-se dos trés niveis de moral de KohlbErgyuanto Piaget atribui a anomia a
criancas pequenas, o nivel pré-moral kohlberguimo encontrado em adolescentes
delinquentes (BIAGGIO, 2006, p. 47).

Em 1980, Kohlberg inicia pesquisa em um presidioiriemo com vistas a construcéo

de um ambiente de “comunidade justa”. Juntameme @otros pesquisadores (HICHEY e
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SCHAREF, apud BIAGGIO, 2006, p. 48), foi produzido um programa desenvolvimento
moral direcionado as mulheres presas. Se, num pom®mento, Kohlberg critica a teoria
de Durkheim por postular a moral como internalipagi valores da sociedade (algo,
portanto, que ndo evolui para uma moral autbnoera)seu trabalho sobre a “comunidade
justa” ele resgata a posicdo de Durkheim sobrenateado do espirito de comunidada
comunidade justa kohlberguiana € aquela em quegras sdo concebidas coletivamente e
seus membros zelam por seu cumprimento, fazenddaipersuasao para reafirmar o valor

das regras, havendo, ainda, disposi¢ao para resupsedesviantes.

O método utilizado nessa pesquisa foi 0 de enteegigbre os dilemas morais e, tal
como nos estudos anteriores, feita uma avaliagé&@lire uma avaliacao final, com grupo
controle para verificar se houve avancos. No cagmedfico da pesquisa realizada na
penitenciaria feminina, os dilemas morais eramsgr&dos em grupo e ndo individualmente.
Os pesquisadores concluiram que a técnica de distilemas para que as participantes
passassem a agir guiadas por um pensamento moredsgdeito e reciprocidade ficava
comprometida pelo ambiente violento da prisdo. cafera hostil do presidio, segundo o
estudo, reforcava a resolucéo de conflitos orienfso castigo ou pela premiacéo, aspectos
vinculados ao estagio 2. Assim, 0os pesquisadoredgonaram que os resultados encontrados

nao permitiam afirmacgdes conclusivas.

Gilligan (1982) também elaborou uma teoria a résp# desenvolvimento moral, na
gual argumenta haver duas vozes distintas quanéstsda o comportamento moral: a voz
masculina e a voz feminina. Embora tenha iniciath gbra afirmando que a voz diferente
nao se caracteriza pelo género e, sim, pelos tumadoversusjustica”, a conclusédo a que
chega em suas pesquisas € a de que a preocupat&@osadrimento alheio € encontrada em
mulheres, ao passo que a inclina¢do a justicacei@primento dos direitos é encontrada nos
homens (GILLIGAN, 1982, p. 12).

Para exemplificar o quanto a voz do género femirfmm@a sempre silenciada, a
pesquisadora cita a analise de Kohlberg sobrespsstas de Jake (menino) e Amy (menina)
ao dilema de Heinz: via-se claramente que Jakayal@ dilema levando em conta o direito
da esposa de Heinz a receber tratamento contnacerc&nquanto a preocupacdo de Amy era

5Segundo Durkheim (1978), a comunidade é formada petessidade que temos uns dos outros - tanto de
amizade e de afeto, quanto de aspectos materildsiomados a sobrevivéncia. Esse sentimento de
insuficiéncia e/ou de incompletude, leva-nos a eoagfio muitua, baseada em interesses particulares ou
naqueles de natureza coletiva, comuns, que podesupedos pelos outros. A essa troca, o autor rare
solidariedade.
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a de que Heinz fosse preso por roubo e sua espasad sem cuidados. Gilligan critica o fato
de Kohlberg néo ter considerado a natureza digfimtse pensar o dilema moral e, também, o
fato de utilizar a resposta masculina de Jake cexemplo de autonomia moral (nivel pos-
convencional). Segundo Lima (2004, p. 19), é justatm essa peculiaridade, encontrada nas
vozes femininas, que levaram os tedricos da pgj@lmoral a as definir como “fracas
moralmente, confusas e imaturas em seus julgame@togudo, para a autora, “a grande
forca moral, a forca da ética do cuidado, encosgraios mesmos aspectos usados para
critica-la”.
Gilligan elabora sua teoria a partir de trés esudo

* Investigacao sobre o desenvolvimento da identiégad@ moral nos primeiros anos da
idade adulta, com 25 estudantes universitariosiené&idos em um curso denominado

Moral e Politica, escolhidos aleatoriamente.

« Estudo sobre a decisdo de abortar, ocasidao ermtpexista 24 mulheres de diferentes
classes sociais e etnias, com idade entre quirtdeta anos, com gestacdo de até 12

semanas que consideravam a decisdo de interrongestagao.

» Estudo sobre direitos e responsabilidades, cujetigbjera investigar as concepcdes
do eu e da moralidade, as escolhas tomadas naséexjes reais de conflito moral e os
julgamentos morais hipotéticos. Desse estudo f@atem 72 meninos e homens e 72
meninas e mulheres, com idades entre 6 e 60 astEyuidos em grupos com 8 sujeitos,

de acordo com as faixas etarias.

A autora concluiu que embora os niveis de deseimehto moral fossem 0s mesmos
(heteronomia, autonomia) entre pessoas do génenmif® e masculino, as mulheres
demonstraram uma inclinacdo ao cuidado em contrdpaao senso de justica dos homens.
Segundo Gilligan (1982, p. 16), seu trabalho desaeb quanto os tedricos da psicologia
adotavam, até entdo, “a vida masculina como notardando vestir a mulher com traje
masculino”. A forma feminina de pensar a moral regyia, portanto, inferior, mas

genuinamente diferente das dos menimdasng p. 144).

Gilligan foi muito criticada por sua interpretagdos dados coletados, sobretudo por

ndo considerar variaveis sociais e culturais. Siboe escreveu Nuernberg (2004, p. 218):

[...] Mesmo as teodricas feministas, de quem seragpea superacdo desta
qguestao [esteredtipos de género], acabaram pardegir a mesma légica,
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como foi o caso de Carol Gilligan que, nos anos i@0gstigava as
diferengcas entre a moral masculina e a feminina. patarizar atitudes
morais de acordo com o sexo e sem aprofundamergodoaensdes
histérico-sociais destas questdes, Gilligan acaba rpproduzir nogdes
essencialistas de género. Embora desejasse cantpdma a critica aos
modelos cientificos que legitimavam a dominacagéteero, seu estudo foi
envolvido pela mesma ldgica de sobreposicdo do saso género.
(NUERNBERG, 2004, p. 218).

A grande questdo contra as sociedades patriané@isé que as mulheres sejam
valorizadas por sua diferenca, mas que homensleenes!lutem contra uma sociedade que os
educa para que assumam papeéis diversos, uns naiga@os do que outros. Trata-se de ir
além de reivindicar espaco para “uma forma femidi@gpensar e agir no mundo”: € preciso
mudar o mundo que produz essas diferencas. Fibasoéinte, compactuo com Beauvoir
(1967, p. 9), quando ela afirma que ndo ha um rdestiolégico ou psiquico que distinga o
comportamento do homem e da mulher. A ética doadaidencontrada nas mulheres €,
portanto, aprendida por elas a medida que culeusaicialmente vao “tornando-se mulheres”.
E fato empiricamente comprovado por Gilligan quevaezes femininas sdo diferentes das
masculinas. Mas se os homens fossem cobradosrsenial a terem uma conduta que Ihes
exigisse amor incondicional e sacrificio pelos ddh suas vozes seriam tdo diferentes
daquelas das mulheres? As duas vozes — a das smilaea dos homens - devem ser
consideradas complementares a dos homens ou henmealbieres devem, ambos, ter uma sé
voz? A ideia gilliganiana de complementaridade, regu entender, implica que esséncias
diferentes podem se ajudar para formarem um todeifge Em outras palavras, aceitar que
homens e mulheres se complementam € dizer quenaro satro € incompleto, ideia da qual
discordo.

Dentre as criticas a sua teoria, destaco Ward 1988 é categorica ao afirmar que
Gilligan distorce a teoria piagetiana quando refguee Piaget inferioriza as meninas

comparando-as aos meninos:

Talvez os meninos sejam mais veementes contra anmgadle regras devido
a necessidade de controlar sua agressao, maisedasgmeninas (uma das
pouquissimas diferencas entre géneros que paraiteerde se comprovar,
embora talvez seja superestimada e contribua naitersg@io da ordem
social). O resultado é que os meninos ndo manifestdlexibilizacdo de
regras tdo cedo quanto as meninas. Mas ambos tiema @halise, alcancam
materialmente 0 mesmo nivel e no mesmo tempo. rRerdk, meninos e
meninas, raciocinam sobre as regras da mesma mmamlgir resumo, a



47

inferiorizacdo das mulheres por Piaget é apenasito) tal como a suposta
omisséo sobre meninas em seu tema de estudo. (WERB, p. 68).

Para Ward Iflem p. 72), uma vez que a posicdo socioecondmicaltaraiuseja
equiparada, ndo ha diferencas entre homens e raslaer relacdo ao raciocinio e ao cuidado
moral. O método de Gilligan, em si, ja é diferethbemétodo piagetiano e kohlberguiano: ao
invés de apresentar apenas os dilemas hipotégélzostilizou também situacdes reais vividas
pelos participantes, como divorcio e aborto. Métatiterente acaba gerando respostas
diferentes. Em pesquisa sobre desenvolvimento mmaajual se empregam dilemas baseados
em situagOes reais, Lion (19838pud Ward, 1995) concluiu que as relagdes interpessoais
influenciavam as respostas orientadas para o aujdaamo foi 0 caso da resposta de um
participante homem, que afirmara que antes de idesgidhlgo € certo ou errado, ele primeiro
pensava se a situacdo envolvia familiares proxi(saa méae) ou amigos. Ward encerra a
discusséo fazendo uma revisdo dos estudos empdimmsoncluiram que “a agressao, as
habilidades verbais, as habilidades espaciais,abdidades matematicas, as destrezas de
paternidade, a empatia, o altruismo etc., se eramuonigualmente em ambos o0s sexos”
(WARD, 1995, p. 74).

Em trabalhos posteriores, Gilligan responde agasite acrescenta a sua teoria que as
diferencas encontradas nas respostas sobre osdilaprais entre homens e mulheres podem
estar relacionadas aos contextos socioeconomiatisyais e educacionais e que ambos 0s
géneros podem resolver conflitos morais segundea do cuidado e da justica (GILLIGAN
e WIGGINS, 1988, p. 119). Reafirma, entretanto,m®rmeio das mulheres que emocéao e

razao se fundem:

Em meio a uma estrutura patriarcal o cuidado é étita feminina. Em
meio a uma estrutura democratica, o cuidado é ticel&umana. A ética do
cuidado feminista € uma voz diferente em meio &uralpatriarcal porque
ela junta razdo com emoc¢do, mente com caspli,com relacionamentos,
homens com mulheres, resistindo as divisbes quetémamma ordem
patriarcal (GILLIGAN, 2011, p. 23pudKUHNEN, 2014, p. 7).

A despeito das criticas a teoria gilliganiana, vdg forma positiva o fato de a
pesquisadora ter tocado em um ponto importanteedaat piagetiana e kohlberguiana: a
moral ndo tem apenas uma dimensdao intelectualtama®sm uma dimensao afetiva. Assim é

que La Taille (2006), tal como Gilligan, debrucassdbre a questdo do afeto na psicologia
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moral. O caminho que o autor traga, entretantouigondiferente: sem mencionar os géneros
feminino e masculino, o autor argumenta que a dsd@enntelectual e a dimenséo afetiva
coexistem e ha uma relacédo entre elas, pois concatienalmente principios de equidade e
reciprocidade nao é suficiente para que o individasse a agir de forma coerente a esses
principios. Além de raciocinar sobre moral, o indiwo tem que “querer fazer moral”. O
“querer” corresponde a uma dimensdo afetiva. “Ursferéncia a dimensdo afetiva
permanece, portanto, incontornavel” (LA TAILLE, Z)®. 23). Admitindo a necessidade de
elaboracdo de uma abordagem teérica que relacfetieidade e razdo no desenvolvimento
moral, La Taille adverte ser preciso “nos prevensrde associa¢cdes bem-intencionadas, mas
ingénuas, entre afetividade e vida moral” e comaider um erro o fato de Piaget, Kohlberg e
Gilligan terem tentado explicar psicologicamentalever moral, sem referéncia a outras

dimensdes existenciaiklém).

O autor refere que moral (como se deve agir) ndeon&sma coisa que ética (como se
quer viver), mas que ambas estdo intimamente lgygura compreender o comportamento
moral de um individuo, parte-se do conhecimentqui# € sua perspectiva ética, identificam-
se primeiro, no plano ético, as motivagdes queiepl as a¢cdes no plano moral, ou seja, o
“ser” influi sobre os comportamentos morais (LA TRE, 2006, p. 51). Em pesquisa nos
moldes piagetianos, La Taille interroga 23 criam@sinco anos e 26 criancas de seis anos
sobre o dever de obedecer a um pai que ndo cumasepsomessas. O dilema apresentado
buscou identificar quais outros afetos se relacionam o julgamento moral. Para evitar que
a resposta fosse interpretada como “respeito aidad®” ou o “respeito a regra em si”,
ambos encontrados na moral heterbnoma, o autoorelaluma situacdo na qual o pai dava

uma ordem que nao tivesse um contetdo moral: ast=abo jornal.

Os resultados obtidos foram que aproximadamente @&®4criancas de cinco anos e
cerca de 65% das criancas de seis anos legitimavd@sobediéncia. Em outra pesquisa com
0 mesmo objetivo, com a participacao de 32 criadeasducacéo infantil (cinco e seis anos) e
40 de primeiro ano (seis e sete anos), foi pergontse uma crianca que sabe que
frequentemente seu pai fala mal dela publicameletes obedecer a regra de regar o jardim.
Curiosamente, os resultados se repetem: 35% deisosufle educacéo infantil e 65% dos de
primeira série consideravam a desobediéncia legitAnconclusdo que o autor chega é a de
que o respeito unilateral das criancas a figuraadwridade ndo depende apenas dos
sentimentos de amor e medo. Além desses sentimeitaatos por Piaget como motivadores

da moral heterbnoma, a criangca pequena tambénmsapecifiar nas pessoas que pretendem



49

ser sua referéncia moral, para construir o sentnda obrigatoriedade. O sentimento de

confianca, portanto, € um requisito para o supbtonoral heterénoma obedecer as regras.

La Taille cita outros sentimentos demonstrados gg@ncas quando analisam um
dilema moral: simpatia (ou empatia), indignacadpa&e vergonha. O significado de simpatia
usado pelo autor é “um tipo de sensibilidade para as outras pessoas, a capacidade de
perceber e de ser afetado pelos sentimentos desdgsns preferem falar em empatia” (LA
TAILLE, 2006, p. 115). Estou entre os que prefefatar em empatia, palavra que utilizarei
em lugar de simpatia. Ao contrario da compaixao, santimento variavel, sentido em
algumas situacdes ndo necessariamente analogamatia € voltada a justica e ndo apenas
ao sofrimento alheio, estando ligada a compreedsdque a dignidade humana deve ser

respeitada.

Para investigar a presenca da empatia em criabga&aille interrogou 30 delas com
seis anos de idade, para que julgassem duas pgessnaima que se privou de sua fruta
preferida para da-la a seu irméo e outra que capenas a metade de um pacote de biscoitos
destinado a ela e a seu irméo. As situacdes hipmtéeram exemplos de generosidade (ndo

comer a fruta preferida) e de justica (0 pacotbisieoitos € também do irméo, por direito).

Quando questionadas sobre quem agiu melhor, 13%cudascas escolheram a
personagem que agiu com justica, 57% acreditavamaguduas acfes eram equivalentes e
30% afirmaram que a personagem regida pela gedadssiagiu melhor. Posteriormente, a
situacao hipotética foi invertida e a historia f@rrada como as duas personagens tendo
comido todo o alimento. Todas as criangas paritgs consideraram que as duas
personagens agiram errado. Quando perguntado goene teria agido pior, 40% afirmaram
que nao era possivel responder e 53% afirmou qua fersonagem que comeu todos os
biscoitos. Foi perguntado também quem deveria astigada, se as duas ou apenas uma
delas. 80% responderam que a personagem que ngwicuanrecomendacgédo de dividir o
biscoito com o irméo deveria ser castigada. Petesbeque as criancas diferenciavam as
duas situacOes narradas ao afirmar que a personggeenosa nao deveria sofrer sancoes,
mas uma pessoa nao justa, sim. Mesmo criancas vekias (de 9 e 12 anos de idade)
responderam da mesma forma. O pesquisador corieiu

[..] a percepcdo que as criancas pequenas témarkiec singular da

generosidade se deve mais a uma sensibilidade tigiddade do que aos
efeitos de uma educacdo moral bem sucedida. Oeasentimento pode dar
lugar a tal sensibilidade, sendo a [empatia]? Sdéeiase esperar que a
obediéncia as regras impostas fosse mais admikamndo € o caso. Ha,
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portanto, algo mais que o amor, o0 medo e a cordiaacdimensao afetiva,
responséavel pelo despertar do senso moral. (LA TE|[2006, p. 119).

Aqui fica mais evidente o quanto as dimensdesvafetiracional estdo relacionadas: a
empatia € um sentimento movido por um juizo (moi@®m citar Gilligan, demonstra por
meio de dados empiricos que, se a educacdo moiak jrpor um lado, mais sobre o direito
dos outros e a justica, por outro lado, a empatta enais proxima da generosidade. E
justamente a empatia que ajuda a superar a hetel@riporque enquanto a regra imposta da
mais énfase a obediéncia do que a pessoa-alvoiddgpagibida’, a empatia da visibilidade a

pessoa e € “uma das razfes essenciais de ser alé io@am, p. 118).

Outro sentimento apresentado pelas criancas durgatgamento de dilemas morais é
aindignacao La Taille (2006, p. 128) argumenta que a indigoag facilmente reconhecida
por todo adulto que convive com criancas: sempee sgpisentem em desvantagem, elas se
mostram contrariadas. Todavia, o autor ressaltgpgutestar porque seu irmao recebeu mais
refrigerante do que ela ndo € a mesma coisa glamacpor ndo poder assistir mais televisédo
porgue tem que dormir. H4 situacdes em que a eigngtesta porque esta frustrada e ha
situacbes em que compara diferencas de tratamed@wmenstra perceber que esta sendo
vitima de injustica. O mesmo ocorre quando uma pes@ ndo € cumprida: € comum a
criangca exigir uma boa justificativa sobre a faitanetida pelo adulto. Ao reivindicar “o

Ay

porqué” a crianca esta atribuindo um valor sobfate: ela precisa saber se os motivos sao
justos ou nado. A indignacdo esta ligada a compéeerde que certas necessidades
correspondem a direitos. Conforme vai se desenmdbjea crianca pode deixar de se
indignar apenas por si mesma e ser capaz de gganddiante de situagcbes de injusticas

sofridas por outras pessoas.

Importante atentar que, aqui, La Taille amplia acepcdo piagetiana de que um
mundo mais justo e ético (PIAGET, 1974, p. 72) szqpessoas de raciocinio moral
autbnomo. Além de pensar criticamente, é presi&air empatia e indignacdo paemir
contra a injustica. Kohlberg tratou a justica corasultado apenas do raciocinio moral. La
Taille supera, a meu ver, a contradicdo apresergaddilligan: juizo e empatia de méos

dadas, afeto e intelecto juntos no individuo, g€iés de seu género.

O terceiro sentimento apontado por La Taille (2026128) é aculpa “parece nao
haver duvidas que é um sentimento genuinamentel'méraculpa € o sentimento que

reafirma ser a regra moral legitima e, por isso,p@e ser transgredida. Como sentir culpa é
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desagradavel, esse sentimento pode funcionar camregulador moral e, assim, empurrar a
crianca a reparacao. Esse sentimento ndo aparenasaguando se pratica algo ruim, mas
pode estar relacionado com o sentimento de respiidade como, por exemplo, quando

uma pessoa age com boas intengdes, mas acabaqaegadoutros. Presente tanto na moral
heterbnoma como na autdbnoma, a culpa pode seradatpor “a¢des que a crianga considera
negativas seja porque traduzem desobediéncia l@orae amor/medo), seja porque causam

prejuizo a outrem (correlato de empatia)”. (LA TAH, 2006, p. 131).

Uma vez que a ética engloba a moral, o0 mesmo autitira a expressao
“personalidade ética” e, retomando a questdo detdrasua pesquisa (as relacdes entre as
dimensdes afetivas e intelectuais no desenvolvionel® moral e da ética), La Taille
apresenta, por fim, um sentimento comum tanto aogoktico quanto ao plano moral: a
vergonha Em pesquisa com criancas de 6 a 9 anos, pergaatqual castigo seria mais
dolorido: ficar sem recreio (sangdo expiatoria) confessar publicamente o ato de
transgressdo. As criancas menores consideraramcacsaxpiatoria pior e aparentaram nao
entender por que confessar um ato seria ruim paransgressor. As criancas de 9 anos
demonstraram claramente que o medo de perder tigimediante dos olhos das pessoas com
as quais se relacionavam e decair perante seusqa6thos seria muito mais dolorido.

A conclusédo de La Taille (2006, p. 138) é a de @entimento da vergonha decorre
do autojuizo negativo. O julgamento negativo deasupessoas sO desencadeia a vergonha se
qgquem for o alvo de tal juizo concordar que seu antamento é realmente errado ou
revelador de um carater duvidoso. Se discordarutiamento feito, o sujeito ndo sentira
vergonha. Ao contrario do sentimento de culpa,&gdesencadeado por uma acgéo, a vergonha
esta ligada a nocéao de identidade, ao que se &.ificdpacidade de sentir vergonha é tipica
das pessoas que agem contra a moral. Logo, a dagacde sentir vergonha moral é a
condicdo necesséria a esse ‘querer fazer o deval’hfldem p. 136).

As relacdes entre os estudantes séo orientadaggras. Macedo (1994) afirma que
“toda a teoria de Piaget € uma apologia magistaotstrucdodas regras”, em contraste a
imposicao de regras, metaforicamente chamadas pelo autofLdB. Fazendo uma
comparacao entre as leis (necessarias para firdedi, ordenar o desejo, definir proibi¢cdes
etc.) e as regras (que ordenam as relacbes, patemugadas segundo as contingéncias, sao
coletivas e exigem regularidade), o autor defengeagsas ultimas precisam ser consentidas,
construidas por todos a quem diga respeito, pagaoguoroprios participantes sejam “seus

fiscais” (MACEDO, 1994, p 84). O zelo coletivo peleegras possibilita o surgimento da



52

cooperacao entre os estudantes e do respeito maipegscindiveis ao desenvolvimento
moral. Menin (1985) concluiu, em pesquisa sobreaduedo do respeito as regras escolares
pelos alunos, que a imposicao de regras com \astaanter a disciplina (limitando as trocas
sociais entre os estudantes, direcionando as afgd@sgce a permanéncia dos estudantes na

moral heterdbnoma.

Para orientar a analise dos dados da atual pesdoiaen selecionadas as propostas
que buscam compreender as questdes sociais e a@lltenvolvidas nos fendmenos
psicologicos relacionados a moral. Essa escolhaudse a vérias razdes: (a) o fracasso da
tentativa de Kohlberg em criar uma “comunidade gusto presidio feminino; (b) a
compreensdao de La Taille de que a acdo moral emveéntimentos, sendo impelida
notadamente pela empatia; (c) a concordancia de agu@raticas de enfrentamento e
prevencdo da violéncia entre os estudantes, bero eotonstrucdo coletiva de regras devem
ser ponto de partida na busca de melhores relagt@pessoais em sala de aula(MENIN,
1985; MACEDO, 1994).

Os autores escolhidos sdo unanimes em concordarogqdesenvolvimento das
estruturas mentais depende das interacfes sdoigje, é imprescindivel que os estudantes
vivam experiéncias de resolucdo de conflitos, switstio “as solugbes violentas” pelo
respeito  mutuo, guiados pelos principios de recigemle e cooperacdo. Dai minha
inquietacdo em investigar se acbes como a construgi@tiva de regras e a resolucdo de
conflitos contribuem na diminuig&do dos episédiovidéncia fisica e verbal entre estudantes
e na melhora das qualidades das relacdes na saildade
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CAPITULO 3

3. ACOES DE PREVENCAO E ENFRENTAMENTO A VIOLENCIA
O amplo tema da violéncia escolar abriga um tippeeifico de violéncia: a

microvioléncia. Abramovay (coord., 2009, p. 25) idefa como aquela que “revela a
transgressdo de normas de boa convivéncia nososspablicos”, e que, por ndo configurar
crime (caso, por exemplo, do porte de armas), apabsando despercebida na maioria das
vezes pelas figuras de autoridade das instituigbesetanto, intimidar, humilhar, ameacar
etc., sdo atos de violéncia que devem ser comisapdta escola. A origem desse tipo de
violéncia entre os estudantes pode estar relacoaadnflitos ndo necessariamente negativos
(como discordar de um ponto de vista ou ndo comsetpegar a um acordo nas acoes
conjuntas nos trabalhos em grupo), mas que, quaddosdo resolvidos, evoluem para
agressoOes verbais ou fisicas. A microvioléncia padeém fundar-se em preconceitos de
classe, religido, etnia, género, orientacao sexuaem (xenofobia), aparéncia fisica, entre
outros. Pretendo, mais do que estudar o fendmemaondaovioléncias no ambiente escolar,
verificar se a construgao coletiva de regras esaluedo de conflitos contribuem para o

enfrentamento, a diminuicédo e a prevencéo de p@o&ios entre os estudantes.

3.1. As regras escolares

Como mencionado no capitulo anterior, as regrasadd@se sobre a qual os sujeitos
desenvolvem a moral: necessarias para as relgggesipilitam aos que estejam na anomia
moral passarem a heteronomia; se impostas, assrégtalecem a moral heterbnoma, se
construidas coletivamente, podem contribuir pardesenvolvimento da moral autbnoma.
Macedo (1994), articulando a Lei (cujo carater énda#drio) e as regras construidas
coletivamente (ainda que a Lei se justifique, égra que, nascendo das necessidades do

grupo, possibilita a cooperacéo e respeito mufaa)yma critica as escolas:

Acho que, muitas vezes, o discurso dos professarescola € o das leis. As
escolas tém uma tradicdo antiga e os conhecimgnmsela se transmitem
sao, faz muito tempo, conhecimento dos reis, dbsespconhecimentos que
os adultos, os “melhores” adultos da sociedadejuyaiam sobre as coisas;
gue tinham o valor de leis, que determinavam oeagaecorreto. Creio que
ainda hoje, procedemos nas salas de aula sob wstisdas leis; a palavra
do professor ainda € a melhor palavra; o lugarrdfepsor ainda hoje € o
melhor lugar. (MACEDO, 1994, p. 88 — 89).
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Basta observar a data de publicacdo em que Maeedeska critica e constatamos
gue mais de vinte anos nos separa dessa analieasodlacdo das escolas com as regras. O
tempo ndo é remédio para quase nada, nem a histurii naturalmente, sendo pelo
movimento daqueles que a desejam mudar: as pratitaestarias ainda sdo muito comuns
nas escolas. Vinha e Togneta (2009) observarase@sntes regras em escolas publicas:
imposicao de siléncio e imobilidade as criancassmwedepois de terminadas as atividades;
horario fixo para ir ao banheiro antes e depoisetoeio; determinacdo sobre o que vestir e
qual postura fisica adotar. Segundo as autorasnmesquenas transgressées - como ainda
estar tomando o suco depois de terminado o rectepedir, logo apds seu término, para ir ao
banheiro - é visto pelos docentes como uma afrooéra si, como falta de respeito. Para
impor a autoridade, séo feitas ameacas (de mailatebpara os pais, levar para a diretoria,

deixar sem recreio) ou sao efetivadas punicoes.

ABRAMOVAY (2006, p. 341), discutindo os critériog §ustica na escola, menciona
que quando os estudantes quebram as regras, afgmIrsdo as mais variadas e nao
apresentam equivaléncia direta aos atos realiz&dpssquisa foi realizada em cinco capitais
brasileiras: Belém, Distrito Federal, Sdo Pauldy&ior e Porto Alegre, envolvendo 9.744
estudantes, que responderam a questionarios soprsgdes mais frequentemente aplicadas
pelas escolas. Os resultados mostraram existis pekicas similares: “dar ponto negativo
para diminuir a nota” (22%); “mandar o aluno pammaf da sala de aula” (20%);
“comparecimento da mée pai ou responsavel na é5daléo); “adverténcia oral” (14%) e
“adverténcia escrita” (13%). As causas das punigdesos estudantes terem feito “gracinha

ou bagunca na aula, ndo querer copiar nenhumadg#musa ou atrapalhar a aula” (sic).

O mais comum é que a escola transfira as familias@onsabilidade de disciplinar o
aluno. Ha casos em que 0s pais ou responsaveisosd@ncidos pela gestdo escolar a
transferir o estudante para outra unidade, jA gascala ndo o pode expulsar ou transferir
compulsoriamente, sob pena de ferir o Estatutorgan€a e do Adolescente (1990), no qual
se advoga ser importante assegurar a igualdadeedscae de permanéncia das criancas e dos
adolescentes em estabelecimentos de ensino. Omdesuapontam para a pratica comum em
escolas brasileiras de impor a obediéncia por maiooacéo, algo que acaba por reforcar a
moral heterbnoma, ao invés de facilitar o desenwv@uto das relacdes de respeito mutuo,

cooperacao e reciprocidade, proprias da autonomialm

A punicdo que nao tem equivaléncia direta com ta fadbmetida € denominada por

Piaget (1932/1994) de “sancdo expiatoria”, pois@gativo € “expiar’, ou seja, fazer sofrer
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em alguma medida, para que o individuo ndo votiaedbrar as regras. A pessoa que esta em
posicdo de autoridade se vale da sancao expigig@acolocar as coisas em ordem e impor a

obediéncia coercitivamente:

A sancdo expiatéria apresenta, pois, o carateerdarbitraria, isto €, de ndo
haver nenhuma relacédo entre o conteldo da sangimagureza do ato
sancionado. Pouco importa que, para punir uma raenge inflja ao

culpado um castigo corporal ou que o privemos de benquedos ou que o
condenemos a uma tarefa escolar: a Unica coisass@®@® € a

proporcionalidade entre o sofrimento imposto e avigade da falta
cometida. (PIAGET19321994, p. 161)

A sancao expiatéria reforca a moral heterobnomanddo que, na auséncia da figura
de autoridade, o individuo pode cometer um ato eldodpor considerar que nado sera
descoberto e punido. Ora, uma vez que O respeite@@sas seja importante, surge outra
questao: Se os castigos e puni¢des favorecem a nebeadnoma, o que fazer com quem néo

obedece as regras?

bY

Inversa & sancdo expiatéria estdo as “sancdesedpracidade”, as quais se
relacionam com a cooperacdo e as regras de igeal@anh, como exemplo, a sancao por
reciprocidade a mentira: a crianca percebe queeminaos colegas a quem tem apreco perde
a confianca deles; que, se descoberta em sua ayeittera ficar isolada e perder o vinculo
de amizade. A regra deixa de ser uma imposicaorexfgara ser compreendida internamente
pela crianga, que passa a desejar, ela mesmasgetagdes se reestabelecam por meio de
seu compromisso de ndo mentir. Embora também nedcapor reciprocidades haja
sofrimento, ele, diferentemente da sancao por edpjando se descola da natureza da falta e
nem € imposto pela figura de autoridade. A sangéiggriprocidade faz o individuo atribuir
sentido a regra:

Se a regra for violada, ndo ha absolutamente ridadsesde, para recolocar
as coisas em ordem, uma repressao dolorosa quehapde fora, o respeito
a lei: basta que a ruptura do elo social, provogeda culpado, faca sentir
seus efeitos. Em outras palavras, basta que ageidpde funcione. [...] A
repreensdo, entdo, ndo precisa mais de um castipyoso para ser
reforcada: reveste toda sua intensidade na prap@méque as medidas de
reciprocidade fazem compreender ao culpado o ggdd de sua falta.
Contrariamente as sancfes expiatorias, has sapgbesciprocidade [...] ha
relacdo de conteddo e de natureza entre a faltpunigdo, sem falar da
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proporcionalidade entre a gravidade daquela e ar nigsta.(PIAGET,
1932/1994, p. 162)

A teoria piagetiana prop0e que as regras (mesmuagscorriqueiras, como guardar
os brinquedos), sejam elaboradas a partir das sidedss préticas, a fim de fazer a crianca
compreender sua legitimidade, bem como as consei@séde ndo as cumprir. As sangoes,

por terem relacao direta com a regra, levam asgasma:

[..] perceber as consequéncias e criar uma atneosfke ajuda e
compreens&o reciproca: a crianga se encontraide desdo, em presenca de
um sistema de instru¢des que exigem uma obediéitid e exterior, mas
de um sistema de relacgdes sociais tal, que cadabaaece como pode a
cada uma das obrigacdes e isso por respeito MERAWGET, 1932/1994, p.
113).

As regras em si ndo garantem que a moral se ddganaocompreensdo da natureza
da regra e o respeito por elas permitem que ogaijse controlem uns aos outros, de modo
a manter a igualdade frente a uma lei Unica” (PIAGEd./1997, p. 42), cujas consequéncias
sao a transformacgéo social da acao individual €io aQoperativa em que “causa e efeito se
confundem” e o desenvolvimento do sentimento dacpglbidem). Descrevo, a seguir, 0s
seis tipos piagetianos de sancdes por reciproci(RIRGET, 1932/1994, p. 162-164), que
favorecem a compreensdo da natureza da regra émegulacdo do comportamento da
crianca ao ter consciéncia que seré responsdas pehsequéncias de sua agao:

e Sancao por exclusdo: ocorre quando uma criancapeédicie de participar de uma
atividade por seu mau comportamento. Por exempkndp ndo pode brincar no parque
porque empurra outras criancas do alto do escatoeggpodendo machuca-las; ou
quando outras criancas nao querem brincar com algue trapaceia as regras de um

jogo.

* Sancdao de consequéncia natural: consiste em deirdividuo colher a consequéncia
direta de seus atos, para que compreenda sua sebdmlade direta com sangdo.
Exemplo: ser responsavel por organizar e cuidandterial escolar de uso pessoal, para
poder realizar as atividades; se ndo tampar asasaredas secarao e nao tera como pintar

seus desenhos.

» Sancdao de privacao: privar o culpado de um objetasth comum porgue ele faz mau

uso dele ou ndo deixar que ele use novamente miatedletivos pelos quais nao zelou.
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Piaget cita, como exemplo, a situagdo quando nas seaempresta a criangca um livro

gue ela manchou.

» Sancao de reciprocidade simples: consiste em éxzgrdividuo exatamente o que ele
fez. Por exemplo, ndo fazer um favor a quem sespecuem situacdo analoga, a ser
prestativo. Piaget (1932/1994, p. 164) justificaeeipo de sancao afirmando que “se
trata de fazer compreender a crianca o alcancewdats”.

* Sancdao restitutiva: consertar ou repor um objetafidado ou furtado, de modo a
fazer justica.

e Sancao de repreensédo: dizer a quem cometeu o delitgravidade de sua acao,
tentando leva-lo a julgar sua atitude pelo pontwida de quem a sofreu. “Limita-se a

fazer compreender ao culpado que ele rompeu coimcale de solidariedadeTkiden).

As situacoes ilustradas por Piaget aproximam-sdondas situacdes narradas por
Abramovay e Rua (2002, p. 144): as causas maisreztes de conflitos entre estudantes sao
xingamentos e chacotas, furto ou dano a materieblas atrapalhar o andamento das
atividades em grupo. Essas acdes sdo responditkess gerolas com sancdes expiatorias
diversas (colocar o estudante que cometeu a faltsiteacdo vexatoria diante de toda classe;
deixa-lo sem recreio; diminuir sua nota; expulsédcsala de aula etc.). Piaget menciona que
somente as experiéncias vividas (que se apresetdam um dilema moral propriamente
dito) e as sancdes por reciprocidade podem levimdiwiduo a mobilizar suas estruturas
cognitivas para o desenvolvimento de personalidai#génomas e providas de respeito
mutuo. (PIAGET, 1974, p. 71).

3.2. Resolugéao de conflitos

Afirmo, com base em minha experiéncia como docdatede publica e em pautas de
reivindicacdes de sindicatos de educadores emedifes regides do Brasil (SINPRO/RS,
2006; SINPRO/MG, 2015; SINPEEM, 2015; LIGADO, 20EINPRODF, 2015; SINPRO,
2016) que a violéncia na escola € algo que inconmodi& os docentes. Referem como
violéncia os crimes que acontecem no entorno dadassou o comportamento agressivo de
alunos (ameacas, agressao fisica), ou a indisgipffguns docentes angustiam-se porque
desejam que os estudantes passem a respeita-losspeitarem-se entre si. Outros, porque
ainda ndo aceitam de bom grado a inclusdo de tadescola depois do processo de
redemocratizacdo do pais e expansdo das redesgsibe ensino: lamentam que a escola
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tenha que receber e manter os diferentes, quentegha se adequar as necessidades dos

estudantes e ndo mais o contrario:

N&o é muito dificil encontrarmos um certo saudosiem relacdo as escolas
de meados do nosso século quer em relacdo a fanmogd@al, quer a

gualidade do ensino de contetdos, onde a indisaiptido era alvo de
grandes preocupacdes. Com efeito, podemos abstiapmblematica por

meio da articulacdo de varios aspectos. O prim&iooda contextualiza¢éo
da escola na sociedade, ou seja, a escola nadsektda do momento

histérico de uma sociedade; a moralizacdo dastuitgies sociais até a
década de 60 e a militarizacdo do cotidiano nos anbsequentes deram
suporte as praticas de disciplinamento de formaermgdimada, nao

produzindo muitas polémicas no interior das esctJas segundo aspecto é
gue, nesta etapa anterior de nossa sociedade, texrnos ainda uma

pequena heterogeneidade na populacdo escolar, ¢4 aguexpansao

guantitativa do ensino € bem recente entre nésue \gio facultar a

coexisténcia de uma populacdo bastante diferenceda termos de

experiéncias socioculturais e o surgimento de matkis sutis de excluséo.
(ROCHA, 2001).

Resolver conflitos, portanto, pode ter diferentggicacdes: crenca da necessidade
de mais policiamento nas escolas, compreenséo & doonselho Tutelar deve punir as
familias (e ndo proteger as criancas e adolesgentesejo de legitimacédo da expulsdo ou da
transferéncia compulséria para outra escola (ABRAMY e RUA, 2002, p. 143 — 153).
Diferentemente, o ponto de vista que defendo cersique a resolucéo de conflitos pode ser
um momento rico para o desenvolvimento da mordreuha dos estudantes, pois conflitos
sao inerentes as relacdes humanas: ndo € pretddosy ao contrario, cabe aprender a lidar
com eles, pois, se resolvidos, os conflitos podertareepisddios de violéncia entre o0s
estudantes. Ha diversas estratégias de resoluc@&ondl@éos e a mais importante delas é a
mediacdo: quando s&o moralmente heterdbnomos, @sosuiém dificuldade de resolver seus
proprios conflitos, necessitando da intervencdoude terceira pessoa (no caso dessa
pesquisa, o professor). Ao serem confrontadas coseatimentos e pontos de vista do outro,
as criancas se descentram: percebem que o outk@narsente dor, fica triste, pensa, tem

ideias, 0 outro “também € gente”.

Atualmente, a expressdo “mediacdo de conflitos’reaya em estudos das mais
diferentes areas: saude, direito, psicologia, cocagéo, educacdo. Todavia, ela origina-se no
campo do direito, podendo ser apresentada também t@solucdo pacifica de conflitos”,
“mediacédo familiar”, “pacificacdo de conflitos” etCom finalidade semelhante, a expresséo

“conciliacdo” também aparece. Sales e Rabelo (2@0978) alertam, porém, para as
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diferencas entre as expressdes “conciliacdo” e iamgéd de conflitos” o conciliador, ao
contrario do mediador, faz sugestdes, oferece 8efiyj@até mesmo a levar uma das partes a
convencer-se a abrir mao de alguma vantagem. Ahiladzde de conciliacdo entre as partes
esta presente no Codigo de Processo Civil, Lei.86% de 11 de janeiro de 1973, no artigo
125: “o0 juiz deve, a qualquer tempo, conciliar aggs” (BRASIL, 1973

Goncalves (2011) menciona que a resolucdo de twsfio campo judicial decorre da
necessidade de solucionar impasses entre diferpatess e que, muitas vezes, podem ser
finalizados pela imposicdo do mais forte sobre @srfraco ou pela astlcia de um sobre a
ingenuidade ou ignorancia do outro, deflagrandeas#o de injustica ou mesmo de violéncia.

Cabe ao Estado, portanto, garantir a justica & pela paz social:

O Estado [...] edita normas, estabelecendo quatiresos de cada um. Se
todos respeitassem estritamente os direitos alheiadservassem os seus
deveres, tais como estabelecidos na legislacdohaderia conflitos e o
processo seria desnecessério. Mas as coisas naass#n, por varios
motivos. Nem sempre as regras sao claras; nem sesapr adequadas e,
sobretudo, nem sempre sdo suficientes para rephimpulsos humanos
profundamente enraizados, que, cedo ou tarde, siéestam. [...] Com isso,
aqguelas regras de conduta, previstas em abstratéegeslador, para regular
situacBes genéricas, sao violadas, e surge o tood#i interesses. A rigor,
esse conflito ndo €, ainda, um fendmeno processwz,socioldégico. Pode
ser que os envolvidos entrem em acordo, ou queales denuncie ao que
acha ser seu. Mas pode ocorrer que ndo se chegumaasolucao.
(GONCALVES, 2011, p. 65)

O autor prossegue afirmando que, se for estabeleedprocesso judicial, o arbitro,
de forma imparcial, decide pelas partes, de fora@oiva, contrariando, naturalmente, uma
delas. Entretanto, o estabelecimento de leis essilpbdade de um julgamento imparcial por
um juiz de direito ndo é um processo acessivel grar@de parte do povo brasileiro, uma vez
gue poucos tém acesso a justica formal. Sobre estweveram Gomes Junior, Silvestre e
Rangel (2014):

®No decorrer dessa pesquisa, entrou em vigor, ede X8arco de 2016, o Novo Cédigo de Processo Cividi—
13.105/2015, que privilegia ainda mais a solucacaldlitos pela via da justica multiportas: Art. 8°30 A
conciliacdo, a mediacdo e outros métodos de sokmdsensual de conflitos deverao ser estimuladofufres,
advogados, defensores publicos e membros do Miide€iblico, inclusive no curso do processo judiciam
secdo especialmente destinada a regular a medeéag¢dmnciliacdo, o novo diploma legal elenca comasseu
principios a independéncia, a imparcialidade, ararmia da vontade, a confidencialidade, a oralidacde
informalidade e da decis&o informada. (Art. 166)
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O que se observa com frequéncia é a ineficiéncidsdlado em promover

essa garantia constitucional. A burocratizacdo sstea torna lenta e

indspita a tutela jurisdicional, fazendo com quedadao, detentor do direito
lesado, busque outras formas mais primitivas dergrar solucdo para seus
litigios. (GOMES JUNIOR, SILVESTRE e RANGEL, 2014)

Nascem, entdo, da necessidade de estabelecea jastidlos e promover a paz social,
0S mecanismos alternativos de resolucdo de canfla@m de terem maior agilidade em
apresentar solu¢des aos envolvidos, sdo mais eeisspelos baixos custos ao Estado e/ou
por sua gratuidade aos cidadaos. Martinez (2008hafndo ser possivel estabelecer um
marco da mediacdo de conflitos no Brasil, uma wez & pratica era comum nos ambitos
religiosos cristdos. O documento mais antigo sabremediacdo de conflitos é a carta
Constitucional do Império, de 1824. Entretanto,a8é dltimas duas décadas que a pratica
ganha maior visibilidade e aderéncia, principalmepelas camadas mais pobres da
populacdo. A Organizacdo Nao Governamental Viva Rue atua na promocéo da cultura
de paz nas favelas do Rio de Janeiro desde 19B3jynfas das pioneiras na pratica de
mediacao de conflitos (VIANNA, 2009).

No ano de 1995, foi promulgado o Decreto 1572/@528 de julho (BRASIL, 1995),
que passou a regulamentar a mediacdo de confldiosampo da justica trabalhista. Em
janeiro de 2015, foi sancionada a Lei 13.140/15ABR, 2015) que orienta como deve
ocorrer a mediacdo entre as partes e especifidasine, que o mediador ndo tem o papel de
arbitrar e, sim, de facilitar o dialogo para pou setermédio seja possivel alcancar uma
solucéo. De fato, as perguntas possibilitam mabonpgreensdo dos elementos constitutivos

do conflito.

Embora venha ganhando espagos em outras &reas dalédireito, “[...] essa
ferramenta social é, entretanto, no sentido maigtaeesuma estratégigsicoldgica de
intervencao” (ORTEGA, 2002, p. 211). No campo degésgia, a mediacdo de conflitos
pode ser compreendida como “[...] fazer duas parsonsiderarem suas posi¢coes,
aprenderem a ouvir as opinides de seus supost@ssatos, reconhecerem mutuamente o
valor de cada um ou, pelo menos, estarem dispostedar terreno e alcancar um nivel
relativo de acordo’lbidem). O Tribunal de Justica de Santa Catarina foi s grimeiros a
contar com a participacdo de psicologos na medideamnflitos em familias em processo de
separacao conjugal, inspirado em uma experiénciadesmse que foi reformulada para o
Brasil pela assistente social Eliedite Mattos AWMULLER, BEIRAS e CRUZ, 2007).
Outros Tribunais de Justica brasileiros passaram@egar esse modelo.
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No campo da Educacédo, a mediacado de conflitos aome forma de prevencdo e
enfretamento a violéncia na escola ganha visilsiedaor meio dos projetos de Cultura de Paz
na Escola, da UNESCO (WAILZEFISZ e MACIEL, 2003mE2000, teve inicio 0 projeto
“Abrindo Espacos: educagéo e cultura para a pazsulas brasileiras”, com objetivo de
contribuir para a diminuicdo das violéncias esedabDentre as estratégias para alcancar esse
objetivo, estdo a abertura da escola aos finaged®na para atividades esportivas, artisticas
e culturais. Em 2006 (DISKIN e NOLETO, 2010 p. 6foram firmadas parcerias entre a
UNESCO e secretarias de educagdo municipais euestaem diferentes regides do pais e
foram ofertados cursos de formacgéo docente sobde@g@ de conflitos por meio do dialogo.
Na cidade de Séo Paulo, o curso Promocéo da Medagéo forma Pacifica de Solucéo de

Conflitos ocorreu em 31 subprefeituras.

Com o intuito de superar as violéncias entre estgdamuitas secretarias municipais
e estaduais de educacgao criaram a fungcédo de profeesliador de conflitos. Cito, como
exemplo, o governo do Estado de S&o Paulo (2018pverno do Estado de Alagoas em
escolas de tempo integral (ALAGOAS, 2015), a ptefaide Goiania (2011) e a prefeitura de
Sao Paulo (2015). Trata-se, geralmente, de atrébbwim Unico docente a funcdo de atuar
como mediador junto a um grupo de estudantes, bdeceva-los a resolver conflitos que
ocorrem no ambiente escolar. A secretaria de edoadg estado de Sdo Paulo instituiu como

atribuicdes do professor mediador de conflitos:

| - adotar praticas de mediacdo de conflitos noienté escolar e apoiar o
desenvolvimento de agbes e programas de Justitauras/a,;

Il - orientar os pais dos alunos, ou responsasetsie o papel da familia no
processo educativo;

lll - analisar os fatores de vulnerabilidade e dea a que possam estar
expostos os alunos;

IV - orientar a familia, ou responsaveis, quantprécura de servigos de
protecao social;

V - identificar e sugerir atividades pedagoOgicamplementares, a serem
realizadas pelos alunos fora do periodo letivo;

VI - orientar e apoiar os alunos na pratica de sstisdos. (SAO PAULO,
2012, p. 24).

Se pensarmos que conflitos sdo comuns e que apsnassos mais graves serao

levados a apenasn professor mediador, muitos episodios de “violénoenos gravésou

"Ameacas, agressdes fisicas e assassinatos séddecades violéncias graves (DEBARBIEUX, 2002), e as
agressodes verbais e incivilidades de um modo garalp violéncias sutis (ABRAMOVAY, 2002).
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sutis (como € o caso das provocacdes ou brincadelea cunho racista, xenoéfobo,

homofobico, misdgino etc.) podem acabar por semgmaradas. No presente estudo, ndo me
interessou investigar escolas que ja tivessem uocente mediador de conflitos, mas se
docentes ndo designados para a fungdo especificediadores, intervindo e mediando os
conflitos em suas salas de aulas no momento enesfae ocorrerem, perceberiam alguma
melhora na relacdo entre seus alunos. Nessa limha,Unica escola teria muitos docentes
mediadores, formando, também, alunos mediadoresmgio da pratica de mediacdo de

conflitos.

DeVries e Zan (1998) descrevem com detalhes comocente pode proceder para
mediar conflitos entre os estudantes: ajudar angas a verbalizarem o0s sentimentos e
desejos (muitas delas ndo o sabem fazer), exglipanblema para as partes envolvidas (para
que elas compreendam a perspectiva das demaisy, qued as criangas proponham uma
solucdo ou ajuda-las a encontrar uma solucdo, lasrcriancas a assumirem a
responsabilidade pela situacdo de conflito e, puor bferecer oportunidades para que o
causador do conflito restaure o dano causado (eparbjeto danificado, consolar a quem se

magoou, lavar algum ferimento leve, etc.).

7

Afirmei, no inicio deste topico, que a mediacaocoaflitos € a mais importante
estratégia de resolucdo de conflitos. Justifica: peio da mediacdo, os estudantes vao
aprendendo COMO resolver conflitos sem recorregrassao fisica ou verbal. Por exempilo,
se inicialmente necessitam que o docente os ajudebalizar 0 que sentem ou pensam, com
o tempo, passam a fazé-lo sem precisardesse dpoahjetivo, a longo termo, é que as
criancas sejam capazes de resolver seus con#ito@sntervencao do professor’” (DEVRIES
e ZAN, 1998, p. 110). Efetivamente, conseguir nesobs conflitos de maneira independente

é um indicativo de desenvolvimento da autonomiaairaas criangas.
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CAPITULO 4

4. METODO

Para responder a questao que norteia esse traletbaerei ao método qualitativo de
analise. Segundo Creswell (2007, p. 185), a pesdyualitativa caracteriza-se pela intencao
do pesquisador de estabelecer o significado deem@nieno, a partir do ponto de vista dos
participantes, utilizando, como instrumento de teolde dados, a observagdo direta, as
entrevistas com questdes abertas (roteiro semiestdo), a analise de documentos ou de

materiais audiovisuais.

4.1. Procedimentos:

Para fazer contato com o campo, entrei em contatowm grupo virtual de docentes
da rede publica municipal que conta com 4.977 @péintes, fazendo-lhes um convite aberto
para participar da pesquisa. Voluntariaram-se K3qaes, dentre elas gestores e docentes de
escolas localizadas em bairros centrais e penf€rida cidade de Sao Paulo. Foram
selecionados trés docentes de trés diferentesasscamldas elas situadas em bairros de
periferia, porque, segundo Rolim (2008, p. 17) &@s as que mais sofrem com o problema

da violéncia entre estudantes.

Em cada escola, entrei em contato com a equipergesipresentando-lhe meu projeto
e pedindo-lhes anuéncia para que seu professare(tirha se voluntariado para participar do
estudo) pudesse dele fazer parte e, em especiad @alas para os encontros de formacéo e
entrevista). Todos os relatos obtidos foram traresce, apos multiplas leituras, categorias a
posteriori foram formadas. O conteldo de cada umlasdfoi interpretado segundo o
referencial tedrico que inspirou o problema de pissg buscando analisar se os resultados
alcancados em realidades escolares diversas mastragroximacgoes, distanciamentos ou,

ainda, divergéncias.

4.2. Sujeitos

Os critérios utilizados na sele¢do dos trés ppeities requeriam que eles:
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» Fossem regentes de classe, ja que para respogdestd@o que norteia esse trabalho o
docente deveria narrar o processo das praticassslengdo e enfrentamento da violéncia

e seus desdobramentos entre estudantes de uma turma

« Dessem aulas em unidades escolares situadas fexipata cidade de Sao Paulo, em
diferentes bairros, desde que contassem com indiesados de exclusédo social, de
acordo com a classificagdo apresentada no AtlasExtdusdo Social no Bra8il
(GUERRA, POCHMANN e SILVA, 2015);

» Aceitassem participar de dois encontros de estutwmesa teoria piagetiana do
desenvolvimento moral, realizassem as leiturascau#is e compartilhassem de suas
davidas, descobertas ou observacdes por meio deagems de audio ou de texto (de

aplicativos de celular), telefonemas ou e-mails;

* Assinassem o documento de consentimento livrelaresmo(Anexo C);

* Respondessem a um questionario de perfil (Anexo D);

* Ao final de dois meses concedessem uma entreiaex0 A) ao pesquisador.

Com base nesses aspectos, foram selecionados doéntes, de trés unidades
escolares diferentes, cujos nomes foram trocads @atar que fossem identificados: um

homem e duas mulheres.

4.3. Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos de coleta de dados utilizados fomaoomunicacdo por meio de
mensagens de audio e de texto (aplicativos de mensainstantaneas em celular,
telefonemas oe-mail), de modo a possibilitar o acompanhamentodos gsofes ao longo
do estudo. Fez-se uso, também, decorridos doissmdseentrevista semiestruturada, com
perguntas que permitiramcompreender se a constrogiiva de regras e a mediacao
docente de conflitos entre alunos contribuirampaciminuicdo dos episédios de violéncia

fisica e verbal na sala de aula e para a melha® qualidades das relagbes entre

8A classificacdo compreende indicadores de: pobféamicilios com renda igual ou inferior a meio sala
minimo), emprego formal (trabalhadores com cartdeatrabalho assinada), desigualdade per capitaldre
domiciliar de uma Unica pessoa ou composta), aifadgfio (pessoas com mais de 5 anos que saibaen ler
escrever), escolaridade (pessoas com 17 anos @i quai concluiram o ensino médio), violéncia (taga d
homicidios para cada 100 mil habitantes) e juven{pdpulacdo com até 19 anos de idade).
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estudantes.Os materiais utilizados foram: computagloaparelho dedatashow para
apresentacao dslides (nos encontros de formacao), aparelhos de ce(pkwma troca de
mensagens), um roteiro de entrevista semiestruduadexo A), um caderno de anotacdes,
um gravador, a autorizacdo para realizacdo de pEasqUAnexo B), o Termo de
Consentimento Livre e esclarecido - TCLE (Anexo €)o questionario de perfil dos
participantes (Anexo D), cujo objetivo era conheaeformacédo inicial e continuada dos
docentes e o tempo de experiéncia no magistértenpo de duracdo da coleta de dados foi

de oito semanas.

Todos os relatos foram transcritos e analisados@io de categorias construidas a

posteriori, seguindo o referencial tedrico adotado.
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CAPITULO 5

5. ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS

5.1. Os professores e suas escolas:

5.1.1. Carlos
Professor de educacao fisica, area em que se foemouma instituicdo privada,

Carlos leciona para as turmas de segundo e ser® dim ensino fundamental. O docente
também participa de jornada especial integral dadgao (35 horas semanais). Trabalha na
rede publica municipal hd 23 anos. Fez especid@xag gestdo escolar e é concursado. Sua
escola situa-se na zona leste da capital, em upardorhabitacional de apartamentos e casas
populares. Oferece ensino fundamental (do primeirmono ano) e dispde de 19 salas, duas
guadras esportivas cobertas, um laboratoério denvdftica e uma sala de leitura. Préximo ao
patio ha uma area de convivéncia com sofas, megayds e pebolim para os estudantes. Ha

também sala de direcéo, secretaria e sala de cawd@e pedagogica.

5.1.2. Macabeia

Essa professora leciona Lingua Portuguesa paratodagtes do sexto e nono anos
do ensino fundamental. Além disso, participa degde especial integral de formacéo (35
horas semanais). Estudou toda a educacdo basiescata privada. Sua formacao inicial é
em Letras, em universidade publica. No momento em @i feita a entrevista estava
cursando a segunda graduacio, Pedagogia, tambémaruaniversidade plblica. E docente
da rede publica municipal ha 5 anos. A escola dgnenfundamental em que Macabeia
leciona esta localizada na zona leste da capfta parte de um complexo com um centro de
educacao infantil (CEI) e uma Escola Municipal deiéacao Infantil (EMEI), biblioteca, um
centro publico com computadores com acesso a é@iterteatro, cinema, dois
playgroundsjuas quadras poliesportivas (coberta e descob#&@a)piscinas, pista dskate,
sala de danca e ginastica. Os equipamentos deaeltde esportes sdo de uso comum das

unidades de ensino e da comunidade moradora dm kaiediados por profissionais da
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secretaria de esportes ou secretaria de cultuoa). 12 salas de aula, que atendem turmas de
ensino fundamental | e Il (em dois turnos diurres)rmas de Educacédo de Jovens e Adultos
(no periodo noturno), a escola em que a docentedmta também com um laboratério de
ciéncias, laboratorio de informética, sala de rsasirmultifuncionais para atendimento
educacional especializado, sala de leitura, cozimfeitorio e patio coberto. As dependéncias
possuem elevadores e rampas de acesso para pesspadeficiéncia ou mobilidade
reduzida.A escola oferece atividades no contrauomo projetos de xadrez, teatro, danca e
recuperacdo paralela de lingua portuguesa e matamais salas sdo bem iluminadas e
ventiladas, a mobilia em condi¢cdes adequadas pasa.dNao ha problemas de infiltracdo. A
localizac&o das salas ao lado das quadras poliassoe das piscinas faz com que o barulho
externo seja sentido dentro da sala de aula. Ermmoarador central ha bebedouros e banheiros
femininos e masculinos, em boas condi¢cdes para.oAssparedes do interior e exterior da
sala ndo possuem pichacdes e os vidros das jastastodos inteiros. A sala de leitura tem,
além de uma biblioteca, mesas circulares com aElgiufes almofadas, tapetes, um
aparelho de televisdo e uma arquibancada modulascAla possui, ainda, sala de direcéo,
secretaria e sala de coordenacdo pedagdgica, @uleealizados os encontros com 0s
docentes em horario coletivo de formacéao.

5.1.3.Theodora

Essa professora cursou a educacdo basica em psibdilza. Sua formacao inicial €
no curso do magistério pelo Centro Especifico denBgéo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), ensino técnico em nivel médio. E formada educacio fisica, por uma
universidade privada. E especialista em deficiémt&ectual e, no momento em que foi feita
a entrevista, estava cursando especializacdo emoai@ncias e aprendizagem em Curso
presencial, aos sabados, em periodo integral. haegi@ra uma turma de primeiro ano no
turno matutino e para uma turma de quarto ano riogm vespertino. Exerce os dois cargos
na mesma escola e participa da jornada espectgraitde formacédo, com quatro encontros
semanais de formacédo coletiva. Sua jornada sendan@hbalho é de 68 horas semanais. A
escola em que Theodora atua funciona em dois talinasos. Ha nela 14 salas de aula, duas
quadras de esportes cobertas, laboratério de iataray sala de video, sala de leitura, patio
coberto, cozinha, elevador e rampa de acesso gasbgs com deficiéncia ou mobilidade

reduzida. Oferece projetos no contraturno escatamnca, canto, xadrez, handebol e
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recuperacdo paralela de lingua portuguesa e matama# escola T ndo é aberta a

comunidade: seus portdes estdo sempre fechadgareeks possuem grades.

5.2. A formacgao dos docentes

5.2.1. Escola C

Nessa unidade, os coordenadores pedagogicos deamanstinteresse em que, ao
invés fazer a formacédo apenas com Carlos, o pmfessticipante, eu a fizesse com todos os
docentes no horéario coletivo de estudos, em das. dintes do encontro de formacao,
compareci a escola para conhecer o docente pariteig apresentar meu projeto de pesquisa
ao grupo de professores. Expliquei-lhes o objetiéo meu estudo e os coordenadores
reiteraram o desejo de que todos participasserordetao. O grupo foi muito receptivo, de
modo que marcamos duas datas para os encontrasndacfio. Na ocasido, a diretora da
unidade e dois docentes assinaram o TCLE.

O primeiro encontro de formacéo ocorreu na Ultirmmana de julho de 2016, no
retorno do recesso escolar. Sentados em semigiinidei minha fala citando Paulo Freire
(1981): “todos sabemos algo e todos ignoramos algwmos seres “inconclusos”,
“inacabados”; em seguida expliquei que gostariaggwcipassem e que dialogassemos, uma
vez que reconheciamos que “ha saberes de expari@itcis”. Fazendo uso de aparelho de
data showe slides apresentei para o grupo um breve esboc¢o dasipasagobre violéncia
escolar: parti de estudos internacionais para dstrasnque, embora nosso pais tenha suas
especificidades, o problema da violéncia escolar edorre apenas no Brasil. Apresentei,
ainda, os dados de pesquisas sobre 0 tema seguediza@o de literatura de Sposito (2000),
autora que fez um levantamento dos trabalhos esllez dos anos 1980 aos 2000. Mesmo
tendo deixado claro que poderiam me interrompendpiassim o desejassem, os docentes
ouviram a exposi¢ao sem fazer nenhum tipo de cersjéo.

Sobre a teoria piagetiana, iniciei com a biogrdfiaautor, a qual praticamente todos
os docentes afirmaram conhecer. Entretanto, quape@untei sobre a teoria do
desenvolvimento moral, apenas uma docente afirmeuigha dela conhecimento, inclusive
lecionava sobre o tema em uma universidade privedaidade de S&o Paulo. Os dois
coordenadores disseram também conhecer a teomaaeoutra docente relembrou que, no

altimo concurso publico para cargo de professoyvem uma questdo sobre a moral
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autdbnoma. Conforme ia apresentando as citacOelas “O juizo moral da crianca”
(PIAGET, 1932/1994) e “Para onde vai a educacadA@ET, 1974), alguns docentes

anotavam ou fotografavam skdes

No segundo encontro, uma semana depois, 0s gestaramidade fizeram uma
reunido de emergéncia com o grupo docente. Os enaddres pediram para que eu voltasse
em outra data para continuar a formacdo com oqtks;emas que poderia falar em particular
com os participantes de minha pesquisa em umadsaéstudos. Assim o fiz: expliquei ao
professor Carlos sobre a concepcdo piagetiana éetglucomo as habilidades de escrita,
leitura e de fazer contas, as criancas também pmuplender a autorregular seus
comportamentos por meio das experiéncias. Salignio momento em que os conflitos se
davam poderia ser uma boa oportunidade para qualwss pudessem desenvolver
autonomia moral. Apresentei-lhe, em meu computguotatil, slides sobre as Sancdes
Expiatérias e suaelagcdo com a Moral Heterbnoma, as sancbes por reciproeida o
desenvolvimento da Moral Auténoma. O professor @sadfirmou que, por considerar que
alguns estudantes pareciam estar no nivel da ancostumava estabelecer regras rigidas
elaboradas por ele no inicio do ano letivo e, conéose estabelecia um vinculo entre ele e os
estudantes, com o passar dos meses, as regragataraa menos rigidas, inclusive com a
escolha de realizar algumas atividades coletivasss®@ “fiscalizacdo”: como se organizarem

em grupos e executarem as atividades sem conflitos.

Enquanto dialogavamos, o docente fazia algumasaedes em um caderno. O
professor traduziu o pensamento autbnomo descatoPpget como muito semelhante a
resisténcia que os religiosos tém ao pecado: “ajdaninguém esteja vendo, a pessoa tem a
consciéncia, dentro dela, de que nédo pode fazeisa errada’. Perguntei-lhe se a pessoa
religiosa ndo acreditava estar sendo vigiada pars@ também, se nao teria medo de ser
castigada. Ele concordou que sim, que mesmo ndlo sésta por uma pessoa humana, sabia
que estava sendo vista por Deus e que agir segandtedo de punicdo seria uma
caracteristica do pensamento heterbnomo e naorg@mmpento autbnomo. O professor citou
exemplos em que os pais, ao impedir que os fillhgusean com as consequéncias de escolhas
ruins, como ndo pagar suas dividas ou acobertitosiehcabavam por realcar a moral
heterbnoma; ja as sancfes por reciprocidade fac@m que oS sujeitos passassem a ser

responsaveis por seus proprios atos.

Orientei Carlos sobre a importancia de os estudgra€ticiparem da elaboracdo das

regras e de compreenderem o porqué da necessidadés degras. Encerramos o encontro
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com alguns combinados, tais como: que ele poddeelinar da participagdo em qualquer

época da pesquisa; procurar-me por telefones-ouail sempre que sentisse necessidade;
registrar suas impressées como desejasse (anqtdgiies de bordo, gravacao de audio etc.).
Acordamos que eu voltaria ao final de oito semanmaaa entrevista-lo e que a entrevista seria
gravada, com sua identidade preservada.

5.2.2. EscolaM

Os encontros de formacdo nessa escola ocorreramasm®m a participagdo da
professora Macabeia, no contraturno escolar, readmaleitura da unidade. Utilizei a mesma
apresentacao dslides em meu computador pessoal e segui 0 mesmo pnoeetti de
formacgao que utilizei na escola C. Disse-lhe quéamrovavelmente eu falaria a respeito de
varios assuntos que ela ja conhecia por meio dmteo por meio das experiéncias vividas na
docéncia. Quando apresentei os diversos tiposatieneia segundo Charlot (2002), Macabeia
comentou sobre a teoria da violéncia simbolica dar@ieu e citou exemplos concretos de
como as escolas podem salientar a ideia de quiasses trabalhadoras “carecem de capital
cultural”. Falou sobre como uma concepcao de ediacgge oriente para o reconhecimento e
valorizagdo das diferencas poderia “descolonizacugiculo”. Fez muitas perguntas e,
conforme eu ia apresentando as sancgdes por redadec pedia-me alguns exemplos de
situacOes concretas de transgressdes as regrgeaiaglas pudessem ser aplicadas. Orientei
Macabeia sobre a importancia de os estudantesipargm da construcdo das regras e de
compreenderem por que elas eram necessarias etamjgsr A formacdo, que foi bastante
dialégica, ocorreu apenas nesse encontro, queateueacdo de pouco mais de trés horas. A
professora prop6s-se a ler a obra “Para onde gdueacédo?”, de Piaget, e pediu-me que lhe

enviasse artigos sobre o tema ganail

5.2.3.EscolaT

Tal como o encontro com a professora Macabeia,r@afgho com a professora
Theodora ocorreu individualmente, em sala oferepila direcdo escolar. Utilizei 0 mesmo
procedimento: apresentacdo do contetudo da pesemisbdese didlogo sobre como poderia
ser possivel aproximar a teoria proposta da pratedagogica. Theodora descreveu o
comportamento de sua turma de quarto ano do efsmlamental I: embora ndo existissem
casos de violéncia fisica, havia muitos conflitax gausa das provocacbes de cunho

discriminatorio e discussdes provenientes de pexgueonflitos em razdo de disputa de
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materiais escolares ou de discordancia de opirgdesspeito de algum assunto entre 0s
estudantes. Orientei Theodora sobre a importanelaosl estudantes participarem da
elaboracdo das regras e de compreenderem o poegeéadimportancia e necessidade. A
professora pediu que eu |lhe enviasse o0 materiglsaptado poe-mail para que pudesse
voltar a estuda-lo. Deixei meu numero de telefonelequei-me a disposicéo para que ela me
procurasse sempre que sentisse necessidade. Expigu que poderia declinar da

participacdo a qualquer momento, se assim desejasse

De maneira geral, o tempo dedicado pelos docenpesguisa foi de oito semanas,
apos o segundo encontro de formacéo, periodo ermgueloquei a disposicdo para que 0s
docentes se comunicassem comigo sempre que sentisseessidade: para esclarecerem
davidas, compartilharem as experiéncias ou fazedesabafos. No periodo, o professor
Carlos me enviou apenas uma mensagem de textorokssgoras Macabeia e Theodora
enviaram-me fotos, mensagens de texto e de voanédssagens de texto e de voz (via
celular) foram transcritas e seus conteddos cawegtms, para fins de analise e interpretacao.
Ao final de oito semanas realizei entrevistas ca@auacprofessor. Os sujeitos escolheram o
lugar onde gostariam de ser entrevistados: Macadhdiaou um local publico. Os outros
participantes foram entrevistados em suas respscéscolas, com autorizagcdo dos gestores,

em salas por eles cedidas.

5.3. O trabalho analitico e interpretativo.

Os dados coletados, para fins de analise, foraran@gdos em seis categorias: o
processo de formacdo docente, o exercicio da p@xiBiente escolar e tipos de violéncia; a
construcdo das regras; resolucdes de conflitogyleese familia como responsaveis pela

formacao moral; os limites da pratica.

5.3.1. O processo de formacao, o exercicioda praxisloje foi dificil e fiquei um pouco
perdida”.

A experiéncia desta pesquisa fortaleceu em mimaasgoucas certezas que carrego:
de que teoria e pratica sao indissociaveis. Tamaffdo soaria como obviedade néo fosse o
fato de ter sido constatado, por inUmeros pesqoiisad tais como Libaneo (2001); Medeiros
e Cabral (2006); Vazquez(2007); Charlot(2008),eentitros, que ha uma dicotomia entre o

dizer e o fazer. Ou seja, ha certo consenso acadédai indissociabilidade entre teoria e
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pratica, a qual é ainda, na maioria das vezes,deal iainda ndo alcancado: teorias sobre
praxis sdo elaboradas, sem que ainda tenham seltopraxis. Nos encontros de formacao
docente, ndo basta que se diga “E importante qganta entendo ser igualmente
imprescindivel que se discutam conjuntamente o ygore; COMO fazer. Ndo me refiro,
naturalmente, as vulgarmente chamadas “receitasd, o passam de prescri¢cdes, que
afirmam, subliminarmente, a descrenca na autondotante, em sua capacidade de criacao e
recriacdo. Refiro-me ao COMO que diz respeito Xiprau, conforme a proposta de Freire
(1981, p. 145), a agdo que necessariamente “tenteoria que a ilumina” e que, por sua vez,
€ acdo que possibilita “a reflexdo acerca dessateRefletir sobre a acdo e sobre a teoria é
romper com dois extremos: a supervalorizacao digcara a supervalorizacdo da teoria. Ao
relacionar as duas dimensdes, € possivel compresumae contradi¢cdes, aprofundar a anélise
de uma e outra. Ou, nas palavras de Vazquez (p9241), “a praxis é, na verdade, atividade
tedrico-pratica; ou seja, tem um lado ideal, tebecum lado material, propriamente pratico,
com a particularidade de que soé artificialmente;, pm processo de abstracdo, pode se

separar, isolar um do outro”.

Préaxis é, sobretudo, um desafio imenso: estar sliepa rever-se, a buscar preparo
técnico, aprofundar compreensdes, admitir fracageosizar a pratica, ampliar o repertdrio
tedrico. Os préprios docentes citaram a ndo exigéna escola de um ambiente onde
pudessem dizer de seus fracassos, de suas dledses cansaco e, em especial de poderem

ser mais acompanhados:

[...] As vezes, o que eu sinto é... “Ai, meu de@Qsieria tanto que ela [a
pesquisadora] estivesse aqui s6 pra me dizer dagee agora!” E ndo da,
né? Eu sei que ndo da! Mas ai depois a gente aliviéi eu pensava: Ai, eu
agi certo, hoje? Nao agi? Entdo acho que isso teen ajudado.
(THEODORA).

[...] O horario coletivo de estudo € para preencli@io na internet, o povo
s6 sabe resmungar e tal, tal, tal... Entdo, ndoetsaco solidario, sabe, de
criacbes conjuntas. [...]JO que eu gostaria, de ntepeera desse
acompanhamento, sabe? Mas € que, na verdade,®qweleu transferi pra
VvOCcé, que teve esse papel de formadora, o quesrdade, deveria acontecer
com meu coordenador pedagdgico, na minha escolavdtims momentos,
eu queria compartilhar com alguém as duvidas quénda. E ai, como
fazer? (MACABEIA).
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As falas das duas professoras revelam um desejmailer acompanhamento do
coordenador pedagogico: a quem recorrer quand@msues dificuldades ou as duvidas na
pratica pedagodgica? Segundo Placco, Almeida e SR@HL), o papel do coordenador
pedagodgico é contribuir com a formacéo docentéudat o trabalho coletivo e participar
desse coletivo como agente transformador que dstianeflexdo, a davida, a criatividade e a
inovacado.Placo, Almeida e Souza (2011) referemeagnealguns paises, como a Franca e o
Canada, por exemplo, essa funcdo € executada @elesélheiro pedagdgico”. A propria

designacéo dé significado a funcéo:

Sua principal tarefa é o aconselhamento do pesdealensino dos
estabelecimentos escolares, relativamente a: itgido, desenvolvimento e
avaliagdo dos programas de estudos; escolha eagéib de métodos, de
técnicas, de equipamento e de material didaticeedagodgico a fim de
favorecer o desenvolvimento e a qualidade do endmportéancia de
conhecer pesquisas, mudangas e inovagbes no dompedagogico;
importancia de informar-se sobre as exigénciasvatugdo profissional, e
empenhar-se em processos de avaliacdo continuACEQR, ALMEIDA e
SOUZA, 2011, p. 231).

Mesmo tendo como uma das principais atribuicdesriboir com a formacéo docente,
muitos coordenadores pedagdgicos carregam as meggfia€ncias de formacdo que os
professores. Macabeia narra um episédio em queoademadora pedagdgica faz uma
intervencdo com um estudante, com historico detabepnia, flagrado mexendo em sua

bolsa:

[...] Ele entrou pelo vidro na sala dela e eu estaa hora atividade... A

coordenadora pedagdgica desce segurando ele assinog dois bracos,

sabe? Ela tava muito irada. Eu falei: “O g houvé?’ela: “Ele mexeu na

minha bolsa, a sala estava fechada e ele entrouviglb!”. E ela estava

irada, irada... irada! E depois foi engracado.rgpe ela disse: Eu escutei
vocé falando com ele fora da sala! Eu queria q \amé/ersasse com ele
agora!”. E eu fiquei contrariada. Ai, caramba! Agela acha g eu sou
Deus! E... eu fui l4... acabei nem conversandorque ela tentava repetir as
mesmas palavras e expressdes que eu usara naautessa que ela ouvira
por de tras da cortina, na surdina... e tentaveodegir... por um lado eu

entendo a tentativa dela. Mas por outro lado..sBtavg: “Quantas vezes eu
vou ter que repetir? Vou ter que entrar nessa abeca?” Ai, meu deus, ela
estava deturpando o que eu havia feito! (risGAAGABEIA).

Interessante notar a inversdo de papéis: a coaldematendo observado que
Macabeia estava fazendo mediacdes de conflitossemrs alunos e tendo escutado escondido
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uma dessas mediacdes, procura-a para buscar ajpdeaesaber como deve lidar com a
situacdo. Diante desse episddio, surge a questgaem os outros docentes da escola M
recorreriam para buscar orientacdo diante de situae dificuldade, como € o caso dos
conflitos entre os estudantes? A outra perguntdagemos, entdo, é: Quem é o formador do
coordenador pedagdgico? Segundo Placo, Souza eidan{€012), os coordenadores
pedagogicos sao docentes que foram designadoegsaduncdo. Ou seja, ndo ha distingéo
entre a formacé&o inicial de ambos e nos casos engé gaquerido um curso de especializagéo,
cabe questionar qual a qualidade desses cursaaigstancias devem ser responsaveis pela
continuidade dessa formacéao:

Problemas e lacunas da formacao inicial se repateformacao continuada
e mantém obstaculos a atuacdo adequada dos cadodesgpedagogicos,
como: provisoriedade, indefinicdo, desvio de fungéposicdes do sistema
e da gestdo quanto a legitimidade de seus encamémtas e decisdes
(conflitos de poder). (PLACCO, SOUZA e ALMEIDA, 2D1p. 769).

Os espacos coletivos de formacdo, quando existéo,dedicados as leituras de
teorias, sem que haja muita relagdo com as neeessicentidas pelos professores, ou seja,
sao espacos desconectados da pratica pedagogigee ©discutido em tais encontros nao é,
muitas vezes, o que é vivido pelo grupo de edueadonas exemplos de experiéncias bem-
sucedidos em outras escolas e ndo aquela em qiigasgue ganharam notoriedade por meio
de premiacoes, revistas e publicagBes cientifidasse sentido, a préaxis como exercicio de
qualificar a préatica pedagogica ndo ganha vidaonécao que parte da necessidade e que
dialoga com realidade vivida é a que possibilita docentes, em meu entender, dizerem o
gue sabem, o que conhecem bem, o que desejamesalbber o que nem sabiam que era
importante saber. Segundo Marx (1843/2010, p. 46-A/teoria s se efetiva num povo na
medida em que representam a concretizacdo de sgassidades”. Em ultima instancia,
penso que devam ser objeto de estudo, nos encaietifosmacao coletiva, tanto os exemplos
de experiéncias bem-sucedidas (cuja finalidade spirar recriagcbes e ndo estimular
reprodugdes), quanto as experiéncias mal sucediossplanejamentos frustrados, as
dificuldades dos docentes, para que, ao invés gl e contradicdes, os educadores possam

pensar meios de supera-las.

Logo nos primeiros dias as professoras demonstraeama ansiedade em colocar
tanto a teoria como a propria pratica a prova: aosncontros de formagéo, as professoras
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Macabeia e Theodora entraram em contato comigo gaeaem das primeiras dificuldades

para comecarem a COﬂStI’UQéO das regras com soasstur

Estou gravando esse audio para tentar partilharvom® as dificuldades de
hoje.Hoje foi dificil e fiquei um pouco perdid&nfim, eu sabia que isso iria
acontecer. (MACABEIA).

Hoje eu fiquei tdo loudaAlém da reunido [com as familias], hoje eu dei
trabalho em grupo e eles ficam mais agitados! Mastave conflito. Como
foi trabalho em grupo, eles ficaram no grupo q&s elscolheram pra fazer
as atividades deles. N&@o teve maiores problemasmAsé aquela agitagédo
normal, né? (THEODORA).

Para que se sentissem confortaveis, relembreiawad delas que nosso objetivo era
justamente buscar caminhos, conhecer as contradigéealificuldades, as possibilidades. No
encontro de formacédo, a professora Theodora meueng receosa: “E se as criangcas nao
falarem as regras, eu vou dando umas dicas?”. Haviasua pergunta, duas preocupacodes: a
primeira, se as criangas conseguiriam, por elasnagssentir a necessidade das regras e
expressa-las, para que a professora as escre$esgmdo, que as criangas ndo elaborassem
regras que comprometessem o bom andamento das @uias por exemplo, a necessidade
de siléncio durante algumas atividades. Sobre regga em especifico, a da necessidade do
siléncio, vale uma discussdo mais ampla, que éest@ju da confusdo que se faz entre
autoridade e autoritarismo, discussédo que retonrarecategoria “Construcédo coletiva de

regras”.

Entretanto, como dialoguei com a professora Theodasse respeito no encontro de
formacao, adianto que mesmo o mais progressistaat®Entes ndo conseguira construir um
ambiente de aprendizagem sensil&ncio necesséarigpara atividades que exijam leitura,
analise individual de um problema, compreensdondeznunciado. Tal como hasiéncio
desnecessarjaque impede que as criancas dialoguem a respastatividades escolares para
construirem juntas suas aprendizagens, ou quamgongn de fazer as licbes antes dos
outros e sdo impedidas de sair de seus lugaresntargm-se para uma conversa
descompromissada, entre amigos, em um cantinh@ugratla sala. Freire (1996, p. 132)
discute a importancia do siléncio para que se ekdad o dialogo, onde todos possam se
escutar atentamente e o distingue do siléncio itogeslo professor autoritario, onde sé ele
tem direito a fala:
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No processo da fala e da escuta, a disciplinal@ocsb a ser assumido com
rigor e a seu tempo pelos sujeitos que falam eta@scé umsinequada
comunicacdo dialégica. O primeiro sinal de que isuque fala sabe
escutar € a demonstracdo de sua capacidade deolaonti@o sé a
necessidade de dizer a sua palavra, que € umodineits também o gosto
pessoal, profundamente respeitavel, de expres$gulam tem o que dizer
tem, igualmente, o direito e o dever de dizé-Igréciso, porém, que quem
tem o que dizer saiba, sem sombra de davida, maolseco ou a Unica a ter
0 que dizer. Mais ainda, que o que tem a dizeréndecessariamente, por
mais importante que seja, a verdade alvissareiratquos esperada. E
preciso que quem tem o que dizer saiba, sem dinedauma, que, sem
escutar o que quem escuta tem igualmente a dizerinia por esgotar a sua
capacidade de dizer por muito ter dito sem nadauase nada ter escutado.
Por isso € que, acrescento, quem tem o que dixer alsumir o dever de
motivar, de desafiar quem escuta, no sentido deqgam escuta diga, fale,
responda. E intoleravel o direito que o educaddordério se da de
comportar-se como proprietario da verdade de quapsssa e do tempo
préprio, pois o tempo de quem escuta € o seu, pae® sua fala. Sua fala,
por isso mesmo, se da num espaco silenciado eum@s$spaco com ou sem
siléncio. Ao contrario, o espaco do educador deétiwer, que aprende a
falar escutando, € cortado pelo siléncio interntitete quem, falando, cala
para escutar a quem, silencioso, e néo silencifath, (FREIRE, 1996, p.
132).

O interessante em acompanhar o processo de forrf@g&er, posteriormente, que,
ao propor a construgdo das regras com o0s aluntss e mostraram interessados,
participantes. A professora Macabeia sentiu-sefidelsa porque percebeu a resposta positiva
dos estudantes que, em geral, eram bem indisaloign&Estou bem preocupada, apreensiva,
porque eu vejo uma possibilidade de isso dar cpaxmue eu sinto um respeito dos alunos
em relacdo a mimné?” (MACABEIA). Outro aspecto curioso que surgiol processo de
formacgao foi a surpresa com que os docentes remabarinformacdo de como a teoria
piagetiana concebe a importancia das regras. NdaeS¢ uma professora, ao ler uma citagéo
de Piaget sobre as sancfes de reciprocidade ersliden perguntou-me, incrédula: “Foi
mesmo Piaget quem disse isso™? Essa tem sido umdestacdo comum dos docentes, ja

que a presenciei em outras situacdes de formacao.

Por algum motivo, criou-se a heresia de que, nadcsautoritario, ao docente so
resta apelar para o bom senso da crianca, “coman’%aom ela, tentando convencé-la a agir
de outra forma. Ou seja, punir e responsabilizaeqesn ser palavras que se confundem. As
criticas ao ensino tradicional, que repercutirans morsos de graduacdo e formacgéo
continuada a partir dos anos 1930, com o advent&stala Nova, ndo se desdobraram

efetivamente em praticas teoricamente embasadas.aNescola ativa, nem o construtivismo,
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escaparam as distor¢bes. Vasconcelos (1996, p., 28Wlisando a propagagcdo do
construtivismo no Brasil, sobretudo da teoria del@nFerreird acerca das fases da escrita,
afirma que: “as concepcoes (piagetianas) tém sigwaanente distorcidas. Na verdade, nunca
se viu na historia brasileira um desvirtuamentoiddgas em tal proporcdo”. Piaget, como
vimos exaustivamente nos capitulos anterioresindis¢ claramente a diferenca entre as

sancdes que visam apenas punir e as que visammsadjilzar os sujeitos pelos seus atos.

As professoras enviaram-me, por mensagem instantéiotografias das regras
elaboradas e escritas na lousa, para que eu aeaBashaviam compreendido como fazer os
combinados com a turma (ANEXO E). Interessanterngui@ as duas participantes nao se
conheciam e néo tinham contato uma com a outra, masmo assim, agiram da mesma
forma. Essa atitude poderia ser interpretada aamalesejo de orientacao tecnicista, de que
as docentes esperavam reproduzir uma instrucapp@sarmente chamadas de “receitas
prontas”. Em Ultima instancia, o que se passavaadocentes era justamente o processo de
construcao de suas proprias aprendizagens, tal coproe com o0s estudantes. Por meio da
atividade, as professoras tinham, agora, oportdeidke viver experiéncias nas quais “toda
verdade adquirida fosse reinventada, ou pelo maeosnstruida” (PIAGET, 1974, p. 18).
Esse processo de constru¢cdo de si mesmas ndo amapel do formador, que é muito
semelhante ao descrito por Piagkte(), quando discute o papel do professor com os
estudantes: discutir os problemas uteis, obrigdis@ussao de solucdes, tentar cooperar com

acomodacaodos novos conhecimentos, por meio déréexemplos”.

O professor Carlos foi 0 que menos me procurouebigcha 23 anos, atuava ha 19 na
escola C. Sua experiéncia longa lhe permitiu coimsélguns saberes sobre resolucdo de

conflitos:

Eu j& trabalhava um pouco assim, sé néo tinha idmado bem meu
trabalho para isso.E estou percebendo mais o gdazeuno automatico.
[...] Acredito que a gente sempre faca de uma formai... por intuicdo! Eu
acho que pela experiéncia, pelo tempo... (CARLOS).

Freire (1998) denomina esse tipo depraticarefepda Carlos como “saber de

experiéncia feito”: um saber que se funda puraenem experiéncia ao qual falta

Pesquisadora piagetiana cuja teoria trata dasiéisjpxies da escrita da crianga em processo déetizaco.
Dentre suas principais obras traduzidas para adipgrtuguesa estdo: “A psicogénese da inguaas(rf86)
e “Alfabetizacdo em processo” (1989).
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rigorosidade metddica e conhecimento teorico. Tiadaw “saber de experiéncia feito”,
fundado no senso comum, néo deve ser desprezada@mabsado criticamente. Penso que a
recusa de muitos docentes aos cursos de formagéadufs pelas secretarias de educacao se
deva, entre outros motivos, a negacao aos seusesate experiéncia feitos. Nesse sentido
concordo com Freire: ndo é possivel tratar nem rdesg nem estudantes, como se nada
soubessem, aos quais resta apenas ouvir, aprendg@raeluzir. Se dialética, a formacao

docente ressignifica a pratica pela reflexao aticminada pela teoria:

E pensando criticamente a préatica de ontem queds melhorar a proxima
pratica. O proprio discurso tedrico, necessériefi@xao critica, tem de ser
de tal modo concreto que quase se confunda cométicgr O seu
“distanciamento” epistemoldgico da pratica enquanitieto de sua andlise,
deve dela “aproxima-lo” ao maximo. (FREIRE, 199849 44).

Nos encontros de formacdo, foi possivel a Carlooxapar seus “saberes de
experiéncia feitos” a teoria que lhe estava semesantada, comparar, analisar, refletir e

decidir por mudar a prética: a teoria piagetiamadava repostas e, portanto, fazia-lhe sentido:

Olha, eu nunca tinha percebido, antes da gente gaon®e estudar esse
assunto, eu deixava os conflitos pelo caminho,&uia até o fim, resolvia

ali naquela hora e tal. Depois que nés conversamscomecei a trabalhar
assim, passei a acompanhar mais isso. [...] Ewbgervava, ndo levava até
o fim! Até intervinha, sem perceber, mas agoraesdb da teoria, vocé vai

atras, conversa, acompanha pra ver se resolveabtepra. (CARLOS).

Nos encontros de formacao, orientei aos docenepipcurassem fazer as mediagoes
dos conflitos em privado, s6 com os envolvidosappare eles ndo se constrangessem a dizer
0 que sentiam. Em um momento, quando a professaealddia vai fazer a primeira
mediacdo de conflitos (um caso de agressdo fisite elois garotos), relata encontrar
dificuldade: “estou um pouco perdida, assim..., eomo conduzir...”. Mesmo nao se
lembrando de nossas leituras acerca de como ned@mflitos, chega a seguinte concluséo,
ao analisar a propria pratica: “mas acredito queneama vou me sentir mais a vontade de
sair com os alunos [envolvidos no conflito] da safazer essa mediacao la fora, né? Eu vou
tentar essa estratégia da proxima vez.” Essa falata uma reflexdo sobre a pratica, o que
contraria a ideia hipotética de que a docente guertia prescricdo. Ao invés de perguntar-

me, por meio de mensagens, qual o “jeito certaderfa mediacdo”, Macabeia pensa em “em
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voz alta”, enquanto grava sua mensagem para miggpeito de como poderia solucionar o
problema que se apresentava: “Eu vou tentar essségga da proxima vez”. Dois meses

depois, Macabeia diz:

[...] essa mediacdo entre os alunos é muito poterda queria conseguir
aprimora-la. Vejo essa ideia da mediacamo o caminho possivétorque
conflitos a gente vai se envolver sempre, em qealgsfera.

A expressao “caminho possivel” indica a compreemséprofessora de que as coisas
ndo estdo prontas e acabadas, mas que had um praa®syoga, uma caminhada em
construcdo. O percurso que se iniciara com os émsodialogicos de formacao deveria,
necessariamente, desdobrar-se em pratica e, poerfineflexdo sobre a teoria e a pratica (“é

potente e quero aprimorar”).

Quando questionados sobre como avaliavam o proogsstormacéo, Macabeia
referiu que, além dos encontros, ler os textoscaubs também contribuiu com o
conhecimento tedrico sobre o qual pode embasatti@gde construcdo de regras e resolucao
de conflitos. Por coincidéncia, um més depois daggaacao na pesquisa, a teoria piagetiana
foi tema das aulas em seu curso de graduacédo, angplkou seu repertoério: “ [A formacgéao]
da essa empoderada, mesmo. Agora, come¢o a peosaonceito de heteronomia e
autonomia. Eu ndo tinha isso. [...] Entdo, foi miggal”. Carlos passou a observar e analisar
0 comportamento dos estudantes segundo a teandaést e sentiu necessidade de conhecer a
teoria de forma mais rigorosa: “vocé trouxe a fayéitg eu passei a perceber que hi aqueles
trés... aqueles trés niveis (anomia, heteronomaatenomia)... Entdo, o professor passa a

incorporar isso. Eu até preciso me aprofundar mais”

A professora Theodora avaliou como positiva a pbidsgtde de qualificar a pratica,
dar sentido as ac6es com base na teoria piagetinda mais de forma espontanea: “de saber
por queestou agindo assim” e poder discutir a praticawher o processo, de “poder dividir,

de contar as histoérias”.

O professor Carlos faz uma critica ao tempo derdgre® de formacédo: “Bom... tempo
€ sempre curto... sempre é pouco. Pelo tempo vpest, a gente aprenderia mais”. Concordo
com o professor. Seria muito interessante se pedesdeito mais encontros de formacgéao e
estender o tempo para um semestre ou um ano |&netanto, o tempo desta pesquisa foi

determinado pelo tempo do curso de pds-graduacadwehde mestrado.
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5.3.2. Ambiente escolar e tipos de violéncia: “A egla € um espaco imoral”.

As escolas participantes possuem ambientes bemtosstmesmo tendo estruturas
fisicas semelhantes, fazendo parte da mesma rétiegpé estando localizadas em bairros de
periferia.

Na escola T, onde trabalha a professora Theodarainh clima escolar orientado
para a ordem: os alunos andam em fila, é exigidsado uniforme e proibido o uso de
bonés, os espacos estdo sempre limpos, todas @asgfiggras, no patio, na hora da entrada
dos alunos, o hino nacional € cantado diante dddd@nnacional. Posturas e comportamentos

inadequados séo sempre repreendidos pelos gestores:

Aqui é muito organizado. Tem dois assistentes detati A assistente da
manhad age muito bem. Ela conversa (com as criaggasquebram as
regras) com uma paciéncia, que eu falo: - “Meu Deusndo teria essa
paciéncia! Eu ja teria dado uma meia duzia de lashc Ela conversa...
-“Vocé é um menino bom, vocé ndo precisa fazerigsd A tarde, tudo
gue a gente leva para o assistente de diretocoaegue resolver, resolve
os conflitos! (Theodora).

Ao participar da presente pesquisa, ainda queskvesmecando a atuar na sala de
aula para que os estudantes desenvolvessem a mai@homa, Theodora sentia-se
confortavel em saber que, caso ndo conseguissanuiconflitos de seus alunos, poderia
recorrer aos gestores da escola. Se isso pareaensgonto positivo para a escola, em minha
opinido, ndo o é. A atmosfera da escola T lemhesaricdo de DeVries e Zan (1998, p. 20-
23) acerca de um ambiente que denominam de “Campeiciamento de recrutas”, no qual
as criangcas nao tinham oportunidade de autocontsoi nomo e a regulagem do
comportamento era externa, mantida a base de sla@gi® comportamentos considerados
adequados e ameacas, chantagens ou puni¢des abssgisram das regras impostas. Diante
da vigilancia dos adultos, as criancas mantinharobsglientes e submissas, mas, em sua
auséncia, aproveitavam para correr pela sala, iagnesl aos outros, pegar objetos de colegas
e agredir-se fisicamente. Segundo as autorastipssde ambiente pode causar estresse nas

criancas e aumentar seu grau de ansiedade por seagemovimentos.

Além disso, sinalizam que muito provavelmente pauigstancial dessas criancas, ao

bY

chegarem a adolescéncia, pode adotar uma postoetdeeou se tornarem dissimuladas,
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fingindo obedecer, mas violando secretamente asgegscolares, sem assumir 0S erros
cometidos quando seus resultados vierem a ser lweso®. Menin (2012) afirma que é

justamente na adolescéncia que os educadores mésntam problemas ligados a

indisciplina, violéncia e ameagas. Podemos conatmitdo, que um dos motivos da violéncia
dos estudantes na escola pode ser uma respost€rcia da escola, expressa nas praticas
abusivas que desrespeitam as necessidades doangstudEm concordancia com a teoria
piagetiana, mesmo com as exigéncias das regrasseante controle dos adultos, a violéncia

entre os estudantes acaba ocorrendo na escola T:

Um xinga a mae do outro, um bate no outro... (HayaB, conflitos na
participacao dos trabalhos... De (varios tipos@yjaimde ofender, de xingar a
mae (risos)... Varios! De todos os conflitos (cos)juem sala de aula, eu
acho que ndo escapa nenhum! Todos aparecem, nesicapa! (Theodora).

J& a escola M é totalmente o oposto: em lugar deaog a licenciosidade. Ao invés da
imposicao de regras, sua completa auséncia. Eesg@» acaba por reforcar a anomia moral

dos estudantes e até mesmo dos docentes:

A escola é um espaco imoral. Vou dar alguns exesnplo] No periodo da
manh3, os intervalos se estendem por 10 minutosisl B uma cultura que
a escola naturalizou! (Uma pessoa da gestdo) ficeada na sala dos
professores; € tranquilo! E isso se naturalizotabforma que, enquanto ela
nao manda subir, ninguém sobe para sala! [...] N@mlembro mais do
tempo de duracdo do intervalo, tdo permissiva gaecéisa. Sempre subo
atrasada e nunca levei faltal Sabe aquela coisdGde: é hora de subir?
Entéo, agora é que é hora de eu beber agua! Tudoemdo é agora que eu
vou ao banheiro... E eu estou fazendo uma autmcniiesmo! Esse é um
exemplo para falar de espago imoral. [...] Outiy, da troca da quarta pra
qguinta aula, eu entrei na quinta aula. Dez mindéggois, uma aluna chegou.
[...] E ela olha pra mim e fala: “Eu estava no lwrdi! Tipo... € normal... E
eu olhei e falei: -“Carla, isso ndo € normal"! Esémui ha 10 minutos, eu ja
fiz a chamada, inclusive! E vocé ficou com falt&’ela respondeu: -“Tudo
bem... S6 fiquei com falta... Tudo bem... Sdo sp chnutos depois”...
Depois, fiquei pensando: Por que ela iria estranhadprio comportamento
se realmente é tido como tudo bem?

E tem vérios exemplos, viu? Mas esse € o Ultimoegueou dar: o horéario
de saida é 18h20; as 18h00, a moca do transpadéaesbre a porta da
sala, grita 0s nomes e eles levantam e vao em@®ialla comeca as 17h35,
17h40) Pensa que vocé estd dando uma aula exposititdo todos ali te
olhando, te observando, anotando, fazendo a tamefa... [...] A primeira
vez que iSsSoO aconteceu comigo, eu estava justames$a situacao. E eles
(os alunos) simplesmente levantam e vao embora.
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Na primeira aula é a mesma coisa: a aula comedahs0. Até as 14h00

tem aluno entrando! As 14h10 ja chegou a entratoaha aula! Sendo que a
aula acaba as 14H15. E muito comum o aluno chegasado, dizendo:

-“Ah, estava na diretoria” Esse exemplo de dizee gstava na diretoria,
mas sem ter estado na diretoria, é algo que el@asr¢&beram como imoral,
falho. Entdo, eles vao se deseducando. Eles pencgbe se falarem que
estavam na diretoria eles véo poder entrar em gemliprario e sair. Acho

gue essa é a principal causa de conflitos na esssda ambiente imoral, em
gue um professor pode atender o celular, mas @ aléo pode mexer no
celular... Essas coisas. (MACABEIA)

A auséncia de regras no ambiente da escola M gezaale impunidade reforcam os
comportamentos violentos, como o assédio sexumjuda racial, ocyberbullying Como
uma espécie de “contagio de indisciplina”, alunosianau comportamento influenciam os

demais, que se convertem também em alunos indrsials:

N&o sei se estou responsabilizando demais a esc@$atipos de conflitos
(que nela ocorrem), eu acho que € porque ndo aeontaa, ndo acontece
nada com quem passa a mao nasnadegas da meniraonece nada com
gquem chama o outro de macaco!Nao acontece nadeo ddmtambiente
escolar e essas coisas se intensificam! E vao gef@P 10que a gente vé
gue os alunos de nono ano fazem... Vocé sabe é qi®P1® Eles pegam
as fotos de algumas meninas da classe e vao attibgiuestdes de cunho
sexual. “Essa se relacionou sexualmente com mak® digarotos], faz sexo
oral...” Eles montam um video que circula pelagsesbciais. Ha casos de
alunas que deixam de ir a escola e, como issolaidai forma veloz, ndo
adianta ela sair da escola da rua debaixo pat@dr gscola da rua de cima,
porque (a noticia) também ja chegou na outra esEolaso. Eu acho que
essas sdo as duas questbes principais: a escelzcproma situacéo e se
omite em outra... E os conflitos tendem a cres®abe aqueles comentarios
dos professores, no terceiro e quarto bimestre?, Mtna, fulancera tao
bonzinho no primeiro bimestre... Chegou a escgk esta se envolvendo,
faz bagunca, ja ndo faz mais licdo...” Entdo, & éala, né? Na verdade, eu
acho que essa escola tem um ambiente permissivo.

Passadas algumas semanas do inicio da participagapesquisa, a professora
Macabeia narra uma experiéncia dramatica: depaikadeorganizando um sarau com a classe
do sexto ano, no qual se falaria sobre as min@iagas (com escolhas minuciosas da
literatura negra, indigena, boliviana etc.) e pEmento como os grupos deveriam se
apresentar (entonacéo, dramatizacao etc.), havielioma de entusiasmo tanto por parte dos
estudantes como por parte da professora. Em ekpda@abeia estava contente porque havia
tentado realizar trabalhos em grupos com aquehaatumo semestre anterior, mas fracassara

por causa da indisciplina dos estudantes:
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Um menino estava lendo. (E o grupo dele) escolkewin livro de 50
paginas, uma historia infantil. Eles estavam lemslgperbaixo, sem
entonacdo, as pessoas entediadas, mas todo mupddasdo, sabe? A
gente tem que respeitar a vez deles, né? Ai, sentassim, sentavam
assado (cruzando e descruzando as pernas), 0s astavam desse jeito,
mas suportando! Ndo estavam ofendendo, ndo estaliaemdo [com
hostilidade]: “Ei, 1€ mais alto!”. Nada disso! Bsiiasuper bonito! [...]
Superbacana! Olhei e pensei: -“Puxa, a gente esttraindo um vinculo de
solidariedade aqui”! E, depois, a gente pode fpdaa esse grupo: - “Mas
vocés deviam ter preparado a leitura, vocés nermemism esse texto antes!
E vocés estdo lendo aqui, mas quem esta ali nacoasindo e tal...”. Ali,
chega o inspetor: “O Macabeia!” e bla, bla, blanegou a falar! Eu falei (e
fala em voz baixa): -“Mas olha ali, ele esta lenHolocé chega assim? Nao
pode fazer isso!”. Ele saiu uma vez, voltou ouga.v A gente teve cinco
interrupcdes em uma hora e meia! Interrupcdes dokos da escola! Nao
batem na porta, ndo pedem licenga! Chegam gritgnddi&o conseguimos
acabar o sarau esse dia!

Muitos estudos analisaram as relagdes entre o ataebéscolar e o desenvolvimento
moral dos estudantes. Para citar alguns: Devri@are (1998, p. 17) utilizaram o termo
ambiente sociomoral para designar a formacao deradsade relacdes interpessoais a partir
da experiéncia escolar dos estudantes (comouttodagges,com os profissionais que atuam
na escola, com o0s estudos e com as regras), em @speito é continuamente praticado. O
ambiente sociomoral teria, consequentemente, impastdesenvolvimento da autonomia
moral dos estudantes. Araujo (2001) realizou unudestlongitudinal em que buscou
relacionar o ambiente escolar democratico e slizméia no desenvolvimento da cooperacao
e do juizo moral infantil. O autor partiu da cong@p piagetiana de cooperacao: toda relacao
em que os individuos se relacionam como iguaisjeenas relacées de prestigio e autoridade
nao intervém coercitivamente nas tomadas de dexigiefim de sete anos, o pesquisador
concluiu que criancas que vivem em um ambiente @@abpo tendem a desenvolver
autonomia moral. Vinha (2003) investigou se o amtieieescolar influencia a maneira como
os alunos relacionam-se entre si e lidam com sen8itos interpessoais e, ainda, se essa
influéncia incide também no modo como julgam caodlihipotéticos. Sua concluséo foi que
as criancas que estudavam num ambiente democ@dissuiam maior desenvolvimento
moral do que as criangcas que estudavam em um ammbéerocratico. Silva e Menin
(2015)investigaram as relacBes entre ambiente sdoial e o nivel de perspectiva social em
julgamento moral dos alunos, em duas escolas. Sdfados corroboraram com os de outras

pesquisas sobre o mesmo tema. H4, portanto, c@wmed entre 0s pesquisadores de
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abordagem piagetiana de que o ambiente escolarfindamental importancia para que os

estudantes desenvolvam a moral autbnoma.

Segundo DeVires e Zan (1998, p. 297), a atmostaiamoral ndo existe plenamente,
se toda a escola nédo estiver comprometida compgesesso. De fato, de outra forma, as
criangas viveriam experiéncias contraditorias, possla de aula “ndo existe em um vacuo e
0s contatos com outros fora da sala de aula fazete da atmosfera sociomoral”. Ha dois
pontos que quero discutiraqui: a necessidade detog® a escola seja um ambiente
sociomoral e a contradicao vivida pelas criancaesoolas cuja sala de aula conta com um
ambiente sociomoral, mas o restante da escolaEmabora j4 existam comprovacoes de que
escolas com ambiente sociomoral sdo as que meklogongionam experiéncias para a

educacado moral, penso que lidar com a incoerémtr@ ® ambiente da sala de aula e o

7

restante da escola ndo é, necessariamente, um imgmd parao desenvolvimento da
autonomia dos estudantes. Ao viverem experién@agjnais sao provocados a raciocinar, a
julgar as questdes morais, a se descentrarem pas&derarem 0s sentimentos e o ponto de
vista dos outros, mesmo que elas ocorram apensalande aula, os estudantes podem passar
a questionar as contradigbes, ao invés de fraglizsse diante delas. Quantos de nds,
adultos, ndo trazemos em nossas memarias um auofessor que nos levou a “um pensar
diferente”, a ganhar um “olhar critico”, que se racdou as nossas estruturas de forma
marcante, uma vez que passamos a ler o mundo de foumna? Na entrevista final, a

professora Macabeia narra um episddio interessante:

A piscina reabriu. Os estudantes da manha forams eestudantes da
educacdo infantil também. E os estudantes do saxt® No primeiro
semestre, deu varios problemas, que eu nao sei glizés sdo e eles ndo
foram. A piscina fechou no inverno e sé agora ieabEles estavam
enlouquecidos pra ir. Estava rolando nos quatréosatia escola que eles
iriam. [...] Eu ndo estou la todos os dias a tdrdee chegou a quarta-feira
passada, chego na escola e vejo que por baixadpas tem biquini, umas
malas pesadas e tal. -“E que a gente vai a pi§dind!A escola nio se
organizou bem e a gestdo ndo avisou que eles inéo|[it.]. Cancelaram e
eles ndo sabiam que tinham cancelado. Eu digo] Mas nao tem piscina
hoje, eles dedetizaram, esta fechada” (Os alunbeyaram! Choraram!
Comecaram a reclamar de injustica. E eu comecer.a Yorque era uma
massa injusticada, eles estavam indignados e tgxiaram isso! E eu fui
ouvindo a queixa, a queixa... E falei: -“Vocés téamdo, estdo se sentindo
injusticados”. E eles comecgaram a contar, que imegmo semestre foram os
Gnicos que nao foram para a piscina, e que eles\ab&am que todo mundo
ia e sb eles ndo. Sabiam quem fora, quantas vemss.f. [...] E a diretora
tinha passado nas salas na sexta-feira e avisaeles iriam. E eu disse:
-“Mas tem alguma coisa errada, porque nem a daelew o recado da
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entrada e nem vocés também. Faz tempo que esge exta 14”. E eu li. Al,
nos descemos, olhamos o recado, eles viram. El@upfa eles: -“Vamos
fazer o seguinte? Eu vou conversar com a diretoj@ é eu vou pedir que
ela venha aqui se retratar com vocés e que elaavaptesentar as razdes
dela, porque deve haver alguma razdo para quéeisBa acontecido. Tenho
certeza que ela ndo fez de propdsito. E ela vdicaxp que aconteceu e, ali,
eu vou pedir que [...] apresentepara vocés uma data dia e més, para
gue vocés venham preparado para usar piscinama’bd bom, ta bom”...
(concordancia dos estudantes). Acabou meu di, cpnversei com a
diretora. [...] ela passou na sala e avisou qué sar quarta-feira agora.
Super legal! [...] Eles precisam ir mesmo [...]gppoderem perceber que, de
fato, da pra gente construir, resolver os conflittessforma harmoniosa, sem
humilhar, sem desrespeitar... A ideia € essa! L.eg&l (Macabeia).

Quero chamar a atengao sobre duascoisastignacdodos estudantes diante do que
percebiam ser uma injustica contra eles eoafiancade que a professora Macabeia 0s
escutaria sensivelmente (essa turma tem aula copraf@ssores!) e se posicionaria como
mediadora do conflito estabelecido entre eles estoga da escola. Segundo La Taille (2006,
p. 108-128), a moral ndo pode ser desenvolvidaradaapenas na dimenséo intelectual, pois
ha, também, sentimentos que despertam o “queredadgiorma moral”. Essdesejoé que
mobiliza a crianca acdomoral. Ou seja, 0 senso moral, € a juncdo dasdides intelectuais
e afetivas. Além dos sentimentos de amor e metkrjdes por Piaget como combustiveis da
moral heterbnoma, ha outros afetos que dizem ttesp@ despertar do senso moral: a
indignacdo, essencial a nogcdo de direito e justiGa confianca nas pessoas tidas como

referéncia moral.

Ainda que a indignacao dos estudantes seja autadentmovida por um interesse
particular (o prazer de estar na piscina), elegoagtatarem o tratamento desigual dado a sua
turma, passam a se perceber como sujeitos deodirdtesmo sabendo se tratar de teorias
muito diferentes, permitam-me fazer uma aproximagaie a importancia da indignacao
para cimentar o senso moral de justica, com a aeengéo de Marx (1843/2010, p. 147)
sobre a relacdo da indignacdo como combustivebfia: ajndignacde a esséncigpéthos
dimenséo afetiva) da critica a uma determinadacdin de injustica que, por sua vez, ganha
sentido nadenuncia Nesse sentido, concordo com a teoria kohlbergui®©OHLBERG,
BOYD e LEVINE, 1990apudBIAGGIO, 2006, p. 89): quanto mais moralmente aatdos,
mais inclinados o0s sujeitos serdo a se posicionarentra as situacées de injustica na
sociedade; quanto mais enxerguem a si préprios cujaitos de direito, maiores as chances
de se mobilizarem pela conquista de seus direitopela denuncia de situacbes de

desigualdades, que excluem uns e privilegiam outros
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O sexto estagio do juizo moral caracteriza-se petapreensado profunda de que “o
amago da moralidade € o igual respeito pela digeidaumana”, é “a moralidade destinada a
modificar a sociedadeldem p. 114-115). O proprio Kohlberg (1985 apud BIAGGR006,

p. 80), ao dizer de sua busca pessoal pela madalidaiversal, relata a influéncia de um
professor em sua educacéo moral. Em sua adoleac&uiilberg era visto com descrenca
pelos docentes de sua escola por seu comportanmattequado, de desrespeito as regras.
Um professor, descrito como “sensivel ao seu désotamento”, sugere-lhe a leitura de “Os
irméos Karamazov”, de Dostoievski. Mesmo ainda lg&ando em conta o bem-estar dos
outros, estando centrado em si mesmo, Kohlbertprglze seu senso moral foi despertado a
partir da experiéncia da leitura. Pela beleza coenajautor narra seu processo pessoal, vale a

pena transcrever seu depoimento na integra:

Minhas preocupac¢fes com a justica representavam onguestionamento
adolescente do que depois chamei de moralidadeéocional” do que um
esfor¢co ativo de minha parte para apoiar os dgeitdoem-estar de outros.
Esse questionamento estendeu-se também para @aeligm de meus
professores, sensivel ao meu descontentamentojsuge eu lesse “Os
irmaos Karamazov”, de Dostoievski. Eu me vi congignte imerso nas
guestbes morais levantadas, mas compartilhava, eriicyar, o
guestionamento da moralidade e da religido de ussedepersonagens: o
irmao lvan. Este, ao falar com seu irmao Alyoshéiesta a infindavel série
de crueldade e injusticas aos inocentes, partioglate as criancas, e
conclui que, se existe um Deus que governa o mandyual tais injusticas
correm, ele recusaria esse Deus. Embora simpatiztast davidas de Ivan,
senti que ndo podia chegar a qualquer conclusae sslsas questdes com
base em minha experiéncia intelectual e escolanagpe precisava da
experiéncia da via real [...]. Cheguei a Europaontono de 1945, como
membro da marinha mercante norte-americana. Temdldgupeu, fiquei
impressionado ndo apenas com a destruicdo dosoprédividas como
consequéncia da guerra, mas com o sofrimento dbse\geentes do
holocausto nazista, ou o genocidio de judeus, ogy@noutros nao arianos
[...]. Rapidamente, terminei meu contrato com aimhar mercante e me
voluntariei como engenheiro de bordo, sem pagam@ai@ trazer navios
cheios de refugiados judeus ilegalmente, atravé®logueio britanico, e
deixa-los na Palestina que, na época, pertenciglatérra. Eu ndo tinha
nenhum escrapulo moral em desobedecer as leis nibeta [...].
(KOHLBERG, 1985apudBIAGGIO, 2006).

O que considero surpreendente nesse depoimentmklbeafg é a relacdo que faz
entre a empatia as vitimas da guerra, sua indigrnfagéte a injustica e o despertar do senso
moral, ainda na adolescéncia, a partir da leituggesda por seu professor. Nao foram todos
os marinheiros que se mobilizaram para salvar i@flog da 22 guerra. Ao dizer de seu

proprio desenvolvimento, o autor ndo consideratianal experiéncia, a da guerra, mas o
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conjunto do processotodo, algo proprio de quem emm@iagetianamente a aprendizagem
como construcdo. Vemos, portanto, que mesmo quandmm em escolas onde o ambiente
cooperativo ainda nao foi construido, os docentieseglucam para a autonomia moral podem

contribuir para desenvolvé-la em seus alunos.

Experiéncias como esta, da reacdo dos estudantescdea M “ao caso da piscina”,
mostra ser possivel agir diante de situacdes dstiga que podem contribuir para despertar o
senso moral. Para que conquistem cada vez maasusorgomia, 0s docentes devem encorajar
0s estudantes a elegerem um porta-voz, que atoaré am monitor, por exemplo. Outra
forma de possibilitar aos estudantes atuarem natrogdo de uma escola democrética é
incentiva-los a participarem do conselho de esdlaegimento do conselho de escola da
prefeitura do municipio de S&o Paulo é regulamenpata Portaria n® 2.565 (SAO PAULO,
2008), que determina a seguinte composicéo: Diggdfscola, docentes eleitos, assistente de
diretor e coordenador pedagogico, secretario del&smspetor de alunos, vigias, pais e
responsaveis dos estudantes, pessoas da comuradadigntes dos 4 ° ao 9° anos do ensino

fundamental ou do ensino médio.

O grémio estudantil é também um recurso que pemrwgeestudantes organizarem-se
para questionar as contradicdes entre a educacéd wivmda na sala de aula e negada em
outros espacos da escola. Os grémios estudantasségurados pela Lei federal n°® 7398/85
(BRASIL, 1985) que prevé “a organizacdo de estitantomo entidades autbnomas
representativas dos interesses dos estudantesdsestas com finalidades educacionais,
culturais, civicas esportivas e sociais”.Um exemmgoente de estudantes autbnomas, que
agem contra a incoeréncia no espaco escolar, goodes adolescentes de uma escola da zona
leste de Sdo Paulo que, ha trés anos, formaramrupo deminista para problematizar as
posturas sexistas da gestdo na escola, transfoonmaespaco escolar em um ambiente moral
no que diz respeito as praticas machistas (CABRAILG). O movimento, que comegou com
o enfretamento por meio de cartazes fixados pelalasoi tomando forma e as adolescentes
criaram o grupo denominado de MoviFemi. Dentre @®s, ha visitas a escolas da regido
para orientar outras garotas e discussdo de assooio a naturalizacdo do assédio dos
garotos as meninas na escola, a misoginia, osadiréas mulheres etc. (VENEROSO, 2016).
A Secretaria de Direitos Humanos e Cidadania déeirea do Municipio de S&do Paulo
concedeu o primeiro lugar ao grupo no concurso tadao em direito a memoaria e a verdade
nas escolas”, publicado no Diario Oficial da CidadgeS&o Paulo (SAO PAULO, 2016, p.
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126). Como se vé, o ambiente escolar influenciala de aula tal como os estudantes

moralmente autdbnomos também influenciam o ambestelar, transformando-o.

O outro ponto da citagdo de Devries e Zan que gilisouitir € a necessidade de toda a
escola participar da criagdo de um ambiente queusdpara o desenvolvimento moral. E
verdade que a escola ndo vive em um vacuo: sexa glie todos nela vislumbrassem o
desenvolvimento da autonomia moral dos estudaritedavia, ndo € algo tdo comum
encontrar escolas cujos educadores estejam dispastonstruir um ambiente que eduque
para os valores morais, em que todos (ou a marte gas educadores) tenham afinidade nas
concepcgdes pedagdgicas, que partiihem visdes delangue nutram o mesmo desejo de
superar os problemas existentes, que estejam ab&rteflexdo, a discussdo sobre suas
praticas e escolhas de teorias. Mesmo um projeiticpopedagdgico com posicdes claras
sobre o curriculo, se nao for construido conjuntampor todos os atores da unidade escolar,
tendera a ser apenas mais um texto redigido maés giander as burocracias do que para
orientar as praticas pedagogicas. Ha escolas quegoem construir projetos coletivos bem-
sucedidos de educacédo moral, articulados pelosrgestu pelo coletivo docente, com adeséao

da comunidade. Entretanto, essas escolas aindarsdo

Cito, como exemplo, a pesquisa de Menin, Batagiaehi (Org., 2013), que buscou
verificar projetos bem-sucedidos de Educacédo enor¥al (ou educacdo moral). Foram
estudados aqueles desenvolvidos em 1.062 escodasitas voluntariamente. Os resultados
mostraram que menos de 5% dos projetos correspmdens critérios apontados na
literatura e adotados na selecdo. Foram consideradm-sucedidos 0s projetos cujos
objetivos estivessem relacionados a “transmissé@tstiicdo e pratica de principios, valores,
normas e regras que orientassem as pessoas anviveraais harmonicamente possivel
consigo mesmas e com os demais, segundo o queln@ma se considera, na cultura, como
justo, bom, correto” Ibidem p. 24). Muito provavelmente, as demais escolasileiras
devem confirmar os resultados da pesquisa: € Idifionstruir um projeto para o
desenvolvimento moral dos estudantes em que todsscala e comunidade estejam

envolvidas.

Naturalmente, se nos debrucassemos sobre port§oedéicil envolver toda a escola
em projetos para o0 desenvolvimento moral nas escqaderiamos levantar diversas
hipoteses: falta de articulagcdo dos gestores d#adaiescolar, falhas na formacéo inicial e
continuada dos educadores, etc. Mas, ndo é soloauagas que pretendo me ater aqui e, sim,

sobreo que fazerquando se esta trabalhando como docente em usnmitteres escolas
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brasileiras em que ndo h4 um trabalho coletivootstcucdo de um ambiente sociomoral e se

deseja atuar inversamente as praticas autorigdascoacao: adaptar-se ou mobilizar-se?

O ambiente da escola C, onde trabalha o professtos; ndo € tdo cadtico como da
escola M, nem ordeiro como da escola T. O docdtdequae ndo ocorrem agressoes fisicas
entre 0s estudantes, que os conflitos mais coméosas disputas por material escolar
outentativa dos adolescentes de serem o centratelagdes por meio da quebra das regras ou
das brincadeiras fora de hora (tais como interrepcProvocacdes etc.). O professor faz,
porém, uma critica sutil a forma como os estudas#esvistos pelos educadores: ndo comenta
sua nova experiéncia em mediagdo de conflitos, pam ser mal visto pelo grupo ou

percebido como alguém permissivo ou condescendentais:

Se todos os colegas tentassem... Se fizessemissewfaco agora... Os

alunos merecem, né? Sao seres humanos! Se elesreddumanos, eu sou
profissional e tenho obrigacdo de olhar (os estegdarromo pessoas, seres
humanos como eu. Se eu sou um ser humano, o aotb&im é ser humano!

Para diminuir os conflitos, o sofrimento deles, ném necessidade de

castigar o aluno, de mandar chamar a mée, sabemdelgs podem bater!

Tem mae que vem batendo no aluno na frente dalgente

DreVries e Zan (1998, p. 301) mencionam o sentimdatisolamento de professores
gue néo recebem apoio do grupo docente. Uma déssponas participantes da pesquisa era
considerada tolerante demais com os estudanteégmpoma postura construtivista:“as outras
professoras achavam que as criancas nao deveniapadadunidades de fazer escolhas”. No
entanto, ha pelo menos duas escolhas: adaptar-seweer-se, ainda que individualmente,
com vistas a alcancar a adeséo futura de outrantis; uma vez que boas praticas tendem a
ecoar nas escolas. Construir um trabalho colegéintamente, buscando um ou outro professor
parceiro, pode ser um caminho para 0s docentesdgsejam agir no enfretamento e

prevencao da violéncia entre os estudantes.

5.3.3.A construcédo das regras: “Moral € um agir, nd é sé formulagéo verbal’.

Uma queixa muito comum dos adultos hoje é sobrfalta“de limites” de criancas e
adolescentes. Basta uma procura superficial emmasiie de buscas daternete veem-se
desde artigos cientificos até capas de revistdsna® nos jornais e programas de televisao

discutindo o tema. Parafraseando Freud (1922) e espécie de “mal-estar na educacao”
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das criancas e adolescentes. Interessante notay aohistéria, enquanto movimento, vai
produzindo novos fendmenos: a “falta de limitesd éxtremo inverso das praticas cruéis e
abusivas no tratamento dado as criancas, desdinssirps escolas no Brasil colonial até as
primeiras décadas do recente século XX.Ramos (194457) menciona que 0s castigos
fisicos (incluidos o uso de palmatérias, puxdesretha, cascudos e ordens para se ficar em
posi¢cdes que causam sofrimento, como ficar de gsedlobre gréos, permanecer em pé por
horas seguidas, ser privado do sono etc.) e ogg@sgnorais (como as humilhacbes em
publico) eram praticas comuns nas escolas braslenlesde 0os mestres jesuitas até as
primeiras décadas dos anos novecentistas. As éansiiguiam a mesma forma de “educar”.

Machado de Assis, por meio do narrador-personagkam €screve, em Conto de Escola:

A escola era na Rua do Costa, um sobradinho de giaghau. O ano era
de 1840. [...] Na semana anterior tinha feito dnistos e, descoberto o
caso, recebi o pagamento das maos de meu pai, €ueimuma sova de
vara de marmeleiro. As sovas de meu pai doiam pd@orempo. [...] Ora,
foi a lembranca do Ultimo castigo que me levou eémumanha para o
colégio. Ndo era um menino de virtudes. [...] Raidmrecuou a mao dele
e deu a boca um gesto amarelo, que queria somirséguida, propbs-me
um negocio, uma troca de servicos; ele me dariaede) eu Ihe explicaria
um ponto da licdo de sintaxe.[...] Mestre Policaopadou de novo que lhe
desse a moeda e eu néo resisti mais, meti a mbolsm, vagarosamente,
saquei-a e entreguei-lha. Ele examinou-a de umtr@ ¢tado, bufando de
raiva; depois estendeu o braco e atirou-a a ruanto, disse-nos uma
porcdo de coisas duras, que tanto o filho comocab&vamos de praticar
uma acdo feia, indigna, baixa, uma vilania, e paranda e exemplo iamos
ser castigados. Aqui pegou da palmatoérial...]. riktlhe a mao direita,
depois a esquerda, e fui recebendo os bolos unsimardos outros, até
completar doze, que me deixaram as palmas vermelimehadas. Chegou
a vez do filho, e foi a mesma coisa; ndo lhe poupala, dois, quatro, oito,
doze bolos. Acabou, pregou-nos outro sermdo. Chamosusem-
vergonhas, desaforados, e jurou que se repetisseanasegocio,
apanhariamos tal castigo que nos havia de lemharartpdo o sempre. E
exclamava: "Porcalhdes! Tratantes! Faltos de QASEIS, 1884/2008, p.
35).

Mesmo na época colonial, os castigos eram critegoar diversos teoricos da
educacao (ANTUNES, 2003, p. 140-141). Mas foi samenm o crescimento do movimento
escolanovista que as ideias de respeito a infagaiharam maior eco: “uma das
caracteristicas primordiais do movimento escolastawera o repudio ao uso das puni¢cdes na
escola, especialmente as mais drasticas e humaliaf8OUZA, 2006, p. 9). Ramos (1944)

mostra sua indignagcdo com essa situagao:
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[...] dificil erradicar habitos tdo inveterados d@dismo de pais e

professores. Infelizmente, os castigos corporais désapareceram nos
processos educativos de nossos dias. Em certsslesajustados, eles ainda
constituem o remédio heroico. Em pleno Distrito dfraf as fichas do

Servico de Ortofrenia e Higiene Mental ainda camsigm coisas como

estas, em plena populacdo da capital: castigospaocadas, bordoadas,
socos, chicotes, cabo de vassoura, tamancos, agritdbuas, prisdo em
cafuas, amarrar a crianca no pé da mesa, despal@as das criancas para
impedi-las de sair de casas... (RAMOS, 1944, p).457

Esse resgate historico causa repulsa e indignag@ia que tais fatos nao nos sejam
desconhecidos. Ao resgatar esse movimento hisid@oeme possivel compreender porque
familias e docentes, muitas delas vitimas de @assigns, queriam distanciar-se da figura
autoritaria e intolerante do adulto repressor. Gssm, promoveu-se 0 extremo oposto: o
desejo sacralizado, a frustracdo como algo traaar@®, a crise da figura de autoridade. Em
pesquisa documental, Souza refere um artigo puldicga Revista Ensino (1932pud
SOUZA, 2006, p. 27) em que “nao ralhar” com crianesa um dos conselhos dado aos
professores pelos escolanovistas. Nos Ultimos aeosps autores como Paulo Freire (2000),
La Taille (2002), Aquino (1999) entre outros, disedo a “falta de limites”:

E preciso deixar claro, em discursos licidos e Eitigas democréticas, que
a vontade s6 se autentica na acdo de sujeitossguenam seubmites. A

vontade ilimitada é a vontade despética, negaderautras vontades e,
rigorosamente, de si mesma. E a vontade ilicita‘dasos do mundo” que,
egoistas e arbitrarios, s6 se veem a si mesmos.imh me da pena e
preocupacdo quando convivo com familias que expetam “a tirania da
liberdade”, em que as criancas podem tudo: gritascam as paredes,
ameacam as visitas, em face da autoridade compdades pais, que se
pensam, ainda, campefes da liberdade. (FREIRE,, 20084, grifo do

autor)

Convencidos da necessidade das regras para o deger@nto moral dos estudantes
os professores partem para a construgao coletivegtlas com seus alunos. A situagéo inicial

das turmas era a seguinte:

[...]JNo comeco do ano, eu tentei comecar o prdjeto é uma viagem” com
eles. A gente escolhia um lugar e eu lia uma higstdara eles. Ai, foi um
fiasco, porque, de repente, eles estavam corrsedoatendo, eles gritavam,
eles conversavam, eles mexiam no celular, tudo teci@an ao mesmo
tempo... Isso la no primeiro semestre. E ai, 0 gcenteceu? NOs ndo
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terminamos! NO0s ndo chegamos nem no capitulo Eéslo “Histérias da
Preta”, da Heloisa Pietra. (MACABEIA).

A sala do segundo ano é a que tinha mais confitey comportamento
[...]. Falta mesmo eles entenderem as regras, awmpas regras. (Eles) ndo
tinham nocao de regras, de respeito ao colegdAARLOS).

[...] Eles se sentem injusticados de alguma fotgma.xinga a mée do outro,
um bate no outro... (THEODORA).

Convém notar que, embora Piaget relacione a anasniaiancas pequenas, Kohlberg
(BIAGGIO, 2006, p. 47) menciona a existéncia deehpré-moral em adolescentes, tal como

0s professores participantes da pesquisa.

Conforme acordado nos encontros de formacdo, osntEs iniciaram a construcao
das regras junto com seus alunos. Como o climaadazeaeT era orientado para a ordem e na
escola C nao havia casos graves de violéncia, @aentks ndo enfrentaram maiores
dificuldades para a criacao das regras com osa&sesl O mesmo nao ocorreu na escola M,

onde a auséncia de regras no ambiente escolagmefava o clima da sala de aula:

A gente estd num momento de elaboracdo das rég@gprocesso € lento,
lentissimo. Tenho cinco aulas por semana com elegunda, quarta e
quinta. Na segunda-feira, as aulas séo fragmentadt, dou a primeira e
a quarta aula em uma sala e a segunda e quintzmautautra. Até eles se
acalmarem, fazerem siléncio, se concentrarem prte giar inicio é super
desgastante. E € um habito. Funciona assim conpdit@ dos professores.
Tudo bem, né? Tem acontecido isso, quando a gentegou, no 6° ano, a
construir coletivamente as regras, em uma detedairsala, o professor
demorou pra entrar... Eles saiam todos da sataygm no corredor etc. e
tal. Ai, a gente ndo conseguia conversar, dentroadsa sala porque as
cortinas ndo cobrem toda a janela e as pessoasngfiia fora e se
desconcentram. E fora, as pessoas gritam... Enfitéo rolou. Ai, quando
isso passou, entraram alguns alunos: - “Ai, possgap um livro de
matematica? Posso pegar um caderno? Posso peganagsad”’ E toda hora
cortavam o fluxo de pensamento, do debate queta gstava fazendo. Teve
uma hora que um reclamou: - “Pé, professora, tada alguém vai entrar”?
Ai, foi recado da oficina de teatro, toda horawere coisa! Ai, eu fui na sala
ao lado e pedi para a professora que ela vissdagubvros de matemética
irfa precisar para pegar numa visita s6, né? (Mgmea de voz,
MACABEIA)

Para que fosse possivel avaliar a mediacdo deitognffoi preciso contar com a
disposicédo da professora para insistir na constrded regras. O Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido prevé que se pode declinar adicpacdo no estudo a qualquer
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momento, se assim desejado. Quando recebi a memskgeoz da professora, pensei que ela
desistiria. Entretanto, surpreendi-me com a detegdio com que Macabeia conseguiu,
finalmente, iniciar a construcdo das regras: “misiamos a elaboracdo das regras, mas
avancamos pouco, 4 a 5 regras por sala. O que houaelemora em fazer siléncio, tipico de

inicio de aula” (MACABEIA).

Em relacdo ao professor Carlos, ele apenas me ¢ooougue havia construido as
regras com o0s estudantes; ja as professoras Tleedslacabeia, mandaram-me fotos das
regras (ANEXO 3). Em geral, elas dizem respeitttades que melhoram o ambiente de sala
de aula, tal como “ouvir em siléncio e respeitosameuando o/a colega estiver falando”.
Cada regra escrita era seguida de uma justificdtbeafalarmos ao mesmo tempo, ndo nos
escutaremos e deixaremos o0 ambiente barulhento” QMBEIA). Interessante notar,
inclusive, que ha diferenca na linguagem empregasaregras elaboradas pelas criancas do
4° ano, alunos da professora Theodora: “cuidaradsomaterial, do material do colega e da
escola, porque sendo podemos ficar sem”. Conforonemf vivendo a experiéncia de

construcdo das regras, as professoras e os egsidamecaram a lhe dar sentido e valor:

Hoje, assim que eu cheguei, as criangas me disser&rofessora, ndo se
esquece de colar nossas regras [na parede]’! (THEHEA)

Hoje, eu sai bem angustiada, mas contente, poioa percebendo uma
possibilidade com os alunos e, pra mim, € tudoomolo, porque eu nunca
tinha construido esses combinados com eles..sEstib muito interessante!
(MACABEIA)

Para que as regras tenham sentido, os estudaatésapn senti-las como necessarias.
Macedo (2005) alerta, porém, que € preciso cuigmda nao relativizar principios éticos.
Assim, parece ndo haver sentido em levar as csaag&aliarem regras que sao inegociaveis,
como nao bater nos colegas, por exemplo. No entar@smo assim, € importante discuti-las.
Sobre a regra de ndo comer na sala, a professirando da existéncia de estudantes em
situacdo muito vulneravel, argumentou que comeramohe diverso ou alguma guloseima
despertaria 0 desejo dos outros e nem todos tint@mdicbes de comprar uma lata de
refrigerante, por exemplo. Abramovay e Rua (20@®rem o quanto a questdo do lanche
pode ser um fator de excluséo: em pesquisa sobiéneias nas escolas com um grupo focal
de alunos de uma escola publica de Vitoria, um mhosicipantes fala como a questdo da

refeicdo causava um mal-estar entre os estudantes:
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A gente vé que quem discrimina mais é quem tenmediodhE quem nao tem,
para ndo ser discriminado pela pessoa que tem fia@sali no cantinho
dele, [...] ndo ficam perto de quem esta comengona coisa para ndo se
sentirem mal, para ndo dizerem que esta filandmdues. Essas pessoas se
sentem excluidas na hora do recreio, elas néo fjgamo das pessoas que
ndo tém mais condi¢des, que vao l4 na cantina. 6ABBVAY e RUA,
2002, p. 205).

As escolas da prefeitura de Sao Paulo ndo possaetinas para venda de lanches, e
as refeicbes sdo feitas segundo as instrucdes tdeionistas, com cardapio previamente
publicado em diario oficial. Entretanto, mesmo hawendo cantina na escola, os estudantes
chegavam a escola com lanches e acabavam poessartipo de situacdo constrangedora: a
de fazer com que os estudantes que nao podiamdedaache se sentissem com desejo e com
vergonha por ndao poderem comprar. A professora Ma@acolocou em discussao a

importancia de levar em consideracao a necessaladtesejo dos outros:

A gente passou uma aula e meia debatendo se pod&oopode comer na
sala, sabe? S6 isso tem sido um aprendizado praPairgue o que eu tive
que ouvir de argumentos deles... E de perceber cemes estdo
egocentrados! “Se eu posso trazer Coca-Cola, sguertp tomar Coca-
Cola”"... O esforco que eles fazem para atendeu @ssejo, e negar o desejo
dos outros! Foi um esforco discursivo, dialégicimenso! Esta sendo uma
experiéncia super legal' (MACABEIA)

Por estarem eles acostumados a ndo seguirem eplastas, as professoras tiveram
que cobrar dos estudantes, nos primeiros diassegiEssem os combinados, situacdo que as

deixou muito inseguras:

[...] Uma das minhas davidas € que me sinto, o t¢ergulo, dando
adverténcia oral, dando bronca, dando sermdo..tigdo - “Est4 vendo?
Vocés que criaram as regras! E agora ndo estaceodmdo”! Estou me
sentindo um pouco idiota... Eu acho que, semanaeue como a gente vai
comecar a trabalhar causos, trabalho em gruposemium pouco mais
facil... Ndo sei... Estou tdo confusa... (MACABEIA)

A principio, eu estava achando que ndo estavandartmuito efeito.
Demandava um tempo e, ai, eu estava achando qgaen&te estavam
entendendo. Ai... Assim... Foi passando o tempoacho que eles ja foram
entendendo mais, ja foram respeitando mais. (THERB®O
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Depois das primeiras semanas de insisténcia désspovas sobre o respeito as regras,
0s estudantes passaram a incorpora-las e a zalaglgm Macedo (1994) afirma que é

justamente o zelo das criangas pela regra que qmiopa o clima de cooperacao:

[...] Os alunos cobrando... E um prazer de colsiecghamar sua atencéo! E
muito louco! A pessoa fica com um prazer... Ouwatp importante que eu
queria falar também é a espera deles. Se rolomalgoisa na sala, eu sinto
aquela espera deles pela sancdo. Quase so falta tgrito de guerra! Eles
olham assim: “O que ela (a professora) vai fazgr'? E € bem o que o
texto do Yves de La Taille fala: a moral € um ag#ip é sé formulacéo
verbal...Nao é so6 formulacéo verbal, né?

Mas, por outro lado, eu vejo esse negocio de (be®estudantes dizerem):
“Gente, chega de falar! A professora ja ndo pediefhbra da regra’?
(MACABEIA)

Ainda ontem, um estava com a cadeira dele com ethiclE sujou a
bermuda. E ele: -“Professora, ndo estdo seguindoegmss! Colocaram
chiclete na minha cadeira"! (THEODORA)

Cobrar o respeito a regra equivale a reconheceutaridade da regra: seu nao
cumprimento gera o sentimento de injustica entrepessoas do grupo. A sancao por
reciprocidade, nesses casos, contribui para o delseanento da nocao de justica e tem como
finalidade levar o culpado a compreender o alcaecgeus atos e a responsabilizar-se:

[...] um quebra o lapis do outro: -“Eu sei, eu gedrazer outro!”. Eu tenho
um cantinho da leitura na sala e, ai, o gibi fegealo e eles guardaram e néao
me falaram. Eu falei: -“Eu acho que vocés preciagsumir 0s atos! Quem
rasgou o gibi?” E o Felipe levantou a méo! -“Fui Brofessora! Eu rasguei,
mas ndo foi porque eu quis. Eu passei a paginagewaEu guardei porque
eu achei que vocé ia brigar”! E eu: -“Nao, ndo boigar porque eu sei que
isso acontece. Quando a gente passa uma pagirendéeplo se ela esta
grudada na outra, ela rasga. Entdo, ndo foi culpa sei que vocé nao
rasgou porque vocé quis. Entdo, se isso aconteceowb, € s6 vocé falar,
gue eu colo com durex. Ai, aconteceu de novo ess@rg: 0 Heitor me
disse professora: -“Eu rasguei o gibi, mas foi geerer: sé ia virar pagina e
rasgou”! Eu: -“Ah, ndo tem problema! Deixa ai querafessora cola!”
Nessas pequenas coisas, eles estdo mudando dssatiiesse sentido: -“Eu
fiz, eu tenho que assumir! Eu ofendi, eu tenhofglae com ele, entender o
que ele t4 passando”! Eu acho que essas coisas focaie eu mais percebi
e que estdo me marcando no decorrer desse proCEI&HODORA)
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Um estudante que ndo participou da construcdo e@®g, por ter se ausentado
durante semanas a escola, voltou a participar @las.aA professora Macabeia, sabendo do
comportamento do aluno - de oposicao e enfrentarméenfiguras de autoridade da escola -,
preocupou-se em preservar a validade da regrantativa de manter, assim, o sentimento de
cooperacao que comecgava a ser construido na saldade

Um dia, eu estava lendo um texto do Ondjaki paga eleles tinham que se
concentrar, porque eles ndo tinham o texto esdftai, o Gustavo, que
fazia uns aués la [bagunca], falava, ficava fazemdas batidas, assim (a
professora bate na mesa mostrando como o Gustagdp fee
desconcentrava. Ai, eu o interrompi, expliquei perceu e o0s alunos
precisdvamos do siléncio e que eu daria mais umacehpara ele... Se ele
queria ouvir a historia... Ele falou que queriafaei: -“e entéo, vou te dar
mais uma chance, mas se eu precisar parar a ldéunavo, vai prejudicar
todo mundo e a mim, novamente”... Ai, de novo @ssbra Macabeia
batuca na mesa imitando Gustavo). E eu pedi: -‘@&ostvocé pode esperar
la fora, por favor? Acho que vocé ndo estad conseguouvir a leitura e
depois, se vocé quiser, eu te empresto o livro ypaeé ler sozinho”. Ele foi.
E rolou, né? E o Gustavo fez isso outra vez. Nzetex leitura, ele nao fez
mais, achei super bacana. Eu acho que foi muitogor@anmim também, né?
[...] Acho que ele ndo fez mais porque percebeungioeé legal ficar 14 fora
sozinho! E, agora, as criancas ficam em siléncstd icando bem, bem
legal! Essa primeira parte da aula, eu leio pra eleai, € um livro do
Ondjaki, que chama “Os da minha rua”, em que eazendo memorias da
infancia dele, da rua dele, 14 em Angola, em Luafafdo, tem algumas
expressdes que o0s alunos ja sabem: que refrigetan gasosa... Entéo,
tem um recorte do cotidiano que a gente consegsecias as nossas
infancias. Quando os alunos fazem isso, € muittbgosE, como séo textos
curtos, € uma parte da aula. A outra parte, elesvo ler: a gente ja esta
criando essa dinamica. E, ai, eu entendo que @@usgo quer ser 0 Unico
a nao participar disso, porque esta bem legal.

O professor Carlos também recorreu a sancao daeséxcpara fortalecer a autoridade

das regras:

Um menino que eu conversei hoje, que antes naeitagp as regras do
jogo: -“Vocé vai participar, vai brincar, ndo? fapar futebol, s6 que se
vocé causar qualquer briguinha, eu tiro vocé dachdeira”. De repente, ele
precisa perceber que atrapalhava os outros. Hlamfdorincaram direitinho,
deixei-os brincando sozinhos, eu s6 olhava. Acleovgle a gente comecar a
acompanhar, sabendo que, depois, vocé tem quearavadira ver se tem
retorno, para ver como esta sendo. (CARLOS)

Essas experiéncias confirmam, na pratica, a propogiagetiana de que, no caso de

violacdo da regra, ndo ha necessidade de uma pusééra para impor o respeito a lei:
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“basta que a ruptura do elo social, provocada pdipado, faca sentir seus efeitos; em outras
palavras, basta por a funcionar a reciprocidade para que o individuo se sinta isolado e
deseje, ele proprio, o restabelecimento das redagdamais” (PIAGET, 1932/1994, p.162).
De fato, com o tempo e com muita paciéncia, osgros resultados comecaram a aparecer:
na sala de aula de Macabeia a organizacdo dasmelasrou, possibilitando rever o projeto

de leitura que ndo havia dado certo no inicio dolativo:

[...] Para que a aula funcionasse minimamente, degprecisava de um
momento de falar e ser ouvido, né? Coordenar algumigas, pra ndo falar
todo mundo ao mesmo tempo; fazer inscricdo de feeceber que se todo
mundo falar o0 mesmo tempo ninguém se ouve...{"4h, entdo hoje é dia
do projeto ‘Ler é uma viagem’, vamos eleger um espde leitura? Que
espaco vocés vao querer?” Entdo, tem que ouvitemapfazer a proposta,
fazer a contraproposta... Tudo isso, no primeiroestre, era inviavel, era
invidvel! Assim... Nesse ponto, acho que a gentengou bem. Antes,
levava a aula toda: durante trés semanas, a aalzawa e a gente ndo
conseguia ir para o espaco que a gente elegidgraMas, agora, comeca a
ficar menos... A gente leva menos tempo, a gemgedez minutos. Acredito
gue se a gente continuar até novembro, a gentervaiaula toda. Mas, eu
preciso ter paciéncia para esse projeto e parardhtas entre os estudantes

...

Eu avaliei véarias coisas: talvez ndo seja o cascelds ficarem como
ouvintes! Eu gosto de ler pra eles porque eu msidero uma leitora mais
experiente que eles. Entdo, quero que me oucarn k@stbrias em voz alta
pra eles. Acho importante. Mas acho importantepbam que eles mexam
em livro. Ai, eu reconsiderei o projeto e tentédonea-lo, no do contexto das
regras, das sancdes. (MACABEIA).

E o Carlos comentou:

“Estamos tentando por em pratica o combinado! Cdguna esti
funcionando, ao menos no momento. Mas acreditas®m mesmo. E ter
paciéncia e persisténcia”. (CARLOS)

Além das regras, contribuem, para o desenvolvimént@speito mutuo, trabalhos em
grupo, na medida em que sao importantes para questadeleca cooperagao entre 0s

estudantes:

Outra coisa que se impOs pra mim, aqui, €: se ewvogobservar mais os
alunos, eu preciso também deixar de ser o centaulda Isso ficou muito
forte para mim. Logo no inicio, nés construimosregras e as sancgoes.
Foram dez aulas de grupdo, com 35 (alunos por satal, ali, mediando,
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ouvindo e fazendo o registro. Entdo, era eu todialhané? Ouve, faz
sintese, escreve na lousa, vé se todo mundo c@ncond 0 que esté escrito,
pde virgula, muda palavra... Foram 10 aulas intkeasaim! E, depois, por
alguma razao, a gente achou “Agora é o paraisa gagdrente! E nao foi,
né?” O que acontecia? Eu estava querendo medidlit@gnrelembrar a
sancdo, relembrar a regra, dar aula, garantir m®@dos... Fazer tudo isso e
eu ndo estava dando conta! Foi super cansativo, gss mim! Eu saia
exausta! Isso foi logo no inicio, quando eu te ragadnuitas mensagens de
audio: -“O que eu fago?” E, depois, eu comeceiragher que ndo! Para eu
dar conta disso, eu preciso deixar eles se relaeamentre si e eu assumir
outro papel na aula. Foi ai que eu preparei umia dérroteiros. Eu disse:
-“Essa proxima atividade que a gente vai fazer@uwou ficar explicando
na lousa”. Eu preparei o roteiro para eles. Ais e@ntaram os GETs, que
sdo os grupos de estudo e trabalho. Passei um &sppoando para que eles
criassem um vinculo. Entdo, primeiro, cada grugostu mascote, criaram
um nome, criaram um acordo de trabalho. Eu fizr@érios de avaliacdo
com eles. Iriamos avaliar o dominio do contelds ekc¢des interpessoais.
Expliquei para eles o que era isso: utlizar um tde voz que nao
prejudicasse 0s outros grupos. E 0 momento que rde g& hoje.
(MACABEIA).

A professora Theodora e o professor Carlos tambayan@avam as turmas em
grupos. E, quanto menos centrada no professor, enagla se tornava um espaco que
permitia as criancas se organizarem de forma aotén@assando a regular o ambiente

cooperativo:

Pedro ndo quis fazer os trabalhos e ficou no grbptei: -“Vocés vao se

avaliar: quem participou; a nota que merece...Fagarmevantamento... A

Vitéria disse: -“Pedro, acho que vocé ndo meregeh@anota nenhuma,

porque vocé nao participou do trabalho, vocé namésla!E, entdo, eu ndo
acho justo eu ter participado do trabalho e vocéendocé ficar com dez. Eu
acho que vocé tem que ficar com zero”. Ele aceiteituacdo, mas o que eu
achei interessante foi ela olhar para o colegdag, fastificar o porqué de o

colega ficar com aquela nota.(THEODORA).

Na hora de fazer uma equipe, eu falo: -“Se virenElando vou montar a
equipe! Vocés que terdo que fazer! S6 lembrem ager jem um time forte

demais ndo tem graca nenhuma; ganhar de um tiroe &fl@amais (é bem
chato)! Entéo, vocés tém que mediar isso! Eu n@aiowontar a equipe™ [...]

Na quadra, a gente trabalha isso bem: eu dou 8ldergara eles. N&o exijo
gue me chamem de senhor e, mesmo assim, exisgtodSpARLOS).

Apesar de o ambiente da escola M nao ter regras desorganizado, situacado que
dificultou, inclusive, as primeiras reunides deacéio de regras, 0os estudantes e a professora

Macabeia conseguiram criar um ambiente moral readsahula:
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O que eu queria te dizer era isso. A metafora égaiiste: a escola esta
pegando fogo - parece um pouco arrogante o quewedizer, mas voceé vai
entender que eu ndo estou querendo ser arrogantscola estd pegando
fogo e a gente esta numa bolha de possibilidadd#&tigo. O fogo néo vai
chegar na gente, mas chega o cheiro, a fumacgent® ndo se queima, mas
o cheiro de fumaca chega, sabe? E isso me angustia.

Interessante notar que, embora tenha construido seus alunos um ambiente
positivo, a professora ndo adota uma postura ithdalista, propria de quem assume o
discurso meritocratico. O fato de toda a escolap#iticipar da construcdo de um ambiente
cooperativo lhe causa angustia. Seu desejo eraaltvdos passassem a construir uma escola
sociomoral. Refletindo sobre a experiéncia de et das regras, a professora Macabeia

chega a seguinte conclusao:

(a regra) me assegura a nao parecer uma ditadoneaautoritaria e isso me
ajudou muito. Nao criei regras arbitrarias, a melippazer: isso, pra mim,
foi libertador. Percebi que, sim, as criancas peeni de uma direcdo, de
alguém que é mais experiente do que elas.

Em razdo de suas escolhas discordarem das feitasupos professores, Macabeia
sentia-se desconfortavel por ser identificada camm docente autoritaria €, ao mesmo
tempo, frustrada por ndo conseguir colocar emgqaré@s aulas e projetos pretendidos. Davis e
Luna (1991, p. 68), contrariando a falsa simetttordade-autoritarismo, referem que é
justamente o “reconhecimento pleno de que suaidatia esta a servico da formacao de um
cidadao lucido, apto a regular, tanto quanto pessisua prépria conduta” que diz do
“comprometimento com a liberdade para aqueles angeduca’. Grosso modo, ndo é
possivel dizer se um docente democréatico ndo seroonete com a educacdo moral dos
estudantes para a autonomia. A auséncia de regassturdaissez-faire tem que ver com

indiferenca e n&o com o gosto pela liberdade.

Quanto a construcdo de regras como estratégiagodirantamento e prevengdo da
violéncia entre os estudantes, constatou-se queeh#ra nas relacdoes que eles mantém entre

Si:

[...] Agora, tem uma tendéncia, quando eu preaar,fou quando alguém
precisa falar, como se a gente estivesse huma blssenda coisa funcionar
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legal. Acho que foi uma coisa de méo dupla: tantwmstrucdo da regra,
como a forma como as regras foram construidas;ri@ndo esse método.
(MACABEIA)

Os docentes acabaram, inclusive, agindo além ddagaeacordado: a experiéncia de
elaboracdo das regras seria posta em pratica apemasurmas especificas, escolhidas por
eles mesmos, antes de iniciarem o0 processo deipagidio na pesquisa. Ao perceber que 0s
resultados eram positivos, os professores passaramdificar suas praticas também com
outras turmas: “estou trabalhando isso com todGRRLOS); “contar um pouco que eu
tenho feito, também, com o primeiro ano, com osares1 (Rindo) Gente, € muito legal
isso!” (THEODORA). A teoria, que foi interiorizada a partir da pratiggassou a ser

incorporada no cotidiano das aulas dos professDeggou de ser teoria ou pratica: é praxis.

5.3.4. As resolucdes de conflitos: “Por alguma ramda gente achou ‘agora € o paraiso
daqui para frente! ' E néo foi, né?”:

Antes dos encontros de formacao, as professoraalddece Theodora resolviam os
conflitos das criancas silenciando as partes, ceagando denuncia-lasas suas familias, leva-
las a direcdo da escola, deixa-las fora de umalatie de seu interesse:

Eu resolvia (as situacBes de conflito) de duas ir@sieuma daquela forma
mais de silenciar geral, de dar aquela broncaoHtra, eu diria, € como se
fosse chantagem, sabe? De falar. -“vamos ficartaglie Vamos fazer a

licdo! - N&o quero chamar a dona Valéria (mae @aca) na escola e, pela
terceira vez, tirar ela do trabalho, né"? Eu ache eram os meus métodos.
(MACABEIA)

Eu mandava parar, dava bronca em quem agredia owuem tinha
comecado e mandava pedir desculpa. Eu néo ficalangando: acabava
com tudo ali na hora. (THEODORA)

Esse tipo de intervencéo é referido por Liccia2@lQ): é muito comum que docentes,
ao invés de fazer a mediacdo, acabem por internompenflito, silenciando as partes. O que
ocorre com esse tipo de intervencdo € que ndo sfeims: mesmo com as adverténcias

verbais, os conflitos continuavam ocorrendo:
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[...] &s vezes, ha provocacéo e eles se sentestigaidos de alguma forma.
Um xinga a mée do outro, um bate no outro... - flEavoquei, bati fraco,
mas ele me bateu mais forte”! (THEODORA)

[...] os pequenos brigam por que... Assim, tudelé,cle é que tem que ser
0 primeiro!Se tem que fazer uma fila, ele quer pgganeiro na mao da
gente. Brigam por coisinhas bobas. Os maiores fi@ecam a brigar mais
por territério: um quer aparecer mais que o oCARLOS)

Sobre a eficacia dos valores ensinados as crignagaseio de adverténcias verbais ou
conselhos, Piaget (1930/1996)argumenta que edsakegm®s ndo surtem efeito, de modo que
as criancas permanecem andrquicas: “[...] Paraagueealidades morais se constituam €&
preciso uma disciplina normativa e para que essaplina se constitua é necessario que 0s
individuos estabelecam relagcdes uns com os outfahente por meio da vivéncia do
conflito e de sua resolucéo é que as criancas dg@nmea autorregular seu comportamento.

A partir dos encontros de formacao, os professooespreenderam que a forma de
ensinar aos estudantes a nao se agredirem verliiaicamente seria por meio da agéo e néo
das adverténcias, mediando os conflitos, no momamtque esses ocorressem: “[...] antes de
a gente comecar a trabalhar esse assunto, eu d@gaonflitos pelo caminho, eu néo ia até o
fim: Resolvia ali, naquela hora e tal. Depois qie nonversamos e eu comecei a trabalhar

assim, passei a acompanhar mais isso”. (CARLOS)

N&o nos esquecamos de que ao relatarem essa Gjtum;gprofessores estavam,
naquele preciso momento, construindo novos conlestos acerca do desenvolvimento
moral. Com isso, a primeira experiéncia de meddgsiconflitos (ou seja, colocar em prética
a teoria aprendida), poderia gerar inseguranca@ms como Macabeia solucionou uma
ocorréncia de violéncia: “Fui a sala ao lado e pedla a professora que visse quantos livros
de matematica ela iria precisar [...]. Quando dteialois alunos estavam brigando, saindo
na méo. E agora! E agora que eu preciso mediai®GRMBEIA). E o que se sucedeu n&o foi

uma boa experiéncia:

E eu tentei. E foi um fiasco sem fim. Senti-me extamente constrangida:
de pedir para um olhar no olho do outro, de pediapum falar como se
sentiu e relatar as coisas pro outro... Eu, euadhava... Eu estava me
sentindo mal, constrangida, com todos aquelesguiaeclasse em siléncio
olhando: “VYamos ver agora como vai ser’! E eu... flfuei travada. E

percebi que eles também ficaram, sabe? Ai, eu aésegui insistir. Eu

falei: - “bom... Se nés estivéssemos em aula noromh conteudo, eles
todos fazendo atividade em grupo, eles seguiriareni@o, enquanto eu
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lidaria com aquilo junto com os dois alunos, no genem que fosse
necessario”... Mas ndo dava para fazer isso hapdoe ndo rolou.
(MACABEIA)

Quando a professora me procurou para me dizer do fjustrante houvera sido a
experiéncia de mediacao, lembrei-lhe que o condlitanteressava aos envolvidos, que para
nao os constranger, ela deveria fazer a mediacaseparado, sem chamar a atencéo do

restante da sala.No dia seguinte, houve outro dipist® violéncia, com outros alunos:

O Rodrigo é um aluno negro. Seu apelido, na salegueba, questa
nitidamente ligado a cor de pele dele. E o Edgamégaroto de pele clara,
cabelo claro que oprime o tempo todo o Rodrigo.ufi, dia, eu o peguei
humilhando o Rodrigo [...]. Eu simplesmente ignoréio fiz intervencao
nenhuma. E quando a aula acabou, pedi para apuofessora se eu podia
chamar os dois. Ai, eu chamei e a dificuldade namen era: em que
espaco da escola a gente pode fazer isso? NaoAteggehte sentou num
cantinho de uma escada, em frente a uma sala éhwersamos. Eu fiz
exatamente o que vocé tinha falado: pedi para gigmdizer como ele se
sentia quando o Edgar o chamava de Curupira eafiogsrovocando. E ele
disse: “Estou acostumado: quando eu estudava ema esgtola, sempre
falavam isso de mim, sempre me zuaram, sempre deamim”. E essa foi
uma informac¢éo que eu néo tinha e, naquele momealeu um negoécio!
Gente! Isso € muito importante! Porque eu fiz u@ergunta, sobre como
0 Rodrigo se sentia. E ele trouxe algo que na@ despeito ao Edgar, mas
ao que ele vivia... E que era muito mais dificd;?Roi super pesado ouvir
isso, né? Eu tive vontade de chorar, de abracdveifr o Rodrigo. Ai, eu
perguntei: - “E 0 que vocé sente quando isso aceieAi, tive que ensinar
ele falar e pedi para ele olhar para o Edgar eriquestivesse falando. E eu
insisti para que ele dissesse e ele, uma horaj paita o Edgar e disse: - “Eu
fico triste, quando vocé faz isso!” E dai, eu patgupara o Edgar como ele
se sentia e porque ele fazia isso com o RodrigndElU uma enrolada, tal.
Depois, eu fui insistindo, fui pressionando. Aitisida hora em que eu tinha
davidas: era como se eu deixasse [a entender] p&dgar que a Unica
opcao que ele tinha era falar alguma coisa, comeusdissesse:- “Vocé
precisa dar um nome para isso que vocé faz!". ldieacheu os olhos de
lagrimas. E eu estava com muito frio na barrigagpe vocé nao sabe aonde
aquilo vai dar e esta mexendo em um lugar que.u Bleus! Eu ndo sei
explicar! Foi forte, sabe? Ai, ele pegou e diss&usou um idiotal!” Ai, eu
disse: -“Entdo, vocé era! Vocé ndo é mais”! Aisede desculparam. Se
desculparam, ndo: o Edgar se desculpou com o Rodrig E eu pedi para
ele falar paro o Rodrigo o que ele ia fazer dalageente. E ele:- “N&o vou
mais fazer isso”! E eles foram embora juntos. Eaehei o maximo! Achei
gue a vida era linda e que tudo isso era perfeEqorque eu nunca fiz isso
antes? Depois disso, eu nunca mais vi nada doNpnta mais vi situagéo
desse tipo. [...] Eu nunca mais vi o Edgar fazesgo. Entdo, eu fiquei bem
contente: percebi a poténcia dessa mediacédo. (MALIAB
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Considero esse o relato mais comovente das mediagakzadas.Primeiro, pelo fato
de Rodrigo, aluno do 6° ano, vivenciar discrimimagdcial desde que ingressara a escola e
naturalizar esse tipo de agressao: - “Estou ac@&tarp..] sempre riram de mim”. A fala do
estudante - “Eu fico triste quando vocé faz issmvela que a naturalizagdo ndo esta em nao
sofrer mais pela humilhacdo, mas em ndo a denunéemnos, nesse caso, de forma muito
evidente, o quanto a formacéao ética do docenteesi@desvinculada de sua escolha politica:
Macabeia consideraumilhacdoas provocacdes de Edgar a Rodrigo somente poegne t
clareza de que insulto racial ndo é brincadeiraeergcismo € um problema sério, que precisa
ser enfrentado com vigor. Se sua concepcéao fosgadaano mito da democracia racial, por
exemplo, cuja ideologia pretende convencer a togogue ndo ha racismo no Brasil (afinal,
SOmos um povo mestico que vive em igualdade), pedweente ela ndo teria proposto a
mediacdo. Abramovay e Rua (2002) informam que raudocentes tratam os casos de
discriminagdo como brincadeiras sem relevancieeglunos. Dessa forma, ao minimizar o
sofrimento causado por esse tipo de violéncia sst&o mesmo tempo, naturalizando e
desencorajando a vitima a buscar ajuda. Segunde§&E005, p. 60), “Os (as) professores
(as) ndo devem se silenciar diante dos preconceitdiscriminacdes raciais. Antes, devem
agir como educadores (as), construindo praticaagiggicas e estratégias de promocao da
igualdade racial, no cotidiano da sala de aula®nflde propor a mediacdo, Macabeia
também construiu préaticas pedagodgicas que daoildadte a cultura negra, indigena e

popular nas aulas de lingua portuguesa:

Propus, para a diretora, o projeto “Ler é uma vidgeedi que ela
comprasse uma mala de viagem, para que eu nacdicasregando 0s
muitos livros para cima e para baixo em uma cajx&, era muito pesada.
Além de evitar que eu ficasse pedindo para os algagoregarem 0 peso, a
mala de rodinhas faria essa metafora com o temgrajeto: vocé lendo,
viaja, conhece outras culturas, outros universgaeate de outras pessoas.
[..] Com os @ anos, comecamos a ler o “Auto da Compadecida”
(SUASSUNA, 2000). Era s6 uma parte e os molequesqu&riam mais
parar! Leram todo![...] Lemos “Uma rede para lerdanjle Antonio Callado
(2004), que é do teatro Experimental Negro. [.ain®s 6%nos, eu levo os
livros e eles escolhem e leem. E é super legatifego com a mala e eles: -
“Hoje € o dia da viagem”! Eles piram! (MACABEIA)

Esse €, portanto, um meio eficiente de prevenifiertar esse tipo de violéncia entre
os alunos: além de nao fazer calar os xingamenfesgce, também, aos estudantes, uma
educacéo para a diversidade étnica e culturalpoowf preveem as leis 10.639/03 (BRASIL,
2013) e 11.645/08(BRASIL, 2008).
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O segundo detalhe sobre o qual quero chamar atemgdarrativa da professora
Macabeia a respeito da mediacdo do conflito enttgaEe Rodrigo € o quanto, repetidas
vezes, desde que comecei a estudar a mediacamfliéospvejo o0 agressorser tomado de
vergonha e chorar ao perceber que sua vitima tatimamntos. A experiéncia de empatia é
sempre bonita, porque humaniza tanto quem foi agamomo quem oprimiu. Edgar, sem
saber bem explicar o que sentia, expressa-se comsentida frase de reconhecimento de

quao grande foi 0 alcance de seu ato: “Sou umaildiot

La Taille (2006) refere que o sentimento de vergopbde estar ligado ao medo de
exposicdo como, por exemplo, falar em publico, amajuizo negativo de si mesmo, como
ter mentido a um amigo. O juizo negativo de outséntausa vergonha se a pessoa assumir
tal juizo. “No caso dela discordar desse juizo,ddspreza-lo, a vergonha nao ocorre”
(Ibidem, p. 134). O autor afirma que, ao contréidosentimento de culpa, que leva o sujeito a
sentir-se mal por uma acao cometida, no sentimdatcergonha o sujeito envergonha-se do
que é. “A vergonha, portanto, refere-se ao eu. Q@em eu? Eis a pergunta que o
envergonhado se faz”. Nessa pergunta, o autor ganagaimagens idealizadas que tem de si
“‘com a imagem por meio da qual ele realmente sgh&Taille, 2006, p. 135). Edgar sente
empatia, legitima o sofrimento do outro e, ao réeaer-se como causador desse sofrimento,
sente vergonha: Edgar enche os olhos de lagrimdscile: - “N&o vou mais fazer isso” E
isso realmente foi seguido a risca, pois a expeiaém marcou de tal forma que néo voltou a

cometer esse tipo de violéncia.

Vimos na categoria de analise anterior, que osoaldia professora Macabeia viviam
ora na auséncia de regras, ora cumprindo regrasupea foram claramente postas, porque
subentendidas. Os horarios flexiveis para a entradzala de aula, as saidas sem autorizacéao,
a omissao por parte da escola nos casos de cerdlitis frequentes episédios de violéncia
entre 0s estudantes foram problematizados pelegsofa Macabeia durante as aulas de
construcdo das regras. O novo clima ainda era mmadente, quando a professora tentou
deixa-los sozinhos, por um curto espaco de tempoa [gue regulassem seu proprio

comportamento:

Eu tentei fazer assim: - “Pessoal, continue fazemdtividade, que eu vou
aqui fora conversar com Caio”... A sala fervia Bmente, era uma panela
de pressdo! Eu comecava ouvir cada vez mais gcaos vez mais gritos...
Ai, eu comecava a me desconcentrar do que eu eftasado com o0s

alunos. Entéo, isso ndo deu certo. Qual foi miemal@ncia?Eles precisam
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muito de uma figura de autoridade com eles o tetopo. Mesmo eles

sabendo que eu estava ouvindo, eles ndo estavarande. Impressionante!

E, ai, vocé faz aquele barulho da macaneta e atesnp Era desesperador:
eu ndo conseguia conversar com o Caio la fora.cBa gue eu tenho que
aprimorar tudo. (MACABEIA)

Se tomassemos o termo piagetiano de construcaentide literal, poderiamos fazer
uma metéafora simplista: ninguém construiria as gegede um prédio sem antes fundar os
alicerces. Ter uma opgdo mais progressista e exau®ridade ndo € incoeréncia. A
autonomia é necessaria a heteronomia. Uma vez igluenbre a autonomia como a moral
ideal a ser alcancada, os docentes podem cairuteoeq de tentarem partir da anomia para a
autonomia, como foi o caso narrado por Macabeialwsos ainda ndo haviam aprendido a
autorregular o comportamento, de modo que a prasdacfigura de autoridade ainda se
mostrava necesséria. La Taille(2002, p. 90) lemios-que “Piaget descobriu que a crianca
entra no mundo da moral através da heteronomia elad@utonomia. [...] Se a crianca néo
encontrar pessoas que exercam sobre ela alguma tterautoridade, ndo desenvolvera esse
sentimento necessario a moralidade”. O importamnfigeéa professora percebeu a importancia
da regulacéo externa para seus alunos. Em casios, agsgando a professora precisa se
ausentar para mediar um conflito, é possivel chammagstudantes envolvidos ao fundo da
sala e conversar com eles em voz baixa, enquargetante da classe esta de frente para a
lousa ou trabalhando em grupos. Outra saida é @aTVEFaNncamente com os estudantes: -
“Eu preciso ficar aqui, em frente & porta da sateversando com Caio e Jodo. Quero saber
se posso confiar que vocés irdo continuar fazesdatigidades ou se precisarei chamar um
dos agentes escolares para olhar vocés, caso mecdgjam que ndo sao capazes de fazer os
deveres sozinhos”. Nesse caso, 0 controle do caampento esta condicionado ao medo de
decepcionar a professora, proprio da moral hetendnaa teoria piagetiana ou da moralidade
do bom garoto, da teoria kohlberguiana, situacdogem o sujeito busca corresponder as

expectativas alheias.

A fala sincera do professor, dizendo o que espeidasse ou como se sente diante de
determinada situacédo, pode também promover a origg&@im vinculo social, que permite as
criancas enxergarem o professor como alguém que slEvrespeitado e ndo porque é uma

figura de autoridade com poder de punir, mas poéqua ser humano que tem sentimentos:

Eu chamei a atengéo do Luis e, ali, ele falava:as‘Wfo sou s6 eu!” Isso foi
algo também muito recorrente dos alunos: - “Naossbau, mas nao sou so
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eu”... Ok, mas é vocé também! E a gente se desknien ele ficou muito
bravo. E ficou me provocando e eu fui ficando extamente nervosa. E ele
€ pequenino, minha vontade era de chacoalha-lonagsos). Vem “a
autoritaria” [fez sinal como se emergisse do petipp: - “Me obedece, seu
menino (risos). E isso aconteceu dois dias seguidossegundo dia, eu
falei: - “Wamos la fora”! Ai, a gente foi 14 fora,gente ‘discutiu’(fez sinal de
aspas com as maos), sabe”? De eu falar: - “Poxesteu te desrespeitando?
Eu s6 estou chamando sua aten¢do, porque vocénmpgia conversando!
Claro que vocé ndo € o unico! Mas, eu chamo atedeéimdos”'E eu ia
falando assim: - “Olha, eu estou irritada com vobé!peco desculpas, ndo
tenho razdo sempre, acho que me excedi mesmo cogh Mas olha sb,
vocé estava atrapalhando e ndo quer assumir i§sd5). Eu senti que eu
tinha 10 anos de idade, né? (risos) Mas eu pude pdara ele que eu estava
irritada com ele! E, depois disso, a gente estdlaselo super bem de
novo![...] Eu gostei muito dessa possibilidade aarf - “Bom, eu também
me envolvo com eles, eu também posso recuar, gesaulpas”. “Acho que
isso humaniza o processo, que humaniza a gentefegpooes)”.
(MACABEIA)

Uma vez que soubeexercer seu papel de figura deidade na sala de aula, a
professora Macabeia sente-se segura para viveriéxgias de respeito mutuo: resolver o
préprio conflito com o estudante nédo fragilizou sudoridade; ao contrario, fortaleceu o
sentimento de confianca do aluno na professora taoisiderou injusto que ela chamasse
apenas sua atencéo, enquanto outros colegas taeste&vram atrapalhando o bom andamento
da aula. Seu guestionamento evidencia ser pregs® cbisas para esclarecer esse assunto: a
primeira é compreender a razdo de sé ele ter didmado; a segunda élidar com uma
possivel inquietacdo com asuposta incoeréncia dfegsora que, de um ladopropunha a
construcdo de um ambiente de justica; de outravisatle forma desigual os estudantes.
Segundo La Taille (2006, p. 113), os sujeitos nmoealte heterbnomos precisam confiar nas
pessoas que pretendem ser sua referéncia moral:cisanca percebe que as regras impostas
nao sao seguidas pelos adultos, ela se sente eaganajusticada, por ser obrigada a segui-

las”.

Percebendo que havia uma possibilidade de dialogo & professora Macabeia, o
aluno Luis, em outra situacdo conflituosa, dispeodessora de sua insatisfacdo em fazer uma

atividade e tentou negociar com ela:

E ai, passou um tempo, ndo sei te dizer quanto.ubeproblema e o Luis
me falou: - “Professora, eu ndo sei desenhar e yoeéque a gente crie um
simbolo do nosso grupo? Eu nédo sei desenhar! EatAmdo vou fazer!
Entdo, eu ndo quero ir para o grupo!” Ele entromanicrise, porque nao
sabia desenhar. E, ai, eu comecei a conversar tmnioea do horario,
também para mostrarque talvez ele ndo desenhasseamgira como ele
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acredita ser um bom desenho, mas, se conseguEse datras coisas...
Entdo, eu fui conversando para levantar esses elemedo que ele
conseguia fazer. Se ele conseguia pintar, se ekegaia contornar, se ele
escrevia com uma letra diferente... Entdo, ele aguia escrever com uma
letra diferente: se ele conhecia a letra da piahagdetra do grafite, entdo
ele conseguiria escrever! Ele conseguiria inveriiadi,ele voltou para o
grupo. Eles terminaram a mascote e ele pintou uamte.p Ficou super
legal!

O professor Carlos relata que os conflitos resoligpela mediacdo, ao trazer
satisfacdo as partes envolvidas, contribuiram paeaos estudantes nutrissem por ele um

sentimento de confianca:

Outro dia, tinha trés alunos... Estavam com um Ipmimha, eu estava
mediando: sentei com os trés, um menino e duasnaenii, fiquei la. E no
fim, eles: - “Ah, professor, nosso papo estavayt@Eioso, né?” Entéo, é isso:
a gente tem que parar - parar a sala toda qualjrer - para a gente
conversar, porque agora eles me cobram. [...] Bo goe isso abriu uma
espécie de vinculo... Acho que quando eles confiargente e veem que a
gente da uma sequéncia, que comecou aqui e vaifatél, vai atras deles
para saber se eles resolveram a encrenca, o opefls passam a ter uma
confianga... E passam a procurar mais a gentequgraprobleminha que
tém, eles vem atras de mim.O gostoso € isso! (CARLO

Nem todas as experiéncias de mediacdo de confliiosentanto, foram bem-
sucedidas:

Agora, teve outro caso com o Fabio e a JéssidaPfecisei me ausentar da
sala. Quando eu voltei, 0 Fabio estava chorandai,Eu ignorei: ndo vou
abordar isso agora. Pedi para ele se acalmar. :E“Bl@o consigo” Eu
também estava muito nervosa por conta do conflisoey tive com a chave,
gue eu ja te contei também. Eu me desentendi catinetora, me senti
desrespeitada... Interromperam a minha aula ciezesv.. Eu estava muito
ansiosa por esse processo do Sarau, porque ea @stado que os alunos
estavam muito ansiosos para ler pros outros. Ewastuforica: ai, a gente
esta conseguindo sair da caixinha! Eles vao sesami@ e vamos trabalhar a
oralidade, vamos trabalhar a literatura preta’a#stmuito animada! [...] E
pedi para o Fabio: “Se acalma, vai la [sai da sa&la}a na hora que vocé
tiver mais calmo e eu prometo que isso ndo var fissim: ainda hoje eu
VOU conversar com vocé e com a Jessica, td bom?dsswai ficar assim: a
gente vai resolver”. Ai, ele se acalmou. Deu meidtim, terminou. Chamei
os dois, pedi para a professora, pedir para aodiretm lugar especial. Ela
me levou a um lugar especial e eu sentei com ag gara conversar. Al,
eles me deram o maior chid de cadeira (risos), poegu ndo consegui
entender o que estava acontecendo. Primeiro, caneE&dbio chorando de
novo! Chorou de solucar, ficou vermelho! E ele ¥ala- “Desde o ano
passado, vocé me maltrata!(a professora imitamoathorando) Eu fui para
0 psicoélogo por sua causa! E eu falei: - “Meu Dédsino passado eu nem
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estava na escola’ E, bem na hora que eles setdaderam, eu nem estava
na sala! E a professora da docéncia compartilhaaidém ndo sabia me
dizer o que tinha acontecido. Eu pedi que eles omm®assem o que
aconteceu. Ele comecou contando desde o ano pas3adoela sempre
maltratou ele, tal... Ai, chegou naquele dia. Epetguntava: - “E o que
aconteceu hoje?” E ele: - “Ela gritou no meu ouyiéa isso, fez aquilo”. E
ela € muito agil! Eu vou te dizer que eu fiqueigiharas conversando com
eles até o final do periodo. Deu 18h20, eu faléBGente, beijo, tchau para
vocés!” Eu ndo mediei desavenca nenhumal! E, pasirsgera, eu nem sei o
gue aconteceu! A mediacao foi tdo ruim, que euseiimem te dizer de fato
0 que aconteceu. Uma hora parecia que ela tintedgrino ouvido dele... E
ela dizia que ndo gritou de propésito, que gritatapa sala e, sem querer,
ele estava bem do lado dela... E essas coisas @&tando uma preguica...
Eu comeco a dizer: - “Ai, meu Deus, quem esta comerdade? O que é
isso? O que a gente estd fazendo aqui? Eu ndo guonseediar”!
(MACABEIA)

A primeira atitude da professora — a de pedir patsio sair um pouco da sala até que
se acalmasse € uma importante estratégia, poisnééede o momento do dialogo, na
mediacdo de conflitos. Segundo Devries e Zan (1988p crianca esta muito aborrecida, é
preciso dar um tempo para que ela se recomponka datpropor a conversa entre as partes
envolvidas no conflito. As autoras dizem, tambéoe gem sempre a crianca se descentra e
tem empatia pela outra. Entretanto, ainda que enprimeiro momento uma das partes nao
sinta empatia, a intervencao docente leva-a airedleoncluir que sua acao teve uma reacao,
principalmente nos casos em que a crianga agressmare sai impune das situagdes ou ouve
apenas alguma censura genérica e desinteressadafessor, cuja intencao seria apenas a de

reestabelecer a ordem e a disciplina na sala eardmresolver o conflito.

As mesmas autoras (1998, p. 96) consideram comibivpos fato da parte mais
fragilizada sentir-se consolada com a proposta ddiagdo da professora: ainda que o
agressor ndo tenha sentido empatia, a vitima sabepgde contar com o acolhimento
docente. Sugerem, ainda, que em casos desse tipprofessor pode conversar
individualmente com a crianca que ndo demonstropatiey fazendo-a lembrar de situacdes
em que ela foi vitima de algo parecido: - “Vocé tgasdaquela vez em queo Joado
desrespeitou vocé"?“Como vocé se sentiria se ¢asge com vocé”? Ou, ainda, mostrar as
desvantagens de sua acao: - “Vocé pode acabaaradasbs seus amigos de vocé, porque
toda a classe viu que vocé causou sofrimento aaMaisso ndo € bom”. O professor Carlos
usou essa ultima estratégia junto a dois garotesapuescolherem os membros de seus times,

excluiam os que apresentavam mais dificuldadesntirem-se que jogar em um time forte
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demais ndo tem graca nenhumal!Qual é a graca dargadalum time muito fraco? E bobeira

jogar contra um time fraco! Vamos equilibrar osdghAssim é gostoso de participar”!

Outro aspecto importante, que deve ser considemadmediacdo de conflitos, é o
estado emocional do docente: a professora Macdbetgaum dia extremamente dificil e
estava frustrada e irritada. DeVries e Zan (1998,18) orientam que, quando isto ocorrer, 0
professor pode pedir para outro docente fazertassi@. Alids, pedir para outro adulto fazer a

mediacao, aplica-se também aos conflitos entre@gsor e o aluno:

Foi quase uma aula e meia para a gente definir quapel do celular na
escola, [elaborar] os nossos combinados. Nossadia em que o Sandro
usou o celular? Nossa! Os olhares: “O que elaazdrf?” Ele ndo participou
do processo de construcdo [das regras] com a gpreédpi em uma semana
gue ele faltou muito. Depois, quando ele voltoucenversando com todo
jeito: - “Vocé nao estava aqui, nés combinamos, isso e isso...” Nesse dia
do celular, ele estava jogando e eu falei: - “OBandro, vocé ndo estava
aqui, mas... E eu gosto de apresentar a regraltaanimero da regra, para
dar aquela importancia, sabe? Porque as regras’aim 6\ ndao sao as
mesmas do 6°ano B e tal... Alids, tem até combmaglee ndo sdo os
mesmos. E eu falei: - “E a gente combinou que odasoelular vai ser sé
para a verificagdo das horas e registro das atigglee, assim mesmo,
guando necessario. E vocé, agora, ndo estad fazesrmdouma coisa, nem
outra”. Ele pegou e disse: - “Nao, espera ai, queoa matar mais um”! E
ele comemorava ainda! (risos) Tirando muito um toardpo: - “Dane-se a
regra de vocés! “Nao estou nem ai”! Eu falei untés vezes nisso e ele
continuou... Agquela coisa, né? Ja me deu aquékcaDp e o restante da sala
estava querendo justica. - “Poxa, a gente esta queliendo mexer no
celular também e vocé vai mexer...”?Al, eu saiada, slesci, fui falar com a
gestora, porque nao tinha coordenador na escglauXalei: - “Olha, passei
10 aulas construindo esses combinados com os at#gdatal...” - comecei
a contar tudo. E ai gestora disse: - “Puxa, acdbethegar da diretoria
regional! Estou cheia de problemas para resolvexs,Mimanha, vou falar
com ele"'E, eu voltei irritada, porque eu falei!Nao, ele tem que perder
agora; ele tinha que sair da sala, fazer umaatieiche sala da diretora, eu
vou passar uma atividade e ele vai la sozinho 'fageela néo fez isso! Eu
figuei muito P da vida! Porque se ele ndo perde ag®ra, na frente de todo
mundo, naquele momento todo mundo perde. Tudo @agente construiu
fica extremamente fragilizado. Eu voltei para salele tinha guardado o
celular. Logo, logo, depois de um tempo, ele saisala, nem ficou na aula
mais. E a ideia que ficou foi do qué? De injustigd? S6 que, no dia
seguinte, ela conversou com ele e s0 ele que salbendio compartilhei isso
com a sala. E, aos poucos, eu acho que a nossaaatelhorou. Ele ainda
nao faz a atividade, mas eu ja consegui fazer amrelp sente no grupo, nas
atividades em grupo. (MACABEIA)

Sandro é um estudante que ndo obedecia as regoasa®a com a pouca vontade dos

professores para enfrentar seu mau comportameimoergssante notar que o simples fato de
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a professora agir de maneira diferente ja o fezareque seu ato teria consequéncias: quando
Macabeia volta para a sala, ao invés de continteopando-a, se divertindo com o jogo, o
garoto havia guardado o celular. O mau comportameleive-se também a certeza de
impunidade. Tal como sugerem Devries e Zan (198RB)abeia abdicou de seu papel de
mediadora ao buscaro auxilio da direcdo. Aindargietenha sido no momento em que ela
esperava, o fato de a gestora ter conversado cemmeeldia seguinte, censurando seu
comportamento por meio da sancao de repreensadyaesuresultados: segundo Macabeia,
“Sandro, na aula seguinte, entrou diferente e né&aemmais no celular dele. Desde entéo, ele
nao mexe mais no celular’. (MACABEIA)

A mediacdo da professora Theodora, consistia, moepo momento, em ajudar as
partes a dialogarem, inclusive incentivando-as pressarem sentimentos. Conforme as
criangas iam vivendo as experiéncias de mediac&o a@oprofessora, aprendiam como
resolver seus préprios conflitos, arriscando-s@abghar sem sua ajuda, que passou apenas a

assistir ao didlogo das criancas:

O Flavio xingou a mée do outro de vagabunda. Gvdigou muito ofendido
e chorou. E eu: - “vamos la para fora da salal®ukhem precisei falar, eles
ja comecaram a falar entre si (riso). Roberto dis§¢do gostei do que vocé
falou, por que vocé xingou minha mae de vagabupoigyue a minha mae
nao évagabunda,porque minha mée trabalha!” [.ao] Roberto até chorou;
falou que ndo gostou, que a mae dele ndo era aguelele estava falando,
que o Flaviondo tinha o direito de xingar a mae.del

Essa semana teve outro [conflito] também, querftieea Ana Maria e outra
crianca... Nao vou me lembrar, ndo lembro quenAfpiestava na hora de ir
embora, estava guardando as coisas, e veio: - és4ofa, eles estdo
mexendo comigo”! - “E o que tem que fazer? (falgpdsessora). Me fala o
gue tem que fazer"? E ela (foi até o ofensor): u o gostei que vocé me
xingou, que vocé pegou as minhas coisas”! Entapjeoeu estou achando
muito legal é que eu ndo preciso mais ficar falaredes j4 entre eles se
olham e ja comecam a dialogar e, ai, é bacana quero entende! Entéo,
iSso € uma coisa que eu acho legal™

Eles se olhavam, de olhar mesmo, de olho no olhiEs& E, ai, eles ja
conversaram, sO que... - “Ai, desculpa. Eu fiz iggmr que...” E se
justificavam pela atitude. Entdo, ndo se colocawaais s6 como vitima ou
como agressor: eles se colocavam também nessa@@adé; entender o
outro. (THEODORA)

Na ultima semana do prazo estabelecido para aacdies dados, os alunos da

professora Theodora ja estavam resolvendo os tmfiem a sua mediacao:
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E muito legal isso! Eles ja vém tudo tremelicandoomo e olhando para o
outro: - “Mas vocé... Vocé fez isso, vocé fez amjliiEles mesmos, entre
eles, se falam! (risos) Tem situacdes que sdondgmeadas, que eles usam
palavras engracadas: - “Vocé ta se achando, fica seetindo”!
(THEODORA)

Quando passam a mediar os conflitos dos estudapgeslocentes devem estar
atentos as pequenas melhoras: ha alunos que, quaodocados, reagiam com SOCOS €
pontapés e, percebendo que o mediador estabalstigaj passavam ndo mais a agredir, mas
a buscar uma solucéo, denunciando a provocacamasgor: - “Ai, xingou minha mae!” Al,
eu vou |4, coloco aqui de lado: - “Ei, vem aqui pouquinho! O que vocé acharia se alguém
chamasse sua mae disso? Qual seria sua reacadi;,?etAdo ia gostar”... E a gente comeca
a conversar. Criangcas que sabem que nao seradidassisque terdo seus conflitos
desprezados, dificilmente procuraréo o professarlo€ passou a encorajar os estudantes a
resolverem os proprios conflitos: “eu trabalho sesmpessa coisa de jogar de volta para eles;
vou devolvendo o conflito para eles” (CARLOS). @Qda questionados sobre como

avaliaram a mediacéo de conflitos, os docentemagsiponderam:

Comecei a perceber que é verdade isso, que eleszaoma se colocar no
lugar do outro. [...] A gente estd fazendo, teve nesultado. E é até um
retorno para o aluno, para ele perceber que etopatancao neles. E muito
legal isso! E, depois, eles vém para gente: - “Otinafessor, n6s estamos
legais!” Até os meninos estdo fazendo isso agard! Em geral, alguns

parecem que mudaram. D& para perceber que um mondsuele nao quer
mostrar, ele ndo quer mostrar para mim que mudba.8queles [dois] que
parecem que sdo 0s mais valentes? Eles mudaraimmodamento. Eles

podem até estar aprontando alguma coisa, mas cqreiganenos... Até me

cumprimentam de longe. Um deles me falou: - “Psifgsnunca mais minha
mae vir4 na escola!” [...] Se esses dois estivggemai pela escola, eu te
mostro! Vocé precisa ver como eles estdo! (CARLOS)

Eu percebi melhora na postura: de um cuidar dopde entender por que
ele estd magoando o outro. Até teve uma situac@ ajes estavam
chamando uma menina de gorda e ela chorou, ficateatla. E, ai,
conversamos toda a sala e ndo teve mais isso! (DIIER\)

O gque eu acho mais bonito nesse processo todo eénta gdo precisar
mostrar para os alunos que a gente é quem a gante sso é tdo... Ufal —
“Ai, gente, eu, professora, posso pedir desculp&siposso dizer que eu
errei! (MACABEIA)
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Carlos e Macabeia falam do quanto a construcdardmeate sociomoral na escola é
necessaria para que todos aqueles que nela es&sanpoestender as praticas de

enfrentamento e prevencao a violéncia:

Amediacao entre os alunos, eu acho ela muito poteetequeria conseguir
aprimora-la. Mas, eu ndo consigo desvincular issoutha escola mais
organizada. (MACABEIA)

Se cada professor pegasse um aluno: - “VYem aquisala, vamos
conversar”... Mesmo eu tendo a minha sala de coagd®, eu ndo vou
trabalhar a resolugéo de conflitos sé com a miakade coordenacéo. Se eu
vejo um conflito, devo intervir. Porque tem profasgque se identifica mais
com alguns alunos e alunos que se identificam omaisalguns professores
e essa identificacdo pode ajudar a gente a atuarexd#|acao dos conflitos.
(CARLOS)

Mesmo que com muitas dificuldades, as quais seafiadias na categoria “limites da
pratica”, os docentes avaliaram a mediacdo de itmsgbsitivamente, sobretudo para
enfrentar e prevenir a violéncia entre os estudaitelasse de Theodora foi a que teve maior
avanco na descentracéo: os estudantes passaraigian roais uns dos outros e a tentarem
resolver os conflitos sem a mediacdo da professteda interessante se tivéssemos um
tempo disponivel maior para obter resultados dgdgrazo, uma vez que o desenvolvimento
da autonomia moral € um processo. Ainda assimgessltados aqui obtidos confirmam a
hipotese de que a resolucao de conflito contriua pliminuir os episddios de violéncia entre

0s estudantes.

Recentemente, as professoras Macabeia e Theodmrargmam-me para dar noticias
de suas respectivas salas de aula: Theodora centoexperiéncia no conselho de classe,
guando a coordenadora pedagdgica lhe perguntoa satmportamento da turma. Ela ficou
feliz por poder relatar que os estudantes nédo \migamais, que resolviam os conflitos por
meio do dialogo. Macabeia conseguiu criar, juntm ©s estudantes, um ambiente sociomoral
em que sao produzidos trabalhos em grupos. Optowgrdinuar lecionando para as duas
turmas, as quaisestariam, no préximo ano letivo/ano, e apresentou a escola um projeto
para recuperacdo dos estudantes ndo alfabetizadosntraturno escolar, trabalho esse que
sera remunerado como horas-extras. Enviou-me, sivelu algumas fotos nas quais 0s
estudantes executam as atividades com interesseregulando seu comportamento, o que
nao ocorria no primeiro semestre (ANEXO XX). Juas fotos (em que aparecem em pé
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sobre mesas, sentados ou deitados no chao, sisuggéeparecem retratar “falta de modos”
para professores mais tradicionais), a professscaeeeu um pequeno, mas provocativo

poema:

Essas criancas
Olha ai,

Tudo sem educacéo

Transformam lousa em cenario
Carteira em palco

Corredores em espacgo

de construcao coletiva
Entendeu?

Co-le-ti-val

E, assim, vdo ocupando...
A aula com poesia
Com autoria
Com arte.

Obrigada, criancas!
Ano que vem tem mais!
(MACABEIA)

5.3.5.Escola e familia como responséveis pela forgd moral: “Sabe aquela coisa?
Chama tanto, chama tanto a mée na escola...”.

Vimos recentemente uma grande discussdo na soeiditadileira, provocada pelo
projeto de lei n°® 6583/13, popularizado como Estatia Familia, cujo contetudo estabelecia
quais grupos de pessoas seriam considerados unikafam Brasil, de modo a poderem
usufruir, na forma da lei, de politicas publicasmo recebimento de pensao alimenticia,
pensédo por morte e heranca; divisdo de bens, emdmseparacdo; adocdo de filhos. A
Constituicao Federal define familia como a unidaude homem e uma mulher bem como
seus filhos, ou o pai e seus filhos, ou a mae e Blws. Em 2011, o Supremo Tribunal
Federal reconheceu a unido estavel entre pessoagsino sexo, nos mesmos moldes dos
casais heterossexuais. Dois anos depois, o0 ConNeltional de Justica (2013) aprovou uma

resolucdo que garante aos casais do mesmo semgto db casamento civil em cartorios.

Setores conservadores da sociedade reagiram a iacfissiva e buscaram
representacdo politica, manifesta no Estatuto dail@a contra as diferentes formacdes
familiares que ndo estavam especificadas na Coigétit Federal. O dicionario Houaiss da
Lingua Portuguesa (2016) atualizou o significado vedbete familia: “ndcleo social de

pessoas unidas por lacos afetivos, que geralmentpartiham o mesmo espaco e mantém
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entre si uma relagéo solidaria”. Nas escolas leiead, a concepcédo de familia, na maioria dos
casos, ainda é pautada na visdo conservadora, sanodo comum que familias com
formacOes diversas sejam consideradas “desestlagirdOLIVEIRA, 2002; SZYMANKI,
2003; ASBAHR e LOPES, 2006).

Uma das formas mais comuns de a escola lidar carasws de infragcdo as regras e de
violéncia entre estudantes € convocar uma pessoldaadh familia (mée, pai, avés ou
responsavel) para informa-la do comportamento doncal e cobrar providéncias
(ABRAMOVAY, 2009; COUTRIN, CARVALHO e ALMEIDA, 2012. Ao atribuir a
responsabilidade pela indisciplina unicamente ailfardo aluno, a escola isenta-se de se
analisar criticamente enquanto instituicdo queadymr exclusdo e absolve a falta de preparo
para lidar com os problemas que nela surgem. Aepsofa Macabeia questiona a eficiéncia
desse tipo de pratica: “O Gustavo fica um tempéo\dea escola. Sabe aquela coisa? Chama
tanto, chama tanto a mée na escola... Ele ficaveemepois volta”. Cansada de ser chamada
a escola, a mae acaba deixando o garoto faltaulas, gpara ndo ter que ir com tanta
frequéncia a escola exclusivamente para ouvir meagtées.Igualmente contrario a pratica de
chamar as familias a escola para fazer queixase sobraproveitamento escolar e
comportamento dos estudantes, o professor Carlopreende que os conflitos devem ser

resolvidos pelos docentes, no momento em que eseggrem:

As vezes os professores chamam a familia logo @#&,jmem tentaram
resolver o conflito! E quando vocé chama a mée timoara, vocé aumenta
o problema. Porque ai a mée vai brigar, vai batgramdo eles voltam para a
escola o conflito aumenta. E saber que, de repegelver o conflito s6 a
gente com eles, acabou, resolveu! Sem ficar maodanal fora da sala.
(CARLOS)

O fato de o professor ser avesso a convocacdoadaidials a escola em casos de
comportamento inadequado dos estudantes ndo teen eomn a conviccdo de que cabe a
escola criar um ambiente sociomoral e, sim, cororeepcao de que essa acdo é de pouca
valia. Para o docente, repetindo o discurso quer&igas escolas, os conflitos entre os
estudantes podem estar relacionados a carénciaaaéetiuséncia de limites, gerados pela

“falta de estrutura familiar”:
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Muitos deles tém caréncia afetiva, vivem com assav@® maioria dos
conflitos é gerada so por caréncia, falta de esadamiliar. Eu acho que é a
falta de estrutura familiar, caréncia afetiva ¢afale regras, porque néo é
colocado limite, porque ndo tem estrutura famif@ARLOS) [...] Nos dias
de hoje, além de fazer essa parte do trabalho pgitag de ensinar, a gente
tem que lembrar que a familia mudou... Na maioo& chsos, ndo tem pai e
mae, tem um ou tem o outro e, quando tem os d@s,tembalham o dia
inteiro. Na hora que chegam para dar um suporte pdilho, ele ja esta
dormindo! Fim de semana, o pai tem um monte deas@sra fazer, a méae
tem um monte de coisas para fazer. Os filhos fieemsegundo plano e, as
vezes, a caréncia vem nisso. O Felipe [estudante comportamento
inadequado] € muito pobre. A familia é muito sirspke mée que sustenta, o
pai foi embora, depende de ajuda de um e de auff@vo € quem toma
conta deles. E ele ndo obedece a avd. Porque ®eaé. sabe como é... A
maioria delas, ndo falo todas... Mas avo é avé@o. tdm jeito! Sempre acaba
passando a mao na cabeca! Entdo, ele aprontavstala e chamavam essa
avo. Ela vinha na escola e dizia: “N&@o sei o quertd O pai separou da
mae, esta com outra mulher; a mae se sente humjlpadjue depende de
ajuda... (CARLOS)

Felipe €, segundo o relato, um estudante que namtseessa pelas atividades
escolares que envolvem leitura e escrita, ndo lsmete as regras e agride verbalmente os
colegas. Para o professor Carlos, o comportameat&alipe deve-se apenas a estrutura
familiar. Ao afirmar que “a familia mudou”, seu disso indica comparagdo a um padréo
(mudou comparado a que?). Concordo com Kehl (2068xndo ela argumenta que a
expressdo “a familia ndo é mais a mesma” revelangpreensao de que a familia branca
burguesa do século XIX é a norma, de modo que quéofoge a esse modelo é visto como
desvio. E importante ressaltar que as criticasslibs desestruturadas se fundam em dois
preconceitos: o de classe social e 0o de génerori®eipp € comum nas sociedades
capitalistas, nas quais vigora uma compreensaoudeogpobre, tido como fracassado, € o
responsavel por sua condi¢cdo e ndo o Estado: azsBrassociada a violéncia, a propensao
aos vicios, a tendéncia a delinquéncia (TRASSI e WASSI, 2013).

Segundo Carvalho (2000), o discurso recorrentevglagiza a cooperacao da familia
com a escola incide basicamente sobre a mulheali@ente, € a mde quem acompanha as
licbes de casa, vai as reunibes e comparece a®aades da escola. Assim, ao cobrar
apenas da mde a educacdo e cuidados dos filhogteesey em Ultima instancia, uma
opressao a mulher. Se familia estruturada, na Weé8aconservadores, é aquela que tem um
patriarca supridor e uma mae que se dedica integraé a cuidar do lar e dos filhos, a

mulher divorciada, que mora apenas com os filhosukaer que tem filhos de pais diferentes;
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a mulher que exerce uma atividade profissional,uéhen, em suma, é o principal alvo do
preconceito contra as familias de formacdo néoiapedt, as chamadas “familias
desestruturadas”. Carvalho (2004, p. 41) afirmaagjascola acaba “sobrecarregando as maes,
0 que perpetua a desigualdade de género”. Ao sugerios docentes devem se lembrar de
que a familia mudou, Carlos associa as difereni@sacdes familiares ao fracasso da familia
gue foge a norma patriarcal, ou seja, segundo @eio ple vista, a escola deveria saber que a
familia mudou para suprir uma falta, uma defasaf@rpatriarca supridor e da mae que se

dedica exclusivamente aos filhos e ao lar) e agsmiagar de quem néo sabe como educar.

A professora Theodora, em uma situacdo de bullgjngstiona o papel da familia na

educacao moral:

A Joana é uma menina muito pobre, familia presmi @ a mae. Entéo, ela
mora com a tia, que tem a guarda porque ela sofi@us tratos. SO que
Joana é muito bem resolvida. Muito! [...] E, ai,parcebi que as criangas
estavam brigando com ela nesse dia. Descobri guarsa ndo me contava
gue estava sendo agredida [fisicamente] pela RadtidRaquel estava
combinando entre a Sofia, Beatriz e a Lucia parantar para os alunos da
outra sala que a Joana as xingou, que era para fisdoem com raiva da
Joana. As trés estavam mandando os meninos cuspireepisas de Joana,
mexerem nas coisas dela... Estavam raspando bayrsalbe, para juntar os
farelinhos? Pra jogar na Joana. A Raquel apontinstos lapis em casapara
jogar as raspas na Joana! [...] Mas o que mexeugoofoi que eu fui
conversar com a avé da Raquel e ela achou engtagdddem graca, isso é
muito sério! Ela ndo pode rir de uma situacao d¢€ae criacao é essa, em
gue uma menina sadica - que esta fazendo uma Eaea dontra uma
crianca - e a avo ri?E, no final, a coordenadora, que € maravilhosa, fo
conversar com a avo. E avé saiu e falou pra mifRrefessora, a Raquel é
otima, né? A coordenadora falou que ela é inteligeima, que ela é uma
das mais inteligentes da sala!” E a coordenadardaléu isso! Entéo, nessa
historia toda, fora a situacdo da Raquel, que € enmaca, fruto do meio
gue ela viveo que essa familia esta fazendoPE, ai, eu vi que vai além do
eu posso fazer em sala! [...] Porque para avoualeO© que € uma crianca
de seis anos planejarapontar, em casa, todos ®%gésipara jogar no rosto
da outra [no dia seguinte]? Depois que todo muadoal terca-feira pediu
desculpas para Joana, ela ndo esta se importaddoseéil se é porque ela
nao estava entendendo ou se é porque ela naceestai Mesmo para o que
estava acontecendo... As criangas pediram descelpasabou a historia
(Risos). Crianca é bom por isso, né? (THEODORA)
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O papel da familia na educacdo moral das crianclamdamental e ndo pode ser
substituido pela escola: a teoria piagetiana inguma moral autbnoma é precedida da moral
heterbnoma, que surge do respeito unilateral adige autoridade. La Taille (2002, p. 92),
afirma que a moral autbnoma, baseada nas relagbessgeito mutuo e cooperacdo, é a
superacdo da moral heterbnoma e que “superacaificsign além de alguma coisa que ja
existe. O erro € pensar que a moral autbhoma skrsale a mais tenra idade, alternativa a
moral heterbnoma”. Piaget (1996) afirma que aslfasé professores devem fazer o possivel
para colaborarem na educacdo moral da crianga,eocqosiste em “ndo negligenciar o
respeito matuonem o respeito unilaterafontes essenciais da vida moral infantil” (PIAGET
1996, p. 14, grifo meu).

A queixa da professora Theodora, nesse caso, mlagé ndo se caracteriza como
culpabilizacdo da familia segundo o senso comumué®se espera de adultos responsaveis é
que usem sua autoridade para definir limites psu@iancas, baseados em valores como: néo
mentir, ndo roubar, ndo ferir,ndo matar etc. eapieobrem sempre que esses limites forem
transpostos. Mesmo com as sancdes de repreengitofdasora, a criangca ndo mudou seu
comportamento, voltando a praticar agcOes pareaidas outra crianca da sala. Estamos,
entdo, diante de um caso em que a familia preerseobrada na execucao de seu papel ndo
porque a escola falhou, mas porque os responspei@iscrianca devem ser convencidos da
importancia dos limites para o seu desenvolvimemical. Se acreditarmos que a prevencao e
o enfrentamento a violéncia entre estudantes rextasente se da pelo desenvolvimento da
moral autbnoma, ndo podemos perder de vista asidads da moral heterbnoma como base

sobre a qual a autonomia sera construida.

Citei alguns trabalhos acerca da culpabilizacadalaslias quanto ao comportamento
e aprendizagens nao efetivadas e sobre o papsctdl@o enfrentamento as violéncias e na
educacao moral. O discurso dos professores pantitgp desta pesquisa leva-nos, entretanto,
a outras questdes: de que forma escola e famildenpoestabelecer parcerias, para
contribuirem juntas na educacdo moral de suascgasae adolescentes? Assumiremos a
posicdo de que cabe a escola suprir “as carénaidantilia’? Certamente, ndo. Penso que
seja importante refletirmos a respeito da forma@anfamilia pode participar da educacao
moral dos alunos para além das formas aqui citd@somo entendo, a familia € o primeiro
meio social em que a crianca aprendera valores.itdportam quais sejam tais valores, é
impossivel que a crianca ndo os aprenda. Cabeotagsatédo, ndo ensinar verticalmente as

familias qual a melhor forma de educar os filhcsira, criar espagos nos quais ela e a familia
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possam discutir juntas suas respectivas visbeprédxienacao entre familia e escola ndo pode
estar circunscrita as dificuldades enfrentadas mslkeola em lidar com problemas no

comportamento dos estudantes.

A Constituicdo Federal (1988) e a Lei de DiretrizeBases da Educacao Nacional
(1996)consideram a escola como uma instituicdo deitioa, da qual as familias e a
comunidade tém o direito de participar por meical@selhos de escola, associacdes de pais e
mestres ou equivalentes. Justamente por nutrippoeitos de que essas pessoas nao tém com
0 que contribuir para a instituicdo, as escolabawapor cercear a participacdo das familias e
comunidade, burocratizando-a tanto que muitos fareg acabam por abandonar esses locais
de encontro ou passam apenas a assinar atas déedepara as quais pouco contribuiram.
Segundo Abramovay (2009), € comum gestores quexaeele que as familias nao
participam das atividades da escola por falta teresse ou porque trabalham demais e néo

tém tempo.

Entretanto, os docentes entrevistados pela pesipuegsaelataram que existe uma
maior participacado das familias e da comunidadeatvidades especificas, como as festas
juninas por exemplo. Segundo a autora, esse dagtarque para firmar parcerias com as
familias e comunidade, a escola precisa conssticomo um espaco de didlogo, no qual as
proprias familias digam de seus interesses e boaim com sugestdes acerca das atividades
para as quais sao convidadas a participar. Pa@2)18m entrevista as familias sobre sua
participacdo na gestao da escola, menciona queia d@ “desinteresse” se fundamenta no
senso comum, nao correspondendo a realidade: d8dsodas reunides e o autoritarismo da
escola acabam por afastar as familias. Muitas deascipam de movimentos no bairro,
como as associacdes de moradores e encontram, nesnsaas rotinas de trabalhadores,
tempo para esse tipo de atividade. A escola, péaaionar-se com as familias dos estudantes,
h& que rever suas posi¢cées que, mesmo querendwseas, ndo o sdo. Carvalho (2004)

indica que:

Quando se fala na desejavel parceria escola—fareiliaonvoca-se a

participacdo dos pais (termo genérico para paigesjma educacdo como
estratégia de promog¢do do sucesso escolar, n@msieleram: as relagdes de
poder variaveis e de méo dupla, relacdes de cless®@etnia, género e idade
gue, combinadas, estruturam as interacfes entes @sstituicdes e seus
agentes; a diversidade de arranjos familiares deagantagens materiais e
culturais de uma parte consideravel das familigsseklcfes de género que
estruturam as relacbes e a divisdo de trabalho &sa € na escola.

(CARVALHO, 2004, p. 42)
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A superacédo da contradicdo famiiersusescola s6 pode ocorrer quando essa Ultima
constituir-seem um ambiente verdadeiramente derticzrgpara o qual as familias sejam
convidadas a discutir educacdo no sentido amplogupéar, opinar, sugerir, discordar,
contribuir para as tomadas de decisfes e a bussalulghes. Nao é parceria real convidar a
mae, a avé do aluno, apenas para comunicar-lhesieo agescola decidiu. Gosto da
simplicidade com que Freire (1981) encerra essat@oe“a questdo ndo esta propriamente
em explicar as massas, mas em dialogar com elas aakua acdo”. Didlogo que nao pode
prescindir de escuta, ndo importando o nivel inteld de quem fala. Nas palavras de Freire
(1987), “sem humildade, dificimente ouviremos camspeito a quem consideramos

demasiadamente longe de nosso nivel de competéncia”

Quantoaos casos como o citado pelo professor Carlos,uenadamilia ndo é chamada
a escola sob pena de os alunos sofrerem violéooreestica, considero importante pontuar
que, abandonando a visdo de culpabilizacéo, agnmmsalevem ser firmadas inclusive para
que os didlogos sejam orientados a luz do EstaatGrianca e do Adolescente (BRASIL,

1990), cujo artigo 5° define que:

Nenhuma crianca ou adolescente sera objeto de uwgralfprma de
negligéncia, discriminacdo, exploragcdo, violénagajeldade e opresséo,
punido na forma da lei qualquer atentado, por agiomissao, aos seus
direitos fundamentaigldem,grifo meu)

Se a crianga ou adolescente esta, portanto, sesgligenciada ou sendo vitima de
crueldade e violéncia, a escola tem o dever deseaamitir e buscar os meios possiveis (0
dialogo com a familia ou contatar as instanciaprdéecdo a infancia e adolescéncia), para

que lhes sejam garantidos o direito & segurangaratamento digno.

5.3.6. Os limites da pratica: “Preciso entender quedo é um problema sé meu,
precisamos de politicas publicas, de estrutura”.

N&o é possivel falar em mudanca sem consideraasowtiriaveis que influenciam
diretamente a prética pedagogica de enfrentamenteicdéncias. E sobre esses tipos de
obstaculos que nos debrucaremos nesta categotiem&sdo o alerta feito por La Taille
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(2002, p. 9-1p e citado na introducéo deste trabalho, corremassap de alienacdo se
acharmos que o problema da violéncia entre esteslat resolve apenas com disposicao de
docentes bem formados e de escolas com boa imtragat Esse discurso ganhou muita forca
com o advento do movimento da Escola Nova, que etbacser possivel resolver os
problemas da escola apenas mudando seus métoddtAMBA1999).Essa ideia, entretanto,

€ desmontada pela realidade, ou, nas palavras de (¥43/2010, p. 46-47), ndo basta a
ideia insistir em sua concretizacdo: € precisoajpeopria realidade insista na ideia. Assim,
se, por um lado, o presente trabalho investigateng@l das préaticas de elaboracdo de regras
e de mediagcédo de conflitos, ou seja, se ele prop@eacaqg por outro lado, ndo nega os

limites da acéo, limites esses sobre 0s quaisrmieeba seguir.

O primeiro limite pode ser encontrado nas contiligvividas no cotidiano. Desde a
associacdo da profissdo docente a imagem da mée,cgua e ama seus filhos
incondicionalmente (alias, distorcdo da maternidad#a docéncid), a ideia do professor
herdi, nosso imaginario é povoado de estereotimesca desse profissional.Os baixos
salarios, as condi¢cOes de trabalho, as mas cormsdigormacdo que se repetem no trabalho,
ao invés de inspirarem mobilizacdo de toda a sadeegbor politicas publicas (e ndo apenas
dos sindicatos de educadores), conferem ao pui@lsidocente adjetivos derivados de
sacerdocio, sacrificio pessoal, vocacdo. Charl60g2 p. 31) faz uma acida provocacéo:
“Herdi, o professor brasileiro? Vitima? A meu vea, sociedade contemporanea, ele €, antes
de tudo, um trabalhador da contradicdo”. Que figle&#o que contradicdo, aqui, ndo é
sinbnimo de incoeréncia. As contradi¢des vividdspprofessores no cotidiano da atividade
docente tém que ver com as forcas contrarias ansendrentadas para exercer sua funcao
com comprometimento eética. Marx e Engels (184572@0 36) concebem a contradicédo
como o conflito entre a atividade profissional releacdes sociais existentes e a consciéncia.
Mas, em nosso caso especifico, mesmo que o ddiewagine uma coisa diferente da praxis

existente”, ele tera que lidar com as contradigdeie a propria consciéncia e a realidade.

O problema da violéncia, tema deste traballapenas undentre tantos outros que 0s
professores lidam no cotidiano do oficio docenta: rade municipal de Sao Paulo,0s
professores trabalham 25 horas semanais com alaasts, sendo que cada hora corresponde

a 45 minutos (e ndo a 60 minutos). Os professa@aendino fundamental 1l (do 6° ao 9° ano)

Tanto em um caso como em outro, comete-se o ersam@ser facil amar os nossos filhos (e aluncaprdo
uma construcéo social como se fosse algo inato (HRRS, 1984).
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atendem a cinco ou seis turmas durante a semapegatiba de mediagdo de conflitos esta

condicionada ao tempo disponivel:

Saio daquela sala para outra sala e ai outrositognficontecem naquela
outra sala! Quanto tempo eu teria que ficar pchamando esses alunos e ir
dando conta?Acho que eu ndo tenho gambyteso suficiente na memaria
[ri, apontando a cabeca, em analogia @ memoriaodmpuatador]. Sei que
tenho que fazer as perguntas [sobre o conflitoranssliado], mas eu ja
comeco impaciente, porque meu tempo € olisse reldgio que corre, eu
tenho que ir pra outra sala(MACABEIA).

As vezes eu vou fazendo perguntas [durante a néedide conflitos] e eles
[os envolvidos] fazem siléncio. E eu tenho que e#ap esse siléncio! Eu
teria que ter essa paciéncia de esperar eles rfickem angustiados e
romperem esse siléncio, e eu ndo tenho. Ou de reunddempo pra esse
siléncio e interrompé-lo com pergunt&s ndo tenho esse tempo! Eu ndo
tenho esse tempo na escqIACABEIA).

Todas as vezes que eu tentei tirar os alunos dgpsalconversar, as vezes
que eu senti que teve uma possibilidade de dav, @utfiquei além do meu
horario de trabalho na escola, sabe? Entdo aché Qeen complicado e eu
ndo queria naturalizar isso de que eu vou precigabalhar sem ser
remunerada no momento que ndo é meu hgpéaitentar fazer essas coisas.
(MACABEIA).

[...] um tempo assirtic-tac na sua orelha falando: “menina vocé tem sé mais
5 minutos pra mediar esse conflito porque daguite@ vocé tem que entrar
no 6° B”, sabe? (MACABEIA).

Além de terem que ministrar os conteudos formagwiptos, os docentes lidam com
35 alunos por sala de aula, cada um com um nivebdleecimento escolar, que precisam ser

avaliados e acompanhados para que suas aprendizajem garantidas:

Trinta e cinco, é isso! Eu nasci mesmo com um ¢hid@orque, quando eu
ndo consigo sentar individualmente, fico me ch@oti®! Ai, 0 que que eu
faco? Porque eu dou uma atividade... O camaraaladno?! Ai, meu deus!
Eu j& quero chorar, porque eu ndo consigo sentaretes... Entdo, eu me
puno bastante por isso. Porque eu fico pensandendo que o alfabetizar!
Eu tenho que o alfabetizar! Sendo, ele vai carregsat dificuldade... Ai, eu
chego em casa e eu choro! Fui fazer uma espec@tizaor causa disso! Eu
me puno muito, muito, muito. Ai, eu penso (imitaralmro): “Se eu néo
tivesse dois cargos, eu iria conseguir! Todas dsngas ja estariam
alfabetizadas! Fulano ia ser 6timo em matemati&ali’preciso entender que
0 problema ndo é s6 meu. Trinta e cinco! Trintanea? Frequentes! Na
minha sala eles ndo faltam, séo frequentes. Enelnéta sou frequente! Até
minhas folgas eu desmarco! Eu preciso entendengoe um problema sé
meu, precisamos de politicas publicas, de estruttirpara eu entender?
Dificil, amiga. Dificil... (THEODORA).
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Em fevereiro, eu vi que Sandro ndo sabia as siledraplexas @inda nédo
consegui sentar com élEi, vamos aprender as silabas complexas?” Entéo,
€ bem complicado o trabalho. (MACABEIA).

Se 35 alunos por sala € numero alto, o que dir&ipede aulas em que os professores
atendem ao dobro de alunos? A professora Macabeia essa situagdo como limitadora da

mediacédo de conflitos:

Hoje mesmo, a gente estava na Informatica e trésnoe — o Gustavo
brincou de bater no Gerson; nisso, o Pedro vilrecdaeira e, vendo que o
Gustavo olhava para a direita, veio pela esquediueum tapdo na cabeca
do Gustavo. Ai, o Gustavo ficou super nervoso: sddwincadeira, vocé nao
fazia parte”! O tapa deve ter doido, porque de andestavaeu ouvi. Olhei
para o Pedro e falei: - “Pedro!!!”. E o Pedro: -dMeu néo fiz nada!” E ele
falou de um jeito convincente, como se ele acrssitgue ele ndo tinha feito
nada. Eu olhei e falei: - “Pedro, eu vi vocé dandapa!” E foi 0 maximo
que eu fiz, porque eu estava com duas salas, danagra 70 alunos(risos).
(MACABEIA).

A Constituicdo Federal (1988, artigo 206) e a Leildretrizes Bases da Educacéao
(LDB) n° 9394/96 (artigo 4°) referem que o ensimbligo formal deve ter como base o
principio da garantia de boa qualidade. A discussdlore qualidade minima renderia
diferentes analises e interpretagfes, tanto segandsdo liberal quanto segundo a visdoda
esquerda. No entanto, dentre outras condicfesamtiqade de alunos por turma € um dos
requisitos para a educacao de qualidade: o redadi@riPrograma Internacional de Avaliacédo
de Estudantes (PISA) de 2012 (INEP, 2013) correfecio bom desempenho na avaliacao
com o0 numero de alunos por turma, de modo queascoin salas de até 25 estudantes por
professor estdo entre as que tém melhor classificaglesmo se nao recorréssemos aos
resultados do relatorio do PISA (INEP, 2013), airdaim, uma leitura superficial dessa
realidade ja nos permitiria argumentar que € humang impossivel dar a atencédo devida
aos estudantes em classes superlotadas. No episddholo pela professora Macabeia, vemos
que ela percebe o conflito, ndo se omite, ten&virt mas néo faz a mediagao, justificando-
se: “Eu estava com duas salas, dando aula paru@@sa E ri... Ri, muito provavelmente,
por considerar absurdas suas condi¢cOes reaishighioa A professora Theodora expressa sua
angustia usando como figura de linguagem o autelftago chicote: ao avaliar as

aprendizagens de seus alunos e perceber que aligroisam de atencao individualizada para
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recuperar algumas aprendizagens, sente-se culpadago conseguir sentar com eles”, ao

mesmo tempo em que tem clareza de que “precisaenpaliticas publicas”.

Com objetivo de discutir os problemas da educagasilbira para propor politicas
publicas, no relatério final da Conferéncia Naclae Educagdo (CONAE) de 2014 (MEC,
2015) consta que o numero de estudantes por salalev@& ultrapassar 20 para 0 ensino
fundamental e 25 para o ensino médio. Ha projetodeds nacionais e municipais que
estipulam essa reducao: o PL 2741/12 na Camar®ejpstados e o PL 270/13 na Camara
Municipal de Sao Paulo, para citar alguns. Nenhomabis projetos se efetivou em lei até a
escrita do presente trabalho. Refletindo sobrecadradicbes vividas pelas condi¢cdes de

trabalho, Carlos chega a seguinte concluséao:

Talvez o que falte na escola é a gente ter essgotenResolvi largar [0
cargo] no Estado por isso mesmo! Ndo estava aquinitaNdo estava
aguentando nem comigo mesmo. Eu ndo estava datet® raais! E olha
que eu gosto de dar aula! N&do estava conseguirrdauttae nem alcancar
objetivo nenhum mais! Estava trabalhando s6 panhagadinheiro. E é uma
coisa que nao é legal, porque ganhar dinheiro éssado, mas eu também
tenho que trabalhar bem. Tem que ser um pouco rpsaze]...] Além de
sensibilidadeem também que gostar...gostar de estar trabalhawo... €

0 gostar de ser professotom salério pra sobreviver a gente sobreviveria
em qualquer outra profissédo. (CARLOS).

Hoje, eu estava lendo uma pesquisa, uma reportagemgue a procura de
jovens para trabalhar em educacédo, como professt,diminuindo cada
vez mais e mais no Brasil! Por falta de incentpar, falta salarial, né&cho
também que o salario nem pega tanto, que quandgssoa gosta, ela gosta,
ela vai mesmo, mesmo ganhando pouquinho, porquegkentir prazer no
que esta fazendgCARLOS).

Inversamente aos pensamentos da professora Macapedaafirma nao querer
naturalizar o trabalho além da jornada e de Thepdmrjo conflito é justamente ter que
compreender qual parte lhe cabe e qual parte aabstado na responsabilizacdo e busca de
solucdes pelos problemas vividos em sua sala @ @allos assume-as pessoalmente e pede
exoneracao de um cargo efetivo na rede estadu&BdePaulo, para dedicar-se apenas ao
cargo na prefeitura de S&o Paulo. Abre mao de diragneracdes, para viver apenas com
uma. Sua fala expressa uma compreensao de queci@@ugostar’ de ser professor para ser

bom professor. Ha, nessa fala, um paradoxo sofualogquero me debrucar.

Antes de dizer do gosto em ser professor, é pregisr criticamente para quem é
esse docente brasileiro a quem tanto nos referiiws pesquisa sobre os professores do
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Brasil (GATTI, 2009), foi constatado que os estudarde pedagogia e demais cursos de
licenciatura sdo, em sua maioria, mulheres, pola@s)a da faixa etaria ideal (entre 30 e 39
anos ou acima de 40 anos). Dos mais de 73 mil graths que participaram da pesquisa,
apenas metade afirmou desejar ser professor. Spacarmos com outras profissdes como
Direito ou Engenharia Civil, profissdes majoritanente masculinas, escolhidas por pessoas
de classe média e classe média alta (INEP, 20b4), idade entre 20 e 29 anos, somos
provocados a pensar. a profissdo € realmente unwha8 Quem sdo os brasileiros que

escolhem serem médicos e quem séo os brasileieossgolhem serem babas?

Segundo Marx e Engels (2007), a divisdo do trabalm sociedades capitalistas é
condicionada: o trabalho do campo, o trabalho whpan trabalho manual, o trabalho
intelectual, o trabalho do homem, o trabalho daherukédo divisbes que estdo atreladas as
classes sociais e as desigualdades existentesetagré\ntes de ser a efetivacdo de um gosto,
de um prazer, o trabalho é meio de sobrevivéngiard' viver, precisa-se, antes de tudo, de
comida, de bebida, moradia, vestimenta e algumdsasomais”; o trabalho visa,
fundamentalmente, a “manter os homens vivos” (MARENGELS, 2007, p. 33). Os cursos
de licenciatura podem ser uma saida para quemadagagtituir um trabalho manual por um
trabalho intelectual, por exemplo, por eles estagatre os cursos de graduagcédo mais baratos
e que podem, inclusive, ser ofertados a distar@idato de os cursos de pedagogia ou
licenciatura serem procurados por pessoas maisayelhdica que muitos docentes

provavelmente jA migraram de outras profissées gd@céncia.

Kehl (2009) faz uma provocacgao sobre a ideologesente na expressao “gostar do
que faz”: “Além de dar meu sangue, ainda tenhogpstar? Gosto muito da profissdo que
escolhi, mas ndo quer dizer que eu gostéralealhar tantoquanto eu trabalho: essa € a
diferenca. A ideologia de “gostar do trabalho” éaumaneira de mascarar a exploragdo do
trabalho”. Fundamentada na concep¢ao marxista das“walia” — o tempo de vida do
trabalhador que se transforma em lucro para o @atra autora levanta questionamentos
sobre a possibilidade de gostar de trabalhar dageida das condicfes reais de trabalho.
Obviamente, ha professores que escolheram esssspmfjuiados pelo desejo de exercerem
a funcéo docente, ou seja, “por gosto”. Entretamtproprio professor Carlos, faz o seguinte

desabafo:

A gente percebe que o0s colegas professores estBalhiando assim,
isolados, amargurados, sem saber mais o que faZeEu estou perto de
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aposentar, vou perdendo o pique. [...] Nao tenhis manergia de quando
comecei. E além disso, vou desacreditando de umemd® coisas, do

sistema... Ha 23 anos, quando eu iniciei, eu todlagas que me falavam:
“E ilus&o!” E eu dizia: - “Imagina! D& para mudamundo! D4 para fazer
alguma coisa!” Agora, chegando aqui... Mudarnaq eatdo vou fazer

minha parte aqui, mas ndo vai mudar. Vai ser serapsén: quem esta
chegando tem uma visdo mais [otimista]...E estdant daqueles que
entraram para a profissdo porque optaram por emsaira. Cheios de

energia, cheios de gas. E vdo perdendo mesmaemsivai esmagando e é
uma pena! (CARLOS)

Quando Carlos diz que os colegas estao “amarguradossaber mais o que fazer’ e
gue ele mesmo perdeu “a vitalidade de quando uiicenfatiza que ndo esta falando dos que
“ndo gostam de ser professor”, mas “daqueles quraram para a profissdo porque optaram
por essa carreira”. Ou seja, ndo bastou “o gosété profissdo para que se mantivessem
motivados: as contradicfes vividas os levaram ad§ea energia, o gas”. A amargura
referida pelo professor pode ser fruto da descreagébormada de quem “n&o pode escapar”

desse meio de subsisténcia, como escreveram Mangels:

Logo que o trabalho comeca a ser distribuido, cat@assa a ter um campo
de atividade exclusivo e determinado, que Ihe é@stpe ao qual ndo pode
escapar; o individuo é cacador, pescador, pastarriticvo e assim deve
permanecer se ndo quiser perder seu meio de idéan,(p. 38, grifo meu)

Bastante incOmoda, a citacdo anterior pode sugtiteordancias. Entretanto, ha de se
levar em conta que a reinvencdo da atividade piofial em outra area demandaria,
perdoem-me a repeticdo, a possibilidade de escdiisa docentes por profissbes mais
valorizadas ou melhor remuneradas.

Iniciei essa analise sobre o discurso de Carlosndiz tratar-se de um paradoxo: se
por um lado, achar que o magistério deve ser pa@gdigpenas de quem “gosta do que faz” é
pensamento idealista e ndo condizente com a rdaligeor outro lado, Freire (1997) faz a
seguinte critica:

“Vim fazer o curso do magistério porque nédo tivaraypossibilidade”:

Alguns anos atras, convidado por um dos cursosmeatdo do magistério
de Sao Paulo para uma conversa com as alunasgdewérias delas [essa]
afirmacdo. Eu ndo posso me formar para a docémeaas porque nao
houve outra chance para mim, menos ainda porquergenenguanto me
“preparo”, espero um casamento. Com estas motigagfiee sugerem mais
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ou menos o perfil que fago da préatica educatiea, fiela como quem passa
uma chuva. (FREIRE, 1997, p. 47)

O autor prossegue argumentando que ficar na péofidecente por falta de opcao
compromete a luta dos educadores por melhores gexlde trabalho: somente conscientes
da importancia social e politica de sua tarefa & apiprofessores assumiriam a defesa por
melhores salarios e por uma educacdo de boa odelidastariamos, entdo, diante do
paradoxo: Quem esta no magistério contrariado gicgua luta pela educacdo de boa

qualidade, mas, nas sociedades capitalistas, pgaécar também falta de opcéo.

A partir das discussdes da XVI Conferéncia Intéorad de Instrucdo Publica,
realizada em 1963, Piaget (1969) faz uma andlissitdacdo do profissional docente das
escolas basicas europeias que muito se aproximeatidade brasileira nos dias atuais: um
dos motivos da desvalorizacao da profissdo se alevato de, nas sociedades liberais, ela ndo
ter atingido ainda o mesrsi@atusle outras profissbes de trabalho intelectual, camo
engenharia, a medicina e o direito. Tal problenniza sesolvido caso “se pudesse oferecer aos
mestres o tratamento que recebe o representantattas carreiras liberais”: bons salérios e
boa formacédo (PIAGET, 1969, p. 19).

A infraestrutura das escolas onde trabalham asnteEx@articipantes da pesquisa nao
sao diferentes da de muitas escolas paulistasilas e aula ficam muito proximas de patios
ou quadras, o0 que torna os barulhos externos uentino ao barulho interno. Macabeia, num
dado momento, durante os trabalhos em grupo, am pEzktidamente que os estudantes
diminuissem o tom de voz, percebeu que eles falawaito alto entre si justamente por causa
dos barulhos externos, que as atividades na sataldeficavam comprometidas “porque a

escola é um caos”.

Na segunda-feira, me escondi na cozinha para coinsggavar as
impressfes que eu tive. E eu queria fazer essagfawem pensar muito,
deixando fluir. E percebi que foi muito ridiculoda existe um espaco na
escola para que eu possa fazer essa reflexao,ma&@, Eu precisei sair da
escola para gravar um audio para vocé, no shoppagkescola, eu nao
consegui esse momento! Essas coisas vao me adigiMACABEIA).

Segundo Leme (2004), o excesso de barulho, ossuddealor etc., sdo elementos

ambientais que podem desencadear comportameniesto® por gerarem estresse. Este €,
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portanto, um fator que compromete a prevencao gddios de conflitos: eles podem

evoluir para violéncia entre estudantes.

Nas experiéncias narradas pelos docentes, sdositados de estudantes que acabam
tendo um perfil semelhante, tanto por resistir égas e a exclusdo social a que estéao
submetidos quanto por viverem em situacdo de pabretterial. Esse € o recado de Carlos,
ao referir-se a dois adolescentes com comportasmeantmequados: os piores alunos da
escola, os multirrepetentes, os desatentos e Wsles@io 0s que vivem em situacdo de muita

pobreza material. Macabeia e Theodora também naxaeriéncias desse tipo:

O Severino € um aluno gue esté na escola desdmeinarano e ele tem um
historico de vida muito sofrido. [...] A mae do $&8no é usuaria de drogas,
cuidou dele sempre loucona, morando na rua, deu pgra ele comer,
transava com outros caras, se prostituia na faglee E enfim... Ele é um
garoto que cresceu nesse meio sO de sofrimentmdssie contexto que o
pai pegou 0 Severino e comegou a crid-lo. Eles moras fundos de uma
fabrica em que o pai trabalha. Ele vem sempre auiforme, as vezes, sujo,
com a unha suja... E ele... Ele é cleptomaniaeotceiba, desde o primeiro
ano.Ele pega as coisas das pessoas. Ele vé unuddtmgde repente o
brinquedo some e, de repente, o brinquedo estadacailinha dele! Uma
vez, ele viu uma caixa de balas, roubou a caisceneleu na mochila dele.
Entdo, sempre que some alguma coisa na sala, falamh, é o
Severino!Severino ndo 1€, ndo escreve” [...]. Etele muitas dificuldades
de seguir regras. Entra e sai a hora que ele gleendo é agressivo, mas se
ele resolveu que vai sair da sala, ele sai. Num entonde elaborar as
regras, ele simplesmente saiu da sala. E eu $ai dete. [...] Nao tivemos
uma conversa propriamente, mas eu falei com eigtiligsie ele olhasse pra
mim, falei da importancia de ele estar na minha aut. Ele voltou, ficou,
mas nao participou. Na aula seguinte, ele entréa\pdro na sala da CP e
mexeu na bolsa dela. (MACABEIA)

Sandroé um aluno ndo alfabetizadbem 13 anos esta fazendo o 6° ano pela
segunda vez. E um aluno que eu me lembro dele queladstava no quinto
ano, ja na escola, e tinha sempre muita reclamagc&oé um aluno que nao
obedece as regras, ndo para na sala, xinga pnafegswa 0s colegas, mexe
no material dos outros... E, ai, ele veio paraxtosano, deu 0s mesmos
problemas, a mae dele o transferiu de escola, pdrgbalha na terceirizada
da escola [limpeza] e ndo queria se queimar comamoarregada dela, né?
E, ai, transferiu o Sandro de escola. Mas o Sanditou este ano para
escola porque na outra foi reprovado, retido. Ehéaluno que esta no sexto
ano, ndo lé, nem escreve e tem este comportamm&atequado. Vira e mexe
ele falta. (MACABEIA)

E um caso especifico, que eu acho que ele é opjpmblema maior, que a
questao é a autoestima dele, que é muito baiXaEle. ndo consegue fazer
uma atividade, entdo vai mexer com os outros. &ite muita dificuldade,
escreve muito errado e, entdo, quando ele errguéralri, ele ja agride. Eu
percebi isso, que ele tem essa questdo da autaestituito complicado. E
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chora! Chora, chora, por tudo ele chora! Ai, elxeaneom os outros, ele
provoca, porque a sala ndo o aceita. Entdo, elelpesssa questédo, a
gquestao da autoestima dele. Ai, ele desequilisedea (THEODORA)

Essas narrativas remetem-me ao poema de Brech®,(p9@55) “Do rio que tudo
arrasta se diz que é violento. Mas ninguém dizewi@ls as margens que o comprimem". E
possivel perceber que as professoras Macabeiacelditaeestabeleceram uma relacdo entre o
analfabetismo, a situacdo de desigualdade socmlcemportamento inadequado: minha
hipétese € a de que o comportamento desses mehiapgnas uma resposta a violéncia
vivida dentro e fora da escola: ndo participam doverso letrado, nem da sociedade de
consumo, vivem em situacao de exclusao, portartbudilhacéo. Salta a vista o fato de que
esses meninos em situacdo de vulnerabilidade swiiakabem nem ler, nem escrever. Nos
anos 1980, a partir da tese de Ramozzi-Chiaroffif82), iniciou-se, no Brasil, um periodo
em que muitos estudiosos piagetianos produzirandestque tinham como participantes
criancas moradoras de favelas e bairros de perifiei grandes centros urbanos. Nessas
pesquisas, buscava-se relacionar os déficits cegmit com 0 meio ambiente
(VASCONCELOS, 1996, p. 151). Os resultados indicargue as dificuldades de
aprendizagem das criangas muito pobres deviameagdacia cultural. Patto (1984) suscita a
discusséo sobre os resultados obtidos nas pesquisatadas em Sao Paulo por Ramozzi-
Chiarottino, comparando-as com os dados de ouésgusas também piagetianas, realizadas
em Pernambuco, orientadas por Carraher (1982)uais ge apontava justamente o inverso:
as criancas em situagdo de extrema pobreza naegaaam deficiéncias cognitivas; elas
realizavam, inclusive, operacdes complexas, taisoca resolucéo de problemas matematicos
bastante complicados. O grupo pernambucano conglieuas criancas moradoras de favelas
e periferias enfrentam dificuldades de aprendizagscolares em decorréncia do fracasso da
escola em ndo os ensinar adequadamente, perpetusssim, as praticas de exclusdo. O
fracasso deixara de ser visto, portanto, como daga. Patto (1984, p.11) posiciona-se em
concordancia com a visdo de que “se a crianca oasegue aprender, ndo € porque esteja
incapacitada pessoalmente para o fazer, mas queséugassa na acdo educativa de modo a
conspirar contra esta aprendizagem”. Freitag (18@bjxe novas contribuicbes a discusséo
suscitada por Patto, defendendo que, para evitaelasvizacbes entre as aprendizagens
escolares e as aprendizagens adquiridas no catidiara do universo escolar, seria
importante que as duas posi¢cbes fossem consideradas vez que diagnosticar as
dificuldades a serem superadas e repensar formasnde a escola menos excludente, podem

ser acOes que contribuam para a melhoria das apageds dos alunos.
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Concordo com a visédo de que o fato de estudantesikrarabilidade social serem os
que mais tém dificuldades de aprendizagens dedereeescola ndo ser um lugar inclusivo: os
fracassos sao justificados de forma individualizads velhos discursos de caréncia cultural
ainda estarem presentes no universo escolar. A@pidd mediacdo de conflitos fica limitada
a possibilidade de participacéo real desses edesglaas atividades escolares: a professora
Macabeia consegue, em uma atitude de respeito pfaizer com que Severino volte para a
sala de aula, ndo exige que o garoto a obedecaontasivence de que sua presenca €
importante. Ao acatar o argumento da professoragnino retorna a sala de aula (algo que
nao costumava fazer), um comportamento adequadwlaAque a professora e 0 grupo
busquem agir de maneira acolhedora - por meio fideedies atividades que valorizem a
oralidade ou a expressao corporal, caso, por exerdps atividades de leitura e escrita que
fazem parte da rotina escolar e ndo ha como eseaigap -, 0 fracasso em delas participar
poderia promover em Severino uma Visdo negativei deesmo. Piaget (1997) afirma que a
participacdo em atividades pode ser comprometidias pgentimentos de superioridade ou

inferioridade, conforme se vao vivendo repetidgsee®ncias bem-sucedidas ou fracassadas:

(pode-se pensar em) uma espécie de escala permatentalores, 0s
primeiros elevando as pretensfes e 0s segundosaatiaios com respeito
as acOes futuras. Dai resulta um julgamento deesimm para o qual o
individuo é conduzido pouco a pouco e goee ter grandes repercussoes
sobre todo o desenvolvimen{PIAGET, 1997, p. 38, grifo meu)

Talvez a relagcdo entre analfabetismo e comportasembapropriados esteja
justamente na articulagdo de uma baixa autoestomseatimento de ndo pertencimento a
comunidade escolar. Segundo Abramovay (2002), atic@@o do senso de pertencimento é

fundamental para reverter quadros de violénciautAra constatou que:

Este é um dos fatores mais importante para a cgasirde uma cultura de
paz. Mas, para que esse senso de pertencimenta, @&imprescindivel que
a escola tenha regras claras e uma estrutura déticacra fim de que
todossesintampartedestaestruturaerepresentadopad@dBRAMOVAY, p.
9)

Além da violéncia da escola, ndo ha como deixanéecionar a violéncia da miséria
vivida por esses estudantes. Quero abrir aqui uénfese. Nao caiamos, de forma alguma,

no silogismo: “se a miséria produz violéncia, logessoas muito pobres séo violentas”. Esse
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tipo de concluséo nutre preconceitos como “0 meo® fdvelados” ou fomenta posi¢coes
messianicas, de que falta ao pobre a caridadeatss ¥ale lembrar, ainda, que desse tipo de
psicologismo decorreram posi¢des higienistas quagam forca a partir dos anos 1900,
fundadas na compreensdo de que o mal do mundo @amendigos, as prostitutas, os
leprosos, os “desajustados”. Uma sociedade sada satdo, aguela que estivesse livre “da
desordem e dos desvios” (ANTUNES, 2005, p.28). Alisae que proponho é outra, a de que
a desigualdade social, ndo o pobre, gera violéSggundo Rocha (2004), ndo existe relacéao
entre pobreza e violéncia, mas ha relagbes ents@udddades e violéncia, porque as
desigualdades sdo “rupturas no tecido social”’, edpopessoas ou comunidades a
marginalizacdo. Um pais pode ser muito pobre ditgtia ou pode ser muito rico e desigual.
Artex (2015, p. 6) defende que, por ser um fenonmoplexo, a desigualdade se expressa
nao apenas pela pobreza, mas ha também desiguadéde homens e mulheres, entre
ragcas/etnias, no acesso a servicos de salude e;@duna participacao politica. A despeito da
multiplicidade das desigualdades, todas s&do caizad@s pela exclusdo de uns em
detrimento de outros, configurando, portanto, um@agdo de injustica. Castro e Aquino
(2008), em pesquisa em nivel nacional para o unstitle Pesquisa Econdmica Aplicada
(IPEA), buscaram identificar as causas de violéra&e jovens, e concluiram que a
desigualdade social esta entre suas maiores catsas.evidente a relacao entre violéncia e
desejo de participacdo da sociedade de consumddéios de consumo da moda seriam o
passe para uma forma simbolica de inclusdo nadamemais ampla, que contrasta com a
exclusdo real a que esta submetida grande paroslgodens brasileiros, especialmente os
pobres e negros” (CASTRO e AQUINO, 2008, p. 24nttoa invisibilidade social a que séo
submetidos, muitos jovens parecem buscar reconkatinpor meio do comportamento de
intimidagao e violéncia.Concordo inteiramente camiré (1981), quando argumenta que ao
analisarmos o comportamento dos oprimidos, devdazdslo de maneira dialética: “E como

seres duais, contraditorios, divididos, que tenesritara-los”:

Como poderiam os oprimidos dar inicio a violénsmeles sdo o resultado
de uma violéncia? [...] Inauguram a violéncia o® @primem, 0s que
exploram, os que ndo se reconhecem nos outrasds.pue inauguram o
terror ndo sao o0s débeis, que a ele sdo submetides s violentos que,
com seu poder, criam a situacao concreta em qgerae os “demitidos da
vida", os esfarrapados do mundo.Quem inaugura amisirndo sdo 0s
tiranizados, mas os tiranos.Quem inaugura o 6dicsé os odiados, mas os
que primeiro odiaram.Para os opressores, porémhipacrisia de sua
“generosidade”, sdo sempre os oprimidos, que elewmig obviamente
chamam de oprimidos, mas de “essa gente” ou dea "eEssa cega e
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invejosa”’, ou de “selvagens”, ou de “nativos”, oa ‘tbubversivos”, sdo
sempre os oprimidos os que desamam. Eles sdo semspheolentos”, os

“barbaros”, os “malvados”, os “ferozes”, quandogesa a violéncia dos
opressores. Consciente ou inconscientemente, o datorebelido dos
oprimidos, que é sempre tdo ou quase tao violamatq a violéncia que os
cria, esse ato dos oprimidos pode, sim, inaugueanar. (FREIRE, 1981, p.
71).

Nem determinista, nem universalista: ndo defend® tqdos os sujeitos que foram
submetidos a violéncia da miséria reproduzirdo @éncia vivida. Mesmo porque, o
fendbmeno da violéncia esta presente também emsatlrsses sociais. Todavia, a historia de
vida e as situacdes objetivas que constituem esgegos ndo podem ser ignoradas: o
discurso que denuncia a violéncia, mas silenciatélidas desigualdades sociais, € uma farsa,
porque o verdadeiro compromisso social esta em dotdra a ordem social injusta, geradora

de violéncias.

A grande violéncia social — a da desigualdade —puéile ser solucionada pela escola,
porgue a escola espelha o social e somente asgrélée construcdo de regras e mediagédo de
conflitos ndo séo suficientes para o enfrentamelatcabusividade de forma mais ampla.
Assim, para permanecer no ambito da governabiligadsivel, cabe a escola delinear outras
acOes, como as citadas por Abramovay (2001): premewa maior participacdo dos alunos
no grémio estudantil e da comunidade nos conselbd@scola e nos projetos, ofertando-0s no
contraturno escolar e aos finais de semana, comidadies esportivas e culturdis

(valorizacdo da cultura local). O possivel € semupuéo aquém do desejado.

Por fim, dentre as limitagcbes a mediacdo da vigéescolar aqui encontradas, ha

uma que resulta das contradi¢des vividas no cotidin oficio docente: o cansaco.

Para mim, € muito forte o cansacgo. Porque para nwxdar, vocé tem que
ter tempo e precisa ter disposi¢do. Entdo, voc@igareparar a aula... Entao,
tinha dia que eu ndo queria! Eu falava: - “Ah, peédsculpas para o seu
colega e senta!”Acho que uma das maiores dificddgdidi essa, de vencer o
cansaco e parar, colocar eles frente a frenter; fitarvindo e falando e

fazendo-os refletirem quando eu estava muito cahdasgo foi o principal

[dificultador] deste tempo todo. Teve um periode gu ndo consegui - acho
gue umas duas semanas eu ndo consegui - eraduida: - “Para de brigar

110 governo federal ja instituiu, por meio do Decrsfo7.083/10 (BRASIL, 2010) o programa Mais Educaca
gue prevé a ampliacdo do tempo de permanéncia stodamtes na escola para participagdo em atividades
diversificadas, tais como praticas esportivasucais e artisticas. A adesédo ao programa é feltataziamente
pela escola, por meio dos gestores e os profesguaeedesejem trabalhar com projetos no contratascolar
podem compor neles sua jornada de trabalho e seraomerados.
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com seu colega! — “Pede desculpas para o seuacelagaba logo com isso!
Foi isso, acho que o maior problema foi o cans@deEODORA).

Claro que a gente, como é profissional, tem também cuidar da parte
emocional, porque séo tantos problemas... Senéorfas isso, a gente esti
lascado. (CARLOS).

O termo “cansago” é extremamente impreciso: difietite um trabalhador, de
qualquer area, ndao se identificaria como alguém egté cansado. Talvez a expressao
“exaustao emocional” represente melhor o tipo ths&ego a que os docentes se referiram. Em
pesquisa sobre exaustdo emocional e cansaco neemtdbcentes, Rads al. (2006), com a
participacdo de 808 docentes da rede publica d&i&itla Conquista (BA), verificou que
70% dos docentes se queixaram de cansaco mentalpavaléncia de esgotamento maior
entre os que trabalhavam na zona urbana. A concldsé autores € a de que 0 cansaco
mental e a exaustdo emocional eram frequentes @f@spores, estando seus fatores de riscos
relacionados as condi¢des de trabalho. Codo (1@99)pesquisa em nivel nacional, com a
participacdo de 30 mil professores, revelou qusbiente estressante foi a principal causa de
adoecimento docente. Quero aqui retomar o condeitcontradicdo, com o qual iniciei essa
discussdo: ainda que os docentes estejam, subjetita, interessados na praxis (formacao
tedrica e pratica reflexiva) da educacdo morabjatvidade da realidade limitara essa acao.
N&o bastam profissionais competentes, engajad@ninentamento a violéncia na escola: o
ambiente insalubre terminara por leva-los a exaustdiocional e consequentemente, ao

comprometimento das praticas de mediagédo de amflit

A resposta ao problema da violéncia entre estugardgeescola ndo pode ser pautada
no binarismo tipico do pensamento dogmatico, qudusda no “Isto ou aquilo”: ou a
imobilidade fatalista de que n&do resta nada a e#o,fou o idealismo ingénuo que
pretensiosamente desconecta a escola da sociedadpiee esta inserida. Dialeticamente,
podemos concluir que, se por um lado, a violéna@eeos estudantes tende a diminuir
guando os docentes passam a elaborar regras eiar meaonflitos, ha, por outro lado, as
condicbes objetivas que desafiam os limites daigaratLimites que, como afirmou a
professora Theodora, podem ser superados por regiolilicas publicas. Restaria, entdo, ao
professor, comprometido com a educacgao para autanaroral, reconhecer os limites da
acao e atuar no campo das possibilidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

A luta pela paz ndo significa a luta pela negacéos dconflitos, mas pela
confrontacéo justa, critica e a procura de soluc@encretas. A paz ndo precede a

justica. Por isso a melhor maneira de falar de pdazer justica(Paulo Freire).

O problema da violéncia na escola tem sido temdivdersos estudos no Brasil e no
mundo. Além das analises apresentadas nesses £shidpesquisas que sugerem que a
violéncia entre alunos pode ser minimizada por mdei@rojetos e da mediacdo de conflitos.
Neste trabalho, busquei investigar se a constragkbiva de regras e a resolucéo de conflitos
podem contribuir para a diminuicdo dos episodiosvidEncia entre alunos, uma vez que
essas praticas, segundo a teoria piagetiana, pmovdesenvolvimento moral dos sujeitos
da anomia & heteronomia e da heteronomia a autan@rjuando passam a autonomia que
0S sujeitos podem autorregular seus comportamemacdes de respeito mutuo e
cooperacao conseguem ser estabelecidas, levaeflex@o sobre as injusticas, descentrando-

0s e levando-0s a agirem com empatia.

Segundo Piaget, as aprendizagens se dao por mexpdeaéncias fisicas e mentais.
Parti da premissa de que os episédios de violémmiee estudantes (agressées verbais e
fisicas) sdo algumas das quais que, se mediaddsmpoontribuir para o desenvolvimento
moral dos envolvidos. Os conflitos constituem eigrarias que, se resolvidos, possibilitam
aos individuos agir de maneira moralmente autonaumastituindo as praticas violentas por
atitudes de respeito mutuo e reciprocidade. Dewigan (1998) consideram que o conflito
pode deixar de ser algo motivador de incivilidadpara tornarem-se um meio de os
estudantes irem se tornando conscientes da atleridau seja, de que o0s outros tém
sentimentos, ideias e desejos. O conflito integmspassa a ser um conflito intrapessoal,
levando o estudante a rever seu modo de agir, pens&ntir, ao ser desafiado a usar
estratégias de negociacéo, de argumentacao e diéiag#o, incentivando o desenvolvimento

de novas posturas diante da vida.

Pesquisas (DREVRIES E ZAN, 1998; ARAUJO, 2001; VINH2003; SILVIA e
MENIN, 2015) apontam para a importancia de que tadascola esteja envolvida na
construcdo da autonomia moral dos estudantes, gunelando necessariamente a gestéo e/ou

todos os atores escolares inauguram essa empregerfassores com experiéncias bem
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sucedidas podem buscar parcerias com outros dscetgeforma a irem paulatinamente,
influenciando toda a escola. Os proprios alunognda desenvolvem a moral autbnoma,
podem passar a cobrar da gestdo e dos demaissmoéis atitudes que consideram
incoerentes ou injustas. Quando ha cooperacdo deirda € possivel até mesmo que se
organizem em movimentos, como € o caso das adotescdo grupo feminista MoviFemi

(VENEROSO, 2016). Outros meios de encorajar odastes a participarem da construcao
de um ambiente sociomoral (e com a participacdodke a escola) € encoraja-los a compor o

grémio estudantil e o conselho de escola.

Os professores participantes deste estudo vivgrala primeira vez, a experiéncia de
construir, junto como os alunos regras de conviércauséncia da pratica de construcédo de
regras evidencia uma associacao de regras contwgastoritaria. O autoritarismo nutre-se,
além do respeito unilateral, de praticas de hurpilba castigo, ameacas e toda sorte de
coacdo. A autoridade do professor ou da profedsodamenta-se no didlogo e no respeito
aos estudantes. O complexo processo de aprendeexiffe atencdo e concentracdo, além de
inumeras outras dificuldades. Nao é possivel ensioacaos. Ao garantir que um ambiente
propicio para aprendizagem seja estabelecido aadsahula ou em outros espacgos escolares,
o docente age com a autoridade da qual ndo se altmuemao. O faz, entretanto, sem
humilhar, sem exasperar com raiva desmedida. $elee@ brutalidade ndo sdo palavras
sinbnimas. O professor que decide ensinar paréoa@uia moral deve ter claro que respeitar
0 aluno ndo é abrir mdo de sua autoridade. Ao @ootrao emprega-la, jamais silencia as
manifestacdes de falta de respeito entre os aleradsnas e deles com seus professores — e
abro aqui parénteses para ressaltar que ha dapsmtee queixam apenas da falta de respeito
dirigida a si mesmos. N&o se importam com declasgdachistas, racistas, homofobicas ou
qualquer outra forma de fala agressiva vinda dosdestes e a eles voltada. Os docentes
posicionam-se com indignagcao apenas quando o ttestahumilhacdo sédo contra si, como
se respeito e consideragéo fossem um direito apEtes e ndo de todos e todas, incluindo as
criancas e adolescentes. Um ambiente de respettoméo pode ser construido onde impera
a licenciosidade e a falta de autoridade. Se ariegposta é autoritaria, a construcao coletiva
da regra, ao contrario, € um meio de levar o caligoente a construir um ambiente de
cooperacao e de zelo pelas regras, o qual, povesyatraduz-se em sentimento de justica
(todos séo iguais diante da regra). A infracdoedma;, quando impune, pode ser interpretada
pelos sujeitos heterbnomos como invalidacdo daareBara que desenvolva a moral

autdbnoma, o grupo precisa discutir sancdes deromiiade ndo com finalidade de castigar e
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fazer sofrer o transgressor, mas de leva-lo a perae alcance de seus atos. Nas palavras de
Freire (1997, p. 104), “o educando que exercitaldgdade ficara tdo mais livre quanto
mais eticamente va assumindo a responsabilidadsyas acdes”. Eu substituiria a palavra
“livre” por “autbnomo”: quanto mais se € capaz amgerar as consequéncias das proprias
acdes para si e para outrem, mais da mostras Geisurmia.

Os docentes participantes do presente trabalhoiomamam a existéncia de melhora
no comportamento dos estudantes. Alguns alunosjdemdos mais resistentes as regras e
com comportamento mais agressivo tinham, em comunfiato de serem analfabetos.
Concordo com Patto (1984) de que a escola, aoumtidos estudantes o fracasso de sua
prépria aprendizagem ao invés de assumir—se cospmmeavel por ela, acaba por excluir
esses estudantes. A violéncia desses alunos podrasada como uma resposta a violéncia
simbdlica da escola (BORDIEU e PASSERON, 2014) eocique, conforme defende
Abramovay (2002) o senso de pertencimento ao géupn dos fatores mais importantes para
o enfrentamento a violéncia. Outro aspecto imptetanser considerado é que os valores
ensinados por meio das regras e da mediacdo ditaomiao podem ser temas isolados,
como se hada tivessem a ver com a sociedade ermivgraos. Temas como racisSmo ou
homofobia devem, necessariamente, ser discutiddsroha transversal, uma vez que toda a
histéria do Brasil, por exemplo, contém a histoldcie de como esses preconceitos foram se
constituindo e, também, as razdes pelas quaisselamantém. O mesmo ocorre com 0S
preconceitos de género, aparéncia fisica, de origem de religido. As praticas
discriminatorias carregam necessariamente umaricisgdde que, se ndo problematizadas e
denunciadas, acabam por considerar a violéncia cprablema apenas dos individuos

envolvidos e de as suas familias.

Os resultados desta pesquisa apontaram que a uggdtstcoletiva de regras e a
resolucdo de conflitos por meio da mediacédo ouutlar@gulacdo podem contribuir para a
prevencdo e enfrentamento das violéncias entrestoslantes. Nao quero, entretanto e sob
nenhuma hip6tese, engrossar o coro daqueles quenguesinuar que o problema da
violéncia escolar deve ser enfrentado apenas ctngese boa vontade de professores bem
formados. Tampouco concordo com 0 pensamento cuoitiar que, diante das dificuldades,
se imobiliza. Concordo com Freire (1986, p. 15Targlo ele diz que “corremos o risco do
desespero e do ceticismo se limitarmos nossa h#aaa a sala de aula”. Ou seja, € preciso
gue se aja dentro e fora dos muros da escola, askum responsabilidade social da

educacdo moral na sociedade e na escola, estaiegarcerias com as familias e
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organizando-se em movimentos que cobrem do Estaliticas publicas mais eficientes e

melhores condi¢cdes de formacao e de trabalho gaedwcadores.
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ANEXO A - ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Héa quanto tempo vocé atua como docente?

Vocé é regente de uma turma de qual faixa etar@ba ciclo?

Como voceé resolvia os conflitos que ocorriam easrestudantes antes de participar
dessa pesquisa?

Que tipo de conflitos vocé mediou?

Vocé conseguiu identificar o qué os desencadeia?s@dao as trés principais causas
de incivilidades?

Como vocé avalia a(as) mediagao(¢oes) feita(s)?

Vocé acha que passou a observar mais seus alwsosfilde ajuda em seu trabalho?
Se sim, qual?

Vocé notou alguma diferenca no comportamento doslastes depois que passou a
mediar os conflitos?

Quais as maiores dificuldades encontradas no ppoaksmediacao de conflitos?

10.Que situacdes vocé gostaria de narrar sobre aiémperde mediar conflitos entre os

estudantes?

11.Como vocé avalia essa capacitacéo recebida? Cchoa dos encontros e dos

resultados obtidos?

12.Gostaria de falar sobre algo que nao perguntei?
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ANEXO B - AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DE PESQUISA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA - PUC-SP

A EMEF , Septada  por

, aceita participar de
pesquisa realizada por Eliane Pinheiro Fernandi@ésa alo curso de Mestrado em Educacao:
Psicologia da Educacgédo da PUC-SP, sob orientacfooflzssora Dra. Claudia Leme Ferreira
Davis, dando seu consentimento livre e esclarguéiia que a coleta de dados seja realizada
nesta instituicdo escolar por meio da participacaala docente

A pesquisa, cujo titulo é “Bdiacdo de conflitos: prevencdo e enfrentamento da
violéncia entre estudantes na estakm comoobijetivoinvestigar se a mediacdo docente de
conflitos entre alunos contribui na diminuicdo dmisddios de violéncia fisica e verbal na
sala de aula e na melhoria da qualidade das ral&giiee alunos.

A escola autoriza a pesquisadora a realizar estgdbre a teoria de mediacdo de
conflitos orientados para a pratica pedagdgica @ emrevista gravada com a docente
participante em local disponivel na unidade escolar

A pesquisadora assegura que a participacdo nesgaipa serd de carater voluntério e
sem Onus, estando garantido o sigilo, a confidédaie. A participante ndo estara exposta a
desconfortos ou riscos. As informacdes obtidasnpeio da entrevista serdo utilizadas para
analise, somente para fins cientificos e postgriddlicacdo dos resultados. A participacao
podera ser suspensa a qualquer momento sem prajniaguém.

Caso surjam duvidas quanto ao tema da pesquisagjaen snecessarios maiores
esclarecimentos a respeito do estudo ou a parnigmbeseje cancelar sua participacéo, podera
entrar em contato pessoal com a pesquisadora.

Pesquisadora Respongéave

Sao Paulo, / 12016

Contato com a pesquisadora:

Fones: (11)2056-4968, (11)980976235.
Email: aneprofessora@hotmail.com
Contato com a orientadora:

Fone: (11) 3670-8527



151

ANEXO C- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECID O
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA - PUC-SP

Eu, ,
portador (a) do RG n° declare participo voluntariamente da
pesquisa realizada por Eliane Pinheiro Fernandesntada pela Prébr® Claudia Leme
Ferreira Davis, do curso de mestrado em EducagoolBgia da Educacao, da Universidade
Catdlica de Sado Paulo (PUCSP), intitulada “Mediagd® conflitos: prevencdo e
enfrentamento da violéncia entre estudantes nalagsamjo objetivo é investigar se a
mediacdo docente de conflitos entre alunos comtnifau diminuicdo dos episodios de
violéncia fisica e verbal na sala de aula e na onellda qualidade das relacdes entre alunos.

Tenho conhecimento que minha participacdo envolveordros de estudo sobre
mediacdo de conflitos orientados para a préaticagégica, bem como de entrevista gravada,
com garantia de sigilo da fonte e a confidenciakddaoi-me assegurado pela pesquisadora
gue nao estarei exposto (a) a desconfortos ousrigeo informado (a) também de que posso
interromper minha participacdo, em qualguer momesgm que isto represente, para mim,
qualquer prejuizo.

Sao Paulo, de de 2016.

Pesquisadora - Eliane Pinheiro Fernandes

Orientadora — Pré@Dr®Claudia Leme Ferreira Davis

Contato com a pesquisadora:

Fones: (11)2056-4968, (11)980976235.
Email: aneprofessora@hotmail.com
Contato com a orientadora:

Fone: (11) 3670-8527



ANEXO D - QUESTIONARIO DE PERFIL DOS PARTICIPANTES

1. Qual a sua idade?

2. Com que género se identifica?

( )Masculino ( ) Feminino ( ) Outro

3. Assinale a alternativa que identifica a suaotoraga:

( )branca ( )preta ( )parda )émarela ( )indigena

4. Qual o seu estado civil?
( )solteiro(a) ()casado(a) ( )wida) ( )separado ( )outro

5. Caso possua filhos menores de doze anos, gsé&wito
() ndo possuo filhos
()um

( ) dois

() trés

(

) ndo possuo filhos menores de doze anos

6. Qual o estado em que nasceu?

152

~

. Em que cidade mora?

. Como fez seus estudos de ensino fundamental?
) integralmente em escola publica
) integralmente em escola particular
) maior parte em escola publica
) maior parte em escola particular

~ N N ~ ~

) em escolas comunitarias ou outro

©o

. Como fez seus estudos de ensino médio?

—~

) integralmente em escola publica

—~

) integralmente em escola particular
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(' )maior parte em escola publica
() maior parte em escola particular

() em escolas comunitarias ou outro

10. Em que turno vocé cursou o ensino médio?
() todo diurno

() todo noturno

() maior parte diurno

() maior parte noturno

( ) outro

11. Qual formagéo o (a) habilitou para o exerafieiduncao docente?
() Magistério (Ensino médio técnico)

( ) Pedagogia

() Outro curso de licenciatura:

12. Participou ou participa de algum curso (Gradoapos graduacdo, aperfeicoamento, extensao)?
Qual?

13. Qual sua jornada semanal de trabalho? Onde?
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ANEXO E - FOTOS ENVIADAS PELOS DOCENTES
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Regras construidas com a turma do sexto ano. Reiada pela professora Macabeia, 2016.
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Regras construidas com a turma do sexto ano. Reiada pela professora Macabeia, 2016.
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Regras construidas com a turma do sexto ano. Reiada pela professora Macabeia, 2016.
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Regras construidas com a turma do sexto ano. Reiada pela professora Macabeia, 2016.
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Discusséao sobre os tipos de sanc¢fes que as cri@mgasirto ano conheciam. Foto enviada pela
professora Theodora, 2016.
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Construcéo coletiva de regras com a turma do gaadoFoto enviada pela professora Theodora,
2016.
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Construcéo coletiva das regras com os alunos dbogaiao. Foto enviada pela professora Theodora,
2016.
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Estudantes trabalhando em grupo ao ar livre. Fot@ada pela professora Macabeia, 2016.
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Estudantes trabalhando em grupo ao ar livre. Fot@ada pela professora Macabeia, 2016.
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Estudantes fazendo mesas de palco, para apresetdagal de texto literario. Foto enviada pela
professora Macabeia, 2016.



