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“CAMINHANDO SOBRE O FIO DA NAVALHA”:
UM ESTUDO SOBRE A ANTIPODA VIOLENCIA X NAO-VIOLENCIA E SEUS
ENTRELACAMENTOS COM OS CONCEITOS DE AUTORITARISMO,
AUTORIDADE E LIBERDADE A PARTIR DE FALAS DOCENTES

Autora: Claudia Regina Costa Pacheco
Orientador: Jorge Luiz da Cunha
Data e Local da Defesa: Santa Maria, 24 de janeiro de 2006

Palavras-chave: Violéncia, Educacdo, Historia Oral

Este trabalho apresenta os estudos realizados sobre a antipoda Violéncia x Nao-Violéncia e
seus entrelagamentos com 0s conceitos de autoritarismo, autoridade e liberdade a partir de
falas docentes. Realizou-se uma pesquisa bibliografica, aliada a metodologia da Histdria Oral,
na modalidade Historia Oral Tematica. A pesquisa teve como objetivo principal compreender
0S conceitos a partir das representacdes docentes. Foram entrevistados professores de escolas
publicas e particulares na cidade de Santa Maria-RS-Brasil. As entrevistas realizaram-se em
duas etapas. Na primeira etapa foi realizada uma entrevista semi-estruturada com um roteiro
de quinze questdes. Ja na segunda etapa, realizou-se uma “conversa” com as professoras sobre
suas memorias de formacdo enquanto discentes. A Histdria Oral vista como Historia dos
Contemporaneos possibilitou juntamente com a Teoria das Representagdes (re)pensar a
antipoda e os conceitos tendo em vista um campo educacional complexo e conflituoso. As
falas docentes possibilitaram um experimentar a vida e um construir novas “nervuras”.
Violéncia x N&o-Violéncia constituiu-se numa antinomia a ser pensada na busca de uma
Cultura de Paz. Diante disso, fez-se necessario compreender o carater polissémico da
violéncia, da autoridade e da liberdade discutindo a conflituosidade na escola. Ao abordar a
questdo da autoridade e do autoritarismo algumas confusdes surgiram devido ao fato de a
linha que separa autoridade e autoritarismo ser muito ténue. Nesse sentido, buscou-se
repensar a autoridade do professor diante da complexidade do campo educacional a partir da
competéncia e da generosidade docente. Além do significado do termo liberdade procurou-se
refletir sobre as suas possibilidades e (im)possibilidades de efetivagdo no ambito escolar.
Percebeu-se a presenca de liberdades limitadas, bem como a forte relagdo estabelecida entre
liberdade e responsabilidade. Nessa perspectiva, o ser livre significa poder agir no mundo em
situacdo, sendo cada situacdo um desafio e uma possibilidade de acdo humana livre. Tantas
reflexdes levaram a (in)conclusdo de que, parafraseando o poeta Antonio Machado, ndo ha
caminho apenas trilhas sobre o mar. Os autores dessas historias da educacdo precisam
aventurar-se nesse “caminhar sobre o fio da navalha” buscando alternativas possiveis para
uma formacgdo humana mais humana.
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“WALKING ON THE RAZOR’S EDGE”:
A STUDY ABOUT THE ANTIPODE VIOLENCE X NON-VIOLENCE AND ITS
INTERLINKS WITH THE CONCEPTS OF AUTHORITARISM, AUTHORITY AND
LIBERTY FROM THE VIEW OF THE TEACHERS’ VOICES

Author: Claudia Regina Costa Pacheco
Adviser: Jorge Luiz da Cunha
Defense Place and Date: Santa Maria, January 24", 2006

Key words: Violence, Education, Oral History

This work shows the studies carried out about the antipode Violence x Non-Violence and its
interlinks with the concepts of authoritarism, authority and liberty from the view of the
teachers’ voice. A bibliographical research associated to the methodology of Oral History in
the modality of Thematic Oral History was accomplished. The research aimed essentially to
comprehend the concepts from the point of view of the teachers’ representations. Teachers
from public and private schools at the city of Santa Maria, Rio Grande do Sul State, Brazil
were interviewed. The interviews took place in two stages. In the first stage a semi-structured
interview with a plan with fifteen questions was used. On the other hand, in the second stage,
we hold a “conversation” with the teachers about their memories regarding their education
while students. The Oral History considerate as the History of the Contemporaries made it
possible together with the Theory of the Representations to (re)think the antipode and the
concepts focusing a complex and conflictuous educational field. The teachers voices allowed
an experiencing the life and a building of new “nervures”. Violence x Non-Violence consisted
of a contraposition to be considered in the search of a Culture of Peace. Due to that, it was
necessary to comprehend the polysemic character of violence, of authority and of liberty
discussing the conflictuous features at school. While discussing the questions of the authority
and of the authoritarism some confusion showed up due to the fact that the limit line between
both is very feeble. In this way, we attempted to rethink the teacher’s authority, forefront the
complexity of the educational field, from the teacher’s competence and generosity. Beyond
the meaning of the word liberty we made an attempt to reflect about its accomplishment
possibilities and (im)possibilities in the school environment. We could perceive the presence
of limited liberties as well as a strong relation between liberty and responsibility. In this
perspective, to be free meant to act in a situational world where each situation is a challenge
and a possibility of free human action. So many reflections lead to (un)conclusions that,
quoting the poet Antonio Machado, there are no roads in the sea only pathways. The authors
of these Histories of the education need to enterprise in this “walking on the razor’s edge”
aiming to find possible alternatives for a more human formation for the mankind.
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INTRODUCAO

O entrelagar dos significados da antipoda Violéncia x Nao-violéncia com o0s
conceitos de Autoritarismo, Autoridade e Liberdade configurou-se numa possibilidade para
(re)pensar o campo educacional como um espaco que, historicamente, vem sendo construido
através de conflitos. Esses, por sua vez, constituem-se em elementos imprescindiveis para o
continuo aperfeicoamento da educacdo. Diante disso, busquei conhecer, analisar e interpretar

as diferentes significagbes dos termos com o intuito de refletir sobre a praxis pedagogica.

Tendo como pressuposto que a melhor maneira de falar sobre a educacao é a partir
do di&logo com os seus sujeitos, sobretudo com aqueles que fizeram uma opcéo pelo educar.
Fez-se uso da Histéria Oral como metodologia, que, aliada a Teoria das Representacdes
Sociais, possibilitou o desenvolvimento da pesquisa que teve como objetivo compreender as
representacdes de professores sobre violéncia, autoritarismo, autoridade e liberdade no campo

educacional.

Além de conhecer os estudos referentes as Representacdes Sociais, bem como ao
que tange a metodologia da Histdria Oral, o objetivo especifico desta investigacdo foi analisar
e interpretar as diferentes concepcdes trazidas pelos professores a respeito dos vocabulos
anteriormente citados. As concepcOes docentes foram utilizadas, neste trabalho, né&o
meramente para exemplificar teorias, mas foram vistas como matérias-primas que por si s0s
possuem sentido. Busquei, nesse estudo, construir uma alianca entre as concepgdes docentes e

o referencial tedrico que fundamenta toda a investigacao.

Nessa perspectiva, teorias e representacdes vao se entrelacando ao longo de toda
essa dissertacdo, que se divide em quatro capitulos que versam sobre a metodologia
empregada e sobre a analise da antipoda violéncia x ndo-violéncia, bem como dos termos
autoridade, autoritarismo e liberdade. No primeiro capitulo, intitulado Histéria Oral e
RepresentacGes: Entrelacando historias docentes e discentes, procurei estabelecer as relacoes
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entre Historia Oral e Representacdes Sociais, apresentando 0s motivos pelos quais se fez uso

de tais teorias, assim como algumas vivéncias que justificam a escolha pelo tema da pesquisa.

No segundo capitulo - Violéncia e N&o-violéncia na escola: Uma antinomia a ser
pensada na busca de uma Cultura da Paz - a énfase esta na contraposicao Violéncia x N&o-
violéncia, no qual discuto as diferentes significacdes dadas aos termos, visto que a violéncia
apresenta-se como um conceito polissémico com véarios problemas no que tange a sua
definicdo. O intuito deste capitulo vai além do mero conhecer termos, mas esta na busca pela
superacdo do discurso banalizado sobre violéncia, tendo em vista que € conhecendo que se
podera criar estratégias para a construcdo de uma Cultura de Paz. Cultura esta baseada na
N&o-violéncia e no pressuposto de que a Paz ndo é um estado, mas constitui-se numa

constante e permanente aprendizagem.

Em Autoridade e Autoritarismo na escola: algumas confusdes, apresento a discussao
sobre a autoridade e o autoritarismo, defendendo a idéia de que o autoritarismo configura-se
na doenca da autoridade. Nesse sentido, foram destacadas algumas confusdes referentes aos
significados dos conceitos. Diante disso, busquei tecer algumas consideracdes sobre as

relacdes de autoridade e educacao.

No capitulo quatro - Liberdade na escola: Discutindo (im)possibilidades -
encerrando as reflexBes sobre os termos, apresento, além da significacdo do vocabulo
liberdade, um (re)pensar sobre o conceito a partir das falas docentes refletindo sobre suas
possibilidades e impossibilidades de efetivacdo no ambito escolar. Por fim, foram
apresentadas as consideracdes finais desta pesquisa, estabelecendo conclusbes e

(in)conclusdes do estudo.

Cabe ressaltar que muitos autores contribuiram no desenvolvimento deste estudo.
Dentre eles, destacaram-se Meihy (1996) e Jodelet (2001) no que tange a Historia Oral e as
Representacdes Sociais, respectivamente. Ja no que se refere a Violéncia e a N&o-violéncia,
autores como Albornoz (2000), Arendt (1985), Bourdieu & Passeron (1982), Morais (1995),
Odalia (1991), Balestreri (2001), entre outros, trouxeram grandes contribuicbes para a
compreensdo e analise tedrica. Quanto ao autoritarismo e a autoridade, serviram de
fundamentacdo as obras de Furlani (1995), Arendt (1997), Morais (1986), Carvalho (1998),



15

Gallo (1998). No que tange a liberdade e a licenciosidade, utilizei autores como Freire (2000),
Ghiggi (2003), Gallo (1998), Barcellos (2001), etc.

Observei que autores como Arendt, Morais, Gallo, Freire e Ferreira foram os que
mais se destacaram ao longo de todo estudo, fato este que dimensiona a pesquisa, CoOmo uma
maneira de perceber os elementos conflituosos do campo educacional. Uma maneira, dentre

varias outras formas possiveis, nem melhores, nem piores, apenas diferentes.

Foi valorizando as diferentes formas de se conceber determinado fenbmeno que
acreditei na possibilidade de unir teorias dos autores supracitados com as concepcbes de
quatro professoras de Ensino Fundamental de escolas publicas e particulares da cidade de
Santa Maria, durante o ano de 2005, sendo duas delas de escolas publicas (uma de escola
municipal e outra de escola estadual) e duas de escolas particulares (uma de escola

confessional e outra de escola ndo-confessional).

A essas professoras foram feitas, numa primeira etapa, quinze questdes que foram
gravadas, transcritas e analisadas. O questionario, que pode ser visto em anexo, foi construido
a partir de trés nucleos tematicos: violéncia, autoridade e liberdade. A partir desses nucleos
foram elaboradas as perguntas para a entrevista semi-estruturada com as colaboradoras.
Ressalta-se que, embora as escolas fossem escolhidas aleatoriamente, busquei entrevistar

professores que se interessassem pela tematica.

Cabe salientar que o tema Violéncia, ao ser abordado nas escolas, causou - e ainda
causa - muita polémica, principalmente por ser um fendmeno que se apresenta nos mais
distintos lugares e de formas diversas. O autoritarismo também configura-se num elemento
polémico e, pelo que pude notar, ha mais facilidade de se falar de violéncia no ambito escolar

do que discutir o autoritarismo na escola.

Percebi que discutir a violéncia e o autoritarismo escolar constitui-se numa tarefa
bastante delicada, porém necessaria. Embora cada vez mais se trabalhe estes temas na escola,
esta Ultima parece ainda carregar um lacre de inviolabilidade no imaginario popular
(AQUINO apud PRADO, 2005), que sustenta a crenca de que esta instituicdo seja um local

absolutamente seguro, sem a presenca da violéncia.
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Por esse motivo, ao desenvolver a investigacdo junto a escolas, a sensacdo de
caminhar sobre o fio da navalha esteve sempre presente, uma vez que conversar sobre tais
temas exige muita cautela. Além disso, na prdpria entrevista com as professoras, o questionar
sobre o0 assunto, por si so, ja as levava a um questionar sobre o seu proprio fazer docente.
Devido a esse cuidado no trato com as entrevistas, procurei realizar mais de uma entrevista
com as quatro professoras para, de certa forma, estabelecer um clima mais amistoso e de

maior liberdade para que elas pudessem falar com maior tranqtilidade.

Nesse sentido, as entrevistas realizaram-se em duas etapas. A primeira, conforme ja
explicitado, constituiu-se de aproximadamente quinze questdes referentes aos trés nucleos
tematicos. Ja a segunda etapa foi realizada apds a analise da primeira entrevista, enfocando
entdo as memorias docentes de sua formacdo enquanto discentes. Tal énfase foi dada devido
ao fato de que, nas primeiras entrevistas, as professoras relataram principalmente aspectos
referentes a violéncia na relacdo aluno-aluno e, no que tange a relagdo professor-aluno, esta
ndo foi mencionada explicitamente. A analise feita das primeiras entrevistas levou a um
questionamento sobre a violéncia e o autoritarismo na relacdo professor-aluno. E, para melhor
compreender esta relacdo, julguei bastante pertinente a idéia de se trabalhar com as memorias
dos professores ao longo de sua formacgdo enquanto alunos e transpondo tais reminiscéncias

as suas atuais préaticas docentes.

Cabe salientar que o tema liberdade, que se constituiu no terceiro nucleo tematico
da investigacdo, surgiu no decorrer da pesquisa. Por esse motivo, ele vai se estabelecendo aos
poucos. O tema apareceu com 0s primeiros resultados da pesquisa, destacando-se nas falas

das professoras colaboradoras, relacionando-se aos outros temas da investigacao.

Faz-se pertinente destacar que o presente estudo, por inserir-se num universo
bastante amplo, controverso e cheio de riscos como o campo educacional, enfrentou (e ainda
enfrenta) muitas dificuldades, o que se configurou no proprio “Caminhar sobre o fio da
navalha”. Nessa dimensao, constatei que, & medida que o projeto ia se desenvolvendo, muitas
mudangas aconteciam no que se refere aos objetivos, as leituras e até as analises dos

resultados.
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Num primeiro momento, busquei investigar a questdo da violéncia e do
autoritarismo na escola. Ao comecar as primeiras leituras e entrevistas, verifiquei que, além
disso, seria necessario ressaltar a autoridade em contraposi¢do ao autoritarismo. Logo apos, 0
tema liberdade (ou a sua falta) na escola aliou-se ao estudo. Surgiu entdo a idéia de trabalhar
com as antipodas Violéncia x Nao-violéncia, Autoritade x Autoritarismo e Liberdade X

Licenciosidade.

Tudo estava muito claro e perfeito, porém, apdés a qualificacdo do projeto de
dissertacdo, algumas certezas se tornaram (in)certezas. Ficou dificil falar de antipodas, uma
vez que 0S conceitos se misturavam, compondo um emaranhado de significados,
impossibilitando a demarcacdo de opostos. Percebi entdo que estava frente a uma “Bola de
neve” que havia se formado no decorrer do Curso e que estava trabalhando com temas
bastante complexos que extrapolavam a possibilidade de ser delimitados em extremidades, em

oposicoes.

Continuei insistindo na antinomia Violéncia x N&o-violéncia, um dos principais
pilares da pesquisa, ao tentar compreendé-la buscando a superacdo do discurso banalizado
sobre a violéncia. J& no que tange aos outros dois pares de opostos, partindo das leituras e das

falas docentes, tornou-se inviavel trabalha-los a partir do conceito de antipoda.

Outro aspecto a ser observado, na presente investigacdo, refere-se ao fato de os
professores entrevistados lecionarem nas quartas e quintas séries do Ensino Fundamental,
séries essas pertencentes a um periodo de transicdo, que, de acordo com relatos dos proprios
professores, merece atencdo do docente devido a passagem de uma unidocéncia para uma
pluridocéncia. Uma parcela significativa dos colaboradores relatou que os casos de violéncia,

principalmente nas rela¢6es aluno-aluno, ocorrem em sua maioria a partir da 5 série.

No que tange a receptividade das escolas, cabe salientar que, de cinco instituicdes
visitadas, quatro se disponibilizaram para contribuir no desenvolvimento da pesquisa. A
contribuicdo de tais escolas, sobretudo de seus professores, foi de fundamental importancia,
pois possibilitou uma ampliagdo do dialogo entre Universidade e Escola e reflete numa
melhor formagé&o e aperfeicoamento docente.
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Nessa dimensdo, ressalta-se as possibilidades de trocas entre pesquisador e
colaborador, pois ambos enriqguecem seus trabalhos; o pesquisador, através de sua
investigagdo cientifica, estabelece conexdes entre as teorias estudadas na Academia e as
representacOes praticas de seus colaboradores. J& estes ultimos, embora ndo se constituam
autores da pesquisa da qual fazem parte, ao colaborar respondendo questdes e discutindo o
tema, possivelmente elaboram e (re)elaboram suas concepc¢des, 0 que lhes permite um
distanciamento do que fazem, dos seus habitos e abre possibilidades de novas iniciativas no
seu trabalho educacional.

Tenho a conviccdo de que, além desse momento de formular e (re)formular
percepgdes, faz-se necessario que, apos o término do presente trabalho, seus resultados,
conclusdes e (in)conclusbes sejam disponibilizadas as instituicGes colaboradoras como forma
de retribuir a cooperacdo dos docentes. Ao trabalhar com as representacdes das professoras,
suas identidades, tanto profissionais quanto pessoais, sdo reveladas devido ao uso de uma
abordagem metodoldgica que contempla a histéria oral vivenciada pelos colaboradores.
Justifica-se esta dissertacdo também pela necessidade de um indignar-se em presenca da
violéncia e de qualquer outra forma de negligéncia ao “humano”, que se constitui num dos

desafios a ser enfrentados pelos docentes.

Nesse sentido, ressalto o porqué da escolha pela temética da violéncia como um dos
principais pilares deste estudo. Destaco que este tema foi inserindo-se na minha trajetoria
académica, conforme analisarei mais detalhadamente no subitem "Experimentando a vida e
construindo nervuras”. Minhas experiéncias de estagio foram marcantes e influenciaram
minhas escolhas. Saliento, sobretudo, a questdo do "dominio™ de classe que me era cobrado
como estagiaria. Diante disso, passei a me questionar até que ponto em nome de um
"dominio"” de classe muitas violéncias (fisicas, simbodlicas, psicologicas, etc) poderiam ser

cometidas com os alunos.

Sonhos sdo projetos pelos quais se luta (FREIRE,2000). E essa luta ndo se verifica
sem obstaculos, sem desafios. A complexidade deve ser destacada frente a diversidade e a
pluralidade da educacdo. Ao conceber o campo educacional como um espago sempre de lutas
e disputas de diferentes discursos, os professores devem tomar parte, exercendo a sua
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autoridade, de forma consciente, enfrentando obstaculos de modo critico e criativo, nunca

deixando de sonhar.

As contradi¢des educacionais, pelo que se pode notar, sempre estardo presentes. O
que se espera, porém, € que tais contradicdes possam ser compreendidas. E, através do
comprometimento dos professores, possam ir sendo elucidadas para que o ato de educar,
caracteristica essencialmente humana, constitua-se numa atividade prazerosa, que desperte 0s

valores e as virtudes fundamentais para a vida humana.

Nesse sentido, o papel do educador critico, que zela pela liberdade, ndo € impor ao
seu educando o seu gosto pela liberdade, dando-lhe um caminho pronto, que o aluno devera
apenas seguir. O educador precisa, juntamente com o seu educando, ir trilhando caminhos
incertos, que irdo se delineando através de suas decisbes, de suas criacbes e de seus
comprometimentos éticos e sociais. Tenho a convicgdo de que é preciso que o professor
interprete, apresente e represente a sua realidade cotidiana de modo competente, para que o
seu trabalho se torne um presente para ele e para a coletividade, valorizando tanto as

semelhancas quanto as singularidades.
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“Empresta-me sua voz (...)

Permita-me contar como foi,

como vejo, ou pelo menos como vi. (...)
Empresta-me o que for preciso:

avoz, aletrae o livro

para dizer que experimentei a vida

e que, apesar de tudo,

também sou historia”

(Poema ao Oralista - Meihy, 1996, p. vii)
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CAPITULO I:

HISTORIA ORAL E REPRESENTACOES SOCIAIS: ENTRELACANDO
HISTORIAS DOCENTES E DISCENTES

A alianca estabelecida entre a Teoria das Representacdes Sociais com a metodologia
da Historia Oral configurou-se numa possibilidade para refletir sobre as concepcdes de
professores sobre violéncia, ndo-violéncia, autoridade, autoritarismo e liberdade em seu
trabalho docente. Busquei conhecer e analisar os estudos referentes as Representagdes Sociais
e a Histdria Oral, obtendo, com isso, a fundamentacdo para as entrevistas com quatro
professoras do Ensino Fundamental de Escolas Pablicas e Particulares de Santa Maria-
RS/Brasil. Essas professoras foram escolhidas aleatoriamente, seguindo o critério de
interesse, da parte delas, pelo tema. As colaboradoras pertenciam a escolas diferentes e ndo se
conheciam. Elas foram todas entrevistadas em suas respectivas escolas, nos horarios em que

estavam fora de sala de aula.

Muitos foram os fios que se tramaram na construcdo deste trabalho, porém as
Representacdes Sociais, por constituirem-se em formas de conhecimentos socialmente
elaboradas e compartilhadas como o intuito de formar uma realidade comum - no caso a
comunidade escolar -, apresentaram-se como guias para toda a pesquisa. Assim como a
metodologia da Historia Oral, sobretudo na modalidade Historia Oral Tematica, configurou-se
num buscar pela voz docente, que, muitas vezes, é silenciada diante dos muitos modismos

educacionais.

Aqui encontrei um dos principais motivos que levaram a escolha pelo trabalho com
as representacOes de professoras, pois partiu de toda uma trajetéria académica pela qual foi
possivel ter um maior contato com a teoria das Representacfes Sociais e a metodologia da
Histdria Oral. Essa metodologia possibilita esse dialogo, essa “conversa” com os profissionais
que estdo vivenciando na pratica as questdes referentes a violéncia, ao autoritarismo, a

autoridade e a liberdade.
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Seguindo uma perspectiva humanista de educacdo, observo que esta constitui-se
numa eterna relacdo entre pessoas, entre geracdes. Logo, julgo necessario o trabalho a partir
de falas e anseios docentes, objetivando uma melhor compreensdo de um fator que vem
permeando os mais distintos lugares, sendo, muitas vezes, banalizado pela falta de reflexao

sobre o0s seus significados e suas diversas faces.

Discutir os significados de violéncia, ndo-violéncia, autoritarismo, autoridade e
liberdade, assim como as diferentes maneiras em que eles se apresentam, constitui-se no
proprio (re)pensar sobre a pratica docente, uma vez que esta, direta ou indiretamente, estara
sofrendo influéncias destes elemtentos. Aliado a isso, esta um discutir sobre o relacionamento
humano, frente a inseguranga e a fragilidade dos vinculos humanos identificados num mundo
moderno cada vez mais “liquido”. Bauman (2004) evidencia os riscos e as ansiedades de se
viver junto, diante do conflito entre o apertar e o deixar frouxos os lacos humanos, que

apresentam-se cada vez mais descartaveis.

Essa modernidade liquida, marcada por uma certa dificuldade de amar o proximo,
também repercute na relacdo professor-aluno. O professor, na atual realidade, possui cada vez
mais alunos, sendo esses, muitas vezes, apenas nimeros. O educador, frente a uma enorme
quantidade de alunos, ndo consegue conhecer cada um deles, fato este que pode dificultar a

relacdo entre educador e educando.

A quantidade, em muitos casos, pode comprometer a qualidade desses
relacionamentos, devido a falta de dialogo, considerado de fundamental importancia para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Diante dessa liquidez dos
relacionamentos, os professores tornam-se objetos a serem usados e descartados a cada final
de ano ou de semestre. Configuram-se em meros “repassadores” de conhecimentos, de

informacdes.

N&o ha, com isso, o perguntar e o escutar, o que possivelmente leva o professor, ao
analisar o seu trabalho pedagdgico, a tirar suas préprias conclusfes. E nesse ponto faz-se
necessario um refletir, pois a qualidade de seu trabalho docente deve ser enriquecida por
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varias opinides, ndo apenas a sua, uma vez que ele tem fungdes coletivas e ndo deve ser

observado apenas pelo seu olhar, mesmo que este seja um dos principais.

A preocupacao maior estd na possivel reducdo que possa vir a ocorrer, pela qual o
professor, a partir de suas conclusdes, trabalhe sem levar em conta o ponto de vista de seu
aluno, incidindo num certo narcisismo, envaidecendo-se facilmente de seu trabalho. Muitas
vezes, 0 professor pode achar que “deu” uma aula maravilhosa por utilizar bons recursos e

metodologias, mas ndo se preocupa em saber se a aula foi boa para o aluno.

A inquietacdo se faz diante desse certo narcisismo profissional que, imerso nos
muitos modismos educacionais, pode levar os professores a conceberem erroneamente teorias,
através de leituras apressadas, pensando em revolucionar o campo educacional sem ter em
mente a realidade na qual estdo trabalhando, o que de certo modo pode negligenciar o

educando.

Conta o Mito que Narciso, filho da ninfa Liriope e do rio Cefiso, na Fdcida, foi um

jovem de uma beleza resplandecente, era insensivel aos sentimentos
de amor de que era objeto. A ninfa Eco, que sentia por ele uma
grande paixao, foi afastada com desprezo e morreu de dor. As irmés
indignaram-se e queixaram-se a Némesis, do egoismo e da
indiferenca de Narciso. A deusa decidiu entdo vingar as
apaixonadas repelidas. O adivinho Tirésias tinha afirmado que
Narciso viveria enquanto ndo visse a propria imagem. Némesis,
durante uma cacada, atraiu o jovem e fé-lo ir matar a sede a uma
fonte. Apaixonado pelo rosto que o espelho das aguas lhe devolvia,
mas que ele ndo podia atingir, incapaz de se afastar dele, Narciso,
esqueceu-se de beber e de comer, ganhou raiz a beira daquela fonte
e transformou-se, pouco a pouco, na flor que tem seu nome. Desde
entdo, essa flor reflete-se na agua durante a bela estagdo e murcha
no Outono. (SCHMIDT, 1985).

Ao Mito de Narciso relaciono a necessidade de se estar discutindo o trabalho
docente de modo que este esteja sempre em constante aperfeicoamento, ndo se reduzindo
apenas a uma forma de ensinar, mas que seja adaptavel® ao contexto no qual se desenvolve.

Né&o ficando na mera reflexao superficial, mas na reflex&o critica e consciente.

? Referente ao conceito de Adaptabilidade trabalhado pelo Prof Dr phil Jorge Cunha em Minicurso “Docéncia

Criativa: Quem desafia quem?” no Il Férum Nacional de Educacdo - Formacdo, Trabalho e Educagdo,
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Representar significa ser a imagem de; parecer, aparentar, figurar, reproduzir a
imagem de; pintar, retratar, simbolizar®. Assim como a imagem refletida de Narciso nas
aguas, a representacdo é uma imagem construida. No caso das representacdes sociais, ressalta-

se uma imagem construida, veiculada de modo coletivo.

O estar no mundo é coexistir com outros, com as diferengas sociais, raciais,
religiosas, ideoldgicas, entre outras. Significa (con)viver, ao mesmo tempo, com a semelhanca
e com a diferenca (TEVES, 1999). E, nesse ponto, a relacdo de amar o proximo como
amamos a n0s mesmos, significaria o respeitar a singularidade de cada um, pois seria o valor

das diferengas que enriqueceria 0 mundo no qual se vive (BAUMAN, 2004).

Se os homens/mulheres sdo semelhantes naquilo em que se identificam com a
espécie humana, com os valores, com as crencas, em contrapartida, esses mesmos
homens/mulheres sdo, ao mesmo tempo, singulares, devido a suas peculiaridades (TEVES,
1999). Respeitar a diferenca relaciona-se a ndo-negacdo da dignidade humana, que se

constitui no mais precioso dos valores humanos, pois esta acima até mesmo da sobrevivéncia.

Ao me referir aos valores humanos, constato a necessidade de uma reflex&o sobre a
constituicdo de ser humano frente a uma realidade marcada essencialmente pela l6gica da
“descartabilidade” nas relagdes humanas, pelo consumismo e por uma cultura da velocidade e
do individualismo. Nesse sentido, a formacdo de um ser humano cada vez mais individual

impossibilita a ética que necessita do “outro” para acontecer.

Estando a educacdo entre as atividades mais elementares e necessarias da sociedade,
jamais permaneceu num s estado, pois ela continuamente foi se renovando através da vinda

de novos seres humanos. Estes Ultimos, por se apresentarem num estado de “vir a ser”,

ULBRA/Torres- RS, maio de 2005. O termo adaptabilidade aqui empregado refere-se a esse constante
aperfeicoamento docente que, frente a complexidade e conflituosidade do campo educacional, precisa estar

adaptando-se as novas necessidades, rompendo com a acomodacéo.

b Retirado do Dicionario Michaelis
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configuram-se para o educador em um duplo aspecto, visto que se, por um lado, sdo novos em

mundo estranho, por outro, sdo seres em formacdo (ARENDT, 1997).

A crise da educacéo e, por conseguinte, a perda da autoridade na educagéo, oriundas
de uma modernidade de hiatos, de separacdes, apresentou estreita relacdo com a crise da
tradicdo. Nessa dimensdo, Arendt (1997) esclarece que o problema da educacdo no mundo
moderno esta no fato de, por sua natureza, ndo poder esta abrir mao nem da autoridade, nem
da tradicdo, e ser obrigada, apesar disso, a caminhar em um mundo que ndo é estruturado nem

pela autoridade nem tampouco mantido coeso pela tradicao.

Discutir a crise da educacdo, bem como a perda da autoridade no mundo moderno
ndo se faz por completo se houver uma negligéncia a voz docente. E por esse motivo que,
mais uma vez, justifico o uso da Histéria Oral. Porém, ao se utilizar essa metodologia,
visando a um restabelecer da voz docente, ndo se deve ter um pensamento ingénuo, que
comumente é visto e é marcado pelo “mito” de legitimidade da fala de interlocutores com

pouco poder social.

Diante desse mito, observo que, por mais engajado, politizado e sensivel aos
problemas sociais que um pesquisador seja, ele é o idealizador e o condutor de um trabalho
cientifico construido a partir de regras e pressupostos definidos a revelia do contexto social
que ele analisa (DUARTE, 2005). O sentido que utilizo para o “dar voz aos docentes”, neste
trabalho, estd na conversa que estabeleci com as professoras e na busca por um “costurar” as

suas percepcOes com as teorias de diferentes autores.

1.1. Historia Oral: A Histéria dos Contemporaneos
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Definir a Histdria Oral ndo se constituiu numa tarefa facil, devido ao fato desta
apresentar-se de modo dindmico e criativo, tornando sua conceituacdo proviséria. Meihy

auxilia nesse sentido, afirmando que a Histdria Oral seria

um recurso moderno usado para a elaboracdo de documentos,
arquivamento e estudos referentes a vida social das pessoas. Ela é
sempre uma historia do tempo presente e também conhecida por
historia viva. Como Hist6ria dos contemporaneos, a histéria oral
tem de responder a um sentido de utilidade pratica e imediata.
(1996, p. 13)

Nessa perspectiva, a Historia Oral, vista como um conjunto de procedimentos, uma
pratica de apreensdo de narrativas, constituiu-se numa possibilidade de estudo da sociedade
por meio de depoimentos gravados e transcritos. Saliento que a presenca do passado no
presente imediato das pessoas € a razdo de ser da Historia Oral. Meihy (1996b) estabelece trés
modalidades de Historia Oral: a Histéria Oral de Vida, a Historia Oral Temética e a Tradi¢éo
Oral. A Histéria Oral de Vida, sendo mais subjetiva que objetiva, baseia-se em perguntas
amplas, que sdo postas em grandes blocos, de forma indicativa de grandes acontecimentos e
em sequéncia cronoldgica da trajetéria do entrevistado. No que tange a Historia Oral
Tematica, esta parte de um assunto especifico e preestabelecido, comprometendo-se com o
esclarecimento ou opinido do entrevistador sobre algum evento definido. Ja a Tradicdo Oral
refere-se as questbes do passado longinquo que se manifestam pelo folclore e pela

transmisséo geracional.

Diante disso, ressalto a énfase dada, nesta pesquisa, a Histdria Oral Tematica, visto
gue o estudo tem por objetivo trabalhar com o assunto especifico relativo a violéncia, ao
autoritarismo, a autoridade e a liberdade na escola. Nesse sentido, fundamentei o uso do
roteiro como suporte para as entrevistas com as colaboradoras. Tomar 0s depoimentos como
fonte de investigacdo implicou um extrair daquilo que neles é subjetivo e pessoal o que
permite pensar a dimensdo coletiva, fato este que permitiu compreender a logica das relacdes
gue se estabelecem no interior dos grupos sociais dos quais o entrevistado participa, em um
determinado tempo e lugar (DUARTE, 2005).

Como afirmei em paginas anteriores, foram entrevistadas quatro professoras, e este

fato se deve a uma necessidade dupla: por um lado, ha uma oportunidade de se analisar
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diferentes relatos e, nesse sentido, diferentes versdes; por outro lado, ao reduzir o nimero de
colaboradores, isso possibilitou uma analise mais detalhada, permitindo uma melhor
compreensdo dos depoimentos. Numa perspectiva sociolégica, a Histéria Oral ndo se
restringe a um unico relato, ou a um Unico depoimento; trabalhar com relatos de varios
individuos de uma mesma coletividade, abre a possibilidade de leitura do social, através de
maultiplas versdes individuais, 0 que permite um reconstruir, atraves de varios relatos, a
histéria estrutural e sociol6gica de determinados grupos, assim como um reconstituir a

trajetoria de um grupo social (MEIHY, 1996).

Ressalto que a Historia Oral ndo se constitui, necessariamente, em um instrumento
de mudanca. Tal fato serd, ou ndo, efetivado dependendo do “espirito” que seja utilizado, pois
seu uso pode alterar até mesmo o enfoque da prépria historia, revelando novos campos de
investigacdo (THOMPSON, 1992), como mencionei anteriormente, por ser uma histéria do

presente que possibilita diferentes usos e, quem sabe, até abusos.

E nesse sentido que se fez necessario pensar sobre as questdes éticas na Historia
Oral sobretudo no respeito pelo valor e importancia de cada individuo, cada colaborador, tido
como sujeito e ndo como objeto de estudo. Embora as colaboradoras da pesquisa ndo se
constituam em autoras, elas proporcionaram que o referido estudo pudesse apresentar uma
linguagem polifénica e ndo unilateral. “Aquilo que criamos é um texto dialégico de mdaltiplas
vozes e interpretacdes: as muitas interpretaces dos entrevistados, as nossas e as dos leitores”
(PORTELLI, 1981, p. 27).

Por ser uma historia dos vivos, a historia oral aumenta ainda mais a responsabilidade
e 0 compromisso do pesquisador, visto que “pessoas ... ndo sdo papéis” (AMADO, 1981, p.
146). Saliento, nesse momento, a necessidade de um cuidado maior com as consequéncias que

0 uso dos relatos orais pode vir a acarretar.

1.2. A Teoria das Representacdes Sociais e o decodificar da vida cotidiana
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Com os depoimentos das colaboradoras, insiro a questdo das Representacdes Sociais
por eles construidas. A Teoria das Representacfes Sociais foi aqui entendida seguindo a
perspectiva de Jodelet (2001), que foi uma das principais divulgadoras dessa teoria no Brasil.

Nesse sentido, a Representacdo Social é

uma forma de interpretar nossa realidade cotidiana, (...) atividade
mental desenvolvida por individuos e grupos para fixar suas
posicOes em relacdo a situagdes, acontecimentos e comunicacdes da
vida cotidiana, enfim, a representacdo é um conhecimento pratico
que ajuda a construir nossa realidade. Ela ndo é simplesmente
reproducdo, mas construgdo e comporta, na comunicagdo, uma parte
de autonomia e de criagdo individual ou coletiva. (JODELET apud
TEVES, 1999, p. 128)

E € a partir desse panorama que esta pesquisa se desenvolveu, compreendendo a
violéncia nessa acdo de reapresentacdo e decodificacdo constituida de valores, vivéncias e
crencas docentes. Quando trabalho com concepgOes de violéncia, saliento que esta pode ser
considerada, muitas vezes, como relativa, uma vez que determinada acdo pode, ou néo, ser

vista como violenta, dependendo dos elementos que séo analisados.

Um exemplo disso seria o grito de uma professora. Enquanto alguns o consideram
como uma forma de violéncia contra os alunos, em contrapartida, outros o consideram como
uma acao normal no contexto escolar. O cuidado deve ser tomado no momento em que, em
nome da ordem e da disciplina, muitas praticas de violéncia simbdlica, e quem sabe até

mesmo fisica, sejam legitimadas.

Na discussdo sobre a violéncia, bem como o autoritarismo, a autoridade e a
liberdade, perpassa um refletir sobre a relacdo dialética estabelecida na sociedade, na qual o0s
homens se constroem e (des)constroem. Nessa perspectiva, 0S imaginarios sociais
configuram-se em forcas reguladoras da vida coletiva, na medida em que organizam e

distribuem o tempo, assim como explicam os fatos sociais (TEVES, 1999).

Diante disso, os imaginarios traduzem as cria¢cdes do grupo social de maneira tal que
estas Ultimas parecam inerentes a espécie humana, e ndo esquemas construidos nas relacées

sociais. Nesse sentido, 0s imaginarios sociais, enquanto mecanismos de producéo, reproducéo
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e atualizacdo, contribuem para a sobrevivéncia das sociedades. Enquanto uma ldgica social,
tais imaginarios ddo unidade e sentido a um mundo caotico por meio de representacdes. Estas
ultimas, por sua vez, integram os sentidos numa rede de relagGes estabelecidas a partir das

interagbes homem-homem e homem-mundo.

A sociedade se reconstroi dia-a-dia, inclusive por meio das novas representacdes que
constitui. Outro aspecto a ser destacado refere-se ao fato de que, a0 mesmo tempo que se
criam os sentidos, sdo também produzidos os (des)sentidos. Os ritos perdem sua forca, 0s
simbolos se esvaziam de seu potencial identificador (TEVES, 1999). Frente a isso, percebo
um certo processo de banalizacdo ou naturalizacdo da violéncia, pelo qual alguns valores

perdem o sentido e algumas agdes violentas se tornam normais ou naturais.

Compreender a violéncia a partir das representacfes sociais constituiu-se numa
busca por um decodificar a vida cotidiana, sobretudo nas relacdes que se estabelecem no
cotidiano escolar, ou seja, 0 representar tdo presente na escola, pelo qual se representam o0s
bons e os maus alunos, assim como os bons e 0s maus professores, através da categorizacao

destes ou quem sabe até pela rotulagcdo dos mesmaos.

Tais representagdes influenciam de maneira direta ou indireta no processo de ensino-
aprendizagem, uma vez que estardo em jogo concepcdes reais e concepgoes ideais tanto de
professor quanto de aluno. Nesse sentido, a referida pesquisa utilizou-se das entrevistas com
as professoras para verificar as suas representacfes de violéncia, autoritarismo, autoridade e
liberdade, o que de certa forma vem repercutir nas suas proprias representacdes de escola real
ou ideal.

Saliento que, ao se trabalhar com o campo do imaginario social, faz-se fundamental
a consciéncia de que a sociedade se reconstroi constantemente, através de novas
representacdes que se constituem (TEVES,1999). S&o - e foram - as relagdes cotidianas entre
os diferentes membros de um mesmo grupo social e das contradi¢Ges, lutas e conflitos entre
0S mesmos, que constroem a vida coletiva. Foi analisando as representacGes docentes no
ambito das relagdes escolares que objetivei (re)pensar a escola e, por conseguinte, a sociedade

e 0 mundo.
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Pensando neste mundo complexo, marcado por um sentimento de agonia, pela falta
de certezas, faz-se necessario ter conhecimento do movimento, das rupturas, das mudancas e,
principalmente, das crises que acometem os mais diferentes campos e espacos. Surge, entdo, a
necessidade de novos olhares, de novas formas de perceber e de agir no mundo. Com a crise
da modernidade, enfrenta-se um periodo de transicao, pelo qual se busca um pensamento mais

aberto, no qual os opostos, mesmo que antagbnicos, se complementam.

Sinto a necessidade de cruzar experiéncias, de compartilhar caminhos, de
compreender a complexidade e a diversidade por meio da abertura de novos espacos para a
diferenca, tendo em mente que aquilo que ndo é meu, nem igual a0 meu, justamente por esse

motivo, merece respeito (EIZIRIK,1999).

Foi estudando a complexidade e a necessidade de abertura de pensamento numa
época de transicdo que Maffesoli (1998) propbs a substituicdo da Representacdo pela
Apresentacao das coisas, uma vez que a representagéo foi considerada como palavra-chave da
Modernidade. Nessa perspectiva, o representar 0 mundo em sua verdade universal e
incontorndvel baseou-se na reducdo e na busca da perfeicdo. J& a apresentacdo das coisas
aceita aquilo que €, empenhando-se em fazer realcar a riqueza, o dinamismo e a vitalidade

deste mundo.

Enfatizo que, mesmo buscando uma substituicdo da representacdo pela apresentacéo,
Maffesoli (1998) ndo nega a importancia das representacdes na construcao da realidade, mas
acredita que € preciso, ainda, que tal construcao reconheca aquilo que lhe serve de base, pela

qual ““nasca com” o mundo que ela supostamente apreende, compreende, senédo explica.

Ao aliar as RepresentacGes Sociais e a Historia Oral, mesmo que tais elementos
tenham suas origens na Modernidade, busquei, no desenvolver dessa investigacao, ndo perder
a relacdo com a realidade com a qual se estava trabalhando. Mesmo utilizando teorias ditas
modernas, sempre esteve presente a dimensdo de um mundo em constante mutagdo, a
necessidade de um pensamento cada vez mais holistico e um certo enamoramento pela vida
(MAFFESOLI, 1998).
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Devido ao fato de representagdo possuir muitos significados, tal polissemia se
associa a uma certa fragilidade de pressupostos, e, nesse sentido, surgem muitas criticas a
Teoria das Representacdes Sociais (TRS). Rangel (2000), ao analisar o estado da TRS em
dissertacOes e teses, percebeu que a critica a fragilidade da estrutura da TRS se confirma no
sentido da dispersdo associada a multiplicidade de conceitos. Em contrapartida, reconheco
que a variedade de fontes, tanto quanto a variedade de possibilidades de formulacdes, podem

oferecer alternativas a pesquisa e ao processo de construcdo da TRS.

Spink (apud RANGEL, 2000), ao criticar a TRS, refere-se a uma falta de fontes
tedricas mais visiveis e estruturadas para tal teoria. Seria uma falta daquilo que Bourdieu
(1976) denomina “doxa”. Mesmo com essa falta de pressupostos, a TRS se apresenta como
um estatuto tedrico em construcdo, baseado na flexibilidade, na interdisciplinaridade e no

alargamento de horizontes, fato esse que possibilita um dialogo entre as Ciéncias.

A representagdo se controi na acao de conhecer, (re)conhecer e fazer conhecimento.
Tem-se em mente que 0 que estd em jogo € a procura pela experiéncia de se “estar vivo”, de
modo que as vivéncias tenham ressonancia no interior do ser e na realidade (EIZIRIK,1999).
O uso das representacdes se fundamenta pelo trabalho com as vivéncias das professoras que
foram relatadas com o intuito de melhor compreender um assunto que faz parte de seus

cotidianos.

Nesse sentido, “ao serem internalizadas, as representacfes passam a expressar a
relagdo do sujeito com o mundo que ele conhece e, a0 mesmo tempo, elas o situam nesse
mundo. E essa dupla operacdo de definir o mundo e localizar um lugar nele que fornece as
representacdes o seu valor simbolico” (COSTA & GOMEZ, 1999, p. 161). Alia-se a isso a
vitalidade das Representacdes que, ao possibilitar maltiplas versdes, unem-se a complexidade
e a transversalidade, tendo como objeto uma relacdo de simbolizacdo e de interpretacdo
(JODELET, 2001) da realidade, marcada pelo complexo e ndo pelo complicado.

A énfase nas representacGes se deu no sentido de que, a partir delas, tornou-se
possivel compreender o0s conceitos de violéncia, autoritarismo, autoridade e liberdade que sao
construidos tendo como base idéias, valores e vivéncias. O trabalho com as representacGes de
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professores permitiu discutir o préprio sentido do fazer docente, uma vez que tais

representacdes foram, e sdo, extraidas de suas proprias acfes no ambito escolar.

Numa realidade marcada pelas incertezas, pelo imprevisto e pelo inesperado, cabe
ao professor estar num constante (re)pensar sobre sua préatica e é nesse sentido que busquei
contribuir pelo menos em alguma parte. E de fundamental importancia que se faca do hoje
um momento de reflexdo e de procura por uma pratica educativa que esteja engajada na

formacéo de humanos “mais humanos”.

1.3. Experimentando a vida e construindo “nervuras®”

Depois de estabelecidas as bases metodolégicas do estudo (Histéria Oral e
Representacdes), cabe, antes de inserir-se nos resultados obtidos, refletir um pouco sobre os
porqués da pesquisa e da escolha pelo tema. Aliado a isso, ressalta-se o porqué dos
pseuddnimos das colaboradoras.

Conforme afirmei em péaginas anteriores, este trabalho foi sendo construido no
decorrer da trajetoria académica. Ainda na Graduacdo em Pedagogia, comecei a trabalhar com
a metodologia da Histdria Oral em projetos de pesquisa de que fui colaboradora e depois
bolsista de iniciacdo cientifica. Neste curso de licenciatura, tive a oportunidade de realizar
observacdes e estdgios em escolas, que me possibilitaram um (re)pensar sobre minha

trajetoria discente e sobre a minha formacao docente.

° Nervura, s.f. 1) Arquit. Moldura arredondada ou linha saliente que prende as arestas de uma ab6bada e separa
seus panos; 2) Bot. a) Corddo exteriormente visivel na superficie das folhas e das pétalas, constituindo feixes
vasculares que as irrigam; b) Nervura central: a que percorre longitudinalmente a folha pelo centro, e que nao falta
nunca; 3) Cost. Prega finissima ou fio mais grosso entremeado no tecido, formando o desenho ou listra em relevo; 4)
Tip. Conjunto de nervos da lombada de um livro formando uma saliéncia transversal que prende todas as paginas; 5)
Téc. Fio saliente que reforca a resisténcia de uma pega; 6) Zool. Filete de natureza cdrnea que se estende pela
membrana das asas dos insetos, mantendo-as rigidas durante o v6o. (Retirado de Chaui, Marilena. A nervura do real.

Sé&o Paulo: Companhia das Letras, 1999).
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Observando as turmas de alunos e a atuacdo de diversos professores, iniciei minhas
leituras sobre a questdo da agressividade, porém percebi que nao era bem aquilo que gostaria

de pesquisar. Comecei entdo a me questionar sobre a violéncia e sobre o autoritarismo.

Como estagiéria, precisava ter o bendito “dominio” de classe. Como obté-lo era a
minha maior indagacdo. Observando as outras professoras, realizando leituras e inserindo-me
na pratica docente, cada aula era um constante questionar. Estava sempre me questionando
sobre até que ponto, em nome de um “dominio” de classe, eu estaria, ou ndo, violentando ou

sendo autoritaria com os meus alunos.

Uma vivéncia de que sempre me recordo quando trago minhas experiéncias de
estagio refere-se a uma aula em que a professora orientadora de estagio ia me observar. Até o
momento, as aulas que eu estava trabalhando iam tranqiilas. Trabalhava os conteudos,
dialogava muito com os alunos, conversava com a minha professora regente e demais
professores da escola, os alunos estavam participando das aulas, enfim, tudo estava indo

muito bem.

Quando chegou o dia em que minha orientadora iria a escola, ela chegou e os alunos
- da 32 Série do Ensino Fundamental - ficaram bastante “animados”. Para chamar a atencéo
dela, conversavam, levantavam da classe, entre outros. Mas até aqui estava tranquilo. Neste
dia, havia a aula de informatica e eu deveria levar os alunos até a outra sala em que havia dois
computadores para 20 alunos. O professor de informatica chamava, por vez, quatro alunos, e
0s demais estavam sob minha responsabilidade. Tentava trabalhar com eles, mas a atencdo
deles estava toda voltada para o computador - que era algo muito novo e instigante - e para a
expectativa de chegar a sua vez de sentar em frente ao mesmo. Foi um caos! E a minha
orientadora 1a. Ai, meu Deus! Onde estavam os alunos “ideais” sobre os quais eu tinha

estudado na faculdade?

Traumas e angustias a parte, 0 mais interessante foi que, apds o término da aula, o
professor de informatica se dirigiu a minha orientadora e disse para ela ndo diminuir a minha
nota, pois eu tinha “dominio” de classe, o problema é que faltavam computadores. Valeu,

professor! Mas a minha angustia ainda continuava.
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Outro fato de que me recordo foi quando estava nos ultimos dias de estagio e alguns
alunos choravam e pediam para que eu nao fosse embora. Buscando acalma-los, disse para
eles verem o lado positivo: se eu fosse embora, a professora regente voltaria. Disseram-me,
entdo, que essa professora gritava muito com eles. Entdo lhes disse: “Mas eu também grito”.
Eis que o mais pequenino dos alunos me olha por de seus 6culos também pequenos, retorce o

narizinho e me diz: “Mas € que a senhora grita menos!”

Tal situacdo aumentou ainda mais a minha angustia e me impulsionou a continuar
me aperfeicoando e melhorando a minha pratica, tentando desvelar essas violéncias ja
naturalizadas em nossos habitos. Tenho a convic¢do de que foram as minhas experiéncias
docentes e discentes que fortaleceram, direta ou indiretamente, esta pesquisa e que me
levaram, para nomear a minhas colaboradoras, a escolher os nomes de duas de minhas ex-

professoras e de duas de minhas ex-alunas.

Nuria, Vanda, Carolina e Jéssica foram os pseuddnimos dados as professoras que se
dispuseram a refletir comigo sobre a violéncia, o autoritarismo, a autordidade e a liberdade.
Nuria, Vanda, Carolina e Jéssica também foram personagens que me auxiliaram a
experimentar a vida e construir parte de minha historia. As duas ex-professoras, bem como
suas atuacdes profissionais, foram as que mais me marcaram no meu Ensino Fundamental. Se
tentar rememorar essa epoca de minha vida, lembro-me com facilidade da 12 e da 22 série e

parece que da 3? a 82 série ha um certo esquecimento de minha parte.

A 1% e a 2? séries foram tdo marcantes que ndo consigo lembrar nitidamente das
demais. Esse fato eu relaciono a pratica desenvolvida pelas duas primeiras professoras. A
primeira era bastante tradicional, baseava-se muito na disciplina e no desenvolvimento dos
conteddos. Ja a segunda tentava fugir um pouco dos padrdes, buscava aulas diversificadas,
dialogava mais com os alunos, entre outros. Quanto as duas ex-alunas, foram as que, na
minha préatica docente, questionaram-me e instigaram-me no sentido de um maior
aperfeicoamento profissional.

Analiso entdo, um pouco das colaboradoras da pesquisa. A primeira entrevistada foi
a professora aqui denominada Carolina, que pertencia a uma Escola Publica Municipal e
atuava de 5% a 8 séries do Ensino Fundamental. Ja a Professora Ndria foi a segunda

entrevistada, pertencendo a uma Escola Publica Estadual e atuando nas 52 séries do Ensino
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Fundamental, nas 22 séries do Ensino Médio e no EJA. A terceira colaboradora foi a
Professora Jéssica, que era de uma Escola Particular Ndo-Confessional e trabalhava com a 12
e 42 séries do Ensino Fundamental. A quarta e Gltima colaboradora foi a Professora Vanda,
que atuava na 3? série do Ensino Fundamental de uma Escola Particular Confessional.

No desenrolar desse trabalho, as falas dessas professoras foram sendo utilizadas
como forma de dialogar um pouco com as diferentes praticas docentes. Na busca por um
trabalho de linguagem polifonica, o “conversar” com essas professoras enriqueceu, e muito, a
minha investigacdo, assim como enriquecera a minha atuacdo e a atuacao delas, pois ao

discutirmos, (re)pensamos nossos fazeres.

Foi entrelacando as minhas historias com as falas e memorias das colaboradoras que
experimentamos a vida e construimos novas nervuras. Permito-me fazer uso do conceito de
nervura, tendo o seu significado do dicionario como base, mas utilizando-o no sentido
conotativo. Quando me refiro ao construir novas nervuras, remeto ao “prender as arestas”, ao
“formar o desenho”, ao “dar relevo”, ao “prender todas as paginas”, ao “fio saliente que
reforca a resisténcia de uma pec¢a”. Ainda no sentido botanico, essa “nervura central: a que
percorre longitudinalmente a folha pelo centro, e que ndo falta nunca”. Penso, entdo, que

nossas vivéncias e memorias vao estabelecendo nossas nervuras e dando relevo a nossa vida.
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“Eu s6 queria deixar bem claro
que o tema violéncia ele é pesado.
Quando tu usa violéncia

parece que tu esta sempre...

Alguém se agredindo...” (Jéssica)
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VIOLENCIA E NAO-VIOLENCIA: UMA ANTINOMIA A SER PENSADA NA
BUSCA DE UMA CULTURA DE PAZ

Permeando os mais diversos espacos sociais, a violéncia insere-se também no campo
educacional. A escola, por constituir-se num espago que serve de base para a estruturacdo da
sociedade, disseminando seus valores, normas e principios, vem, ao longo do tempo, sofrendo

influéncia tanto das violéncias fisicas quanto das ditas simbolicas.

Neste contexto, discutir questdes referentes a antinomia violéncia e nao-violéncia na
escola configurou-se na busca de uma superacao para o discurso banalizado sobre a violéncia,
visando a construcao de uma Cultura de Paz. Aliado a isso, tem-se a necessidade do indignar-
se diante da violéncia, que se constitui num dos principais desafios a ser enfrentados pelos
docentes. Para isso, faz-se de fundamental importancia, em primeiro lugar, conhecé-la. E é

por esse motivo que procurei nas origens do termo os seus mais distintos significados.

2.1. Compreendendo a polissemia da Violéncia

Eu entendo por violéncia, toda forma de agressdo, ndo so fisica
como assim... psicolégica, vamos dizer, que a pessoa sofre ou que
possa sofrer, que cause algum tipo assim de mal para essa pessoa;
gue a pessoa nao se sinta bem... (Ndria)

Bem, no meu conhecimento dentro da nossa educacdo podemos
dizer que violéncia seja qualquer agressao - ou fisica ou emocional
de um ser para outro. (Jéssica)

A palavra violéncia tem sua origem no latim violentia, e seu significado estd em
proximidade com violacdo, dilaceracdo, despedacamento, agressdo, desordem, além de
aludir a quebra, ruptura de um tabu, ultrapassagem de um limite, transgressdo de uma
proibicdo, indo até a idéia de abuso de um corpo, falta de respeito, etc (ALBORNOZ, 2000,
p.13).
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Com essa breve conceitualizacdo do que seria a violéncia, observo que esta € vista,
comumente, como algo que esta relacionado ao campo fisico, porém, pelo que se sabe, a
violéncia vai além do meio fisico, pois refere-se também a um constrangimento moral, a uma
coacdo (FERREIRA,1986). Sob essa Otica, percebe-se uma outra face da violéncia que estaria

relacionada ao campo simbdlico.

Nesse sentido, cabe ressaltar que

Né&o ha somente a violéncia aberta, exposta, belicosa, a dos punhos
cerrados e da demonstragdo militar. H& também a violéncia
dissimulada, a que se disfarca atras do habito, da ordem, da polidez
social, (...). H& a violéncia que ameaca e a que seduz.

(DOMENACH apud MORAIS, 1995, p.7)

Pelo que se observa, raramente a violéncia simbdlica é percebida no dia-a-dia
escolar, embora ela muitas vezes apareca, pois a violéncia fisica € mais aparente. “A violéncia
fisica foi se rotinizando, deixando de ser excepcional para tornar-se uma marca do cotidiano”
(VELHO, 1996, p. 17). O temor, de certa forma, € maior em relagdo ao fisico, ainda que se

saiba que marcas profundas podem ser deixadas pela violéncia simbolica.

Nesse sentido, constato que a violéncia sutil é aceita na escola como algo normal, e a
tarefa de desvela-la faz-se cada vez mais necessaria. A exemplo disso, tem-se o chamado
“bullying”, que estd baseado em situacdes de agressdo e vitimizacdo entre os alunos. Nas
escolas, sdo comuns os apelidos, as gozacGes e 0S preconceitos serem vistos como simples

“brincadeiras”. Tal fato pode ser analisado na fala da Professora Jéssica.

Normalmente a crianca ndo se da por conta que estd comentendo
uma violéncia, (...) ela acha que esta fazendo uma brincadeira ou
gue esta dando uma resposta. Mas ai a gente traz ela para a
realidade, faz a empatia, tenta colocar no lugar do outro para eles
sentirem 0 que é que 0 outro esta sentindo, para se darem por conta
que foi uma violéncia. (Jéssica)

Essas ditas "brincadeiras” ndo podem passar em branco, uma vez que podem deixar
marcas no desenvolvimento dos educandos. Saliento que o termo Bullying, de acordo com a

ABRAPIA (Associagdo Brasileira Multiprofissional de Prote¢do a Infancia e a Adolescéncia)
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compreende todas as formas de atitudes agressivas, intencionais e repetidas, que ocorrem sem
motivacao evidente, adotadas por um ou mais alunos contra outro(s) causando dor e angustia,
e executadas dentro de uma relacdo desigual de poder. E, ¢é essa relacdo de desigualdade que a
caracteriza como acdo violenta, uma vez que, desde a mais sangrenta até a mais sutil, o
impedimento de uma correlacdo de forcas abre espaco para todas as acdes autoritarias e de

mando e para a instauracdo de uma cultura do medo.

A intimidacdo e o medo sdo caracteristicas essenciais na a¢do do bullyng. Cunhado
na Inglaterra, em meados da década de 80, o termo bullying por ndo existir uma palavra na
lingua portuguesa capaz de expressar todas as suas situacfes possiveis, relaciona-se a algumas
acoes que podem estar presentes, tais como: colocar apelidos, fazer sofrer, agredir, ofender,
discriminar, bater, zoar, excluir, chutar, gozar, isolar, empurrar, ignorar, ferir, sacanear,
intimidar, roubar, humilhar, perseguir, assediar, quebrar pertences, aterrorizar, amedrontar,

tiranizar, dominar, etc.

Diante disso, a preocupacao dos professores faz-se necessaria. Conforme destacou a
professora Jéssica no sentido de trabalhar a empatia, do colocar-se no lugar do outro,
guebrando com a idéia de acdes feitas sem se dar por conta, refletindo e analisando as
situacOes de conflito, ndo apenas as abafando, mas procurando alternativas para solucdo de

problemas.

Muito mais frequiente que a violéncia fisica, a violéncia verbal se insere no espaco
escolar, mesmo que na maioria dos casos venha de modo camuflado. Tal violéncia é

destacada ainda pela professora Jéssica:

. na oralidade as criangas se agridem muito. Um fala 14 uma
brincadeira: O seu bobinho! Ai o outro ja vem, ja xinga: Se eu sou
bobo, tu é idiota, seu bobalhdo! Para ai, porque tu me chamou de
bobinho? Para fazer uma brincadeira contigo! Dai tu vai esclarecer
o0 problema, quando tu pega as duas criancas e pergunta o que foi
que aconteceu, ai eles vao te relatar: Ai eu falei isso ai, professora,
eu so bati no ombro dele, chamei de bobinho, brincando, ai o outro
fez toda aquela agressdo. Entdo ndo era motivo. Entdo eles chegam
a conclusdo que ndo era motivo. Ah, entdo tu me desculpa! Mas ja
falou, ndo €? Eu acho que as palavras, elas sdo pesadas. Eu até ndo
sei se muitas vezes a palavra ndo fere mais do que uma agressdo
fisica. Principalmente nessa idade, eles estdo em desenvolvimento
ou que eles ndo entendem bem o que é uma palavra. De que
maneira aquela palavra quis xingar. Se € um meio gordinho, a
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primeira coisa é: O seu gord&o! Por que tu me chamou de gord&o?
Ah porque ele me chamou de idiota. Entdo eu acho que assim, nés
aqui... a maior violéncia que eu sinto é da parte da oralidade, a fala
deles, as palavras pesadas que muitas vezes eles usam com 0s
colegas e nem sabem o que é. (Jéssica)

Observo nas falas da professora como desde as séries iniciais essas situacdes de
violéncia véo se proliferando. Ressalta-se a questdo dos preconceitos que desde cedo ja véo
sendo experienciados e que, muitas vezes, por pensarmos que sdo “brincadeiras” de crianca,

vao sendo deixados de lado sem termos uma maior preocupacéo.

As palavras, com certeza, em muitos casos, ferem mais do que as agressoes fisicas,
por esse motivo ela preocupa-se tanto com essa violéncia dita verbal. As ofensas, 0s
xingamentos sem motivo ferem muito os seus alvos. Tais alvos sdo caracterizados pela
ABRAPIA como pessoas ou grupos que sdo prejudicados ou que sofrem as conseqiéncias dos
comportamentos de outros e que nao dispdem de recursos, status ou habilidade para reagir ou

fazer cessar os atos danosos contra si.

Marcados por um forte sentimento de inseguranca os alvos ou vitimas sdo, na
maioria das vezes, impedidos de solicitar ajuda. A baixa auto-estima € agravada por

intervencdes criticas ou pela indiferenca dos adultos sobre seu sofrimento.

Ser chamado de "bobinho, bobalhdo, idiota ou gorddo” conforme afirmou a
professora Jéssica, fere tanto quanto ser agredido fisicamente. Em consequéncia disso, surgem
0s baixos desempenhos escolares, as resisténcias em ir para a escola, as trocas de escola, ou
até mesmo o abandono dos estudos. Para ndo falar em casos mais extremos que a situagao de

bullying pode levar até as tentativas ou, propriamente, os suicidios.

Saliento que, de acordo com a ABRAPIA, o Bullying € um fenémeno mundial, que
pode ser encontrado em todas as escolas, em todos os niveis de ensino. Embora, muitas
escolas ndo admitam a sua existéncia, o Bullying permeia os mais diferentes contextos,
passando desapercebido como uma simples "brincadeira” de crianca, uma violéncia

silenciosa.
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Ressalto que a violéncia configura-se num fenémeno complexo e, por esse motivo,
abrangé-lo como um todo torna-se uma tarefa dificil. Sua complexidade se deve,
essencialmente, a quatro aspectos: a polissemia de seu conceito e os problemas de sua
definicdo; a controvérsia na delimitacdo do objeto da violéncia; a quantidade, variedade e
interacdo de suas causas e, por fim, a falta de consenso sobre a sua natureza (RISTUM &
BASTOS, 2004).

Diante disso, percebo que a violéncia, por apresentar um aspecto polissémico,
manifesta-se de distintas formas e, por esse motivo, ela é caracterizada e denominada de
diferentes modos, variando de acordo com as concepcdes de cada autor. A exemplo, tem-se 0s
cinco tipos de violéncia estabelecidos por Nilo Odalia (1991), que s&o a violéncia original, a

institucional, a social, a politica e a revolucionaria.

A violéncia original seria a primeira imagem, a face mais imediata da violéncia, que
se exprime através da agressdo, em outras palavras, seria a violéncia fisica. Tal agressdo
atinge diretamente 0 homem tanto naquilo que possui, seu corpo, seus bens, quanto naquilo
gue mais ama, seus amigos, sua familia. Nesse contexto, a falta de uma solugdo para a
violéncia da vida cotidiana faz com que esta torne-se um componente normal das relacdes
entre os homens. Observa-se, entdo, uma espécie de banaliza¢do da violéncia, tanto por parte
das pessoas, quanto das midias, formadoras de opinido.

Nesta perspectiva, saliento que o viver em sociedade sempre foi violento e aparece
em suas Varias faces. A exemplo temos 0 homem medieval e 0 seu temor as trevas, por estas
propiciarem um nascimento daquilo que ndo se podia ver, mas sentir por meio de uma
sensibilidade e de uma imaginacdo exarcebadas pela rigidez com que demarcavam 0s

contrastes do dia e da noite, do claro e do escuro.

Outro contraste histérico seria a piedade cristd versus as terriveis punicfes a que
estavam sujeitos criminosos, hereges e outros que se opusessem ao cristianismo. Neste
contexto, eram comuns purificacbes em fogueiras, mortes pablicas, mdos decepadas, entre

outros castigos exemplares, tudo em nome de uma pratica educativa e intimidativa.
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A violéncia institucionalizada, ao contrario da anterior, nunca antes foi tdo divulgada
como na atualidade. Isto se deve ao grande numero de informacBes que chegam até as
pessoas, 0 que, de certa forma, vem causando uma banalizacdo da violéncia. Nessa
perspectiva, as desigualdades das diferengas entre os homens, enquanto violéncias, vém sendo
veiculadas e transmitidas pelos meios de comunicacdo, produzindo como efeito o

conformismo e o sentimento de impoténcia perante a realidade violenta.

No que tange a violéncia social, observo que toda a violéncia é social, ndo somente a
questdo do menor abandonado e da delinqiiéncia, mas também as discriminacfes raciais,
sociais e sexuais (ODALIA,1991). Quanto a violéncia politica, esta abrange desde o
terrorrismo até as fraudes no sistema eleitoral. No que se refere as influéncias politicas no

contexto educacional, ressalta-se que:

A educacdo sempre foi um instrumento privilegiado de dominacédo
e isso é facilmente explicavel por um processo longo, continuo e
que trabalha com um material altamente sensivel, a crianga e o
jovem. Contudo, ndo deve ser tido como o Unico instrumento de
dominagdo e nem o mais eficaz (...) Mesmo porque O processo
educativo do povo ndo se limita ao sistema educacional formal, ele
é mais abrangente e dele ndo se pode excluir os chamados meios de
comunicacdo de massa. (ODALIA, 1991, p.57)

A partir disso, compreende-se 0 papel desempenhado pela educacgdo e pela midia
nos processos de dominacéo, reproduzindo, muitas vezes, a ideologia das classes dominantes.
Nesse contexto, insere-se a ultima violéncia estabelecida por Odalia, a violéncia
revolucionéria como uma forma de violéncia politica que se pratica com o intuito de diminuir
as privacdes do homem, buscando destruir os obstaculos que separam o homem da criacao e

usos dos bens de sua sociedade.

Outro exemplo de tentativa de se explicar a violéncia foi o estabelecimento de
categorias referentes ao conceito. Minayo (apud RISTUM & BASTOS, 2004) destacou trés
categorias basicas: a violéncia estrutural, que se constitui na opressdo exercida pelos sistemas
econémico, politico e social, bem como pelas instituicdes sobre diferentes grupos e
individuos; a violéncia de resisténcia, que se configura nas reacfes a violéncia estrutural, e a

violéncia de delinqiiéncia, que séo as agdes fora das leis estabelecidas.
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Nesse sentido, cabe destacar o relato da professora Carolina, de Escola Publica

Municipal, que em sua fala enfatizou:

Violéncia tem varios tipos. Mas se for especificamente para a
escola, eu considero ainda que tenham dois: violéncia que vem mais
dos alunos com os professores e uma violéncia que eu acho que é
pior quando tu tens o descaso do governo ... isso € uma violéncia!
Isso a gente vé de monte, assim... Coisas que te deixam muito triste.
(Carolina)

Demonstrando a sua indignacéo, ela prosseguiu salientando um pouco mais sobre a

questdo da violéncia econémica e social.

Posso dar exemplo? (...) Quando uma aluna minha me pediu, eu sou
professora de inglés, me pediu (..) que gostava de inglés: -
Professora, como é que eu fago para fazer um cursinho de inglés?
Como € que funciona? Eu me dei conta: P6! Eu ndo tenho dinheiro
para fazer um cursinho, ela também, menos ainda vai ter. Entéo,
isso € uma violéncia que tu fica muito chateada. 1sso é um exemplo
de violéncia. (Carolina)

O destaque feito pela professora sobre essa violéncia econdmica e social, baseada
nas suas vivéncias junto a realidade da qual faz parte, demonstrou mais uma vez a
necessidade do “indignar-se” perante as injusticas, o que tanto Paulo Freire ressaltou em suas
obras. Diante de um sistema socioecondmico excludente, fazem-se necessarios, cada vez

mais, professores criticos e politicamente conscientes.

Salientando uma violéncia dita estrutural, Carolina enfatiza a questdo das
desigualdades no que tange as oportunidades de continuidade dos estudos. Nesse sentido, a
falta de possibilidades para a realizacdo de uma educagdo de qualidade constitui-se num ato

de violéncia.

Além da preocupacao com o descaso do governo frente a educacao, Carolina ressalta
um outro tipo de violéncia estabelecida na relagdo aluno-professor. Diante disso, observo
que, percebendo os depoimentos das colaboradoras numa perspectiva geral, elas em sua
maioria, em primeiro lugar, destacam a violéncia aluno-professor. Ja a violéncia professor-
aluno ndo é mencionada de modo explicito, principalmente quando a colaboradora esta na

posicdo de professor. Ao contrario, quando estd na posicdo de aluno, parece que se torna mais
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facil falar de violéncia professor-aluno, trazendo memdrias de um passado que, de certa

forma, ja foi assimilado, analisado e decidido.

Hannah Arendt (1985), que, em suas obras, defendeu sempre a importancia dos
aspectos politicos, apresentou uma grande contribuicdo para este estudo, uma vez que
diferencia os termos poder, forca, autoridade e violéncia, enfatizando que tais palavras, tanto
gramatical como historicamente, ndo podem ser consideradas sinbnimos. Confundi-las seria
uma certa cegueira. Destaca-se, de seu enfoque, sobretudo que autoridade estaria relacionada

a reconhecimento por um grupo e violéncia estaria em proximidade com vigor natural.

Nesse sentido, cabe ressaltar que esse vigor natural relaciona-se muito mais com a
agressividade do que com a violéncia, termos estes que, embora apresentem pontos de
semelhanca e de interdependéncia, ndo podem ser vistos como iguais. A violéncia pode ser
considerada como uso desejado da agressividade para fins destrutivos. Ja a agressividade seria
constituinte do sujeito, ndo sendo, essencialmente, nem boa nem ruim. Concordo com
Nicolodi (2002) quando esta afirma que temos que educar essa agressividade para que ela
passe a funcionar como uma “mola” de producdo de vida, de conhecimento e ndo um

instrumento de destruicao.

Quando se pensa em formas de superacao da violéncia e desse desejo de destruicdo
logo vem a questdo da Paz. Nesses tempos em que as manifestagdes de violéncia se fazem
sentir em toda a parte, inclusive na escola, ndo basta sair as ruas vestidos de branco e
solicitando a paz. Esta Gltima é construida a partir de muito esfor¢o e ndo pode ser adquirida

sem luta.

Compreender a violéncia e buscar uma cultura da Paz faz-se de suma importancia,
devido a todo um contexto de inseguranca e fragilidade dos vinculos humanos. As relacGes
conflituosas de violéncia que emergem no cotidiano escolar revelam a crise existencial
humana, que possivelmente tem como causa a negacdo do dialogo e a inexisténcia de uma
pratica de valores humanizadores como afetividade, solidariedade, ética, justica social e
respeito (NICOLODI, 2002).
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Concordando com essa idéia, trago ainda mais dois autores que partilham dessa
concepcao. Ressaltando o esvaziamento de contetdos culturais, particularmente os éticos,
como uma das varidveis para se compreender a violéncia, tem-se Velho (1996). A outra
autora, Schilling (2004), traz também a questdo da violéncia, s6 que contrapondo aos
contetdos éticos. Ela utiliza-se da conceituacdo de violéncia de Marilena Chaui conforme

pode-se ver na sequéncia:

um ato de brutalidade, sevicia e abuso fisico ou psiquico contra
alguém e caracteriza relagGes intersubjetivas e sociais definidas pela
opressdo e intimidagdo, pelo medo e pelo terror. A violéncia se
ople a ética porque trata seres racionais e sensiveis, dotados de
linguagem e de liberdade, como se fossem coisas, isto €, irracionais,
insensiveis, mudos, inertes ou passivos (p.38)

Essa coisificacdo do humano que fundamenta a violéncia, marcada pela
discriminagdo, humilhagdo e passividade negligencia os direitos humanos, constituindo-se
num problema moral ou ético, sendo “objeto de esforcos de elucidacio da Etica, do Direito e
da Filosofia” (ALBORNOZ, 2000).

Ao pensar nas causas e nas consequéncias da violéncia, observo que as causas séo
muitas, dividindo-se em contextuais e pessoais. As causas contextuais referem-se as
distancias, se sdo proximais, no ambito familiar; ou distais, na dimensdo socioeconémica. Ja
as causas pessoais podem ser tanto biologicas quanto psicoldgicas. No que tange as
conseqiiéncias, constatou-se que estas podem ser fisicas, sociais e psicoldgicas. E, nesse
ponto, cabe ressaltar que pesquisas mostram que a violéncia fisica é a mais mencionada,
sendo a psicologica a menos citada e que dificilmente as violéncias social e psicoldgica séo
avaliadas como dano, até mesmo pelas vitimas de tais violéncias (RISTUM & BASTOS,
2004).

Diante disso, faz-se presente a necessidade de se desatar alguns nos e, a0 mesmo
tempo, entrelacar e reatar outros, tendo em mente a complexidade do fenédmeno violéncia.
Conhecer e (re)conhecer as suas diversas faces, causas e consequéncias torna-se cada vez

mais necessario para o viver em sociedade.
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Nessa perspectiva, enfatizo que 0 mundo humano néo se divide em violentos e nao-
violentos, mas sim entre homens que se realizam e se alegram morbidamente no violentar os
outros, e os que - tendo lucidez e vigilancia sobre os seus tragos violentos - lutam todo o
tempo para minizar a violéncia na imperfeicdo do nosso mundo e da nossa condigdo
(MORAIS,1995).

Parto do pressuposto de que a Paz se aprende, uma vez que ela, ndo sendo um
estado, além de raizes sociais, econémicas e politicas, possui um enquadramento cultural. A
cultura, por um lado, diz respeito as expressGes produzidas e criadas pela humanidade e,
portanto, como uma realidade ligada ao ato de aprender e educar. Sobre a questdo da Paz e
dessa construcdo de uma Cultura de Paz, serdo feitas analises em péaginas seguintes. Antes,

porém, faz-se necessario destacar um pouco da conflituosidade escolar.

2.2. Violéncia e Educacgéo: Discutindo um pouco de conflituosidade na escola

Neste estudo, a educacdo é concebida como um amplo processo através do qual um
povo, em seu lugar e momento, pela mediacdo da linguagem veiculadora de valores, propde
aos seus educandos assumirem uma certa forma de humanidade. O ato de educar configura-se
num ato de intervencdo em vidas (MORAIS, 1995). Partindo desta base, conforme afirmei
anteriormente, a investigacao se dispds a “conversar” com algumas professoras sobre 0s seus
entendimentos a respeito da violéncia escolar, relacionando-a com o0s conceitos de

autoritarismo, autoridade e liberdade.

Nesse sentido, foi possivel constatar que a violéncia aparece cada vez mais no
cotidiano escolar, fato este que preocupa muitos professores, que buscam alternativas para
amenizar o problema. Aparentemente, a violéncia mais citada pelas colaboradoras foi aquela
que se da na relagcdo aluno-aluno. Percebi, porém, que, no decorrer das falas, a violéncia
professor-aluno foi se delineando. Foram constantes os relatos referentes a agressfes e um

exemplo disso pode ser visto na seguinte fala:
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Aqui existe muita violéncia. Nas outras turmas e também nas
minhas. Eles - os meus alunos - se agridem muito. Eles ... um mexe
com outro e ... pega e ja coloca a mde no meio e ai eles ndo gostam.
E ai eles partem para a agressdo mesmo, eles vao para cima e tu nao
consegue apartd, nem da para apartd, pois se tu vai aparta, tu
também se arrisca a levar um ... porque eles ndo te obedecem, eles
ndo te ouvem na sala, entdo aqui existe muita violéncia. (Nuria)

Na fala da professora Nuria muitos elementos se sobressaem e dentre eles escolhi
trés aspectos. O primeiro diz respeito ao colocar a “mde no meio”, as ofensas, as
“brincadeiras” que os alunos fazem entre si. Nesse sentido, Vanda também colabora com seus

relatos sobre sua turma de alunos:

Eles se agrediam muito fisicamente por... sem querer, tudo era sem
querer, mas sabiam que queria e depois ai vinha a violéncia com
palavras. Um nome disso, um nome daquilo, apelidos... (Vanda).

Percebo novamente as situacBes de agressao e vitimizagdo entre alunos, o chamado
bullying, j& discutido anteriormente. As agressdes cometidas "sem querer”, as ofensas, 0
"colocar a méde no meio" desvelam o quanto "contaminada™ estd a escola pelo fenémeno do
Bullying. A partir disso, afirmo que as criancas/ os alunos véo sendo afetados negativamente
pela situacdo, uma vez que presenciando a esse problema, direta ou indiretamente, se

envolvem com ele.

Zavala (2006) ressalta nas situacdes de Bullying trés tipos de alunos: o espectador, o
agressor € a vitima. Nesse sentido, o primeiro ndo conta suas impressdes por receio de tornar-
se alvo ou por ter sido ignorado pelos adultos nas tentativas que fez de comentar certos fatos.
O segundo, normalmente, aprendeu a usar um comportamento agressivo com o0s adultos para
resolver seus problemas. Ja a vitima estd numa posi¢cdo muito mais problematica, pois ndo se
manifesta para os adultos. Diante desse quadro, cabe ao professor perceber e diagnosticar o
problema n&o negligenciando e abafando o Bullying. Somente "aparta” os alunos néo basta,
sd0 necessarias acdes que solucionem o problema e ndo, apenas o escondam perante a

sociedade.

A desobediéncia e a falta de "controle” que implicitamente sdo mencionadas na fala

da professora Ndria podem ser analisadas como reacdes as imposi¢des da escola. Através da
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desobediéncia, os alunos tentam reagir as situagdes que lhes sdo impostas, 0 que repercute na
falta de controle da parte dos professores que, muitas vezes, por ndo saber lidar com o

conflito, ficam sem saber o que fazer.

O segundo aspecto que ressalto da fala da professora Nuria, e que aparece também
no relato da Vanda, refere-se a toda a situacdo de conflito estabelecida. Nesse sentido, faz-se
pertinente refletir um pouco sobre a questdo dos conflitos e sobre a dificuldade que os

professores tém para trabalhar com eles.

O conflito € um processo natural da sociedade e um fenémeno necessario para a vida
humana, podendo ser um fator positivo para a mudanca e o crescimento pessoal ou um fator
negativo de destruicdo, dependendo da forma de regula-lo. O conflito ndo é bom, nem mau,
simplesmente existe. Nessa dimenséo, ndo se pode confundir conflito com violéncia. Ambos
estdo relacionados entre si, mas, de forma alguma, podem ser considerados sinénimos. O que
caracteriza o primeiro é a interacdo de duas partes que tém propdsitos incompativeis,
enquanto que a violéncia é o uso da forca por uma das partes (ou ambas) na resolugdo do
conflito (Vinyamata, 2005).

Existindo os conflitos independentemente da vontade do professor, este precisa estar
atento para buscar alternativas para solucionar o problema. Vinyamata (2005) auxilia nessa
discussdo, afirmando que "as intervencGes durante os conflitos consistirdo, basicamente no
desenvolvimento de processos pedagogicos, de negociacdo, mediacdo, arbitragem ou

tratamento utilizando os recursos adequados” (p.15).

Se a paz precisa ser construida, é nesses momentos de conflitos que se sente a
necessidade de trabalhd-los numa perspectiva positiva de mudanca e de crescimento.
Concordo com Vinyamata quando este afirma que é preciso fazer as pazes com o conflito, é

preciso “atrever-se” a ter conflitos.

O terceiro aspecto observado na fala da professora Nuria refere-se a expressao
“porque eles ndo me obedecem”. A partir disso, pode-se discutir a questdo da obediéncia e por

que ndo, da disciplina dos alunos. Concordando com Dani (1996), constatei que a disciplina
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engloba a obediéncia a regras, normas, preceitos, como também relacGes de dependéncia e

submissdo entre educandos e educadores.

A falta de obediéncia dos alunos caracteriza-os como indisciplinados. Nesse sentido,
a fala da professora Nuria esclarece o que, para ela e para muitos professores, significa um

aluno disciplinado:

Eu acho que tu tem alunos disciplinados, eu acho assim que néo vai
ter problemas se tu da liberdade para eles. Assim um aluno
disciplinado é um aluno comportado. Acho que ja vem, ja vem da
familia mesmo... ja tem aquele bom comportamento e se a gente der
liberdade para ele, ele ndo vai saber abusar. (NUria).

Ao aluno disciplinado sdo dadas muitas coisas. Obedecendo as regras do professor,
ele pode ir ao banheiro, pode conversar (desde que ndo atrapalhe), pode ir ao xerox, a
biblioteca (desde que esteja sobre o controle do professor). Ja o aluno indisciplinado néo tem
muita regalia, pois para ele estd sempre faltando alguma coisa. Xavier (2002) salienta que “a
indisciplina escolar foi definida, de modo geral, como auséncia ou negagdo de um
comportamento desejavel”(p. 88). Nesse sentido, ao aluno indisciplinado faltam limites,

atencdo, organizacao, material, higiene, respeito as regras, valores, entre outros.

Diante de todas essas faltas que o aluno dito indisciplinado tem , recordo-me do

relato da professora VVanda ao rememorar suas vivéncias de escola enquanto aluna:

Um dia lembro que eu... a professora pediu para eu tirar os lapis de
cor e eu ndo tinha lapis de cor. E ai eu fui pedir para o colega do
lado. E ele... ele ia me emprestar, sabe. E ela disse: Ndo! Nao! Nao
empresta! E ela me deu umas reguadas assim... em cima do... Mas
aquilo ali depois eu fui... eu mesma eliminando... Porque naquela
época era diferente, hoje, por exemplo, se acontece isso hoje na sala
de aula... acontece varias punicdes do professor. A gente vé isso na
televisdo. Entdo tu jamais iria fazer isso hoje. (Vanda)

A falta de lapis de cor caracterizou Vanda como uma aluna indisciplinada e, por esse
motivo, foi punida para que sua indisciplina ndo se repetisse mais. Conforme Vanda afirmou,
hoje as reguadas ndo sdo dadas, os alunos ndo sdo mais punidos fisicamente (espera-se que

ndo). Porém, pelo que se observa, os professores ainda punem de forma sutil pelo uso das
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palavras, das expressdes, dos gestos e dos olhares. Punicdes estas tdo marcantes quanto as

fisicas.

Em suas memdrias, Vanda ainda traz outra vivéncia que lhe deixou muitas marcas:

Eu tive, esse exemplo que me marca até hoje na minha vida que é a
questdo do milho atrés da porta. Outra situagdo que eu lembro
também quando eu estava na 5% série, que eu ndo soube fazer uma
expressdo que a professora me explicou. E ela me disse assim: Tu
nunca vai ser nada na tua vida, tu nunca vai aprender. E aquilo me
marcou e eu... eu assim correu as lagrimas, ndo é? E eu lembro que
eu fui para casa. Naquela época a gente, eu ... da escola até a casa e
da casa até a escola a gente andava a cavalo. E eu fui chorando pelo
caminho todo. E eu jurei de pé junto para mim mesma e dizia: Olha,
eu vou ser alguém sim... na minha vida. VVou ser muito mais do que
essa professora, do que ela me disse. Entdo isso me marcou sim.
(Vanda)

Com o relato da professora Vanda percebo o quanto as expectativas do professor
influenciam no desenvolvimento dos alunos. Em nome de uma disciplina severa, o professor
pode acabar com sonhos e aspiragdes dos educandos. O choque que a frase "Tu nunca vai ser
nada na tua vida, tu nunca vai aprender" causa no aluno um enorme sentimento de

inferioridade e de impoténcia.

Neste sentido, o professor que € visto como uma autoridade que detém o saber
rompe com ideais tracados pelo aluno, repercutindo em um crescimento com sentimentos
negativos e baixa auto-estima. No caso de Vanda, o desestimulo de sua professora causou
efeito contrario, ela buscou superar suas dificuldades e provar que seria "alguma coisa na

vida" independente das expectativas de sua professora.

Assim como Vanda, Carolina também contribuiu com suas memdrias enquanto

aluna:

No milho ndo ajoelhei, mas ajoelhei, foi assim, vou te contar. Eu
imitava a professora que é minha colega hoje, ela era italiana assim,
dai ela falava com sotaque de italiano e eu imitava ela, foi que um
dia ela ndo agiientou mais e me mandou para a secretaria. E eu, ndo
contente, na secretaria, eu... sabe aquele ténis que era de velcro?
Acho que era e ai trec, trec... e a diretora - eu ja estava na secretaria
- para com isso! E eu trec, trec,... nem tava. “E agora pro corredor
de castigo de joelho!” Foi um inferno (risos), entdo foi isso assim,
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ndo... aquele dia foi horrivel, foi muito horrivel assim bah! Muita
vergonha, muito horrivel, muito, muito, muito. (Carolina)

Carolina relata um pouco dos castigos e punicdes praticas freqiientes no meio
escolar. A exposicdo e a vergonha que ela passou, servem, muitas vezes como instrumentos

para conter, controlar e impor regras aos alunos indisciplinados.

Diante das memdrias das colaboradoras, percebo o quanto as experiéncias escolares
deixam marcas na vida dos educandos. Tais marcas, de acordo com elas, influenciam nos seus
fazeres docentes. Um aspecto interessante a ser destacado, neste contexto, refere-se ao fato de
as professoras relatarem com maior tranqiilidade as violéncias cometidas na relacdo

professor-aluno enquanto eram alunas.

Nesse sentido, constato que perceber a violéncia na relacdo professor-aluno
enquanto professora se constitui numa tarefa bastante complicada, uma vez que requer uma
auto-analise minuciosa da atuacdo docente. Por esse motivo constato e reafirmo a necessidade
gue a pesquisa teve de trabalhar com as memdrias discentes dos professores, para que

rememorando suas experiéncias enquanto aluno, as ressignifique na sua pratica docente atual.

Outro elemento que se destacou neste contexto refere-se as representacdes da
atuacdo docente que vao sendo construidas ao longo das trajetorias das colaboradoras. Duas
narrativas se destacaram. Nuria e Vanda relataram as representac6es que tinham, ainda alunas,

de como era a atuagao do professor:

Eu achava coisa mais linda a minha mée dando aula e gritando com
os alunos e eles bem quietinhos. Achava lindo. Entdo para mim ser
professora era aquilo ali, era ser daquele jeito dela ali e todos
quietinhos, sem conversar. Entdo eu fiquei toda a minha infancia...
Queria ser professora assim, nessa visdo, com essa Visdi que eu ia
entrar na sala de aula com os meus alunos todos quietinhos. Ai me
formei e eu no sei fazer aquilo que minha mée fazia... ndo sei, ndo
consigo. (Ndria)

Eu tinha mais ou menos 7, 8 anos.. eu embaixo de uma
bergamoteira, com todos os alunos imaginarios, que eram espigas
de milho, que a gente fazia as carinhas, que eram bonequinhos,
eram meus alunos. (Vanda)
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Faz-se importante ressaltar que a imagem do aluno quietinho, disciplinado, um
bonequinho sem voz, muitas vezes, ainda persiste no imaginario docente, mesmo que muito
se fale e se coloque nos mais diversos planos e projetos a preocupagédo com a formacao de
alunos criticos e dindmicos. Muitas vezes, estes sdo rotulados como indisciplinados por nédo
obedecerem as regras e normas da escola, que requerem um aluno disciplinado, comportado,
ddcil e submisso. Foi nesse sentido que Foucault (1991) questionou: Por que ainda nos
admiramos que a prisdo se parece com as fabricas, com as escolas, com 0s quartéis, com 0s

hospitais e que todos esses se parecem com prisdes?

Analisando por essa dimensdo, claramente se posso ver o disciplinamento e a
submissdo como palavras-chave tanto para as escolas como para as prisdes. Corréa (2000),
em seu texto “O que é escola?”, defende um pouco da idéia trazida por Deleuze de que as
criangas podem ser vistas como prisioneiras. O autor destaca a passividade, o conformismo e

a acomodacao que, muitas vezes, fazem parte do cotidiano escolar.

Acredito que, frente a todo esse contexto de crise, de indignacdo, o
comprometimento docente, bem como o uso do dialogo surgem como duas (sdo necessarias
muitas outras) alternativas para se estar (re)pensando que escola, que professores e que alunos

temos e que escola, que professores e que alunos queremos.

Ressalto a questdo do dialogo, uma vez que este se apresenta como minizador da
violéncia. O dialogo, nessa perspectiva, constitui-se na boa vontade para a compreensdo
mutua, podendo chegar ao apice do encontro humano. Seu fundamento estd na generosidade
gue, na sua origem, associa-se a capacidade de encontrar, no outro, alguém que como eu faz
parte do género humano. Alguém de direitos e deveres, de alegrias e sofrimentos
(MORAIS,1995, p. 74).

S&o principios como estes que precisam ser vistos como referéncias no contexto
educacional. Discutir e refletir constituem-se em verbos constantes para a préatica escolar. As
relacbes que se estabelecem com os membros da comunidade escolar necessitam de um
suporte que contemple um pouco do que o filésofo contemporaneo Martim Buber ja se

referia:
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0 que importa é se as pessoas amadurecem e se enriquecem ao
ponto de buscarem constantemente e fazerem predominantemente o
EU-TU na relacdo interpessoal. Adverte-nos o filésofo de que ndo
se dimensiona um TU pela cor dos cabelos, pela elegancia ou por
outros detalhes. Essa é a linguagem do 1SSO. (apud MORAIS,
1995, p. 66)

Pensar em relagOes interpessoais baseadas no EU-TU talvez possibilite pensar em
relacbes mais afetuosas e empaticas. Cabe salientar que s6 isso também ndo basta, pois o
educar constitui-se numa tarefa bastante complexa, principalmente por estar frente a uma

sociedade dita “enferma”. Uma tarefa dificil, porém nao impossivel.

Saliento o depoimento da professora Nuria que apresenta um pouco do sentimento

de inseguranca frente a violéncia escolar:

Olha, na Gltima reunido, teve uma professora que comegou a chorar,
ela entrou em desespero. Todas nds estamos assim ... sem saber o
que fazer (criangas brincando) porque sempre ... 0 que a dire¢do diz
é que o professor é que tem de mudar a sua maneira de dar aula,
procurar alguma coisa diferente para eles, mas mesmo assim
quando a gente tenta mudar, sabe... eles ndo ... tem uns que ndo
conseguem seguir isso e continuam do mesmo jeito. Entdo assim a
gente desanima sabe, assim a gente quer promover alguma coisa
diferente, quer trazer um video, uma coisa diferente, leva eles para
sala de video e ai continua a mesma coisa, sabe... a mesma. As
agressdes continuam, entdo, isso desanima a gente, desanima.
(Ndria)

Observo neste relato algumas das angustias que os professores enfrentam no seu dia-
a-dia. Neste ponto, inimeros elementos se adicionam para compor um quadro tragico* do
magistério. Ressalta-se o0 choro e o desespero da professora sem saber o que fazer, a busca por
uma coisa diferente na sua maneira de dar aula e, por fim, esse sentimento de desanimo.
Diante de tal fato, faz-se necessario retomar o sentido da educagdo que se esta abordando ao
longo de todo este trabalho, como uma forma de intervencéo em vidas. Tal intervencdo se da
tanto na vida do educando quanto na do educador, por esse motivo a necessidade de que este

ato de intervir ocorra de modo prazeroso para ambas as partes.

Ao destacar o sentimento de desanimo das professoras, a preocupacdo maior ficou
no sentido de que esse desanimo nado as levassem para a questdo da queixa. Fernandez (1994)

observou que a queixa constitui-se num lubrificante da méquina inibitéria do pensamento. A
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autora se referiu a queixa das professoras, salientando que ela seria um lamento impotente que

confirma e reproduz um lugar de dependéncia.

Concorda-se com Ferndndez quando esta afirma que é preciso desativar a queixa e 0
aborrecimento para ativar a capacidade de perguntar. Neste contexto, a pratica do professor
deve estar alicercada numa autoridade consciente, que, antes de buscar receitas/ modelos
diferentes para solucionar problemas de sua aula, precisa refletir sobre o seu proprio fazer
docente, tomando decisdes tendo em mente a melhoria da coletividade na qual ele € parte
integrante. E na tomada de decis@es, respeitando as diversidades, sabendo escutar os outros e
querendo bem aos seus alunos, no sentido de um maior comprometimento com eles que
poderdo ser criadas alternativas viaveis para amenizar os muitos problemas enfrentados tanto
dentro quanto fora de sala de aula. “O espaco pedagdgico é um texto para ser constantemente
‘lido’, “interpretado’, ‘escrito’ e ‘reescrito’”(FREIRE, 1996, p.109).

Retomando a questdo da violéncia simbolica, percebe-se que esta, embora néo seja
visivel, esta intimamente ligada ao cotidiano da escola, no qual o professor, muitas vezes,
executa um monodlogo. No dmbito escolar, a violéncia é apresentada de uma forma delimitada
a pequenos gestos entre alunos, a atitudes dos professores, a regras escolares, a manifestacoes
verbais e a agressdes fisicas e simbolicas. Ela é diferente do que se costuma entender por
violéncia, o que dificulta a percepcdo real da violéncia, tornando-a uma atitude rotineira e
normal no ambiente escolar (NICOLODI, 2002). Percebe-se isto quando os professores
agridem verbalmente os alunos com palavras e gestos na frente dos colegas, podendo gerar no

aluno traumas e quem sabe até fracassos.

Devido a essa complexidade da violéncia escolar, faz-se necessario compreendé-la
nas suas mais variadas dimensdes, por esse motivo buscou-se em autores como Bourdieu e
Passeron (1982) um maior entendimento do que seria essa Violéncia Simbolica que se
propaga nas instituicbes escolares. Sobretudo em A Reproducéo, publicada em 1970, os
autores trabalham com quatro grandes conjuntos de proposi¢cdes tratando da dupla
arbitrariedade da acdo pedagogica, da autoridade pedagdgica, do trabalho pedagdgico e do
sistema de ensino. Essas proposi¢fes vao tracar os fundamentos da Teoria da Violéncia

Simbodlica.
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Observo com Bourdieu & Passeron que a violéncia simbolica é vista como uma
forma de violéncia social. Nesse sentido, o poder da violéncia simbolica constitui-se na
capacidade que tém os grupos ou classes detentores do poder de violéncia material, de impor
aos grupos ou classes dominados significacGes legitimas. Diante disso, tem-se o principal
axioma estabelecido por Bourdieu e Passeron: “Todo poder de violéncia simbdlica acrescenta
sua forca simbolica as relagcdes de forga material que estdo na base de sua forca simbolica”
(CUNHA, 1979, p.82).

A acdo pedagogica e a comunicacgdo cultural configuram-se nos dois tipos de forca
simbolica, sendo a acdo pedagogica a imposicdo da cultura (arbitraria) de um grupo ou de
uma classe a outros grupos/classes. A acdo pedagdgica implica uma autoridade pedagogica e
pode ser tanto a educacdo de criancas no interior da familia, quanto a educacdo na escola ou
fora dela.

Na acdo pedagdgica seriam realizados trabalhos educativos de modo continuo e
sistematico, ocorrendo um processo de inculcacdo de principios culturais que deveriam
persistir apds a cessacdo da acdo pedagdgica. Assim, a relacdo pedagdgica seria arbitraria na
medida em que consiste na imposi¢do e inculcacdo de um conteddo cultural arbitrario
segundo um modo arbitrario de imposicdo e de inculcacdo. E aqui € fundada a dupla
arbitrariedade da agdo pedagogica: por um lado, a imposicao/inculcacdo de contetdos e, por
outro, a propria selecdo/exclusdo de contetdos (CUNHA, 1979).

A acdo pedagdgica familiar € a primeira acdo educativa, visto que o seu trabalho
pedagodgico ndo possui antecedentes, € um trabalho primério de que dependerd a constituicdo
de todo e qualquer habitus que vier a ser inculcado depois. Dois conceitos sobressaem-se na
teoria da Violéncia Simbolica e merecem um certo entendimento. S&o eles Habitus e Poder

Simbodlico.

O Habitus seria o produto da interiorizacdo dos principios de uma cultura (arbitraria)
capaz de permanecerem interiorizados nos destinatarios da acdo pedagogica apos esta ter
cessado (CUNHA, 1979). Ja o Poder Simbdlico seria esse poder invisivel que s6 pode ser
exercido com a cumplicidade daqueles que ndo querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo

que o exercem (BOURDIEU, 1989). Diante disso, pela interiorizacdo do Habitus, o trabalho
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pedagdgico vai aos poucos “moldando” os seus destinatarios - os alunos, via este poder

invisivel.

Tendo em vista que este poder simbdlico é de construgdo da realidade, os simbolos
se apresentam como instrumentos de integracdo social, de conhecimento e de comunicacéo.
Sdo eles que tornam possivel o dito “consensus” acerca do sentido do mundo social que
contribui fundamentalmente para a reproducdo da ordem social: a integracdo logica é a
condig&o da integracdo moral (BOURDIEU, 1989).

Mesmo apresentando grandes contribui¢Ges a sociologia da educacdo, a teoria da
Violéncia Simbolica defendida por Bourdieu e Passeron recebeu muitas criticas de autores
como Prost, Petit, Baudelot, Establet e Snyders. Tal fato se deve, principalmente, a exclusdo
que tal teoria faz a todas as possibilidades de transformacdo no ensino. Ela ndo percebe o

espaco de luta, de conflito e de contradi¢des do campo educacional.

De certa forma, 0 que se observa € que, embora a teoria apresente muitos avangos e
descobertas para a época, mesmo assim, persiste um sentimento de impoténcia e acomodacao
perante toda a violéncia simbdlica. “Depois de A Reproducao seria necessario escrever uma
obra simétrica e complementar, A Modificacdo”. A teoria da violéncia simbdlica permite
constatar que a sociedade é desigual e a escola reproduz, consagra e legitima estas
desigualdades (CUNHA, 1979).

Nessa perspectiva, uma das maiores criticas feitas a esta teoria refere-se ao fato de
que os professores seriam considerados funcionarios perfeitamente ddceis, pegas de um
sistema bem lubrificado (SNYDERS apud CUNHA, 1979). Diante disso, faz-se necessario
(re)significar o papel desempenhado pelo professor frente a violéncia ndo so6 simbdlica, mas
num sentido amplo. Se foi destacado tanto neste trabalho que a educacdo seria uma
intervencdo no mundo, como deixar-se acomodar, apenas percebendo os problemas

ideoldgicos, politicos, econdmicos e sociais sem se comprometer com a realidade escolar?

Tal questionamento, de certa forma, é respondido a partir da énfase no
comprometimento docente, destacando a presenca do professor. Presenca esta em si politica e

baseada na ndo-omissdo, mas sim na tomada de decisdes conscientes. “Se a educagdo ndo
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pode tudo, alguma coisa fundamental a educacdo pode” (FREIRE, 1996, p.126). E é com base
nisso que busquei trabalhar com a possibilidade de mudanca no campo educacional, mesmo
sabendo que os conflitos sempre existirdo e que ndo existem certos e errados, tampouco bons

e maus, mas sim pessoas diferentes.

E apostando na diferenca que acredito que a educagdo e, por conseguinte, a
humanidade se enriquece. Antes de criticar teorias e métodos tradicionais, faz-se de suma
importancia compreendé-los e interpreta-los, ndo para usa-los como modelos, mas para retirar
aquilo que deles possa auxiliar na constru¢cdo de uma educacdo mais democréatica. E foi
pensando neste tipo de educacdo que busquei refletir sobre a questdo da ndo-violéncia e da
construcdo de uma Cultura da Paz, pela qual o respeito e a tolerancia ao outro se apresentem

como palavras-chave.

2.3. N&o-violéncia e construcédo de uma Cultura da Paz

Seja fisica, simbolica, verbal, psicoldgica, econémica, social, politica, institucional
ou com qualquer outra denominacdo possivel, a complexidade do fendmeno da violéncia se
apresenta cada vez mais em diferentes espacos, dentre eles a escola. Por esse motivo, o pensar
em alternativas para amenizar tal fenémeno constitui-se numa emergéncia. Ap6s compreender
um pouco da violéncia, trabalho com o conceito de ndo-violéncia, o que remete a questdo da

Paz e de sua permanente construcdo.

Pensar na Paz ndo se configura numa preocupacdo atual, uma vez que desde o0s
gregos ela ja era discutida. Na tradicao grega, a Paz era uma das trés Horas, filhas de Témis e
de Zeus. As Horas - Equidade, Justica e Paz - eram figuras das estacdes, divindades da
natureza, zeladoras do ciclo da vegetacédo. Eirene - a Paz - era conhecida como a Deusa dos
Frutos, representada tendo nas maos ou Plutdo, deus da riqueza, menino, ou a cornucépia ou
um ramo de oliveira ou, ainda, um caduceu, uma especie de archote virado para baixo com
espigas de trigo. Em todos os casos sempre se tratou de um simbolo que evocava a
prosperidade, a abundéncia e a fartura (BALESTRERI, 2001).
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Observando no dicionério, o termo paz € compreendido como a auséncia de lutas,
violéncias ou perturbacdes sociais, ou de conflito entre pessoas, restabelecimento de relagdes
amigaveis, sossego, serenidade (FERREIRA, 1993). Nesse sentido, a paz associa-se a idéia de
tranquilidade e a nocao grega de harmonia e beleza.

Varios foram os simbolos criados para representar a paz mundialmente. Entre eles a
pomba branca com ramo de oliveiras, que é citada na passagem biblica sobre o dilavio, sendo
0 simbolo da sobrevivéncia humana. A bandeira branca simboliza a rendi¢cdo de uma das
partes de um conflito. O aperto de m&o é um simbolo de confraternizacéo universal de paz. Os
dedos em forma de “v’, do movimento hippie, simboliza paz e amor. O cachimbo da paz é um

objeto utilizado pelos indios americanos para selarem acordos de paz.

Barcellos, ao prefaciar a obra de Balestreri (2001), ressalta que atualmente a
sociedade brasileira, ndo somente ela, mas principalmente esta, vem enfrentando uma grande
crise de sentido. Tal fato se deve a inexisténcia de valores que sejam bons fundamentos da
estrutura da personalidade dos jovens e da organizacdo da sociedade onde estdo inseridos.
Mais do que falar em paz entre os povos, deve-se também falar em paz nas pequenas acdes
cotidianas. E neste ponto que a paz na escola deve ser construida. A educacio do cotidiano
exige a presenca da emocao, da sensibilidade, da corporeidade, da afetividade e da garantia da

construcdo de um ser humano dotado de autonomia moral e intelectual.

A paz esta relacionada a trés conceitos que sdo interligados entre si: agressividade,
conflito e luta. Freud (apud BALESTRERI,2001, p. 48) define “agressividade como a forca
vital de cada pessoa, necessdria para superar 0s obstaculos e limitagdes préprios do
cotidiano”. Nesse contexto, onde ha a existéncia da competicédo, € preciso saber usar a nossa
agressividade. Ndo para massacrar 0 proXimo, mas para vencer 0s entraves que a vida nos
coloca, para néo ficarmos inertes diante de alguma injusti¢a praticada conosco ou com nosso

semelhante.

Assim como o termo conflito, a palavra luta, muitas vezes, é interpretada no sentido
negativo, fazendo referéncia a guerra e a outros tipos de violéncia. Porém, faz-se interessante

ressaltar que o seu significado ndo pode ser reduzido somente a aspectos pejorativos. A luta
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constitui-se numa energia necessaria para toda a mudanca, em outras palavras, seria aquilo
que faz com que o direito seja respeitado (BALESTRERI,2001).

E é nessa perspectiva que este estudo se propds a pensar as lutas e os conflitos do
campo educacional como forcas geradoras de transformacdes, empreitada que ndo se constitui
numa facil tarefa, pois, conforme afirmei anteriormente, a partir das entrevistas, das leituras e
das observacGes nas escolas, os professores tém dificuldade para lidar com os conflitos, pois,

em sua maioria, os docentes os véem de modo pejorativo.

Vinyamata (2005) contribui para a defesa dessa idéia salientando a importancia dos
conflitos na vida das pessoas e das sociedades, bem como a importancia da educacdo para o
desenvolvimento de solucdes efetivas e sensiveis para a condi¢cdo humana. Compartilho com
0 autor a idéia de que se faz necessario aprender com o conflito, com as crises para se

construir um mundo em paz, baseado na justica social e na liberdade.

Para que haja uma construcdo efetiva da paz, ndo devemos apenas estar no mundo,
mas também com o mundo (FREIRE, 1998). Precisamos nos enxergar como seres atuantes.
Individuos que ndo estdo apenas presentes no mundo, pois somos forgas geradoras, e somente
através das nossas iniciativas, baseadas na fé no potencial de cada um e de todos em mudar
sua realidade e a realidade social é que iremos criar um mundo onde possamos Vviver como

verdadeiros seres humanos.

Para que este mundo seja possivel, é preciso deixar o individualismo de lado e
pensar coletivamente, baseado em um dialogo fraterno. Faz-se necessario ter plena
consciéncia dos objetivos que se quer alcancar e sempre indagar quando as forgas quiserem
esvair-se, questionando-se sempre sobre: Que mundo queremos e como sera possivel
consegui-lo? Vale ressaltar que este questionamento s6 é valido quando partimos em busca de

uma praxis fundamentada no coletivo.

Diante disso, busca-se uma educacdo baseada em uma relacdo educador-educando
que tenha como principal caracteristica o didlogo. Este, por sua vez, tem como suporte a
comunicagdo que se relaciona com o respeito, a solidariedade, a confianca e a humildade.

Nessa perspectiva, o professor € um mediador da aprendizagem e ndo o detentor do poder e da
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sabedoria. Exemplificando, reporto-me ao pensamento de Freire, pelo qual “Ninguém educa
ninguém. Ninguém educa a si mesmo. Os homens educam-se entre si, mediatizados pelo

mundo”.

Ao abordar grandes temas como a paz, a ndo-violéncia, devemos ter em mente que a
paz também consiste em respeitar e promover as diferencas no plano das caracteristicas
individuais. Logo, ao trabalhar com a questdo da paz na escola, o professor precisa estar
sempre atento as mais variadas formas de violéncia, tanto fisicas quanto simbdlicas, que,

embora ndo possam ser vistas, podem deixar marcas profundas.

Acredito que, para a construcao dessa Cultura da Paz na escola, seja necessario uma
reflexdo constante sobre a violéncia, assumindo o conceito de n&o-violéncia, desenvolvendo a
educacao para a paz como um meio de superar a violéncia. Além disso, observo a necessidade

de um cuidado maior com as relagcdes humanas na escola, fortalecendo espacos democraticos.

Nesse sentido, as a¢Oes pedagdgicas utilizadas na construcdo de uma comunidade
escolar democratica, que possibilitam alternativas capazes de promover a ndo-violéncia no
cotidiano escolar, passam também pela expressdo corporal do educador, que ndo deve
reproduzir a de uma autoridade austera, nem de um “tio” ou “tia” tolerante, mas uma postura
de mediador, que tem como fundamentos a amizade, a ética, a competéncia, a
responsabilidade e a solidariedade (NICOLODI,2002).

Considerada pela UNESCO como um conjunto de valores, atitudes, tradicdes,
comportamentos e modos de vida fundados sobre uma série de aspectos, como, por exemplo,
0 respeito a vida, aos direitos humanos, a promocao de igualdade entre homens e mulheres e a
liberdade de expressao, o compromisso de resolver pacificamente os conflitos, os esforcos
desenvolvidos para responder as necessidades planetarias, a promocdo do desenvolvimento
dos e entre os povos (GUIMARAES, 2005), a Cultura da Paz se apresenta como uma

necessidade diante das crises enfrentadas na atualidade.

Construir uma Cultura de Paz na escola é pensar em alternativas para a superacao da
violéncia cotidiana. Nessa perspectiva, busca-se o exercicio de uma nova compreensado de Paz

baseada mais na positividade do que na negatividade, mais na constru¢do do que num estado.
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Pensar na Paz multiculturalmente, como realidade intersubjetiva, como algo coletivo,

comunitario. Assim, Paz ndo pode ser associada a passividade, mas sim a uma constante luta.

As contribuigdes que este trabalho buscou trazer para a construgdo de uma Cultura
de Paz estdo justamente nessa reflexdo sobre a importancia da luta, do conflito para se
construir a Paz, tendo em vista que ela ndo é dada, mas sim conquistada através de muito

esforco e comprometimento.



62

““Se nds pensarmos bem autoridade, no dicionario,

€ uma pessoa que exerce uma funcao,

mas o autoritarismo eu acho que é aguela que jamais...
gue se nega a que 0 outro possa ter opiniao dele.

E a gente sofre com isso (...)

Cada um de nés , n0s temos um pouco disso,

mesmo a gente se dizendo que néo,

e nos temos sim,

SOmMOs um pouco autoritarios” (Vanda)
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CAPITULO lII:

AUTORIDADE E AUTORITARISMO NA ESCOLA: ALGUMAS
CONFUSOES

Ao discutir a questdo da violéncia na escola, um tema que se relacionou e se definiu
como uma forma de violéncia foi o autoritarismo, presente em quase todos (para ndo dizer em
todos) os espagos sociais. Aliado a competicdo, ao triunfalismo e ao conformismo, o
autoritarismo legitima que uma minoria exploradora domine uma maioria explorada. Sob a
Gtica de uma psicologia da dominagdo, o autoritarismo seria uma psicopatologia social em
que as funcbes da autoridade se encontram invertidas (DIAS, 1999). Para muitos

pesquisadores, o0 autoritarismo seria considerado como uma doenca da autoridade.

Foi com base nessas relacdes que busquei compreender melhor os conceitos de
autoritarismo e autoridade. Diante desse desafio, a primeira constatacdo que foi a de que tanto
0 autoritarismo quanto a autoridade possuem muitos significados. Assim como a polissemia
do termo violéncia, os diversos sentidos dos conceitos levam a diferentes concepcdes de
diferentes autores.

Antes de se perguntar o que € autoridade, cabe questionar o que foi autoridade, uma
vez que o0 mundo moderno teve como marca o desaparecimento da autoridade, fato que tornou
a palavra enevoada por muitas controvérsias e confusfes devido a crise de seu sentido,
inclusive em 4reas ditas pré-politicas como a criacdo de filhos e a educacdo escolar
(ARENDT, 1997). A autoridade perdida na modernidade ndo foi uma dita autoridade em
geral, mas sim uma autoridade especifica, que contrapunha a coercdo pela forca, a persuasdo

através de argumentos.
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A crise da autoridade no mundo moderno vem acompanhada de inimeras outras
crises, dentre elas, esta uma crise cultural marcada pelo constante questionamento de idéias,
valores e crencas, uma vez que o ideério que servia de referencial para a postura humana
apresenta-se de modo inconsistente diante dos problemas criados por uma nova realidade
(FURLANI, 1995).

Neste trabalho, busquei relacionar o seu sentido com a palavra autoria, uma vez que
autoridade deriva etimologicamente da autoria (CARVALHO, 1998), sendo os professores
também autores de tradi¢des, valores, conhecimentos, praticas e saberes que sdo herancgas
publicas preservadas por uma sociedade. Diante disso, o professor configura-se num agente

institucional que inicia 0s jovens nesses valores, nesses conhecimentos e tradicdes.

Cabe ressaltar que a palavra autoridade, bem como seu conceito, tem origem
romana, pois nem mesmo a lingua grega, nem as variadas experiéncias politicas da historia
helénica mostram qualquer conhecimento da autoridade e do tipo de governo que o termo
implica (ARENDT, 1997).

Observo ainda que o referido termo é derivado do verbo augere, que significa
“aumentar”, e aquilo que a autoridade ou os de posse dela geralmente aumentam é a fundacéo.
No contexto da sociedade romana, desde a sua lendéaria fundagéo a autoridade faz-se presente,

assim como a questéo da violéncia.

Conta a lenda que Roma foi fundada no ano 753 a. C. por Rdbmulo e Remo, filhos
gémeos do deus Marte e da mortal Rea Silvia. Ao nascer, os dois irmdos foram abandonados
junto ao rio Tibre e salvos por uma loba, que os amamentou e os protegeu. Por fim, um pastor
os recolheu e Ihes deu os nomes de Romulo e Remo. Depois de matar Remo numa discusséo,
Roémulo deu seu nome a cidade®. Diante dessa lenda romana, Arendt (1997) observa que toda
a autoridade deriva dessa fundagdo, que foram os deuses que deram a Romulo a autoridade
para fundar a cidade.

* fonte : site www.clickeducacdo.com.br
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Nessa perspectiva romana, examina-se que 0 passado era santificado através da
tradicdo. Existia a chamada triade romana que se baseava na religido (re-ligare)®, na
autoridade e na tradi¢do. O “crescimento”, o “aumentar”, trazido pela autoridade, relacionar-
se-ia, para 0s romanos, com os feitos importantes do passado. Diante disso, eram 0s anciéos e
0 Senado os dotados de autoridade, uma vez que eram estes que tinham por descendéncia e

transmisséo as tradigdes dos antepassados.

Concordo com os autores Gallo (1998) e Carvalho (1998) quando estes relacionam o
termo autoridade com o vocébulo autor (GALLO, 1998/CARVALHO,1998), no sentido de
ser aquele que cria. Se a educacdo é entendida como um processo de insercdo de cada
individuo no universo da cultura humana, ou seja, aquilo que faz de nds plenamente humanos,
entdo a educagdo é um processo de crescimento, um aumento da humanidade de cada
individuo. Com isso, percebe-se que todo professor - aquele que professa saberes, que ilumina
0 alumnus (sem luz) - é alguém que faz aumentar a humanidade naqueles com os quais se

relaciona. Logo, todo educador € um criador e, portanto, um autor.

3.1. Autoridade e Autoritarismo: Refletindo algumas percepcdes docentes

Ao questionar as professoras, colaboradoras desta pesquisa, sobre os significados da
autoridade e do autoritarismo, pude perceber que as respostas, em sua maioria, foram bastante
semelhantes. Nesse sentido, na concepc¢do das professoras, autoridade e autoritarismo sdo

elementos distintos, sendo o autoritarismo bastante criticado por elas.

Autoritarismo é um mandar por mandar, xingar por xingar, é sem ter sentido.
(Carolina)

Autoritarismo € tudo que vem de cima, é tudo que é imposto. Eu acredito que a
violéncia, ela pode ocorrer com ou sem autoritarismo. Muitas vezes tu pode
agredir alguém, fazer alguma violéncia, mas ndo que ela esteja sendo um
autoritério, pode, as vezes, estar tentando se defender. ( Jéssica)

° Re-ligare,- no sentido de ser ligada ao passado.
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Autoritarismo é alguma coisa imposta, obrigada e ... eu até entendo como uma
forma de violéncia, o autoritarismo. (Ndria)

Considerado como uma imposicao, o autoritarismo visto pelas professoras remete a
um ponto de vista filoséfico, pelo qual o autoritarismo se moveria segundo os principios de
gue uma verdade existe e que a pessoa, por meio da razdo, poderia conhecé-la. Conhecendo-a,
em alguma medida, tal verdade se estabelece. Estabelecida a verdade, ndo ha espacos para

modifica-la, logo tem-se o carater impositivo do autoritarismo.

A dindmica do autoritarismo no que tange ao campo educacional ¢ vista, na maioria
das vezes, como algo ou alguém (uma instituicdo, uma pessoa, etc) que, a partir de sua
concepcao, pde-se acima de todos os conhecimentos, ndo aceitando contradi¢cbes nem
oposicBes. No ambito educacional, o problema do autoritarismo pode ser observado de
diversos angulos, e dentre eles se destacam trés formas de autoritarismo: “na” escola, “sobre”
a escola e “da” escola (CASTRO, 1993).

Sobretudo nesta pesquisa, a énfase é dada ao autoritarismo “na” escola, que se
fundamenta nas relacdes estabelecidas entre professor e aluno. Faz referéncia ao “mando” do
professor e & obediéncia do aluno. Nesse sentido, as colaboradoras foram questionadas sobre

0 que para elas significava um professor autoritario.

Professor autoritario acho que é aquele que ndo deixa nem as
criangas se mexerem dentro da sala de aula. Ele quer que as
criancas sejam também quietinhas. Ai ndo pode isso, ndo pode
aquilo, ndo pode ir ao banheiro... (Ndria)

Professor autoritario é aquele que imp&e tudo, quadradinho como
ele aprendeu. E dizer assim: Eles tem que aprender porque eu
aprendi, entdo eu aprendi assim e ele (aluno) pode aprender assim
desse jeito também. Essa é uma idéia de autoritarismo. E tu ter uma
idéia fechada que tu acha que s6 o aluno esta errado. Por exemplo,
ele foi mal comigo, entdo porque ele ndo estudou. Obvio que muitas
vezes também nem eu sei muito o que eu estou dando e por que eu
estou dando (contetdos). Um dia desses perguntei para qué ..., ndo
aqui em outra escola que eu trabalho, porque tu da isso de
matematica? Ah, ndo sei, porque cobram I4 no Ensino Médio. Entéo
esse tipo de coisa assim. Abri mao muitas vezes de contetidos que
tu ndo vai entender as pessoas mais como ser humano, como
pessoas que estdo ali, e que as vezes tem muitos problemas que tu
ndo imagina e até a gente pensa para tentar melhorar isso. A gente
fez uma pesquisa com eles, perguntamos, por exemplo, Teu pai esta
trabalhando? Teu pai ndo esta trabalhando? etc. Para a gente saber
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como eles eram, porgue no ano passado teve um aluno que era bem
problematico. (...) Ele era filho de uma prostituta que mora em
Capédo da Canoa e que todo ano ele sonha em morar com ela e ela o
manda embora para ca. Entdo se vocé ndo conhecesse isso, vocé
corre o risco de ser um professor autoritario. Como vocé vai dizer
que esse guri ndo estd aprendendo, ndo estd sabendo fazer dois
vezes dois ao quadrado, ndo sei o que 14, ndo sei, mas 0 que isso vai
interessar para ele se ele esta muito triste pensando na mée dele que
estd morando longe e o sonho dele é morar com ela. (Carolina)

Hoje em dia nés temos um grande problema dentro das nossas
escolas, acho que em toda a educacéo, que é a falta de disciplina das
criancas. Mas nés ndo podemos nos perder nisso e Sermos
autoritarios. Ficar impondo. Nos temos que fazer com que o aluno
venha para 0 nosso lado. A gente tem que fazer ele ver o que esta
errado e ndo tentar impor a ele as regras, as leis de uma sala de aula.
Entdo eu acredito que a crianga tem que saber 0 que é certo e 0 que
é errado. E ndo o professor impor vocé vai ou ndo vai fazer isso,
sempre com uma explicacdo. (Jéssica)

A partir destes depoimentos, muitos aspectos sobressaem, dentre eles destaca-se a
necessidade de se conhecer a realidade dos alunos e da comunidade com a qual se esta
trabalhando como uma forma de combater o autoritarismo. Esse autoritarismo € visto nas
pequenas ac¢des, um autoritarismo do dia-a-dia, que se estabelece nas relacdes interpessoais,
principalmente na relacdo professor-aluno, baseado na dominagdo, submissdo, coercéo,

imposicao e manipulacao.

No relato da professora Nuria, percebe-se a questdo da obediéncia dos alunos e da
imposicdo por parte dos professores. Os alunos vistos como fantoches sdo manipulados para
que figuem quietos, sem se mexer, soterrados de proibigdes. Aliado a isso, estd o “despejar”
de conteudos, sendo que, muitas vezes, os professores nem sabem para que estdo trabalhando
aqueles contetdos. A formacdo humana fica, nestes casos, para segundo plano, para que todos

0s assuntos sejam trabalhados.

No ultimo relato, observo que a “falta de disciplina das criangas”, muitas vezes, esta
associada a idéia de que as criancas ndo ficam mais quietinhas, logo, séo indisciplinadas.
Nesse sentido, novamente, tem-se a presenca do conflito e a perspectiva anteriormente
discutida de que os professores ndo estdo preparados para a resolucdo de conflitos. Na maioria
das vezes, 0 que se percebe é um abafamento dos mesmos, sem se pensar em alternativas mais

eficazes de resolucéo.
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Outro aspecto visto nesta mesma fala se refere a um certo autoritarismo velado
guando se afirma que “NoOs temos que fazer com que o aluno venha para o nosso lado. A
gente tem que fazer ele ver o que esta errado e ndo tentar impor a ele as regras, as leis de uma
sala de aula. Entdo eu acredito que a crianga tem que saber o que é certo e 0 que é errado”.
Nesse sentido, ndo ocorre somente uma intervencdo em vidas, mas uma imposicdo sobre
vidas. Até que ponto se pode delimitar aquilo que é certo e aquilo que é errado? Quem
determina o certo e o errado? Precisa-se refletir, e muito, sobre essas questfes para que em
nome do “certo” muitas violéncias ndo sejam cometidas. Nada mais impositivo do que o

trazer o aluno para o0 nosso lado. Sera que o nosso lado é realmente a melhor alternativa?

Num mundo conflituoso e complexo, torna-se cada vez mais dificil estabelecer
verdades absolutas, pois 0 que é certo agora, pode nao ser daqui a algum tempo. O autoritéario
procura uniformizar o mundo, fazé-lo idéntico a ele. Nessa perspectiva, ele destroi
alternativas, elimina a diversidade, pois ser diferente é sempre perigoso, constitui-se numa
ameagca, por isso acabar com o diverso, eliminar a autonomia pessoal sdo considerados 0s
efeitos mais evidentes do comportamento autoritario (CASTRO, 1993). Como manter esse

comportamento diante da diversidade vista em sala de aula?

Acredito que o fundamento para o repudio de préticas autoritarias na escola esta
justamente neste ponto. Uma vez que a diversidade apresenta-se como uma forma
enriquecedora para 0 processo de ensino-aprendizagem, ndo se tem espaco para o
autoritarismo. Em contrapartida, a autoridade, sob a dtica das entrevistadas, constitui-se numa
necessidade para o campo educacional, visto que se configura num dos pilares deste processo.

Nesse sentido, as professoras afirmam:

Tu é uma autoridade. Eu acredito que em sala de aula nds somos
uma autoridade, nds somos responsaveis por toda uma turma, por
todas aquelas criangas que estdo ali para adquirir novas
aprendizagens. Entdo a gente é dentro da sala de aula uma
autoridade. Tu esta ai para coordenar e dirigir um trabalho. Tu tem
aquela autoridade, tu ndo precisa agir com autoritarismo. Tem que
existir entre professor e aluno uma relagdo para que ambos
aprendam sem o autoritarismo, sem estar impondo alguma coisa. Tu
pode fazer uma colocacdo e o aluno fazer outra e cada um ter a sua
idéia. (Jéssica)
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Autoridade é quando tu tem alguma coisa por tras e dizer nao, eles
precisam ter respeito porque a vida pede que se tenha respeito, a
vida pede que se tenha responsabilidade, todas essas coisas assim,
entdo eu acho que é isso o autoritarismo no vazio e a autoridade por
algum sentido. (Carolina)

Autoridade eu acho assim uma pessoa que te impde respeito, ela é
uma autoridade, tem respeito por ela, como, por exemplo, o
presidente. Ele é uma autoridade... tu tem respeito por ele. Nao olho
ele como que ele vai fazer ... te impor alguma coisa que tu ndo
queira. (Nuria)

Ao questionar as colaboradoras sobre o que significava autoridade, percebi que, para
elas, o termo constitui-se num elemento importante para o campo educacional, aliado ao
respeito e a responsabilidade docente. Muitos elementos se destacaram nos depoimentos. Um
primeiro refere-se ao relato de uma das professoras que, ao analisar a autoridade, a coloca
como um elemento externo, parece que até um pouco distante da sala de aula. Parece que a

autoridade seria delegada a pessoas importantes, celebridades, idolos, etc.

E essa idéia que comumente € vista no cotidiano, porém busca-se (re)significar essa
perspectiva, restabelecendo a propria autoridade do professor. E um pouco do que relata uma
outra colaboradora (e, nesse ponto, tem-se o0 segundo fato destacado) que, em seu
depoimento, explicita que, dentro de sala de aula, ela se sente uma autoridade, fato este que
vai ao encontro da tese que esta pesquisa busca defender, ou seja, que o professor precisa

sentir-se como autoridade, como autor e co-autor do processo educativo.

Um terceiro aspecto que merece bastante atencédo foi trazido no relato da professora
Nuria: “Autoridade eu acho assim uma pessoa que te impde respeito”. Até o momento, 0
verbo impor vinha relacionando-se com especificidades relativas ao autoritarismo. Como
agora, ao falar sobre autoridade, o verbo impor é utilizado? Antes de responder, deixo essa

questdo para que se possa refletir um pouco.

3.2. Autoridade e Educacao - elementos indissociaveis



70

Tendo por base um professor autor, valida-se a concepcdo de que é impossivel
pensar em educacdo sem uma reflexdo sobre a autoridade. Registra-se, nesse momento, que a
autoridade seria o reconhecimento sem discussdes por aqueles que séo solicitados a obedecer,
ndo sendo necessario, para isso, 0 uso da coercdo ou da persuasao. Estaria em jogo, sobretudo,
0 respeito pela pessoa, no caso pelo educador (ARENDT, 1985).

Com a referéncia a Arendt (1985), retoma-se a questdo lancada no item anterior. Se
antes a professora Nuria relacionou autoridade com imposicdo, aqui Arendt relacionou
autoridade com obediéncia. Surge, nesse contexto, um ponto incoerente, pois até entdo

imposicao e obediéncia eram caracteristicas do autoritarismo e ndo da autoridade.

A partir das leituras e da analise dos relatos das colaboradoras, constatei que a linha
que separa autoridade de autoritarismo é muito ténue e, talvez, neste ponto, esteja o porqué da
confusdo entre os termos. O polimorfismo da autoridade e do autoritarismo leva, muitas

vezes, a autoridade, erroneamente, a constituir-se numa modalidade de autoritarismo.

Neste estudo, pelo contrério, busco trabalhar no sentido de uma Autoridade do
Contrato, estabelecida por Morais (1986), pela qual a autoridade nasce do encontro de partes
gue se respeitam. Seria, no caso deste estudo, um contrato firmado pelo professor e pelo
aluno, ndo havendo imposicdo de regras ou normas. Estas Ultimas seriam construidas, visando

sempre ao bom desenvolvimento das atividades de ensino-aprendizagem.

Frente a essa realidade, cabe salientar que o autoritarismo surge como uma doenca
da autoridade (MORAIS, 1986). Tal afirmagéo se esclarece a partir da diferenciacdo entre
lider e chefe. Lider, nesta perspectiva, seria aquele que se propde e é aceito. Em contrapartida,

chefe seria aquele que se impde por um recurso de poder, pela coagéo, no caso, dos alunos.

Tem-se a convicgdo de que o professor deve ser um lider, fazendo uso de sua
autoridade que Ihe é propria e que visa ao bem de um grupo, e ndo a sua satisfacdo pessoal.
Cabe ao professor perder a sua posicdo de chefe ou ditador, acima e fora do grupo, para se
fazer o lider das atividades do grupo (DEWEY, 1971).
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Ao tornar-se lider e ndo mais um ditador, isto ndo quer dizer que o professor deixara
de lado a sua autoridade e a sua aula tornar-se-a um lugar no qual tudo pode. A confuséo entre
autoridade e autoritarismo, que muitas vezes leva os educadores a enfrentarem experiéncias
de liberdade absoluta de educandos, faz com que estes alunos percam referéncias para a

geracdo de responsabilidades sociais (GHIGGI, 2003).

Faz-se importante destacar a citacdo de Morais na qual ele faz uma analogia que

explica muito bem a atuacéo do professor diante da classe:

O filhote estabanado e ansioso quer se atirar de qualquer jeito para
fora do ninho, mas a ave-méde ndo deixa. A ave sabe que o ninho
estd em galho mais alto, sabe que as asas do filhote ainda estdo
fracas, conhece ventos fortes e outros ventos mais apropriados. Pela
ndo-diretividade das aves-mdes, ndo teriamos hoje a maior parte das
lindas espécies de passaros que ainda vivem nas matas (1986, p.25).

Com essa analogia feita, busca-se entender o professor ndo como uma mée ou uma
tia, mas como um profissional responsavel pelo crescimento de seus alunos. Penso que o
professor deve ser compreendido pelo grande papel que desempenha junto a sociedade e, por

esse motivo, a grande necessidade de se rever a questdo de sua valorizagéo.

Nesse clima de ensino-aprendizagem que se estabelece em sala de aula, tem-se em
mente que, para que se efetue um trabalho de qualidade, é preciso que o professor, além de
ensinar seus alunos, também abra espaco para ouvi-los, j& que estes sdo pecas fundamentais
desse processo. O professor autoridade, e ndo autoritario, auxilia seus alunos a néo
construirem uma imagem fantasiosa da vida cotidiana, como se esta fosse apenas uma grande
brincadeira. Vida ndo é isto ou aquilo, mas é na verdade isto e aquilo (MORAIS, 1986,
p.28).

Diante da complexidade do campo educacional, da incerteza e dos riscos enfrentados
a partir de crises de sentido da vida contemporanea, (re)conhecer e restabelecer a autoridade
consciente do professor constitui-se numa possibilidade de amenizar a violéncia escolar,
dando referéncias aos alunos. Nessa perspectiva, fazem-se necessarios o didlogo, a
conscientizacdo e a participacdo ativa, trabalhando-se os valores de responsabilidade,

comprometimento e coeréncia.



72

Diante disso, uma autoridade segura de si ndo precisa se auto-afirmar a cada
instante, ela é estabelecida a partir da competéncia e da generosidade profissional, visto que a
incompeténcia profissional desqualifica a autoridade do professor. A busca por uma
autoridade coerentemente democrética se da no reconhecimento de uma eticidade da presenca
humana no mundo. Nesse sentido, tornam-se insepardveis o ensino dos conteudos e a
formacdo ética dos educandos (FREIRE, 1996).

Se, conforme foi discutido anteriormente, a educacdo baseia-se num processo de
intervencdo em vidas, a autoridade insere-se, nesse processo, como um principio de equilibrio
e ndo sera exagerado dizer que é um principio de amor. O que, de fato, caracteriza a
autoridade € a relacdo de solidariedade, bem como a inexisténcia de uma relacdo de
dominacdo (MORAIS, 1995). Amorosidade e solidariedade fundamentam a propria

construcdo de uma Cultura de Paz nas pequenas ac¢des do cotidiano escolar.

Freire, em suas obras, ja afirmava que ndo se educa sem a capacidade de se indignar
diante das injusticas. Nessa perspectiva, a educacdo tem como objetivo a liberdade individual
e a transformacao social. Porém cabe salientar que a liberdade sem limite € tdo negada quanto
a liberdade asfixiada ou castrada. Nesse sentido, a grande incognita que se coloca para o
educador democratico seria de como trabalhar no sentido de fazer possivel que a necessidade
do limite seja assumida eticamente pela liberdade. Quanto mais criticamente a liberdade
assuma o limite necessario, tanto mais autoridade tem ela, eticamente falando, para continuar
lutando em seu nome (FREIRE, 1996).

Foi questionando essa tensa relagcdo autoridade-liberdade que observei que ambas
sdo fatores de suma importancia para o0 bom desenvolvimento dos processos de ensino-
aprendizagem. Como diria Freire, esta dupla faz-se necessaria para uma educacdo que esteja
a servico da boniteza da presenca humana no mundo. E por esse motivo que trago, na
sequéncia, algumas reflexdes sobre a questdo da liberdade na escola, visto que se tornou

impossivel falar de autoridade sem falar de liberdade.

Antes de analisar a questdo da liberdade na escola, cabe ressaltar um pouco da

conflituosidade que a relacdo liberdade e autoridade na escola apresentam. Deve-se ter bem
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claro que o conceito de autoridade e o de liberdade, por terem uma riqueza muito grande de
significados, entram, muitas vezes, em confronto ao se inserirem no espaco escolar. Conforme
afirmei anteriormente, muitos autores defendem a idéia de que os alunos sdo vistos como

prisioneiros na sala de aula, suas liberdades sdo “dadas”, controladas e limitadas.

Baseando-se nessa perspectiva, acredito que o professor precisa ter consciéncia de
toda a passividade, conformismo e acomodacdo que fazem parte do ambito escolar. Ter
consciéncia também de todas as influéncias autoritarias que fazem parte da realidade e do
sistema do qual se faz parte, conforme a fala da professora Vanda que abriu este capitulo,
“Cada um de nds, nos temos um pouco disso, mesmo a gente se dizendo que ndo, nés temos
sim, somos um pouco autoritarios”. Precisa ter em mente esse autoritarismo que vem de
diversas formas sendo impregnado na sociedade para, a partir disso, ndo recair em queixas,
mas lutar para que esse espago possa ser transformado, aprendendo a partir dos conflitos,
sendo consciente e comprometido com a sua pratica, tenho a conviccdo de que serd possivel
(re)ver o conceito de autoridade, ndo o associando a imposicéo e a obediéncia, mas buscando

alternativas para as agoes livres.
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“Acho que o aluno tem que ter

um pouco mais de liberdade

ndo demais,

eu ndo quero ser autoritaria,

mas eu quero um pouco de liberdade deles,
mas eles ndo podem sair dos limites,

eles tem que saber,

saber dosar...”” (Nuria)
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CAPITULO IV:

LIBERDADE NA ESCOLA: DISCUTINDO (IM)POSSIBILIDADES

Neste quarto e ultimo capitulo, ap6s muitas reflexdes sobre a violéncia e a ndo-
violéncia, sobre a autoridade e o autoritarismo, busco relacionar tais termos com a questdo da
liberdade na escola. Tal tarefa ndo foi nada facil. Cheguei a concordar com Arendt (1997)
quando esta afirma que levantar a questdo da liberdade parece ser uma empresa irrealizavel.
Mas, como estava - e ainda estou - “Caminhando sobre o fio da navalha”, ousei tecer algumas

consideragdes sobre o tema.

Como fundamentacéo, parti, mais uma vez, dos significados do termo. Liberdade

tem sua origem no latim libertate, e seu significado diz respeito

A faculdade de cada um se decidir ou agir segundo a propria determinacao.
Poder de agir, no seio de uma sociedade organizada, segundo a prépria
determinacdo, dentro dos limites impostos por normas definidas: liberdade
civil, liberdade de imprensa, liberdade de ensino (..) Liberdade ndo é
libertinagem; liberdade de pensamento é um direito fundamental do homem.
(FERREIRA, 1986)

Tendo em vista essa breve conceituagdo, num primeiro momento, busquei, em
oposicao a liberdade, trazer a licenciosidade, seguindo uma perspectiva freireana, pela qual a
licenciosidade seria concebida como uma distor¢do da liberdade, seria uma liberdade sem
limites. Nessa mesma linha, Ferreira (1986) conceitua licenciosidade como um vocabulo
derivado de licencioso, vindo do latim licentiosu, que significa “uso de excessiva licenga,
indisciplinado, desregrado”. Pode ser também “‘sensual, libidinoso, libertino, préprio de

guem ¢é licencioso: atitudes licenciosas™.

A partir dessas duas definigOes, constatei que a liberdade remetia a um agir
determinado dentro dos limites de uma sociedade organizada, enquanto a licenciosidade fazia

referéncia a um agir sem limites, sem regras, desregrado. Cabe destacar que estes dois
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conceitos trazidos por Ferreira (1986) foram apenas uma perspectiva do significado das
palavras, porém devo salientar que existem muitos outros sentidos para estes vocabulos,

variando de acordo com cada autor e cada época.

Diferentes culturas e periodos tém diferentes idéias de liberdade. O importante ndo
esta no fato de se elaborar um conceito, uma verdade absoluta sobre liberdade, mas sim

compreendé-la nas suas mais diversas defini¢bes de acordo com o contexto.

Russel explica que 0 gozo da liberdade é a meta mais elevada e mais importante do
homem (CAUDWELL, 1968, p.49) e a sua busca vem ultrapassando os periodos historicos,
constituindo-se num elemento fundamental na constituicdo da humanidade. Nem na
atualidade, nem em épocas anteriores foi facil definir a liberdade e tampouco estabelecer o

que é ser livre, visto que para ser livre ndo basta apenas querer, mas é necessario saber.

Partindo da analise dos significados dos termos liberdade e licenciosidade, das
entrevistas feitas com as colaboradoras, de observacoes realizadas nas escolas, de discussoes
feitas com o orientador e da andlise dos pareceres da Banca Examinadora deste trabalho,
constatei que a liberdade e a licenciosidade ndo poderiam ser colocadas em extremidades
fixas, uma vez que, se analisamos os significados dos dois termos, a licenciosidade pode ser
percebida como uma possibilidade de acdo livre. Nesse sentido, o desregramento e a
indisciplina caracteristicos da licenciosidade podem ser considerados como possibilidades de
quebra de regras violentas que muitas vezes sdo mantidas pela moral, logo encontram-se ai

espacos de acoes livres.
Buscando compreender melhor as possibilidades e (im)possibilidades da liberdade

na escola trabalhei com a perspectiva das colaboradoras sobre como elas relacionavam a

liberdade no ambito escolar.

4.1. Liberdades Limitadas
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A fala da professora que abriu este capitulo contextualiza um pouco de como a

liberdade, sobretudo dos alunos, € vista pelos docentes:

Eu acho que o aluno tem que ter um pouco mais de liberdade, ndo demais, eu
ndo quero ser autoritaria, mas eu quero um pouco de liberdade deles, mas eles
ndo podem sair dos limites, eles tem que saber, saber dosar... (NUria)

Na perspectiva da professora, observou-se que a liberdade que os alunos possuem na
escola vai até um certo limite, fato este que ndo se configura em um elemento novo, uma vez
gue quando esta mesma professora rememora suas vivéncias enquanto era aluna, também

destaca a questdo dos limites da liberdade ou, no caso dela, a falta de liberdade:

Eu considero como violéncia uma falta de liberdade na sala de aula, mas nédo
pode assim conversar com o colega baixinho. Até para ir no banheiro a gente
pedia. Quase ndo deixavam ir no banheiro. Entdo eu hoje, pensando hoje eu
acho... considero um tipo de violéncia. E isso influencia hoje na minha pratica,
porque quando eu entro na sala e estdo todos assim em siléncio, eu ja trato de
conversar com eles, fazer eles se abrirem mais assim (...) Eu deixo ir ao
banheiro, deixo beberem agua, deixo ir na biblioteca que também é proibido. Ir
no xerox que é proibido, eu deixo. Eles tem que ter responsabilidades. Eu
procuro na medida do possivel ndo agir como aqueles professores, que era
assim na sala de aula ficava mimia assim... tudo parado. Agora também eu ndo
deixo eles abusarem. (Ndria)

A falta de liberdade, considerada por Ndria uma violéncia, fere a prépria esséncia do
ser humano, que vive numa constante luta pela conquista da liberdade. Diante do depoimento
da professora, cabe refletir um pouco sobre que tipo de liberdade é essa “dada” aos
educandos. Eles podem ir ao banheiro, podem conversar, desde que seja baixinho e que néo

atrapalhe. Agdes essas todas controladas e monitoradas pelo professor.

A professora Carolina também contribui para essa analise, trazendo algumas de suas

memorias enquanto aluna:

Liberdade ndo tinha muito. Teve uma histéria de uma professora por exemplo.
Posso contar? Foi no Ensino Médio, 2° grau na época, ela era alcodlatra, e um
dia caiu a saia dela. Eu tinha uns 15, 16 anos. Se é hoje que acontece, bah!
Todo mundo faz um gritedo, um escandalo na escola, a gente se segurou para
ndo rir e aquilo chegava a doer todos os musculos da face assim de desespero
para rir, mas o respeito que tinha, ndo é? Foi ai que ela contou uma piada e
quando terminou a piada foi tudo. Todo mundo riu muito e ai soltou, porque
tinha uma piada para rir, entdo tinha toda essa consciéncia assim. Se fosse hoje,
capaz que ia ter esse discernimento de ndo rir naquela hora, que seria uma falta
de respeito. Ndo é que nés nao tivéssemos liberdade, mas, antes da liberdade,
tinha o respeito. A gente no riu tanto, eu acho... é dificil lembrar... faz tanto
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tempo... mas mais era por respeito, por saber que era uma pessoa que estava ali
que tinha autoridade. (Carolina)

As falas de Carolina e Nuria denotam que, tanto na época em que elas estudavam
guanto agora, a idéia de Liberdade relaciona-se muito com os conceitos de responsabilidade,
consciéncia e discernimento. Para Nuria, a liberdade de seus alunos precisa estar

fundamentada na responsabilidade.

4.2. Liberdade e Democracia: Algumas consideragoes

Ao se ressaltar esse saber ser livre, tem-se o elemento responsabilidade. Liberdade
significa responsabilidade. E por isso que tanta gente tem medo dela (George Bernard
Shaw)®. Cabe destacar que a liberdade, nesse contexto, constitui-se num dos paradigmas do
liberalismo, aliada aos paradigmas do trabalho e da educagéo.

Neste momento, percebe-se que tal liberdade ndo da conta do homem num sentido
histdrico, em que ele é construtor de sua propria humanidade. No liberalismo, os homens sédo

“livres”, porém, para sobreviver, precisam vender sua forca de trabalho.

O homem € o Unico ser ético porque, diversamente do animal e de tudo mais que ha
na natureza, assume uma posi¢do de ndo-indiferenga diante do mundo. O homem depara-se
com sua circunstancia e diz Isto € bom; isso ndo é bom, demonstrando, portanto, ser criador
de valores (PARO,1999, p.103). Pelo que se pode notar, 0 homem se constroi, construindo um

mundo novo ao seu redor, pelo trabalho.

Tendo em vista que 0 homem ndo aspira somente a viver, mas a viver bem e que a
construcdo de sua liberdade se da pela sua convivéncia com os demais seres humanos,
constata-se a necessidade de um mediador para concretizar o entendimento entre os diferentes
grupos e pessoas, e tal mediador constituir-se-ia na democracia e de valores construidos

historicamente.

® Retirado do site http://pensamentos.com.spo.pt/liberdade.htm
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Como ja foi dito, o homem possui uma néo-indiferenca perante o mundo, criando,
com isso, valores e, a partir deles, objetivos aos quais busca alcancar. O trabalho insere-se
nesse meio, possibilitando ao homem a realizacdo do bem viver; seria um mediador para o
homem construir-se historicamente. Porém o que na pratica se pode ver é que o trabalhador se
submete as ordens do capital, realizando um trabalho forcado, servindo ndo a ele, mas ao

proprietario do capital.

A escola, que até entdo teria 0 papel de transmitir o saber historicamente construido
pela humanidade e de preparar para o bem-viver, passa a preocupar-se com a preparacao da
méao-de-obra a ser utilizada pelo mercado capitalista. Nota-se, entdo, que essa instituicdo vem
buscando sua importancia na economia, pois, se ela estd preparando “bons” trabalhadores,
logo tem importancia para a sociedade. E preciso que a escola concorra para a formagio de

cidadaos atualizados e criticos que tenham condic6es de atuar na sociedade.

Saviani (1984) ao prefaciar a obra de Frigotto (1989), salienta que a escola ndo é
produtiva a servico dos individuos, como supunham os seguidores da teoria do capital
humano. Afirma também que ela ndo é produtiva a servico exclusivo do capital, como
pretendiam os criticos da referida teoria. E, tampouco, é simplesmente improdutiva como
pretendeu a critica da critica a teoria do capital humano. Nesse sentido, faz-se importante
ressaltar a idéia de Frigotto (1989) de que a escola imediatamente improdutiva é

mediatamente produtiva.

A luta por uma escola de qualidade e a servico da classe trabalhadora é um aspecto
da luta mais ampla pela transformacao das relagfes sociais de producédo da existéncia, que tem
como produto a desigualdade organica, o ndo-trabalho, o parasitismo e a exploracédo
(FRIGOTTO,1989).

O processo de recomposi¢do do capitalismo em face da crise do final do século XX
produz, a0 mesmo tempo, um crescente grau de violéncia, destruicdo e exclusdo e uma
explicitacdo da necessidade de sua superacdo (FRIGOTTO,1995). Diante disso, percebe-se a

necessidade de uma sociedade que esteja em constante transformacéo.
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Neste ponto, cabe ressaltar que se denomina histérica uma sociedade que ndo esta no

tempo, mas que se efetua como tempo, isto é, uma sociedade que ndo pode cessar de se
reinstituir porque para ela sua génese e sua forma sdo uma questdo incessantemente
recolocadas (CHAUI, 2003). No sentido forte do termo, para a autora, somente uma
sociedade que vive os conflitos e acolhe a producéo interna de suas diferencgas, uma sociedade
para a qual o poder esta sempre na ordem do dia, porque suas contradi¢cdes impedem de fixar-
se numa imagem idéntica, € uma sociedade histérica. Em sintese, a autora acredita que

somente uma sociedade democratica é histérica.

Ao tocar na questdo da democracia, faz-se interessante ressaltar que esta deve ser
compreendida através de fatores socioldgicos, filosoficos e histdricos, indo além de uma
definicdo minima que, muitas vezes, € compreendida como “um conjunto de regras que
estabelecem quem esté4 autorizado a tomar as decisdes coletivas e com quais procedimentos.”
(BOBBIO, 2000, p.30). Para este autor, a democracia representativa é a Unica forma de
democracia existente e em funcionamento.O que se percebe, porém, é que ela por si mesma €
uma renuncia ao principio da liberdade como autonomia. Relega-se ao outro o poder de

tomar as minhas decisodes.

Diante disso, outro aspecto a ser observado refere-se ao democratismo, que
configura-se no excesso de participacdo, que leva muitas vezes a uma participacdo sem
consciéncia. Nada ameaga mais matar a democracia que 0 excesso de democracia
(BOBBI0,2000).

Cabe salientar, neste momento, a distin¢cdo entre governo democratico e governo
ndo-democratico feita por Popper (apud BOBBIO, 2000), pela qual o que os diferencia é que,
no primeiro, os cidaddos podem livrar-se de seus governantes sem derramamento de sangue.
As regras estabelecidas pela democracia, segundo este autor, introduziram pela primeira vez
na historia as técnicas de convivéncia destinadas a resolver conflitos sem se utilizar da
violéncia. Nesse contexto, observa-se que apenas a democracia possibilita a formagdo e

expansao de revolugdes silenciosas, ndo-autoritarias e ndo-violentas.

Percebe-se, com isso, a necessidade de conceber a autonomia como um processo que

se aprende introduzindo mudangas na instituicdo e nas pessoas, quebrando 0s principios
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tayloristas que ainda se fazem presentes na realidade escolar. Faz-se necessario romper com

uma administracéo tradicional, na qual tudo € resolvido atraves de coacao fisica e psicologica,
da violéncia simbdlica (BOURDIEU, 1982).

Nesse sentido, ressalta-se que, ao romper com 0s processos de violéncia simbdlica,
as mudancas se dardo na perspectiva de uma cooperacgéo social, visto que so se pode alcancar
a liberdade pela cooperacdo. Sozinho, 0 homem, o individuo, ndo pode fazer o que quer.
Sozinho, ele ndo € livre. (CAUDWELL, 1968, p. 61). Ele s6 alcanca a liberdade cooperando

com os seus companheiros.

4.3. Liberdade e Educacéo: Pensando possibilidades

Ao discutir liberdade e educacdo a partir das praticas escolares e da formacao
docente, um elemento que se sobressai refere-se a questdo da autoridade do professor. Nesse
contexto, o professor apresenta-se como um lider. Ghiggi (2003), ao se referir a Dewey,
destaca que este autor defende a idéia de que a esséncia da exigéncia de liberdade ¢é a
necessidade de condicGes que habilitem o individuo a dar sua contribuicdo pessoal aos
interesses de um grupo. Aliado a isso, tem-se a perspectiva freireana de que ndo ha liberdade
sem autoridade. Para este autor, o autoritarismo ndo sobrevive sem a negacao da liberdade, e a

licenciosidade, sem a negacdo da autoridade.

A liberdade é uma conquista humana ao longo de seu amadurecimento na historia,
ou seja, 0 homem vai aprendendo a ser livre, ha a passagem de uma fase heterbnoma para
uma autdnoma (GHIGGI, 2003). Pode-se dizer que a liberdade € uma conquista e ndo uma
manifestacdo espontanea. De acordo com o referido autor, ser livre € poder agir no mundo em
situacdo, sendo cada situacdo um desafio e uma possibilidade de acdo humana livre. Insere-se,
entdo, a teoria freireana de que os homens, por terem consciéncia de si e, assim, consciéncia

do mundo, vivem uma relacdo dialética entre os seus condicionamentos e a sua liberdade.
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Seguindo este enfoque, a acdo livre se dd quando os homens/mulheres agem de
modo consciente, sabendo o qué e por qué fazem, enfrentando, por isso, os limites e

obstaculos impostos pela sociedade da qual fazem parte.

Se existe a pretensdo de se educar para a liberdade, todo local e momento é locus de
educacdo. Educar para a liberdade significa tomar nas maos os interesses da maioria da
populacdo do planeta, hoje confinada aos guetos sociais, romper os grilhdes da excluséo,
construir participagéo social, elaborar e produzir diariamente fundamentos de liberdade em
contraposicado as éticas utilitaristas que ainda dominam a humanidade (CUNHA, 2000, p.53).
Nessa perspectiva, a educacdo popular nada mais ¢ do que o educar para a liberdade, nao

importando em que classe social que se esteja exercendo 0 magistério.

O mundo sera outro quando a educacdo ndo precisar de adjetivos, sendo ela popular,
quando ndo se precisar mais falar em educagédo popular, visto que toda e qualquer educacéo
sera popular, baseada no reconhecimento de que o povo tudo produz e merece ter 0 que € bom

para a sua vida.

A educacdo constitui-se num dos direitos dos educandos, e 0s professores precisam
lutar pelos seus direitos, ndo esperando de bragos cruzados que sejam criados estatutos de
direitos docentes. Antes de se vitimizarem, os professores precisam, no uso de sua autoridade,
se entenderem como autores e co-autores do processo educativo. As reivindicagdes docentes
devem estar baseadas num trabalho de qualidade, comprometido com o contexto educacional,

para nao se recair no porque ganho mal, trabalho mal.

O construir a educacgédo e o construir a liberdade estdo baseados no ouvir tanto os
professores quanto os alunos. Analisar, refletir e comparar interesses e contetdos constituiem-
se no cerne de todo o processo de ensino-aprendizagem. Porém, ao serem ouvidos,
professores e alunos ficardo comprometidos com a participacdo, que, por sua vez, ndo €

imposta e, assim como a liberdade, é construida.

Ser livre e participativo ndo é algo que se impde, pelo contrério, a participacdo tem

que ser obra dos proprios atores. Ao professor cabe a possibilidade de problematizar o
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cotidiano dos alunos e desafia-los a construir respostas tedricas para 0s impasses do seu

aprendizado.

Educar ndo é instruir, infundir bons modos, exigir austeridade, respeito pelos
superiores ou propagar a conformidade. Educado ndo é aquele que desempenha papéis de
acordo com as convencgOes. Este é um sujeito que representa o que dele se espera, educado
para sujeitar e ser sujeitado (PASSETTI, 1998, p.25).

Observa-se que desde a infancia as pessoas séo ensinadas a acreditar na autoridade
superior como verdade inquestionavel. Acreditam em seus pais, governantes, padres, pastores,
patrdes e professores a partir de uma sociabilidade baseada no respeito a hierarquia. Nesse
sentido, tem-se a exigéncia do obedecer e, em consequéncia, tem-se uma educagdo para o

medo.

Os homens livres, no mundo moderno, sdo disciplinados a partir da existéncia de
multiplos soberanos que se reconhecem na hierarquia de um governo central, com maior ou

menor conivéncia com 0s preconceitos raciais e sociais (PASSETTI, 1998, p.28-29).

No mundo moderno, obedecer sempre foi a atitude esperada por todos os soberanos
envolvidos nas redes de poderes. No campo educacional, o0 modelo esperado de aluno sempre
foi o aluno disciplinado, obediente, considerado o bom aluno. Este ndo conversava em sala de
aula, ficava apenas ouvindo e assimilando os contetdos que eram passados, doados pelo

professor. De certo modo, o ensino se dava como num processo de osmose’.

No referido fenbmeno, ocorria a transigdo de um meio mais concentrado para um
meio menos concentrado. Fazendo uma analogia com a escola, pode-se afirmar que o ensino
seguia ou, ainda quem sabe possa seguir, 0S mesmos passos: do meio mais concentrado - 0

professor, para um meio menos concentrado - o aluno.

7oA s . x .
Fendmeno que se produz quando dois liquidos, de desigual concentracdo, separados por parede mais ou menos

porosa, a atravessam e se misturam. Conceito retirado do Dicionario Pratico Michaelis.
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Os alunos, nessa perspectiva, tornavam-se meros espectadores, ndo interagindo com

0s conteudos e ndo compreendendo os temas abordados. Ja os educandos entendidos como
maus alunos eram aqueles que, ao contrario dos anteriores, conversavam em sala de aula,

questionavam, ndo obedeciam e ndo aceitavam apenas engolir conteddos.

O obedecer e 0 desobedecer as ordens do professores estava entdo relacionado a
disciplina do aluno. Os obedientes eram aqueles disciplinados, enquanto os desobedientes
eram os indisciplinados. Cabe ressaltar que, aqui, disciplina é considerada como o conjunto de
obrigagdes que regem a vida em certas corporagoes.

A instrucdo publica, neste circuito, deve cuidar da educacdo para a obediéncia: o
educando disciplinado deve ser ao, mesmo tempo, o bom educando e espelho do melhor

educador. Nesse sentido, a ameaca e a puni¢do surgem como meios de endireitar o mundo.

Nesse contexto, insere-se a necessidade do risco e do romper com concepgdes pré-
estabelecidas na busca pela mobilidade no contexto educacional. O risco apresenta-se como
necessario a mobilidade sem a qual ndo ha cultura nem histéria e tampouco a construgdo da
liberdade.

Dai a importancia de uma educacdo que, em lugar de procurar negar 0 risco,
estimule tanto os professores quanto os alunos a assumi-lo. E assumindo o risco, sua
inevitabilidade, que se prepara ou se torna apto para assumir este risco que desafia e exige
resposta. E fundamental que eu saiba ndo haver existéncia humana sem risco, de maior ou de
menor perigo (FREIRE, 2000, p.30).

Acredito que, dessa maneira, educador e educando, inseridos em um campo baseado
na complexidade, na incerteza e no risco, poderdo ndo apenas ter uma histéria, mas
construirem as suas proprias historias, nas quais eles deixardo de ser meros espectadores para

constituirem-se em protagonistas conscientes de si e do mundo.
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(IN)CONCLUSOES

Neste espaco para as consideragdes finais, busco concluir ou (in)concluir o estudo
que, embora ja possua muitas pesquisas, requer ainda novas investigacdes, pois muitas
lacunas ficaram/ficam para serem preenchidas. O “Caminhar sobre o fio da navalha”
representou as dificuldades enfrentadas ao longo da investigagdo, devido a escolha por um
tema bastante amplo, controverso e arriscado. O risco fez-se desafio. E, ao chegar nessas

conclusoes, acredito que muitas tenham sido as aprendizagens.

Ao discutir uma das muitas antipodas do campo educacional, a partir de uma revisao
bibliografica aliada as percepcfes docentes, constatei que a violéncia por apresentar um
carater polissémico e ter muitos problemas para a sua defini¢do, torna ainda mais dificil a

tarefa de desvela-la. Dificil, mas ndo impossivel.

Percebi que falar de violéncia ndo ¢ o mesmo que falar de agressividade e de
conflito. Tais palavras, embora possam se relacionar com a violéncia, estdo muito longe de
serem sindnimos. Nesse sentido, destacou-se que a violéncia seria 0 uso desejado da

agressividade para fins destrutivos.

O que caracterizaria uma acgdo violenta, desde a mais sangrenta até a mais sutil, seria
o impedimento de uma correlacao de forcas, 0 que abriria para todas as acdes autoritarias e de
mando e para a instauracdo de uma cultura do medo. Em contrapartida, a agressividade, como
parte constituinte dos seres humanos, ndo seria nem boa, nem ruim. Neste ponto, foi possivel
pensar a educacdo como uma possibilidade de fazer funcionar a agressividade como uma

“mola’ de producao de vida.
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Outra diferenciacdo necessaria seria a realizada entre violéncia e conflito. Neste
trabalho, o conflito foi concebido como um processo natural da sociedade e também um
fendmeno necessario para a vida humana. Sendo assim, pode ser tanto positivo quanto
negativo. Pude notar que os professores, em sua maioria, associam a idéia de conflito a fins
destrutivos, buscando, muitas vezes, abaféa-lo, devido as suas dificuldades na resolucdo de
conflitos. Porém, busquei trabalhar com o sentido positivo do conflito, pensando nas

possibilidades de mudanca e de crescimento pessoal e coletivo que ele pode proporcionar.

Discutindo a conflituosidade do campo educacional, sobretudo na escola, salientei a
necessidade de se estar procurando alternativas nao-violentas para a resolucdo de conflitos.
Nessa perspectiva, o dialogo se sobressai como um fator minimizador da violéncia,
configurando-se na boa vontade para a compreensdo e entendimento do “outro”. O didlogo
pode ser considerado como um encontro humano, fundamentado na generosidade e na

solidariedade.

Partindo desses pressupostos, torna-se mais clara a reflexdo sobre a Nao-violéncia e
a construcdo de uma Cultura de Paz, construcdo esta baseada na luta e no conflito, energias
necessarias para superar os obstaculos. Paz estd construida também nas pequenas acdes, no

cotidiano, tendo como fundamento o respeito pela diversidade do “outro”.

Tenho em mente que a referida pesquisa pode se constituir num elemento
desencadeador de praticas mais adequadas para enfrentar os conflitos e a violéncia escolar,
uma vez que procurou romper com o sentido pejorativo do conflito, ndo o percebendo como
bom, nem ruim, mas como elemento constituinte das relacbes humanas. Nesse sentido,
enfatizei a idéia de se trabalhar os conflitos, buscando alternativas para as suas resolugdes e
ndo apenas abafa-los.

O construir uma Cultura de Paz também depende da resolucdo ndo-violenta dos
conflitos. E, é nessa perspectiva que o referido estudo se propos a refletir, a partir das falas
docentes, sobre a violéncia, a ndo-violéncia e 0s seus entrelagamentos. Nesse sentido, reforca-
se a idéia de que € a constante busca da humanidade por um mundo melhor que

proporcionard, ndo a erradicacao total da violéncia, mas a conscientizacdo dos seres humanos



88

para a preservacdo e a criacdo de alguns valores essenciais para a sua permanéncia e

convivéncia em sociedade.

Nessa perspectiva, acredito que o professor exerce um grande papel diante da
sociedade, uma vez que, a partir de sua atuacdo, pode auxiliar os alunos a ter um
embasamento necessario para que facam as suas opcdes, para que consolidem os seus valores
e consigam elucidar as suas escolhas neste mundo cheio de informacdes e confuso ao mesmo
tempo. Pensa-se entdo em um professor autoridade, um professor autor, que juntamente com a

sua comunidade escolar tem a possibilidade de construir novas “histérias” da educagéo.

Foi pensando neste professor autor, também construtor de historias, que a pesquisa
fundamentou-se nas falas de quatro professoras, que além de suas representacdes docentes,
apresentaram a sua forma de estar no mundo. A partir de suas entrevistas, contaram suas
vivéncias, suas atuacfes, seus medos, seus traumas, seus anseios e preocupacdes. Atraves
disso, foi possivel elaborar um texto polifénico, uma vez que muitas vozes se uniram para a

compreensdo da tematica abordada.

Unindo as falas das colaboradoras, as leituras e reflexfes, foi possivel ndo ser
soterrada pela “bola de neve” que foi se formando, através das muitas relacdes estabelecidas
entre os termos complexos e ricos de significacBes. Devido ao polimorfismo dos conceitos,
muitas confusbes foram surgindo, fato este que instigava o trabalho ainda mais. Das certezas

passou-se para as incertezas. Romperam-se algumas verdades.

Um exemplo disso ficou registrado a partir da ndo possibilidade de se trabalhar com
0 conceito de antipoda, no que se refere aos termos autoridade e autoritarismo, liberdade e
licenciosidade. Apesar de tentar diferencié-los, ndo foi possivel coloca-los em extremidades,
em oposicdes fixas, tendo em vista que, em alguns casos, seus sentidos se misturam e um

acaba tornando-se modalidade de outro.

Autoridade ndo é autoritarismo, mas a linha que os separa é bastante ténue, sendo
este um dos motivos das muitas confusdes geradas. Alia-se a isso a questdo da liberdade e da

licenciosidade. Conforme se pode observar em paginas anteriores, muitas vezes a
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licenciosidade, por caracterizar-se pelo desregramento e pelo indisciplinamento, pode gerar

conflitos, rompendo amarras e possibilitando acdes livres.

Apesar da tensa relacdo entre autoridade e liberdade, busquei trabalha-las
(re)pensando seus conceitos e suas presencgas na escola. Tenho a convicgdo de que ambas se
fazem necessérias para esta instituicdo. Nesse sentido, faz-se necessario discutir que tipo de
escolas temos que se assemelham as prisdes, sendo as liberdades “dadas”, ou ndo, aos alunos.
A discussédo sobre as possibilidades e impossibilidades de liberdade na escola se faz
emergente, tendo em vista a construgéo de uma Cultura de Paz, diante de uma realidade cada

vez mais violenta. Como ter Paz sem ter liberdade?

Tenho em mente que a constru¢do de uma Cultura de Paz ndo se faz sem muitas
reflexdes sobre os significados da Paz, da N&o-violéncia e da Violéncia. E foi justamente
nesse sentido que a pesquisa procurou contribuir para a reflexdo. Compreendendo conceitos e
“conversando” com as professoras, foi possivel perceber que a dificuldades sdo muitas, mas o
comprometimento precisa ser maior, para que se consiga romper com a acomodacao, com a

passividade e com o “queixar-se”.

Nesta caminhada ndo encontrei receitas, modelos e tampouco verdades absolutas
que possam ser ditas perfeitas para solucionar todos os problemas. Encontrei, sim, a
necessidade de se estar em constante aperfeicoamento, pois, se cheguei a uma resposta, junto
a ela muitas perguntas ainda ficam. O meu “Caminhar sobre o fio da navalha” ainda continua,
pois ainda tenho muito a explorar sobre essa lamina, mas agora percebo que, como nos diz o

poeta Antonio Machado, “n&o ha caminho, apenas trilhas sobre o mar”®.

Os autores das “histérias” da educacdo precisam aventurar-se nesse ‘““‘caminhar
sobre o fio da navalha™, buscando alternativas possiveis para uma formagdo humana mais
humana. Se como em O sobrevivente® de Drummond, muitas vezes, pareca impossivel atuar

diante da diversidade e da inseguranca caracteristicas do ambito escolar (ndo s6 dele, mas

8 \ersos de Antonio Machado retirados da obra “Nuevas Canciones y de un Cancionero Apécrifo” (Ver

Referéncias)

o Poesia de Carlos Drummond de Andrade da Obra “100 Poemas”.
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principalmente), € esse espaco que o professor tem para atuar e, muitas vezes, sem se dar
conta “escrever o seu poema”. E também nesse espaco que se tem a possibilidade de lutar.
Lutar sim, ndo no sentido pejorativo, mas lutar contra a acomodacdo e contra qualquer

injustica @ humanidade. Aceitemos entdo o desafio.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE POS-GRADUACAO - MESTRADO EM EDUCACAO
NUCLEO DE ESTUDOS SOBRE EDUCACAO E MEMORIA - CLIO
ORIENTADOR: Prof. Dr. Jorge Luiz da Cunha
MESTRANDA: Claudia Regina Costa Pacheco

Prezada Diretora/Coordenadora

Venho por meio deste convidar um de seus professores de Séries Iniciais do Ensino
Fundamental para participar da pesquisa entitulada “Violéncia e Autoritarismo: Um estudo
sobre as RepresentacGes Sociais e repercussdes praticas entre professores”, desenvolvida
no Nucleo de Estudos sobre Educagdo e Memoria - CLIO - da Universidade Federal de Santa
Maria.

A pesquisa busca colaborar para a formacdo e aperfeicoamento docente a partir do
didlogo estabelecido entre Universidade e Escola. Pretende-se a partir desse didlogo com o0s
professores compreender melhor as representacdes sociais sobre violéncia e autoritarismo.
Fatores estes que vém provocando muita efervescéncia nos debates realizados no campo
educacional.

O entrelacar de teorias e préaticas constitui-se para o estudo numa possibilidade para
(re)pensar a violéncia e o autoritarismo a partir das falas e anseios docentes, visto que estes

configuram-se em autores e co-autores na historia da educacao.

Desde ja agradeco a atencao e a compreensao

Santa Maria, de de 2005.

Claudia Regina Costa Pacheco

Pedagoga Especialista em Metodologia da Praxis
Pedagogica no Ensino Médio e Superior (FAMES)
e Mestranda em Educacdo (UFSM)
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NOTA REFERENTE AO ANEXO 1

No inicio do estudo o intuito era de trabalhar somente com professores de séries
iniciais. Com o desenvolver da pesquisa e o dialogar com algumas professoras, ampliou-se o
estudo e buscou-se trabalhar com professores que lecionavam nas séries da transicdo 42 para

52 séries do Ensino Fundamental.
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE POS-GRADUACAO - MESTRADO EM EDUCACAO
NUCLEO DE ESTUDOS SOBRE EDUCACAO E MEMORIA - CLIO
ORIENTADOR: Prof Dr Jorge Luiz da Cunha
MESTRANDA: Claudia Regina Costa Pacheco

PROJETO DE PESQUISA:

“CAMINHANDO SOBRE O FIO DA NAVALHA”: UM ESTUDO SOBRE AS
ANTIPODAS VIOLENCIA X NAO-VIOLENCIA, AUTORIDADE X
AUTORITARISMO E LIBERDADE X LICENCIOSIDADE NO CAMPO
EDUCACIONAL

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS PROFESSORES

© © N o O Bk~ 0 DN

10.
11.
12.
13.
14.
15.

Questoes:

O que vocé entende por violéncia?

Existe violéncia na sua escola, na sua turma? De que tipo (fisica/simbélica)?
A escola tem preocupagdo com essa tematica?

Desenvolve algum projeto sobre o assunto?

A violéncia € discutida nas reunides de professores?

Na sua opinido como os professores tratam a questdo da violéncia?

Vocé trabalha com os seus alunos este tema?

Como eles encaram a violéncia?

Quando se fala sobre a violéncia remete-se também a questdo do autoritarismo. O
que voceé entende por autoritarismo?

Para vocé, o que caracteriza um professor autoritario?

Qual relacdo vocé estabelece entre autoridade e autoritarismo?

Como vocé trabalha a liberdade com seus alunos?

Qual relagéo vocé estabelece entre liberdade e disciplina?

Na sua opinido, o que poderia ser feito para diminuir a violéncia na escola?

Vocé conhece autores/pesquisadores que trabalham com essa tematica? Quais?
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MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
CENTRO DE EDUCACAO
CURSO DE POS-GRADUACAO - MESTRADO EM EDUCACAO
NUCLEO DE ESTUDOS SOBRE EDUCACAO E MEMORIA - CLIO
ORIENTADOR: Prof Dr Jorge Luiz da Cunha
MESTRANDA: Claudia Regina Costa Pacheco

PROJETO DE PESQUISA:

“CAMINHANDO SOBRE O FIO DA NAVALHA”:
Professores do Ensino Fundamental falam sobre violéncia.

ENTREVISTA COM OS PROFESSORES

Questdo:

* Rememore algumas de suas vivéncias ao longo do seu processo de formacao,
relembrando fatos que remetam a tematica violéncia, autoritarismo e licenciosidade
observando como (e se) tais vivéncias discentes influenciam na sua préatica atual como
docente.
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FICHA DE CONTROLE DE PROJETO

1) DADOS DO PROJETO

Nome do Projeto: “Caminhando sobre o fio da Navalha”: Um estudo sobre as antipodas
Violéncia x nao-violéncia, autoridade x autoritarismo e liberdade x licenciosidade no

campo educacional.

Orientador do Projeto: Prof Dr phil. Jorge Luiz da Cunha
Instituicdo Patrocinadora: CAPES/PROLICEN/ PROBIC/UFSM
Entrevistadora: Mestranda: Claudia Regina Costa Pacheco (CAPES)

Bolsistas de Iniciacdo Cientifica: Patricia Mruz (Prolicen) e Josiane Tomasi da Silva (Probic)

2) DADOS DO DEPOENTE

c) Endereco atual: (rua, n° Dbairro, cidade, estado, cep, telefone, e-mail)
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3) SUGESTOES PARA O PROJETO!

a) A partir da entrevista realizada, da leitura da transcrigcdo e conferéncia das informacdes nela

veiculadas, este espaco se destina aos possiveis comentarios, sugestoes, etc.

) Nesse espago para comentarios, sugestdes e criticas, alguns professores preferiram ndo
responder. Os professores que preencheram este espago colocaram a necessidade de
divulgacdo deste estudo, ap6s a sua finalizacdo, junto a escolas, ressaltando o retorno
necessario para que os professores ndo se constituam em meras “cobaias”. Mas que a sua

colaboracéo possa contribuir tanto para a Universidade (Pesquisadora), quanto para as escolas
(professoras).
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3) DADOS DOS CONTATOS
a) Indicagédo de contato:
b) Data de contato:
¢) Forma de contato:
d) Data(s) da(s) entrevista(s):
e) Local da(s) entrevista(s):

4) DADOS DO ANDAMENTO DAS ETAPAS E DE PREPARO DO
DOCUMENTO FINAL

a) Primeira transcrigéo:
b) Textualizacao:

c) Transcriagéo:

d) Conferéncia:

e) Carta de cessao de direitos:

5) ENVIO DE CORRESPONDENCIAS

a) Data da carta de apresentacao do projeto:
b) Data do(s) agradecimento(s) da(s) entrevista(s):
c¢) Data da remessa da entrevista para conferéncia:

d) Data da carta de cesséo:
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CARTA DE CESSAO

A Universidade Federal de Santa Maria,
Centro de Educacédo - CE/UFSM

Programa de Pds-graduacdo em Educacdo - PPGE

que cedo os direitos de minha entrevista, gravada no dia ............... de i,
do ano de dois mil e cinco para a pesquisadora Claudia Regina Costa Pacheco e ao Programa
de Poés-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de Santa Maria, Centro de
Educacdo, para ser usada integralmente ou em partes, sem restricbes de prazos e citacoes,
desde a presente data. Da mesma forma, autorizo a sua audicdo, transcricdo e 0s uso das
citacbes a terceiros, ficando vinculado o controle ao Programa de Pos-graduagdo em
Educacdo do Centro de Educacdo da UFSM que detém a guarda da mesma.

Abdicando de direitos meus e de meus descendentes, subscrevo a presente, que tera

minha assinatura.

/ de de 2005.
Local e Data

Assinatura



