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RESUMO

SituacGes de conflito no contexto escolar: propostas dialégicas em busca
da construcdo de Cultura de Paz.

No complexo mundo contemporaneo com suas constantes e sucessivas transformacgdes e
diante de um esgotamento do pensamento tradicionalista, percebe-se a necessidade de se
desenvolver novas formas de pensar, perceber e atuar. Neste sentido, esta dissertacdo, da
énfase a situacdes conflituosas, comumente conotadas negativamente, como oportunidades de
construcdo de dialogo. Neste trabalho foi desenvolvida uma pesquisa-intervencdo/qualitativa
dentro do paradigma pds-moderno, utilizando-se a perspectiva construcionista social como
referencial tedrico. O estudo foi conduzido a partir de uma investigacdo sobre o
posicionamento de professores de sétimo e oitavo ano do ensino fundamental Il de uma escola
publica da periferia de S&o Paulo, frente a situacdes conflituosas geradas entre eles e seus
alunos adolescentes. Considerando a adolescéncia como uma fase significativa no processo de
mudancas, e a escola como um ambiente propicio para a ocorréncia de conflitos e para novos
aprendizados, se propds, como principal objetivo, apresentar praticas facilitadoras de dialogo
aos professores, a fim de propiciar melhor conexdo e entendimento entre eles e seus alunos,
favorecendo a responsabilidade compartilhada entre ambos frente a situacGes de conflito.
Intenciona-se desta forma, possibilitar uma aprendizagem mais significativa e sintonizada
com os conceitos da Cultura de Paz promovendo uma educacdo mais plena e libertadora,
identificada com os quatro pilares da educacdo, conforme o Relatério Delors para a
UNESCO. Foram realizados cinco encontros, configurados como grupo aberto, dos quais
participaram sete professoras. Foi utilizado, como material de sensibilizagéo, a exibicdo de
um filme que trata especificamente de conflitos entre professor e adolescentes no contexto
escolar. Todas as participantes do grupo foram convidadas a narrarem suas experiéncias
pessoais de conflitos em seu cotidiano profissional, identificando-as com os principais pontos
conflitivos apresentados no filme. Posteriormente as professoras foram apresentadas, por
meio de vivéncias, aos principios da Comunicagdo N&o Violenta, desenvolvida por Marshall
Rosenberg, como uma ferramenta utilizada no cuidado dos relacionamentos, assim como a
outras vivéncias baseadas nas praticas dialégicas. Todas as narrativas colhidas foram
analisadas, categorizadas e interpretadas a luz da teoria que fundamenta este trabalho. Seis
meses apoés, foi aplicado um questionario de avaliacdo do impacto desta intervencdo. Os
resultados foram tratados de acordo com a poética social, revelando alguns momentos
marcantes que puderam caracterizar a constru¢do de um novo sentido na relagcdo entre
professores e alunos. Pode-se constatar, entretanto, muitas dificuldades por parte das
professoras concernentes a posturas essencialistas, e as influéncias ditadas pelas distorcidas
marcas da sociedade atual, inclusive a desvalorizagdo de seu papel. A experiéncia mostrou
que a continuidade no trabalho seria necessaria para se efetivarem mudancgas, mas que
propostas dialégicas podem ser Gteis na melhora da relacdo entre professores e alunos,
caminhando na direcdo da Cultura de Paz.

Palavras-chave: Praticas dialdgicas. Conflitos na escola. Professores. Adolescentes.
Comunicacdo N&o Violenta. Cultura de Paz.



ABSTRACT

Situations of conflict in the scholar context: dialogical propositions searching for
the construction of Culture of Peace.

In the complex contemporary world with its constant changes and in front of an exhaust of the
traditionalist thought, we feel the need to develop new ways of thinking, understanding and
acting. Hence, this thesis emphasizes conflicting situations commonly seen as a negative
event, as opportunities of construction of dialogue. This work developed a
qualitative/research-intervention inside post-modern paradigms, utilizing the social
constructionist perspective as a theoretical referential. The study was conducted from an
investigation about the way teachers from the seventh and eighth grade of middle school,
would position themselves in a public school in the outskirts of Sao Paulo, towards
conflicting situations caused between them and the adolescent students. Considering the
adolescence as a significative phase in the process of changes and the school as an
environment that enables the occurrence of conflicts and new learning, it was proposed as the
main objective, to present facilitating practices of dialogue to the teachers, in order to offer
better connection and understanding between them and the students, favoring the shared
responsibilities between both parts towards situations of conflict. It is intended then to enable
a more significant learning associated with the concepts of Culture of Peace promoting a more
optimal and liberating education identified with the four pillars of education according to the
Delors Report (UNESCO). It was organized five meetings, as an open group, of which seven
teachers took part. The material used to sensitize was a film which talks about conflicts
between one teacher and his students. All participants from the group were invited to narrate
their personal experiences on conflict in their professional every-day life, identifying
themselves with the main conflictive points presented in the film. Subsequently, the teachers
were presented through experiences to the principles of Non Violent Communication,
developed by Marshall Rosenberg, as a tool used to deal with relationships on a more careful
way, as well as other experiences based on dialogical practices. All the narratives taken were
analyzed, categorized and interpreted according to the theory that supports this work. Six
months later a questionnaire was applied in order to evaluate the impact of this intervention.
The results were analyzed according to the social poetics, revealing some remarkable
moments, which characterized the construction of a new meaning in the relations between
them. We can see, though, difficulties expressed by teachers concerned with essentialist
postures and the influences dictated by the distorted marks of today’s society, including the
devaluation of their role. The experiment showed that continuous work would be necessary in
order to implement changes, but dialogical proposals can be used to improve the relations
between teachers and students towards the Culture of Peace.

Key-words: Dialogical Practices. Conflicts in school. Teachers. Adolescents. Non Violent
Communication. Culture of Peace.
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Ontem o menino que brincava me falou

Que hoje é semente do amanha

Para néo ter medo que esse tempo vai passar
Na&o se desespere

Nem pare de sonhar

Nunca se entregue

Nasca sempre com as manhas

Deixe a luz do sol brilhar no céu do seu olhar
Fé na vida fé no homem

Fé no que vira

No6s podemos tudo nds podemos mais

Vamos la fazer o que sera.

(Musica Sementes do Amanha - Gonzaguinha)
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INTRODUCAO

Ser é relacionar-se

(Krishnamurti)

A comunicacdo entre as pessoas, como e 0 qué falamos e como somos ouvidos e
compreendidos, estarmos verdadeiramente sintonizados com nosso interlocutor ao
empreendermos uma conversa, € uma questdo que sempre chamou a minha atencdo. Tal
questdo estd atrelada as dinamicas relacionais entre as pessoas nos mais diversos contextos.

Acho que ndo por acaso, no meu percurso na psicologia, fui enveredando por
caminhos que focam e privilegiam as relacGes. De inicio me deparei com a perspectiva
sisttmica na qual as relagdes séo consideradas fundamentais dentro dos sistemas humanos e,
assim, transpbe o olhar do intrapsiquico para uma compreensdo dos individuos em seus
devidos contextos e nas suas interacbes com os outros, lugar em que ocorrem os dilemas
humanos (HOFFMAN, 1981).

Tais dilemas muitas vezes sdo denominados conflitos relacionais, e envolvem tramas
frequentemente emaranhadas de desentendimentos entre os que delas fazem parte. Os
conflitos sdo inerentes aos seres humanos, ocorrem nas mais variadas situacfes relacionais,
desde as interpessoais, as intergrupais.

Acreditando que o didlogo pode constituir uma ferramenta de grande utilidade,
propiciando transformacdes e possibilidades ainda inexistentes nestas situagdes conflituosas,
venho me interessando e me dedicando ao estudo de préticas dialdgicas. Esta dialogia a qual
me refiro se insere dentro de um panorama da p6s-modernidade que destaca a producdo do
conhecimento sendo socialmente construido, enfatizando para tanto, a importancia da préatica
da linguagem entre pessoas em relacionamento. (ANDERSON, 2011).

Motivada pelo interesse na tematica envolvendo conflito e dialogo, busquei
aprofundamento na formagdo em Mediacdo de conflitos, com abordagem transformativa
reflexiva, cuja filosofia se encontra em consonancia com o pensamento p0s-moderno e suas
praticas colaborativas e dialdgicas. Desta forma, este modelo de Mediacdo foca na
transformacéo das pessoas, levando em conta o crescimento e a revalorizagdo dos envolvidos,
além do reconhecimento da legitimidade do outro.

A Mediacao se constitui como oportunidade para explorar a importancia da linguagem
e a forma como as pessoas se comunicam, é pensada como jogos relacionais (JAPUR e

RUFFINO, 2014). Neste contexto os conflitos podem ser vistos como pedras brutas que vao
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sendo lapidadas através das interagdes dialdgicas praticadas ao longo deste jogo, que quando
bem conduzido, produz e reflete o brilho de novas compreensdes e possibilidades dentro de
relaces que se transformam e podem seguir adiante.

Dentre os recursos oferecidos pela Mediacdo de conflitos encontrei uma ferramenta
que considero muito Gtil para esta lapidacdo dos conflitos, a Comunicacdo N&o-Violenta.
Desenvolvida pelo psicologo norte americano Marshall Rosemberg, a CNV como é chamada,
prop6e uma comunicacdo de melhor qualidade entre as pessoas que enfrentam situacdes
conflituosas. Sugere reformulacBes a partir da linguagem e da postura dos envolvidos,
jogando luz a possibilidade de se desenvolver relagdes mais empaticas que geram conexdes
capazes de aflorar a humanidade das pessoas e legitimar as necessidades comuns a todos.
Como afirma Barter (2007), as necessidades humanas ndo entram em conflito, elas coexistem.
As estratégias que utilizamos para atender as nossas necessidades € que geram conflitos.
Neste sentido, em desdobramentos mais extremos, a violéncia pode ser entendida como uma
estratégia tragica diante de necessidades humanas ndo atendidas (ROSENBERG, 2006).

As bases filosoficas da CNV, se identificam com autores da pdés-modernidade que
tratam da questdo dialdgica e colaborativa, utilizando as lentes do construcionismo social com
perspectivas organicas e sustentaveis, resgatando formatos relacionais mais humanos, a partir
da prética de uma escuta diferenciada que nos conecta como seres humanos, (ANDERSON,
2011; SHOTTER, 2001; SHOTTER, 2011b; ANDERSEN, 1996), Esta filosofia alicer¢a uma
Cultura de Paz.

Motivada por estas ideias e atenta as necessidades sociais, tenho buscado outros
contextos de atuacdo para além da préatica clinica como psicéloga, terapeuta de familia e casal
e mediadora de conflitos, indo de encontro a uma pratica de maior amplitude social,
‘expandindo horizontes’. Tal demanda foi enfatizada no XI Congresso Brasileiro de Terapia
Familiar (S&o Paulo, 2014), XII Congresso Brasileiro de Terapia Familiar (Gramado - RS,
2016), assim como no | Congresso de Préaticas Colaborativas e Dialdgicas (Sdo Paulo, 2013) e
Il Congresso de Praticas Colaborativas e Dialogicas (Tucuman, 2015), jogando luz a uma
necessidade premente de que o trabalho do psicélogo, na atualidade, tenha um alcance social
mais expandido. Neste sentido, Del Prete, 1986 (apud DEL PRETTE et al, 1992, p. 41)
afirmam que

na medida em que a fungéo social do psicélogo possa caracteriza-lo como mediador
na promogao de relagdes sociais mais equilibradas e na defesa de direitos humanos

béasicos, a competéncia social pode ser vista como um dos objetivos de sua propria
atuacdo profissional.
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Este direcionamento tem como base o paradigma da pos-modernidade que se abre a
novas possibilidades, considerando a complexidade, a instabilidade e a intersubjetividade que
ressoam na nossa atuacdo profissional, enquanto psicélogos comprometidos com o social.
Condicéo esta contraria ao paradigma tradicional que partia da simplicidade, objetividade e
estabilidade para produzir conhecimentos.

Permanecendo conectada as demandas sociais e & promocdo de praticas mais
dialdgicas, e pensando no conflito como uma oportunidade de acdo e de possibilidade de
mudangas, um contexto me desperta particular interesse: o de adolescentes nas escolas.
Primeiramente porque as escolas sdo ambientes propicios para a ocorréncia de multiplos
conflitos e, a0 mesmo tempo, propicios para novos aprendizados. Desta forma, constituem
terreno fértil para que nele sejam plantadas praticas mais desejaveis, benéficas e humanas de
lidar com os conflitos.

Além do que, a fase da adolescéncia é muito significativa no que se refere a processos
de mudanga, podendo ser a escola um lugar de mudancas e vivéncias positivas numa fase da
vida frequentemente descrita como conturbada.

A ideia de que o dialogo pode ser uma boa saida para os conflitos € recorrente. Todos
estamos acostumados a ouvir frases do tipo “Conversando ¢ que a gente se entende.” NO
entanto, efetivamente, esta € uma pratica vigente em nosso meio? E se a resposta for
afirmativa, como estas conversas tém ocorrido nos contextos educacionais?

Dialogos, frequentemente praticados sem a devida interacdo dialdgica entre as partes,
parecem se encontrar esvaziados de sua principal importancia, deixando de ser um exercicio
que permite considerar outros enfoques, que poderiam criar novos significados em conjunto,
como aponta Mariotti (2001). Além do que, sdo focados os conteidos e ndo a forma como
uma conversa pode se desenvolver e, assim sendo, na pratica, ndo surtem sempre os efeitos
desejados. Os conflitos permanecem, ndo ha transformacoes.

Dentre outras questdes, esta pesquisa se propde a explorar como os professores de
alunos adolescentes se posicionam diante das situacOes conflituosas que emergem no
ambiente escolar. Tais situagdes a que me refiro, levam em consideragdo a maneira como
repercute o fato de a informagdo acontecer tdo velozmente na atualidade globalizada,
disponibilizando o conhecimento e retirando do professor o papel de detentor do saber que
sempre lhe coube.

Vivemos num mundo de transformagdes, que afetam quase todos os aspectos do que
fazemos. Para 0 bem ou para 0 mal, estamos sendo impelidos rumo a uma ordem

global que ninguém compreende plenamente mas cujos efeitos se fazem sentir sobre
todos nds. (GUIDDENS, 2000, p.17)
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Com os avangos da globalizacdo o hegeménico saber do professor € ameagado. Nestes
novos tempos, para além dos conteldos, as préaticas educativas precisam se comprometer mais
amplamente as dimensdes afetivas, sociais, culturais, civilizatérias, com perspectivas de
formacéo do humano. (GATTI, 2012).

Cerezer (2011, p.49) discorre sobre a diferenca entre educar e ensinar. Relaciona o
educar ao “reconhecimento de um potencial a ser desenvolvido, amadurecido,
experimentado”, enquanto que 0 ensinar estaria relacionado a um processo de fora para
dentro, em que se nomeiam situacdes, constroem-se e desconstroem-se hipdteses e
aprendizagens, colocam-se signos e significados.

O autor correlaciona os dois atos complementariamente, conceituando a aprendizagem
ndo somente pelo seu conteddo, mas pela vivéncia afetiva que nela se implica.

A informacdo facilmente disponivel na atualidade, vem desprovida de significado.
Ainda cabe ao professor significé-la, contribuindo, assim, para o desenvolvimento do pensar.
Um pensar carregado de curiosidade, que surge na interagdo entre professor e aluno e ndo na
imposicdo do saber do professor sobre o aluno.

A questdo da formacdo dos professores, em geral é tradicionalmente baseada numa
nocdo de autoritarismo e disciplina, levando-os a desempenhar um papel de transmissores do
conhecimento, com uma grande preocupacao no conteudo a ser transmitido, em detrimento da
maneira em que o conhecimento poderia ser construido, tal seja, de forma relacional, entre
professores e alunos. Neste sentido hd pouco espaco para se dialogar, ndo se presta muita
atencdo ao que o adolescente tem a dizer, havendo um desequilibrio entre necessidades,
saberes e culturas, levando-se em conta um maior poder de argumentacéo e de juizo critico do
jovem nos tempos atuais.

Em ambientes em que o autoritarismo impera, quando o professor detém o poder na
relacdo com os alunos, cabe a ele a resolucéo dos conflitos que surgirem em classe, sendo ele
o responsavel pela tomada de decisdes. Perde-se assim, a possibilidade de dar voz ao aluno,
de romper as barreiras que tanto distanciam o educador do educando e estabelecer vinculos
para uma reflexdo conjunta que pode levar a uma ressignificagdo na forma de produzir
conhecimentos e desenvolver relacionamentos.

Estas novas perspectivas adotadas em alguns ambientes escolares tém demonstrado
que, quando nédo se busca eliminar os conflitos relacionais com autoritarismo e com emprego
de tradicionais métodos punitivos, tem-se a oportunidade de promover uma postura mais
autébnoma dos jovens, com principios e habilidades para lidar com os conflitos que surgirem,

desenvolvendo habilidades para a vida, as quais visam contribuir de forma significativa para
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relagdes sociais mais construtivas (BARREIRO, 2010; CECCON et al, 2009; MILANI et al,
2006) o que, acredito, vem a ser uma missao fundamental da escola.

Tais habilidades sdo contempladas dentro dos propositos orientados para a educagéo
do futuro, no Relatorio para a UNESCO da Comissédo Internacional sobre Educacdo para o
Século XXI, para a UNESCO, que presidido por Jaques Delors (DELORS, 1996), se estrutura
em quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver; e aprender a
ser. Todos estes pilares constituem-se fundamentais e se inter-relacionam visando a formacao
de individuos mais plenos. O objeto de estudo desta pesquisa, contudo, vai se concentrar nos
pilares: aprender a fazer e aprender a conviver, que apontam para competéncias e qualidades
humanas associadas as relag@es interpessoais e comunicacionais.

Uma outra iniciativa apoiada pela UNESCO e com a qual o tema deste trabalho se
conecta € o Manifesto 2000 por uma Cultura de Paz e Ndo-Violéncia (UNESCO, 1999), que
foi escrito por um grupo de ganhadores do Prémio Nobel da Paz com o objetivo de
conscientizacdo de todos para a pratica de comportamentos e atitudes voltados para a
humanidade e a paz em suas vidas. O Manifesto contou com o apoio e a divulgacao por parte
de personalidades politicas, intelectuais e artistas e abriu 0 convite para que a populacdo em

geral o assinasse comprometendo-se a cumprir seus seis pontos principais:

- Respeitar a vida

- Rejeitar a violéncia

- Ser generoso

- Ouvir para compreender
- Preservar o planeta

- Redescobrir a solidariedade.

Desta forma milhGes de pessoas envolveram-se no espirito da Cultura de Paz e a
década de 2000 a 2010 foi declarada pela Assembleia Geral das Nag¢bes Unidas como a
“Década Internacional da Cultura de Paz e N&o-Violéncia para as Criangas do Mundo”.

Esta conscientizagdo desencadeou algumas iniciativas por parte de pessoas envolvidas
com a misséo educativa em nosso pais, formalizando inclusive, programas de politica pablica,
como o que intitula-se Abrindo Espacos - Escolas de Paz, para uma educacao de paz voltado
para as escolas brasileiras.

Percebemos intencdes transformadoras em nobres projetos e muitos sonhos de um

mundo melhor com foco na educacdo de criancas e jovens que constituirdo o futuro.
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Entretanto, no dia a dia dos profissionais que estdo em contato direto com os alunos na sala de
aula, com a missdo de educar, parecem ser muitas as dificuldades encontradas.

Mario Sergio Cortella, educador, filésofo e escritor, aponta para uma grave situacdo na
educacdo brasileira envolvendo educacdo, politica e etica (CORTELLA, 2015). Seus escritos
versam sobre processos de mudanca a partir da crise tdo alardeada na educacéo, defendendo a
necessidade de uma conscientizacdo por parte dos educadores no sentido de olharem para
além do cumprimento do dever baseado no conteldo programatico, para um envolvimento
maior com uma tarefa mais relevante socialmente, que contemple um futuro mais fértil
levando em conta sonhos e projetos dos alunos dentro de suas comunidades, dando assim,
uma significancia social a construgdo do trabalho do educador, (CORTELLA, 2015).

Podemos correlacionar as ideias de Cortella a visdo de Paulo Freire e sua concep¢ao
“bancaria” da educagdo (FREIRE, 2014), na qual descreve os educadores como cumpridores
da mera missdo de depositar o saber nos alunos, que o recebem passivamente, numa rigida
posicdo que ndo considera o conhecimento e a educacdo em seu propoésito de busca, que
valorize uma consciéncia critica de sujeitos agentes e transformadores do mundo, mas age em
atitude monoldgica, anulando o poder criador dos educandos (FREIRE, 2014).

Neste sentido, considero oportuna a contribuicdo do escritor e educador Rubem Alves
(2012), diferenciando as escolas asas, das escolas gaiolas.

H& escolas que sdo gaiolas e ha escolas que sdo asas. Escolas que sdo gaiolas
existem para que os passaros desaprendam a arte do vdo. Passaros engaiolados sao
passaros sob controle. Engaiolados, o seu dono pode leva-los para onde
quiser.Passaros engaiolados sempre tém um dono. Deixaram de ser p&ssaros. Porque
a esséncia dos passaros é o vOo. Escolas que sdo asas ndo amam passaros
engaiolados. O que elas amam sdo passaros em v0o0. Existem para dar aos passaros
coragem para voar. Ensinar o v0o, isso elas ndo podem fazer, porque o vdo ja nasce
dentro dos passaros. O v6o ndo pode ser ensinado. S0 pode ser encorajado.
(ALVES, 2012, p. 29).

Penso que os professores, capazes de encorajar seus alunos a voarem com suas
préprias asas, merecem ser enaltecidos. Esta tarefa demanda muita sutileza, dosagens precisas
e bem empregadas, de uma mistura de poder e de amor. Poder, para dar sustentacdo a esses
iniciantes em seus voos solo; e amor, como doacdo ao se dedicarem a arte de educar, no
reconhecimento e desenvolvimento dos potenciais humanos presentes em cada crianca e
adolescente.

Ao aluno, que ndo é permitido desenvolver-se no seu proprio pensar, restara ser
mantido sujeito a comandos e manipula¢des vida a fora.

Fica o convite para refletirmos, como provoca Alves (2012), se seria violento o
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passaro que se debate nos ferros da gaiola, ou a violéncia estaria nas grades da gaiola? Neste
raciocinio, seriam violentos os adolescentes, ou a escola, que ndo os permite voar?

Esta pesquisa é fundamentada numa perspectiva tedrica contida dentro do espectro da
pos-modernidade,  apoiando-se no  pensamento  sisttmico  novo-paradigmatico
(VASCONCELLOS, 2013) e em conceitos construcionistas sociais. Neste referencial tedrico,
a pesquisa acontece como uma construgdo conjunta, incluindo a qualidade relacional entre
pesquisador e pesquisados e os sentidos que emergem deste encontro (MC NAMEE, 2014).

Como pesquisadora, tenho por objetivo trabalhar as questdes conflitivas que emergem
no contexto escolar entre professores e alunos no inicio da adolescéncia, como um recurso
positivo, propicio para o desenvolvimento de préaticas dialdgicas. Desta forma, exploro como
os professores de uma escola da rede publica na periferia da cidade de Sdo Paulo tém lidado
com estes conflitos no seu cotidiano profissional. Convido-os a utilizarem-se dos conflitos de
forma manifesta, como oportunidades geradoras de didlogo, ajudando, assim, a fortalecerem
os vinculos com seus alunos.

Levanto, entdo, as seguintes questdes:

- Estariam estes professores identificados com as praticas dialdgicas dentro da sala de
aula?

- Quais sentidos e significados sobre as relaces professor/aluno emergirdo a partir dos
questionamentos e das propostas incluidas neste trabalho?

- De que maneira este trabalho sera util, e poderd gerar novas possibilidades para os

professores e consequentemente para seus alunos em termos relacionais?

O Problema

Como sdo tratados os conflitos que emergem no ambiente escolar, entre professores e
alunos do Ensino Fundamental 11 (sétima e oitava série)?

Percebemos que estes possiveis conflitos se agravam quando sdo reiteradamente
coibidos pelos professores, ao permanecerem numa relacdo hierdrquica com os alunos,
adotando medidas disciplinatérias e punitivas. Tal postura, parece alimentar as divergéncias e
insatisfacbes no contexto escolar, ao inves de transformar os rotineiros conflitos em
oportunidades para ampliar conversas, conduzindo a territérios mais dialégicos que possam

cultivar relagdes mais empaticas e humanizadas.
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Considerando as perspectivas que reputo de importancia para compreensdo do tema
tratado nesta pesquisa e no seu desenvolvimento, adotei uma estruturagdo para esta
dissertacdo, da seguinte forma:

Apresento inicialmente o objetivo geral e os objetivos especificos da pesquisa para que
o leitor tenha, desde o inicio, uma maior clareza no entendimento do que me mobiliza a seguir
0s caminhos aqui percorridos.

Coube discorrer no capitulo 1 sobre a revisdo de literatura que realizei em bancos de
dados nacionais e internacionais, no qual encontrei artigos que trouxeram contribuicdes Uteis
ao tema de pesquisa deste trabalho, vislumbrando perspectivas que envolviam aspectos
conflitivos no contexto escolar e seus desdobramentos relacionados aos professores e seus
alunos adolescentes.

O capitulo 2 faz uma incursdo na passagem do paradigma moderno para 0 pos-
moderno, sendo Util como respaldo tedrico do tema de pesquisa tratado, uma vez que essa
transi¢do paradigmética convida a mudancas na forma de pensar, perceber e estar no mundo
que estdo implicadas nas propostas dialdgicas. O construcionismo social também esta
amparado no pensamento novo paradigmatico apontando para o valor da linguagem e das
relagdes sociais na construcdo do conhecimento.

Por ter escolhido focar os conflitos entre professores e alunos na fase inicial da
adolescéncia, o capitulo 3 trata mais especificamente desta fase da vida atentando para uma
visdo ampliada que considera a complexidade, a instabilidade e a intersubjetividade
caracteristicas do mundo atual em que estes jovens vivem e buscam seu lugar de
pertencimento. Considera também a dissociacdo entre os jovens e a violéncia, levando em
conta que a adolescéncia tem igual poténcia para o bem e para o mal, dependendo da
qualidade do solo em que é plantada.

No capitulo 4 discorro sobre a situacdo de violéncia no contexto escolar, suas causas,
0 que vem desencadeando e a busca de estratégias para lidar. Sem esquecer de salientar a
dificil condigcdo em que se encontram os professores diante da violéncia e da desvalorizagdo
gue enfrentam em seu cotidiano profissional. Enfoco também as lentes do construcionismo
social sobre esta situacdo, jogando luz & perspectiva relacional entre os envolvidos e as
possiveis acdes conjuntas a serem desenvolvidas.

No capitulo 5 adentro as diferentes perspectivas de conflito em ambito geral,
analisando diversos posicionamentos que se pode adotar frente a eles e suas consequéncias.

Transpondo para o contexto escolar, foco os conflitos sob a perspectiva dos professores e as
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possiveis formas de lidarem com situacdes conflitivas envolvendo seus alunos. Ao final deste
capitulo, expresso uma conotacao positiva do conflito e o conecto as iniciativas dialogicas.

O capitulo 6 ¢é dedicado as praticas dialdgicas. Desde as origens do dialogo,
resgatando formas ancestrais de intercomunicacdo entre os seres humanos, citando exemplos
de tribos primitivas. Segue apresentando fundamentos do dialogo aprofundando-se na sua
peculiar capacidade interativa que o diferencia do monologo. O didlogo é oferecido como
uma possibilidade mais desejavel de comunicacdo entre professores e alunos, alinhando os
professores a habilidades Uteis e possiveis de serem desempenhadas a fim de se valerem das
situacOes de conflito como oportunidade de se conectar melhor aos alunos. Como ferramenta
valida neste sentido, sdo apresentadas as ideias da Comunicacdo N&o Violenta (CNV), como
formas mais compassivas e humanizadas de proceder nas relacdes.

No capitulo 7 aponto para a nocdo de Cultura de Paz identificando a desejavel
disseminacéo de seus conceitos no contexto escolar como forma de promover uma educacéo
mais plena e libertadodora, em sintonia com os quatro pilares da educacdo, conforme o
Relatério Delors para a UNESCO. Cito algumas iniciativas publicas voltadas para a educagédo
no Brasil, baseadas na Cultura de Paz.

Em seguida apresento a metodologia utilizada nesta pesquisa, seus participantes, 0s
instrumentos utilizados, a estratégia desenvolvida, assim como a descricdo das atividades
realizadas encontro a encontro. Prosseguindo, discorro sobre o procedimento e a apresentacéo
das narrativas das professoras participantes da pesquisa, sobre suas experiéncias de conflito
na escola. Posteriormente faco a andlise das narrativas realizadas pelas professoras
participantes e, na sequéncia, sua interpretacdo. Por Gltimo vird a andlise e discussdo dos
resultados, finalizando com as consideracdes finais em que explicito minhas compreensdes
sobre os caminhos percorridos ao longo da pesquisa e compartilho algumas reflexfes

pessoais.
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OBJETIVOS

Optei por apresentar 0s objetivos desta pesquisa, anteriormente a sequéncia dos
capitulos e do método para uma melhor compreensdao no que se refere a proposta deste

trabalho. Sendo assim, exponho abaixo o objetivo geral e os especificos.

Geral

Apresentar préaticas facilitadoras de didlogo aos professores, que proporcionem melhor
conexdo e entendimento entre eles e seus alunos, favorecendo a responsabilidade

compartilhada entre ambos, frente a situacdes de conflito.

Especificos

1- Identificar como os professores lidam com conflitos que ocorrem entre eles e

seus alunos adolescentes;

2- Ampliar as percepgdes mais frequentemente associadas a uma situagdo de
conflito;
3- Utilizar as questdes conflitivas para oportunizar o desenvolvimento do dialogo

a fim de se construirem contextos mais produtivos, visando a melhoria da relacdo entre

professores e alunos.
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CAPITULO 1 - ADOLESCENTES, ESCOLAS E CONFLITOS

O objetivo da educacéo é ensinar as novas geracdes a
construir casas. E preciso que as casas sejam sélidas, por
causa da sobrevivéncia. Para isso as escolas ensinam a
ciéncia. Mas n&o basta que nossas casas sejam solidas. E
preciso que sejam belas. A vida deseja alegria. Para isso as
escolas ensinam as artes. E preciso educar os sentidos.

(Rubem Alves)

A partir do problema de pesquisa levantado para a elaboragdo deste trabalho, iniciei
uma busca por artigos nacionais e internacionais que se relacionassem ao tema e que
pudessem me guiar na investigacdo de questdes conflitivas em sala de aula entre professores e
alunos adolescentes.

Busquei inicialmente a defini¢do de conflito, que encontrei como:

[...] profunda falta de entendimento entre duas ou mais partes; choque;
enfrentamento; discussdo acalorada; altercacdo, aquilo que ocorre quando dois ou
mais individuos tém interesse sobre um mesmo objeto, do que pode resultar uma
acdo judicial entre pessoas de direito privado. (HOUAISS, 2001, p.797).

Interessante notar que autores que se utilizam de uma perspectiva relacional, definem
conflito como “parte integrante da vida e da atividade social. O conflito se origina da
diferenca de interesses, de desejos e aspiracdes. Percebe-se que ndo existe aqui a no¢do estrita
de erro, mas de posicGes que sdo defendidas frente a outras, diferentes”. (CHRISPINO e
CHRISPINO, 2002, p. 30).

Para a realizacdo desta revisdo da literatura, considerei alguns critérios, tais como:
foco dirigido a estudos que tratassem da atuacdo de professores diante de conflitos; estudos
que fossem realizados no contexto escolar; e bases epistemologicas alinhadas as utilizadas
nesta dissertacao.

Escolhi bancos de dados relacionadas a area da salde e educacgdo (BVS-Psi, LILACS,
Psylnfo, Scielo, ERIC), definindo e inter-relacionando os seguintes descritores: adolescéncia,
escolas e conflitos.

Apols os devidos testes de relevancia, encontrei alguns trabalhos que trazem
contribuicdes Uteis a0 meu tema de pesquisa, permitindo vislumbrar o delineamento de
algumas perspectivas, envolvendo aspectos de situacdes de conflitos em sala de aula e seus
desdobramentos relacionados aos professores e seus alunos, tanto nacional, como

internacionalmente.
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Na perspectiva de Carina (2009), o olhar do professor diante dos conflitos que ocorrem
em sala de aula parece carecer de nitidez. Na sua experiéncia como educadora e formadora de
professores, a autora aponta uma inseguranca e despreparo dos professores ao se
confrontarem com situacdes conflituosas em sala de aula, 0 que os leva a tomarem uma
postura autoritaria. A autora realizou um estudo, utilizando uma escala avaliativa para as
reagOes dos alunos adolescentes frente aos conflitos, chegando ao resultado de que os alunos
em sua maioria, reagem de forma submissa, 0 que leva a reflexdes sobre as relagcdes nas
escolas, que segundo o estudo visam construir uma educacédo para a docilidade e obediéncia,
desenvolvendo nos alunos uma dependéncia para resolver os problemas do cotidiano.

Esta postura de autoritarismo por parte dos professores pode também ser percebida em
outro estudo, este realizado em Melbourne, na Australia. Embora numa faixa etaria um pouco
menor, com criangas de dez anos de idade. Longaretti e Wilson (2006), se interessaram por
saber em que grau os conflitos impactam professores e alunos. Puderam observar que as
situacOes de conflito sdo percebidas de forma divergente, uma vez que para os alunos, foram
definidas como corriqueiras e naturais em suas interacdes sociais; enquanto que para 0S
professores representam situacbes que demandam estratégias de contencdo, taticas
autoritarias, posturas de julgamento e tomadas de decisdo no sentido de evita-los.

Considerando a postura de maior naturalidade comum as criangas, me pareceu
interessante o artigo de Blank e Schneider (2011), que trata da questdo de como a linguagem
de conflitos se constrdi nos primeiros anos de vida. Este estudo realizado na Flérida, Estados
Unidos, explora os efeitos da frase: “use suas proprias palavras”, comumente dita as criangas
quando querem se expressar, e como poderia ser utilizada em situagdes de conflito.

Neste trabalho os autores analisam as praticas de linguagem utilizadas pelos
professores nas situacdes de conflito. Exploram também a natureza entre o que se deseja falar
e as mensagens implicitas nas experiéncias de conflito vivenciadas. Considera-se, entdo, a
ideia de se motivar a expressao de suas proprias palavras pelas criancas, ou seja, poderem se
expressar espontaneamente, como uma estratégia para a resolucdo de conflitos e com o
propdsito de explorar possibilidades para uma maior e mais rica variedade de expressdes de
linguagem nas situacgdes de conflitos.

Numa perspectiva critica, o conflito pode ser considerado como uma pratica de
linguagem culturalmente construida, e assim, na educagdo, 0s professores se utilizam do
sentido dominante de tratar a resolugdo de conflitos da forma que entendem ser mais

apropriada, ou seja, como um meio de controle.
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Blank e Schneider (2011) concluem que mesmo com a intencdo de que se preserve ao
maximo a espontaneidade na crianca nas situacdes de conflito, perde-se a possibilidade de
desenvolver um aprendizado auténtico neste sentido, uma vez que se busca uma solucao para
tais situacOes através da identificacdo de um culpado, acompanhado pela exigéncia de um
pedido de desculpas feito coercitivamente. Desta forma a proposta inicial de incentivar as
formas mais naturais das criangas se expressarem fica desperdicada perdendo sua forga no
sentido de ajudar criancas e professores a reagirem de maneira mais positiva frente a situacoes
de conflito nas salas de aula infantis.

No que tange a questdo da visdo que se tem sobre a adolescéncia, me deparei com 0
artigo de Milani, et al (2006), no qual tecem criticas ao modo como a adolescéncia tem sido
abordada, sendo esta fase uma construcdo social considerada como um periodo problematico
de preparacdo para a vida adulta, pensando a vida adulta como um parametro de perfeicdo e
auge da existéncia. Os autores defendem que tal postura social traria reflexos ao
comportamento dos adolescentes e propdem mudancas ambientais a partir dos contextos
escolares, como atividades educativas que mudem atitudes e ensinem habilidades, cultivando
a cidadania, a participacdo, dialogo e respeito as diferencas.

Nos discursos dos adolescentes foram destacados seis quesitos considerados como
determinantes para o éxito das préaticas desenvolvidas pelas instituicoes:

Acolhimento e integracdo no espa¢o educacional;

- Desenvolvimento da comunicacdo interpessoal;

- Reconhecimento da alteridade e respeito as adversidades;
- Fortalecimento da identidade pessoal e cultural;

- Formacao ética do educando;

- Protagonismo juvenil e participagcdo comunitaria.

A partir do levantamento destes pontos relevantes, o estudo propde uma reflex&o sobre
a importancia das instituicbes de ensino, no sentido de proporcionarem oportunidade aos
jovens de desenvolver suas potencialidades individuais e habilidades sociais, tornando-os
capazes de desempenhar um papel de protagonismo na promogéo de uma cultura de paz.

Identificado com os objetivos gerais desta pesquisa, encontrei o artigo de Silva e Dotta
(2013), que foca o tratamento da gestdo de conflitos na escola por parte dos professores, face

a importancia que esta questdo assume na comunidade educativa.
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Pensando as narrativas como histérias humanas que atribuem sentido, importancia e
proposito as praticas e experiéncias, 0s autores propdem a construcdo e reflexdo de narrativas
de conflito a um grupo de professores durante um evento voltado ao desenvolvimento
profissional docente realizado em Vila Nova de Gaia, em Portugal. O estudo se preocupou em
conhecer os diferentes estilos de abordagem frente aos conflitos que surgem no cotidiano
escolar, as estratégias utilizadas pelos professores, além de refletir conjuntamente sobre o
desenvolvimento de atitudes e comportamentos que pudessem ser facilitadores do dialogo,
aliando, assim, o conceito de conflito ao conceito de mediacdo. Os autores relatam uma
participacdo reflexiva por parte dos professores, levando a novas compreensdes sobre as
situacOes de conflito na escola.

Guiada pelo que tenho encontrado sobre esta situacdo de conflito entre professores e
seus alunos adolescentes, pensei na estruturacdo desta pesquisa seguindo pelo caminho da
exploracdo das praticas dialdgicas como um eixo a percorrer. Parto, entdo, da utilizagdo de
um enfoque positivo para os conflitos, como oportunidade de se devenvolver dialogos que
construam contextos mais ricos para os alunos e professores envolvidos nesta problematica.
Segui, assim, a revisdo da literatura, pensando ser importante, primeiramente, contextualizar o
didlogo dentro do referencial tedrico em que é embasado, desta forma discorrerei a seguir
sobre o paradigma da pés-modernidade (VASCONCELLOS, 2013).
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CAPITULO 2 - O PARADIGMA DA POS-MODERNIDADE: UM MOVIMENTO
VOLTADO AO FUTURO

N&o podemos dar a verdade aquele que quer

decidir que aparéncia ela deve ter.

(Gunnar Bjérling)

Pensar a propositura de praticas dialogicas no contexto escolar, leva a necessidade de
apresentar o respaldo tedrico que as sustenta. Tais préaticas excedem os principios que regem a
modernidade, ampliando-se para novas compreensoes, da mesma forma em que o paradigma
da pds-modernidade se dispBe a seguir.

Assim, discorro sobre este movimento de transicdo da Modernidade a Pos-
Modernidade que vai acontecendo, impulsionado pelo esgotamento dos principios da
modernidade, (GUIDDENS, 2000), associado a mudancas na forma de pensar, perceber e
estar no mundo.

No paradigma moderno o entendimento sobre a producdo do conhecimento é pautado
na objetividade, tendo o conhecimento, valor de verdades absolutas empiricamente
comprovadas. A realidade é concebida como algo pré-existente, independente de quem esta a
conhecé-la. Privilegia-se a coisa em si, que ja existe antes de ser conhecida, la estd
aguardando para ser descoberta. Esta ciéncia tradicional pretende um conhecimento de tal
ordem que idealiza 0 homem com o poder de controlar a natureza. Para tanto, vale-se de trés
pressupostos basicos (VASCONCELLOQS, 2013):

- Pressuposto da simplicidade, entendendo que a fragmentacdo do sistema facilita sua
compreensdo. Ndo considerando o todo, este pressuposto € reducionista e leva a
relagGes causais lineares.

- Pressuposto da estabilidade do mundo, que conta com uma realidade ja existente e
previsivel, a qual sendo conhecida, pode ser controlada.

- Pressuposto da objetividade, prevendo uma Unica versdo do conhecimento, uma

verdade univoca.
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Estamos, na atualidade, vivenciando transformacdes que nos proporcionam e exigem
uma ampliacéo do olhar, tanto nas experiéncias cotidianas, quanto nas préaticas profissionais,
com foco neste trabalho, para fazeres mais abrangentes dos profissionais da educacao.

Trazemos em nossa bagagem muito da ciéncia tradicional com a qual vimos tendo
contato e que nos proporcionou muitos conhecimentos, os quais constituem a base das crencas
do pensamento dominante e ainda se encontram muito presentes no contexto escolar.

O nosso contato direto com as coisas do mundo, segundo Watzlavick (1967) sdo as
premissas de primeira ordem. Ao lidar com essas coisas experimentamos algumas
consequéncias, que vao se revestindo de alguns significados proprios para nos; passamos
assim a um conhecimento de segunda ordem. A medida que vamos nos utilizando de nossas
experiéncias significadas, vamos atuando no mundo a nossa maneira, de acordo com a nossa
visdo de mundo e da sintese de nossas vivéncias, 0 que segundo o autor, caracteriza uma
premissa de terceira ordem, que constitui o paradigma segundo o qual vivemos.

A nocdo de paradigma, neste sentido, assume um carater mais pessoal, embasa 0s
pensamentos e acOes de cada pessoa. Vasconcellos (2013, p. 34) cita Morin ao definir

paradigma como
principios ‘supraldgicos’ de organizacdo do pensamento, principios ocultos que
governam a nossa visdo de mundo, que controlam a légica de nossos discursos, que
comandam nossa selecdo de dados significativos e nossa recusa dos nédo
significativos, sem que tenhamos consciéncia disso.

Neste sentido, alerta a autora, devemos ficar atentos para ndo utilizarmos de nosso
paradigma como algo que nos impeca de ver além dele, como algo que nos engesse numa
rigidez paralisante.

Acredito que se faca necessario levar em conta tais consideracGes porquanto a minha
proposta € dirigida ao caminho do diadlogo que convida a uma “suspengdo de nossos
pressupostos basicos” (BOHM, 2005, p. 36).

Voltando a concepcdo de paradigma numa visdo macro, o paradigma pds-moderno €
percebido como emergindo a partir do paradigma moderno, modelo da ciéncia tradicional que
0 precede, e no qual muitos questionamentos ndo encontram respostas, ndao cabendo a
complexidade dos fatos e suas compreensdes, presentes no mundo em evolugédo em que
vivemos.

Contudo, ainda como aponta Vasconcellos (2013) pautada em Morin, a mudanca de
paradigma ndo costuma ser algo indolor, traz consigo esforcos, confusdes; ocorre de forma
lenta e carregada de dificuldades. Apesar das dificuldades que esta transicdo acarreta, esse

movimento é irrefredvel e cultivado por esperangas de um viver mais pleno.
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Identifico-me com o pensamento de Santos (2006, p. 60), integrando o conhecimento
cientifico ao social, propondo “um conhecimento prudente para uma vida decente”. Assim,
ele tece a passagem da modernidade para a pds-modernidade, focando quatro principais teses:

1 - Todo o conhecimento cientifico-natural é cientifico-social

O conhecimento dualista € superado por um conhecimento mais abrangente e
integrativo. Se num dado momento historico, a ciéncia precisou separar 0 sujeito do objeto
para estuda-lo, compartimentar as coisas para melhor compreendé-las, classifica-las
dicotomicamente, em outros momentos foram surgindo teorias que encontram interseccoes
entre as ciéncias naturais e as ciéncias sociais. Esta aproximacao permite uma humanizacao
do conhecimento. Se antes 0 mundo precisava ser controlado pelo homem, a atitude passa a
ser de compreensdao, de um mundo em que cabem diferentes verdades, protagonizadas por

diferentes sujeitos em interacdo, que para tanto precisam se comunicar.

2 - Todo conhecimento é local e total

O conhecimento especializado € privilegiado na ciéncia tradicional moderna,
valorizando-se o0 especialista com seu conhecimento profundamente restrito e fechado em si,
inacessivel ao homem comum. O cientista, um “ignorante especializado” , segundo Santos
(2006, p. 74) comeca a verificar os efeitos reducionistas de sua pratica. O novo paradigma
passa a privilegiar diferentes saberes, estes se interligam tematicamente atingindo outros
territorios para além do seu original, compondo com outros saberes, uma composicao eclética

que foge do método em dire¢do a uma inovacdo cientifica.

3 - Todo o conhecimento é autoconhecimento

No paradigma moderno, os valores humanos eram considerados como uma
interferéncia contraproducente ao conhecimento objetivo. Nele, uma pressuposta postura de
neutralidade nega a conexdo necessaria para que o sujeito integre a experiéncia conferindo-lhe
valor de legitimidade. Este cenario passa a ser revisto a medida que o desenvolvimento
desordenado nos separa da natureza, até a percepcao de que colocando-a em risco estaremos
em risco também. O paradigma emergente cultiva um conhecimento mais intimo e
compreensivo com 0 que se quer conhecer, um propdsito mais contemplativo que ativo,

traduzindo-se em satisfacdo pessoal de um saber viver colocado em pratica.
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4 - Todo o conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum

A ciéncia pds-moderna abre passagem ao senso comum, que se antes era descartado,
passa a ser valorizado por sua natureza pratica, transparente, horizontal, espontanea, sem
pretensbes de ensinar, mas de persuadir pelas suas acdes e ndo por uma retdrica oca. Ao
possibilitar um encontro de saberes, ndo desconsidera o desenvolvimento tecnolégico, mas o
convida a participar com a condicdo de agregar sabedoria de vida. Nas palavras de Nietzsche,
citado por Santos (2006, p. 91) “todo o comércio entre os homens visa que cada um possa ler

na alma do outro, e a lingua comum ¢ a expressao sonora dessa alma comum”.

Santos (2006), da destaque a ambiguidade dos tempos atuais, pois, presos que estamos
ao passado, fincamos o pé no presente sem conseguir projeta-lo no futuro. Acredito que a
ambiguidade a qual se refere Santos, deva estar associada a dificuldade de deixarmos para tras
um terreno ja conhecido e seguro de certezas inabalaveis, e vislumbrarmos, sem garantias, o
territério da complexidade que se nos apresenta. O conhecimento passa a ser, nas palavras de
Morin (1983, p.33), uma aventura incerta, fragil, dificil, tragica.

Identifico dificuldades neste sentido no contexto educacional, que se fixa ao passado
reproduzindo praticas domesticadoras comuns aquele tempo e paradoxalmente prega um
discurso de liberdade voltando-se ao futuro. Mas, parece ndo se saber ao certo como agir no
tempo presente, o Unico disponivel para a¢6es transformadoras.

Os pressupostos que regiam a modernidade, se invertem e passam a ser descritos pela
complexidade, instabilidade e intersubjetividade. Imbricados entre si, ou como diz
Vasconcellos (2013 p. 109), em “uma inter-relagdo recursiva”, tais pressupostos vao se
abrindo a infinitos desdobramentos e sdo percebidos claramente na atualidade.

A complexidade é compreendida considerando sistemas complexos, o objeto é sempre
contextualizado, o foco é ampliado; privilegia o relacional e integra o principio dialdgico,
unindo conceitos que tradicionalmente se opunham.

A instabilidade decorre de um mundo em continuo desenvolvimento, ndo mais
percebido como ordenado e estavel, mas em desordem e imprevisivel.

A intersubjetividade aponta para a impossibilidade da objetivacédo, trazendo a cena o
observador que estd em interagcdo com o objeto, produzindo, assim a construcao da realidade
através da linguagem entre ambos.

O pensamento do paradigma pos-moderno aponta para uma aproximagdo entre o

sujeito e o objeto de estudo, sendo a subjetividade um de seus pressupostos. Entretanto, sdo
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muitos 0s obstaculos para a compreensdo deste sujeito que, tendo permanecido durante
séculos numa postura de controle sobre as variaveis da natureza, passa a ser percebido
integrado em teias tdo complexas e pertencente a esta mesma natureza que insistiu em
controlar.

Um caminho para esta compreenséo, parece se configurar a partir da ideia de que ao
mesmo tempo em que pertencemos a natureza, esta estd presente em todos nés humanos, com
as mesmas forcas e fragilidades que nos caracterizam.

Contribuindo para esta nova visdao da pessoa humana e da subjetividade, outros
enfoques surgem amparados no pensamento da pos-modernidade, dentre eles o
construcionismo social, que trata a producdo do conhecimento a partir de processos
relacionais, considerando a linguagem um fator de importancia crucial como préatica social
que constitui as nocBes subjetivas de realidade. Neste sentido, “para 0 construcionismo social,
as ideias, as recordagdes e 0s conceitos surgem no intercdmbio social, expressando-se na
linguagem e no diadlogo” (GRANDESSO, 2000, p. 86).

Citando Ibafiez, Grandesso (2000), apresenta a postura des-reificante, des-naturalizante
e des-essencialista proprias ao construcionismo social, posturas estas que defendem uma
natureza social de nosso mundo.

A natureza do construcionismo social ndo se fecha em uma verdade, mas abre-se sim,
num leque de possibilidades incentivado pelo didlogo que faz enriquecer o conhecimento.

Percebemos, assim, que a perspectiva construcionista social, dentro do paradigma da

p6s modernidade, se constitui como so6lida base para a cultura do didlogo.
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CAPITULO 3 - REVISITANDO A ADOLESCENCIA

A adolescéncia foi a Unica época em que
aprendi alguma coisa.

(Marcel Proust)

Nesta pesquisa, escolhi focar a relacdo dos professores com seus alunos na faixa
etaria entre doze e treze anos, tal seja, a fase inicial da adolescéncia. Este recorte se deu,
considerando ser este um periodo de transi¢cdo e mudancas na vida desses jovens. Este parece
ser um periodo mais conflitivo, geralmente de algum estranhamento, na relacdo com o0s
adultos que deixam de lado certa condescendéncia, da qual se utilizavam ao trata-los enquanto
criangas menores.

No contexto escolar, os conflitos entre professores e alunos podem ocorrer
independente da faixa etéria. Entretanto, esta fase de inicio da adolescéncia desperta-me um
especial interesse por conta de novos ajustamentos e adaptagdes, tanto fisicos, quanto
emocionais, ou sociais, pelos quais estes jovens passam. Por estas e algumas outras questdes,

penso ser oportuno discorrer sobre esta fase da vida sob uma perspectiva ampliada.

3.1 A adolescéncia pensada no contexto da atualidade

Para falar sobre o adolescente em sua fase escolar como objeto de estudo deste
trabalho, utilizo o panorama da pds-modernidade, com uma perspectiva epistemolégica
construcionista social. Neste sentido, nos desviaremos do paradigma cartesiano, que na
psicologia resulta em uma posicédo essencialista que defende uma nocéo de self individualista
e autocontida, na qual o sujeito apreende um mundo pré-existente, independente de sua
subjetividade.

Trazendo esta visdo para a situacdo da adolescéncia, nos deparamos com um panorama
limitante em que o jovem é descrito de acordo com determinagdes bioldgicas ou culturais que
Ihe atribuem uma identidade aprisionada e localizada de cuja construgdo processual,
relacional e contextual ndo participa. De acordo com estudos recentes (CECON et al, 2009;
MILANI et al, 2006; CARINA, 2009) tal visdo ainda € comumente compartilhada no
ambiente escolar.

Os estudos sobre adolescéncia regidos por uma Visdo positivista inserem

representacdes tipicamente fechadas em si, servindo-se de uma simplificacédo, estabilidade e
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objetividade préprias da ciéncia tradicional na tentativa de compreender determinado
fendmeno.

A definicdo de adolescéncia tem sido estruturada sobre pardmetros etarios,
compreendida entre dez e dezenove anos, de acordo com a Organizacdo Mundial da Saude
(OMS). Esta compreensdo considera as caracteristicas bioldgicas, psicoldgicas e sociais deste
periodo (WORLD HEALTH ORGANIZATION [WHO], 2011). Estes mesmos parametros de
ordem cronoldgica sdo seguidos pelo Ministério da Saude do Brasil (BRASIL, 2010) e pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 1997). No Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA), considera-se o periodo da adolescéncia entre os doze e os dezoito anos
(BRASIL, 1990).

A compreensdo da adolescéncia, porém, vai muito além de sua caracteristica
cronoldgica e necessita de uma perspectiva cada vez mais ampliada para estuda-la.

Tradicionalmente a adolescéncia é entendida de acordo com um enfoque
desenvolvimentalista enquadrado em etapas padronizadas que dificultam considerar questfes

como:

- Sua complexidade, ou seja, como um fenémeno contextualizado em um todo mais
amplo. O adolescente se encontra diretamente conectado a sistemas maiores, tal como
sua familia extensa, a escola que frequenta, a comunidade da qual faz parte, as redes
sociais das quais participa, seu grupo religioso, seu bairro, sua cidade, seu pais, sua
cultura.

- A instabilidade que -caracteriza 0 mundo contemporaneo, principalmente se
considerarmos as mudancas proporcionadas pelos avangos tecnoldgicos, a agilidade
dos meios de comunicacdo aos quais os adolescentes tanto se identificam e que
contribuem sobremaneira para as transformacdes das vivéncias pelo que se conhece
como sendo adolescéncia. Como destaca Bauman, (1999), pode-se perceber
sistemicamente uma rapidez nas mudancas sociais, politicas, culturais e tecnoldgicas
que vem trazendo transformacfes na vivéncia da adolescéncia atual. A atual rotina
acelerada, em que as informagdes circulam de forma agil e abundante, e em que as
relagOes se caracterizam por sua efemeridade, reflete diretamente no adolescente dos
dias de hoje que expressam assim, 0 contexto desta nova época. Almeida (2007),
aponta que esta nova época é delineada pela imprecisdo, e mobilidade de valores,
crencas e sentidos de verdade, o que leva a um esvaziamento do poder normativo e de

verdades que, se no passado reinaram, na atualidade passaram a ser questionadas.



35

Estes tempos turbulentos em que vivemos, como diz Walsh (2005), nos colocam a
margem da incerteza e reformulam nosso mundo.

- A intersubjetividade se traduz pelas muitas representacdes culturais e pelos
significados construidos socialmente sobre a adolescéncia. Podemos, assim, reunir
varios entendimentos sobre o que € ser adolescente, com visdes inclusive dos proprios
adolescentes, sem que se reduzam a determinagBes pré-existentes e estanques.
Seguindo este enredo,

[...] a adolescéncia é entendida como uma construcdo histérica, que tem seu
significado determinado pela cultura e pela linguagem que media as rela¢6es sociais,
significado este que se torna referéncia para a constituicdo dos sujeitos. Nesse
sentido, a compreensdo da totalidade constitutiva da adolescéncia passa ndo sé pelos
pardmetros bioldgicos, como idade ou desenvolvimento cognitivo, mas

necessariamente pelo conhecimento das condi¢Bes sociais, que constroem uma
determinada adolescéncia. (CALIL, 2003, p. 145)

As ideias exploradas até o momento seguem buscando outros lugares para a
adolescéncia além da nocdo do senso comum que a enxerga como “aborrescente”, sindGnimo
de rebeldia e atrevimento, protagonizada por individuos em crise que vivem a criar confusdes,
sendo sempre muito dificil de se conviver.

Soa-me incomodo o determinado “ndo lugar” do adolescente que por ndo ser mais
crianca e ainda ndo ser adulto, ndo se percebe reconhecido. No sentido de 0 jovem encontrar
um lugar a que se sinta pertencente, Bee (2003), refere-se a funcdo do grupo de pares na
adolescéncia, ressaltando sua importancia como veiculo para que o adolescente transite da
vida familiar protegida, para a vida independente do mundo adulto. Assim, seus pares vado
ocupando o lugar gque antes cabia aos pais no papel de confidentes.

Na sua busca por pertencimento, o adolescente desenvolve um forte senso de grupo,
com o qual se identifica, seguindo uma trajetoéria rumo a sua independéncia. Bee (2003)
afirma que estes grupos aos quais 0s jovens se integram, exercem forte pressdo para que todos
0s seus membros sigam determinados padrdes de comportamento.

Os comportamentos dos grupos dentro da escola estdo sujeitos a grande influéncia,
dependendo de como costumam se dar as relag@es, além das que ocorrem dentro da familia e
outros contextos, no ambiente escolar. Este é, sem duvida, um ambiente extremamente
propicio para que se criem identidades grupais mais favoraveis.

Neste sentido, trabalhos sociais envolvendo grupos de jovens compromissados com
missodes transformadoras fortalecem as identidades grupais associadas a um compromisso

com acOes transformadoras em que estes jovens reconhecem-se como agentes de paz,
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mobilizados por um fazer conjunto que fortalece sua identidade pessoal, conforme puderam
constatar Milani, et al (2006) no resultado de sua pesquisa em instituicdes educacionais que
desenvolveram importantes trabalhos sociais envolvendo alunos adolescentes. Os
participantes puderam expressar a importancia que atribuiram a oportunidade de trabalharem
juntos para o bem estar comum, desenvolvendo seu protagonismo em termos sociais e

civicos, de onde emerge uma adolescéncia saudavel e cidada.

3.2 Adolescéncia para o bem e para o mal

Violéncia e juventude estdo frequentemente associadas, sem se considerarem 0s
complexos fatores que remetem a essa associacdo. A violéncia advém de um mal-estar nas
relacBes entre 0s seres humanos.

Como pontua Seixas (2014), as comodidades e o bem-estar, trazidos pelo
desenvolvimento da tecnologia cientifica usufruido na atualidade tem seus revezes negativos,
tais como: auséncia de valores definidos e de sentido de vida, valorizagdo do consumismo,
prazer imediato, competitividade, excesso de informacéo pela invaséo tecnoldgica, narcisismo
levando a desconsideracdo do outro, doencga da vontade, sem projetos, sem objetivo de vida,
sensacéo de irrealidade, vazio e confuséo.

Este panorama desalentador conduz a um desenvolvimento psicossocial longe do ideal
para uma humanidade mais saudavel.

Esta situacdo, no entanto, vem delineando-se como uma heranca do comportamento
adulto. Seus aprendizados e socializacdo seguem os valores, ritos, costumes, crencas e
praticas disponiveis nos meios que frequentam e nos quais os adultos sdo protagonistas.
Adultos que por sua vez ndo se implicam frente as manifestacGes dos jovens, principalmente
guando os consideram como marginais, rebeldes, revoltados, transgressores e até mesmo
demoniacos, como se pertencessem a um mundo a parte. Neste sentido, Bauman (1999),
reflete que em todo tipo de ordem social certas fantasias de perigo exercem ameagas a
identidade, explicando ameaca em termos psicanaliticos, como projecdo da ambivaléncia
interna, neste caso, da sociedade sobre seus proprios recursos e no seu modo de viver gque se
perpetua.

O mesmo autor acrescenta:
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[...] a sociedade insegura de sua ordem desenvolve a mentalidade de uma fortaleza
sitiada, mas os inimigos que lhe sitiaram os muros sdo os seus proprios “demonios
interiores” [...] devem ser dominados, extraidos do cotidiano vivido e moldados num
corpo estranho, um inimigo tangivel com que possam lutar. (BAUMAN, 1999, p.
62)

Mas a luta a que se refere Bauman (1999) ndo costuma ser de igual para igual, esta
sociedade insegura, composta por adultos em sua maioria, tende a exercer seu poder atraves
de préticas de dominacao.

No contexto escolar pode-se perceber, principalmente em situacfes conflituosas entre
professores e alunos, que a dominacdo se faz presente através de processos de
disciplinarizagdo representadas por punicfes, e que vdo de encontro a uma cultura de
violéncia predominante.

Sobre a desconstrucdo de conceitos que naturalizam as causas da violéncia, Diskin
(2009) comenta que estas questbes foram discutidas por cientistas sociais, psicélogos,
bidlogos, etologistas, neurofisiologistas e geneticistas, que se reuniram em Sevilha, na
Espanha em 1986. Estes profissionais chegaram a surpreendentes conclusdes, com grande
repercussao cientifica. Tais conclusées foram denominadas Declaracdo de Sevilha sobre a

Violéncia e determinaram que:

- comportamentos violentos ndo sdo geneticamente programados na natureza humana,
mesmo 0s genes estando envolvidos em todos os niveis do funcionamento cerebral,
seu potencial de desenvolvimento s6 pode ser concretizado em conjunto com 0 meio
ecologico e social.

- é cientificamente incorreto dizer que no curso da evolugdo humana houve uma selecdo
de comportamentos agressivos mais do que de outros tipos de comportamento. Em
todas as espécies que foram bem estudadas, o status dentro do grupo é atingido pela
habilidade de cooperar e preencher certas funcGes sociais relevantes a estrutura
daquele grupo.

- 0s humanos ndo t€ém um “cérebro violento”. Embora tenhamos o aparato nervoso para
agir violentamente, esta reacdo ndo é automaticamente ativada por estimulos internos

OU externos.

Tais afirmagdes ddo conta de que os seres humanos ndo séo naturalmente violentos,

dependendo do meio e de certas contingéncias para que a violéncia se manifeste.
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Trassi e Malvassi (2010) sugerem desafios para que se possa descontruir a associacao
entre adolescéncia e violéncia. Em primeiro lugar, compreender que a adolescéncia tem igual
poténcia para o bem e para 0 mal, o que nos leva a pensar sobre a qualidade do solo em que é
plantada. Os autores citam também a necessidade de se construirem outras categorias para se
pensar sobre estes jovens adolescentes além das tradicionais, e assim, atravessar as fronteiras
possibilitando mais conexdes neste cenario.

Levisky (2001) reforca a ideia das potencialidades construtivas ou destrutivas na
adolescéncia relacionada a forma como séo estimulados ou reprimidos culturalmente, o que se
encontra atrelado a familia, aos profissionais de educacdo e salde e autoridades
governamentais, na medida em que se possa compreender as necessidades e caracteristicas
préprias a fase adolescente no intuito de evitar que sejam envolvidos pelas tramas da
violéncia.

Esta € uma ideia sustentada por Peter Benson, que até sua morte foi presidente do
Search Institute, dedicado a pesquisas avancadas para o desenvolvimento saudavel de criangas
e adolescentes em Minneapolis, nos Estados Unidos. Benson (1997, p.xxi) afirma que “a
medida da salde de uma sociedade se da pela forma como se cuida de sua mais nova
geragdo”. Neste sentido, defende que ha duas perspectivas distintas para a promocao do bem-
estar voltado a criancas e adolescentes, uma focada em déficits, objetivando sua reducéo e a
outra na promogcdo de valores, buscando ressalta-los.

O autor avalia duas perspectivas:

1 - A primeira perspectiva aponta para situacdes de pobreza, abandono, abusos sexuais
e fisicos, drogadicdo, dentre outras situacdes problematicas, as quais quando analisadas por
iniciativas institucionais publicas ou privadas e tratadas de forma assistencialista, leva as
pessoas atendidas a se sentirem enfraquecidas diante dos problemas, garantindo apenas a
sobrevivéncia, sem gerar mudancga ou desenvolvimento.

2 - A segunda perspectiva, no entanto, envolve uma mudanga de mentalidade, de visdo
e de linguagem por parte das comunidades ao se referirem aos jovens, uma vez que neste
trabalho de promocéo de valores, é a propria comunidade, constituida por vizinhos, cidadaos,
pais, professores e educadores que, em responsabilidade compartilhada, diariamente constroi
relagbes com estes jovens, conhecendo-os, valorizando-os, conectando-os, dando-lhes voz.

Cultivando, assim, a competéncia e o afeto, habilitando-o0s a se tornarem pessoas mais plenas.
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Neste sentido, a sociedade é convocada a um movimento que integre metodologias
mais compreensivas e compartilhe uma visdo de comunidade saudavel para que as criangas
possam prosperar.

Peter Benson ao discorrer sobre sua experiéncia com jovens estudantes em uma
apresentacao realizada em 2011%, destaca o potencial humano existente dentro de cada pessoa
como “gemas” esperando para aflorarem. Ressalta que os pais esperam que os filhos
vivenciem felicidade, alegria, compaixdao, generosidade, conexao; que tenham amor pela vida.
Diz ser esta a linguagem da prosperidade humana, uma linguagem qualitativa. No entanto,
segundo pesquisas cientificas, somente um quarto das criangas americanas seguem por este
caminho do desabrochar humano, os outros trés quartos desviam deste caminho por se
sentirem s@s, vazios, confusos, perdidos e sem esperanca.

Para Benson (2011), uma das razGes para isso, dentre tantas outras, encontra-se
baseada em uma das chaves do axioma do desenvolvimento humano do fildésofo grego
Plutarco, que afirmou que os jovens ndo séo recipientes para serem preenchidos, mas sim,
chamas para serem acesas, ou seja, que 0 melhor do desenvolvimento humano nao ocorre de
fora para dentro, mas de dentro para fora. Aponta que a sociedade americana se esquece disso
e age preenchendo estes recipientes com informacOes, factoides, ideias, ideais, crencas,
expectativas, demandas; que algumas vezes podem ser Uteis. Defende, porém que a questéo
mais importante para o desenvolvimento humano € permitir que este potencial, esta “faisca”
emerja para a vida.

Benson (2011) prossegue afirmando que a ideia central do desenvolvimento humano
encontra-se na identificacdo desta luz interior, que ele chama de “faisca humana”. Na sua
experiéncia dentro do Search Institute com seu grupo de cientistas, foi criado o que
denominaram ciéncia da prosperidade humana, voltada especialmente para criancas e
adolescentes. A prosperidade esta relacionada a esta “faisca humana”, uma metafora para
definir este motor que se conecta a alegria e energia dos jovens para que movam suas vidas
em direg&o a esperanca, a um direcionamento, um proposito. Refere-se a esta “faisca humana”
como algo vital, o ar que se respira para estar no mundo com vigor e coragem. Pode-se
identificar quando esta “faisca” estd viva e quando morre, dando lugar a um imenso vazio.

Benson (2011) cita um importante estudo que vinha sendo conduzido pelo Search
Institute no territorio americano envolvendo entre seis e sete mil jovens do ensino médio. Foi

perguntado a estes jovens sobre qual seria a sua “faisca” interior, se alguém se preocupava em

! Apresentacdo em TEDXTC — Peter Benson — Sparks: How Youth Thrive, ano 2011 (trad. portugués: Faiscas:
como a juventude prospera). Disponivel em: <m.youtube.com>watch>. Acesso em: 30 ago. 2015.
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saber a respeito ¢ em nutrir esta “faisca”. A pergunta inicial era sobre o que lhes dava alegria
e energia e 0 que acontecia nestes momentos, quando a vida se enriquece, se preenche com
propdsito e esperanca. Benson diz ter ficado impressionado ao perceber que cem por cento
dos jovens, embora nunca tivesse ouvido esta denominagdo dada por ele de “faisca interior”,
sabia exatamente ao que ele se referia. Chegavam a interromper o entrevistador de forma
entusiasmada, demonstrando saber o que estavam querendo dizer e comentavam que nunca
ninguém lhes havia perguntado sobre isso anteriormente. Diziam que era frequente que
cientistas sociais investigassem dentro da escola sobre abuso de drogas, sexualidade,
predominio de violéncia. Porém ninguém nunca lhes havia pedido para definir qual era a sua
“faisca interior”.

Benson (2011) diz que o estudo categorizou duzentos e vinte tipos de “faisca interior”,
sendo as mais frequentes: habilidades musicais, escrita, arte, danca, teatro, estudos sobre
matérias especificas e esportes. Estes sdo 0s campos que 0s jovens dizem ser onde sentem
plenitude na vida. Enfatiza, porém, a falta de iniciativas, apoio e suporte a essas areas de vida
criativa. Benson esclarece que estes ndo precisam necessariamente ser horizontes
profissionais para 0s jovens, mas algo que os faz reconhecerem-se e sentirem-se em seu
melhor.

Ressalta a importancia de se valorizar tais “faiscas” quando um adulto as identifica.
Diz que se deve agradecer ao jovem pela utilidade que esta sua “faisca” tem ao mundo. Desta
forma, afirma Benson, mudamos as lentes ao nos relacionarmos com estes jovens, trocando a
visdo que temos deles. Assim nos aproximamos, ao invés de mantermo-nos afastados como
temos feito.

Ao reafirmar a importancia de considerar estes jovens reconhecendo seu potencial e
entusiasmo, Benson joga luz a urgéncia a este novo olhar, citando que esta prosperidade dos
jovens depende de incentivos para esta “faisca”. Segundo o modelo cientifico desenvolvido
pelo Search Institute, para incentiva-la e manté-la sdo necessarios trés guardifes, que seriam
pessoas da familia, da escola e da comunidade, que as reconheca, as valorize, busque
oportunidades para estes jovens. Desta forma, os ganhos séo imensos, no desempenho escolar,
no comprometimento, na postura, no senso de propdsito, havendo por consequéncia uma
queda no indice de violéncia entre estes jovens.

Benson (2011) lamenta que em geral, ndo se presta atengdo a essas fundamentais
habilidades nas escolas, ndo se consideram estas capacidades e dons de que o mundo tanto

precisa. Esta situagcdo urge em mudar, ndo podemos mais apagar estas “faiscas”, mas devemos
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cultivar um processo de desenvolvimento de didlogos para conhecé-las e enaltecé-las e os

resultados serdo transformadores.
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CAPITULO 4 - SOBRE A VIOLENCIA QUE ECLODE NA ESCOLA

Se a estrutura néo permite dialogo,

a estrutura precisa de mudancas.

(Paulo Freire)

Ao depararmo-nos com os dados levantados pela Organizagdo para a Cooperacao e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE) sobre a violéncia nas escolas brasileiras, somos
levados a concordar com a urgéncia associada a novas formas de acdo, inclusive as que
envolvem a relacdo entre os jovens e seus professores. Segundo a pesquisa realizada em nivel
global com mais de cem mil professores e diretores de escola do segundo ciclo do ensino
fundamental e médio (alunos de onze a dezesseis anos), o Brasil liderou o ranking de
violéncia em escolas. Dentre os professores brasileiros ouvidos, doze e meio por cento disse
ja ter sido vitima de agress@es verbais, ou de intimidacdo de alunos ao menos uma vez por
semana. De acordo com a pesquisa, estes professores declararam gastar cerca de vinte por
cento do seu tempo em sala na tentativa de manter a ordem.

Como solucdo para esta situacdo, tramita na cAmara dos Deputados um Projeto de Lei?
prevendo punicdo para estudantes que agredirem os professores verbal ou fisicamente. Dados
tdo desanimadores causam tristeza e até revolta, entretanto, esta solu¢do, ao meu ver, sé faz

reforcar um circulo de violéncia sem que se busque um aprofundamento em suas causas.

4.1 ldentificando a violéncia no contexto escolar

Ceccon et al (2009), comparando defini¢cGes de violéncia formuladas por diferentes
autores, concluem que a violéncia acontece quando ha a preponderacdo de um poder causando
o rompimento do equilibrio. Nestas situacfes, tanto na escola, quanto na vida, encerra-se a
possibilidade de dialogo entre as diferencas, prevalecendo o monologo que impde desejos,
aspiracdes, crencas, de um sobre o outro.

Os mesmos autores expdem situacdes de violéncia em variados graus, relacionadas ao

contexto escolar, vitimando os diversos personagens ai inseridos.

2 Projeto de Lei 7307/14 de autoria do deputado Rogério Peninha Mendonga (PMDBSC).
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- Alunos andam armados na escola.

- Osalunos passam metade do tempo na escola sem fazer nada.

- Um aluno ameaga um professor.

- Maconha e outras drogas estdo sendo vendidas ou dadas aos estudantes quando saem
da escola.

- Os banheiros cheiram mal e ndo tém papel higiénico.

- Ninguém se importa que dez por cento dos alunos de uma classe ndo estejam
aprendendo.

- Um professor diz aos alunos que eles s&o pregui¢osos e burros.

- Um aluno diz ao professor que ele é um palhago.

- Os alunos gritam e fazem bagunca ndo deixando o professor falar durante a aula
inteira.

- Piadas sexualmente grosseiras sao feitas sobre colega.

- A professora (ou a diretora) “faz comunicados” e ndo escuta os alunos (ou
professores).

- Uma autoridade governamental interrompe, por motivos politicos, um projeto de
melhoria nas escolas.

- Os professores ndo tém tempo de se reunir e estudar.

- Uma aluna esfaqueia a outra por ciime do namorado.

- Um aluno negro é chamado de macaco.

- Os professores precisam, para sobreviver, trabalhar em trés escolas.

- Uma menina é chamada de loira burra.

- Os pais sdo tratados de maneira indiferente ou rude quando se apresentam na escola.

- Um aluno quebra uma janela propositalmente.

- Uma aluna tem que ser carregada no colo pelas escadas, pois ndo ha rampas para
cadeirantes na escola.

- O pai e a mée de um aluno ndo acompanham o trabalho dele na escola e dizem a ele

que nunca vai ser nada na vida.

Podemos identificar essas variadas situacfes de violéncia, sendo determinadas por
fatores socioecondmicos, politico-organizacionais e culturais; que estariam correlacionados a
violéncia estrutural. Este termo foi cunhado pelo socidlogo Max Weber (1983) vinculado,
inicialmente, a forca derivada do poder do Estado sobre a populagdo em geral.
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Posteriormente, porém, as diversas instituicfes também passaram a ser consideradas como
potenciais geradoras de violéncia.

A violéncia estrutural se caracteriza pela naturalizacdo de violéncias que se fazem
presentes atraves de politicas publicas falhas, ma distribuicdo de renda, enfim, de uma
sociedade desigual e injusta.

Segundo Ceccon et al (2011), os fatores socioeconémicos, politicos-organizacionais e
culturais, relacionam-se as causas externas de violéncia nas escolas. Os autores também

pontuam causas internas de violéncia em escolas, que seriam constituidas por:

1 - Dificuldade de criar vinculos e fortalecer sentimentos de conexao e pertencimento.
2 - Desconhecimento dos fatores externos e internos que contribuem para a ruptura do
equilibrio (violéncias) na escola, por parte dos educadores, funcionarios, alunos e
familiares. Ou mesmo, um conhecimento tedrico desses fatores, sem considera-los na
pratica.

3 - Falta de normas de convivéncia definidas e acordadas coletivamente, o que
favoreceria relacionamentos amigaveis entre todos.

4 - Desconhecimento ou dominio insuficiente de competéncias e habilidades
necessarias para a préatica de didlogo, levando a melhora da comunicacdo, permitindo
administrar os conflitos produtivamente.

5 - Dificuldades para estimular a participacdo conjunta.

6 - Fragmentacdo e dexcontextualizacdo do curriculo escolar, acarretando perda de

sentido e interesse por parte dos alunos no aprendizado.

E certo que a somatéria dos fatores de violéncia externa, aos de violéncia interna na
escola, criam um panorama geral bastante negativo. Frente a essa realidade, ressoam em mim
alguns questionamentos, tais como: o0 que tem sido oferecido aos jovens que frequentam a
escola, aos cidaddos do futuro? Poderia a escola, talvez em parceria com outras instituicoes,
oferecer projetos que vislumbrassem movimentos de mudanca deste cenario?

Senge (2005), aponta esta tensdo entre a indesejavel situacdo atual escolar, e outra
mais desejavel sonhada para o futuro, como um conflito criativo propulsor de um desejo de
mudanca, podendo impulsionar em direcéo a a¢Ges transformadoras.

Milani et al. (2006) cita um estudo realizado em 146 escolas de catorze estados
brasileiros que identificou resultados positivos advindos de estratégias tais como: valorizagdo

do aluno, do professor e da escola, gestdo inovadora, exercicio do didlogo, participacdo da
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familia e da comunidade, ressignificagdo do espaco fisico, trabalho coletivo, promocdo da
sociabilidade e do sentido de pertencimento. Pode-se concluir, assim, a necessidade de que as
instituicbes de ensino privilegiem, para além do conteddo programatico a ser cumprido, o
cultivo da cidadania, a participacdo, o didlogo e o respeito as diferencas para um

desenvolvimento saudavel do adolescente.
4.2 Focando a situacdo do professor

No programa televisivo “Altas Horas” da Rede Globo, no dia 24 de janeiro de 2016, o
apresentador Sérgio Groisman recebeu alguns professores e o depoimento, por parte de uma
professora, sobre algumas das muitas dificuldades vivenciadas pelos professores no nosso
pais. O apresentador abriu este quadro do programa, referindo-se aos professores, como
“pessoas que fizeram uma escolha sabendo das dificuldades e mesmo assim, querem
continuar. Isso salva o Brasil: pessoas que escolhem o caminho dificil pelo amor a

’

educacdo.’

“... equilibro-me cOMO posso, entre mim e eu, entre mim e 0os homens, entre mim e
Deus”, citando Clarice Lispector, a educadora e colunista Andrea Ramal escreve em sua
coluna® sobre como se sentiu por muitas vezes ao longo de sua jornada enquanto professora e
caracterizando este profissional como um equilibrista entre o sonho e a realidade, o desanimo
gue o persegue e a garra que ndo o deixa desistir.

Atuante na area educacional, Ramal aponta o baixo prestigio profissional, a falta de
perspectivas de ascensdo na carreira, os reflexos dos problemas sociais e politicos nas escolas,
como motivos para o desinteresse de novos profissionais pela area e consequentemente, a
falta de professores na educacdo basica no Brasil. Assevera que os professores, quando se
iniciam na profissdo, acreditam que a educacdo transforma tudo, mas aos pouco véo se dando
conta de que a escola faz parte de uma engrenagem muito complexa, e que muitas vezes deixa
de ser transformadora para reproduzir e acentuar desigualdades, excluséo e abismos.

A experiente educadora defende a urgéncia em ressignificar o papel do professor em

nosso pais, sob o risco de que se percam valiosos profissionais, 0 que na sua concepcao seria

* PARA ONDE VAI O PROFESSOR BRASILEIRO: ENTRE O SONHO E O DESENCANTO. Disponivel em:
< http://www.gl.globo.com/educacdo/blog/andrea-ramal>. Acesso em: 10 mai. 2016.
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desistir do futuro. Lastimando a desesperanca latente, a educadora se inspira em Ruy
Barbosa® e afirma que “de tanto ver injusticas, a pessoa chega a desanimar da virtude”.

A professora entrevistada no programa “Altas Horas” testemunha sobre o
envolvimento necesséario ao professor para dar continuidade a sua missdo: “E pelo amor
mesmo, porque se for pensar pelo dinheiro, ndo tem dinheiro que pague.”

Neste complicado cenario, escolhi apostar na sensibilidade, envolvimento e dedicacéo
desses professores persistentes. Acredito que esta aposta se potencialize com a apresentacao
de propostas motivadoras de dialogo, como um convite para que os professores iniciem uma
mudanga de postura, dissolvendo, assim, situagcdes de preponderacdo de poder, geradoras de
violéncias. Esta mudanga, afinal, ndo poderia se iniciar, sendo pelo professor, como regente
de uma orquestra que, por pequena que seja, pode vir a tocar de forma mais afinada, com
melhores performances.

Podemos considerar o conflito como uma condicdo prévia, tanto para a violéncia que
afasta as pessoas, quanto para o didlogo que as aproxima. Esta definicdo vai depender de
como o professor se posicionar frente a ele. Neste sentido, ha trés caminhos a seguir:

- Entrar no conflito adotanto uma postura rigidamente competitiva, levando a
intensificacdo do processo de violéncia nas escolas;
- Desconsiderar o conflito, sendo assim negligente frente ao processo de violéncia nas
escolas;
- Utilizar-se do conflito como um recurso para a promocao de dialogo, na busca de uma
cultura de paz, como uma alternativa proficua diante de um potencial processo de

violéncia nas escolas.
4.3 Enfoque construcionista social para o processo de violéncia nas escolas

Como vimos, os fatores externos, representados pelos fatores socioecondmicos,
politicos-organizacionais e culturais, estdo relacionados as causas de violéncia no contexto
escolar. Aliando isso aos dados apresentados pela OCDE sobre a incidéncia de atos violentos
nas escolas brasileiras, nos levam a deduzir serem os alunos os perpetradores de violéncia,

permanecendo os professores no lugar de vitimas.

* A frase original de Ruy Barbosa é “De tanto ver triunfar as nulidades, de tanto ver prosperar a desonra, de tanto
ver crescer a injustica, de tanto ver agigantarem-se os poderes nas maos dos maus, 0 homem chega a desanimar
da virtude, a rir-se da honra, a ter vergonha de ser honesto.” (BARBOSA, R. Discursos Parlamentares — Obras
Completas. Vol. XLI, Tomo I11, 1914. p.86/87).
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Numa oOtica relacional, entretanto, alunos e professores, além dos outros atores do
cenario educacional, sdo considerados co-autores no processo de violéncia nas escolas.

Pearce (2010), explana sobre a constru¢do do mundo social, dentro de uma orientacéo
conceitual construcionista social. Afirma que todas as nossas acfes sdo conjuntamente
produzidas com as de outras pessoas, através das praticas conversacionais, que ndo sdo nem
objetivas (no sentido cartesiano), nem subjetivas, mas se configuram como uma forma de
acao, sendo em si mesmas, a efetiva substancia de nossos mundos sociais. Assim, tudo é
construido e vai se constituindo na linguagem entre os envolvidos.

Esta forma de agéo foi definida por Shotter (2001), como acgdo conjunta, na qual 0s
seres humanos, como sistemas abertos que sdo, ndo podem deixar de ser responsivos aos
eventos que ocorrem ao seu redor, e assim num fluxo contingente, vao desenvolvendo uma
interacdo comunicativa entre eles, na qual as agbes vao se configurando no encontro entre
duas ou mais pessoas e ndo individualmente.

Na perspectiva construcionista social, portanto, a violéncia na escola, constitui-se
como uma acgdo conjunta, sendo construida coletivamente entre todos os envolvidos neste
cenario.

Da mesma forma, acredito que se aos professores forem apresentadas préaticas
dialégicas que os permitam agir diferentemente frente a potenciais situacfes de violéncia,
manifestadas através do conflito, estes professores poderdo compreender e lidar com o0s
conflitos de uma forma mais colaborativa, enredando os alunos num fluxo de acdo conjunta
muito mais positivo, compartilhando com eles uma responsabilidade frente aos conflitos que
emergirem.

No proximo capitulo, as diferentes perspectivas de conflito serdo analisadas mais

profundamente.
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CAPITULO 5 - CONFLITOS: MUROS OU JANELAS?

E espantoso como problemas que parecem
insollveis se tornam sollveis quando alguém
escuta. Como  confusbes que  parecem
irremediaveis viram riachos relativamente claros
correndo, quando se é escutado.

(Carl Rogers)

Inicio este capitulo posicionando o conflito em sua forma mais generalista, ou seja,
nas relacdes em geral, para posteriormente foca-lo mais especificamente no ambiente escolar,

que é o escopo deste trabalho.

5.1 Os conflitos nas relagdes

A palavra conflito, conforme a definicao citada no inicio do capitulo dois, costuma vir
carregada de um sentido negativo, mas qual seria a conotacdo de conflito? Se pensarmos
como os conflitos s&o naturais e corriqueiros nas relagdes humanas, podemos conferir-lhes
um sentido diferente, afinal, para nos relacionar no mundo em que vivemos, necessitamos
lidar com pessoas diferentes entre si, com pensamentos e ideias que podem divergir, mas que
devem ser consideradas, podendo expressar a diversidade entre os seres humanos.

Se considerarmos um conflito por uma perspectiva positiva, este se mostra producente,
gerador de mudancas e conquistas na histéria da humanidade. Para aqueles que focam o0s
conflitos de forma criativa e pacifica, as situacdes conflitivas podem significar uma grande
oportunidade de aprendizado. Neste sentido, as opinides, 0s pensamentos e ideias divergentes
podem ser complementares.

Aguilar (2011) € da opinido de que, como ndo podem desaparecer as diferencas entre
0s seres humanos, seria inutil entdo pretender uma solugédo para os conflitos. Defende, assim,

a existéncia de dois posicionamentos diante do conflito, como formas de lidar com eles.

- O posicionamento polémico - em que as partes envolvidas tém atitude autoritaria,
competitiva e abusiva, tendo como resultado, o beneficio de um e o prejuizo do outro.
- O posicionamento colaborativo - compreendendo uma atitude cooperativa,
negociadora e reciproca, o que resulta em um beneficio matuo para os envolvidos, que
abandonam uma postura mais rigida, levando em conta as necessidades, 0s

sentimentos, as emogdes e as expectativas de ambos os lados.
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A autora salienta que ha que se compreender a complexidade do conflito e considerar
sua profundidade e as caracteristicas que envolvem a busca por solucGes. Se leva em conta
também, as relacdes de poder e a expectativa de futuro na relacao entre as partes envolvidas.

Nestas circunstancias, as pessoas envolvidas no conflito assumem um estilo proprio de
resolucgdo, oscilando entre adotar uma postura de maior preocupagdo com elas mesmas, ou
com a outra parte. Dentre estas possibilidades, Aguilar (2011) aponta cinco estilos de
enfrentamento: competitivo, evitativo, acomodado, comprometido e colaborativo.

O estilo competitivo é adotado por pessoas que perseguem interesses proprios, sem se
preocupar com a outra parte. Empregam-se atitudes agressivas, de exclusdo, discriminatorias
e com imposicao por meio de forca. Geralmente estes conflitos ndo se resolvem.

No posicionamento evitativo, o conflito é ignorado. Nao se considera nenhum dos
lados envolvidos. Nestes casos, perde-se todo o seu potencial construtivo. Tal situacdo é
mantida numa condicdo de laténcia e cronicidade do conflito, que n&o sendo assumido leva a
consequéncias desastrosas, podendo chegar a episddios de violéncia psicoldgica, verbal ou
mesmo fisica.

Nos comportamentos de acomodacdo uma das partes cede a outra, renunciando aos
seus interesses e opinides. Em casos de ameaca a integridade podem ser considerados como
medidas protetivas, mas podem estar encobrindo abuso de poder, intimidagdes e maus tratos.

No estilo comprometido as partes manifestam algum desejo de negociacdo frente a
situacdo de conflito. Nesta atitude de comprometimento, cabe ceder a algumas das
necessidades de cada um dos envolvidos na busca por satisfazer parcialmente aos interesses
de ambos os lados.

Quando a atitude é colaborativa os lados conflitantes se dispde a modificar suas
diferencas e a transforméa-las de alguma forma, em interesses comuns que beneficiem a
ambos. Para tanto, lancam méo de confianca e do desejo de superarem o conflito.

Nas trés primeiras formas de reacdo frente aos conflitos, todo o seu potencial
construtivo permanece desperdicado. Com uma mudanca de atitude, podemos perceber nos
dois dltimos posicionamentos uma abertura para acolher o conflito com perspectivas mais

positivas.

5.2 Os conflitos no ambiente escolar
A escola é um lugar muito propicio a ocorréncia de conflitos de grande diversidade. A
maneira com que a escola lida com os conflitos pode variar. Este pode ser um importante

instrumento de crescimento, ou pode ser interpretado como um grave problema a ser evitado.
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Nesta pesquisa, por estar trabalhando com os professores, pelos motivos expostos
introdutériamente, enfatizo a perspectiva dos educadores frente aos conflitos e ndo a
perspectiva dos alunos, que poderia nos levar a outras reflexées. Assim, sob a visdo dos
professores frente as situacdes de conflito por eles enfrentadas na rotina escolar, destaco
algumas situagOes apontadas por Barreiro (2010), como sendo as que os professores

costumam eleger como as que ocorrem com mais frequéncia e de maior gravidade.

A - Classes em que se torna muito dificil dar aula porque os alunos frequentemente se
encontram dispersos ou apresentam dificuldade, ou resisténcia para acompanhar o
desenvolvimento da sala. Nestes casos pode haver confusdo e falatdrio, ou prevalecer sinais
de agressdo entre os alunos ou envolvendo o professor, se tratando de uma questdo
generalizada.

B - Presenca de sub grupos antagbnicos na sala de aula que frequentemente brigam
entre si hostilizando-se mutuamente ou dificultando propostas de tarefas e trabalhos
conjuntos.

C - Alunos que se indispdem e com frequéncia brigam individualmente, causando mal-
estar na sala. Estas brigas podem ser verbais, se concretizar em atos hostis como estrago de
objetos pessoais, e até mesmo chegar a agressoes fisicas.

D - Presenca de alunos que se isolam na sala de aula, se desconectam do restante da
classe, por vezes com condutas desafiadoras, como uso de fones de ouvido durante a aula.
Estes alunos se retraem, nota-se que ficam com o olhar perdido, incapazes de se concentrar.
Também podem ocorrer alunos com extrema timidez, gerando falta de participacdo e
socializagéo.

E - Atitudes sistematicas de rebeldia, agressao e desafio em relacdo aos professores ou
a figuras de autoridade da escola. Tais atitudes se caracterizam por vandalismos e
provocacOes sexuais.

F - Situacdes envolvendo apatia e desinteresse generalizado pelas matérias ou pelas
tarefas propostas. Esta atitude pode ser passiva ou com questionamentos frequentes sobre a
utilidade do que esta sendo proposto.

G - Atos graves de violéncia, podendo envolver porte de arma, ameacas veladas ou
manifestas, furtos e violéncia fisica grave entre colegas ou envolvendo professores.

H - Presenca de alunos considerados ‘criangas/adolescentes — problema’ que néo

respondem as consignias, adotando constantemente atitudes agressivas com os colegas. Estes
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alunos se utilizam de condutas violentas como Unica forma de comunicac¢do sendo rechagados
pelos colegas.

| - Alunos que se transformam em depositarios de toda a agressividade do grupo,
sempre culpados pelos colegas por todos os males que ocorrem no grupo.

J - Permanentes condutas de discriminagdo e marginalizagdo dentro do grupo, com
atitudes de desvalorizacdo e preconceito envolvendo questdes éticas, religiosas, econémicas
ou culturais; ou por caracteristicas fisicas culturalmente desvalorizadas. Alunos sdo rotulados
e ridicularizados entre eles.

K - Interrupcéo da aula por conta de brincadeiras envolvendo arremesso de papéis ou
outros objetos, atitudes estas consideradas como provocag6es aos professores.

L - Outras atitudes como insoléncia, expressdes obscenas, grosserias e palavres por

parte de alguns alunos, tidas como provocativas.

A autora afirma que a forma de se tratar estes conflitos, por mais graves que possam
ser, vai depender do olhar que se tenha, associado aos préprios valores, crencas, as vivéncias,
aos distintos modelos internalizados. Desta forma, pode-se adotar dois paradigmas distintos,
duas formas de lidar com as questdes conflitivas, vinculando-a ao tema da disciplina, ou ao
tema da convivéncia na escola. Neste sentido, existe o paradigma punitivo e o paradigma
preventivo.

O primeiro, ligado a disciplina, defende a importancia do castigo, de uma pena a quem
descumprir determinada norma. E necessario que se encontre um culpado e que este seja
punido, servindo de exemplo para que os demais ndo sigam reproduzindo-o. Este paradigma é
regulado pelos conceitos de disciplina, obediéncia e autoridade.

Ja o segundo paradigma da énfase a possibilidade de compreensdo da l6gica de
funcionamento do conflito. Ao invés de se buscar um culpado, busca-se compreender 0s
acontecimentos, as reais motivacdes, quais necessidades estdo em jogo, levando-se em conta a
situacdo grupal em que o conflito ocorre, pois se deve considerar que este geralmente esta
atrelado a desenvolvimentos dindmicos proprios da situacdo de grupo.

O primeiro caracteriza-se por ser normativo, individualista e punitivo, no qual educa-
se visando adaptagdes conformistas, um disciplinamento, que resulta em mal-estar entre 0s
alunos e reforca o ciclo de violéncia. O segundo, por sua vez, € compreensivo, humanista e
integrativo, associando o educar a uma forma de ajudar a estimular o crescimento pessoal,

dando lugar a reflexdo, a criagdo; impulsionando mudancas.
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Coimbra, 2003 (apud SILVA E DOTTA, 2013, p. 19) apregoa uma “desmontagem dos
sensos comuns educativos e da naturalizagcdo dos fendmenos ligados ao conflito em contextos
escolares.” Pode-se considerar os conflitos, conforme afirmam Silva e Dotta (2013), como
parte importante das solucdes, e ndo dos problemas. Principalmente em situacdes originadas
por atitudes que implicam um questionamento ou critica por parte dos estudantes, visando
reinvindicacbes auténticas, associadas a defesa de direitos legitimos. Estas situacdes
diferenciam-se pela intencionalidade de seus protagonistas.

Os mesmos autores conferem grande utilidade aos conflitos, descrevem-nos como uma
condigdo para que se desenvolvam as competéncias sdcio-cognitivas, a gestdo emocional e a
melhoria na qualidade das relacGes entre os individuos, preparando os alunos para seguirem
com boas relagdes interpessoais vida afora.

Empatia, colaboracdo e escuta tém se mostrado como ingredientes essenciais na
relacdo entre professores e alunos; ingredientes esses, Uteis para que professores ndo se
mantenham numa posi¢do de donos da verdade e se tornem facilitadores do didlogo, de
relacbes mais harmoniosas e da producdo de conhecimento. Tal postura hierarquica é
detectada na grande maioria das escolas, de acordo com varias pesquisas realizadas, como a
realizada por Longaretti e Wilson em 2006 na Austrdlia, ja citada no capitulo um, no sentido
de trazer a percepcdo dos alunos sobre os conflitos em seu ambiente escolar. Estes alunos
foram unanimes, diferentemente de seus professores, em caracterizar os conflitos que
frequentemente ocorriam na escola, como fatos corriqueiros nas interagcdes sociais, Uteis para
a convivéncia com os colegas e como uma experiéncia enriquecedora para sua futura vida
social.

Conflito e dialogo se encontram intrinsicamente ligados, uma vez que ao se negar o
conflito, ndo se permite a criacdo de dialogo. As relacdes permanecem hierarquicas, as
divergéncias ndo sdo explicitadas e as insatisfacdes crescem a niveis explosivos.

Acreditando no dialogo como uma proposta Util frente as situacfes de conflito, dedico-

me a explora-lo no préximo capitulo.
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CAPITULO 6 - PRATICAS DIALOGICAS: UMA PROPOSTA A ABERTURA DE
JANELAS NOS MUROS DA ESCOLA

Dialogo é o lugar onde o futuro brota.

(Dominic Barter)

Para iniciar a discorrer sobre as préticas dialdgicas, apresento brevemente suas

origens, como importantes referéncias que vém sendo resgatadas na atualidade.

6.1 Origens do dialogo

O termo didlogo deriva do grego, das palavras dia, que significa “através” e logos, que
se traduz por “razao”, havendo, porém, outros significados como “palavra”, “fala”, “verbo”, e
“significado”. AcepcOes mais antigas traduzem logos por “relacdo”, “relacionamento”
(BOHM, 2005). Tais defini¢cdes ddo conta da riqueza a que se propde o didlogo, o qual excede
as possibilidades de uma conversacdo a medida que traz consigo novas conexdes e
possibilidade de mais compreensfes, a partir de outros sentidos e significados que vao
emergindo. O convite ao dialogo é uma ideia muito simples, seus desdobramentos, entretanto,
podem ser bastante complexos.

Alguns autores defendem que ha que se resgatar formas ancestrais bastante naturais e
efetivas de intercomunicacdo entre os seres humanos (PRANIS, 2010; HOPKINS, 2004),
citando exemplos de tribos primitivas como os Maoris na Nova Zelandia e os Povos Indigenas
Norte-Americanos que costumavam se reunir dispostos em circulo para discutir questfes
comunitarias importantes e deixaram como legado estas praticas que constituem fonte de
sabedoria e inspiracao para as novas culturas.

Pranis (2010) apresenta o Circulo como uma alternativa de comunicacdo Util dentro da
cultura de dominacdo em que vivemos, em que 0 poder e o controle prevalecem assumindo
posturas autoritarias e hierarquicas que acirram situagdes de conflito.

Mais do que uma representacdo geométrica, a autora defende que os Circulos
propiciam formas de estabelecer profunda conexao entre os que dele participam; valorizam a
participacdo igualitaria, permitindo que todos possam falar e serem ouvidos, além do respeito
as diferengas. Simbolizam, assim, os principios de lideranga compartilhada, garantindo

comprometimento e participacdo em ambiente seguro e respeitoso para todos.
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Pranis (2010) descreve um importante componente que é utilizado no Circulo. Vem a
ser 0 bastdo de fala que vai sendo passado de pessoa para pessoa. Pode ser um objeto
qualquer. Somente o detentor do bastdo tera a oportunidade de falar enquanto os demais
permanecem escutando, sendo um elemento de organizacdo, gerenciando emocbes e
equalizando o poder de fala de forma igualitiria. A autora confere ao bastdo de fala a
tessitura de um fio, com a capacidade de interconectar os integrantes do Circulo.

Em variados contextos se tem percebido que “os Circulos encarnam o desejo humano
universal de estar ligado aos outros de modo positivo” (PRANIS, 2010, p. 40).

Segundo Bohn (2005), este desejo se encontra implicito em um processo de
pensamento tacito, ou seja, ndo é dito, mas € profundo e compartilhado por todos. Para o
autor, 0 pensamento tacito era comum a toda a espécie humana, mas perdeu-se em cinco mil
anos de civilizacdo pelo enorme crescimento das sociedades.

O pensamento nas sociedades atuais é incoerente, afirma Bohm (2005), toma direcdes
opostas, forma-se por ideias conflitantes que anulam-se entre si. O autor defende que as
pessoas precisam estar juntas em didlogo, pensando juntas de forma coerente, atingindo outro

plano de comunicacao, pois ha urgéncia para que nos comuniquemaos.

6.2 A que se propde o dialogo?

Mariotti (2001) descreve o dialogo como uma metodologia de conversacdo que
oferece condicdes para que as pessoas envolvidas pensem juntas e compartilhem os dados que
surgem desta interacdo. Nesta situacdo nao cabem anélises e julgamentos imediatos.

O autor defende que dentro de nossa cultura, 0 modelo mental de pensamento, é
condicionado a fragmentacdo, ao imediatismo e a super-simplificacdo; o que acarreta imensas
dificuldades no processo comunicacional entre as pessoas.

Este modelo encontra-se identificado aos pressupostos cartesianos do Positivismo
Moderno, que privilegiam o objeto fragmentado e simplificado; as sequéncias de eventos
compreendidas numa relagdo de causa e efeito; uma visdo de mundo binéria, dentro de um
padrdo certo ou errado; uma tendéncia a quantificacdo, além da dificuldade em lidar com a
subjetividade compreendida nas emogdes e sentimentos.

Entrar em didlogo seria sair do “automatismo concordo-discordo” (MARIOTT]I, 2001,
p. 2), para tanto se faz necessario integrar ao invés de fragmentar, o que implica ampliar as

perspectivas, considerar outros pontos de vista, poder ouvir integralmente ao outro, dando
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assim, a oportunidade para que algo novo surja a partir desta interacdo, considerando que uma
precoce concordancia ou discordancia ndo impeca esta possibilidade.

Este especial momento interativo que caracteriza o dialogo é intensamente
aprofundado por Shotter (2011a; 2011b; 2012). Shotter e Katz (1996), afirmam que se faz
necessario o foco no momento a momento da interagdo, na agdo conjunta de producdo de
significados. A singularidade se processa nos encontros humanos que vao nos surpreendendo
a medida gue a espontaneidade pode acontecer, quando os participantes deixam de lado um
script pré-determinado, como mapas mentais do que deve ser feito e falado. No ato e na
resposta ao ato, o sentido emerge. O sentido estd sempre a caminho, despontando.

Apesar de o didlogo ter se tornado um termo comum, amplamente usado no cotidiano, refiro-
me aqui a uma espécie muito especial de interacdo. Ndo acontece sem uma cuidadosa
preparacdo prévia entre os envolvidos neste processo. Como refere Bohm (2005), o espirito
do dialogo deve estar presente, as pessoas envolvidas devem ter o sentimento dialdgico dentro
de si,
[...] uma corrente de significados que flui entre nds e por nosso intermédio; que nos
atravessa, enfim. Esse fato tornara possivel o fluxo de significados na totalidade do
grupo, e dai podem emergir compreens@es novas. Trata-se de algo inédito, que pode

ndo estar presente no ponto de partida. Esse significado compartilhado ¢ a “cola” ou
“amalgama” que mantém juntas as pessoas e as sociedades. (BOHM, 2005, p. 34)

No dialogo todos vencem, ndo se joga contra 0s outros, mas com 0s outros, pois o foco
ndo esta no individual, foca-se nas relacBes, na linguagem, no processo, N0 que as pessoas
fazem juntas e no que esse fazer produz.

Dialogo € um movimento coordenado, tal qual uma danca, sua acdo se da no encontro
unico entre a forma que um se expressa e 0 outro responde. Integra as emocdes, 0 olhar, o
sorriso, 0s gestos e outras formas de expressdo as vezes mais relevantes que as palavras. Vai
além delas e do que elas possam significar, nas palavras de Wittgenstein (2008, p.276) “Deixe
que o uso das palavras lhe ensine seus significados”.

Sobre a linguagem e o uso relacional das palavras, Bakhtin (1984) destaca que ao
proferirmos uma palavra, ndo podemos determinar como esta afetara a outra pessoa, o que ela
pode estar exprimindo para quem a recebe. O que nos faz refletir sobre o uso das palavras
como ferramentas de significacdo, podendo ser utilizadas para criar conexdes, ligar, unir; ou,
contrariamente, para enfatizar posicionamentos opostos.

N&o se pode injetar um determinado sentido no outro, falar simplesmente para os

outros ouvirem. H& que se criar sensibilidade para com o ambiente em que a interagdo esta
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ocorrendo. A comunicacao precisa ir sendo lapidada momento a momento, e ndo dada como
garantida, para que as compreensdes sejam compartilhadas.

Neste sentido, Pearce (2010), mencionando Wittgenstein, comenta sobre os jogos de
linguagem, lembrando que utilizamos a linguagem em diversos contextos, assim, 0S
significados vdo sendo construidos, sendo determinados pelo seu encaixe nos jogos,
amarrados numa determinada circunstancia. Prossegue dizendo, porém, que 0s préprios
contextos sdo fluidos, assim, os jogos de linguagem podem ser criados, modificados e
eliminados ao longo do tempo. Desta forma, se fazem necessarios processos reflexivos
continuos, através dos quais, os atos de fala constroem os contextos que lhes dao sentido, ao
mesmo tempo em que 0s contextos constroem os atos de fala que vao ocorrendo dentro deles.
Os atos de fala e os contextos séo interatuantes.

Numa interacdo dialégica somos convidados a escutar ativamente e a engajarmo-nos
num processo reflexivo frente ao diferente. Encarar as diferengas como um estado natural de
estar no mundo, ndo como uma anormalidade com a qual temos que lidar. “Diferentes
perspectivas enriquecem a versdo e visdo de um problema e lhe conferem profundidade”
(SCHNITMAN, 2012, p.13,14).

Na visdo dialdgica aprecia-se a complexidade e diversidade de valores e crencas.
McNamee (2014) ressalta que se comegarmos a reconhecer a linguagem como mecanismo de
diferenciacdo, nos tornamos curiosos sobre as diferencas ao invés de aliena-las.

A alienacdo a diferenca ocorre nas comunidades monoldgicas que ndo se abrem a
outros valores e crencas. Ao defender-se a existéncia de uma Unica verdade, uma certeza,
fecha-se a possibilidade de didlogo, e passa-se a uma situacdo de comando e controle sobre o
outro, outro este, que passa a existir somente na medida em que esteja a servi¢o do primeiro,
confirmando sua posicao auto centrada.

Enfatizando a distincdo entre mondlogo e diadlogo, Anderson (2011) cita o soci6logo
noroegués Stein Braten,

O pensamento e a comunica¢do que sdo monoldgicos, e que podem envolver
controle pelo monopodlio de uma Unica perspectiva em termos da qual se define um
dominio, sdo distintos do pensamento e da comunicacdo que sao dialdgicos e que,

consequentemente, permitem a criatividade e a consciéncia por meio da autonomia
complementar de perspectivas participantes. (BRATEN, 1987, p.10)

Um conjunto de mondlogos composto por varios pontos de vista divergentes, acabam
por tornarem-se inegociaveis trazendo desarmonia para as relagdes, esta situacdo €

denominada por Anderson (2011) como colapso conversacional,
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O espago conversacional se comprime e o dialogo rui em mondlogo. E como se uma
parede de tijolos tivesse sido levantada. [...] nada muda, nenhum significado novo é
gerado. Cada pessoa fala somente consigo mesma e repete a mesma conversa. O
resultado sdo conversagdes monoldgicas internas e externas paralelas nas quais
ninguém se sente respeitado, ouvido ou considerado com seriedade. A troca se torna
uma conversacao a qual ninguém pertence ou esta conectado. (ANDERSON, 2011,
p.104)

A titulo de ilustrar diferentes pontos de vista compostos por certezas que num
monologo formam um conjunto desencontrado e desarmdnico, transcrevo o poema do escritor
norte-americano Jonh Godfrey Saxe, presente no livro de Belinda Hopkins (2004, p. 64,65),
inspirado pelas antigas religides da india que influenciaram Mahatma Gandhi em sua jornada

pela ndo violéncia, no culto a empatia e humildade.

Seis Homens Cegos e um Elefante

Eram seis homens do Hindustéo
Inclinados para aprender muito
(Embora todos fossem cegos)
Que cada um por observacéo,
Poderia satisfazer sua mente.

O Primeiro aproximou-se do Elefante,
E aconteceu de chocar-se
Contra seu amplo e forte lado
Imediatamente comecgou a gritar:
“Deus me abengoe, mas o Elefante
E semelhante a um muro”.

O Segundo, pegando na presa,
Gritou, “Oh! O que temos aqui
T&o redondo, liso e pontiagudo?
Para mim estad muito claro
Esta maravilha de Elefante
¢ muito semelhante a uma langa!”,

O Terceiro aproximou-se do animal
E aconteceu de pegar
A sinuosa tromba com suas maos.
Assim, falou em voz alta:
“Vejo”, disse ele “o Elefante
E muito parecido com uma cobra!”

O Quarto esticou a méo, ansioso
E apalpou em torno do joelho.
“Com o que este maravilhoso animal
Se parece é muito facil, disse ele:
“Esta bem claro que o Elefante
E muito semelhante a uma arvore!”

O Quinto, por acaso, tocou a orelha,
E disse: “Até um cego
Pode dizer com que ele se parece:
Negue quem puder,
Esta maravilha de Elefante
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E muito parecido com um leque!”

O Sexto, mal havia comegado
A apalpar o animal,
Pegou na calda que balangava
E veio ao seu alcance.
“Vejo’ disse ele, o Elefante
€ muito semelhante a uma corda!”

E assim esses homens do Hindustao
Discutiram por muito tempo,

Cada um com sua opinido,
Excessivamente rigida e forte
Embora cada um estivesse, em parte, certo,
Todos estavam errados!

Moral:
Com frequéncia em guerras teoldgicas,

Os disputantes, eu suponho,
Prosseguem em total ignorancia
Daquilo em que cada um dos outros quer dizer,
E discutem sobre um elefante
Que nenhum deles viu!

(Jonh Godfrey Saxe 1816 - 1887)

Figura 01 - llustragdo dos seis homens cegos explorando o elefante
Fonte: demaua.educacéo.sp.gov.br.

Figura 02 - llustracdo de como os seis homens cegos descreveram o elefante, de acordo com a percepgdo
de cada um
Fonte: demaua.educacédo.sp.gov.br.
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Mariotti (2001) alerta para a necessidade de que 0s pressupostos sejam suspensos. Tais
pressupostos representam as certezas inabalaveis, que regem as comunica¢des monologicas,
incluindo os preconceitos, as ideias pré-concebidas, as crencas arraigadas, 0s entendimentos
prévios, como obstaculos para que um didlogo se institua.

Concordo com o autor, que percebe em nossa cultura uma mentalidade utilitarista,
avida por normas, regras, teorias e instrucdes que nos digam como fazer determinada coisa,
ou numa expectativa de que as coisas nos cheguem prontas. Tal condicdo afasta-nos de um
aprendizado relacional, no qual ensinamos ao mesmo tempo em que aprendemos e assim
podemos enriquecer nosso mundo de conhecimentos ampliados.

Pensando neste conhecimento ampliado dentro do contexto educacional, imagino uma
aproximacdo entre professores e alunos em posturas mais dialdgicas. Que os professores em
seu papel de educadores possam extrapolar os contetdos programaticos e praticar com seus
alunos um desprendimento de pressupostos arraigados, levando uma maior flexibilidade as

relacOes e a possibilidade de se construir novos significados compartilhados.

6.3 Dialogos como possibilidades de comunicagdo mais desejaveis entre professores e

alunos

Convidar os professores a uma postura dialégica, em situacdes de conflito junto aos
seus alunos demanda que assumam posicdes alinhadas com as préaticas colaborativas e
dialdgicas. Japur e Ruffino (2014) ao discorrerem sobre a pratica da mediagdo de conflitos
como jogo relacional, descrevem algumas habilidades desejaveis ao mediador que considero
Uteis e possiveis de serem desempenhadas pelos professores, podendo-se valer da situacdo de

conflito como uma oportunidade de se conectar melhor aos alunos:

- Postura de néo saber proposta por Anderson e Goolishian (1995), que se baseia numa
escuta genuinamente curiosa. Ao adotarem esta postura, professores destituem-se de
pré-entendimentos e inferéncias oferecendo a condigdo de ouvirem seus alunos,
estando abertos a receber o que eles tém a dizer, com interesse as individualidades.
Esta postura tende a incitar uma atitude de curiosidade reciproca que vai alimentando
o diélogo.

- Postura inclusiva, que convida a novas vozes, validando a participagdo dos alunos no
cultivo de uma posicdo pro-ativa, considerando multiplos saberes, podendo

desenvolver um empoderamento responsavel.
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- Postura de multiparcialidade, que propicia legitimar as diferengas como outras
versdes possiveis, ampliando os entendimentos, trazendo mais flexibilidade as
compreensoes.

- Postura apreciativa, apregoada por Cooperrider, Whitney e Stavros (2003), propondo
que os professores foquem nos recursos, no que cada aluno tem de melhor para que
possa ser compartilhado entre todos, gerando um sentimento de pertencimento e de
uma melhor viséo de si mesmo.

- Postura reflexiva, que no caso dos professores poderia se dar através de uma
conscientizacdo maior dentro deste processo dialogico, compartilhando suas proprias
reflexdes com os alunos - suas “conversas internas”, como denomina Andersen
(1991) ao descrever processos reflexivos. Tal postura favorece o desenvolvimento da

confianca na relagéo professor-aluno.

Em acordo com uma postura diferenciada dos professores em busca de melhor
proveito para as situacdes de conflito, proponho a utilizagdo das ideias da Comunicacdo N&o
Violenta (CNV) vista como uma abordagem direcionada as relacfes interpessoais a partir de
formas mais compassivas e humanizadas de proceder nas relagdes.

A CNV, em consonancia com as bases construcionistas sociais, utiliza-se da
linguagem ndo somente como veiculo de sentidos, mas como promotora deles, em outras

palavras, considera que a linguagem constréi os mundos e os individuos.

PALAVRAS SAO JANELAS (OU PAREDES)

Sinto-me tdo condenada por suas palavras,
T&o julgada e dispensada.
Antes de ir, preciso saber:
Foi isso que vocé quis dizer?

Antes que eu me levante em minha defesa,
Antes que eu fale com méagoa ou medo,
Antes que eu erga aquela muralha de palavras,
Responda: eu realmente ouvi isso?
Palavras sdo janelas ou sdo paredes.
Elas nos condenam ou nos libertam.
Quando eu falar e quando eu ouvir,
Que a luz do amor brilhe através de mim.
Ha coisas que eu preciso dizer,
Coisas que significam muito para mim.
Se minhas palavras ndo forem claras,
Vocé me ajudara a me libertar,

Se pareci menosprezar vVocé,

Se vocé sentiu que ndo me importei,
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Tente escutar por entre as minhas palavras
Os sentimentos que compartilhamos.

(RUTH BEBERMEYER)

Este poema introdutério, de autoria de Ruth Bebermeyer, presente no livro de
Marshall Rosenberg (2006, p.17) sobre Comunicagdo Nao Violenta, traduz, em certa medida,
a sua filosofia destacando o papel crucial da linguagem e do uso das palavras nos nossos
relacionamentos.

O termo néo-violéncia deriva do pensamento-acdo de Mahatma Gandhi. O pacifista
indiano pautou a pratica da ndo-violéncia como um meio para se chegar a um fim: a verdade.
Defendia que “o amor a verdade supde a vontade de querer entender o ponto de vista do
adversario” (GANDHI apud CLARET, 1983, p. 68).

Pregando e praticando a ndo-violéncia, sem armas, ameacas, coer¢do ou humilhacao,
Gandhi conquistou a independéncia da India que se libertou do Império Britanico em 1947.
Realizou este feito com respeito e cuidado com o colonizador, expressando com clareza o
quanto era primordial que a India conquistasse sua independéncia. Sua mensagem continua
atual no mundo que segue conturbado e violento.

Como uma alternativa a cultura bélica, Marshall Rosenberg desenvolve a
Comunicacdo Nao Violenta como uma abordagem, considerando que as pessoas possam
conectar-se primeiramente a elas proprias, € aos outros de uma maneira em que “a compaixao
natural floresga” (ROSENBERG, 2006, p.21).

O autor sugere que costumamos nos comunicar de forma alienante, dentro de um
automatismo envolvendo julgamentos e comparagdes que afasta-nos uns dos outros. Esta
forma alienante de comunicar-nos prejudica a responsabilizacdo por nossos proprios
pensamentos e sentimentos. Além disso, muitas vezes temos dificuldade em exprimir nossos
desejos, levando-nos a exprimi-los através de exigéncias. Estas maneiras de agir bloqueiam
atitudes mais compassivas entre as pessoas.

O autor prossegue salientando o que considera ser a grande falha da comunicagéo
humana, que seria a corriqueira atitude de apontar problemas nos outros, ao invés de
percebermos 0 que 0 outro causa em nos. Defende que a comunicagdo comeca quando
expressamos nossos sentimentos. N&o costumamos fazer isso, porém, por achar que ficamos
vulneraveis, mas somente desta forma podemos criar um relacionamento baseado na

sinceridade. E a partir do momento em que as pessoas expressam suas necessidades, ao invés
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de apontarem o0 que estd errado no outro, que comeca a haver troca entre elas e o
entendimento acontece.

Desta forma, Rosenberg (2006) propde que joguemos luz ao que ele define como os
quatro componentes da CNV, tal seja, ao que observamos; aos nossos sentimentos; as nossas

necessidades e aos pedidos para enriquecer a nossa vida.

1 - O primeiro componente é considerado como uma das maiores habilidades da
comunicacdo. Refere-se a observacdo de determinado fato, sem que venha acompanhada de
qualquer tipo de avaliagdo ou julgamento. Assim evitam-se criticas e resisténcias ao que é
dito. Esta condigdo encerra uma das maiores habilidades da comunicacéo, embora também se
configure como uma das maiores dificuldades enfrentadas nas relacdes.

2 - O segundo esta relacionado a expressdo dos sentimentos. Quando conseguimos
expressa-los de forma clara e especifica, estabelecemos uma conexdo de melhor qualidade
com os outros. Um caminho para a dissolucdo de conflitos é melhor delineado quando os
envolvidos se permitem ser mais vulneraveis e acessar seus verdadeiros sentimentos.

3 - O terceiro componente estd associado ao reconhecimento das necessidades
conectadas aos sentimentos. Poder identificar as necessidades relacionadas ao sentimento
expresso facilita atitudes compassivas, aproximando as pessoas.

4 - O dltimo componente da CNV relaciona-se a elaboracdo de um pedido claro e
especifico para que uma determinada necessidade seja satisfeita. Este pedido nédo se configura
como uma exigéncia, mas como algo gue possamos comunicar honestamente, como uma

necessidade para que a nossa vida se enriquega.

Como se percebe, estes quatro componentes que integram a CNV, estruturam-se no
sentido de conectar os seres humanos, varrendo das relaces os julgamentos, as interpretacdes
prévias e os juizos de valor que impedem que as pessoas possam Se ouvir umas as outras
respeitosamente e aprofundarem-se nas relagdes.

Transposto para o contexto educacional, podemos pensar que como todos o0s seres
humanos, também os alunos agem repletos de poderosas e prazerosas motivacdes internas
guando sentem uma conexao genuina consigo mesmo e com 0s outros. Ao confiarem que 0s
professores se importam com suas necessidades e ao experimentarem alguma liberdade de
escolha, podem agir de acordo com suas motivagOes internas para colaborarem com o bom
andamento da escola, sem a necessidade do exercicio da autoridade imposta e da

disciplinarizacdo. A mera obediéncia poderia ser substituida por mais conexao, confianga e
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harmonia, valores que incentivam o aprendizado de habilidades poderosas para a vida. Que
incentiva o vo dos passaros, como diria Rubem Alves (2012).

Por meio da pratica da CNV, chega-se a percepcdo de que todos os seres humanos
possuem as mesmas necessidades e quando conseguimos enxergar estas mesmas necessidades
em nossos semelhantes as relacOes se transformam. Encontra-se, assim, o que Rosenberg
(2006), chama de “a beleza da necessidade” que possibilita que se criem lagos entre as
pessoas. Em outras palavras, acessa-se a humanidade que é comum a todos.

Recorro a Morin (2005) para correlacionar a complexidade dos tempos p6s-modernos
e sua caracteristica subjetiva que acolhe a humanidade, aplicadas ao contexto educacional.
Morin (2005) discorre sobre os sete saberes necessarios a educacdo do futuro e concordo com
a fundamental importancia destes sete saberes. Entretanto, como principal interesse deste
trabalho, destaco o sétimo saber descrito pelo autor que vem a ser, Ensinar a compreensao.
Nele, Morin da énfase a compreensdo como sendo “a missdo propriamente espiritual da
educacdo” e define seu ensinamento como “condi¢do e garantia da solidariedade intelectual e
moral da humanidade” (MORIN, 2005, p.93).

O autor afirma que para além da compreensao intelectual e objetiva que caracteriza a
explicagdo, hd a compreensdo humana e intersubjetiva que inclui uma identificacdo com o
outro, uma atitude empética, um movimento de abertura, envolvendo simpatia e generosidade
(MORIN, 2005 e 2015).

A educacdo e os profissionais que dela se ocupam constituem um cenario
extremamente favoravel para que um maior acolhimento a subjetividade se propague, e se
implemente, nas palavras de Santos (2006, p.60), “um conhecimento prudente para uma vida
decente”, como citadas anteriormente.

Para tanto, faz-se necessario que os atores do cenario educacional se impliguem com
suas inquietacdes, revisitem os paradigmas vigentes, seus valores, suas crencas, dando lugar a
construcdo conjunta de novas praticas, utilizando-se, assim, das praticas dialégicas como uma
alternativa para dar conta das mudangas que se busca.

Discorrerei no proximo capitulo sobre algumas iniciativas que tém sido

implementadas neste sentido.
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CAPITULO 7 - A CULTURA DE PAZ NAS ESCOLAS: JANELAS QUE
PERMANECEM ABERTAS

Educar a mente sem educar o coragdo néo é educar.

(Aristoteles)

A nogdo de “Cultura de Paz” foi inicialmente elaborada pela UNESCO no “Congresso
Internacional sobre a Paz na Mente dos Homens” ocorrido em Yamoussoukro na Costa do
Marfim em 1989, ocasido em que passou a ser definida como “conjunto de valores, atitudes, e
comportamentos que traduzem o respeito a vida, a pessoa humana, a sua dignidade e a todos
os direitos do homem, bem como rejeicdo da violéncia sob todas as formas e o
comprometimento com os principios de liberdade, justica, solidariedade, tolerancia, direitos
do homem e compreensdo tanto entre as pessoas, quanto entre os grupos e individuos”
(UNESCO, 1989, p.53).

Na celebracdo do aniversério de vinte e cinco anos do Congresso de Yamoussoukro,
realizada em 2014 a definicdo de Cultura de Paz foi endossada de acordo com a Assembleia
Geral das NagGes Unidas de 1997, nos seguintes termos: “valores, atitudes, e comportamentos
que refletem e inspiram interacdo social e parceria, baseadas nos principios de liberdade,
justica e democracia, todos os direitos humanos, tolerancia e solidariedade, que rejeitam a
violéncia e se esforcam na prevencdo de conflitos ao atacar suas raizes para dissolver
problemas através de dialogos e negociagdes e que garantem o pleno exercicio dos direitos e
0S meios para participar plenamente do processo de desenvolvimento de sua sociedade”.

Identifico nestes conceitos que integram a definicdo da Cultura de Paz, os caminhos
que penso serem necessarios para lidar com situacdes conflitivas dentro do contexto escolar.
Para tanto, Jares (2007) aponta objetivos e conteldos que seriam indispensaveis para um

projeto educacional voltado para uma Cultura de Paz, que serdo representados na Figura 3.
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Figura 03 - Diagrama da Educacéo para a paz.
Fonte: Jares (1992)

Confirmo minha perspectiva positiva em relacdo aos conflitos, concordando com Jares
(2006), que aponta a sua natureza inevitavel a existéncia humana, destituindo o conflito de
aspectos destrutivos ou odiosos, mas considerando-0 necessario para o desenvolvimento
humano, em seu papel pedagdgico para praticas sociais mais articuladas e uma educacédo
libertadora.

Neste sentido, sinto-me de alguma forma esperancosa ao deparar-me com algumas
iniciativas publicas voltadas para a educacdo em nosso pais.

Ao pesquisar propostas de Cultura de Paz nas escolas brasileiras, detive-me
especialmente em dois trabalhos, que ao meu ver se destacam pelo contetido e na propagacéo
da educacédo para a paz. Destaco, assim, o projeto de parceria entre a Unesco e o Governo do
Estado do Rio de Janeiro que se intitula: Paz como se faz? Semeando cultura de paz nas
escolas, integrado no Programa Abrindo Espacos - Escola de Paz; pelas suas propostas
voltadas & educacdo dos jovens como 0s principais protagonistas na construgcdo da Cultura de

Paz e Nao-Violéncia.
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Ressalto outro importante trabalho que foi desenvolvido pelo Conselho Nacional do
Ministério Pablico e é intitulado: Diélogos e Mediagdo de Conflitos na Escolas - Guia Préatico
para Educadores. Esta proposta direciona-se mais especificamente as questdes conflitivas no
contexto educacional e as alternativas para sua resolucao.

Ambos os trabalhos citados acima, estdo em sintonia com 0s aspectos que venho
discorrendo ao longo desta pesquisa e estruturam-se nos quatro pilares da educacdo,
apontados pelo Relatorio para a Unesco da Comissao Internacional sobre a Educacédo para o
século XXI, presidida por Jaques Delors, intitulado Educagdo: um tesouro a descobrir, 0s

quais descreverei a seguir, (Delors, 1996):

1 - O primeiro pilar - aprender a conhecer - esta pautado no aspecto cognitivo, no
desenvolvimento intelectual, que talvez ainda seja o foco principal dentro da maioria das
escolas que visa resultados mais quantitativos, no entanto, este pilar foca também aspectos
qualitativos que dizem respeito a um ambiente escolar que promova mais entusiasmo a
aprendizagem, sendo este um espaco privilegiado que permita erros, acertos e mais reflexées
sobre os aprendizados.

2 - O segundo pilar - aprender a fazer - foca a capacidade de empreendedorismo, de
aprender a se comunicar, a promocao de dialogo, do trabalho conjunto; considerando as
necessidades das pessoas para o desenvolvimento da educagéo.

3 - No terceiro pilar - aprender a conviver - o foco estd nas competéncias relacionais,
na tolerdncia e compreensdo mutua, no desenvolvimento da empatia, em valores que
promovem atitudes mais pacificas, no gerenciamento positivo dos conflitos.

4 - O quarto pilar - aprender a ser - congrega todos o0s anteriores, contribuindo para um

desenvolvimento integral das futuras geragoes.

Com base nestes pilares, identifico a importancia de uma escola que vai além do
conhecimento, privilegiando a construcdo individual e as relacfes entre as pessoas. Embora 0s
quatro pilares sejam interdependentes e complementares visando uma aprendizagem integral,
esta pesquisa enfatiza o pilar aprender a conviver, sendo este um desafio para a escola do
século XXI, numa época plena de conturbacgdes, muitas vezes regida pela intolerancia.

No rastro de alternativas possiveis na busca por melhoria nas relagdes humanas no
cultivo da Cultura de Paz, encontram-se também as préaticas restaurativas, que focadas em
acOes reparadoras para as consequéncias geradas por situagbes de conflito, ndo serdo alvo

desta pesquisa.
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Tendo surgido no Brasil em 2005 nos Sistemas Judiciario e Educacional, a Justica
Restaurativa se constitui como uma abordagem inovadora e eficiente na prevencdo da
violéncia e na reparacdo de danos causados por conflitos, trazendo resultados mais desejaveis
para todos os envolvidos. Zehr (2012) se refere a Justica Restaurativa como uma bussola que
conduz para além do paradigma da culpa e punicdo, direcionando-se ao diéalogo, a
responsabilidade, ao encontro e a reparacdo do dano.

A utilizacdo das praticas restaurativas nas escolas tem demonstrado excelentes
resultados em decorréncia dos mais diferentes graus de conflito, desde os mais corriqueiros
aos mais graves. Embora as iniciativas de implementacdo deste trabalho sejam ainda
insipientes na realidade brasileira, importantes trabalhos tém sido desenvolvidos, como por
exemplo os que foram implementados no Estado de Sdo Paulo em vinte escolas publicas de
Ensino Médio em Heliépolis e Guarulhos®; em doze escolas da rede estadual de Sao Caetano
do Sul® e ainda em quatro escolas da rede publica e privada de Porto Alegre, Rio Grande do
sul’.

Como aponta Jares (2007), por mais paradoxal que pareca, precisamos da realidade
dos conflitos para formularmos programas de desenvolvimento da Cultura de Paz. Nas
palavras do autor “ndo ¢ possivel separar a convivéncia do conflito, por isso a estrutura dos
diversos tipos de programas educacionais deve ser concebida a partir dos conflitos e para eles,
diferentemente de modelos que pretendem negéa-los e silencia-los.” (JARES, 2007, p.169).

Pensando a escola como um espaco propenso a ocorréncia de conflitos nas variadas
inter-relacdes pessoais que ai se ddo, suponho ser este um espaco bastante propicio a
disseminacéo de uma Cultura de Paz.

Identifico nesta pesquisa um estagio preliminar, um primeiro passo no caminho da
Cultura de Paz a medida que convida a olhar para as experiéncias de conflito como
oportunidades de transformacéo na relacdo entre professores e alunos, abrindo passagem para
fortalecer o desenvolvimento socio-emocional dos jovens alunos, o que também conduz a

facilitacdo na aprendizagem, como conclui Norgren (2009).

® Denominado: Justica e Educacdo em Helidpolis e Guarulhos: parceria para a cidadania. Disponivel em:
<http:file.fde.sp.gov.br/portalfde/Arquivo/A_Justica_e_educacao.pdf>. Acesso em: 19 out. 2015.

® Denominado: Justica Restaurativa e Comunitaria em Sdo Caetano do Sul: Aprendendo com os conflitos a
respeitar direitos e promover cidadania. Disponivel em:
<http://www.tjsp.jus.br/Download/CoordenadorialnfanciaJuventude/JusticaRestaurativa/SaoCaetano/Publicacoe
s/jr_sao-caetano_090209 bx.pdf>. Acesso em: 19 out. 2015.

’ Denominado: Cultura de Paz e Justica Restaurativa: nas escolas de Porto Alegre. Disponivel em:
<http://www.justica21.org.br/arquivos/bib_309.pdf>. Acesso em: 19 out. 2015.
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CAPITULO 8 - METODO

O ser humano deve desenvolver, para todos 0s seus
conflitos, um método que rejeite a vinganca, a agressao
e a retaliacdo. A base para esse tipo de método é o
amor.

(Martin Luther King Jr.)

8.1 Tipo de pesquisa

Como marco metodologico, optei, neste estudo, por uma pesquisa-
intervengéo/qualitativa.

Creswell (2014, p.50), destaca na pesquisa qualitativa “os significados que os
individuos ou grupos atribuem a um problema social ou humano”. O autor ressalta neste tipo
de pesquisa seu impacto correlacionado a uma transformacdo do mundo. Sao apontadas como
caracteristicas da pesquisa qualitativa a aproximacgdo entre o pesquisador e os participantes
em seu habitat natural, onde se desenvolve a coleta de dados com a manutengdo do foco nos
significados dados pelos participantes; além de se caracterizar como um projeto emergente,
ou seja, a pesquisa ndo é rigidamente prescrita em suas subsequentes fases e sdo consideradas
multiplas perspectivas em suas complexas interacdes, (CRESWELL, 2014).

Considerando o foco relacional, a pesquisa qualitativa posiciona o pesquisador dentro
de um processo interativo, havendo uma interdependéncia entre participantes/pesquisador na
producdo do conhecimento pretendido na investigacdo, como reitera Mc Namee (2014).

Desta forma o foco séo as construgdes conjuntas, os conhecimentos e entendimentos
produzidos nos processos de investigacdo e ndo no descobrimento de uma realidade objetiva
pré-existente e independente do observador, ou seja, do pesquisador.

Como aponta McNamee (2014) as abordagens poOs-modernas se desviam do
essencialismo e se voltam para as préticas de linguagem de individuos em relacéo.

Esta postura agrega multiplos saberes e reconhece a possibilidade de uma pesquisa
gue valoriza a legitimidade e utilidade de préaticas cotidianas que representam a realidade
instavel, complexa e intersubjetividade que caracteriza a pds-modernidade.

Considerando que esta pesquisa se desenvolve dentro do paradigma pos-moderno e
utiliza a perspectiva construcionista social como referencial teorico, seu eixo é relacional, ou
seja, € necessaria uma interacdo entre pesquisadora e participantes da pesquisa, na busca por

criaces colaborativas de entendimentos mais Uteis e generativos para todos os implicados.
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No caso do tema escolhido, gerar outras compreensdes sobre conflito, buscando trabalhar com
as situacdes conflituosas de modo que suas manifestacdes sejam utilizadas como recursos
direcionados a oportunidades mais dialdgicas entre os envolvidos (professores e seus alunos
adolescentes).

Na interagdo com os professores participantes da pesquisa, como pesquisadora, propus
uma acao, tal seja, que estes desenvolvessem suas narrativas pessoais de experiéncias com
conflitos. Estimuladas pela acdo inicial como um estimulo, as narrativas foram sendo
desenvolvidas pelos professores, através das histdrias que foram sendo exploradas e pensadas
conjuntamente, levando a reflexdes tanto de minha parte, como pesquisadora, quanto dos
professores. A partir destas reflexfes que surgiram, busquei uma nova acao que gerou outras
reflexdes.

Assim, a pesquisa foi prosseguindo, articulando-se entre acdo - reflexdo - acdo, num
processo continuo e aberto, se consolidando como interventiva, na medida em que foram
sendo levantadas possibilidades de acdes, com o propoésito de ocasionar mudancas, visando
uma transformagéo.

Sobre o dinamismo na relacdo pesquisador/participantes da pesquisa-intervencao,
Aguiar e Rocha (1997, p. 97) afirmam se tratar de “ac@o, construcdo, transformagao coletiva,
analise das forcas sdcio-historicas e politicas que atuam nas situacdes e das proprias
implicagdes, inclusive dos referenciais de analise.”

Em consonancia com a pesquisa qualitativa, este trabalho foi se enquadrando dentro
de uma pesquisa-intevencao, uma vez que ndo visa revelar, descobrir ou interpretar, mas criar,
produzindo conhecimentos numa agéo participativa entre o pesquisador e o sujeito, no sentido
de buscar préaticas e acdes transformadoras da realidade socio-politica, ao propor uma
intervencdo de ordem micropolitica na experiéncia social (ROCHA e AGUIAR, 2003).

Tal intervencdo é proposta

[...] junto a grupos e organizagdes sociais de qualquer natureza, confrontados com
situacdes de crise que afetam suas estruturas e seus modos de funcionamento, assim
como as pessoas que nelas se encontram implicadas. Desta forma, numerosos
trabalhos, visando a melhor compreender os processos de mudanca, e as mutacfes
sociais e psicolégicas que acarretam, permitiram reconhecer, em toda a sua

complexidade, as diversas dimensdes do fendmeno organizacional. (LEVY, 2001,
p.13)

De acordo com Lévy (2001), dentro da pesquisa-intrevencdo, ha uma demanda para

que o clinico se desloque ndo s6 fisicamente, mas também mentalmente para um espaco, o



70

qual desconhece, mas esforca-se para compreender e dar sentido as historias que escuta e vao
sendo tecidas.
Como aponta Norgren (2009), a pesquisa-interven¢do nao conduz a certezas, mas tenta

apreender o mundo através de uma compreensdo subjetiva.

8.2 Participantes

Participaram da pesquisa sete professoras (todas do sexo feminino) do ensino
fundamental |1 (sétimo e oitavo ano) de uma escola Municipal localizada na periferia de Séo
Paulo, mais precisamente no bairro de Vila Jaragua. O método de selecdo da amostra foi por
conveniéncia, apos autorizacao da direcao.

De acordo com a Fundacdo SEADE (2006), o indice Paulista de Vulnerabilidade
Social (IPVS) da regido em que esta pesquisa foi realizada, situa-se dentro de Areas em
Transicdo para a Classe Média. O indice demografico é também definido pela Fundacao
SEADE (2014), totalizando 196.861 habitantes.

As professoras participantes foram classificados de acordo com caracteristicas socio-
demograficas (Quadro 01) e formacédo (Quadro 02).

Estado _ o Clagse Clas:se
Idade Sexo Civil Filhos Religido Social Social
Atual de Origem

P1 31 Fem. Casada 01 Crista Baixa Baixa
P2 34 Fem. Casada 01 | - Média Média
P3 35 Fem. Solteira 00 | - Média Média
P4 38 Fem. Divorciada 01 | - Média Baixa
P5 27 Fem. Casada 00 Espirita Baixa Baixa
P6 54 Fem. Solteira 00 Protestante Média Média
P7 45 Fem Divorciada 01 | - Baixa Baixa

Quadro 01 - Caracteristicas socio-demograficas das professoras participantes.
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. Formacéo Tempo T .
Escolaridade A de Disciplina | Atividade Outros Planos de
Instituicéo A
antes da . o trabalho que em empregos continuidade
= Universitaria L ..
graduacao e ano escola ministra exercicio | atualmente de estudos
atual
Geografia
Univ. Camilo Pedagogia,
P1 Publica Castelo 6 anos Geografia Efetiva Mestrado em
Branco Educacéo
2009
Letras
FFLCH-USP
2007
P2 Puablica Med|_0|,nz?1 8 anos Portugués Efetiva
Veterinaria
UNIP
em curso
Ciéncias . x
L Bioldgicas A . Pos-graduacao
P3 Puablica 5 anos Ciéncias Efetiva em
UNESP Neurociéncias
2006
Ed. Fisica Secretaria da Z;ﬁg?ggﬁg‘i}g:
P4 Puablica F. UniNove 7 anos Ed. Fisica Efetiva Educacdo do
2005 Est. SP de
Aprendizagem
Historia Mestrado em
P5 Puablica FFLCH-USP | 18 meses Historia Efetiva Historia
2013 Econbmica
Historia
F. Eugénio
Pacelli (MG) Rede
P6 Puablica 1984 . 8 anos Historia Efetiva Estadual de Artes €
Pedagogia S5 Psicologia
> do Paulo
F. UniNove
2012
Tecnologia em
Processamento
de dados
UNIFEO
1990
. Pedagogia Matematic . Mestrado e
P7 Pablica o 6 meses Efetiva Doutorado em
F.Fernédo Dias a Educagéio
2014
Letras
F. Campos
Salles
Em curso

Quadro 02 - Informagdes profissionais sobre as professoras participantes.
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8.3 Instrumentos e Estratégia

A cada encontro, todos descritos no proximo item (8.4 - Procedimentos), foram sendo
utilizados os instrumentos elencados a seguir. Dentre estes, a fim de seguir a estratégia
programada, utilizei atividades, dindmicas e vivéncias como facilitadores das narrativas e
elucidacéo das propostas dialogicas, além do uso de roteiro de perguntas e questionario para a

coleta das narrativas e de informacdes necessarias ao desenvolvimento da pesquisa.

- Dinamica de apresentacdo em que cada participante apresenta ao grupo um colega, a
partir de suas impressdes sobre ele, ao invés de apresentar a si proprio.

- Roteiro de perguntas disparadoras dirigidas aos professores participantes objetivando
a narracdo de suas experiéncias e posturas com relacdo aos conflitos vivenciados no
trabalho como professores de alunos adolescentes. (Apéndice 2)

- Versao editada do filme “Entre os muros da escola”, de Laurent Cantet, exibido aos
participantes desta pesquisa, ou seja, professores de sétima e oitava série do ensino
fundamental 11, com propésito de sensibilizacdo. (Sinopse do filme - Apéndice 5)

- Anadlise da percepcdo cinematografica, compondo um grupo de discussdo sobre o
conteddo do filme, para a apreciacdo de como os professores identificam as situacfes
de conflito exibidas no filme com as suas proprias.

- Dinamica em pares, focando trocas de experiéncias pessoais sobre situacOes de
conflitos.

- Dinamica baseada na filosofia da Comunicacdo-N&o-Violenta.

- Slides projetados em auxilio a organizacdo das atividades.

- Dinamica “Baile com Palitos”.

- Vivéncia do Circulo, proposto por Pranis, como metodologia dialdgica.

- Imagem da figura do iceberg, como metéafora representativa da estrutura do conflito.

- Video Acorn to oak, eight months time-lapse (trad. Portugués: De semente a carvalho,
no intervalo de oito meses).

- Dinamica dos trevos contendo mensagens de encerramento para as participantes.

- Questionario de avaliagdo sobre o impacto da intervencdo sobre os professores

participantes da pesquisa. (Adaptado para ser utilizado nesta pesquisa - Apéndice 6)
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8.4 Procedimento

Foi realizado um primeiro contato com a direcdo de uma Escola Municipal de Ensino
Fundamental 1I, no bairro de Vila Jaragud, na cidade de S&o Paulo para a apresentacdo do
projeto. O diretor se interessou pelo projeto e autorizou a realizacdo da pesquisa. Indicou,
primeiramente 12 professores que identificou como possiveis participantes. Tal indicacédo
ficou vinculada a disponibilidade de horario e aos que lecionassem para 0 sétimo e oitavo ano
do Ensino Fundamental Il. Para tanto o diretor assinou um termo de autorizagéo (Apéndice 3).
Inicialmente eu havia combinado com o diretor que seriam de trés a quatro encontros,
conforme o andamento das atividades, associadas a disponibilidade dos professores, pois
apesar de terem sido pensados encontros semanais e subsequentes, haveria semanas em que 0s
professores estariam ja comprometidos em outras atividades, além do que, o periodo de final
de ano letivo estaria se aproximando.

Cada encontro teria a duracdo de uma hora e meia, a se realizarem no horario em que
os professores frequentam a JEIF® do periodo da manhd, que acontece das 12h as 13:30h. Foi
assim agendado um primeiro encontro com o0s professores.

Descrevo a seguir como cada encontro foi proposto, perfazendo ao final um total de
cinco, buscando responder aos objetivos desta pesquisa. Para tanto, antes de comecar a

descrevé-los, cabe esclarecer com que objetivos cada um deles foi estruturado:

- Primeiro_encontro: Compreender como as professoras participantes da pesquisa

definem conflito e como elas tém lidado com situagdes conflitivas no seu dia a dia

profissional.

- Segundo encontro: Proje¢do de uma edigdo do filme “Entre os muros da escola”, que

trata de temas conflituosos entre professor e alunos, como material sensibilizador para

conectar as professoras participantes com este assunto.

- Terceiro encontro: Conhecer as experiéncias individuais destas professoras com

relacdo as situacdes de conflito no contexto profissional.

- Quarto encontro: Apresentar uma proposta colaborativa e dialégica através de

dindmica com base na Comunicacdo N&o Violenta (CNV) que explorasse formas de

8 e . . . .

JEIF se refere as iniciais de Jornada Especial Integral de Formacdo, que compde as jornadas de trabalho dos
docentes, além de suas jornadas basicas. S&o oferecidas aos servidores municipais devendo ser utilizadas para
atividades complementares a sua formacao.
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prover entendimentos mais singularizados sobre a arquitetura do conflito e a

possibilidade de valida-lo na edificacdo de condi¢Bes mais dialdgicas.

- Quinto encontro: Aprofundar as perspectivas colaborativas e dialdgicas por meio de

vivéncias e exposicdo de material elucidativo.

8.4.1 Primeiro encontro

As professores foram recepcionadas e convidadas a se sentar. Apresentei-me,
discorrendo brevemente sobre a proposta deste trabalho.
Num segundo momento pedi que as professores se apresentassem, conforme a

seguinte dinamica:

- Cada uma apresenta a pessoa que esta do seu lado esquerdo a partir da caracteristica
gue mais chama a atencdo, baseando-se no conhecimento prévio que ja tem sobre a
colega.

- Depois de todas terem apresentado as colegas, pergunto a cada uma se concorda ou
ndo com a forma em que foi apresentada pela vizinha, contando como se sentiu sobre

o0 que foi falado sobre si.

Esta atividade visa a percepcao de outras perspectivas além da percepcdo de si mesmo,
se abrindo para outros enfoques e concepgbes, ampliando o olhar. Assim todos podem
minimamente vivenciar como se sentem através de uma interpretacdo do outro sobre si.

Em seguida requisitei que as professoras respondessem oralmente algumas perguntas
disparadoras (Apéndice 2) com o objetivo de narrarem suas experiéncias e posturas com
relagdo aos conflitos vivenciados no exercicio de seu trabalho como professoras de alunos
adolescentes.

Neste primeiro encontro pedi que as professoras assinassem um Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice 4)
8.4.2 Segundo encontro
Neste encontro foram exibidas cenas selecionadas e editadas do filme “Entre os muros

da escola” de Laurent Cantet (Apéndice 5 - sinopse do filme). Este filme, vencedor da Palma
de Ouro no festival de Cannes em 2008, foi escolhido por representar a sala de aula,
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espelhando uma realidade que reflete diferencas culturais entre alunos adolescentes. Este
cenario é bastante propicio para uma série de conflitos que vao emergindo, afetando a relagéo
dos alunos com um determinado professor focado no filme.

O filme provoca uma reflexdo sobre o sentido da educacdo nos tempos atuais e sobre a
complexidade implicada na educacao de jovens pouco interessados na rotina escolar.

Foi pensado como material que possibilitasse as professoras conectarem-se e
sensibilizarem-se com o tema proposto, tal seja, conflitos no contexto escolar.

Dentro do meu planejamento as discussfes sobre o filme se iniciariam logo apos a
exibicdo, na esteira das mobilizacbes e impactos imediatos que determinadas cenas teriam
causado nas participantes. No entanto, ndo houve disponibilidade de tempo suficiente e esta

etapa precisou se realizar num proximo encontro.
8.4.3 Terceiro encontro

Neste encontro seguinte a exibicdo do filme, voltei a me reunir com as professoras e
solicitei que se reconectassem as cenas assistidas no encontro anterior para que, com essa
lembranga mais préxima possivel, o grupo pudesse destacar cenas significativas para cada
uma.

Pedi que buscassem se identificar, trazendo experiéncias semelhantes as mostradas no
filme, para suas préprias praticas diarias na vida profissional, e assim, cada uma pudesse
expor oralmente suas narrativas pessoais que se associavam as identificadas no filme. Foi
assim composta uma analise da percep¢do cinematografica, a medida que, uma a uma das
participantes do grupo, foi trazendo suas percep¢des, associando fatos conflitivos do filme as

suas préprias vivéncias enquanto professoras.
8.4.4 Quarto encontro
Este encontro foi estruturado baseando-se numa experiéncia prévia que tive com

participantes de programas para capacitacdo de jovens aprendizes para o mercado securitério®,

em workshops sobre enfrentamento de conflitos.

S Programa Amigo do Seguro desenvolvido pela Escola Nacional de Seguros da Fundacdo Nacional de Seguros
— FUNENSEG em parceria com o Instituto Techmail.
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Introdutoriamente, com a finalidade de conectar as participantes ao que haviamos
conversado nos ultimos encontros, apresentei-lhes uma lista com palavras e frases
anteriormente expressas por elas proprias sobre as situacdes de conflito na escola.

Em seguida, com base nas narrativas pessoais relatadas no encontro anterior,
realizamos uma dindmica com a finalidade de apresentar propostas de bases dialdgicas,
analisando possiveis condutas alternativas por parte das professoras, frente a situacfes de
conflito na escola envolvendo alunos adolescentes.

A dinamica se iniciou com o grupo sendo dividido em A e B.

Os grupo de professoras foi convidado a voltar as cenas de conflito entre professor e
alunos que foram vistas no filme e a conectarem-se com a identificacdo da prépria experiéncia
de conflito vivida ao longo da sua vida profissional, a que chegaram no encontro anterior.

Foi, entdo, pedido que relembrassem esta experiéncia em que ndo se sentiram
respeitadas, consideradas, ou compreendidas. Em contato com a experiéncia, tiveram um
minuto para contar a sua dupla, de A para B e depois mais um minuto de B para A. Quem
estivesse ouvindo se mantinha em siléncio, somente se expressando com gestos encorajadores
para que sua dupla prosseguisse no relato.

Posteriormente, pedi que as duplas fossem trocadas, assim a pessoa B se levanta e
encontra outra pessoa A em sentido horario. Agora A conta para B uma situacdo em que se
sentiu respeitada, considerada, compreendida. Foi respeitado 0 mesmo intervalo de um
minuto para cada relato.

Em seguida, com base na filosofia da Comunicacdo-N&o-Violenta (Rosenberg, 2006),
conduzi uma atividade em que foi considerada a situacdo descrita na etapa anterior, em que a
pessoa ndo se sentiu respeitada.

Todas foram convidados a expressar suas situacdes, e a partir de cada situacdo fui
escrevendo nas extremidades de uma estrela de cinco pontas (representada na Figura 04

abaixo) e perguntando sobre os seguintes pormenores relacionados a cada situacao.

1 - Que FATOS foram percebidos?

2 - Que PENSAMENTOQOS surgiram?

3 - Que SENTIMENTOS tiveram nessa situagdo?

4 - Quais as NECESSIDADES que ndo foram atendidas?

5 - O que querem FAZER A PARTIR DISSO, como podem prosseguir?
2
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PENSAMENTOS

1
3
FATOS
SENTIMENTOS
5 4
COMO PROSSEGUIR? NECESSIDADES

Figura 04 - Estrela utilizada em dinamica sobre CNV adaptada pela autora.

Encerrada esta atividade, apresentei os elementos da CNV numa palestra integrativa

com as professoras, que foi introduzida por uma breve dindmica:

- Posicionei um objeto em cima de uma mesa que permaneceu coberto com um pano.

Removi o pano por um intervalo breve e pedi que cada uma descrevesse o gque Viu.

Esta atividade se prestou a chamar a atencdo para os variados pontos de vista que
comumente geram conflitos. Para encerrar o encontro, li um texto extraido do livro de
Marshall Rosenberg (2006), que continha o depoimento de uma professora que trabalha numa

escola com criangas especias e se utiliza dos principios da CNV.

8.4.5 Quinto encontro

Este encontro desenvolveu-se em formato de workshop, com o recurso de projecéo de
slides auxiliando a organizag&o da sequéncia de atividades.

Iniciou-se com a proposta de realizacdo de um jogo cooperativo descrito a seguir. A
pesquisadora foi a facilitadora.



78

Baile com Palitos

- Material: Musica e varetas de bambu.
- Espaco necessario: Quadra ou um patio amplo
- Disposi¢do: Formando duplas com as duas varetas apoiadas pelos dedos indicadores.
- Desenvolvimento: O Facilitador coloca a musica e vai trocando o ritmo e a dupla nédo
pode deixar de dangar animadamente e nem deixar as varetas cairem.
- Objetivos:
a) Estimular a cooperacgéo;
b) Reforcar o relacionamento interpessoal.
(SOLER, 2011, p.19)

Complementando os objetivos propostos por Soler (2011), esta atividade foi proposta
buscando expandir a percepcdo dos professores com relagdo ao exercicio e efetivacdo de
conexdes. Foram utilizadas varetas de bambu, ocas em seu interior, representando um canal
de comunicacéo entre as duplas (conforme representado abaixo na figura 05). Os movimentos
vao sendo coordenados, ocasionando conexdo e interagdo. Assim, 0 movimento de um leva ao

movimento do outro, podendo ser guiados por entusiasmo, alegria e descontracao.

Figura 05 - Fotografia ilustrativa do momento em que as professoras realizavam a dindmica
“Baile com palitos”
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Em um segundo momento o grupo foi convidado a se posicionar em circulo, de acordo
com a proposta de Pranis (2010).

Foram projetadas duas perguntas sobre a atividade “Baile com Palitos”:

- Como se sentiu?

- O que significou para vocé?

Convidadas a participarem de acordo com a proposta do Circulo (PRANIS, 2010),
conforme exposto no capitulo sete, as professoras responderam as perguntas, com a utilizacao
do bastdo de fala que foi oferecido pela pesquisadora. Falava quem estivesse com o bastao de
fala na méo, passando para a pessoa ao lado ao final da fala de cada uma. Foram realizadas
duas rodadas, uma para cada pergunta. Poderia haver mais rodadas se alguém tivesse alguma
fala complementar.

Foi projetado um slide expositivo contendo informacdes sobre a utilidade do Circulo
na promocdo de didlogo, de acordo com Pranis (2010).

Um proximo slide trouxe a imagem de um iceberg (Reproduzido na figura 05 abaixo),
representando o conflito na sua parte aparente. Destacando-se a importancia do que nédo se V€,

gue esta abaixo do nivel da dgua, que seriam 0s pensamentos, sentimentos e necessidades das

pessoas que estdo envolvidas numa situacdo conflituosa.

Figura 06 - Imagem de um iceberg como metéafora representativa da estrutura do conflito.
Fonte: Google Images
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Outro slide trouxe duas perguntas reflexivas, representando planos de agéo, e que
podiam ser respondidas de acordo com o formato anterior, dentro da préatica do Circulo:

- O que posso fazer diferente diante de uma situacao conflituosa?

- Quem pode me ajudar nessa jornada?

No proximo momento foi exibido um video representando o nascimento de uma
semente de carvalho®.

Ap0s a sua exibicdo, foi relacionado ao que aponta Shotter (2011b), utilizando-se da
metafora do desenvolvimento da semente do carvalho, referindo-se a responsabilidade
relacional, destacando que o nascimento da arvore do carvalho ndo esta em sua semente, mas
num encontro de fatores, havendo muitas coisas entre a semente e o carvalho, além da propria
semente ou do carvalho.

O autor prossegue dizendo que o fato de existir uma semente ndo é garantia de que
nasca o carvalho, pois vai depender da qualidade do solo, da &agua, do ar, da energia que vem
do sol.

Ainda utilizando a metafora do cultivo vegetal, passando a ser correlacionado ao
cultivo do desenvolvimento humano, foi pensada a relacdo professor-aluno, destacando o
professor no papel de “jardineiro”. Um proximo slide foi apresentado reproduzindo os

seguintes dizeres de Benson (1997):

“Da plantacdo a colheita:

A fertilidade do jardim depende de componentes dele préprio: seu solo, seus
nutrientes, sua luz, sua localizag&o.

[...] Jardinagem tem muito a ver com arte e intuicdo, mas também com precisdo e
ciéncia.

[...]Todo pedaco de terra pode ser transformado num jardim.”

(BENSON, 1997, p. 124 e 125)

19 \/ideo Acorn to oak, eight months time-lapse (trad. Portugués: De semente a carvalho, no intervalo de oito
meses) por Neil Bromhall. Disponivel em: <http://www.complete-gardens-online.co.uk>. Acesso em: 10 mar.
2015.
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Adentrando o posicionamento que Benson defende na relacdo da comunidade com
seus jovens, foi comentada e sugerida a apresentacdo deste mesmo autor a que nos referimos
anteriormente. Para tanto, disponibilizei o site'* para posterior visualizagéo.

Finalizamos o encontro com uma atividade em que sdo oferecidos trevos de quatro
folhas feitos em papel, com suas pétalas dobradas, para serem mergulhados em um copo com
agua e assim se abrem, contendo uma mensagem positiva de boa sorte na jornada das

‘professoras-jardineiras’.

Figura 07 - Fotografia das professoras, posicionadas em Circulo no Gltimo encontro, no momento em que
estdo observando os trevos se abrindo na 4gua

Neste encerramento havia planejado realizar uma roda de conversa com as
professoras, gerando um feedback da participacdo delas na pesquisa. Entretanto, todas
estavam muito ocupadas com o encerramento do ano letivo e ndo puderam dispor de mais
tempo. Devo salientar que por este motivo duas professoras ndo estiveram presentes neste
ultimo encontro. Neste contexto, o circulo de avaliacdo que estava previsto ndo se efetivou.

Foi, entdo, aplicado um questionério de avaliacdo de impactos (Apéndice 6) , apds um
lapso de seis meses findas as atividades realizadas com o grupo. Tal questionario pode ser
respondido por cinco das sete participantes da pesquisa, dado que neste momento uma das
professoras se encontrava em licenca maternidade e uma outra havia saido da escola.

Uma descri¢do mais completa, de forma mais pormenorizada daquilo que se sucedeu a

cada um dos cinco encontros realizados, encontra-se em apéndice. (Apéndice 1).

1 Apresentacéio em TEDXTC — Peter Benson — Sparks: How Youth Thrive, ano 2011 (trad. portugués: Faiscas:
Como a Juventude Prospera). Disponivel em: <m.youtube.com>watch>. Acesso em: 30 ago. 2015.
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8.5 Consideracdes éticas

Este projeto foi submetido ao Comité de Etica da Pontificia Universidade Catélica de
Sdo Paulo, aceito e aprovado pela Plataforma Brasil sob protocolo ndmero CAAE:
53563515.8.0000.5482.

Foram seguidos todos os pré-requisitos necessarios para a pesquisa envolvendo seres
humanos, de acordo com a resolucdo n°® 466/12 do Conselho Nacional de Saude. O projeto
obteve a aprovacéo do Comité de Etica da PUCSP.

As participantes concordaram em assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Foi garantido total sigilo das identidades das participantes e foi garantida as
participantes a liberdade de interromper sua participacdo quando desejasse. Caso houvesse
alguma situacdo de que a participante necessitasse de apoio psicologico, como pesquisadora e

psicéloga, me coloquei a disposicdo para atendé-la.

8.6 Andlise das narrativas

Para proceder na analise desta pesquisa-intervencdo, faz-se necessario manter o foco
em alguns aspectos ordenadamente a serem destacados e aqui analisados. Uma futura
compreensdo, mais global e alinhada com a proposta e os principais objetivos desta pesquisa,
se dara na interpretacdo dos resultados e discussdo sobre esta analise.

Cabe ressaltar que os comportamentos dos integrantes desta pesquisa-intervengdo
(pesquisadora e participantes) sdo complexos e multidimensionais, ou seja, cada um destes
comportamentos estdo inter-relacionados e sdo compreendidos dentro de uma perspectiva
maior. Dentro de uma compreensdao sistémica, cada micro parte do desenvolvimento
processual da pesquisa é parte do processo, um macro processo composto dentro de uma agéo
mais global, para que os objetivos da pesquisa se cumpram.

Passo a seguir pelas fases que compdem a pesquisa-intervencdo, a partir da primeira
acdo proposta, buscando integrar o conteudo levantado aos sentidos e significados que foram
sendo construidos a cada encontro.

A primeira acdo proposta as professoras foi uma dinamica de apresentacdo em que
cada uma delas era apresentada a partir da perspectiva de uma colega, conforme expus
anteriormente. Inicialmente, nesta atividade, pude identificar uma reflexdo que se imbrica,
como uma particula, na coconstrugdo dos significados para se chegar aos objetivos pensados

de forma mais abrangente.
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Ao final da atividade, ao checar como havia sido a experiéncia, todas concordaram
que havia sido positiva, sendo sua validade resumida pela participante P4, ao constatar que
[...] o olhar do outro acrescenta muito mais do que o proprio, né? Eu acho que foi valido
cada um ter falado um pouquinho sobre o colega.

Na avaliacdo desta vivéncia, ficam implicitas algumas perspectivas Uteis e
facilitadoras ao dialogo, tais como uma postura apreciativa, postura de multiparcialidade,
postura inclusiva, postura reflexiva, tal como apontam Japur e Ruffino (2014).

Ao lancar as perguntas sobre como definiam e como lidavam com possiveis conflitos
no dia a dia profissional, pude entrar em contato com as percepgdes das professoras sobre 0s
motivos pelos quais os conflitos emergem no contexto escolar e sobre qual tem sido a postura
delas diante desses conflitos.

Sobre os motivos atribuidos ao surgimento dos conflitos no contexto escolar, as

professoras destacaram as seguintes razoes:

- Imposicéo de ideias dos alunos sobre seus colegas. (P4)

- Desinteresse, apatia dos alunos frente a proposta de ensino da escola. (P1, P2, P5)

- Postura de desrespeito e falta de educacéo por parte dos alunos. (P1, P2, P4, P6)

- Composicdo de um jogo de forcas entre o professor que quer ensinar e 0s alunos que
ndo querem aprender. (P1, P2)

- Surgimento de uma sociedade nova na qual h4 uma indefinicdo do papel da escola.
(P1, P5, P6)

- Intensas transformacdes pelas quais 0 mundo tem passado. (P1, P5, P6)

- Advento da informatizag&o e redes sociais. (P1)

- Sobrecarga dos professores por tudo que lhes é exigido. (P2, P5, P6)

- Divergéncia de propositos entre a escola que permanece normativa e uma nova
sociedade que ndo quer mais ser normatizada. (P5)

- Despreparo dos professores diante de um chamado “conflito sistémico”, pelo qual a
escola vem passando, sem que se tenham perspectivas de como encara-lo.
Permanecendo a escola sem um projeto significante para a sociedade. (P5)

- Desestruturacgéo por parte das familias dos alunos. (P1, P6)

- Defasagem social de valores, levando a deturpac6es no desenvolvimento moral e ético
dos jovens. (P1, P2, P6)

- Sistema massacrante que rege o funcionamento da escola e afeta os professores. (P2,
P5, P6)
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- Em termos gerais, o conflito é motivado pela interrupgdo de um fluxo natural para que

as coisas acontecam. (P3)

Sobre os posicionamentos das professoras diante das situacfes de conflito, foram

constatadas as seguintes atitudes:

- Procura conversar, colocar sua ideias e opinides e saber das vivéncias dos alunos. (P4)

- Permanece de maos atadas quando o conflito segue por vias agressivas. (P4)

- Tenta fazer com que os alunos se coloquem no lugar do professor que se vé
desrespeitado por eles, ensina-lhes boas maneiras basicas, tenta dempre “dialogar”,
“mediar”. (P1)

- Chama os pais para conversar em situagdes mais graves. (P1)

- Ainda néo descobriu como lidar. (P2)

- Nao tem o que fazer sozinha, seria preciso um espaco coletivo de formacgdo conjunta.
(P5)

- Procura ter jogo de cintura para “mediar” os conflitos. (P6)

- Procura ndo usar os seus préprios valores como referéncia. (P3)

- Cria espaco para que os envolvidos se entendam e encontrem uma solucgéo. (P3)

- Gostaria de ter mais informacéo sobre mediacéo de conflitos. (P3)

Na reflex@o que propus seguida as respostas das professoras, ficou evidenciada a falta
de espaco e a necessidade que tém de tratar desse assunto, fonte de muitas angustias.

A leitura do texto “O jardineiro” de Rubem Alves, proporcionou que se conectassem
as potencialidades presentes em seu territorio de trabalho, a fertilidade ai existente. O que se
pode constatar na fala de uma pas participantes: Tem flores muito bonitas nesse jardim. (P1)

A proxima acéo se referiu a apresentacdo de uma edicdo do filme “Entre os muros da
escola” (Apéndice 5). Apds o filme, convidei as professoras a organizarem suas reflex6es sob

dois aspectos:

a) 0 que mais Ihes chamou a atencdo nas cenas exibidas;
b) suas proprias narrativas sobre experiéncias conflitivas vivenciadas dentro do

contexto profissional, as quais foram remetidas assistindo as cenas do filme.
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Respondendo ao item a: 0 que mais lhes chamou a atencdo no filme, surgiram as

seguintes situagoes:

- As alunas que estavam no conselho, como conselheiras de classe, desvirtuaram as
informacdes sobre o que havia acontecido l1a e isso serviu de base para o conflito
maior eclodir. ( P1)

- Relato da m&e do aluno dizendo que em casa ele € um bom menino. Identificacdo
desta mesma situagédo na escola, salientando que tal fato néo garante o aprendizado do
aluno. (P1)

- Compreensdo ampliada sobre a problematica do garoto, personagem principal do
conflito, lamentando que apesar de algumas boas iniciativas suas, os desdobramentos
das situagdes foram intensificando um conflito que acabou por prejudica-lo. (P1)

- Desconfiangas sobre o menino se aproveitar do fato de sua mée ndo falar francés e
assim, traduzir de forma conveniente para ele. (P1, P7)

- Percepcdo da ideia que o filme passa sobre as dificuldades de comunicacdo existentes
entre os atores do contexto escolar, representada pela metafora dos “muros da
escola”, agindo como barreiras entre as pessoas que fazem parte desse cenéario. Tal
cenario é identificado na vida real escolar, concentrando-se nas dificuldades que os
alunos encontram para se expressar e dos professores de entendé-los. Estas
dificuldades levam em consideracdo questdes culturais e de maturidade, evidenciando
que os erros dos adolescentes tém um peso menor na sua condi¢do imatura,
comparados aos erros cometidos pelos professores adultos. H4 um entendimento de
que estas barreiras impedem uma maior aproximacao entre professores e alunos e
geram muitos conflitos. E que estas questdes acontecem independentemente do
continente, em maior ou menor grau, sdo inerentes ao ser humano. (P5)

- Ainda pelas perspectivas das barreiras entre professores e alunos, observagdo de uma
situacdo em que o professor subjulga a capacidade dos alunos de lerem um
determinado livro, decidindo por ndo adota-lo, mas surpreende-se ao final, com
comentarios interessados de uma aluna que ndo sé o havia lido, mas o elegeu como
tendo sido seu maior aprendizado do ano. Opinido de que tal situacdo € lamentavel e
comentario sobre se chatear por identifica-la em sua propria experiéncia como
professora. (P5)

- Destaque para o choque cultural presente no filme, identificando situagdes frequentes

na realidade brasileira, com alunos que vém de outras regides do pais com costumes
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diferentes dos locais. Sua deducdo € de que por vezes conseguem se aculturar, por
outras ndo, o que depende da personalidade do aluno, na opinido da participante. (P6)

- Comentario sobre uma atitude do professor, que com certa arrogancia, chama uma
aluna para uma conversa em que a obriga a desculpar-se por ter se negado a fazer
uma leitura em sala, apds um prévio desentendimento entre ambos. Essa atitude é
percebida como um cuidado individual do professor em relagdo a aluna. Observacéao
de que uma fala descuidada por parte do professor por muitas vezes motiva o
afastamento do aluno. (P4)

- Destaque para o fato de que, igualmente ao que se mostra no filme, as reunides de
Conselho de classe focam sempre na indisciplina, no baixo rendimento dos alunos,
nas situacbes de conflito, se mantendo sempre na queixa. Nd&o ha validacdo de
perspectivas mais positivas. (P5)

A partir dos comentarios sobre o que chamou-lhes atencdo no filme, as professoras se

estenderam para alguns outros topicos que se conectam ao interesse desta pesquisa:

- Situagdes nas quais os alunos se negam a atender algum pedido dos professores, séo
considerados pelos professores como uma afronta. 1sso acaba gerando conflitos. (P6)

- Inseguranca do professor quando as aulas propostas em algumas salas ndo fluem
como esperado, enquanto em outras salas ha uma resposta mais positiva e
participativa por parte dos alunos, diante do mesmo tema proposto. Tal dificuldade é
também relacionada a complicacdes em lidar com a fase adolescente. (P1)

- Situacdo de o professor desenvolver maior simpatia por alguns alunos especificos, o
que acaba por confundir a relacéo professor-aluno. (P6)

- Alunos presos a metodologias antiquadas, limitando o aprendizado a copiar
quantidades de licBes no caderno, desqualificando a proposta de outras atividades
diferenciadas, como debates e reflexdes acerca de algum tema de interesse. (P1)

- Percepcéo de que mesmo com tantas evolugdes tecnologicas, 0 ensino continua muito
retrogrado. Isso também € visto como situacdo conflitiva, pois ha que se repensar
como a escola pode utilizar da tecnologia que dispde na atualidade. Constatacdo de
que os alunos ndo se beneficiam da facilidade que tém de acessar informagdes. Néo
conseguem aproveitar toda a informacao disponivel para o aprendizado, associam e

utilizam o aparato tecnoldgico muito mais para a diversao. (P1)
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- Percepcdo de que os alunos ndo se envolvem para dar opinides, debater assuntos,
participar mais ativamente, por ndo terem uma vivéncia de escolha, de poderem
compartilhar seu ponto de vista. (P5)

- Visdo de que pela falta de maturidade dos jovens, se faz necessaria a imposicao de
regras por parte dos professores e da escola. (P1)

- Dificuldade de lidar com uma geracdo diferente quando comparada as mais antigas,
que sdo percebidas como mais respeitosas em relacdo a autoridade exercida pelos
adultos. (P1).

Ao serem convidadas a narrarem suas proprias experiéncias conflitivas vivenciadas

dentro do contexto profissional, a que foram remetidas assistindo as cenas do filme, as

professoras fizeram referéncia a:

- O uso das palavras, sua contextualizacdo, como sendo determinante para a ocorréncia
e progressao do conflito. Assim como o descontrole das emocgdes. (P4)

- Atitudes de maior agressividade por parte dos alunos (exemplificado por alunos que
riscaram carros de professores) em decorréncia de conflitos com os professores,
considerados como desvio de carater destes alunos. (P4)

- Expectativa de que os alunos ndo ajam de forma individualista, mas se percebam
como parte de um grupo unido por propdsitos compartilhados, com responsabilidade
na postura geral da classe. Tal conscientizacdo seria Util para evitar conflitos
desnecessarios. (P5)

- Omissdo da escola, quando os professores entendem que se faz necessario alguma
intervencdo diante de situacdes conflitivas. Restando ao professor conduzir tais
situaces. (P5)

- Entendimento de que os conflitos costumam ocorrer por conta da desobediéncia dos
alunos as regras impostas pelo professor, cabendo a este Ultimo a determinagédo do
método de estudo mais adequado aos alunos, uma vez que eles ndo estdo na escola
para fazerem o que querem. (P5)

- ldentificacdo de comportamentos pontuais de afrontamento da parte dos alunos em
relacdo ao professor, assim como de alunos que sempre causam problemas com todos
os professores. (P5)

- Posturas desafiadoras por parte dos alunos diante dos planos de aula da professora,
geram nela extrema irritacdo. Tal situacdo leva a um conflito que a desestabiliza. (P5)
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- Sentir-se perdendo o jogo, por ndo conseguir trabalhar como gostaria frente & bagunga
dos alunos. Defende que sua postura de autoridade como professora deve prevalecer e
que os alunos mudam de postura ao final do ano, quando estdo precisando de nota.
(P6)

- Alunos bagunceiros e que querem aparecer vém conseguindo a admiracdo dos
colegas. (P6)

- Nogéo de precisar medir forgas com os alunos, cuidando para ndo ser desmoralizada
por eles. (P6)

- Préatica de anotar os nomens dos alunos no livro de ocorréncia como medida
disciplinadora. (P6)

- Alunos questionadores que criticam os professores e desobedecem suas decisdes. (P6)

- Necessidade de estabelecer regras, considerando o atual momento de transicdo e
muitas transformag6es no mundo. Avalia que a constante quebra de regras por parte
dos alunos é desgastante. (P6)

- Problematica provocada por alunos desinteressados, chegando as vezes a situacGes de
alguns adolescentes ainda sem saber ler nem escrever e que por esta razdo ficam
dispersos na aula. (P6)

- Reconhecimento de algumas atitudes autoritarias, com falta de dialogo que
acarretaram a quebra de elos positivos entre a professora e algumas alunas. (P6)

- Percepcéo de que a tenséo do final de ano exacerba os conflitos. (P6)

No inicio do préximo encontro, elenquei as principais falas das professoras associadas
as situacdes conflituosas e apresentei a elas como forma de se reconectarem ao tema tratado
nos encontros prévios.

Na proxima atividade, conforme relatado anteriormente, propus que retomassemos as
narrativas de experiéncias de conflito do encontro passado, suscitadas pelas cenas vistas no
filme, aproximando-se, assim, da sensacdo de sentir-se desrespeitado e incompreendido. Com
esta situacdo em mente, pedi que as professoras se dividissem em duplas e a relatassem umas
as outras. Algumas professoras optaram por relatar uma experiéncia diferente da relatada no
encontro anterior. Pedi, no entanto, que se concentrassem na condicdo de terem se sentido
desrespeitadas e incompreendidas.

A proxima consignia foi que mudassem de dupla e relatassem umas as outras, uma

situacdo em que haviam se sentido respeitadas e compreendidas.
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Tais propostas intencionavam uma percep¢do mais vivida entre sentir-se respeitado e
compreendido, contrapondo-se ao sentimento despertado pela falta de respeito e
compreensao.

Utilizando-nos dessa vivéncia, passamos para a proxima atividade que constituiu-se
tendo por base os quatro componentes da Comunicacdo N&o Violenta (CNV).

Pedi, entdo que cada uma das participantes desmembrasse a situacdo relatada.
Observasse, primeiramente, qual o fato que a motivou. Foi consideravelmente dificil que
desassociassem o fato de alguma emocdo ou julgamento. Toda tentativa de expressar o fato,
vinha acompanhada de alguma avaliacdo subjetiva. Apls varias tentativas, alguns
esclarecimentos e adapta¢des, tinhamos os seguinte fatos:

P3 - Colega se referiu a mim com um termo que ndo me agradou.

P4 - Dois ex-alunos quiseram entrar na aula, expliquei que ndo era permitido e 0s
coloquei para fora. Um deles disse que isso nédo vai ficar assim.

P1 - O aluno ndo fez a atividade, na frente dos demais e ndo ficou sentado em seu
lugar.

P5 - A coordenadora me disse, na frente do aluno, que ele ndo era obrigado a
participar do reforco. Contrariamente as regras da escola.

P6 - Os alunos da sala ficaram cantando rap enquanto eu tentava explicar a matéria.

P7 - Duas alunas disseram que eu as havia machucado.

Apesar desta etapa ndo compor diretamente os componentes da CNV, achei
interessante saber qual o pensamento que surgiu no momento em que aquele fato ocorreu.
Pedi, assim, que as participantes 0s expressassem. Elas comecaram a expressar 0S
pensamentos, inicialmente mesclados aos sentimentos. Aos poucos fomos separando-os e
chegamos aos seguintes pensamentos:

P3 - Ele esta sendo perverso.

P4 - Nossa, acho que véo riscar o meu carro.

P1 - Quero ter uma armal!

P5 - Pensei que ela era incompetente.

P6 - O que eu t0 fazendo aqui?

P7 - Elas estdo mentindo!
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Focando o componente seguinte na CNV, pedi que expressassem 0s sentimentos
associados aquela situagdo. Os sentimentos foram sendo organizados e expressados de forma
mais facil do que ocorreu nas etapas anteriores. Surgiram 0s seguintes:

P3 - Raiva e impoténcia.

P4 - Ameagada, tristeza.

P1 - Motivada a continuar sendo quem sou.

P5 - Inutilidade.

P6 - Tristeza.

P7 - Tristeza.

Na proxima etapa, pedi que identificassem uma necessidade de cada uma delas, que
entendiam ndo ter sido atendida naquela situacdo, algo que sentiram que precisavam naquele
momento e ndo tiveram. Foram se conectando, cada uma ao seu tempo, as seguintes
necessidades ndo atendidas:

P3 - Respeito.

P4 - Ajuda e respeito.

P1 - Respeito.

P5 - Gestao.

P6 - Atencéo.

P7 - Averiguacao.

Numa adaptacdo ao ultimo componente da CNV, ao invés de pedir que expressassem
um pedido claro diante da necessidade néo atendida, pedi que pensassem qual seria a melhor
forma de prosseguirem diante daquela situacdo, o que poderiam fazer a partir de uma melhor
reflexdo sobre o ocorrido. Tal alteracdo foi por mim considerada, pois neste contexto as
situacOes relatadas tinham acontecido no passado, a outra parte ndo estava presente para ouvir
o0 pedido que teriam a fazer, e, tratando-se de relacfes que podiam ser continuadas no tempo,
as professoras poderiam refletir sobre formas mais positivas de se implicarem no
prosseguimento das situagdes relatadas ou em outras semelhantes.

Todas as participantes concordaram unanimemente que duas atitudes poderiam ajuda-

las a seguir adiante:

- Poder se expressar e buscar uma melhor comunicacao.
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Objetivando dar foco a possibilidade de existirem diferentes percepgdes, perspectivas
e entendimentos diante de um determinado fendbmeno, propus uma dinamica (conforme
descrita anteriormente), para que as participantes identificassem um objeto, que foi coberto e
visualizado por alguns minutos, sob angulos diferentes para cada uma delas.

Mesmo considerando que a dindmica foi realizada utilizando um objeto concreto (uma
caixa de oculos), sem dar muita margem a subjetividade, pudemos verificar algumas
diferentes nuances interpretativas. As descri¢cbes variaram de acordo com o enfoque das
participantes. Algumas se detiveram na cor, outras no posicionamento, se estava vazio.
Ponderamos sobre como cada coisa pode ser percebida de formas diferentes, dependendo
muito do contexto, experiéncias pregressas, enfim, fatores diversos, que determinam as lentes
gue cada pessoa Vvai se utilizar para enfocar determinada situacéo.

Tal refexd@o teve o proposito de chamar atencdo sobre os diferentes pontos de vista.
Como cada pessoa pode interpretar de maneira divergente, situacfes corriqueiras.

Assim, como o exercicio baseado nos principios da CNV, tal questdo também se
relaciona as praticas de dialogo. Imaginar uma situacao conflitiva podendo ser desmembrada,
aprofundada para além de uma primeira impressao, ser melhor analisada; somando-se a ideia
de termos em mente a possibilidade de cada pessoa conferir diferentes significados para um
determinado acontecimento, podem constituir ferramentas facilitadoras do entendimento e da
comunicacgéo entre as pessoas para uma melhora nas relacoes.

Pensando em poder utilizar-nos de diferentes pontos de vista de forma mais produtiva,
propus uma ampliacdo ao entendimento da pratica do dialogo, buscando aprofundar a
compreensdo sobre tal prética para além do senso comum de como o dialogo é concebido.
Levando em conta a otimizacdo do pouco tempo que dispinhamos para 0s encontros, eu havia
enviado para as participantes (via e-mail) um artigo*? sobre didlogo como uma metodologia
para a melhora na comunicacdo interpessoal. Escolhi este texto bastante didatico, para que as
participantes pudessem lé-lo e nds pudéssemos discuti-lo. Ndo tendo sido possivel que o
lessem, concentrei-me ao final deste encontro em apresentar-lhes algumas informacdes sobre
a Comunicacdo Nao Violenta, como uma ferramenta para a facilitacdo do didlogo e melhor
compreensdo entre as pessoas. Nesta apresentacdo introdutoria da CNV, foquei, um pouco
mais teoricamente, nos quatro componentes que haviamos utilizado na atividade anterior.

Encerrei o encontro lendo uma passagem relatada por uma professora que se utiliza

dos principios da CNV, extraida do livro de Marshall Rosenberg.

12 MARIOTTI, H. Dialogo: um método de reflexdo conjunta e observagdo compartilhada da experiéncia.
Revista Thot, vol.76, p. 6-22, abr. 2001.
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Neste encontro preocupei-me em apresentar atividades relacionadas aos principios da
CNV, assim como, 0 maximo de informacgdes possiveis sobre esta proposta, dentro do tempo
que dispinhamos. Desta forma, o tempo ndo foi suficiente para colher as impressdes finais
das professoras sobre o encontro.

O encontro seguinte, nosso ultimo, foi aproveitado para abordarmos algumas
propostas dialdgicas, buscando conectar as professoras a novas possibilidades de interagdo
com seus alunos.

A primeira dindmica foi pensada com o objetivo de propiciar uma experiéncia sobre o
sentido de conexdo entre as pessoas. Propus entdo a dindmica denominada “Baile com
palitos”, conforme descrita anteriormente.

O resultado dessa atividade, parece ter sido comprometido por uma certa tensao por
parte das participantes. Penso que tal tensdo pode estar associada ao cotidiano profissional
arduo que enfrentam, ainda mais intensificado pelo periodo de final de ano no qual se
encontravam.

Parecia haver um ‘peso’ nas participantes, buscando por uma ‘leveza’. Para atingi-la,
porém, perceberam que seria necessario um maior desprendimento, mais confianca. Mesmo
sentindo a vibracdo da musica, era dificil se desvenciliar do controle que rege seu dia a dia.
Testemunharam medo de perdé-lo, o que acarretaria a queda da vareta ao chdo. A solucdo
poderia ser delegar o controle a colega de dupla, corresponder aos seus movimentos e assim
experimentar alguma sintonia.

Pensando nesta sintonia como uma tentativa de estar conectado ao outro, perguntei-
Ihes se esta sensacdo se aproximava a uma forma de conexao. Elas avaliaram que sim.

Uma outra ferramenta propicia ao didlogo é a metodologia do Circulo que foi proposta
ao longo deste encontro. Permanecemos nesse formato geométrico utilizando a peca de fala,
conforme preconizam Pranis (2010) e Hopkins (2004).

Projetei a imagem de um iceberg como uma figura metaférica que representa o
conflito. Sendo que, acima do nivel da agua, se pode ver o conflito representado por sua parte
aparente. Enquanto que, abaixo do nivel da agua, estariam representados 0s pensamentos,
sentimentos e necessidades das pessoas que estdo envolvidas numa situacdo conflituosa,
sendo necessario um maior aprofundamento e ampliacdo do olhar para uma melhor
compreensdo do conflito em sua totalidade.

Buscando colher os efeitos dessas Gltimas ideias, perguntei-lhes como imaginavam

poder agir, considerando outras perspectivas, diante de uma situacdo de conflito em sua rotina
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profissional; e para tanto, quem poderia ajuda-las. Seguindo o formato do Circulo, as
participantes foram respondendo.

Pelas respostas dadas, bastante proximas aos posicionamentos expressos por ocasido
do nosso primeiro encontro, pude perceber que ndo tinham se alterado significativamente.
Algumas respostas, entretanto, puderam contemplar algumas pequenas ampliacdes de

perspectivas, como:

- ouvir outras vozes menos envolvidas emocionalmente;
- usar de calma e sabedoria para diminuir a intensidade do problema; considerando que

as vezes os desentendimentos ocorrem por pequenos motivos;

Quando eu estendi a pergunta, associando a ideia de poder estar conectado com o

outro nas situacdes de conflito, somaram-se as seguintes reflexdes:

- de que o conflito € um momento de explosdo, em decorréncia de varios outros fatores;
- de que ouvir o que a pessoa tem a dizer, dar-lhe atencdo, ja ajuda a fazé-la sentir-se

capaz de resolver o problema.

Em seguida, exibi um video, mostrando a semente de carvalho, dependendo da sua
interacdo para com 0 meio em que é plantado para seu efetivo e saudavel desenvolvimento.
Esta metafora fez alusdo a necessaria interacao entre as professoras e seus jovens alunos, cujo
potencial pode permanecer em laténcia, sendo desperdicado se ndo encontrar bons nutrientes,
como defende Benson (1997). Assim como a semente ndo se desenvolve se ndo estiver
interagindo com os nutrientes, também se faz necessaria uma interacdo de qualidade entre os
professores e 0s jovens alunos.

Salientei, assim, a importancia do papel do professor como um ‘jardineiro’, cujas
acOes fazem a diferenca no desenvolvimento de seus alunos. Correlacionei a importancia da
atuacdo dos professores associada as novas tendéncias relacionais que comegam a despontar
no mercado de trabalho, que requerem jovens com superior inteligéncia social e emocional, as
quais precisam ser treinadas o0 quanto antes.

Neste sentido, uma das participantes (P6) ponderou sobre sentir-se uma jardineira,
entretanto, ndo consegue saber se sua missdo foi cumprida, pois dificilmente fica sabendo do
destino de seus alunos. Cultiva a esperanca de que tenha feito um bom trabalho que tenha

resultado bons frutos.
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A Ultima atividade proposta foi a dindmica do trevo, conforme foi descrito.

Essa dindmica foi pensada como uma forma de encerramento que deixasse para as
professoras uma imagem positiva associada a sua missao diante das dificuldades encontradas,
relacionadas aos temas que pudemos abordar. Comentei que a minha intencdo era contribuir
para que levassem algumas sementinhas consigo.

Uma das participantes demonstrou a necessidade de sementes do bem, num mundo em
que percebe a presenca cada vez maior de desequilibrados. (P1)

Outra participante (P3), questionou se esse ndo seria 0 mundo que se anuncia na
midia.

Gostaria de ter aberto uma discussdo sobre essas percepcdes, no entanto o tempo ja se
havia esgotado e, sendo este nosso Ultimo encontro, considerei essas percepcdes de forma a
deixar uma reflexdo sobre ampliarmos os contextos, para além da polaridade entre o bem e o
mal. Para a possibilidade de contarmos novas historias que se descolem do polo negativo e a
participacdo relevante do professor para enredos mais positivos na vida dos seus jovens
alunos. A comecar pelo incentivo para gue se expressem e nao sejam imediatamente julgados
na forma de se expressarem. Para que possamos nos abrir numa maior compreensao para 0s
significados dessas expressdes, alimentando uma condi¢do de didlogo que seria uma condicdo
para revertermos esse jogo desencorajante de que o mal prevalece.

Apols estes comentarios, uma professora quis comentar ainda sobre sua percepc¢ao
sobre a metafora do iceberg, dizendo que a parte visivel, acima do nivel da dgua seria o que
passamos para as pessoas, enquanto que deixamos submerso 0 que ndo permitimos que as
pessoas saibam. A partir desta ideia, refletiu sobre como os alunos deixam escondidas suas
emocdes e tragédias pessoais e 0s professores s6 conseguem enxergar uma pontinha de sua
totalidade (P6).

Tal colocacdo me levou a comentar sobre a necessidade de se ampliar o olhar para ndo
cairmos em rotulacGes, permitindo que saiamos da pontinha do iceberg.

A mesma participante iniciou uma fala de agradecimento em em nome dela e das

colegas, ao trabalho desenvolvido ao longo de nossos encontros, destacando pontos como:

- se sentirem tocadas pelo cuidado e carinho na realizacdo dos encontros;
- serem professoras, as vezes endurecidas, e desabrocham diante de uma forma de

carinho, como acontece também na relagdo com seus alunos;
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a falta de reconhecimento da importancia do papel dos professores. Elas, entretanto,
se reconhecem como sendo dedicadas. S&o jardineiras, cada qual com seu jeito de

lidar com suas plantas.
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CAPITULO 9 - RESULTADOS E DISCUSSAO

Inicio este capitulo com uma breve elucidacdo de como se deu a categorizacao dos

resultados desta pesquisa.

9.1 Categorizagéo dos resultados

Para proceder na discussdo dos resultados obtidos, as categorias foram se constituindo
buscando aprofundar as compreensGes sobre as situagOes conflitivas entre alunos e
professores no contexto escolar na perspectiva das professoras participantes da pesquisa,
assim como, captar como reagem estas professoras a apresentacdo de praticas dialdgicas
como alternativas de enfrentamento as situacdes conflituosas. Este objetivo se complementa
buscando conexdes e maiores entendimentos entre professores e alunos, como facilitadores
dos processos de aprendizagem, com foco nas habilidades para a vida.

Tais categorizagdes dos conteudos levantados sdo aqui analisadas, integradas aos
sentidos e significados construidos a cada encontro e correlacionados a luz da teoria que
estrutura este trabalho.

O quadro a seguir se compde por temas que considero de interesse para o trabalho a
partir dos sentidos e significados emergentes sobre conflitos e suas possibilidades dialdgicas.
Cada um destes temas foi originando subcategorias que serdo interpretadas de acordo com 0s
préximos quadros.

Tais subcategorias foram sendo construidas e serdo analisadas dentro de variados
niveis de posturas que por vezes se aproximam e outras se afastam de perspectivas dialdgicas
com foco nos conflitos. Notaremos que em alguns momentos, uma mesma participante
apresenta relatos que demonstram uma variacdo de posicionamentos com diferentes espectros

nesse sentido.

Categorias | Quadro Temas
01 04 Razdes para os conflitos na visdo das professoras
02 05 Postura das professoras frente ao conflito
03 06 O uso da metafora (do muro) nas realidades concretas
04 07 Narrativas das professoras de suas proprias vivéncias de conflito
05 08 ReacOes imediatas diante das propostas colaborativas e dial6gicas apresentadas

Quadro 03 - Categorias tematicas
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9.2 Primeira categoria: Razdes para os conflitos na visao das professoras

A primeira categoria (Quadro 04) representada abaixo, esta associada as razbes para
os conflitos na visdo das professoras, originando subcategorias de acordo com a perspectiva

das professoras para este tema.

Subcategorias Fatores
- Desinteresse e apatia diante das propostas das professoras
Motivados pelos alunos - Falta de respeito e de educacdo para com as professoras

- Resisténcia ao aprendizado dos contetdos oferecidos

Motivados pelos

orofessores - Despreparo diante de um “conflito sistémico”

- Falta de projetos significantes

- Sistema massacrante

Motivados pela familia - Desestrutura familiar

- Indefinicdo do papel da escola na nova sociedade

- Intensas transformacoes

- Advento da informética e das redes sociais

- Divergéncia entre escola normativa e néo aceitagdo da normatividade
- Deturpacdo do desenvolvimento ético e moral dos jovens

Por termos gerais - Interrupgdo do fluxo

Motivados pela escola

Motivados pelo mundo
p6s-moderno

Quadro 04 - Categoria 01: “Razdes para os conflitos na visdo dos professores”

Analisando o quadro acima (Quadro 04) podemos constatar a existéncia de muitos
motivos para a deflagracdo de conflitos no contexto escolar, de acordo com as professoras
participantes da pesquisa. Tais motivos foram se configurando por diferentes
responsabilidades que, embora separados em subcategorias para que possamos interpreta-los,
na realidade escolar sdo todos interdependentes.

Ao focarem os alunos e suas implicacfes nas causas de conflitos, as professoras
apontam para questdes que parecem sinalizar uma falta de envolvimento dos alunos com a
sala de aula.

Parece haver um desencontro entre o que lhes é oferecido e o que seria do seu
interesse. As professoras dizem nédo saber mais o que fazer para que 0s alunos se interessem

pelo que elas tanto querem lhes ensinar. Uma das professoras desabafa sobre isso,

Especificamente em sala de aula, muitas vezes o0s
conflitos, eles acabam acontecendo porgue para alguns
alunos, esse ambiente, da forma como ele ta posto hoje,
ndo representa e nao significa nada, né, ele ndo vé a
escola, as atividades... Por mais que a gente tente... E
de verdade, a gente sempre ta tentando trazer coisas
diferentes, €, as vezes a gente tem até algumas falas de,
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nossa! Esgota um pouco, sabe? A criatividade de tanto
que vocé tenta fazer... Dar uma aula diferente, porque
0 mundo é outro, as criangas Sdo outras, n0S SOmMos
outros, né, a gente tem que mudar sim, mas existem
coisas que devem permanecer.

(Participante P1)

Tal situacdo é fonte de muitas tens@es, provocando um distanciamento entre as duas
partes e perdendo preciosas possibilidades de aprendizado.

Neste sentido, Katherine Merseth, prestigiada educadora americana da Universidade
Harvard, em entrevisa a revista Veja'®, diz existir, universalmente no meio educacional, forte
resisténcia as mudancas, 0 que leva os professores a ensinarem seus alunos dentro dos
mesmos preceitos em que eles proprios aprenderam. Ainda que o mundo seja diferente,
habitos antigos prevalecem, desconectando seriamente os mestres de seus alunos.

Ao refletirmos sobre o posicionamento dos alunos sob a perspectiva sistémica,
entendemos os alunos como uma peca de uma engrenagem mais complexa, imbricada a outras
pecas que perfazem o funcionamento geral da escola.

Este pensamento sistémico esta contido no paradigma da p6s modernidade, regido
pelos pressupostos da complexidade, instabilidade e intersubjetividade (conforme exposto no
capitulo 2). Podemos identificar estes trés pressupostos, cada um deles interferindo em
alguma medida na situacdo destes alunos, conforme descrita pelas professoras.

A complexidade é considerada ao pensarmos a escola como um sistema complexo,
interligada ainda a outros sistemas (familia, comunidade, etc), formando complexidades ainda
mais acentuadas e no qual os alunos participam contextualmente.

A instabilidade se faz presente na atualidade que estamos vivenciando, a qual estd em
continuo desenvolvimento e com transformacdes tdo rapidas que certamente afetam a todos.
Embora neste sentido pareca haver um impacto maior sobre os professores, correspondendo a
perspectiva de Santos (2006), quando aponta para uma ambiguidade dos tempos atuais
associada a uma dificuldade em deixar para traz um terreno ja conhecido, amparado por
solidas certezas, para vislumbrar um horizonte novo que se impde nos tempos atuais, pleno de
complexidades e incertezas. Tal condi¢do poderia estar identificada na fala de uma das

professoras ao afirmar:

¥ WEINBERG, M. A escola que funciona — Entrevista com Katherine Merseth. Revista Veja, Sdo Paulo, p 11-
15, mar. 2016.
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[...] vocé ndo vé um interesse, assim, parece que hoje
ndo tem mais aquela vontade de aprender, ndo ¢ igual
ao nosso tempo, [..] Nossa, eu vou aprender
matematica. Que legal, t6 aprendendo uma coisa
diferente! Nao tem mais isso. Pode dar aula, pedir pra
eles montarem jogos... Eu vejo assim, uma geracao
muito apatica. Eles tém tudo, mas eles sdo apaticos, ne,
a gente vé... O pessoal que fala que eles podem fazer
varias coisas ao mesmo tempo, mas assim, dentro disso
eu vejo uma apatia, porque tudo o que vocé propde é
assim, eu ndo quero isso.

(Participante P2)

Voltando ao pensamento de Santos (2006), a ambiguidade na qual os professores,
parecem estar inseridos, dentro da estrutura escolar, os prende ao passado, permanecendo com
o0 pé fincado no presente sem conseguir projeta-lo no futuro. Futuro esse que poderia ser um
lugar cheio de possibilidades, no qual a referida apatia dos alunos néo tivesse lugar.

Levando em conta a intersubjetividade, ao analisarmos a postura dos alunos, devemos
considerar que este pressuposto aponta para a interacdo, na qual os significados ndo séo
construidos unilateralmente, mas sim entre as pessoas, neste caso, entre 0s alunos e seus
professores. E no encontro entre ambos que se faz necessaria a construcdo de uma relagdo
mais dialégica em que, como mencionei anteriormente (capitulo 6), todos vencem, ndo se
joga contra 0s outros, mas com 0s outros, pois o foco ndo estd no individual, foca-se nas
relagfes, na linguagem, no processo, no que as pessoas fazem juntas e no que esse fazer
produz. Cada qual dentro das suas possibilidades.

Considerando que mesmo sendo alvo de muitas pressbes e em condigdes
desvantajosas na sua rotina profissional, o professor pode buscar novas perspectivas de
entendimento e melhores resultados nesta relacdo, atitude esta que certamente ndo se pode
esperar que parta dos alunos. Entretanto, pode-se levar em conta que, como afirma Emilia
Ferreiro, citada por Rubem Alves (2004, p. 23), “por tras da mdo que pega no ldpis, dos
olhos que olham, dos ouvidos que escutam, ha uma crian¢a que pensa’, € que podera reagir
de formas mais positivas nessa relagéo potencialmente frutifera.

Desta forma, acredito que, embora os alunos sejam parte destes conflitos apontados
pelas professoras, ndo podem ser destacados de uma situacdo mais global, em cujo cerne se
encontra a relacdo professor/aluno. Neste sentido, penso caber ao professor uma iniciativa na
busca pela melhora desta relagcdo. Ainda que este professor sofra grandes pressfes no seu
ambiente de trabalho, ndo seja respeitado na importancia de seu papel social, penso que esta

em suas mé&os o inicio da constru¢do de mudangas.
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Outra peca desta engrenagem, as professoras, se admitem responsaveis no
desenvolvimento dos conflitos a medida em que ndo foram preparadas e se percebem nédo
sabendo como lidar. Tal responsabilizacdo é citada de forma mais branda que as demais
apontadas por elas. Algumas se mostram desanimadas por ndo saberem lidar com as situacoes
conflitivas, sem, contudo, envolverem-se com a busca de solugdes, apenas desabafando e
criticando atitudes de outrem.

Neste sentido, Costa (2014, p. 137) em seu trabalho com professores diante de
dificuldades por eles manifestadas por ndo conseguirem as condi¢cdes necessarias para
“transmitir seus conhecimentos aos alunos”, tece comentarios sobre a tendéncia de que
somente em Ultimo caso, como Ultima alternativa, se costuma ter de pensar em mudangas a
partir de si préprio, depois de considerar todas as outras possibilidades de se mudar algo que
ndo esta a contento, e mesmo assim, as mudancas pessoais sdo quase impensaveis.

Uma das participantes, entretanto, demonstra preocupagao com a situacao, entendendo
que existe uma falha que o professor, de forma isolada, ndo tem condigdes de reparar por

conta propria.

N&o acho que é uma questdo de uma faculdade, ou de
outra, eu ndo acho que se tenha uma formacao
especifica para, pra esse tipo de ldgica [...] entdo eu
ndo acho que eu tenho formacao pra encarar a légica
do conflito constante, né. Pra isso eu acho que a gente
precisaria pensar em que formacdo é necessaria, eu
acho que a pessoa ndo consegue isso na faculdade, s
se formando, se licenciando e eu acho que é preciso
espaco coletivo de formacao conjunta também [...]
(Participante P5)

E nitido que existe um despreparo, uma vez que os professores, de forma geral
recebem uma formacdo retrograda concentrada em conteddos a serem transmitidos,
privilegiando o0s aspectos cognitivos e o desenvolvimento intelectual. Este foco parece
encontrar-se intensificado, na sociedade atual em que o ensino se encontra associado a um
bem de consumo como apontam Saydo e Aquino (2004), aliado ao pensamento que rege a
competitividade juntamente com a ideia de que o conhecimento garante a entrada no mercado
de trabalho e o consequente futuro econdmico dos estudantes. Esta perspectiva faz acentuar
um clima de individualismo e egoismo e vai na contra mdo das propostas que orientam 0s
quatro pilares da educacdo apontados pelo Relatorio para a Unesco, da Comissdo
Internacional sobre a Educagdo para o século XXI, presidida por Jaques Delors, intitulado
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Educacdo: um tesouro a descobrir (DELORS, 1996). Conforme descritos no capitulo 7, estes
pilares dao destaque a importancia de uma escola que privilegie as construcdes coletivas e as
relacdes entre as pessoas.
Em sintonia com este pensamento, Morin defende que:
[...] a educacdo para a compreensdo encontra-se ausente de nossos programas de
ensino. Dada a importancia da educacdo para a compreensdo, em todos os niveis

educativos e em todas as idades, o desenvolvimento da compreensdo necessita de
uma reforma das mentalidades. (MORIN, 2015, p.75).

Podemos concluir que no que depender das, ainda representativas, mentalidades
dominantes, as instituicbes preparatorias, em sua maioria, ndo oferecem preparo aos
professores para lidar com situagdes de conflitos em seu contexto profissional.

Mas os motivos geradores de conflitos, conforme venho descrevendo, estdo todos co-
ligados. Assim, para pensar sobre as responsabilidades da escola nestas situacdes conflitivas,
devemos atentar para o seu atual funcionamento. As participantes desta pesquisa apontaram
para dois principais fatores: falta de projetos significantes e sistema massacrante.

No que concerne a falta de projetos significantes, que podem acabar refletindo em

motivos desencadeantes de conflitos, destaco o questionamento de uma das professoras:

[...] qual que era o projeto da escola, da rede, desse
sistema educativo? Qual que era o projeto dele pra
mim, o0 projeto dele pra sociedade. Acontece que a
escola ndo ta preparada pra ter projeto pra sociedade.
E a gente se mantém nisso, né?

(Participante P5)

Esta professora se frustra, pois ndo tem conseguido enxergar na escola, uma
instituicdo comprometida com projetos significativos, algo que faca sentido para os alunos e

para a sociedade como um todo. Assim comenta:

[...] eu posso ter perspectiva de continuar na educacéao,
eu posso preparar as minhas aulas, preparar 0o meu
ano, mas dentro daquela mesma légica de que, [...] eu
vou ta num, num conflito sistémico. Uma sistemética
que vai perdurar e € triste que eu chegue [...] pros
meus alunos, pra minha sala sabendo que muito do que
eu vou colocar ai poderia ter, ter sido colocado de uma
outra forma, talvez eu conseguisse dialogar com eles
[...]

(Participante P5)
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Bastante participativa nos encontros em que esteve presente, esta professora
compartilhou suas experiéncias, com perspectivas identificadas com o pensamento pds
moderno. Cita escolas que revolucionaram seus sistemas em nome de uma nova proposta de
educacdo, mas se ressente por serem estas propostas ainda insipientes, ficando a grande
maioria presa a um funcionamento retrogrado com propostas reativas e estanques, nada que
seja realmente propositivo para dar conta das dificuldades e conflitos.

Outras professoras participantes discorreram fartamente sobre o sistema massacrante
das escolas que leva a um desgaste de seus integrantes, principalmente para os professores, e

assim contribui para a instalagéo de conflitos. Reproduzindo uma das falas:

[...] vocé perde quinze com organizagdo, mais dez
minutos pra chamada, porque vocé tem que preencher
a internet, & o sistema da prefeitura, tem que
preencher a ficha do livro de controle, tem que
preencher ndo sei o qué, ai depois vem a fichinha do
leve leite que a gente preenche com quem faltou, e ai te
sobram dez, quinze minutos pra vocé tentar passar um
conteudo que eles ndo querem aprender.

(Participante P2)

Tal depoimento vai de encontro ao que afirmam Ceccon et al (2009), no sentido de
que “muitos professores sentem-se como operarios de linha de montagem”. (CECCON et al
2009, p.50). Tal imagem nos remete aos tempos modernos e sua peculiar coisificacao.

Outra peca da engrenagem deste sistema que estamos estudando, esta associada as
familias dos alunos. Estas familias foram identificadas pelas professoras participantes como
mais um possivel motivo para a emergéncia de conflitos no contexto escolar. Neste sentido,
apontam estas familias em sua desestruturacao, o que traria influéncias para 0 comportamento

dos alunos:

E que a formacgdo familiar deles ja vem totalmente
desestruturada entdo ha também uma defasagem de
amor, de carinho, de respeito préprio. Entdo, muito
das agressdes que a gente chama de bulliyng
praticamente € isso: 0 outro tem eu ndo tenho, tenho
uma historia que o outro sabe e acaba... Entdo de
repente vocé depara com uma aula que vocé prepara e,
de repente o aluno fala pra vocé: é mas o meu pai esta
preso.

(Participante P6)
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Sayéo e Aquino (2004, p.46) atentam para esta “famigerada desestrutura¢ao familiar”
como um lugar comum, um chavao sempre utilizado pela categoria docente, como um cliché
prejudicial repetido e utilizado pelos professores em seu ndo enfrentamento das questdes
éticas de seu oficio, na opinido dos autores. No coloquio com o colega educador Julio Groppa
Aquino, Rosely Sayéo (2004, p.46) comenta que, “[..] os professores ndo se dao conta de que,
se determinado aluno ndo teve a chance de ter uma familia acolhedora, educativa, formadora,
etc., é exatamente para ele que a educacgdo escolar se faz mais necessaria.”

Os mesmos autores discorrem sobre o equivoco de algumas escolas, muitas vezes no
papel do professor, de ocupar-se da organizacdo familiar de seus alunos, almejando que a
escola seja de certa forma a segunda familia dos alunos. Os autores, entretanto, defendem que
tal situacdo prejudica o desenvolvimento da autonomia e protagonismo do préprio aluno.

Outro motivo apontado pelas professoras, faz mencdo a dificuldades que caracterizo
como sendo relacionadas a mudancas advindas do mundo contemporaneo, questfes da pds-
modernidade com as quais temos que nos haver.

A primeira delas se refere a uma percebida indefinicdo do papel da escola na

sociedade atual. Uma das professoras compartilha seu ponto de vista:

Entéo eu penso que boa parte dos conflitos que a gente
tem hoje € porque nds estamos em uma sociedade nova,
na qual o papel da escola ainda ndo ta definido, né, a
gente teve transformacBes ao longo das Ultimas
décadas e que... TA muito embolado. Estamos passando
por um processo de transformacdo e até a gente
conseguir definir muito bem, nés enquanto educadores,
eles enquanto estudantes, e a instituicdo escola, dentro
da sociedade como escola, né, ndo como assistente
social, ndo como parque de diversdo, ndo como apenas
a socializacdo, porque a escola ndo é sé isso. A escola
é outra coisa. E 0 que tem se feito na escola nas
ultimas décadas tem descaracterizado seu papel
principal que é a questdo do conhecimento]...]
(Participante P1)

Tal ponto de vista parece estar identificado com um pensamento tradicionalista,
denotando dificuldade em lidar com a complexidade que se imp&e no mundo atual. Qual seria
esse conhecimento a que se refere a professora e por que deveria permanecer isolado de
importantes questdes como a socializacéo, a diversdo?

Novamente mencionando os quatro pilares da educagdo apontados pelo Relatério para
a Unesco da Comissao Internacional sobre a Educacao para o seculo XXI (DELORS, 1996),
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percebemos a educacgdo do futuro, comprometida com uma visao mais integral, indo além das
salas de aula, privilegiando o conhecimento numa perspectiva relacional, considerando
valores sociomorais. Cortella (2015) partilha desta visdo ao afirmar que a escola precisa de
maior relevancia social, envolvendo os sonhos e projetos dos alunos em vista de um futuro
mais fértil.

Felizmente, propostas como esta da Unesco para a educacgdo do futuro se constituem
numa promissora agenda para os complexos desafios educacionais. Devemos, porém
considerar que a maioria dos educadores ainda segue 0s principios que regiam a modernidade,
representados pela simplicidade, estabilidade e objetividade, (como descrito no capitulo 2).
Desta forma trazem em sua bagagem concepcdes e métodos tradicionalistas advindos de
formacdes baseadas em conceitos tecnopraticos.

Melhores perspectivas parecem surgir no momento em que estes educadores se sentem
pressionados por exigéncias educacionais da contemporaneidade e precisam buscar novas
saidas, repensando assim, sua forma tradicional de lecionar. Como mencionado por Senge
(2005), esta tensdo pela qual o professor atual passa, pode se configurar num conflito criativo
propulsor de transformacdes benéficas para a escola.

Como se percebe, esta indefinicdo dos papeis da escola se encontra intimamente
relacionada as intensas transformacdes, também apontadas pelas professoras participantes.
Assim, ficam valendo os mesmos argumentos que discorri acima. Podem, no entanto, ser
reforcados pelas palavras de Esteve (1995),

A situacdo dos professores perante a mudanga social é comparavel a de um grupo de
actores, vestidos com traje de determinada época, a quem sem aviso prévio se muda
o0 cendrio, em metade do palco, desenrolando um novo pano de fundo, no cenario
anterior. Uma nova encenagdo p6s moderna, colorida e fluorescente, oculta a
anterior, classica e severa. A primeira reac¢do dos actores seria a surpresa. Depois,
tensdo e desconcerto com um forte sentimento de agressividade, desejando acabar o
trabalho para procurar os responsaveis, a fim de, pelo menos, obter uma explicacao
[...] O problema reside que, independentemente de quem provocou a mudanca, s&o

0s actores que ddo a cara. S&o eles, portanto, quem tera (sic) de encontrar uma saida
airosa, ainda que ndo sejam os responsaveis. (ESTEVE, 1995, p. 97)

Na esteira das intensas transformacgdes que vém ocorrendo no mundo contemporaneo,
um importante ponto a que se referiu uma das professoras foi com relacdo a divergéncias,
entre a escola que ainda atua de forma normativa, e a sociedade que parece ndo aceitar mais

esta normatizagdo. Como pontua esta professora,
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[...]Jeu acho que tendo em vista todas as mudancas
sociais que ocorreram em pouco tempo, a escola, ela
permanece como uma instituicdo que é normativa, que
ela é. Tende a normatizar, uma nova sociedade que
talvez ja ndo queira, [...] entdo a gente vive nessa,
nessa relacdo bastante, bastante conflitante, por si s6

[]
(Participante P5)

A escola normativa a que se refere a participante, encontra-se alinhada aos conceitos
tradicionalistas. Aproxima-se de regras e imposi¢cbes de um regime disciplinador e de
autoritarismo e afasta-se do didlogo. Almeida (2007), aponta que esta nova época é delineada
pela imprecisdo, e mobilidade de valores, crencas e sentidos de verdade, o que leva a um
esvaziamento do poder normativo e de verdades que, se no passado reinaram, na atualidade
passaram a ser questionadas.

A gquestdo da pratica de autoridade por parte dos professores tem sido muito discutida
pelos educadores. Barreiro (2010) defende a necessidade do uso da autoridade, opondo-se a
uma situacdo de laissez faire. A autoridade a qual se refere, é denominada autoridade
democratica. Embora este termo soe em principio incompativel, se estrutura a medida que é
descrito por um estilo de autoridade que contempla atitudes de autenticidade, empatia,
cordialidade e entusiasmo. Afirma que esta autoridade deve ser firme, sendo esta firmeza,
coerente com seus propésitos e acima de tudo, deve integrar profundo respeito pelo outro.

La Taille (1999) também se refere ao exercicio de uma autoridade democratica. No
entanto, sua postura parece ser mais estrita, apontando para uma necessaria relacdo
assimétrica entre professor e aluno, que a seu ver dara lugar a uma igualdade, se a missdo do
professor de transmitir conhecimento ao aluno for bem sucedida.

Autores identificados com posturas mais dialégicas no contexto escolar (HOPKINS,
2004; WINSLADE, 2007), ndo descartam a necessidade de se estabelecerem regras que
possam organizar a rotina e as relacfes na escola. Tal iniciativa, entretanto, é apontada como
uma possibilidade de pratica colaborativa em que todos os envolvidos na rotina escolar
possam ser convidados a participar do processo de criacao dessas regras.

Quando todos podem integrar este processo, esta posi¢cdo participativa os torna co-
autores, o que em muito facilita o desenvolvimento de uma postura de responsabilidade ao
invés da postura de obediéncia.

Considero esta opcdo colaborativa e dialogica bastante util, como forma de dar voz a

todos os envolvidos, mediando assim, esta divergéncia entre escolas normativas e alunos
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contrarios a esta normatividade, além de proporcionar aos jovens o ensino de habilidades
sociais e cultivo da cidadania.

Outro motivo apontado pelas professoras, integrando as mudangas propiciadas pelos
tempos atuais € o advento da informatica e das redes sociais. Na visdo das professoras o
surgimento da informatica ndo se constitui como um beneficio, uma vez que pelo que
observam, os alunos nédo tiram proveito disso para o aprendizado, o que acaba sendo fonte de
conflitos entre professores e alunos. Uma das participantes, professora de informatica, fala de

Sua experiéncia sobre este tema,

[...] hoje a internet ta ai, € o que eu falo pra eles: olha,
vocés tem na mao... Eu t0 agora como professora de
informatica, e eu falo pra eles, olha ta ai, vocés
colocam uma busca no google, vocés encontram
qualquer coisa, mas e o entendimento disso, a
apropriacgdo disso, a reflexdo sobre isso? E é isso que
a gente tem que trabalhar aqui. E a nossa dificuldade €
fazer com que eles fagam.

(Participante P1)

Conforme discorri anteriormente, a informacdo facilmente disponivel na atualidade,
vem desprovida de significado. Ainda cabe ao professor significa-la, contribuindo, assim,
para 0 desenvolvimento do pensar. Um pensar carregado de curiosidade, que surge na
interacdo entre professor e aluno e ndo na imposicéo do saber do professor sobre o aluno.

A mesma professora, comparando a sua experiéncia como aluna, em tempos sem a

tecnologia atual, com a condicdo de que desfrutam hoje os alunos, comenta,

Antes em sala de aula eu pensava: Nossa se eu tivesse
um computador eu ia mostrar um video e ndo sei o0 qué.
S6 que guando vocé esta la na sala, vocé percebe que
ndo é tdo simples [...] E os meninos sdo muito
dispersos, porque eles véem o computador, com 0
YouTube o Facebook é o que eles querem... Eles ndo
enxergam entédo o trabalho de construir isso contando
com a informética. Ndo. O trabalho de fazer uma
pesquisa. Como aprender a partir das informacdes que
vocé tem ali. Um desafio, porque eles vém a
informatica como um... Eu falo que a sala de
informatica em si, ela também precisa ser repensada,
porque ha 10 anos atras, 15 anos atrds quando néo
tinha né, esse acesso amplo de todos com internet na
palma da méo com celular. Nossa, eu acredito que ver
um laboratorio de informdtica... E porque eu ndo tive
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essa experiéncia, na escola ndo tinha e eu fui ter na

faculdade né, nossa meu Deus!

E ir Ia pra eles hoje é uma coisa que, assim, eles tém la

o celular, as vezes em sala de aula mesmo.
(Participante P1)

A educadora americana Katherine Merseth é bastante enfatica ao afirmar que os
professores devem ser treinados para lidar com esses novos tempos. Este treino deve preparar
os professores a monitorar seus alunos para que facam o melhor uso possivel da tecnologia
que tem muito a oferecer a favor da educacdo e aprendizagem. Refere-se ao professor que
auxilia seu aluno pelos melhores caminhos virtuais como “o maestro de uma orquestra”.

A educadora aponta para o grande desfio que se constitui para os professores, nas
novas possibildades que a informatica traz para o ensino, ressaltando que o papel do professor
continua essencial, mas que agora, junto a seus alunos, se situam muito além das quatro
paredes convencionais. Sobre 0s novos papeis do professor ante a tecnologia, anuncia:
“Diante de toda essa revolucdo tecnologica, a questdo que se coloca ¢ quais, entre as
tradicionais atividades do velho mestre, serdo desempenhadas por maquinas inteligentes de
modo a otimizar o aprendizado.”

A afirmacdo soa futurista e um tanto distante de nossa realidade, mas estes tempos
caminham rapido e mesmo numa escola publica da periferia da cidade de Sdo Paulo, podemos
verificar a existéncia da tecnologia na palma da méo dos alunos, que quase unanimemente
carregam consigo seus celulares. Sem que os professores saibam como lidar com isto, esta
situacdo se constitui como motivo de conflitos destes tempos pds-modernos.

Categorizei ainda, dentro dos motivos de conflito que integram o mundo
contemporaneo, o que as professoras postulam como uma deturpacdo do desenvolvimento

ético e moral dos jovens. Duas delas avaliam,

Entdo eu acho que o conflito é isso: as ideias, 0s
valores, estdo na sociedade, estdo deturpando o0s
nossos alunos.

(Participante P6)

E é isso que, que gera muito conflito. E a questéo do
respeito e dos referenciais de valores que tem dentro
da escola, né? E, ndo estou dizendo que o que existia
antes era bom, de forma alguma, muito pelo
contrario, né? E, as configuracBes familiares, a
forma como a sociedade era encaminhada... Existem
inlmeras criticas e € muito bom que a gente possa
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avancar e mudar. Mas, coisas basicas que eu acho
que hoje na escola, a gente ndo tem mais tanto em
evidéncia e infelizmente a gente tem muito aluno bom
e que acaba sendo prejudicado por alguns...
(Participante P1)

No capitulo 3 discorri sobre as potencialidade construtivas ou destrutivas na
adolescéncia, que segundo Levisky (2001), estdo relacionadas a forma como séo estimulados
ou reprimidos culturalmente, o que se encontra atrelado & familia, aos profissionais de
educacdo e salde e autoridades governamentais, na medida em que se possa compreender as
necessidades e caracteristicas proprias a fase adolescente no intuito de evitar que sejam
envolvidos pelas tramas da violéncia.

Podemos ser levados a pensar, sobre variadas situacfes sociais negativas que atuam
influenciando os jovens na atualidade. O que certamente € motivo de preocupacdo. Neste
sentido, Benson (1997) defende que ha duas perspectivas distintas para a promocdo do bem-
estar voltado a criancas e adolescentes, uma focada em déficits, objetivando sua reducéo e a
outra na promogdo de valores, buscando ressalta-los.

Sabemos das muitas dificuldades envolvidas neste trabalho proposto por Benson, se
pensarmos em adapta-lo a realidade dos nosso pais. Penso, porém que pequenos passos
podem ser dados pela comunidade escolar. A partir de uma postura diferenciada que valorize
estes jovens, conecte-se com eles e lhes dé voz, assim a competéncia e o afeto serdo
cultivados. Nenhum ser humano permanece imune quando tem afeto e é reconhecido por suas
competéncias.

Acredito que esta postura faca diferenca na vida destes jovens e esse pode ser um bom
comeco para a promocdo de valores que deve ser reforcada num trabalho conjunto com a
familia e a comunidade. Atitudes mais apreciativas em relacdo aos jovens, como propde
Benson (1997), tendo em mente que todos podem contribuir com diferentes saberes, seréo
mais construtivas do que permanecer na critica apontando as “macas podres do cesto”.

De uma forma mais generalista, uma das professoras apontou como razdo para
deflagracdo de conflitos, situacbes em que ocorra uma interrupcdo do fluxo dos

acontecimentos. Em suas palavras,

Eu acho que tudo tem um fluxo para acontecer. E eu
acho que conflito é tudo que vai acontecer para
barrar esse fluxo. Entdo vocé tem que tentar mediar
para esse fluxo seguir. Quando vocé entra numa sala
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de aula, vocé espera que a coisa aconteca de uma
forma, e ai tudo que brecar esse fluxo de ideias, vocé
tem um conflito.

(Participante P3)

Sob esta perspectiva os conflitos se configuram como elementos quase organicos, com
o0 qual ha que se lidar naturalmente. Tal qual a correnteza de um rio que encontra obstaculos
em seu percurso, 0s contorna e continua seu trajeto.

Neste sentido, Ceccon et al (2009, p.30), afirmam, “conflitos sdo inerentes as
interagdes e, portanto, ndo podem ser eliminados”, como diz a professora, podem ser
mediados. Para que ndo haja a interrup¢do do seu fluxo, o rio também medeia. Na acep¢éo da
palavra, se divide ao meio para passar por qualquer obstaculo que encontrar, com o qual
interage sem afronta-lo, mas com generosidade, e assim ganha mais forca para seguir seu

fluxo.
9.3 Segunda categoria: Postura dos professores frente ao conflito
A segunda categoria conforme apresentada no quadro abaixo (Quadro 05) se refere a

postura dos professores frente ao conflito e origina subcategorias segundo os relatos das

professoras, sobre as quais discorrerei a seguir.

Subcategorias Fatores
Vinculado a disciplina - Ensinando boas maneiras
- De méos atadas
Nao sabendo como agir - Ainda ndo descobriu

- Gostaria de ter mais informag6es

- Conversando com trocas

- Ponderando sobre temas controversos

- N&o usando os proprios valores como reféncia
- Criando espago para o entendimento

Vinculado a boa convivéncia

Quadro 05 - Categoria 02: “Postura dos professores frente ao conflito”

Ao pesquisar sobre como as professoras costumam reagir quando surgem situacdes de
conflito com seus alunos no seu cotidiano profissional, apontaram relatos de algumas
situagdes sobre como elas tém se posicionado. Equacionei-os em trés principais eixos, dando
lugar as subcategorias que variam de acordo com a reagdo das professoras diante desses

relatos.



110

Percebe-se que as atitudes variam desde as mais conservadoras, dentro de uma viséo
mais identificadas com o paradigma moderno, até atitudes mais andlogas ao pensamento pos-
moderno, tragando caminhos em direcdo ao dialogo.

Visando a disciplinarizacdo dos alunos quando determinada situacdo de conflito se
instala, surgiu a primeira subcategoria. Podemos conferir a atitude da professora, que se

encaixou nesta subcategoria, de acordo com o seguinte relato,

[...] por exemplo, nds estamos aqui conversando,
vocé chegou aqui, se apresentou. Alguns alunos, é...
N&o ficariam ouvindo o que vocé tem a dizer, ndo é?
Ele iria ta com fone, ele iria falar com um colega, o
colega ia dizer, professora, 0, ele ta... Ah, ndo sei 0
qué, ndo sei 0 qué, entendeu? Ai gera o conflito. E ai,
vocé enquanto professora, pelo menos na minha
visdo, e é a postura que eu adoto enquanto
professora, € fazer essa mediacdo, falar assim: -
Olha, para, ndo da, chega! Vocé chama a pessoa,
vocé conversa, vocé dialoga, porque é 0 maximo que
a gente pode fazer. E dialogar, [...] levar a uma
conversa pra eles se perceberem, assim, olha, como
eu sempre trabalho com eles. Vocé gostaria que... Se
eu chegasse aqui na sala de aula te xingando, te
ofendendo, te destratando, vocé iria gostar? N&o, né?
Entéo tem que sempre por favor, por favor senta, por
favor tira. Eu sempre uso esta palavra porque eu
quero que eles entendam que obrigada, por favor,
com licenca. Pequenas, sabe, coisas pequenas que
fazem a diferenca [...]

(Participante P1)

Tal forma de enfrentamento frente a situacdo conflitiva, parece estar relacionada ao
estilo competitivo, como definiu Aguiar (2011). Conforme descrito no capitulo 5, o estilo
competitivo é adotado por pessoas que perseguem interesses proprios, sem se preocupar com
a outra parte. Se empregam atitudes agressivas, de exclusdo, discriminatérias e com
imposicéo por meio de forga. Geralmente estes conflitos ndo se resolvem.

Esta descricdo do estilo competitivo soa exagerada frente a atitude da professora,
principalmente por considerarmos que ela busca cumprir seu propdésito de ensinar as criangas
algo que acredita ser positivo para elas. No entanto, deixa de ser dialdgica quando néo
convida os alunos a participarem dessa construgdo sobre as melhores negociagdes para que
possam chegar a saidas mais produtivas para o conflito. Numa postura anti-dialégica, o

professor atua de forma que somente ele sabe 0 que é bom para o aluno, sua postura rigida,
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ndo da espago para que o aluno possa participar de acordos para situagdes, nas quais também
se encontra implicado.

Ainda dentro de uma postura dialdgica, o professor precisa manter sua autoridade. No
entanto, esta autoridade deve se manter presente, em nome de coordenar as negociagdes entre
as partes, buscando ser um facilitador do dialogo.

Chama-me a atenc&o, neste relato, a maneira como a professora se refere a sua forma
de dialogar, “mediar “ a situacdo mencionada como geradora de conflito.

No capitulo 6, procurei aprofundar os entendimentos sobre praticas dialogicas
pensadas no contexto escolar como uma possibilidade de promover melhores relacfes entre
professores e alunos, sendo este inclusive, o objetivo geral deste trabalho. Ainda na
introducdo deste estudo, questiono sobre como os didlogos tém sido ulitizados uma vez que
sua pratica € percebida de forma banalizada nos mais diversos contextos, incluindo o escolar.

Qualquer conversa € alcada ao nivel de didlogo, ndo se constituindo efetivamente
numa relacdo dialdgica, a qual, para ocorrer, supde trocas, encontros e validacdo de
experiéncias distintas entre si.

Neste sentido, o verbo mediar também tem sido conjugado de forma aleatéria, sem
que se pense mais genuinamente sobre como transformar uma situacdo de conflito numa
oportunidade de entendimento entre as partes envolvidas.

A inseguranca e despreparo dos professores ao se confrontarem com situacOes
conflituosas em sala de aula foi explicitada na pesquisa realizada por Carina (2009), conforme
mencionei no capitulo 1. Como resultado disso, a autora identifica um posicionamento
autoritario por parte dos professores, que segundo o estudo, visa construir uma educacgdo para
a docilidade e obediéncia, desenvolvendo nos alunos uma dependéncia para resolver os
problemas do cotidiano.

Morin (2015) enfatiza a diferenca existente entre professores que detém a autoridade e
dispdem de sansdes e os alunos que sofrem tais sansdes, de onde se origina uma luta de
classes, levando-se ainda em conta as diferencas de idade, costumes e culturas que dividem o
mesmo espacgo em sala de aula.

No excerto do relato da professora pode-se perceber, que sua tentativa de “dialogo”,
visa dar fim a uma situacdo cadtica e conturbada que frequentemente ocorre na relacdo entre
professores e alunos e certamente tumultua o ambiente em sala de aula, local que os
professores idealmente esperam que haja paz para efetivarem-se ensinamentos, aprendizados
e trocas enriquecedoras. Esta condigdo é legitimamente necessaria, mas ndo parece alcancavel

através de cobrangas de bom comportamento e discurso sobre boas maneiras.
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Sayéo e Aquino (2004), ao tratarem da questdo da indisciplina declaram,

Essa tensdo entre as geragdes escolares vai desembocar na ideia praticamente
onipresente de que a geracdo dos mais novos estd moralmente corrompida para todo
0 sempre, amém. Essa ideia, além de alarmista é tola, porque enquanto houver uma
pessoa mais velha diante de outra mais nova, esta sera irremediavelmente
indisciplinada. Trata-se de uma prerrogativa da juventude. A transgressdo € um
privilégio dos mais novos. (SAYAO e AQUINO, 2004, p. 43)

Os mesmos autores relativizam a questdo da transgressao, defendendo que esta faz
parte do jogo. Complementam, afirmando que no desejo de perseguir o aluno ideal, o
professor tem se recusado a aceita-lo da forma como é.

E preciso que este aluno, tal como &, seja ouvido, que através da escuta se desenvolva
uma curiosidade reciproca entre professores e alunos, que se foquem nos recursos e se possa
compartilhar o que se pensa. Tais atributos comp8em as habilidades desejaveis para que se
constitua um verdadeiro mediador que maneje as situacdes de conflito em sala de aula,
colhendo ai oportunidades para que professor e aluno se encontrem na paz desejada para o
aprendizado conjunto.

A segunda subcategoria se definiu incluindo uma postura, possivelmente de
inseguranca das professoras, sem saber sobre como agir em determinadas situagGes de
conflito. Sem condicGes para tomar alguma atitude, estas professoras parecem se posicionar
‘em cima dos muros’ da escola.

A professora que diz permanecer de méos atadas, se refere a situagbes conflituosas

que enveredam para agressoes fisicas,

Quando € negativo, o professor fica as vezes de maos
atadas, né, porque se passa a ser um conflito que eles
vao pras vias de fato mesmo de agressdes fisicas, a
gente ndo pode nem colocar a méo, nem separar a
briga porque a gente acaba também se expondo, né.
(Participante P3)

Outra professora demonstra ndo saber o que fazer diante de uma situacdo com a qual

tem tido muita dificuldade em lidar,

Eu acho que pra mim, no meu ponto de vista, eu acho
que o conflito que mais mexe comigo é o conflito
silencioso, sabe. E da via de mdo dupla que ndo se
concretiza, porque a gente t4 aqui, a gente quer
ensinar, mas eles ndo querem aprender [...] A escola
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passou a ser um ponto de encontro, eu vou la pra ver
0S meus amigos, eu vou |4 pra combinar com eles o
que a gente vai fazer a tarde, e aqui dentro mesmo, a
funcéo da escola eu acho que ta sendo perdida. E eu
ainda néo descobri como lidar com isso [...]
(Participante P2)

Este conflito silencioso, a qual a professora se refere, parece constituir um estopim
para a deflagracao de conflitos, no entanto, desagradada e sem saber o que fazer, a professora
aparenta permanecer no posicionamento evitativo, no qual, como descreve Aguilar (2011), o
conflito é ignorado, ndo se considera nenhum dos lados envolvidos. Nestes casos, se perde
todo o seu potencial construtivo. Tal situacdo € mantida numa condicdo de laténcia e
cronicidade do conflito.

Silenciosas, latentes ou mais rumorosas e manifestas, as questdes conflituais no
contexto escolar ocupam as professoras e cada uma delas busca lidar da forma como
consegue, tentando encontrar uma saida. Uma das participantes, preocupada com seu

posicionamento frente a estas questdes sinaliza,

E um ensaio, eu acho que a gente faz as coisas de
modo muito tentativa e erro. Eu acho que eu pelo
menos, eu gostaria de ter maior formagéao, de ler mais
textos acerca de mediacdo de conflitos para que eu
pudesse atuar de modo mais positivo.

(Participante P3)

Pude perceber alguns posicionamentos voltados para atitudes identificadas com a
dialogicidade, desta forma, nomeei a terceira subcategoria como sendo vinculada a uma boa
convivéncia. Esta subcategoria engloba atitudes de algumas professoras as quais podemos
classificar entre os estilos comprometido e colaborativo, de acordo com Aguilar (2011).

No estilo comprometido as partes manifestam algum desejo de negociacao frente a
situacdo de conflito. Nesta atitude de comprometimento, cabe ceder a algumas das
necessidades de cada um dos envolvidos na busca por satisfazer parcialmente aos interesses
de ambos os lados. Quando a atitude é colaborativa os lados conflitantes se dispdem a
modificar suas diferencas e a transforméa-las de alguma forma, em interesses comuns que
beneficiem a ambos. Para tanto, langam mao de confianca e do desejo de superarem 0
conflito.

Estando o professor no exercicio de sua autoridade como facilitador destas

negociagdes, surgiram algumas iniciativas alinhadas com o que propdem Japur e Ruffino
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(2014), ou seja: postura de ndo saber; postura inclusiva; postura de multiparcialidade; postura
apreciativa e postura reflexiva, (todas descritas no capitulo 6, item 3).

Estas posturas atuam no sentido de se valerem de situacbes de conflito como
oportunidade de se conectar melhor aos alunos, e estdo contidas em atitudes manifestadas por

algumas das professoras participantes:

- Promovendo conversas que se ampliem, incluindo as vozes de todos, propiciando

trocas,

Entdo, 0 maximo que a gente tem pra fazer é estar

conversando, sabendo das vivéncias deles, colocando

as nossas vivéncias pra resolver os conflitos.
(Participante P4)

- Promovendo conversas possibilitando maiores reflexdes e entendimentos entre as

partes, sobre temas mais controversos,

Eles querem defender a pichacdo. Entéo, eu tive que
mediar. Ai eu disse:
- Mas vocé vai fazer sobre a pichacdo? Vocé acha
vélida a picha¢do?
- Eu acho professora. E porque é uma maneira de eu
me rebelar contra o sistema.
- Mas vocé acha certo, vocé pegar um prédio, ir la
pichar onde vocé pode morrer?
- Né&o professora, tudo faz parte da adrenalina.
Entdo quer dizer, nés que temos uma formacéo,
conduzir isto para o lado bom, entédo é o que a gente
esta tentando fazer desenvolvendo o trabalho com
eles.

(Participante P6)

- Buscando desenvolver autonomia e habilidades sociais por parte dos alunos,
possibilitando que “treinem” quesitos importantes, como formagdo ética, protagonismo
juvenil, fortalecimento da identidade; conforme citaram os adolescentes no artigo de Milani,
et al (2006),

Quando acontece um conflito em sala de aula, eu
procuro fazer com que eu ndo use 0s meus valores
como baliza. Quando acontece o conflito entre dois
alunos, eu tento tird-los da sala e procuro que um
ouca o outro. E dando um espacgo para que eles se
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entendam. E que eles conversem para que eles déem
uma solucéo por eles mesmos. Porque eu penso que
os meus valores... Eu também sou uma aluna do
mundo. Os meus valores também no caso, também
estdo sendo testados o tempo todo, também estdo
sendo questionados [...] Entdo, sdo coisas que VOCé
vai mediando ali. Entdo, eu presto muita atencdo
nisso [...] Para que eu ndo me utilize como baliza.
Deixar que eles sozinhos resolvam seus préprios
conflitos, até porque vocé vai criar um adulto que
sempre vai querer um outro adulto para mediar. Vocé
vai formar uma pessoa que ndo vai conseguir lidar
com aquilo sozinha.

(Participante P3)

9.4 Terceira categoria: Uso da metafora (do muro) nas realidades concretas

A terceira categoria (Quadro 06) relaciona-se ao uso da metafora (do muro) nas

realidades concretas. Esta categoria estd associada as cenas do filme “Entre os muros da

escola”, que mais chamaram a atengdo das professoras participantes.

Subcategorias

Situacdes

De um lado do muro:
favorecendo a conexao
entre alunos e professores

- Percepcdo da dificuldade de comunicacéo entre professores e alunos
- Alunos subjulgados em suas capacidades

- Percepcdo de foco na indisciplina e no baixo rendimento dos alunos
- Percepgdo de que os alunos ndo sdo habilitados a escolhas prdprias
- Compreensdo ampliada da realidade do aluno

Do outro lado do muro:
desfavorendo a conexao
entre alunos e professores

- Deducéo de que testemunhos apreciativos ndo garantem o aprendizado
- Processos de aculturagdo ndo acolhidos

- Posicionamentos contrarios dos alunos percebidos como afronta

- Criticas a ‘fase adolescente’

- N&o aproveitamento dos alunos de propostas diferenciadas de ensino

- Necessaria imposicdo de regras por falta de maturidade dos alunos

Quadro 06 - Categoria 03: “O uso da metifora (do muro) nas realidades concretas”

As cenas destacadas e comentadas pelas professoras originaram duas subcategorias.

De um lado, situacdes apontadas que direcionam-se a um favorecimento da conexao entre

alunos e professores. Do outro, 0 apontamento de situa¢es que desfavorecem a possibilidade

de conexdo entre ambos. Cada comentério realizado pelas professoras trazia realidades

conflitivas concretas de seu contexto profissional muito préximas as tratadas no filme.

A primeira subcategoria foca o “lado do muro” que favorece a conexdo, ao se

reconhecer que determinadas situagdes vao se constituindo no contexto escolar, jogando luz a



116

compreensdes menos simplistas, aumentando o foco para questdes mais complexas
envolvidas nas situagdes descritas.

A primeira situacdo apontada diz respeito a percepcdo de que existe uma dificuldade
de comunicacdo entre os professores e seus alunos. Uma das professoras participantes analisa
o titulo do filme, lembrando que o titulo em francés ¢ “Entre muros”, e elabora uma analogia
dos “muros da escola”, como representagdes das muitas barreiras que impedem uma melhor
comunicacdo entre os varios integrantes da escola, mas com maior peso para 0s alunos em

suas dificuldades de se expressarem.

[...] Dessa dificuldade de comunicacdo, que existe
uma barreira, € uma barreira mesmo. E entre todo
mundo mesmo, e no que se refere a isso né, a
dificuldade do aluno de se colocar, ele tem uma
barreira e isso a gente encontra muito né, nos alunos
com barreiras, com dificuldades de se expressar. E
isso no filme era muito latente, uma dificuldade de se
expressar [...] E no caso das meninas, existia uma
dificuldade para participarem daquele conselho |[...]
A gente tem muito disso aqui também, de vocé tentar
expressar uma ideia. E muito comum dos alunos
entenderem o contrario do que vocé ta4 colocando
justamente por entenderem, por uma questdo de
maturidade mesmo. E a gente ter uma barreira,
justamente chegar num ponto e dizer: - Poxa, mas eu
ndo falei isso... E perder, as vezes a cabega por conta
desses muros também, no caso.

(Participante P5)

Esta professora manifesta sua preocupacdo destacando as cenas do filme que mais lhe
chamaram a atencédo, focando estas muitas barreiras entre professores e alunos que acabam
por dificultar uma melhor interacdo e entendimentos matuos.

Uma outra situacdo apontada por ela, se refere a capacidade dos alunos, que por vezes
acaba sendo subjulgada pelos professores, desperdicando potenciais dos alunos por falta de
uma maior conexao entre ambos. A professora cita uma cena em que o professor pensa em
indicar o livro A Republica de Platdo para a realizacdo de um trabalho, mas desiste julgando
que ndo teriam condi¢Oes para sua compreensdo. Ocorre que ao final do ano uma aluna

comenta sobre a leitura deste livro, motivada pelos aprendizados que Ihe trouxera,
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[...] Entdo, acho que esse ¢ um elemento em que as
barreiras muitas vezes criam isso. Também nos
nossos alunos é muito lamentavel, mas eu também ja
estive nessa situacdo, que eles ndo tinham condicGes
de fazer alguma coisa. Ai eu pensei que eles ndo
tinham condicdes, e eu fiquei no final surpresa.
(Participante P5)

Ainda no sentido do enquadramento praticado pelos professores em relacdo ao
comportamento de seus alunos, a professora comenta sobre a énfase que se costuma dar a

indisciplina e ao baixo rendimento dos alunos,

E outro aspecto do filme que eu achei muito a nossa
realidade foi o conselho de sala. Que nem a gente se
pega falando sobre a indisciplina, e sobre o
aproveitamento e o rendimento do aluno a gente fala
pouco. lgualzinho! Né? A gente foca na indisciplina,
nos conflitos, porque sdo gritantes. Entdo, a gente...
Entdo, a gente vai perdendo também. E é bem reativo
e pouco formulativo. E porque a gente fala: Ai meu
Deus! E vira o mundo das lamentagdes, mas a gente
ndo... E muito isso, fica na queixa. S30 poucas as
vezes... Ndo é que isso ndo acontece, mas sao poucas
as vezes que a gente acha formas de melhorar isso.
(Participante P5)

Sobre a dificuldade dos alunos de desenvolverem uma postura mais participativa em

aula, apontada por uma colega, quando diz:

[...] eles ndo se sentem a vontade pra opinar, debater
0 assunto.
(Participante P1)

Neste ponto, a professora da fala anterior intervém, reconhecendo que aos alunos néo

se costuma oferecer a oportunidade de se posicionarem e expressarem opinides proprias.

N&o, mas eles ndo tem essa vivéncia de escolha. A
experiéncia de se colocar, de poder falar da visdo
deles.
(Participante P5)
Uma outra situacdo relacionada a possibilitar maiores condi¢gdes de conex&o entre

professor e aluno, foi apontada por outra professora participante, que se referiu a importancia

de que o professor compreenda a realidade de seu aluno de forma mais ampliada,
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E no caso do menino ali, varios fatores internos,
externos a escola, faziam com que ele tivesse outro
comportamento. D4 um d6 porque quando o
professor ta falando do trabalho, ele fez, ficou todo
feliz, né, teve... E assim, infelizmente por um episédio
de mal intendido, acabou gerando... Naquela reuniéo,
né a mae nao falava a lingua, né...

(Participante P1)

Percebemos nestes casos, uma visdo comum a complexidade apregoada na poés
modernidade, a necessidade de considerar o todo que integra diferentes realidades. Assim,
seria possivel considerar o aluno através de lentes mais apreciativas, focando nos seus
recursos, além de adotar uma postura de multiparcialidade, que como afirmam Japur e
Ruffino (2014), propicia legitimar as diferengas como outras versdes possiveis, ampliando 0s
entendimentos, trazendo mais elasticidade as compreensdes.

Configurando a segunda subcategoria, entramos em contato com situacdes que levam
ao desfavorecimento da conexdo entre alunos e professores. Tais situacdes foram sendo
elencadas pelas professoras participantes ao correlacionar cenas vistas no filme com a forma
como interpretam contingéncias vivenciadas na rotina do contexto educacional.

Todas as situacGes descritas parecem denotar um posicionamento por parte das
professoras que as distanciam de seus alunos. Fica a sensacdo de que realmente existe um

muro entre eles, como nas seguintes situacdes apontadas,

E o que mais me pegou foi o relato da mae do menino
dizendo, ndo, ele é um menino bom! Né, ele me ajuda
em casa e tudo mais. Isso a gente escuta muito na
escola. Nao, mas o meu filho me ajuda em casa, ele
cuida do irméo, ele... assim, 6timo, gracas a Deus,
mas e a escola? Na escola infelizmente... E o
aprendizado?

(Participante P1)

Partindo de testemunhos de recursos positivos de alunos, como desenvolver um
interesse do aluno pelo aprendizado? Conectar-se com atitudes proativas do aluno pode ser
uma porta para que ele amplie seus interesses. Infelizmente parece que se tem feito o
contrario nas escolas, ou seja, tem-se conduzido o aluno a desfocar de interesses proprios para

encaixa-lo numa forma de aprendizagem padr@o que néo se encaixa a todos uniformemente.
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Uma outra situacdo que parece demonstrar algum grau de desconexdo do professor em
relacdo ao aluno, é quando uma das professoras relata sobre alunos imigrantes que tiveram
dificuldades para se adaptarem a cultura local, derivando esta dificuldade exclusivamente da
personalidade do aluno, sem que pudesse contar com a ajuda do professor para facilitar este

processo de aculturacéo.

Entéo esse choque de culturas, de valores que essas
criancas vem né, de suas vivéncias, que marcou
bastante... E isso acontece também no nosso
ambiente. Criancas assim, que vém com outros
costumes né? E que muitas vezes as proprias criangas
reparam, né? [...] Ndo sei se foi no ano passado que
tinha uma aluna do nordeste que interagiu
perfeitamente, mas teve outros casos que teve chogque.
Entdao essa menina, acho que por ela ser... Em ter
outra maneira de lidar, ter uma outra personalidade,
ela conseguiu romper.

(Participante P6)

Outra situacdo apontada € com relacdo ao posicionamento do aluno, que se em algum

momento for contrario ao do professor, seré por este percebido como uma afronta,

Porque quantas vezes, por exemplo, sou professora de

historia né? Entao gente, entdo, hoje nds vamos fazer

uma leitura, eu queria que vocés fizessem uma

leitura. E depois a gente vai ver a explicacdo, mas a

leitura em sala de aula para eles fazerem [...] s0 que

muitas vezes eles:

- Ai eu ndo vou ler, ai eu ndo vou ler.

E ai o professor ndo consegue, ai ele vai tomar aquilo

como uma afronta. E ai o que gera o conflito.
(Participante P6)

Ao julgar a reagdo do aluno diretamente como uma afronta, sem ampliar suas
compreensdes considerando que este comportamento passe por certas dificuldades, o
professor promove um distanciamento em relagéo ao aluno, o que em nada colabora para
facilitar o aprendizado.

Num enfoque mais amplo, haveria que se verificar o que leva este aluno a ndo querer
participar da forma em que a professora espera que ele participe. Interpretar o comportamento
do aluno imediatamente como uma afronta, leva-me a pensar na figura do iceberg, em que

olhamos somente para sua parte aparente, sem considerar 0 que pode estar submerso e que
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justamente da base para a sua parte superficial visivel. Esta imagem se associa a0 modelo
mental de pensamento caracteristico de nossa cultura, como afirma Mariotti (2001),
condicionado a fragmentacdo, ao imediatismo e a super-simplificacdo; o que acarreta imensas
dificuldades no processo comunicacional entre as pessoas.

Outra postura desfavoravel por parte do professor é seu olhar frequentemente critico

sobre a ‘fase adolescente’.

E uma coisa que lidar com o ser humano nessa fase
da vida, na infancia, na adolescéncia é complicado.
(Participante P1)

Afirmar que a fase da adolescéncia é complicada por si s, é ater-se a uma perspectiva
positivista, valendo-se de representacdes obtusas que se utilizam da simplicidade, estabilidade
e objetividade para interpretar esta fase da vida.

Como discorri no capitulo 3, a adolescéncia precisa ser compreendida para além de
um panorama limitante que a descreve dentro de determinagfes bioldgicas ou culturais numa
identidade aprisionada.

De acordo com a perspectiva construcionista social, da qual compactua Calil (2003),
uma determinada adolescéncia é construida pela cultura e pela linguagem que se da nas
relagbes sociais, e esta construcdo se torna referéncia na constituicdo destes sujeitos
adolescentes. Nao se deveria dar por certo, entretanto, que pessoas entre dez e dezenove anos
(periodo descrito como adolescéncia, de acordo com WHO, 2011; Ministério da saude do
Brasil, 2010; IBGE, 1997), vissem encerradas suas caracteristicas dentro desta construcdo
social focada exclusivamente em dificuldades, sem que se vislumbrasse seus mdaltiplos
potenciais.

Mais uma situacdo apontada, refere-se a falta de aproveitamento por parte dos alunos

com relacdo as propostas de ensino diferenciadas que Ihes s&o oferecidas,

Infelizmente o aluno... Ainda eu acho que a sociedade
estd muito arraigada na visdo de que a aula é
caderno e louza, e que nota é o que importa. [...] ISSO
é uma coisa que me incomoda porque, por exemplo, a
gente teve aquelas atividades diferenciadas e ai 0s
alunos falam: - Nossa professora, mas ndo vai ter
aula? Ai eu falo: - Gente, mas isso é aula! E s6 uma
forma da gente pensar e debater. 1sso também é aulal

(Participante P1)
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Como assinala a professora, os alunos ainda estdo presos a um funcionamento
retrogrado de aprendizagem. Mas como podem conhecer outras formas de aprendizagem se
ndo lhes for gradativamente apresentada outra proposta com a qual possam ir se identificando
e assim fazendo sentido para eles?

Quem mais pode injetar sentido nestes novos aprendizados sendo o professor,
convidando seus alunos a participarem de uma forma que seja mais significativa para eles?
Penso que levar em conta os quatro pilares da educacdo, como propde Delors (1996) em
muito auxilia a co-criar este significado para o aprendizado.

Neste sentido, podemos considerar a compreensdo dos educadores Gustavo Brito e
Alvaro Dantas que desenvolveram o projeto Extramuros*, sobre os quatro pilares da

educacéo:

- 0 aprender a conhecer como um modo de explorar os limites, tanto internos como
externos;

- 0 aprender a fazer podendo transformar, aperfeicoar, inovar a escola e as relagdes que
dela fazem parte, em busca de um bem estar comum;

- 0 aprender a conviver, buscando criacGes conjuntas, interacdes, colaboragéo e sinergia
no aprendizado;

- 0 aprender a ser, possibilitando acolher a si e ao outro, encontrando propdsitos

comuns a todos.

Outro topico levantado pelas professoras, que em nada propicia uma aproximacao
entre os professores e seus alunos, diz respeito ao entendimento de que se faz necessaria uma

imposicao de regras, por parte dos professores, frente a falta de maturidade dos alunos.

Porque entrando na questdo da maturidade, esses
meninos, eles ndo tém maturidade bioldgica. E deles
isso, é da idade deles, entdo eu acredito que a gente
enquanto escola... Tem algumas regras. Nao da pra
ser do jeito que eu quero, como eu quero e... Nao! Eu
acho que eles precisam disso, eu acho que o ser
humano precisa de... Porque a educacdo, vocé Vé,
vocé veio aqui, vocé pediu licenca, vocé esta falando
com a gente, ta todo mundo prestando atencdo. N&ao
estdo jogando coisa na cabeca do outro, perturbando,

14 . . . L . .
Extramuros é uma escola de projetos cujo objetivo é o compartilhamento de novas ferramentas de ensino e
novas metodologias de aprendizagem. Disponivel em: <www.extramuros.com.br>. Acesso em: 02 ago 2016.
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mexendo no celular. Porque, porque nds ja temos
maturidade, jd temos um comportamento, eles...
(Participante P1)

E compreensivel que a professora tenha dificuldades com manifestacdes consideradas
por vezes inadequadas dos alunos, que acabam por atrapalhar a programacdo das aulas. No
entanto, pelas lentes das praticas colaborativas ha que se pensar numa constru¢do conjunta
que implique a todos os envolvidos na situacdo descrita pela professora, de modo que a
responsabilidade sobre as atitudes e suas consequéncias seja compartilhada.

N&o parece benéfico que professores se posicionem “de um lado do muro” ditando
regras direcionadas aos seus alunos que acabam por posicionarem-se “do outro lado do
muro”, quase que entrincheirados, um lado contra o outro.

Autores alinhados com as préticas colaborativas e dialégicas defendem condutas que
promovem a ‘derrubada deste muro’ no ambiente escolar.

Hopkins (2004) propde uma inicial e simples mudanca de atitude, que considera,
talvez como sendo a mais desafiadora dentre as interacfes cotidianas entre os individuos deste
contexto, ou mesmo de outros. A autora propde o que chama de discussdes e conversas
restaurativas, salientando que tais discussGes e conversas ndo seriam restaurativas por
precisarem necessariamente restaurar algo gque tenha sido perdido, mas por se prestarem a
intencionalmente preservar relacbes e conexdes, construindo, assim, habilidades que
identifica como sendo restaurativas com foco na melhoria da qualidade dos relacionamentos.

A primeira atitude neste sentido sugere que professores e alunos possam sentar-se lado
a lado e ouvirem-se mutuamente.

Esta visdo é compartilhada por Lima (2015) que entende como necessaria uma
aproximagcao entre os professores e seus alunos, utilizando-se da percepcao de Maturana sobre
a poténcia da amorosidade nas relagdes como um “fundamento biologico na organizagdo
celular e sua dindmica de interagdo com o meio, de uma emocdao que flui biologicamente pelo
organismo humano e permeia a relagdo do sujeito com o ambiente.” (LIMA, 2015, p. 252).
De acordo com o autor, havera diferencgas de resultados entre relacbes em que a emocgéo do
amor se faz presente ou ndo, isto é, transpondo para 0 senso comum, quando a préatica
profissional é desenvolvida com paixdao que move o professor. Considera que falta aos
professores no que acreditar, falta-lhes um novo olhar e a crenga no seu papel transformador.

Na opinido do autor, a relacdo professor aluno parece sofrer revezes a medida que o

professor ndo aceita o aluno e o aluno ndo aceita o professor, ndo havendo abertura dos dois
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lados para que se encaixem em papeis que poderiam ser complementares, fato este que
prejudica a realizacdo do fendmeno da educacdo. Ademais, considerar o aluno sem
maturidade biologica, razdo pela qual o professor deva impor suas regras, faz com que se
desconsidere a possibilidade do aluno aprender habilidades importantes para a vida.

Como apontam Milani, et al (2006), a adolescéncia tem sido abordada como um
periodo problematico de preparagdo para a vida adulta, que é percebida como um pardmetro
de perfeicdo e auge da existéncia. Estes autores sugerem que tal postura social traria reflexos
ao comportamento dos adolescentes. Propdem assim, mudancas no contexto escolar, com
atividades educativas que mudem a atitude dos jovens, ensinem-lhes habilidades, cultivo a
cidadania, participacdo, dialogo e respeito as diferencas.

Em sintonia com Hopkins (2004), Lima (2015) questiona se “o professor ousa hoje
sentar-se ao lado do aluno para ensina-lo, estudar com ele, e assim, dele receber admiracao e
respeito pela sua autoridade, vinda de sua competéncia?”’

Vale destacar que a admiracao e o respeito ao qual o autor esta se referindo, advém de
uma autoridade reconhecida através da competéncia do professor, ndo s6 pelo seu
conhecimento tedrico, como pelo trato com o aluno; diferentemente do que causa o
autoritarismo com suas imposi¢des de méao Unica.

A postura apresentada pela professora P1 participante desta pesquisa, ndo a aproxima
dos alunos, assim, ndo vai de encontro a essa ousadia a que o autor se refere. Mas,
contrariamente pode conduzir a uma inaceitacdo dos alunos, ndo enxergando os professores
como pessoas que possam auxilid-los na trajetoria de desenvolvimento que podem realizar na
escola, pois deixam de vé-los como referéncias significativas para orienta-los.

Uma aproximacdo colaborativa entre os principais personagens do cenario escolar,
encontra representacdo na vidvel sugestdo levantada no relato que Say&o, (apud SAYAO e
AQUINO, 2004) faz de condi¢Ges muito favoraveis desenvolvidas neste sentido na Escola da
Ponte em Portugal, com alunos que eram considerados alunos-problema em outras escolas.
Estes alunos desenvolvem potenciais relacionais altamente positivos ao integrarem esta escola
e ai lhes serem oportunizadas condi¢Bes mais participativas, que os integra coletivamente e de
forma responsavel.

Lima (2015) se refere a concepgéo da educagdo democratica, que a seu ver tece o fio
da gestdo coletiva com base em principios e valores democraticos, o que resultaria na tessitura
do fio, que na teia complexa, representa a interacdo professor aluno.

Estas diferentes situagcdes apontadas pelas professoras foram categorizadas utilizando

a metafora do muro que se ergue nas escolas representando as dificuldades relacionais,
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principalmente entre professores e alunos. Ao analisa-las a luz das teorias epistemologicas
que regem este trabalho, se faz necessario que olhemos para os dois lados do muro,
procurando estabelecer uma visao mais totalitaria que contemple e respeite as necessidades de
ambos os lados. Esta condigdo traz em si 0 caminho a ser trilhado em busca do dialogo que
vai se constituindo a medida que vdo sendo despertados aspectos mais propicios a conexao

entre os envolvidos.

9.5 Quarta categoria: Narrativas das professoras sobre suas proprias vivéncias de

conflito

A quarta categoria (Quadro 07) representada abaixo, esta associada as narrativas das
professoras sobre suas préprias vivéncias de conflito originando subcategorias que associam-
se a condicOes de se aproximar ou de se afastar da possibilidade de construcdo de dialogo

entre professores e alunos.

Subcategorias Situacdes
- Conscientizagdo do uso das palavras como determinantes na progresséo do conflito
Despertando aspectos - Expectativa de que os alunos se percebam como parte de um grupo unido por
propicios a construgdo | propdsitos compartilhados
de didlogo - Reconhecimento de atitudes autoritarias, sem dialogo, acarretando quebra de elos
positivos

- Agressividade de alunos percebida como desvio de caréater

- Omisséo da escola

- Entendimento de que os alunos néo estdo na escola para fazerem o que querem e
devem obediéncia aos professores

- Rotula¢do de alunos-problema

- Sensacao de estar em desvantagem se a postura de autoridade ndo prevalecer diante
de alunos indisciplinados admirados pelos colegas

- Medidas disciplinadoras

- Alunos questionadores gue criticam e desobedecem professores

- Constante quebra de regras e necessidade de se estabelecerem novas

- Alunos desinteressados, alguns sem saber ler e escrever

- Conflitos exacerbados pela tensdo de final de ano letivo

Despertando aspectos
contrarios a construcao
de didlogo

Quadro 07 - Categoria 04: “Narrativas das professoras sobre suas proprias vivéncias de conflito”

Esta categoria foi desenvolvida a partir dos depoimentos das professoras ao narrarem
suas proprias experiéncias conflitivas vivenciadas no contexto profissional, ap6s terem
assistido as cenas do filme “Entre os muros da escola”. As professoras trouxeram
experiéncias, vivenciadas em seu cotidiano profissional, muito proximas as mostradas no

filme.
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Buscando analisar o nivel de identificacdo dos professores com a condicdo dialdgica,
que pressupbe conexdo entre os envolvidos, e que defendo neste trabalho, dividi tais

experiéncias em duas subcategorias:

- A primeira voltando-se a situacdes em que sdo percebidos aspectos mais favoraveis a
propiciar possibilidades de conexao entre os professores e 0s alunos.

- A segunda, ao contrario da primeira, direciona-se a situagcdes ocorridas que estariam
mais proximas a despertarem aspectos propicios a gerar desconexao entre 0S

envolvidos no ambiente escolar.

A primeira situac&o, a qual propicia algum nivel de conex&o entre professora e aluno,
fala sobre a percepcédo por parte de uma das participantes, do uso das palavras como elemento

determinante para a ocorréncia e a progressao dos conflitos.

No filme quando fala que as meninas se comportaram
como vagabundas. Nao chamou, se comportou como
vagabunda. Entdo a palavra em si, né? Ela é forte,
né? Ela é forte. Eu, como aluna naquela situacéo, eu
agiria também igual as meninas fizeram.
E ai eu lembrei uma situacdo que eu vivi na quadra
h& mais ou menos 3 meses e meio...

(Participante P4)

Tomar consciéncia sobre o efeito produzido pelas palavras proferidas, soa como uma
brecha para outras compreensdes na trilha do processo dialégico. Apesar de, como diz
Bakhtin (1984) ndo termos como determinar o efeito das nossas palavras para a outra pessoa,
0 que a palavra pode estar exprimindo para quem a recebe, palavras se constituem como
ferramentas de significacdo, podendo ser utilizadas para criar conexdes, ligar, unir; ou,
contrariamente, para enfatizar posicionamentos opostos.

Conforme foi exposto anteriormente no capitulo 6, de acordo com as bases
construcionistas sociais, a linguagem nao ¢ utilizada somente como veiculo de sentidos, mas
como promotora deles, em outras palavras, a linguagem constroi os mundos e os individuos.

A professora destaca esta passagem do filme, enfatizando o efeito causado pelo peso
de uma palavra utilizada em uma determinada cena pelo professor em relagéo a duas alunas e
suas repercursdes. Caso assim em que as palavras ditas constroem situaces conflitivas

intensas foi também vivido pela professora em sua experiéncia profissional. Ao ver o filme
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ela identificou-se com este ocorrido e pode refletir sobre a relagdo determinante do uso das
palavras na progressao de um conflito.

E neste sentido que Marshall Rosenberg (2006) propde a Comunicacdo N&o Violenta,
cuja filosofia destaca o papel crucial da linguagem e do uso das palavras nos nossos
relacionamentos.

Outra situacdo destacada por uma das professoras do grupo que nos leva a pensar em
expectativas positivas para a possibilidades de melhor conexdo entre professores e alunos,
relaciona-se ao seu desejo de que seus alunos possam perceber-se como parte de um grupo

unido por propositos compartilhados.

Esses alunos eles precisam se entender parte de um
grupo, porque eles também tem uma responsabilidade
na postura geral da sala. [...] Olha, os alunos que
teoricamente se propdem a um determinado exercicio
aqui, eles ndo podem ter essa logica SO
individualizada que... Eles tem que se colocar como
sujeitos de um grupo. Ali se o cara esta atrapalhando
0 que que custa vocé virar pra ele e falar: - O, vamo
Ia todo mundo, eu quero também, a gente é uma sala,
eu acho que em algumas salas onde isso acontece.
Por exemplo, a gente tem uma sala que, que os alunos
pegaram e falaram: - A gente vai fazer um abaixo-
assinado porgue a gente ndo aguenta mais a postura
de vocés. Nao teve a repercussdo do abaixo assinado
em si, mas foi bom porque eu acho que 0s outros
alunos entenderam que existe ali um grupo da sala
que queria ...

(Participante P5)

Apbds dividir com o grupo a sua experiéncia pessoal de conflito no ambiente de
trabalho, da qual recordou-se ao assistir o filme, esta professora dirige sua reflexdo a uma
condicdo que conduz para que as relacdes sejam facilitadas em busca da melhor saida para um
conflito. Na sua opinido esta condicdo estaria atrelada a conscientiza¢do do grupo de alunos,
entendendo-se como parte integrante de um grupo que assim se fortalece para fazer uso de sua
VOozZ.

Ter uma clara nogédo das suas necessidade e poder expressa-las em sintonia com seus
pares constitui um elemento bastante positivo na construcdo do didlogo. Ao reconhecer e
defender que esta € uma situacdo benéfica e ao incentivd-la perante seus alunos, esta
professora aproxima-se de uma postura dialogica que pode melhorar sua conexdo com seus

alunos. Além do mais, fomenta uma postura de protagonismo juvenil que vai de encontro ao
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treinamento do cultivo a cidadania e de habilidades para a vida.
Considero que o fato de uma das professoras poder reconhecer que atitudes
autoritarias, esvaziadas de dialogo, levam a quebra de elos positivos entre os professores e

alunos, pode despertar o reconhecimento da importancia da conex&o entre ambos.

Ai eu disse: - O que vocés estdo falando mal das
meninas? Eu tenho certeza que elas tém capacidade
de fazer uma outra prova. E ai peguei e dei uma outra
prova pra elas fazerem, ai elas fizeram, mas elas
ficaram magoadas comigo. [...] Eu acho que elas
sentiram muito. Fizeram as duas. Ai eu falei assim,
que eu ficaria com a maior nota, mas como elas eram
boas... So que elas se sentiram... Elas acharam,
penso eu, porgue eu ndo conversei com elas. Que eu
deveria ter... E ndo ter féito de dar uma outra prova.
E eu achei que eu estava fazendo o maximo! N&o,
quem faz uma faz outra, e vai tirar 10! E ai quebrou-
se um elo que até hoje eu ndo encontrei mais com elas
e foi meio final de ano. Entdo ndo houve uma
conversa, assim, sobre isso e eu queria naguele
momento quando eu dei a prova, uma outra prova pra
elas, que era pra comprovar o potencial, que eu
acreditava que elas eram boas.

(Participante P6)

Esta professora pode dar-se conta de que agiu unilateralmente, sem que os alunos
implicados naquela situacdo pudessem ter se manifestado. Como resultado de sua agéo, talvez
um tanto impulsiva, ocorreu um afastamento das alunas que foi sentido e lamentado pela
professora.

Neste caso constata-se que a professora tinha uma rela¢do positiva com as alunas, e
sua acdo, conforme relata, foi carregada de boas intencdes. No entanto, ndo houve
oportunidade para que se checassem 0s pensamentos e sentimentos de ambas as partes, nao
dando condicao para que qualquer movimento dialdgico se estabelecesse que levasse a um
melhor entendimento entre todos. Podemos imaginar que em situacdes em que as relacdes
sejam ainda menos favoraveis, as consequéncias de acOes abruptas desencadeadas pelo
“automatismo concordo-descordo” como pontua Mariotti (2001), podem ser ainda mais
prejudiciais.

Adentrando a segunda subcategoria, teremos uma sequéncia de situacdes ocorridas
que estariam mais proximas a despertarem aspectos propicios a gerar desconexd@o entre 0s

envolvidos no ambiente escolar.
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Desta forma, a primeira situacdo apontada foi sobre a agressividade dos alunos, sendo
percebida por uma das professoras como desvio de caréter.

[...] sdo conflitos que vio acontecendo... E 0 bater de
frente. E ai 0 aluno quer mostrar que ele sabe mais,
que ele pode mais. E o professor também, quer ir... A
a coisa vai tomando uma proporcao, ai as palavras
vdo sendo ditas de formas incorretas. E ai
dependendo do aluno, que assim, as vezes, porque
tem aluno que tem um certo desvio de carater ai
acaba gerando isso. Nossa, casos de ameaca, ndo €?
Uma violéncia mais exacerbada, as palavras...
Acontece porgue aqui na escola, pelo menos que
chegou mais perto dessa violéncia foi essa questéo de
riscar carros. Carros de professor, mas felizmente
néo tivemos assim muitos casos.

(Participante P2)

Ao analisar como se da a progressao do conflito no ambiente escolar, esta professora
atenta a situacOes de maior agressividade por parte de alguns alunos, julgando suas atitudes
decorrentes do que chama de desvio de carater por parte deles.

Ampliar a percepcdo nesta interacdo que segue para uma escalada negativa,
significaria entender este jovem para além de possuidor de um carater desviado. Pois, tendo
em mente a imagem do iceberg, estas interacdes acontecem considerando-se somente 0S
comportamentos aparentes, sem se aprofundar para o que se encontra abaixo do que é visivel,
ou seja, 0s pensamentos e sentimentos mais profundos que deram origem a tais
comportamentos.

Conforme discorri no capitulo 4, a associacao entre violéncia e juventude é facilmente
reforcada entre os adultos, entretanto esta questdo é bastante complexa passando pelos
revezes negativos das comodidades modernas (SEIXAS, 2014); por um delineamento
hereditario do comportamento adulto (BAUMAN, 1999); pela necessidade de se constituirem
categorias além das tradicionais para melhor compreensdo dos jovens adolescentes (TRASSI
e MALVASSI, 2010); assim como pela necessidade de enredar estes jovens em projetos
construtivos para o desenvolvimento de seu potencial positivo, como aponta Levisky (2001),
0 que é reforgado pelas ideias de Benson (1997).

Todas esta consideragdes visam melhor entendimento da situagdo como um todo, de
forma que a desconexao entre professores e alunos caminhe em direcdo a maiores conexdes.

Conex0es estas que brotam de uma estancia filosofica que como descrevem Anderson e
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London (2012, p. 25), relacionam-se a uma “nogdo de relacionamento colaborativo e
conversacao generativa que envolve intercdmbios dinamicos de duas vias, compartilhamento,
entrelacamento e tecelagem de ideias, pensamentos, opinides e sentimentos através dos quais
o novo emerge.” Esta ¢ uma postura generativa de possibilidades mais tteis e desejaveis entre
0s professores e seus alunos e, como complementam Anderson e London (2012), depende do
modo de ser do educador que pode facilitar as contingéncias para esse tipos de
relacionamentos e conversagdes mais dialdgicas.

A situacdo de omissdo na qual a escola se posiciona frente as situacGes conflitivas, é

apontada por uma das professoras,

Eu acho que as escolas estdo se omitindo muito, elas
estdo ficando muito omissas em determinadas
situacbes que a direcdo ndo toma partido. NOs
professores acabamos ndo tomando partido. E as
coisas vao indo.

(Participante P5)

Pensando em ac¢des mais colaborativas, € necessario uma integracdo entre as diferentes
frentes atuantes no contexto escolar que precisam estar alinhadas e trabalharem em conjunto.
Professores que ndo conseguem contar com a direcdo da escola para acolher e reforcar seus
projetos véem seu trabalho comprometido, por mais competentes e bem intencionados que
sejam. Ceccon et al (2009) defendem que a lideranca da escola precisa acolher seus
funcionarios demonstrando com gestos concretos a importancia de sua atuacao, assim como
deve promover espaco para o didlogo entre os profissionais, auxiliando-os em suas
dificuldades. Em suas palavras, ‘“Professores precisam sentir-se conectados a escola para que
consigam criar senso de pertencimento também em seus alunos” (CECCON et al, 2009, p.78).

Continuando esta lista das subcategorias, considero que outra situacdo de desconexao,
se faz presente frente a dificuldade relacional apontada através do comentario de uma das
professoras quando fala do empasse que se cria entre ela e os alunos e diz que eles ndo estéo

na escola para fazerem o que querem e que devem obediéncia aos professores.

Entdo vocé diz: - Fulano, abre o caderno na sua
licho. - N&o, ndo quero, ndo vou fazer. Mas ai eu
falo: - Entdo, qual que é o seu objetivo aqui na
escola? Vocé nédo veio aqui fazer o que vocé quer.
Vocé, vocé veio aqui para aprender. Vocé vai
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aprender de acordo com aquilo que eu estudei que eu
julgo que é o meétodo mais adequado pra vocé
aprender. Entdo vamos la!

(Participante P2)

Interpreto tal posicionamento da professora propicio a ocasionar um afastamento entre
professor e aluno, acarretando maior desconexdo entre ambos. Esta situacdo configura-se
tensa para os envolvidos, ndo lhes trazendo beneficios.

No trecho acima, ficamos com a sensacao de estar presenciando um campo de batalha.
Por mais que essa professora tenha um objetivo a cumprir no papel que entende que precisa
desempenhar, ha que se pensar em outras formas mais desejaveis para cumpri-lo. Podemos
pensar sobre alguma forma de mudanca a partir do que diz Omer (2014, p. 92), ao afirmar que
“(0) ganho em flexibilidade ¢ que transforma impasses em novas avenidas de didlogo.”

Um posicionamento colaborativo, conforme salientei no capitulo 5, citando Aguilar
(2011), compreende uma atitude cooperativa, negociadora e reciproca, o que resulta em um
beneficio matuo para os envolvidos, que abandonam uma postura mais rigida, levando em
conta as necessidades, 0s sentimentos, as emogoes e as expectativas de ambos os lados.

Uma forma de mudar este jogo, passa por uma condicdo em que haja ganhos para
ambos os lados, sem que se busque um Unico vencedor. Na relacdo professor-aluno, hd uma
implicacdo de poder. Como afirma Foucault (1994), as relacfes de poder ndo sdo mas em si.
Neste sentido o autor afirma,

Né&o vejo onde esta 0 mal na pratica de alguém que, em um dado jogo de verdade,
sabendo mais do que o outro, lhe diz o que é preciso fazer, ensina-lhe, transmite-lhe
um saber, comunica-lhe técnicas; o problema é de preferéncia saber como sera
possivel evitar nessas praticas - nas quais o poder ndo pode deixar de ser exercido e
ndo € ruim em si mesmo - os efeitos de dominagdo que fardo com que um garoto

seja submetido & autoridade arbitrdria e inatil de um professor priméario; um
estudante, & tutela de um professor autoritatio etc. (FOUCAULT, 1994, p.278).

O autor defende a importancia do poder nas relagGes e sua utilidade, enquanto jogos
estratégicos em que uma parte ndo tente determinar a conduta da outra, pois se assim for,
passa a se configurar um estado de dominacéao que deixaria de ser salutar para a relagéo.

Referindo-se ao poder nas relagdes, identificado com o estado de dominagéo a que se
refere Foulcault, Omer (2014) pontua sobre uma tendéncia tragica que dele advém, uma vez
que pode levar a humilhacdo e a opressdao, num vai e vem de quem o detém. Essa luta pela
vOz ativa pode tornar-se mais intensa quando de um dos lados esta o adolescente “para quem

a violacao dos limites de sua individualidade ¢ uma questdo vital.” (OMER, 2014, p.92).
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Penso que um cendrio assim, de tensdes relacionais, poderia dar lugar a um ambiente
mais produtivo e saudavel, se, o professor se permitir convidar o aluno a uma atuacdo mais
participativa, e também, utilizando sua autoridade numa postura de lideranca que
naturalmente sua experiéncia lhe traz, aliado ao seu papel de facilitador junto aos seus alunos.

Em continuidade a postura manifestada na ultima situacdo que destaquei, a mesma
participante (P2) segue desconectando-se de seus alunos, a medida que os rotula como alunos-

problema.

Mas tem algumas salas, casos muito pontuais, e que
geralmente sdo aqueles alunos que sempre dao
problemas, com todos os professores. E que eu néo
sei se é pra eles se aparecerem, ou pra aquele grupo
que acha que pode fazer o que quiser quando quer.
(Participante P2)

Em consonancia com a visdo construcionista social, a linguagem constréi 0 mundo e
os individuos; ndo é somente veiculo de sentidos, mas também é promotora deles. Existimos
como seres humanos somente num mundo social definido por nosso ser na linguagem, sendo
este 0 meio em gue nos realizamos como seres vivos (MATURANA, 1997, p.13).

Seria pelo uso da linguagem que esta relacdo poderia ser melhorada entre 0s
professores e esses alunos considerados como causadores de problema, no entanto, a mesma
linguagem esta sendo utilizada para reforcar algo bastante negativo, ndo sé para a relacdo
destes alunos com seus professores, como também para sua constituicdo como individuos pela
vida a fora.

Neste sentido a linguagem poderia construir uma realidade mais positiva se
professores orquestrassem posturas mais favoraveis ao dialogo, utilizando-se das habilidades
apontadas por Japur e Ruffino (2014), numa tentativa de que o professor pudesse valer-se de
situacbes conflitivas como oportunidade de mediar jogos relacionais mais favoraveis,
conforme mencionei no capitulo 6.

Todas estas posturas dialogicas indicadas pelas autoras poderiam ser de grande
utilidade na construcdo de uma relacdo de melhor qualidade, em que houvesse mais conexao
entre os professores e esses alunos. Destaco entre as posturas preconizadas, especialmente a
postura apreciativa, que foca nos recursos desses alunos, que tém sido vistos somente pelo seu
comportamento negativo; e para a postura inclusiva, dando condicdes de validar a

participacdo destes alunos, de considerar seus saberes cultivando seu empoderamento
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responsavel, oportunizando que possam manifestar comportamentos mais colaborativos que
podem levé-los a protagonizar histdrias mais desejaveis.

Nesta tensdo conflituosa relatada pelas professoras entre elas e seus alunos, outro fato
que chama a atencdo é a afirmacdo de uma delas sobre sentir-se em desvantagem quando,
através de sua postura de autoridade, ndo consegue mudar o comportamento de alunos

indisciplinados que acabam por ganhar a admiragéo de colegas.

[...] eu ja sou mais de enfrentar eu acho que a minha
autoridade tem que prevalecer, entdo quando eu
chamo atencdo de um aluno e ele ndo tira o pé da
cadeira, ele, ele provoca, porque eles querem
aparecer realmente. [...] E o pior que estd
acontecendo ultimamente, eles estdo ganhando grupo
com essa atitude. Entdo, os colegas acabam
admirando, né? Aquele, ou aqueles que acabam
atrapalhando a aula. Entdo eu me sinto perdendo
muitas vezes porque enquanto eu quero trabalhar,
expor a minha aula, eles véem com a bagunca.
(Participante P6)

Antes de discutir a questdo conflituosa desta situacdo, podemos perceber a atitude dos
jovens alunos em consonancia com o que aponta Bee (2003), quando menciona a necessidade
dos adolescentes de buscar um lugar de pertencimento desenvolvendo um forte senso de
grupo, com o qual se identificam. Conforme citei no capitulo 3, a autora afirma que estes
grupos aos quais os jovens se integram, exercem forte pressdo para que todos oS Seus
membros sigam determinados padres de comportamento.

Os comportamentos dos grupos dentro da escola estéo sujeitos a grande influéncia. O
ambiente escolar €, sem duvida, um ambiente extremamente propicio para que se criem
identidades grupais mais favoraveis.

Ao focar a situacdo conflituosa, percebemos um jogo de forgas, em que de um lado
encontra-se a professora, utilizando-se de sua autoridade como sua principal arma; e do outro
lado, os alunos, que conseguem aliados e se fortalecem. Mas quem ganha esta batalha?

A0 que parece estdo todos em situacdo de derrota, principalmente a educacdo, pois
como assevera Aquino (1996), hd muito os conflitos deixaram de ser um evento esporadico e
particular no cotidiano das escolas brasileiras para se tornarem, talvez, um dos maiores
obstaculos pedagdgicos dos dias atuais.

A Mediacgdo de conflitos argumenta que ndo se busca vencedores em detrimento de

perdedores, mas sim, um resultado em que ambas as partes ganham. Para tanto, segundo



133

Marodin e Molinari (2016), ha que se conscientizar os envolvidos sobre o viés positivo do
conflito, com sua possibilidade de ampliar as compreensfes sobre a situacdo geradora do
conflito, bem como dos comportamentos daqueles que se encontram envolvidos,
estabelecendo-se competéncias necessarias no sentido de transforma-lo em oportunidades
para aprendizagem e mudanga.

Outra situacdo que aparece em meio a estes conflitos entre professores e alunos
propensos a estarem desconectados entre si, vem a ser 0 apelo, por parte dos professores, a

utilizacdo de medidas disciplinatdrias.

[...] s6 que o que me irritou mais naquele exato
momento foi os meninos do celular... Ai eu fui ld
- Pode guardar sendo vou levar pra diretoria. E eles:
- Ndo sei o que, ndo sei o que, eu so estou vendo...
- Desligando!
Sempre eles vem com alguma desculpa: - E eu s
estou vendo uma coisinha. [...] E eu falei assim:
- Nao gente, aqui ndo é o momento. Eu vou anotar o
nome de todos. Porque eu sabia, na hora de medir
forcas, que se eu pedisse o celular eles ndo iam dar.
Entéo, isso também é uma coisa que a gente tem que
trabalhar o emocional. E vocé percebe até que ponto
vocé vai. E pra vocé também ndo ser desmoralizado.
Entdo eu falei: - Bom, diante deste grupo, que ele €
bastante unido, eu vou ter que anotar. Porque nés
temos um livro de adverténcia.

(Participante P6)

A mesma professora participante, mencionou outras situacoes que frequentemente sdo

geradoras de conflito no seu cotidiano com seus alunos.

- Alunos questionadores que criticam e desobedecem os professores.

Esses adolescentes, eles tem muito disso, ndo? Um
senso de nos criticar e ndo querer 0 que nos
realmente decidimos naquele momento. Ndo como
fosse um juiz, ndo, vamos ser mais condescendentes
com esse daqui do que com outro, né? Mas eles séo...
Eles sdo questionadores, ndo é?

- Constante quebra de regras por parte dos alunos e necessidade de se estabelecerem

novas.
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Entdo a gente precisa estabelecer algumas regras,
algumas coisas e a gente... O problema, essa quebra
de regras constante. Eu acho que isso desgasta. Uma
vez ou outra € uma coisa, mas todo dia, né?

- Alunos desinteressados, sendo que alguns ndo sabem nem ler e nem escrever.

Porque ai, também tem o desinteresse. Esse grupo
que ficou com o celular, tem dois deles que néo
sabem ler, ndo sabem escrever. Entdo o que é que
eles vao fazer? Entdo eles vao dispersar.

- Conflitos exacerbados pela tensdo de final de ano letivo.

[...] eu acho que existe um crescente de tensoes na
escola no final do ano. A coisa do nosso estresse, eles
cansam também, vai chegando as férias, eles vao ficando
excitados, porque eles querem as férias. Estdo
pressionados pelos pais, né?

Todas estas situacdes mencionadas pela participante P6, assim como varias das
mencionadas pelas suas colegas, aqui expostas, sdo previstas como conflitivas por autores que
estudam esta questdo e se incluem nas dificuldades apontadas por Barreiro (2010), conforme
citado no capitulo 5, no item sobre os conflitos no ambiente escolar.

A autora defende que a forma dos professores lidarem com esses conflitos, vai
depender do olhar que tenham, associado aos proprios valores, crengas, vivéncias e seus
distintos modelos internalizados. Podemos perceber essas distin¢cbes dependendo da postura
de cada uma das professoras participantes, sendo algumas mais progressistas, outras mais
conservadoras em suas ideias e consequentes formas de agir.

Barreiro (2010), define basicamente duas posturas que os professores poderiam adotar
frente a esses conflitos. Como descrevi no capitulo 5, essa primeira postura estaria associada
ao que a autora denomina paradigma punitivo e a segunda, ao paradigma preventivo. Junto a
estas professoras participantes da pesquisa, encontramos mais ac¢des identificadas ao primeiro,
em que ha sempre a necessidade de se encontrar um culpado e aplicam-se medidas ligadas a
disciplina, a obediéncia e a autoridade.

Ao que parece, estdo mais distanciadas do segundo paradigma, em que pratica-se uma
visdo mais global, buscando compreender a logica de funcionamento do conflito,
considerando suas motivagdes e necessidades implicadas, sendo caracterizado por agdes mais

integrativas, humanistas e compreensivas.
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9.6 Quinta categoria: ReacOes imediatas diante das propostas colaborativas e dialogicas

apresentadas

A quinta categoria (Quadro 08) relaciona-se as reacdes imediatas diante das propostas
colaborativas e dialogicas apresentadas. Esté associada as dificuldades de engajamento frente
a apresentacdo das propostas colaborativas e dialdgicas por parte das professoras, e também

as compreensdes que puderam ser alcancadas diante destas propostas.

Subcategorias Situacgdes

- Relato de situagdes de conflito acompanhadas por interpretacdes proprias e julgamentos
- N&o saber como prosseguir ap6s a experiéncia conflitiva

Dificuldades - Necessidade de comprovar objetivamente seu ponto de vista

- Permanéncia de certa rigidez caracteristica de um cotidiano massacrante

- Espaco aproveitado pelas professoras para aliviar tensdes e expressar algumas angustias

- Percepcdo da necessidade de praticar o desprendimento e a confianca para cultivar a
conexéo

- Reconhecimento de que queixas de alunos nédo sdo ouvidos pelos pais e professores

- Percepcdo de que a possibilidade de ouvir e dar atengéo leva o outro a sentir-se melhor e
mais capaz (empatia)

- Percepcdo de que muito alunos ndo tém oportunidade de expressarem sentimentos e
tragédias individuais que ficam submersos

- Depoimento sobre o “desabrochar” de professoras, as vezes endurecidas, causado pelo
cuidado e carinho que receberam ao longo dos encontros, o qual se replica na relagéo
professor/aluno

Compreensdes

uadro 08 - Categoria 05: “Reacdes imediatas diante das propostas colaborativas e dialégicas
4
apresentadas”

Durante 0 quarto e o quinto encontro, procurei oferecer as participantes algumas
dindmicas e vivéncias para que pudessem conhecer abordagens mais colaborativas e
dialégicas ampliando as possibilidades de lidar com as situacGes conflitivas no seu cotidiano.
Elenco, inicialmente, suas principais dificuldades a medida que as propostas foram sendo
apresentadas.

Na dindmica que integrou principios sobre a Comunicacdo Nao Violenta, a principal
dificuldade das participantes foi a de relatar o fato que suscitou o conflito, sem envolver
avaliacbes pessoais e julgamentos. Esta € sem duvida, uma das maiores dificuldades
enfrentadas nas relagfes. Quando conseguimos separar as observagdes das avaliacGes, diz
Rosenberg (2006), evitamos julgamentos e criticas, que acarretam resisténcia por parte do
outro ao que estamos dizendo, e assim a comunicacao e o entendimento mutuo podem fluir.

As primeiras tentativas de relato dos fatos trouxeram automaticamente inferéncias

avaliativas, tais como:
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“Eu estava no trabalho e uma colega transgrediu o
profissionalismo...”
(Participante P3)

“O aluno me ameagou.
(Participante P4)

Outra dificuldade percebida foi com relacdo a ultima fase da dinamica utilizando os
principios da CNV, quando pedi que identificassem quais atitudes as ajudaria a seguir em
frente ap6s o episdédio conflitivo, ou seja, como pretendiam prosseguir com essas relacdes,

dado que estas se referiam a relacionamentos que prosseguiriam no tempo futuro.

[...] eu converso com eles... O aluno vai sim para o
lugar, ndo tem meio termo nesta situacdo! E ai eu ndo
sei... A atitude que eu tenho é o didlogo né?
Individualmente, falar olho no olho, falar o que esta
acontecendo. Porgue né? Vamos acertar os ponteiros
aqui. Entdo, assim, eu ndo sei 0 que pensar, assim o
que fazer a partir disso...

(Participante P1)

Podemos perceber a partir do posicionamento desta professora uma grande dificuldade
de compreender a que se propde o didlogo. Parece que na sua concepcao had um entendimento
equivocado sobre o que vem a ser didlogo, uma vez que em nome da manutencdo da
disciplina ela ordena que o aluno volte ao seu lugar. Sem implicar o aluno em suas atitudes,
ndo se possibilita que desenvolva uma nocdo de co-responsabilizacdo pelas consequéncias
destas.

Depois da dificuldade inicial em definir como poderiam seguir essas relagdes
conflituosas, as professoras foram encontrando uma resposta quase mutua que foi: poder
expressar-se e buscar uma melhor comunicacao.

Esta concluséo, entretanto, parece ter se constituido numa viséo unilateral, baseada nas
suas necessidades de serem melhor compreendidas a fim de que suas resolucbes fossem
acatadas pela outra parte. Ndo esbocaram em nenhum momento uma preocupagdo em
entender a outra parte a partir de uma outra perspectiva, mas pareceram adotar numa postura
em que defendiam o seu ponto de vista, ainda sem abertura para considerar o do outro, sendo
demonstrando a necessidade de reprimi-lo. Diferentemente da postura defendida por

Anderson e London (2012) que prega um “envolvimento compartilhado que pde um professor
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e um aluno em uma parceria conversacional na qual os membros se conectam, colaboram e
criam uns com os outros.” Sendo, assim a educagdo “um tipo de atividade conversacional de
parceria” (ANDERSON e LONDON, 2012, p.25).

Este sentido defensivo com relacdo ao seu ponto de vista, faz-se presente quando
demonstram seu empenho em resguardar sua razdo, ao alegarem veementemente a

necessidade de instalacdo de cameras que pudessem comprovar a “veracidade dos fatos”.

Eu sempre gostei, eu sempre defendi isso ai que
tivesse cameras na sala de aula que a reuniéo de pais
fosse um compilado dessas imagens.
Com &udio e tudo, que a gente ndo precisaria falar
porque as vezes as coisas que a gente fala... Os pais
ndo acreditam. E ai, por exemplo, evitaria todo
transtorno.

(Partitipante P1)

Neste sentido, retomo a visdo de Morin, citado por Vasconcellos (2013, p.34),
conforme mencionei no capitulo 2, quando se refere a construcdo de nossos paradigmas,
dentro de um carater mais pessoal, o qual se compde por “principios ‘supraldgicos’ que
organizam nosso pensamento, como principios ocultos, que governam nossa visao de mundo,
controlam a ldgica de nossos discursos, comandam nossa sele¢do de dados significativos e
nossa recusa dos ndo significativos, sem que tenhamos consciéncia disso.”

Como defende Bohm (2005), precisamos suspender nossos pressupostos basicos para
permitir que o dialogo se estabeleca. Partindo desta premissa, seria Util se as professoras néo
se prendessem tanto ao conteldo destes conflitos, mas se detivessem em formas mais
flexiveis de lidar com ele, convidando os alunos a fazerem parte de um jogo que ndo buscasse
culpados, mas levasse em conta as reais motivac6es e necessidades, ampliando a compreensao
da l6gica de funcionamento do conflito, de acordo com o que propde o paradigma preventivo
apresentado por Barreiro (2010).

A proxima situacdo de dificuldade apresentada pelas professoras estd associada a esta
questdo da necessidade de uma maior flexibilizacdo frente ao conflito. Tal percepcéo se deu
apOs a participacdo na atividade proposta no inicio do ultimo encontro intitulada “Baile com
palitos”, que foi oferecida como uma vivéncia com intuito de estimular canais de conexao
entre os pares para além da comunicagdo verbal, convidando-as a sintonizarem-se umas as
outras de formas mais sensibilizadas e despertar canais mais emotivos do que racionais.

A dificuldade se deu, conforme o depoimento das participantes sobre a permanéncia

de certa rigidez caracteristica de um cotidiano massacrante.
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Talvez eu ia (sic) curtir mais se eu nao tivesse me
sentindo tdo pesada. Deu a musica... Pra sentir um
pouquinho mais a leveza, 0 movimentar o corpo, mas
eu aproveitaria melhor se estivesse de estbmago ndo
tdo cheio, mas foi gostoso.

(Participante P4)

Esta participante comentou que havia comido uma feijoada no almoco. Este fato pode
nos servir como uma metéfora, se pensarmos que existem experiéncias massacrantes pelas
quais estas professoras passam em sua rotina profissional que ndo séo facilmente digeridas, o
que as impede de manter 0s canais abertos para vivenciar outras experiéncias mais suaves que
possibilitam se conectar verdadeiramente, alimentarem-se e energizarem-se nestas trocas,
tanto com colegas quanto com alunos.

Outras participantes comentaram sobre ndo conseguirem se desvenciliar de uma
tensdo por medo de perder o controle da situagdo, o que levaria a queda da vareta ao chao.

Considero que com esta vivéncia as professoras puderam experimentar formas
alternativas de estar em relacdo, além daquela que emprega um automatismo racionalizado
com a qual estdo habituadas.

Uma situacdo que sinaliza a ardua tarefa diaria das professoras é quando elas
expressam uma necessidade de aproveitar o espa¢o dos nossos encontros semanais durante o
andamento da pesquisa, para aliviar tensdes e expressar algumas angustias.

Desde o primeiro encontro as professoras expressaram uma intensa demanda por
serem ouvidas sobre um repertério de dificuldades que enfrentam na escola. No ultimo
encontro a importancia de estarem ali reunidas e se desligarem um pouco do estresse vivido
diariamente foi reforcada.

No dia a dia massacrante que enfrentam, tendo por base a falta de reconhecimento
social da importancia do papel que desempenham, dificilmente dispdem de tempo ou de
oportunidades para tratar destas mazelas. Tal situacdo reflete-se na relacdo delas com os
alunos, criando uma corrente monologica. Falam, gritam e ninguém se ouve.

Passo a percorrer situagdes que identifico como uma abertura para algumas
compreensdes que as professoras puderam obter no decorrer dos dois Ultimos encontros, ao
entrarem em contato com as propostas dialdgicas que apresentei.

Através da atividade “Baile com palitos”, porquanto as participantes perceberam-se
tensas, preocupadas em ndo perder o controle, puderam também sentir a necessidade de
alguma dose de desprendimento e de confianca para estar verdadeiramente com o outro.

Nesse sentido, Anderson e London (2012, p.26) reforcam que “aquele designado como
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professor deve acreditar e confiar no processo dialégico colaborativo e deve acreditar e

confiar nos seus alunos.”

Me senti, assim, um pouco tensa pra coordenar 0s
movimentos foi um pouco dificil, mas eu achei
agradavel, mas eu preciso de confianca, assim... Mas
eu achei bem agradavel.

(Participante P3)

Eu também gostei da musica, esse momento pra nos é
importante. A gente se desprender um pouquinho,
mesmo assim a gente ficou tensa, eu também estava.
Ficamos tensos ndo querendo que caisse, no fim caiu.
Mas, assim, nos momentos que a gente ficou em
sintonia foi muito agradavel sentir a seguranca, 0
olhar, a mdo. Eu observava muito a posi¢cdo da méao
dela. Perai, eu também preciso me soltar, entdo € um
desprendimento.
(Participante P6)
Lamentei que somente quatro professoras puderam participar desta vivéncia, (uma
quinta professora e a coordenadora s6 puderam se juntar ao grupo posteriormente), mas penso
que a atividade cumpriu seu objetivo com as que puderam estar presentes.
No ultimo encontro, ao discutirmos sobre a conexao entre 0s professores e seus alunos
como uma condicdo dialdgica que possibilita novas possibilidades de lidar com os conflitos,

partindo de uma disponibilidade maior de escuta, surgiu a seguinte fala,

E fazer diferente e é positivo né, pra quem esta sendo
ouvido. Porque o que eles falam muito é: - Os nossos
pais ndo nos ouvem, oS professores ndo querem nos

ouvir.
(Participante P6)
Este reconhecimento de queixas de alunos que ndo sdo ouvidos pelos pais e
professores, me parece bastante proficuo. A escuta é a porta de entrada para uma postura
dialogica. Ndo se trata, porém de qualquer escuta, esta escuta genuina requer que nos
esvaziemos de conceitos pré estabelecidos, que nos deixemos permear pelo que ouvimos,
ouvir até o fim sem a necessidade de concordar ou discordar, como destaca Mariotti (2001).
Tal atitude desperta conexao entre quem esta sendo ouvido e quem ouve, numa condi¢cdo em

que valoriza-se ndo o individual, mas o que acontece entre estas duas pessoas e as novas
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compreensdes que dai serdo possiveis. Como expressa Carl Rogers nesta frase utilizada como
uma das epigrafes deste trabalho, é espantoso como problemas que parecem insolluveis se
tornam sollveis quando alguém escuta. Como confusdes que parecem irremediaveis viram
riachos relativamente claros correndo, quando se ¢é escutado.

Ainda nesta vertente, a mesma participante continua sua fala nesta perspectiva

dialégica, complementando,

Entdo é o ouvir né, pelo simples fato de vocé estar
ouvindo o que ele tem pra falar eu acho que ele ja se
sente que ele possa resolver o problema dele. Que
vocé esta dando atencdo pra ele.

(Participante P6)

Esta percepcdo de que a possibilidade de ouvir e dar atengédo leva o outro a sentir-se
mais empoderado, relaciona-se ao processo empatico que engloba o reconhecimento da
perspectiva do outro, a auséncia de julgamento e o reconhecimento das emocdes deste outro,
0 qual nos predispomos a ouvir. Ouvir o outro permitindo que ele se expresse, conduz a
desdobramentos humanamente constitutivos, como possibilitar o sentido de pertencimento.

Do ponto de vista da Mediacdo de Conflitos, os envolvidos privilegiados em seus
discursos se tornam “agentes competentes para tomar as proprias decisdes”, de acordo com a
perspectiva de Grossi (2016, p.531, 532), tornando-os “capazes de escutar ao outro e a Si
mesmos.” A autora acrescenta que, “a partir do momento em que alguém se sente competente
e é chamado a falar, passara automaticamente a se escutar e se reconhecer como sujeito de sua
historia.”

O ato de ouvir engloba uma postura inclusiva, propria das préaticas colaborativas e
dialdgicas. Focando este sentido de pertencimento no ambiente escolar, Anderson e London
(2012) defendem que um aprendizado colaborativo deve oferecer espaco para todas as vozes,
as quais sdo sempre bem recebidas, sendo que todas as contribuicbes sdo igualmente
valorizadas e apreciadas. As autoras afirmam que, “uma sensagdo de pertencimento a
comunidade leva a uma sensacgéo de participacdo que, por sua vez, leva a contribuicdo com o
produto de aprendizado e assim a uma sensacdo de propriedade e de responsabilidade
partilhada.”

Considerando estes pontos de vista, somos levados a pensar que estes desdobramentos

podem ser muito férteis para o contexto escolar.
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Uma outra percepcdo desta mesma participante vai de encontro a ampliagdo de
perspectivas apregoada na p6s modernidade e praticada na filosofia colaborativa e dialdgica.
Tal percepcdo se expressa no comentario de que muito alunos ndo tém oportunidade de

expressarem sentimentos e tragedias individuais que permanecem submersos.

Quando vocé mostrou o iceberg, a leitura que eu fiz
foi assim, que aquela ponta, vocé falou como fato né,
eu vi como um... Como o que a gente passa pras
pessoas. Na parte inferior € 0 que a gente ndo deixa
as pessoas saberem da gente. Entdo quanto 0s nossos
alunos ndo estdo escondidos, submersos com as suas
emocOes, com a suas tragédias né? E a gente sé vé
ele na sala de aula com aquela parte, a gente s6 vé a
pontinha.

(Participante P6)

Concluindo sua fala e fechando os nossos encontros, esta participante da o seu
depoimento sobre o ‘“desabrochar” de professoras, as vezes endurecidas, causado pelo
cuidado e carinho que receberam ao longo dos encontros, os quais se replica na relacéo
professor/aluno.

[...] eu vou falar em meu nome, também das colegas,
assim, o seu carinho a sua atengdo. O seu cuidado, o
seu carinho de fazer isso por nés. E uma coisa assim
que nos toca, ndo é meninas? Somos professoras,
estamos la as vezes endurecidos, mas nos
desabrochamos diante de uma forma de carinho,
assim como ver um sorriso de um aluno, uma vitéria
dele, entdo ai a gente também se deleita nessa
situacao.
(Participante P6)
Seu comentario me trouxe satisfacdo por poder validar sua percepcdo sobre a

necessidade do profissional ser coerente com a sua pratica, podendo, assim, seu empenho ter

um efeito para além das palavras. E efetivar-se, entdo na emogdo que um encontro emana.
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CAPITULO 10 - ANALISE DO IMPACTO DA INTERVENCAO

Com o intuito de compreender a efetividade da proposta do trabalho, para as
professoras participantes deste estudo, posteriormente a um lapso de tempo, mais
precisamente apds seis meses do término dos encontros, retornei a escola para pedir que
respondessem a um Questionario de avaliacdo de impacto composto por algumas questdes
descritivas e outras classificadas por score, (Apéndice 6). Este tipo de avaliacdo foi escolhido
por ser breve, devido a pouca disponibilidade de tempo das professoras.

Vale salientar que do total de professoras participantes da pesquisa, duas nao
responderam ao questionario, uma por se encontrar em licenca maternidade (P2) e outra por
ter saido da escola (P7).

Inicialmente apresentarei resumidamente, atraves do quadro abaixo (Quadro 10), as
respostas obtidas através do Questionario aplicado, para posteriormente proceder a analise

resultante.



P1

P3

P4

P5

P6

Atividade que mais me
lembro

Discussoes sobre

conflitos e as dinamicas.

A atividade da estrela, onde

esmiugavamos questdes
conflitivas que
vivenciamos, ampliando-as
de modo a compreender
suas partes integrantes.
Lembro-me de “olhar” as
colegas em uma dimenséo
mais profunda para além
das questbes profissionais.

Os posicionamentos e
relatos das vivéncias
praticas dos meus colegas
sobre conflitos na escola.

Espaco de debate entre as
professoras (todas
mulheres) sobre as

situacdes de conflito no
ambiente escolar.

A troca de experiéncias,
ouvir o depoimento dos
outros colegas foi muito
enriquecedor. Contar
sobre nossa vivéncia para
a pesquisadora € muito
bom, pois temos a
esperanca de que a nossa
realidade possa ecoar em
outros segmentos.
Também a dindmica do
trevo foi muito simbdlica
para mim. O carinho e 0
profissionalismo com que
fui tratada.

Atividade que mais
gostei. Porqué?

Relatos sobre situacdes
de conflito. Porque foi
uma oportunidade de
ouvir e falar sobre
situacBes que marcam
nosso cotidiano.

A dindmica com a
varetinha de bambu.
Achei uma sensibilizacdo
muito eficiente sobre a
interacdo com o outro.

O filme “Entre os muros
da escola”. Por suscitar
varias discussodes
construtivas.

Apresentagdo que fizemos
umas das outras. Porque
falta espaco para
estabelecer relagGes mais
préximas e humanas no
ambiente escolar e
naquele momento senti
gue nos aproximamos.

A dindmica com os
bambus. Porque pudemos
ter um momento de
relaxamento e olhar mais
para nés mesmos.

Como av_al_lo a~m|nha Razodvel Suficiente Razoavel Razoavel Suficiente
participacdo
(_:qmo ?vallo a Suficiente Suficiente Suficiente Suficiente Suficiente
participacéo do grupo
Como avalio a duragdo Suficiente Menor do que 0 necessario Suficiente Menor do,q_ue ° Menor do que 0 necessario
dos encontros no geral necessario
Como avalio a duracgdo Suficiente Suficiente Suficiente Menor do que o Suficiente

de cada encontro

necessario
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O que mudaria sobre a
duracéo

Faria a discussdo do filme
no mesmo dia da sua
exibicdo para ndo perder os
detalhes e a emocéo
associados a ele.

Mais tempo para a
atividade em que
deveriamos falar sobre
uma situacédo de conflito
marcante e seus
desdobramentos.

Aumentaria a duragdo do
trabalho, pois para nds foi
muito importante. As
dindmicas como
momentos de
descontracdo, auto
conhecimento, reflexao,
sair da rotina.

Qual objetivo da
pesquisa nao foi atingido

a) Pois demanda mais
estudos e debates.

a) Pois demanda mais
tempo para desenvolver
iSS0.

Qual objetivo foi
parcialmente atingido *

a) e ¢) Pois s6 a vivéncia
em sala de aula
possibilita atingir tais
objetivos

Todas as atividades me
municiaram no sentido de
perceber varias nuances das
situagdes conflituosas.

c) A ideia do iceberg nos
permitiu ter uma no¢éo
mais ampla do conflito
escolar, mas se trata de

uma questdo muito
complexa.

a) Gostaria de conhecer
mais sobre préticas
facilitadoras de diélogo.

Qual objetivo da

b) Pois a partir das
nossas falas creio ter sido

b) Pois as discussoes e
relatos das colegas
contribuiram para que eu

Todos foram atingidos, as
discussdes devolutivas dos
colegas e a condugéo das

b) Pois as falas das
professoras ddo uma

. AR possivel identificar L . x Todos
pesquisa foi atingido * . pudesse perceber as atividades pela dimenséo do que pensam
nossas atitudes em . - . .
L . diferentes formas que lidam pesquisadora foram sobre isso.
situacdes de conflito. - .
com os conflitos em sala. assertivas.
Impacto imediato no
meu trabalho (0 a 5) 3 3 > 4 4
Impacto em meus
relacionamentos (0 a 5) 3 ° 0 4 4
Impactc_> na relacdo com 2 0 0 1 4
superiores na escola
Impacto na rela¢do com
familiares (0 a 5) ! S 0 3 4
Impacto na rela¢do com 2 5 5 5 5
os alunos (0 a 5)
Impacto na relagcdo com 2 3 5 5 5

colegas na escola (0 a 5)
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Esta participacdo me fez
refletir sobre

Trabalho com dinamica

Como a minha postura
contribui para a construcdo
de uma situacédo
conflituosa.

Como meus colegas vém
seus alunos (que sdo os
mesmos que 0s meus),

visoes diferentes.

Entender melhor que as
situacdes de conflitos séo
elementos estruturais, mas

que posso fazer uso para

estabelecer relacGes de
troca com meus alunos.

Como lidar com os
conflitos em sala de aula,
melhorar o relacionamento
com meus alunos, dar
outros significados para
algumas situacdes, como
por ex.: uso do boné.

Impacto sobre me sentir
mais capaz de lidar com
conflitos interpessoais

4

Impacto sobre refletir no
que minhas agdes podem
gerar

Impacto sobre minha
preocupag¢do com 0s
sentimentos dos outros

Impacto na minha
conscientizacdo sobre a
participacdo de cada um
no desenvolvimento de
conflitos que escalam em
violéncia

Impacto no meu
aprendizado sobre
posicionar-me de forma
mais positiva na busca
por solucdes pacificas

Impacto no meu
aprendizado sobre agir
mais positivamente
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Que mudancgas sugiro
para um préximo
trabalho?

Menor tempo de duragdo
dos encontros e continuar
com as dindmicas.

Os diversos recursos
utilizados contribuiram
para que 0 processo nao

fosse cansativo, mas sim
empolgante e
surpreendente, além de
criar um ambiente
agradavel. Um
posicionamento gentil da
pesquisadora em relagdo a
nos foi parte da formagéo.
S6 aumentaria a duracdo
para podermos debater mais
estas questdes tdo
complexas e que fossem
sugeridas intervencoes.

A pesquisa foi muito bem
conduzida, porém poderia
deixar o avaliado mais a
vontade, algumas vezes
me senti timida, ndo
intimidada.

Mais sugestdes de
dindmicas para serem
aplicadas em sala de aula,
como forma de
aproximagao com 0s
alunos, de conhecimento,
de sensibilizag&o.
Novidades e orientacdes
sdo sempre bem vindas.
Gostaria de ter tido mais
encontros.

Qual foi o principal
efeito deste trabalho
para mim?

Um momento de
reflexdo.

Uma maior reflexdo acerca
do meu posicionamento
frente aos conflitos com as
pessoas com quem lido
diariamente.

Saber como meus colegas
se posicionam quando
acontece algum conflito,
todos tomam rumos
diferentes, mas, sempre
buscando acertar.

Percebi que as condigbes
em que estamos inseridos
influenciam muito na
leitura que fazemos das
situagdes. Mesmo néo
concordando com a forma
gue a maioria dos meus
colegas professores
caracterizam os alunos,
apos a participacao nesse
trabalho, ndo os julgo
mais.

Percebi que podemos
melhorar os
relacionamentos
interpessoais que fazem
parte de nossas vidas,
olhar para o outro de outra
forma é melhorar este
relacionamento.
“Mudanga”

Quadro 09 - Representacao geral do Questiondrio de avaliagcdo de impacto aplicado as professoras participantes da pesquisa
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* Os objetivos desta pesquisa foram assim relatados as professoras:

a) Apresentar praticas facilitadoras de dialogo aos professores, que proporcionem
melhor conex&o e entendimento entre eles e seus alunos;

b) Identificar como os professores lidam com conflitos que ocorrem entre eles e seus
alunos adolescentes;

¢) Ampliar as percepcdes mais frequentemente associadas a uma situacédo de conflito;

d) Utilizar as questBes conflitivas para oportunizar o desenvolvimento do didlogo a
fim de se construirem contextos mais produtivos na relacdo entre professores e alunos.

A partir das respostas oferecidas pelas professoras participantes, continuarei trilhando
caminhos dial6gicos. Seguindo esta andlise, os resultados apresentados pelas professoras, que
puderam ser realizados de forma descritiva, serdo tratados de acordo com a poética social.

Coerente com as perspectivas pds-modernas, dentro da filosofia construcionista social
que destaca o carater relacional e o uso da linguagem na construcdo da realidade (GERGEN,
1997), a poética social constitui-se como uma pratica de pesquisa Util na investigacéo
conversacional, percebendo o pesquisador como participante na construcdo conjunta de
sentidos sobre seu objeto de estudo, para o qual cria estratégias retoricas que permitam a
abertura a novas possibilidades de significacdo, (GUANAES e JAPUR, 2008).

Considerando o resultado das estratégias retoricas, representadas pelo conjunto de
atividades propostas neste trabalho, destaco alguns posicionamentos das participantes,
manifestados nesta Gltima etapa da pesquisa, como sendo momentos marcantes trazendo um
novo sentido que pode ser construido numa acgdo-conjunta ao longo dos encontros,
(SHOTTER, 2001).

Este sentido é produzido e negociado entre as pessoas, “no permanente exercicio de
falar, responder, explicar-se, argumentar, defender-se”, como apontam Guanaes e Japur
(2008, p. 118) e conforme foi ocorrendo entre as participantes da pesquisa e a pesquisadora ao
longo dos encontros.

Neste exercicio conversacional ao qual as autoras se referem, estdo implicadas outras
vozes alem daquelas provenientes das participantes e da pesquisadora. Podemos reputar
importancia, neste cenario conversacional, as demais vozes que aqui ecoam, tais como o filme
apresentado as professoras, e todas as vozes que dele emergem, assim como as indmeras
vozes sociais pelos quais todos que participaram da pesquisa sdo atravessados e que
influenciam suas visbes de mundo. Desta forma, cria-se um senso de experiéncia
compartilhada que no processo dialégico se enriquece a medida que se possibilita uma

polifonia, sendo aqui também incluida a voz do leitor.
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Valendo-me do termo poética social como derivado do idioma grego poesis,
significando dar forma a algo ou a alguma coisa, conforme salientam Rasera e Guanaes
(2010), analisaremos e discutiremos estes resultados, numa tentativa de dar forma aos
diversos sentidos aqui construidos incluindo todas as vozes inter-atuantes e disponiveis para
tanto.

Nesta busca por novos sentidos, inicio destacando dentre estas falas finais das
participantes, sentidos que capturam a minha atencao pelo despertar de significados singulares
que pareceram emergir.

Ressalto primeiramente as falas das participantes no que se refere a construcdo de um
espaco em que foi possivel falar sobre os conflitos que enfrentam no seu cotidiano
profissional. Esta condicdo inicial parece ter representado uma oportunidade de sentirem-se
acolhidas numa dificuldade que as acompanha diariamente no exercicio da profisséo,
poderem expressar suas angustias, além de representar uma possibilidade de troca entre as
colegas, abrindo caminho tanto para identificagbes, como para novas compreensdes, em
variados niveis, sobre como lidar com as questdes conflitivas no ambiente escolar.

Parece ter havido também uma busca pela legitimacdo dos seus sofrimentos derivados
de uma rotina massacrante agravada por conflitos constantes. De uma forma geral, a simples
composicdo de um espaco de conversa sobre conflitos no ambiente escolar, demontrou-se Util
para todas as professoras participantes.

Como pesquisadora, conectada com o objeto de estudo que escolhi, fui tocada

especialmente pelas seguintes compreensdes:

Os conflitos puderam ser percebidos, de forma geral, como “a ponta do iceberg”.

- Situacbes conflitivas puderam ser vistas de forma ampliada, gerando melhor
compreensdo de suas partes integrantes.

- Conflitos entendidos como: “elementos estruturais, sim, mas que posso fazer uso para
estabelecer relagOes de troca com meus alunos.”

- “Percebi que as condi¢bes em que estamos inseridos influenciam muito na leitura que

fazemos das situacdes. Mesmo nao concordando com a forma que a maioria dos meus

colegas professores caracterizam os alunos, apos a participacdo nesse trabalho, ndo

’

os julgo mais.’
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De acordo com Shotter (2001), numa conversa ndo estamos somente colocando nossas
ideias em palavras, nem mesmo espelhando no que falamos, uma verdade sobre uma realidade
qualquer, mas estaremos construindo sentidos, praticas sociais e formas de vida.

Neste sentido, as compreensdes acima foram sendo geradas a medida que as
participantes e eu, como pesquisadora, pudemos a partir do nosso encontro, pensarmos juntas,
interagir, permitir que as palavras circulassem na tentativa de criarmos novos entendimentos
compartilhados.

Quando indagadas sobre a atividade que mais gostaram de participar, dentre as
atividades que fizemos juntas, podemos perceber diferentes unidades de sentido. Cada
participante escolheu um momento marcante que lhe foi particularmente significativo. Tal
resultado me leva a crer que as ‘estratégias retoricas’ que propus como pesquisadora foram
bem aproveitadas pelas participantes, encontrando em cada professora uma possibilidade de
significagdo propria.

Nem todas estas estratégias foram exatamente retdricas, no sentido de serem propostas
contando com a utilizacdo de palavras. A atividade realizada com as varetas de bambu, por
exemplo, buscava exatamente outro tipo de interacdo que pudesse despertar a dialogicidade
para além das palavras, buscando silencid-las para focar em outros sentidos que também
poderiam ser compartilhados no desenvolvimento da conexdo. Numa das respostas uma
professora manifesta-se sobre como foi afetada por esta atividade: Achei uma sensibilizagdo
muito eficiente sobre a interacdo com o outro.

Por outro lado, fazendo jus a diversidade de sentidos que podem compor um grupo,
uma outra professora parece ter sido afetada por esta atividade de forma diferente. Diante do
estresse em que se encontrava, precisou significd-la de acordo com sua necessidade de
relaxamento e auto-cuidado: pudemos ter um momento de relaxamento e olhar mais para nos
mesmos.

Esta situacdo nos faz refletir sobre certas contingéncias préprias do contexto escolar
que constituem-se como desafios iniciais para propostas colaborativas, se pensarmos que
certas dificuldades que os professores enfrentam em seu arduo cotidiano, podem
comprometer-lhes a ampliacéo do olhar, ou ndo, conforme cada um significa tais dificuldades.

Ainda mencionando as atividades escolhidas como preferidas pelas professoras,
chama-me a atencdo quando uma delas se refere a primeira atividade proposta em que pedi
que se apresentassem a partir do olhar que uma colega tinha sobre a outra. A professora se

expressa assim: “logo no primeiro dia quando apresentamos umas as outras, acho que isso
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criou uma nova ligacdo entre nés. Gostei porque no ambiente escolar entre os professores
falta espaco para estabelecer relagcBes mais proximas e humanas e naquele momento senti
que todas as professoras presentes se aproximaram.”

Associo esta fala ao que apontam Guanaes e Japur (2008) sobre o carater performatico
da linguagem na construgcdo de um grupo. Este grupo constituiu-se e percebeu-se mais
proximo e conectado a partir da utilizacdo de uma nova forma de se comunicar, valendo-se do
olhar do outro, ampliando a viséo de si mesmo.

A partir de uma outra atividade proposta, a dindmica com base nos principios da
Comunicacdo N&o Violenta (CNV) em que desmembramos relatos de experiéncias de conflito
das participantes, uma das professoras se disse impactada também em relacdo as colegas do
grupo, tendo a oportunidade de percebé-las por outra perspectiva: Lembro-me de “olhar” as
colegas em uma dimensao mais profunda para além das questdes profissionais. Aqui também
podemos pensar sobre a influéncia do carater performéatico da linguagem na construcdo do
grupo.

Ao longo deste fluxo conversacional que tivemos, buscando um processo dialdgico
para construirmos um conhecimento conjunto, nos deparamos com certas ‘estabilidades de
sentido’, que como explicam Guanaes e Japur (2008), comumente se fazem presentes nas
interacdes entre os interlocutores, garantindo ou impedindo a ampliagdo de entendimentos
conjuntos sobre um determinado tema. Participantes que mantiveram posturas essencialistas,
conferindo a pesquisadora um lugar de saber, de onde esperavam surgir solucGes para o
problema que enfrentam, provavelmente tiveram mais dificuldades para envolverem-se nesta
construcdo conjunta que pudesse levar a novos modos de acdo perante os conflitos.

Rasera e Guanaes (2010) apontam para 0S ‘momentos marcantes’ COmo uma metafora
explicativa do processo de producdo de sentidos, destacando seu carater relacional. Este
processo, segundo 0s autores, se caracteriza por ser descontinuo, variando assim na sua
intensidade e podendo constituir-se de grandes a modestas transformagdes de sentido.

Considerando o carater relacional associado aos ‘momentos marcantes’ € as diferentes
intensidades de transformacdes possiveis, faz-me refletir sobre a colocacdo de uma das
professoras em que diz: “A pesquisa foi muito bem conduzida, porém poderia deixar o
avaliado mais a vontade, algumas vezes me senti timida, ndo intimidada.”

Com certeza esta sera uma observacdo que me acompanhard em trabalhos futuros,
cuidando, de minha parte, para que 0s participantes possam se sentir confortaveis para

participar da forma mais genuina que puderem. Inclusive, porque na esséncia da proposta
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colaborativa e dialdgica todos sdo convidados e estimulados a participar, compartilhando o
protagonismo de cada um.

Por outro lado procurei manter uma coeréncia entre a minha postura e a filosofia da
proposta que apresentei as professoras, neste sentido tive retornos positivos. Num primeiro
momento, na resposta de uma das participantes sobre o que mais se lembrava: “O carinho e 0
profissionalismo com que fui tratada”, dentre outras lembrangas. Em outro momento, na
resposta de outra participante a0 mencionar suas sugestdes para 0s proximos trabalhos. Apos
uma avaliacdo positiva sobre os recursos utilizados ao longo dos encontros, esta professora
falou sobre: “Um posicionamento gentil da pesquisadora em relacdo a nos foi parte da
formagéo.”

Falando mais especificamente sobre suas sugestdes, esta mesma professora expressou
a necessidade de um nimero maior de encontros, por se tratarem de questdes complexas, e
também: “que fossem sugeridas intervengoes .

Estes momentos de menor protagonismo por parte das professoras, quando esperam
que Ihes sejam oferecidas solucdes para seus problemas de conflitos na escola, me parecem
identificados a um formato que busca por certezas e contam com “a inseguranca de embarcar
na aventura incerta fragil, dificil e trgica que comp&e o conhecimento”, como afirma Morin
(1983, p.33). Participar da construcdo do conhecimento com envolvimento, de forma menos
passiva, numa agao conjunta, pode ser mais entusiasmante e encorajador.

Conforme pontuei no inicio desta analise, foi escolhido esse questionario avaliativo
por conta da pouca disponibilidade de tempo das professoras, passados seis meses apos 0
nosso trabalho conjunto. Objetivando uma forma célere de ponderar os resultados, constaram
no questionario algumas questdes avaliadas por scores, (Quadro 09).

Desta forma, através de uma avaliacdo que se pretende mais objetiva, foi possivel
saber sobre os diferentes niveis de impactos que as professoras consideram ter havido nas
diversas relagdes que mantém. Podemos perceber que as participantes identificam uma maior
repercussao na relagdo com os alunos e menor na relagdo com os superiores da escola. O que

esta representado conforme o grafico abaixo.
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u Utilidade imediata no
trabalho

i Relacionamentos
interpessoais no geral
« Superiores da escola

& Familiares

i Alunos

i Colegas

Gréfico 01 - Sobre os impactos que as atividades desta pesquisa tiveram nas diferentes relagdes das
participantes de acordo com suas respostas.
Buscando uma objetivacdo dos resultados obtidos, dimensionei numa escala de 0 a 5,
dentre situagdes de vida das participantes associadas as questdes conflitivas, as que foram
mais impactadas por influéncia do trabalho que desenvolvemos, e as que sofreram menos

influéncias, conforme representadas no grafico abaixo.
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Gréfico 02 - Influéncia do trabalho desenvolvido nesta pesquisa, na opinido das participantes,
sobre possiveis alteracfes de postura diante de situag@es conflituosas.

Legenda:

A - Fez-me sentir mais capaz de lidar com meus conflitos interpessoais;

B - Fez-me refletir mais sobre minhas proprias a¢oes e no que elas podem gerar;

C - Fez com que eu me preocupasse mais com 0s sentimentos das pessoas;

D - Favoreceu-me na conscientizacdo da participacdo de cada um no desenvolvimento de conflitos que
escalam para a violéncia;

E - Favoreceu-me um posicionamento mais positivo na busca de soluc8es pacificas.
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De acordo com estas respostas, vemos que foi na reflexdo sobre suas proprias agdes e
no que estas podem gerar que o trabalho desenvolvido mais impactou. Houve menos impacto
na situacdo relacionada a uma maior preocupacgdo com 0s sentimentos das pessoas.

Ainda na apreciacdo das professoras, a participacdo e o envolvimento delas na
pesquisa (de 0 a 5), ficou avaliado com a média de 3,4 (razoavel) e a participagdo e
envolvimento do grupo nas atividades, com a média de 4 pontos (suficiente).

Quanto aos objetivos especificos propostos, constatamos que as participantes
consideraram que foi possivel identificar como elas lidam com conflitos em aula, por todas as
suas contribuicdes sobre esse tema ao longo da pesquisa. Expressaram ter sido plausivel a
ampliacéo das percepgOes associadas a uma situacdo de conflito, com excesséo de uma delas,
argumentando gue somente com a vivéncia em sala de aula isso seria possivel. Com relagéo a
apresentacdo das praticas facilitadoras de didlogo a fim de proporcionarem melhor conexao
entre os professores e seus alunos, as participantes foram unanimes em dizer que teriam sido
necessarios mais encontros e mais aprofundamento para esta questdo, que julgam ser muito
complexa.

Por fim, quanto ao Ultimo objetivo de se utilizar das questdes conflitivas para
oportunizar o desenvolvimento de dialogo a fim de construirem-se contextos mais produtivos
na relacdo entre professores e alunos; somente uma das professoras participantes deu destaque
a esta compreensao quando perguntada sobre as reflexfes despertadas através das atividades
propostas durante a pesquisa. Nas suas palavras: “Entender que as situacdes de conflitos séo
elementos estruturais, mas que posso fazer uso para estabelecer relacGes de troca com meus
alunos.”

Os resultados até aqui descritos foram se constituindo ao longo de um processo que,
idealmente deveria ser continuado para empreender mudancas mais efetivas.

Se compararmos as falas dos questionarios de avaliacdo, com aquelas que se
expressavam mais no inicio desta pesquisa, fica perceptivel uma ampliacdo do olhar para
algumas professoras, mas nem tanto para outras. Aquelas que se mantiveram alinhadas a uma
postura mais identificada com os pressupostos do paradigma moderno, conforme descrito no
capitulo 2, provavelmente terdo mais dificuldade em executar mudancas dentro das propostas

deste trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao idealizar este trabalho fui movida pelo entusiasmo que me despertam as possiveis
transformacdes propostas pelo dialogo e suas préaticas. Acreditando no seu potencial
transformador, propus-me ao desafio de apresentar tais praticas num contexto que percebo,
necessitado de mudangas e que representa o celeiro de um futuro que precisa ser melhor.

Conflitos, escola, professores, adolescentes, didlogo e Cultura de Paz foram se
imbricando, e como que num caleidoscopio, compondo na minha mente imagens de uma
beleza harmonica que para mim traduzia-se em esperanca € que eu desejava muito ver
reproduzidas de forma concreta nas escolas. Em meu incipiente projeto para explorar se, e
como, isso seria possivel, rumei, entdo, a uma escola para apresentar praticas dialdgicas a
serem aplicadas em situacGes conflituosas.

As professoras acolheram-me muito bem e aceitaram meu convite para discorrerem
sobre conflitos que ocorriam na escola, principalmente entre elas e seus alunos que
encontram-se no inicio da adolescéncia. Um tanto avidas para serem ouvidas sobre essa
problematica que muito afeta todos os envolvidos, partilharam generosamente suas historias
de conflitos em seu conturbado ambiente de trabalho.

Estas histdrias conflituosas eram a base que eu precisava para compor as imagens que
tinha em mente. Seria através dos conflitos que eu intencionava apresentar as préaticas
dial6gicas como um caminho a percorrer para adentrar as ideias sobre uma Cultura de Paz no
lugar da violéncia que instala-se em ambientes desrespeitosos as necessidades humanas.

Os trés primeiros encontros foram ricos em experiéncias de conflitos trazidas pelas
professoras, em sua préatica profissional. Ao mesmo tempo em que discorriam sobre o assunto,
demontravam seus posicionamentos frente aos conflitos, o que pode ser ainda mais explorado
pela sensibilizacdo que o filme “Entre os muros da escola” provocou sobre o tema. As
professoras, de fato identificaram-se com varias das situacdes mostradas, o que rendeu muitas
conversas e falas interessantes.

Dentre estas falas surgiam varios posicionamentos vinculados a pensamentos
dominantes e tradicionalistas cujos pressupostos pareciam organizados por experiéncias de
vida identificados com posturas essencialistas, valores pouco flexiveis e que ndo articulavam
com a complexidade do mundo atual. Por vérias vezes as transformacgbes do mundo

contemporaneo foram citadas, numa clara dificuldade de como deveriam ser tratadas.
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Conforme outras visdes foram expressadas por outras participantes, surgiam vozes que
podiam melhor acolher as diversidades que a contemporaneidade apresenta. Tais vozes
enriqueceram o dialogo, trazendo uma amplitude de ideias comprometidas com a necessidade
premente de mudangas ‘dentro dos muros da escola’. Dentro desta visdo ha um
reconhecimento da falta de preparo dos professores em geral, para lidarem com os conflitos
no contexto escolar, o que gera sensacao de frustracdo e desamparo por parte dos professores.
Esta sensacdo parece ser compartilhada por todas, que imbuidas de boa vontade enfrentam sua
batalha diaria na ansia por trilharem os melhores caminhos pautando-se em seus valores
proprios e naquilo que acreditam ser o melhor.

Um tanto atdnitas em meio a desestabilizacdo sofrida pelo papel do professor neste
mundo contemporaneo, dentre as muitas agruras sofridas nesta profissdo, parecem ndo
encontrar uma saida. Na tentativa de controlar esta situacdo, a maioria das professoras se
estressa com seus alunos, estes por sua vez, sinalizam 0 que parece Sser um cansago
desanimador por receberem um contetido massivo e desinteressante dentro de uma estrutura
escolar retrograda e normativa, na qual os adultos, detentores do poder, esforcam-se, sem
saber mais por onde enquadra-los.

A experiéncia mostrou que seria necessario que se desempenhasse um trabalho préatico
rotineiro, de base, com foco em valores, levando-se em conta os quatro pilares da educacéo,
como propde Delors (1996), alem de muita reflexdo conjunta ao longo de uma série de
atividades.

Considerando as influéncias que sofrem estas professoras, em maior ou menor grau,
das circunstancias da sociedade atual que caracteriza-se por sua agressividade, consumismo,
busca pela felicidade a qualquer preco, violéncia, individualismo, além das condi¢des de
trabalho enfrentadas, que caracterizam um meio hostil, com poucos recursos, pressées de
todos os lados e crescente desvalorizacdo da profissdo, parece utopico falar-lhes sobre
principios de Cultura de Paz.

A utopia, porém, tem serventia. Galeano (1994), afirma que mesmo que nao a
alcancemos no horizonte em que se encontra, ela faz-se necessaria para que ndo deixemos de
caminhar. Neste trabalho, senti poder ter dado alguns passos com estas professoras, com todas
as dificuldades que lhes acompanham. Em sua maioria elas demontraram ter interesse em
continuar esta caminhada, mesmo levando em conta as diferencgas de grau na significacao das
dificuldades.
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Certamente seria necessario a disposicdo e o apoio de todo o sistema educacional, o
que, como j& se viu em algumas iniciativas citadas neste trabalho, ndo é impossivel quando o
desejo e a causa sdo maiores que as dificuldades encontradas.

E preciso interromper esta ciranda insana e a primeira atitude para isso se inicia com o
que Rubem Alves (2004), de forma bem humorada, chama de “escutatoria”, que vem a ser
promover siléncio na alma. Quando o siléncio se faz, enfatiza o autor, comegamos a ouvir
coisas gque ndo se ouvia antes. A musica acontece no siléncio.

Neste sentido, me parece enigmatica a imagem descrita pelos professores, de alunos
usando fones de ouvido durante as aulas. Esta imagem estd frequentemente atrelada a
indisciplina, falta de limites, familias ausentes, etc. Estes fatos ndo sdo descartados da
realidade, mas ndo estaria compreendida nesta realidade o fato de estarem estes jovens
cansados de ouvir repetidamente as mesmas coisas sem que suas vozes pudessem ser
ouvidas?

Esta ideia encontra amparo no que diz Macedo (1991, p.13):

E que nés observamos pouco, porque para fazé-lo temos que nos recolher no
siléncio de quem olha para ver, de quem ouve para escutar, de quem pode
contemplar e admirar o outro, apenas para saber o que ele pensa ou faz. (...) E que
um observar, que produz conhecimento, exige do observador uma atividade nada
passiva de estruturar com sentido aquilo que Ihe é dado contemplar, condigdo para a
arte de refletir, do poder refletir.

Nossa incapacidade de ouvir tem consequéncias avassaladoras e, dificilmente, na
nossa ansia por falar sem ouvir o que o outro diz, nos conscientizamos disso.

Recentemente tive a oportunidade de voltar a escola e ter contato com algumas salas
de alunos de sétimo a nono ano. Estas salas tém aulas com as professoras que participaram
desta pesquisa. Devo aqui salientar, que especialmente duas das professoras participantes
chamaram-me a atencdo por expressarem ideias e compreensfes de alguma forma
sintonizadas com o paradigma da pds-modernidade.

Nesta oportunidade encontrei salas extremamente cadticas por conta da bagunca e
desinteresse dos alunos em pleno horario de aula e, assim, pude experienciar um pouco do
que ouvi das professoras ao longo da minha pesquisa. Por outro lado, a Unica sala que se
mantinha organizada e atenta era a que estava tendo aula com uma daquelas professoras que
me chamaram a aten¢édo durante a pesquisa. Observei que nesta sala os alunos participavam
de forma tranquila, durante o tempo que estive la.

Numa outra sala que estive, cujo professor escrevia incessantemente a materia na

lousa, pude ver toda sorte de algazarra e desatencao ao conteddo que o professor despejava na
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lousa. O barulho era tanto que ninguém podia ouvir ninguém. Diante deste desconforto,
minha colega e eu, que estdvamos aplicando um questionario junto aos alunos em razdo de
uma outra pesquisa, perguntamos se 0s alunos cotumavam agir sempre daquela forma e se
havia alguma aula em que prestavam atencao.

Para a minha grata surpresa, estes alunos citaram o nome de uma destas professoras
que acabo de mencionar, ao dizerem que era a aula em que se mantinham atentos, justificando
que isso ocorria simplesmente porque quando eles falavam com ela, ela os ouvia e, em suas
respostas, falava com eles.

Coincidentemente, no mesmo dia em que escrevo estas consideragdes finais, leio no
Jornal Folha de Sao Paulo, uma matéria com o seguinte titulo: “Escolas pobres vdo ao topo
‘sem magica’".

A matéria menciona colégios com resultados de “exceléncia na pobreza” que incluem
unidades da prefeitura e do Estado, que com toda as dificuldades pelas quais passam, tiveram
o Ideb™® saltando de 3,3 em 2005, para 7,0 em 2015, sendo que a meta para 2021 é de 6,6, no
ensino fundamental I. No ensino fundamental 11, saltou de 3,6 em 2007 e para 5,5 em 2015,
sendo a meta para 2021 de 5,8.

Como mostra a matéria, estes resultados sdo fruto de muita dedicacdo, envolvimento
das familias, professores e diretores comprometidos num trabalho continuo “com foco no
pedagdgico, ndo na burocracia”. Além de acompanhar tudo de perto, uma das diretoras diz
tentar conhecer cada aluno pelo nome. Uma professora diz que consegue acompanhar e
conhecer seus alunos. Os alunos por sua vez, compartilham sonhos de vida com os
professores e dizem gostar muito de suas escolas. Os pais, que ndo esperam seus filhos nos
portdes, mas entram nas salas para busca-los, dizem gostar dos professores.

A observacdo destas acdes diferenciadas e das declaracdes espontaneamente colhidas
na reportagem, levam a constatacdo, por parte do grande publico, sobre a importancia de
trabalhos da natureza do que foi desenvolvido nesta pesquisa, e levam em consideracdo as
diferentes consequéncias que podem ocorrer com alunos que séo ouvidos e Vistos por seus

professores em espacos de didlogos construidos.

> SALDANA, P. Escolas pobres vdo ao topo ‘sem mégica’. PressReader - Folha De S.Paulo: 2016-09-15.
Disponivel em: <https://www.pressreader.com/brazil/folha-de-spaulo/20160915/281947427312014>. Acesso
em 15 set. 2016.

16 fndice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica, criado pelo MEC para avaliar a qualidade das redes de ensino
do pais. Combina a taxa de aprovacdo escolar com o desempenho dos alunos em provas de portugués e
matematica.
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Acredito que quando este envolvimento, em que as necessidades humanas s&o
contempladas ocorre, toda a diferenca se faz. O olhar humano séo janelas nestes muros que
muitas escolas ainda insistem em manter eretos em nome de posturas retrogradas que nédo
mais se encaixam na contemporaneidade.

Este olhar requer interesse, disposi¢do e cuidado, e através dele nos mostramos mais
presentes praticando a empatia, aprofundando as relagdes, nos conectando firmemente,
cultuando paz.

O que acontece quando dois seres humanos olham-se atentamente, ultrapassa o que se
pode descrever em palavras. Mirari é a palavra em latim que significa espantar-se, olhar,
mirar. E é a raiz de miraculum, que gerou o termo milagre que é o que acontece quando duas
pessoas se olham, numa visdo de maravilhas prodigiosas, “no milagre do encontro entre duas
pessoas que é selado com o olhar que afirma a abertura e a presenca, o desejo da interacdo.”
Como expressa 0 jornalista André Gravata em sua matéria “A importancia de olhar nos
olhos™"".

N&o por acaso o escritor Rubem Alves (2003) afirma que a educacdo deve acontecer
propondo o espanto. Aguele espanto no olhar, promovido pela genuina curiosodade que move
a crianga ao aprendizado.

E do mesmo autor a frase: “Comunhio é quando a beleza do outro e a beleza da gente
se juntam num contraponto”. N&o resta duvida de que este contraponto € onde dois olhares se

cruzam. Que ai possam-se juntar os olhares dos professores e de seus alunos.

Y GRAVATA, A. A importancia de olhar nos olhos. Revista Vida Simples. S&o Paulo. Editora Abril, Edigdo
149, Set. 2014. Disponivel em: <http://vidasimples.uol.com.br/>. Acesso em: 12. mai. 2016.
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APENDICE 1 - APRESENTACAO DAS NARRATIVAS DOS PARTICIPANTES

Apresento a seguir, mais detalhadamente, a forma como os encontros foram se
procedendo, juntamente com as narrativas das professoras que dai emergiram. Este material
foi gerado através de filmagem e gravacdo em audio, dos cinco encontros realizados, sendo
posteriormente revisto, ouvido e transcrito.

Vale ressaltar que o grupo de professoras participantes da pesquisa foi composto no
total por sete participantes, sendo que este funcionou como um grupo aberto, dado que ao
longo dos encontros ndo puderam estar sempre todas presentes e eventualmente houve a
participacdo da coordenadora.

No primeiro encontro compareceram seis professoras (P1, P2, P3, P4, P5 e P6) e eu as
recebi na sala que nos foi disponibilizada. Todas foram se acomodando ao redor de uma
grande mesa em formato oval, a qual ocupava toda a sala. Eu havia planejado que os
encontros ocorressem seguindo o formato de circulo, como preconiza Pranis (2010), com o
intuito de familiarizar os professores com este formato, no entanto, inicialmente isto ndo foi

possivel.

Apresentacdes

Apresentei-me como psicologa e mediadora de conflitos, explicando que estes
encontros faziam parte da minha pesquisa de mestrado. Contei-lhes brevemente do meu
interesse sobre a interacdo entre as pessoas e a ocorréncia dos conflitos interpessoais,
transpondo este interesse para a forma como tém se dado as relagdes entre professores e
alunos adolescentes, por entender este contexto escolar como um territdrio fértil na ocorréncia
de conflitos.

Num segundo momento pedi que as professoras se apresentassem, conforme a

seguinte dinamica:

- Que cada uma apresentasse a pessoa ao seu lado a partir da caracteristica que mais

chamava a atencédo, dado que todas ja se conheciam.

As apresentacdes se iniciaram de forma bastante amistosa tendo prevalecido um

ambiente de colaboragéo, respeito, admiracao, solidariedade e familiaridade.
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A proposta desta atividade teve o intuito de possibilitar que cada uma se percebesse
por uma perspectiva diferente além da propria imagem que tem de si.
Neste sentido, chequei como sentiam-se tendo sido apresentadas por outra pessoa.

Houve uma percepcao positiva das participantes, representada na fala de uma delas:

“Eu acho que o olhar do outro acrescenta muito mais do
que o proprio, né? Eu acho que foi valido cada um ter
falado um pouquinho sobre o colega.”

(Participante P4)

Narrativas das professoras sobre suas experiéncias envolvendo conflitos e alunos, no

contexto escolar.

Foi entregue as professoras o roteiro de perguntas disparadoras (Apéndice 2), para que
narrassem suas experiéncias e posturas relacionadas aos conflitos que vivenciam na escola
com seus alunos. Cada participante recebeu uma folha com as perguntas impressas e 0S
relatos foram acontecendo de acordo com o desejo de cada uma de se manifestar, sem um
combinado prévio que organizasse a sequéncia das falas.

De inicio uma das participantes (P4) classificou os conflitos em positivos e negativos.
Em sua opinido, os positivos configuram-se em debates de ideias entre todos os envolvidos e
sdo mediados pelo professor que contribui com ideias e experiéncias préprias, além de
pesquisas e leituras sobre o tema em questdo. No caso de conflitos negativos, a participante
destacou desentendimentos entre os alunos em que cada um quer impor suas ideias de forma
agressiva, podendo progredir para violéncia e agressoes fisicas. Nestes casos considera que 0
professor fica de méos atadas uma vez que acabaria se expondo se interviesse.

Outra participante (P1) identifica que os conflitos sdo gerados por falta de dialogo, na
auséncia de uma maior compreensdo do outro, ndo se reconhecendo o que o outro diz como
sendo certo.

Especificamente em sala de aula, percebe que muitas vezes o conflito acaba
acontecendo associado ao fato de que, para alguns alunos, o ambiente escolar atual
configura-se de forma ndo significativa. O que leva o professor a um esgotamento de seu
potencial criativo, tentando sempre levar coisas diferentes para a aula, no intuito de despertar
o interesse do aluno.

Aponta para um mundo em transformacdo, acarretando mudangas nos alunos e

professores, e em tudo mais que vai sofrendo mudancas. Constata, entretanto, que nestes
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tempos atuais, valores como o respeito e a educacdo que deveriam ser imutaveis, estdo se
perdendo dentro da escola. Vincula esta situa¢do ao surgimento dos conflitos na escola.

A participante compreende as mudangas como avangos, mas acredita que pelo fato de
ndo estarem mais em evidéncia os valores de outrora, 0os bons alunos acabam saindo-se
prejudicados. Como exemplo, cita alunos que permanecem com fones de ouvido em sala de
aula. Outros alunos reagem apontando este comportamento aos professores e esta cena gera
conflitos.

Em momentos assim, acredita que adota uma postura mediadora, utilizando a seguinte
fala: “olha, para, ndo da, chega!”. Se o conflito progride ela chama os envolvidos para
conversar com a intencdo de que percebam melhor seu comportamento. Entéo lhes pergunta:
“Se eu chegasse aqui na sala de aula te xingando, te ofendendo, te destratando, vocé iria
gostar? Ndo, né?”

Procura sempre empregar as palavras por favor ao pedir aos alunos que se sentem em
suas cadeiras. Na sua relacdo com eles dedica-se para que entendam o sentido de palavras
como obrigada, por favor, com licenca, por entender que estas pequenas coisas fazem
diferenca numa sociedade.

Em seu entendimento o tempo que estes alunos irdo permanecer na escola, pode ser a
Unica oportunidade que tenham em suas vidas para estudarem e obterem conhecimento.
Somente na escola poderdo discutir sobre assuntos como direitos humanos, estudar sobre a
ditadura no Brasil, conhecer sobre artes, se apropriarem da lingua portuguesa, ou da educacéo
fisica.

A participante atribui boa parte dos conflitos escolares ao fato de estarmos numa
sociedade nova em que o papel da escola ainda ndo estd definido, por termos passado por
muitas transformacdes nas Gltimas décadas. Assim, seu papel hd que ser redefinido, assim
como o papel dos educadores, dos estudantes e da instituicdo escolar.

Em sua opinido, h& que se resgatar a importancia da escola dentro da sociedade, que
vem sendo confundida como espaco de assisténcia social, parque de diversdes, socializagdo
apenas; sendo descaracterizada de sua principal importancia que é o conhecimento.

Como professora de informatica costuma alertar seus alunos sobre a facilidade de
encontrarem todo o tipo de informacéo através do Google, mas salienta que a apropriagéo e
reflexdo sobre estas informacgdes deve ser trabalhada na escola. Repara que boa parte dos

alunos ndo quer apropriar-se desse conhecimento. Em sua opinido, entretanto, este trabalho
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ndo cabe a escola, deveria haver um comprometimento por parte das familias voltado a
educacdo para um melhor comportamento dos alunos, pois a escola ndo da conta disso.

Avalia que os conflitos na escola advém da tensdao entre estes alunos “do tipo
desinteressados”, versus os que ela denomina como “alunos de exceléncia” que sdo muito
esforgados e que tentam aprender, por vezes em meio ao tumulto e incobmodos causados pelos
primeiros. Entre estes dois pontos exerce seu papel de professora que medeia a situacdo de
forma dialogada para assegurar o direito daqueles que querem estudar.

Em sua concepc¢do, nos momentos em que estes conflitos ocorrem, sua resolugéo
precisa ser imediata. Assim, convoca os envolvidos para uma conversa e se a ocorréncia for
agravada por agressGes de maior violéncia, chama também os pais, na tentativa de reunir
todos para o dialogo. Contabiliza alguns sucessos e outros tantos insucessos neste intento.

Conclui que as questdes de conflito sdo muito mais abrangentes. Perpassam o0
ambiente escolar, uma vez que a escola vem a ser um reflexo da sociedade que estd em
transformacéo, considerando algumas como positivas e outras como muito negativas.

A proxima participante (P2) expressa que o conflito que mais a incomoda € o conflito
silencioso, que ocorre em via de mao dupla, mas que ndo se concretiza, entre alunos e
professores. No seu ponto de vista, os professores estdo dispostos a ensinar, mas os alunos
ndo querem aprender; e se utilizam da escola como shopping center, desfile de moda, area de
lazer, dado que a regido carece destas areas. Assim a escola passa a ser um ponto de encontro
para os alunos e sua funcéo primordial esta sendo perdida.

Em seu desabafo, afirma que ainda ndo descobriu como lidar com esta situacdo. Suas
tentativas de tornar as aulas mais interessantes, como por exemplo, mudar o lugar fisico de
algumas aulas para o patio, ou sugerir que montem jogos, nao surtiram efeito.

Na sua concepcdo, avalia a atual geragdo como sendo muito apatica, apesar de ter tudo
ao seu dispor e ser considerada capaz de executar varias coisas a0 mesmo tempo. Enxerga
nestes jovens uma grande apatia, ao rechagarem todas as propostas oferecidas pelo professor,
ndo apresentarem qualidade no que fazem e ndo se dedicarem. Identifica o conflito como
sendo velado, como um jogo de forcas entre alunos e professores.

Descreve que dentro do tempo que os professores dispdem para passar o contetdo de
uma matéria, ou seja, quarenta e cinco minutos de duracdo de uma aula, sdo gastos quinze
minutos tentando promover uma organizagdo da classe, dez minutos para a chamada, tempo

para preencher o sistema da prefeitura na internet, tempo para preencher a ficha do livro de
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controle, ficha do leve leite; e com tudo isso restam quinze minutos para tentar passar um
contetdo que os alunos ndo querem aprender.

Continua seu desabafo com a descri¢do de situagcdes de desobediéncia por parte do
aluno que néo tira o fone do ouvido quando o professor chama sua atengéo, senta-se de costas
para o professor, por vezes permanece de pé ou em lugares outros que nao a carteira que
deveria estar ocupando. Resume tal situagdo a um embate entre, “o aprendente” e “o
ensinante”.

Outra participante (P5) inicia sua fala definindo conflito como aquilo que acontece
quando ndo se chega a um acordo, e trazendo suas impressdes sobre o que ela chama de duas
I6gicas de conflito, a primeira se referindo a conflitos pontuais, comuns a qualquer espaco
além das escolas, e 0 segundo, que chama de conflito sistémico.

Acredita que atualmente a escola vive de acordo com esta segunda logica, enfatizando
a diferenca de propositos que caracteriza os conflitos, e que estd presente na escola. Destaca
de um lado o papel do professor, tido com o prop6sito de preparar o aluno, e do outro lado, o
aluno que adentra a escola com todos 0s comportamentos ja descritos por suas colegas.
Explica este conflito sistémico, tendo em vista todas as mudancas sociais que ocorreram em
pouco tempo, sendo que a escola, por sua vez, permanece como uma instituicdo normativa.
Tende, assim a normatizar uma nova sociedade que talvez ja ndo queira ou ndo precise mais
disso. V& esta situacao por si s4, como bastante conflituosa.

Aponta para a falta de formacéo especifica do professor diante deste panorama. Na sua
opinido deveria se pensar sobre uma formacdo necessaria para tal questdo. Pensa sobre a
necessidade de se criar um espago coletivo de formag&o conjunta.

Embora deem muitos subsidios para o desenvolvimento de projetos, as escolas da
prefeitura, na sua opinido, ddo pouco espaco reflexivo e propositivo para que estas questdes
possam ser pensadas. Se assim fosse, poderiam caracterizar os alunos e os professores como
individuos em sociedade que estdo dialogando com a instituicéo escola e com os professores,
como representantes desta instituicao.

Esta professora se diz sem saber o que fazer diante destes conflitos, que neste
momento ocorrem de forma reativa neste desencontro de propdsitos, sem que se reflita sobre
isto e se busquem novas propostas de acao.

Percebe-se sozinha e frustrada, pois os problemas sdo percebidos, mas ndo ocorrem

mudancas, que para ela precisariam ser revolucionérias. Sabe de exemplos de escolas que
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revolucionaram seus sistemas e gostaria que isto acontecesse como uma proposta da
Educacéo.

Acha desanimador continuar assim, sem perspectivas neste conflito sistémico,
sabendo que poderia ter outro tipo de relacdo com seus alunos em que houvesse mais dialogo,
mesmo considerando que nem sempre, nas relagdes humanas, as pessoas se ouvem. Mas
pensa que pode ser uma questdo de busca de interesses.

Afirma que tem se discutido superficialmente a questdo de busca de significado, mas
acha que esta situacdo a que esta se referindo ultrapassa esse limite, uma vez que € preciso
haver um significante. Explicando que na sua concepcdo, ndo é sO saber o que é que faz
sentido para os alunos agora, mas saber como a escola vai fazer sentido para eles de uma
forma geral. Ela se pergunta sobre a possibilidade do aluno poder registrar qual era o projeto
da escola, da rede, desse sistema educativo. Qual que era o projeto da escola para sua vida, 0
projeto dela para sociedade. Conclui dizendo que infelizmente a escola ndo esta preparada
para ter projeto para sociedade. E as coisas vao se mantendo da mesma forma.

Outra participante (P6) inicia sua fala definindo conflito como divergéncias de ideias.
Menciona uma desestruturacdo das familias de alunos que chegam a escola com uma
defasagem afetiva e de respeito prdprio. Acredita que esta situacdo desencadeia sentimentos
negativos como inveja, o que levaria a episddios de bullying.

Percebe os professores como mediadores de infinitas situacdes conflitivas entre alunos
e muitas vezes, também como uma figura de apoio para alunos em situacbes de
vulnerabilidade familiar, dando como exemplo alunos que contam que o pai encontra-se em
detencdo judiciaria. Quando recebe esse tipo de desabafo de alunos, se vé na necessidade de
protegé-los para que ndo se sintam menosprezados.

Lamenta que no exercicio de fun¢des de “mediador” e de “assistente social” na sala de
aula, frente as problematicas que chegam aos professores, muitas vezes eles ndo conseguem
ajudar estes alunos, gerando frustracdo. Além do que, estas sdo atuacBes que em geral, lhes
consomem tempo, 0 que compromete o conteudo a ser passado nas aulas.

Pergunta-se qual seria a funcéo da escola e que lugar ocupa a familia e todo o sistema,
que néo se apropria destes problemas. Na sua opinido os professores se esforcam na tentativa
de auxiliarem muitos alunos que estdo buscando caminhos melhores, pois sdo muitos os

problemas sociais que chegam a escola.
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Se diz bastante desesperancosa ao constatar que a educagdo ndo tem avancado ao
longo de seus mais de vinte anos de trabalho como professora. Neste sentido, considera que
esta se perdendo a chance de formar futuros cidaddos mais competentes.

Por outro lado surpreende-se com alunos que considera “de exceléncia”, alunos que
tiram 6timas notas, que sdo solicitos com os professores; o que a faz se sentir revitalizada,
com vigor e brilho no olhar para seguir sua tragetoria. Sente-se, assim, incentivada, como
professora de histdria, a ensinar-lhes sobre culturas que prezam, por exemplo, pelo respeito
aos idosos.

No seu entendimento, ideias e valores presentes na sociedade estariam deturpando os
alunos.

A participante finaliza com um comentario sobre um trabalho de um grupo de alunos
que ela orienta. Conta que eles gostariam de pesquisar sobre grapixo, considerada como arte,
ndo como pichacdo. Estes alunos argumentaram que gostariam de defender esse trabalho de
grapixo como uma forma de expressdo contra o sistema. Ela, por sua vez argumentava
mostrando as implicacGes negativas deste trabalho, como os danos aos patrimonios e 0s
perigos que estes pichadores corriam por poderem ser pegos pela policia.

Considerou que esta pode ser outra forma de exercer uma mediacdo com os alunos, a
medida que se utiliza de sua formacéao e experiéncia para conduzi-los no desenvolvimento de
suas ideias e na realizagéo de um trabalho sobre um tema controverso de uma forma positiva.

A participante que ainda ndo havia se expressado (P3), definiu conflito da seguinte
forma: ao seu ver, tudo tem um fluxo para acontecer, e as barreiras que impedem esse fluxo
séo tidas como conflito.

Como professora, diz que ao adentrar uma sala de aula, ela tem um planejamento a
seguir que deve fluir, e tudo que acontecer para barrar esse fluxo, se configura como conflito
e deve ser mediado pelo professor.

Defende que os conflitos sdo corriqueiros e que acontecem naturalmente. Na sua
opinido, chega-se a ser higienista ao definir que a funcdo da escolar é exclusivamente oferecer
o conhecimento. Acha que na mesma propor¢do que oferece conhecimento, sua funcao é
também socializadora. Neste aspecto, considera que a escola cumpre exemplarmente esta
missdo. Desta forma, a escola permanence cheia mesmo em meses em que nao ha aula, como
um bom espaco de convivéncia para os alunos.

Em contra partida, espacos em que ha muita convivéncia ficam mais propensos a

ocorréncia de conflitos. Considera muito bom que os conflitos acontegam, como oportunidade
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para que os alunos testem, em outros ambientes, 0 que aprenderam em casa.

Em situagOes de conflito em sala de aula, ela diz que costuma tentar tirar os alunos da
sala, pede que um ouca 0 outro, para que se entendam, que conversem e procurem solugdes
por eles proprios. Nesta situacOes, prefere ndo oferecer os seus proprios valores como baliza.
Entende que também os seus valores estdo sendo testados e questionados a todo momento,
considerando a si propria, como uma aluna do mundo.

Assim, insiste em prestar muita atencdo para nao se colocar como baliza na mediacéo
de conflitos entre alunos, deixando que eles cheguem a resoluc@es por conta propria. Justifica
sua conduta por entender que néo se pode criar um futuro adulto sem autonomia para resolver
0sS seus proprios problemas.

Conclui dizendo que ndo sabe se age a contento, vai controlando suas acbes por
tentativas e erros e gostaria de ter maior formacdo, ou mesmo informacfes acerca de
mediacgéo de conflitos para que pudesse atuar de modo mais positivo.

Ap0s a fala de todas as participantes, uma delas (P5) quis fazer mais uma colocagdo
salientando a importéncia da fala da ultima colega sobre a postura do professor. Argumenta
que a escola coloca os professores, de uma forma geral, como seus representantes, na figura
de exemplos a serem seguidos. Acha que ficam muito expostos neste lugar e que tanto a
escola, como os professores ndo ttm uma acéo uniforme, de acordo com os valores de cada
um, sendo assim impossivel que se tenha um projeto de educagdo coeso.

Incomoda-se com a postura arrogante que acha que os professores adotam como se
fossem paladinos da boa conduta, quando na verdade, de acordo com a sua concep¢éo, 0 que
permite que o professor se aproxime do aluno, seria justamente o contrario, ou seja, que se
mostre como ser humano, igual ao seu aluno, que se transforma na sua convivéncia com o
mundo. Esta seria uma contradicdo na qual os professores caem pelas dificuldades que tém
neste sentido.

Traz uma experiéncia prépria, relatando que ao terminar sua graduacdo ingressou
diretamente na prefeitura e durante o seu primeiro ano lecionando, precisou se afastar em
decorréncia de sintomas de sindrome do panico. Relaciona esses sintomas a grande
dificuldade que enfrentou para assumir o papel de professora que Ihe era cobrado.

N&o conseguiu carregar esse peso que acha que os professores, em sua maioria
carregam. Cita alguns cuidados que precisam tomar, por exemplo, como devem se comportar
em publico; ao se socializarem fora do ambiente escolar; nas suas postagens em redes sociais;

0 que falam dentro e fora da sala de aula.
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Sente-se comprometida com esta figura que Ihes é cobrada. No entanto, sem nenhum
apoio, permanecem relegados a propria sorte. Fica sem entender a exemplo de qué esta

postura é cobrada, ficando os professores sem condicOes de nega-la e tendo que sustenta-la.

Finalizagcdo do primeiro encontro

Apos as falas de todas as participantes, dentro do limite de tempo em que o0 encontro
aconteceu, pedi que cada uma, (com excessao da participante P4, que em todos 0s encontros
precisou sair antes, pois cumpria dupla jornada) em uma Unica, ou algumas poucas palavras
expressasse como foi a experiéncia de falar sobre o tema que foi tratado. Pelo fato de as falas

serem suscintas, optei por reproduzi-las aqui textualmente.

P1- Eu gostei porque eu acho que é mais uma oportunidade da gente refletir um pouco, falar
até, sobre nossas angustias porque pra gente tem muita angustia. As vezes falta um pouco

esse espaco de conversa mesmo, né?

P2 - Poder refletir sobre as angustias.

P5 - Eu ainda me sinto mal quando converso sobre isso. Gostaria realmente que a gente
conseguisse desenvolver esse espaco pra falar sobre, refletir mais, buscando ser mais
positivo, embora esse ndo seja um espaco exatamente positivo. Toda vez que a gente fala

disso, a gente sai com mal estar, porque a gente continua sem norte, isso € sempre assim.

P6 - Eu acho que seria uma discussdo, mas no sentido bom, né? Trabalhar mais esse tema
expor mais. E como ela falou, que tem pouca coisa pra gente ler a respeito, entdo talvez seja

0 seu objetivo também, de estar aqui pra que nos orientar a trabalhar melhor estas questdes.

P3 - Ai, eu acho gente, eu serei dura, me desculpe. Mas eu acho uma semente plantada no
deserto. Eu acho que a ideia é boa, a experiéncia é boa, a troca com o0s colegas é

enriquecedora, mas eu acho... E um encontro e depois a gente ndo vai...

Neste momento esclareci que ndo seria somente um encontro. Eu ndo havia ainda

mencionado sobre o planejamento dos encontros. Aproveitei a oportunidade para contar-lhes
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como o0s encontros tinham sido combinados com o diretor da escolar.

P3 - Ah! Entdo gente, ndo é uma semente! Entdo eu acho assim, que foi assertivo falar sobre

os conflitos. Foi assertivo.

P6 - Vou fazer s6 uma observagdo. Nao sei se vocé ja ouviu falar que no Estado eles abriram
um cargo que seria de mediador. A minha (outra) escola perdeu esse ano porque esta
contendo despesas. Entdo, mediador seria essa ponte para mediar os conflitos, porque com
uma sala lotada muitas vezes ndo da pra vocé dar essa atencdo. Como a colega falou, saio
com ele 14 fora s6 que tem trinta dentro, né? Pegando fogo. Ai o governo do Haddad esse ano
criou um grupo. Uma proposta de ter mediadores, entdo teve uma proposta do Haddad pra
esse ano, s6 gque ele convocou professores para que eles fizessem essa reunido, esse trabalho
junto aos alunos num outro periodo, mas vocé ja vé, ndés somos tdo atarefados. Sair de uma
escola, vai pra outra, entdo quer dizer, a ideia é boa sé que... E preciso encontrar como

efetivar isso.

Encerrei o encontro com a leitura do texto “O jardineiro”, de Rubem Alves.

“O que se encontra no inicio? O jardim ou o jardineiro? E o jardineiro. Havendo um jardineiro, mais cedo ou
mais tarde um jardim aparecerd. Mas havendo um jardim sem jardineiro, mais cedo ou mais tarde ele
desaparecerd. O que € um jardineiro? Uma pessoa cujo pensamento est4 cheio de jardins. O que faz um jardim
sdo os pensamentos do jardineiro. O que faz um povo sao 0s pensamentos daqueles que o compoem.”

(Rubem Alves'®)

P1 - Tem flores muito bonitas nesse jardim!

Com esta ideia em mente, finalizamos 0 nosso primeiro encontro.
Nosso segundo encontro

Neste encontro houve a exibi¢do de uma versdo, por mim editada, do filme “Entre os
muros da escola” dirigido por Vincent Cantet (Franga, 2008).

Nesta edicdo do filme, procurei destacar as principais cenas alusivas aos conflitos,

focados no ambiente escolar, ocorridos em uma escola da periferia de Paris. (Apéndice 5).

¥ RUBEN ALVES — PENSAMENTOS. Disponivel em:
<http://praxprofundis.org/livros/rubemalves/rubemalves.htm>. Acesso em: 02 jun. 2016
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Como ndo puderam estar presentes todas as professoras participantes da pesquisa, uma
copia da versao editada do filme foi disponibilizada para que pudessem assistir em um outro

momento antes do nosso proximo encontro.

Nosso terceiro encontro

Inicialmente eu havia programado a discusséo sobre o filme logo apds a sua exibicao.
Entretanto, por conta do tempo de duracdo de cada encontro (uma hora e trinta minutos),
organizados de acordo com o cronograma de atividades da escola e a disponibilidade das
professoras, ndo tivemos tempo suficiente para exibicdo e discussdo na sequéncia e a
discussao precisou se dar num proéximo encontro na semana seguinte.

Assim, pensando na utilizacdo das cenas do filme como um material de sensibilizacéo
as participantes, propus a discussdo encaminhando-a em direcdo a dois pontos principais:
sobre 0 que mais havia chamado a atencéo, e sobre identificagdes de narrativas situacionais
semelhantes em seus préprios cotidianos profissionais.

No inicio do encontro, pedi que as professoras se reconectassem as cenas do filme e
mesmo as que ndo haviam assistido junto com o grupo foram se manifestando, comentando
sobre as realidades conflitivas em seu contexto profissional, muito proximas as tratadas no
filme, assim como, manifestando suas préprias angustias desencadeadas por estas realidades.

Todas as professoras participaram ativamente e a discussao foi prolongada.

Sobre 0 que mais chamou a atencéo nas cenas exibidas do filme

Uma das participantes (P1) se pronunciou primeiramente, trazendo a cena que
acontece no Conselho de classe em que as meninas, delegadas de classe que dele estavam
participando, relataram depois em classe para o colega, foco do conflito principal, uma
atuacdo do professor contraria a este colega no Conselho. Este enfoque destacado por elas,
entre outros que poderiam ser mais positivos para o colega em questdo, foram gerando
discussOes entre elas, o colega e o professor, até que o professor perde as estribeiras e as
insulta. Num crescente, 0s animos véo se exaltando até que o menino sai da sala sem a
permissao do professor, apos ferir, sem intengdo uma outra colega. Este menino € proveniente
do Mali e sua mae, nas ocasifes em que é chamada na escola, ndo fala francés. Precisando de

traducéo, fala de comportamentos bastante positivos do filho em casa, elogiando-o.
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A participante se refere a esta cena, ressaltando que com frequéncia as maes dos
alunos agem como a mée do filme, elogiando os filhos. No entanto, o aprendizado desses
alunos se encontra comprometido. Ressalta algumas passagens do filme em que o professor e
0 aluno conseguem se entender, 0 menino tem boas producdes, reage bem e fica feliz, mas
lamentavelmente o final ndo é feliz.

Para outra participante (P7) chama a atencéo o fato de a mée deste menino do filme
ndo falar o idioma e por vezes, ser traduzida pelo préprio filho. A professora participante fica
desconfiada de que o menino ndo estaria fazendo a traducdo correta para ndo se prejudicar
com possiveis criticas da mée. E se 0 menino estivesse ocultando a verdade sobre o seu
comportamento?

Significando a lingua como uma barreira, outra participante (P5) traz a questdo das
muitas barreiras que atuam na escola. Comenta sobre o titulo do filme que em francés seria
somente “Entre Muros”, como uma alusdo a ideia da dificuldade de comunicagéo existente.
Diz perceber a existéncia de barreiras na dificuldade de muitos de seus alunos de se
expressarem, o que também identificou no filme, em que ha o agravante da lingua para muitos
alunos imigrarantes na Franca. Pontua também a dificuldade das meninas, delegadas de
turma, em participar do Conselho.

Voltando para esta dificuldade comunicacional em seu ambiente de trabalho, a
participante ressalta a prépria dificuldade como professora para se fazer entender pelos
alunos, que segundo ela, muitas vezes entendem o contrario do que ela quis dizer, o que
muitas vezes causa conflitos. Entende que o adolescente erra na sua condi¢do de menos
maturidade, e que os erros dos adultos tém um peso maior; 0 que muitas vezes € esquecido.
Na sua concepc¢éo, isso gera um impedimento na aproximacdo entre professores e alunos,
desencadeando situacbes de conflito. Identifica tais situacdes na escola retratadas no filme,
mesmo que melhor estruturada que as escolas de periferia no Brasil, mas independente do
local, acha que todos somos seres humanos com as mesmas dificuldades em menor ou maior
grau, constituindo um grande desafio.

A mesma participante ainda se conecta com outra cena do filme, em que o professor
deixa de fazer a recomendac&o de um livro para a turma por achar que ndo teriam maturidade
suficiente para compreendé-lo. Ao final do ano letivo, uma aluna conta que seu maior
aprendizado ao longo daquele ano se deu por conta de um livro que pegou emprestado da
irmd, estudante de direito. O mesmo que o professor deixou de lado. A participante associa

este episddio as barreiras as quais se referia e lamenta também ter agido como o professor do
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filme, julgando previamente que os alunos ndo teriam condigdes para realizar determinada
proposta e depois se surpreender com a capacidade deles.

Neste sentido, outra participante (P1) disse que na sua opinido, como professora deve
oportunizar essas leituras, mesmo que nédo atinja a todos os alunos, acha que a0 menos uma
parte deles serd beneficiada por estas oportunidades, pois para a maioria dos alunos, talvez a
escola seja 0 Unico espago para que possam entrar em contato com esses conhecimentos.
Percebe que por vezes os alunos séo subestimados e que falta ao professor um olhar mais
sensivel para as potencialidades individuais de cada aluno em suas possibilidades de
desenvolvimento e aprendizagem.

Outra participante (P6) comentou que, por ser professora de histéria, chamou-lhe
atencdo a diferenca cultural. Fica imaginando a dificuldade dos alunos imigrantes, em sua
maioria africanos, em seus processos de aculturamento numa escola francesa e por outro lado,
a dificuldade dos professores em lidar com isso. Compara esta situacdo a realidade brasileira,
trazendo exemplos de alunos que vieram da regido Nordeste, com outros habitos e muitas
vezes passam por algumas dificuldades de adaptacéo.

A proxima professora a comentar (P4), trazia na memoria uma cena do filme em que o
professor pede que uma aluna permaneca em sala apds a saida dos demais. Nesta ocasido,
apesar de se utilizar de certa arrogancia, fazendo com que ela peca desculpas, o professor
demonstra preocupacdo com o fato de a aluna estar mais distante, silente e com
comportamentos um pouco rebeldes, como negar-se a ler algo que ele Ihe pede durante a aula.
Transportando para a sua propria experiéncia profissional, esta professora faz mencdo ao
distanciamento que por vezes ocorre com certos alunos, por conta de algum discuido em
alguma fala do professor.

Outra professora (P6) refere-se a esta situagdo em que o aluno se nega a fazer uma
leitura em sala, argumentando que em muitas destas vezes, o professor reage tomando isso
como uma afronta a sua pessoa, gerando conflitos. Fala de sua relacdo com seus alunos, no
sentido de haver uma aproximacdo maior com alguns, uma certa amizade, que segundo ela, é
confundida por eles, que se chateiam se forem repreendidos em sala de aula. Acha gratificante
ser uma professora mais proxima de alguns alunos, a medida que eles percebam que em sala
de aula devem respeitar as regras comuns a todos.

Voltando a falar sobre o Conselho de classe, outra professora (P5) identificou a
situacdo vista no filme com a realidade da escola, em que se estd sempre apontando a

indisciplina e pouco se valoriza 0 aproveitamento e o rendimento dos alunos. Fala desta
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constatacdo como um posicionamento da escola muito reativo e pouco formulativo.

Embaladas por comentérios e desabafos que foram surgindo sobre situagfes vividas
em suas rotinas profissionais, as professoras seguem tecendo comentarios sobre as suas
experiéncias.

Falam a respeito das variadas reagdes de diversas salas, frente as aulas que preparam.
Pensam que essa fase de transi¢do da infancia para adolescéncia seja surpreendente. D&o
exemplos de aulas que fluem muito bem, com 6tima participacao dos alunos, e outras, em que
a expectativa era favoravel, acabam sendo frustrantes, ndo se concluem, ndo ocorre interacéo
dos alunos. Assim, por vezes se perguntam se estdo agindo corretamente.

Mencionam uma atividade proposta na escola denominada “trabalho de conclusdo
autoral” (TCA), que os alunos comecam a preparar no sétimo ano e apresentam no nono. Este
trabalho costuma ser fonte de muita ansiedade por parte dos alunos e as professoras tentam
acalma-los, explicando que se trata de um processo de desenvolvimento e aprendizagem.

Percebem que os alunos e a sociedade em geral, ainda permanece arraigada numa
visdo de que o aprendizado se resume a aula, caderno e louza; e 0 que importa sdo as notas.
Ao proporem alguma atividade diferenciada, os alunos questionam, como se ndo fossem
aulas. Se propdem reflexdes e debates sobre determinado assunto, dizem que os alunos
estranham e abdicam por licGes e copias de textos em seus cadernos. Os cadernos parecem
funcionar como provas materiais de que algo foi aprendido, embora muitas vezes tenham
conteddos anotados em seus cadernos dos quais nao se lembram.

Déo-se conta de que no tempo em que elas frequentavam a escola era da mesma
forma, havia essa mesma mentalidade sobre como se d& o aprendizado. O tempo passou,
houve tantas transformacdes, evolugdes, tantas novas formas de atuar. Contudo, consideram
gue a educacdo continua muito retrégrada, sendo este também um motivo de conflito. Acham
necessario que se repense o papel da escola. Qual a escola que se quer e como construi-la é
uma preocupagdo premente, uma vez que o mundo mudou e a relagdo entre as pessoas
também. Avaliam que algumas mudancas estdo nas maos dos professores, todo o sistema,
porém, precisa ser repensado.

Destacam as novas condicGes proporcionadas pela informatizagdo utilizada na
otimizagcdo do aprendizado. A professora de informatica (P1), particularmente traz sua
realidade em sala de aula, contando que mesmo com toda a disponibilidade a informacao,
julga que os alunos a disperdicam. Se acomodam a simples “recortes e colas” sobre as

pesquisas que lhes sdo pedidas e canalizam seu interesse ao Facebook e YouTube.
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Complementa dizendo que nem a sala de informatica € mais um atrativo para os alunos, uma
vez que acessam tudo o que querem através de seus proprios celulares.

A mesma professora (P1) adentra a questdo da maturidade de seus alunos. Acredita
que por eles ndo possuirem maturidade bioldgica, a escola precisa impor certas regras de
comportamento que eles precisam cumprir por uma questao de limites, respeito e ordem.

Eu pergunto a esta professora, considerando que a maturidade dos professores €
diferente da dos seus alunos, o que acha que, da parte dos professores, poderia acontecer para
facilitar uma condicdo de maior interesse por parte dos alunos, o que poderia proporcionar um
maior envolvimento dos alunos em sala de aula.

Ela diz achar que precisa haver uma construcao da familia, no sentido de proporcionar
uma educacdo basica. Traz referéncias proprias que aprendeu com sua mae, como, nao entrar
sem bater na porta, ndo interromper ou atrapalhar adultos que estdo conversando e de outros
comportamentos sociais que ela mantém consigo. Entende que nestes tempos de mudancas
galopantes, haveremos de esperar que estas mudangas comportamentais sejam estudadas, para
melhores compreensdes futuras.

Passamos entédo para o segundo ponto a ser tratado neste encontro.

Sobre as narrativas das proprias experiéncias cotidianas profissionais, identificadas a
partir das situacdes conflitivas vistas no filme

A primeira professora a se manifestar (P4), se diz impactada pela cena do filme em
que o professor se irrita e chama as alunas que participaram do Conselho de “vagabundas”,
frisando que esta é uma palavra forte e que como aluna também reagiria como elas.

Tal cena a remete a um episodio ocorrido durante uma aula sua na quadra da escola.
Ela, como professora de educacdo fisica, estava formando os times que seriam compostos por
alunos do ensino médio. Meninos que, embora ainda adolescentes em formacgdo, sdo muito
altos e no meio deles ela parecia bem mais baixa, “parecendo uma filha perto deles”. Na
divisdo dos times, acabou por se esquecer de incluir um dos alunos. Voltou-se para este aluno
e disse: - “Gente! Me esqueci de vocé!”. Outro aluno, “alto e forte”, respondeu: - “Ele estd
no meu time sua cega!”. A professora, numa reacdo impulsiva, devolveu: “Cega ¢ a...”,
soltando o insulto em alto e bom som. No momento seguinte ficou se remoendo de angustia
pela sua reacdo impensada. Conta que para piorar a situagéo, cinco dias depois, a mae deste

menino veio a falecer vitima de cancer. Ela diz que desconhecia a doenca da mée do menino.



184

Aos prantos ligou para uma colega, sem saber que atitude tomar. Nao sabia se deveria voltar a
tocar no assunto com o aluno. Decidiu ao fim, ndo falar nada e esperar pelo que aconteceria,
se ele comentasse algo, ela pediria perddo. Na aula seguinte o aluno chegou e a cumprimentou
com um beijo no rosto, sem mencionar o assunto. Ela diz que teve receio de “tocar na ferida”,
e “pediu perddo a Deus”, ao invés de falar algo para o aluno que pudesse magoa-lo ainda
mais. Acha que neste caso, embora tenham se utilizado de palavras fortemente ofensivas,
ambos puderam relativiza-las dentro do contexto em que tudo ocorreu.

Quase quatro meses apos o ocorrido, 0 aluno continua a frequentar suas aulas, sem
nunca ter faltado e eles mantém uma boa relagéo. A professora reflete sobre outros rumos que
esta situacdo poderia ter tomado, haver represalias por parte dos alunos, como num periodo
que ela se lembra em que houve uma série de professores que tiveram seus carros riscados por
alunos.

As professoras concordam que este episodio de riscar carros dos professores € o maior
nivel de violéncia a que os alunos desta escola ja chegaram. Acham que os conflitos vao
ocorrendo e se agravando com palavras ditas de formas incorretas, os alunos querendo se
impor aos professores e vice-versa. Na opinido de outra professora (P1), se o conflito ocorre
envolvendo alunos “com certo desvio de cardter” acaba em ameagas € em casoS COmMO esse
dos carros riscados.

Voltando a associar as situagdes de conflito vistas no filme, com suas experiéncias,
outra professora (P5) contou um caso que aconteceu com ela em outra escola. Ela dava aula
para uma turma na qual havia problemas graves de indisciplina com quase metade da sala.
Nesta turma comegaram a sumir varios objetos como, celulares, carteiras, dinheiro, pecas dos
computadores, etc. A professora conversou diversas vezes com o0s alunos, mas continuavam
0s sumicos. Até que ela se reportou a diretoria e decidiram fazer uma reunido chamando 0s
pais de todos os alunos.

Surpreendeu-se com o fato de os pais daqueles alunos mais indisciplinados terem uma
postura de colaboragéo, achando acertada a decis@o de serem convocados para aquela reunido,
enquanto que os pais daqueles mais disciplinados se sentiram acusados e se insurgiram contra
aquela situacdo, chegando a brigar com a diretora. Lamenta que com esta medida a sala ficou
ainda mais dividida e sua relacdo com os alunos ficou prejudicada, como se ela tivesse
tomado uma medida a revelia deles e ndo num intento de melhorar a seguranca e
conscientizacdo deles, como gostaria.

A professora defende que os alunos precisam ter uma posicdo coesa e nao
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individualista, que precisam se entender como parte de um grupo, com responsabilidades
conjuntas. D& exemplo de uma sala que fez um abaixo-assinado para que 0s colegas parassem
de atrapalhar a aula com baguncas. Entenderam, assim, que havia um grupo que queria prestar
atencdo na aula e entraram num consenso.

A professora posiciona-se no sentido de defender que as escolas estdo muito omissas,
deixam que os professores tomem iniciativas frente aos problemas de indisciplina.

Outra participante (P1) coloca que ndo costuma ter grandes problemas em sala com os
alunos, a ndo ser problemas pontuais com alguns alunos que “querem aparecer, questionar,
bater de frente com o professor”. H& aqueles que teimam em colocar o pé em cima da carteira
e 0s que se negam a abrir o livro. Em suas palavras, sua postura costuma ser interpel&-los da
seguinte forma: “Qual é o seu objetivo aqui na escola? Vocé ndo veio aqui fazer o que quer.
Vocé veio aqui para aprender, vocé vai aprender de acordo com aquilo que eu estudei, que
eu julgo que é o método mais adequado pra vocé aprender, entdo vamos lda!”

Identifica que certos alunos sdo sempre 0s mesmos a terem problemas com todos 0s
professores. Estes costumam adotar uma postura de enfrentamento que muito a irrita. N&o
aceita que se dirijam a ela de forma agressiva, pois diz sempre partir de uma postura educada,
respeitosa, de dialogo e o fato de os alunos quererem desafia-la é o que gera conflito.

A préxima professora (P6) parte da fala da colega, identificando que sua postura seria
diferente, pois acha que sua autoridade deva prevalecer. Concorda que estes alunos
indisciplinados querem aparecer e que esta atitude vem ganhando a admiracdo de outros
alunos, anteriomente mais disciplinados. Tal situacdo a coloca em desvantagem, a indisciplina
atrapalha seu planejamento de aula.

Correlacionando sua experiéncia ao que viu no filme, lembra-se de uma ocasido em
gue havia um grupo de meninos que, durante a sua aula estavam mexendo no celular, ela
chamou-lhes a atencdo, ameacando que os mandaria para a diretoria, mas eles insistiram em
permanecer com os aparelhos. Enquanto isso, havia em outro grupo, meninas que n&o
paravam de conversar, atrapalhando a aula. Ela porém, se sentiu mais incomodada com 0s
meninos no celular do que com o falatorio das meninas, assim decidiu fazer a anotacdo dos
meninos no livro de adverténcias. Anteriormente a professora também havia chamado a
atencdo das meninas que conversavam, mas ndo as anotou no livro. Por conta disso, outro
grupo de alunos questionou porque somente 0s meninos tinham sido anotados. Desta forma,
disse ter sido impelida a fazer a anotacdo das meninas também.

A professora define que os alunos sdo questionadores e contestam se o professor for
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mais condescendente com um aluno do que com outro. Ela comenta sobre o0 mundo em
transicdo e da necessidade de se estabelecerem regras, as quais podem ser eventualmente
quebradas, mas ndo constantemente, pois assim tem sido desgastante em sua opini&o.

Ao final de sua fala, eu pergunto se alguém gostaria de acrescentar algo, e a mesma
professora pede alguns minutos para comentar uma outra situacdo, da qual sempre se lembra,
sem saber se agiu de forma correta ou nao.

Conta que certa vez, quando dava aulas numa escolar particular, estava aplicando uma
prova, na qual havia variacBes entre os tipos A, B e C. Se lembra que esta era uma sala
empenhada, que tirava boas notas. Apds a prova, alguns meninos reclamaram sobre um grupo
de meninas ter caido com o tipo de prova mais facil. Ela, entdo, argumentou ter certeza de que
as meninas seriam capazes de fazer o outro tipo de prova e tirarem notas maximas.
Intencionando comprovar este potencial, pensando que assim estaria valorizando as alunas,
convocou-as a realizar a segunda prova. Elas fizeram a prova, mas a professora percebeu que
restou um ressentimento por parte delas. Diz que era final de ano e ndo houve tempo de
conversar com elas sobre o ocorrido. A professora considerou a nota da prova em que se
sairam melhor, mas sente que o elo entre ela e as alunas foi quebrado.

Conclui dizendo que o final do ano letivo é sempre muito mais propenso a ocorréncia
de conflitos na escola, ha um crescente de tensdes, todos estdo estressados e ndo se tem tempo
habil para tratar dos desentendimentos.

Encerramos este encontro no limite do tempo combinado e marcamos o seguinte para

a préxima semana.
Nosso quarto encontro

Este encontro aconteceu contando com a presenca de seis professoras (P1, P3, P4, P5,
P6 e P7). Foi estruturado seguindo algumas dindmicas, conforme apresentado anteriormente
no item Estratégia (8.4). A seguir apresento como se deu a participacdo das professoras.
Introducédo a dinédmica

Preparei uma lista com falas que as professoras haviam mencionado, em algum

momento no decorrer dos encontros anteriores e que havia me chamado a atencdo, por

estarem relacionadas as ideias que guiaram este trabalho. O propdsito foi de reconectar as
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participantes as ideias ja levantadas por elas préprias.
As palavras ou expressoes estdo listadas abaixo:

- Conversa;

- Empatia;

- Aproximacao;

- Saber das vivéncias deles;

- Outras possibilidades;

- Rompimento;

- Conhecer o “mundo fora da escola” dos educandos;
- Subestimar (o aluno);

- Foco na indisciplina;

- Barreiras/Muros;

- Acredito que algo é certo e ndo reconheco o que o outro diz;
- Estamos vivendo uma transformacao;

- Turbilhdo de mudangas.

Apl6s a exposicdo destas falas, acompanhadas de alguns comentarios a respeito,

partimos para a realizacdo da atividade seguinte.

Dinamica em pares

Foi dada a consignia de que o grupo voltasse as cenas de conflito entre professor e
alunos vistas no filme e se conectasse com a identificacdo da prdpria experiéncia de conflito
vivida ao longo da sua vida profissional a que chegaram no encontro anterior.

Depois de dividir o grupo em A e B, pedi que as professoras relembrassem esta
experiéncia em que ndo se sentiram respeitadas, consideradas, ou compreendidas e contassem
para sua dupla em um minuto de A para B e depois mais um minuto de B para A. Quem
estivesse ouvindo se mantinha em siléncio, somente se expressando com gestos encorajadores
para gque sua dupla prosseguisse no relato.

Posteriormente, pedi que as duplas fossem trocadas, assim a pessoa B se levantava e

encontrava outra pessoa A em sentido horario. Agora A contava para B uma situagdo em que
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havia se sentido respeitada, considerada, compreendida. Depois B contava para A. Foi
respeitado o mesmo intervalo de um minuto para cada relato.
Utilizando-se das histdrias que haviam narrado para suas duplas, passamos a etapa

seguinte.

Dinamicas com base nos principios da Comunicacdo Nao Violenta

Na primeira dinamica nos utilizamos das experiéncias que as professoras haviam
acabado de relatar. Os relatos de experiéncias em que ndo se sentiram respeitadas seriam
desmembrados, seguindo os principios da Comunicacdo N&o Violenta. Assim, pedi para que
cada participante, pensando na historia em que ndo se sentira respeitada que acabara de
relatar, conseguisse descrevé-la como um fato puro, ou seja, sem interpretacbes ou
julgamentos sobre aquela situacéo.

Houve algumas tentativas iniciais, as quais vinham sempre acompanhadas por
interpretacdes pessoais do fato, e ndo a cena, falando simplesmente o que aconteceu, sem
nenhuma inferéncia por parte de quem havia sofrido a acdo. Trancrevo dois exemplo destas

tentativas iniciais:

P3 - Eu estava no trabalho e uma colega transgrediu o profissionalismo e...

Ao dizer: “transgrediu o profissionalismo”, podemos perceber que ha um julgamento

sobre 0 ato da colega, ndo se estéa a dizer o qué de fato aconteceu.

P4 - O aluno me ameacou.

Ameaca € algo subjetivo, pode ser que uma pessoa se sinta ameagada por alguma
coisa, mas outra ndo se sinta. Sendo assim, € importante que se descreva a cena, que se diga
qual o fato que a fez sentir-se ameacada.

Apds algumas tentativas que iam em desacordo com o primeiro principio da CNV,
fomos encontrando posssibilidades de apresentar fatos desprovidos de julgamentos e

inferéncias.
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Tinhamos um desenho de uma estrela de cinco pontas e conforme as professoras iam
referindo os fatos percebidos nas préprias situacfes relatadas, eu ia escrevendo numa das
pontas da estrela.

Na primeira ponta da estrela, eu escrevi os sequintes fatos:

P3 - Colega se referiu a mim com um termo que ndo me agradou.

P4 - Dois ex-alunos quiseram entrar na aula, expliquei que ndo era permitido e os coloquei
para fora. Um deles disse que isso ndo vai ficar assim.

P1 - O aluno ndo fez a atividade, na frente dos demais e ndo ficou sentado em seu lugar.

P5 - A coordenadora me disse, na frente do aluno, que ele ndo era obrigado a participar do
reforco. Contrariamente as regras da escola.

P6 - Os alunos da sala ficaram cantando rap enquanto eu tentava explicar a matéria.

P7 - Duas alunas disseram que eu as havia machucado.

Subsequente aos fatos, pedi as participantes que manifestassem qual havia sido o
pensamento que o fato descrito acarretara.

Na segunda ponta da estrela, escrevi os pensamentos, conforme elas os relatavam:

P3 - Ele esta sendo perverso.

P4 - Nossa, acho que vao riscar 0 meu carro.
P1 - Quero ter uma armal!

P5 - Pensei que ela era incompetente.

P6 - O que eu t0 fazendo aqui?

P7 - Elas estdo mentindo!

Em seguida pedi que expressassem 0s sentimentos que surgiram na situacdo. Duas das
participantes expressaram 0 mesmo santimento.

Na terceira ponta da estrela escrevi o que cada uma havia sentido:

P3 - Raiva e impoténcia.

P4 - Ameagada, tristeza.

P1 - Motivada a continuar sendo quem sou.
P5 - Inutilidade.

P6 - Tristeza.

P7 - Tristeza.
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Na sequéncia falariamos sobre quais as necessidades de cada uma das participante que
ndo estariam sendo atendidas a partir deste episodio.

Na guarta ponta da estrela, escrevi quais necessidades ndo foram atendidas:

P3 - Respeito.

P4 - Ajuda e respeito.
P1 - Respeito.

P5 - Gestéo.

P6 - Atengéo.

P7 - Averiguacao.

Por altimo a minha pergunta foi sobre como gostariam de prosseguir a partir do que se
passou. Como estas situacdes poderiam se desenvolver para serem melhor resolvidas. Muita
conversa e sugestdes surgiram, inclusive uma discusséo sobre a utilidade de cameras de
vigilancia na escola para inibir atitudes desrespeitosas. Por fim todas as participantes
concordaram unanimemente que duas atitudes poderiam ajuda-las a seguir adiante.

Na quinta ponta da estrela, escrevi o que gostariam de fazer a partir disso:

- Poder expressar-se e buscar uma melhor comunicacao.

Ao final desta atividade, tendo por objetivo, chamar a atencdo para os variados pontos
de vista que comumente podem gerar conflitos, propus uma breve dinamica na qual
posicionei um objeto que trazia comigo (uma caixa de 6culos), em cima de uma mesa que
permaneceu coberto com um pano. Por um intervalo breve removi o pano, cobri novamente e
pedi que cada uma escrevesse 0 que tinha visto numa folha de papel e depois lesse em voz
alta.

Seguiram-se as seguintes descrigdes:

- Euvi uma caixa de 6culos semi aberta, apoiada nas duas metades, uma metade verde,
a outra azul deixando um espacgo embaixo.

- Um porta 6culos verde, nem vi que era azul, vazio de cabeca para baixo.

- Uma caixa de oculos aberta, voltada para baixo, metade azul, metade verde.

- Uma caixinha de oculos de duas cores colocada na mesa, aberta de cabeca para
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baixo, formando um triangulo vazio.
- Nossa gente, eu sO vi uma caixa para guardar 6culos!

Vale salientar que ao final das descricbes, uma das participantes fez o seguinte
comentario: Nossa gente, todo mundo percebeu duas cores?! Eu estou com algum problema!

Prossegui tecendo alguns comentarios sobre esta experiéncia, sobre ter diferentes
percepcOes sobre algo.

Por fim, terminei este encontro com uma breve explanacdo sobre os principais
elementos da CNV e seu precursor Marshall Rosenberg, finalizando com a leitura do seguinte
depoimento de uma professora que da seu testemunho sobre a utilizacdo da CNV no seu

trabalho:

Ha cerca de um ano venho utilizando a CNV em minha turma de alunos especiais. Ela pode funcionar até
mesmo com criangas que tém desenvolvimento retardado da linguagem, dificuldades de aprendizado e
problemas de comportamento. Um aluno de nossa sala cospe, diz palavrdes, grita e espeta outros alunos com
lapis quando se aproxima de sua carteira. Eu lhe dou a deixa: “Por favor, diga isso de outro jeito. Use sua
conversa girafa” (Em alguns seminérios, para demonstrar a CNV, usam-se fantoches de girafa.) Na mesma
hora, ele se levanta, olha para a pessoa de quem esta com raiva e diz com toda a calma: “Por favor, vocé
poderia sair de perto da minha carteira? Eu fico com raiva quando vocé fica tio perto de mim.” Os outros
alunos em geral respondem algo nesta linha: “Me desculpe, eu tinha esquecido que isso deixa vocé
aborrecido”.

Comecei a pensar em minha frustragdo com essa crianga e tentar descobrir do que (além de harmonia e ordem)
eu precisava . Percebi quanto tempo eu dedicava ao planejamento das aulas e como minha necessidade de ser
criativa e contribuir estava sendo passada para tras pela necessidade de manter o bom comportamento da
classe. Também senti que ndo estava atendendo as necessidades educacionais dos outros alunos. Quando ele
tinha alguma demonstragdo de raiva na aula, comecei a dizer : “Preciso que vocé preste atengdo em mim”.
Talvez tivesse que dizer isso cem vezes ao dia, mas ele acabava captando a mensagem e geralmente se
concentrava na aula.

( ROSENBERG, 20086, p. 28, 29)

Nosso quinto encontro

Conforme foi exposto no item estratégia (8.5), esse encontro se desenvolveu em
formato de workshop. Estiveram presentes P1, P3, P4, P6, P7 e a coordenadora pedagdgica.
Fui me utilizando da projecéo de slides que me auxiliaram na organizacdo da sequéncia das
atividades. Estes foram sendo apresentados, de acordo com a sequéncia descrita anteriormente

no item estratégia (8.5), representados no Quadro 10.
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Dindmica “Baile com palitos”
SLIDES 1-2 Como se sentiu? / O que significou?
SLIDES 3-4 Apresentacdo do Circulo - como metodologia facilitadora de dialogo
SLIDE 5 Imagem do iceberg - como representacdo metaférica do conflito
Planos de ago:
SLIDE 6 1 - O que posso fazer diferente diante de uma situagdo conflituosa?
2 - Quem pode me ajudar nessa jornada?
SLIDE 7 Video Semente de carvalho
SLIDE 8 Da plantacdo a colheita (Benson, 1997)

Quadro 10 - Sequéncia dos slides apresentados no quinto encontro.

Apos a realizacdo da primeira dindmica (Baile com palitos), as professoras foram
convidadas a se sentarem nas cadeiras que encontravam-se posicionadas formando um
circulo. Seguindo a metodologia do Circulo, descrita no capitulo 6, as professoras foram
segurando o objeto de fala e se pronunciando sobre como se sentiram a respeito da atividade
recém realizada.

A primeira a falar foi P4 , comentando que havia acabado de comer uma feijoada e
que teria aproveitado melhor a atividade se ndo estivesse com o estdbmago téo cheio. Apesar
disso conseguiu sentir a musica, um pouco de leveza, 0 movimento do corpo, e foi agradavel.

A segunda a segurar 0 objeto de fala foi P3. Disse ter se sentido um pouco tensa ao
coordenar os movimentos. Precisaria desenvolver mais confianga para isso, mas achou
bastante agradavel.

A proxima foi P6, comentando também ter gostado da musica. Achou um momento
importante para se desprender um pouco, mas também relatou ter se sentido tensa, nao
querendo que a vareta caisse ao chdo. No final acabou caindo, mas acha que 0s momentos em
que esteve em sintonia com sua dupla, foram muito agradaveis por sentir a seguranca, o olhar,
0 movimento das maos. Diz que observava o movimento da sua dupla e pensava que
precisava se soltar, avalia ser esta uma questdo de desprendimento.

A professora seguinte a falar foi P7. Relatou ter sentido muito medo que a vareta
caisse. Ficou observando a sua dupla a fim de acompanhar seus movimentos. N&o disse isso a
sua colega, mas preferiu delegar o controle a ela e se sentiu bem assim. Achou gostoso sentir
esta sintonia.

Depois de todas terem falado, perguntei se esta sintonia a qual se referiram poderia ser
chamada de conexdo, uma tentativa de estar conectado com o outro para poder acompanha-lo

no movimento. Elas assentiram.
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Segui projetando os proximos slides. No slide 6, voltamos a percorrer o Circulo com a
peca de fala que foi passando pelas professoras, conforme se dispunham a falar sobre as
perguntas projetadas na tela.

A professora P3 iniciou sua fala dizendo que na maioria das vezes, elas precisam
tomar decisdes imediatas diante das situa¢fes de conflito. Nestas situagbes procura, quando é
possivel, tirar os alunos envolvidos do ambiente, dando chance para que possam resolver a
situacdo entre eles proprios.

Para ajuda-la nesta jornada, procura por colegas que tenham uma visdo de educacgédo
parecida com a sua, tentando saber o que fariam em tal situagdo. Costuma conversar com
pessoas que tenham mais experiéncia que ela e com a propria coordenadora.

A peca de fala chega as maos da professora P6 que se pronunciou dizendo que
costuma partir para o didlogo entre as partes em conflito. Quando ndo se chega a uma solucéo
e dependendo da intensidade, busca apoio da coordenagdo, no papel de uma pessoa neutra,
ndo envolvida emocionalmente na situagdo como ela, podendo conduzir a melhores
entendimentos. Acha importante esta busca por outras vozes e olhares com intuito de
apaziguamento, sanando conflitos que poderiam gerar represalias por parte dos alunos,
temidas pelos professores.

A professora se refere a imagem do iceberg, sendo, 0 que aparece acima do nivel da
agua, um detalhe que pode ser potencializado trazendo maiores problemas, ao invés de, com
um pouco mais de calma e sabedoria, desenvolver-se um dialogo, jogando luz a outros
entendimentos, diminuindo a intensidade do problema. Na sua opinido, geralmente 0s
conflitos se ddo por motivos muito pequenos em momentos acalorados e quem esta de fora
pode ter mais habilidade e condi¢des mais favoraveis de conduzi-los.

A peca de fala passa para P4 que diz que suas ac¢des irdo depender das circunstancias
em que os conflito se instala. Se acontecer com a sala toda, ird conversar com todos juntos,
mas se for com alunos isoladamente, conversard somente com esses. Acha uma boa
alternativa colocar-se como mediadora, trazendo exemplos de situagdes, ocorridas com ela, ou
com alguém que ela conheca, e que sejam semelhantes & questdo que esta sendo tratada. N&o
como se a sua opinido fosse a correta, mas utilizando-se de sua vivéncia na tentativa de ajudar
a resolver a situacdo conflituosa.

Tambéem acha que quem pode ajudar sdo os colegas do dia a dia, que passam pelas
mesmas situacdes. Buscar leituras tratando sobre mediacdo de conflitos também ajudaria a

entender um pouco mais sobre a questao.
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Apos as falas de todas as professoras, estendi um pouco mais a pergunta, trazendo a
ideia de se conectar com o aluno ou quem estiver envolvido com a situacdo de conflito, de
poder estar mais aberto para ouvir o outro lado. Perguntei como percebiam esta questdo de
uma maior conexao, relacionada a uma atuacédo diferente diante dos conflitos.

A coordenadora quis conferir se eu estava me referindo a possibilidade de ouvir mais
0 que os alunos tém a dizer, ndo somente nas situacOes conflitantes, compostas por uma
consequéncia de varios fatos, mas em geral, mesmo antes do conflito explodir.

P6 complementou trazendo sua opinido, por perceber que o simples fato de poder
ouvir o que o aluno tem a dizer, faz com que ele sinta que o professor pode ajuda-lo em sua
dificuldade. Pela atencdo concedida, a situacdo ja pode mudar.

Eu conferi com elas se esta postura do professor de ouvir o aluno seria fazer alguma
coisa diferente.

A professora P6 concordou em ser algo diferente, avaliando ser positivo para 0S
alunos serem ouvidos, considerando que trazem constantemente a queixa de ndo serem
ouvidos nem pelos pais, nem pelos professores.

A professora P7 acrescenta a diferenca entre ouvir e escutar, no sentido do
aprofundamento da escuta aos alunos.

O slide 7 trouxe o video da semente de carvalho introduzindo a metéafora da interacao
necessaria entre a semente, solo e outros nutrientes para o desenvolvimento de uma frondosa
arvore. Do contrario, se esta interacdo ndo acontecer, se a semente for mantida em territorio
indspito, permanecera para sempre como tal.

Na sequéncia, o slide 8 é mostrado pensando no importante papel dos professores
neste processo de jardinagem. A riqueza desta metafora é explorada com as professoras na
correlacdo desta importante missdo de verdadeiras jardineiras lidando com potenciais a serem
desenvolvidos, contribuindo para fazer diferenca na vida dos seus jovens alunos.
Considerando o atual momento de muitas transformacdes, supus oportuno compartilhar com
elas uma matéria que havia sido publicada na semana anterior, sobre novas tendéncias de
comportamento no mercado de trabalho. Esta reportagem apontava para um novo padréo de
relacionamento mais horizontalizado entre os colaboradores nas empresas. Para tanto
destacava a importancia de preparar os futuros ocupantes desse mercado de trabalho para uma
realidade em que se valoriza a inteligéncia social e emocional, a capacidade das pessoas de se

interrelacionarrem, tanto ou mais que o conhecimento técnico.
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Comentei sobre os professores terem nas méos as sementes que poderdo se
desenvolver em frondosos futuros carvalhos para atuarem em um cenario diferente, um
mundo que pode ser mais humanizado.

A professora P6 afirma sentir-se uma jardineira plantando, entretanto, percebe serem
poucos os frutos. Muito poucos sdo os alunos de que se tém noticias ap6s o término do
periodo escolar. Mais dificil ainda saber se tornaram-se bons profissionais. Fica assim, com a
esperanca de ter feito a coisa certa e de ter ajudado, como um bom nutriente, no cultivo de
bons frutos.

A colega P1 lembra-lhe sobre a atual eficacia das redes sociais, que cada vez mais
possibilitardo contatos e noticias de ex-alunos.

Na finalizacdo com a dindmica dos trevos, encerrei 0 encontro desejando que estes
trouxessem boa sorte para as boas jardineiras, e que elas pudessem levar algumas sementinhas
para seu trabalho.

A professora P1, terminou comentando que esperava que fossem sementes para o bem,
pois se diz assustada e com medo, por conta de um nimero cada vez maior de pessoas
desequilibradas.

A colega P3 reagiu, dizendo que na sua opinido esta € uma situacdo anunciada pela
midia.

Eu me juntei a essa opinido e exaltei a nossa fungdo social nesse territdrio fértil que é a
escola, focando a necessidade premente de nos conectarmos enquanto seres humanos com
grandes potenciais.

P6 comentou que fez uma leitura da imagem do iceberg neste sentido. Pensou na
ponta acima do nivel da agua, como sendo o0 que mostramos para as pessoas, sendo que o que
se encontra submerso, as coisas que 0s outros ndo véem e nao ficam sabendo. Reflete sobre
como os professores véem os alunos na sala de aula, apenas por esta pontinha, sem considerar
suas emoc0es e tragédias submersas.

O encontro terminou assim, com a continuacéo da fala de P6, num pequeno discurso
de agradecimento ao trabalho que pudemos desenvolver juntas, esperando que a contribuicdo
delas tivesse sido importante para 0 meu trabalho.

Finalizei, entdo, com 0s meus sinceros agradecimentos.



196

APENDICE 2 - ROTEIRO DE PERGUNTAS DISPARADORAS

Estas perguntas foram dirigidas aos professores participantes, objetivando a narragdo
de suas experiéncias e posturas com relacdo aos conflitos vivenciados no trabalho como
professores de alunos adolescentes:

1- Como eu defino conflito?

2- Como eu tenho lidado com os conflitos que podem ocorrer no dia a dia no meu

trabalho como professor?
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APENDICE 3 - AUTORIZACAO PARA REALIZACAO DA PESQUISA

Ao Comité de Etica em Pesquisa da PUC/SP - CEP-PUC/SP

Eu, diretor responsavel pela

EMEFM Antonio Alves Verissimo, venho por meio desta, informar a V. Sa que autorizo a
pesquisadora Graziella Jones Caccavale Mofarrej aluna do curso de Pds-Graduagdo em
Psicologia Clinica pela Pontificia Universidade Catolica de Sdo Paulo (PUC- SP) a realizar a
pesquisa intitulada “Situagdes de conflito no contexto escolar: propostas dialégicas em busca
da construgdo de Cultura de Paz” sob orientagdo da Prof. Dra Rosa Maria Stefanini de
Macedo.

Declaro conhecer e cumprir a Resolucdes Eticas Brasileiras, em especial a Resolugio
466/12 do Conselho Nacional de Saude. Esta instituicdo estd ciente de suas co-
responsabilidades como instituicdo co-participante do presente projeto de pesquisa, e de seu
compromisso no resguardo da seguranca e bem-estar dos sujeitos de pesquisa nela recrutados,

dispondo de infra-estrutura necessaria para a garantia de tal seguranca e bem-estar.

Diretor EMEFM Antonio Alves Verissimo



198

APENDICE 4 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
PROFESSORES

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada “SITUACOES DE
CONFLITO NO CONTEXTO ESCOLAR: PROPOSTAS DIALOGICAS EM BUSCA DA
CONSTRUCAO DE CULTURA DE PAZ , que sera desenvolvida para trabalho de mestrado
no curso de Pds-Graduacdo em Psicologia Clinica pela Pontificia Universidade Catdlica de
Sdo Paulo (PUC-SP), sob a responsabilidade da pesquisadora e psicologa Graziella Jones
Caccavale Mofarrej, e orientacdo da Profa. Dra. Rosa Maria Stefanini de Macedo. Nesta
pesquisa, pretendemos compreender de que maneira professores, de alunos em fase inicial da
adolescéncia, tém lidado com eventuais conflitos no contexto escolar, em seu cotidiano
profissional. VVocé foi escolhido por trabalhar nesta Escola lecionando entre sétimo e oitavo
ano do Ensino Fundamental Il. A qualquer momento vocé pode desistir de participar e retirar
seu consentimento. A recusa ndo trar4 nenhum prejuizo.

Com esta pesquisa dispomos dos seguintes objetivos:

- Conhecer as narrativas de experiéncias de professores associadas aos conflitos em
suas relagdes com seus alunos;

- Analisar as questdes de relacionamento entre professores e alunos adolescentes;

- Proporcionar novas relagdes entre professor-aluno;

- Contribuir com outros profissionais que trabalham e se interessam por essas questoes.

Para tanto, vocé participara de encontros grupais com outros professores que serdo
gravados em &udio e video, transcritos e arquivados por um periodo de cinco anos. Os riscos
da participacdo na pesquisa sdao baixos, ja que a proposta é um convite para uma conversa e
reflexdo sobre as situacdes conflituosas vivenciadas pelos professores no ambiente escolar.
Caso haja alguma dificuldade em decorréncia de sua participagdo, coloco-me a disposicéo
para atendé-lo(a) em meu consultério. Os beneficios da participacdo sdo: tratar de questdes
conflituosas relacionadas ao ambiente escolar, atentar para o funcionamento de contextos
colaborativos e dialdgicos; melhorar a relagdo com os alunos; contribuir para a area da
Educacéo.

As informacdes obtidas por meio dessa pesquisa serdo confidenciais e serd mantido

sigilo sobre a participacdo. Os dados ndo serdo divulgados de modo que permitam a
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identificacdo e a privacidade estard garantida pela insercdo de nomes ficticios na divulgacéao
da pesquisa. Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco da
pesquisadora, podendo tirar suas davidas sobre a pesquisa e participacdo. Qualquer davida
referente a questdes éticas envolvidas na pesquisa poderéo ser sanadas com o Comité de Etica
em Pesquisa da PUC-SP:

CEP - Campus Monte Alegre
Rua Monte Alegre, 984, Perdizes - Sdo Paulo - SP, CEP: 05014-901
Fone: (11) 3670-8000

e-mail: cometica@pucsp.br

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na

pesquisa e concordo em participar.

, de de 2015.

Nome do Participante Assinatura do Participante
Telefone: E-mail:

Endereco:

Graziella Jones Caccavale Mofarrej
Psicéloga CRP: 06/90314
Mestranda em Psicologia Clinica pela PUC/SP
Rua Com. Miguel Calfat,128, cj 707 - Itaim Bibi - Sdo Paulo SP
Tel: (11) 3807 3430 - Cel: (11) 99631 7704 - gjcm@globo.com
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APENDICE 5 - SINOPSE DO FILME

SINOPSE DA VERSAO EDITADA DO FILME “ENTRE OS MUROS DA ESCOLA”
EXIBIDA AOS PROFESSORES

Direcédo de Vincent Cantet (Franca, 2008).

O filme se passa numa escola no suburbio de Paris e foca um professor de francés,
Francois Marin, e seus alunos.

Tem inicio com o professor recebendo os alunos no corredor entrando na sala de aula.
Véo se acomodando demoradamente enquanto todos falavam ao mesmo tempo. O professor
pede que se acalmem e que prestem atencéo.

Na préxima cena professor e alunos estdo novamente em sala. Em meio a um
exercicio falam sobre a Austria e o professor pede um exemplo de um austriaco famoso.
Soulemayne, um aluno proveniente do Mali que se senta no fundo da classe traz a sua
contribuicdo: Mozart,“Wolfang” Amadeus Mozart. O professor corrige: Wolfgang Amadeus
Mozart e acolhe a contribui¢do do aluno. Percebe, porém que ele ndo estd com seu material e
ai se inicia uma breve discussao sobre a forma como o aluno deveria tomar nota das aulas.

Em outra cena o professor explica sobre a forma de registro formal com seus
maneirismos e modos mais refinados. Um aluno pergunta se seria uma fala usada por
homossexuais, o professor diz que é um registro um pouco mais afetado, burgués, mas nédo
homossexual.

Um aluno interrompe dizendo que Soulemayne quer perguntar algo. Soulemayne
discute com o colega, dizendo que ndo vai falar nada. O professor o faz falar. Soulemayne
porém, diz que se falar o professor o mandara para a direcdo. O professor insiste e ele diz que
isto seria embaracoso para o professor. Por fim, Soulemayne diz que ouviu dizer que o
professor gostava de homens. A sala toda se agita. O professor discute com o aluno que alega
ndo se tratar de um insulto, mas o professor diz que isso parece ser um problema para
Soulemayne que insiste em saber sua a resposta, se seria ou ndo verdade. O professor,
irritado, diz n&do ser verdade e ironicamente pede desculpas pelo desapontamento do aluno.
Volta entdo a sua aula, “uma vez que Soulemayne resolveu seus problemas psicologicos”, diz
ele.

Passando a préoxima aula, o professor pede que os alunos escrevam sobre 0 auto retrato

deles. Ao final da aula chama uma aluna que se recusou a ler quando ele pediu, para
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conversar. Pergunta a ela sobre o motivo de sua mudanca de comportamento depois das
férias, deixando de ser colaborativa como era. A aluna diz que deixou de ser uma garotinha. O
professor exige que ela se desculpe e que suas desculpas sejam sinceras. A aluna termina por
fazer conforme sua exigéncia, mas ao sair diz ndo ter sido sincera. A cena termina com o
professor chutando a cadeira.

A prdéxima cena se inicia com o professor abrindo seu armario e pegando uma carta da
mesma aluna da cena anterior, intitulada: “O respeito”. Discorrendo sobre o respeito, a aluna
diz que os adolescentes aprendem a respeitar os professores por causa de ameacas ou por
medo de arranjar problemas, mas que respeito deveria ser matuo. Diz achar que o professor
tem algo contra ela, por isso decidiu se sentar no fundo da classe para evitar mais conflitos.

Em outra tomada, a mae e o irméo de Soulemayne estdo em reunido com o professor
que os aconselha a conversarem com o adolescente e falarem com seu pai, para que melhore
seu comportamento, diz que com essa intencdo a escola quer ajuda-lo.

Na préxima aula os alunos estdo na sala de informatica e Soulemayne é orientado pelo
professor a imprimir as fotos que ele tirou para o trabalho do auto retrato. O professor elogia
seu trabalho, pede para que ele cologue legendas nas fotos e as expde em um mural chamando
todos os alunos para verem a obra prima de Soulemayne. O menino permanece incrédulo com
um SOrriso Nno rosto.

Em um intervalo os meninos da sala aparecem jogando futebol no pétio, ocorre uma
briga entre Soulemayne, chamado menino do Mali, e um colega caribenho. Os colegas
apartam e em seguida aparecem de volta a sala de aula. Os dois colegas se estranham
novamente e num crescente os insultos vdo aumentando, até que o professor se vé
desrespeitado e decide levar Soulemayne para a diretoria. O diretor em sua postura
hierarquica e autoritaria pede uma explicacdo sobre o motivo pelo qual o professor o levou até
ele, mas Soulemayne permanece calado.

A cena seguinte se passa durante uma reunido de Conselho de classe em que
participam duas alunas do professor Marin no papel de delegadas de turma. A participacéo
das meninas se da de forma ndo muito tranquila, elas riem, cochicham, comem, saem da sala e
retornam. Quando Soulemayne é citado na reunido, uma delas defende que as notas do colega
tiveram uma pequena melhora, mas o professor de francés o critica bastante nesta ocasido,
embora ndo concorde com a sugestdo de um colega sobre aplicar-lhe uma acdo disciplinatoria.
Professor Marin conclui que ha coisas que interessam ao aluno em questdo e diz preferir

valorizar o que ele faz bem.
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Voltando a cena na sala de aula os alunos estdo conversando e o professor pergunta o
que se passa. O aluno entdo diz que uma das alunas delegadas de turma contou-lhe qual tinha
sido a sua nota. Elas ja haviam passado as notas a todos os colegas. O professor tenta voltar
ao foco da aula, mas Soulemayne interrompe dizendo que soube que o professor o havia
perseguido durante a reunido do Conselho. O professor tenta se explicar, dizendo que outros
professores haviam dito que se ele continuasse a se comportar mal teria problemas.
Soulemayne acha que estdo querendo se vingar dele, mas o professor diz que € assim que a
escola funciona e que precisa impor disciplina aos alunos.

As alunas delegadas de turma continuam o assunto e dizem que o professor o havia
insultado na reunido, dizendo que ele era limitado. Soulemayne se ressente do comentéario e o
professor repreende as meninas dizendo que havia sentido vergonha do comportamento delas
na reunido e que pareciam duas vagabundas. A classe toda reage, o professor tenta remediar o
que havia dito, alegando néo ter insultado as alunas. Soulemayne diz ao professor que néo se
pode tratar as meninas daquela forma, o professor se insurge, dizendo que Soulemayne esta
sempre insultando a todos.

A discussdo entre o professor e Soulemayne vai se acirrando cada vez mais. Os
colegas pedem a Soulemayne que pare, mas ele muito irritado se levanta com a sua mochila e
vai em dire¢do a porta. O professor intervéem se colocando em seu caminho, dizendo que néo
poderia sair da sala sem a sua permisséo. Professor e aluno se enfrentam e outro colega segura
Soulemayne que para se desvencilhar, faz um movimento brusco e repentino e acerta sua
mochila no rosto de uma colega que fica toda ensanguentada. O professor tenta deté-lo
novamente, mas ele sai dizendo: “Me deixa seu veado”.

O professor redige um relatorio de incidentes e entrega ao diretor que convoca 0
Conselho de disciplina. O diretor decide que, dada a gravidade da situacdo, sera tomada uma
medida proviséria com suspensao de quarenta e oito horas ao aluno Soulemayne.

Na préxima cena o professor Marin é abordado por uma professora que o questiona
sobre um boato que ouviu, em que o professor teria chamado as alunas de vagabundas e que
este fato teria desencadeado o incidente com Soulemayne. O professor inicialmente nega e
depois consente, mas diz que estes assuntos ndo estavam correlacionados.

Na sequéncia o professor vai tirar satisfacbes com as alunas por terem se queixado
dele com outros professores. Ele questiona o que elas esperam com isso e elas dizem que
esperam que ele seja punido como os alunos costumam ser. Professor e alunos discutem por
mais algum tempo e uma das alunas pergunta se Soulemayne serd expulso. O professor diz

que esta € uma possibilidade e pede que parem de arranjar confusdo. Ela diz que os alunos
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sabem que é sempre a mesma coisa e que certamente ja teriam decidido sobre a expulsdo do
colega. Ela o defende dizendo que ele ndo agiu deliberadamente.

Um outro aluno se junta a eles e acirra a discussdo sobre Soulemayne até afirmar que
“professores que expulsam alunos sdao escrotos”. Uma das alunas que foi chamada de
vagabunda pelo professor, diz que o efeito € 0 mesmo se eles o chamam de escroto e ele as
chama de vagabunda. O professor rebate dizendo que ele pode dizer certas coisas como
professor, mas os alunos néo. Se retira entdo, dizendo que ja foi o suficiente.

Khouba, a aluna que foi ferida no incidente com Soulemayne vai atras do professor e
Ihe pergunta se o colega vai para o Conselho de disciplina. Pergunta se o professor sabe o que
acontecerd se o colega for expulso, explicando que se isso ocorrer, o pai do adolescente o
mandara de volta para sua aldeia no Mali.

Na préxima cena ja estd acontecendo o Conselho disciplinar e estdo presentes o
diretor, todos os professores que véo participar da votacdo, Soulemayne e sua mée. O diretor
Ié as acusacdes que pesam sobre o aluno e sentencia que isso significa que ele é um mal
rapaz, pois cria um ambiente que ndo é propicio ao trabalho dos professores e impede a turma
de progredir. Soulemayne traduz para a mée que nao fala francés.

O diretor pede que o aluno se expresse, mas ele reage dizendo “estar de saco cheio” e
que eles facam o que quiserem. A mée comeca a falar em seu idioma e Soulemayne traduz
que a mée esta dizendo que ele é um bom rapaz, que ajuda os irmédos no trabalho, lava a louca
e ajuda sempre que pode.

Acontecem ainda algumas discussdes em que alguns professores questionam a posicao
do professor Marin exercendo ao mesmo tempo o papel de juiz, como integrante do Conselho
administrativo e de parte interessada como representante dos professores. Em seguida a mée
de Soulemayne se desculpa pelo filho e eles saem da sala. Ficam aguardando do lado de fora
enquanto se procede a votacao.

Ao retornarem a sala, o diretor profere o resultado da votagdo, na qual se confirma a
expulsdo definitiva do garoto. A mée da adeus a todos e eles se retiram.

A cena seguinte se passa na sala de aula, é a Ultima aula do ano e o professor pergunta
aos alunos o que eles aprenderam nesse ano letivo. Os alunos vao falando de alguns
aprendizados. Esmeralda, uma das alunas que se sentiu insultada pelo professor diz que nos
livros da escola ndo aprendeu nada, pois eles sdo inuteis. O professor pergunta se ela leu
algum outro livro por conta prépria em que tenha aprendido algo, e ela diz que leu A
Republica de Platdo. Ela conta que o livro é da irma mais velha que estuda Direito, e comenta

sobre passagens do livro. Termina dizendo que este ndo é um livro de vagabundas.
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O professor entrega os trabalhos sobre os autorretratos aos alunos. Todos se despedem
e se desejam boas férias.

Resta uma aluna na sala com o professor. Ela se aproxima e diz a ele que nao
aprendeu nada em nenhuma matéria. O professor diz que ndo é verdade, que ela ndo esta se
lembrando. Ela insiste que nunca aprende nada e, bastante chateada, diz que ndo quer ir para
um curso profissionalizante. O professor diz que ela ainda tera o nono ano para decidir o que
vai fazer no futuro.

A Ultima cena foca a sala de aula vazia, com as carteiras e cadeiras em desordem,

enquanto se ouve o som alto que vem de fora de vozes de alunos.
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APENDICE 6 - QUESTIONARIO DE AVALIACAO DE IMPACTO

Aos Professores da EMEFM Antonio Alves Verissimo
De 06 de outubro a 24 de novembro de 2015, ministrei um conjunto de Oficinas sobre
Conflitos que ocorrem na escola entre professores e alunos e as formas de lidar com tais

situacoes.

Solicito sua colaboragdo para que eu possa aperfeicoar meu trabalho. Néo levard mais do que

5 a 10 minutos, mas suas respostas sinceras poderdo me ajudar muito.

1. O gue mais me lembro do trabalho foi

2. A atividade de que MaiS GOSEET TOI .....ccveiiiiiiiieie s
Por que?

3. Avalie com notas de 1 (muito pouco) 2 (pouco) 3 (razoavel) 4 (suficiente) 5 (muito)

a) Sua participacdo/envolvimento nas atividades

b) A participagdo/envolvimento do grupo nas atividades
4. Considero que o tempo das Oficinas como um todo:
a) Foi maior do que 0 necessario

b) Foi suficiente

C) Foi menor do que 0 necessario
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5. Considerando que cada dia de trabalho teve em média 1h30m.Vocé acha que o tempo

de cada atividade foi:

a) Foi maior do que 0 necessario
b) Foi suficiente
C) Foi menor do que 0 necessario

6. Se vocé considerou o tempo necessario para alguma atividade especifica maior ou
menor do que considera adequado indique qual atividade e descreva brevemente o que vocé

mudaria

7. Considerando que os objetivos de meu trabalho eram:

a) Apresentar préaticas facilitadoras de didlogo aos professores, que proporcionem melhor
conexdo e entendimento entre eles e seus alunos, favorecendo a responsabilidade
compartilhada entre os envolvidos frente a situacdes de conflito;

b) Identificar como os professores lidam com conflitos que ocorrem entre eles e seus alunos
adolescentes;

c) Ampliar as percepgdes mais frequentemente associadas a uma situacdo de conflito;

d) Utilizar as questdes conflitivas para oportunizar o desenvolvimento do dialogo a fim de se
construirem contextos mais produtivos, visando a melhoria da relacdo entre professores e

alunos.

Na sua opinido estes objetivos:

a) Né&o foram atingidos (Quais e por que?)
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b) Foram atingidos parcialmente (Quais e por que?)

C) Foram atingidos totalmente (Quais e por que?)

8. Avalie com notas de 0 (nada) a 5 (muito)

a) O conteudo das Oficinas teve utilidade imediata no meu trabalho ............ccccccocevvinennne.
b) O conteudo das Oficinas teve impacto em meus relacionamentos interpessoais em
[0 1=1 - 1 SRS
c) O contetdo das Oficinas teve impacto no meu relacionamento com os superiores da
201 ] - PSSR
d) O conteudo das Oficinas teve impacto nos meus relacionamentos com meus familiares
e) O contetdo das Oficinas teve impacto no relacionamento com meus alunos
f) O contetdo das Oficinas teve impacto no relacionamento com meus colegas da escola
9 Estas Oficinas fizeram com que eu pensasse mais em

10. Avalie com notas de 0 (nada) a 5 (muito)

a) Estas Oficinas fizeram com que eu me sentisse mais capaz de lidar com conflitos

IEEIPESSORES ...vvvevveeteesite e ettt e e ettt et e et e e e e ebe e e ste e s beeest e e abeeesbe e beeaas e e be e e Rt e e se e e s beeanbeebeeeseeebaennneennes
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b) Estas Oficinas fizeram com que eu refletisse mais sobre minhas proprias acdes e o que
lAS POUBIM GEIAN ...ttt bbbt bbbttt e e bbb bt
c) Estas Oficinas fizeram com que eu me preocupasse mais com 0s sentimentos das
OIS0 PSSR RPRPRP
d) Estas Oficinas favorecem a conscientizacdo da participagdo de cada um no
desenvolvimento de conflitos que escalam em VIOIBNCIA ...........cccoviiiiiiiiiiiiec e
e) Estas Oficinas favorecem que os participantes aprendam a posicionar-se de forma
mais positiva na busca de SOIUCOES PACITICAS .........ccveveiiieiiciiee e

) Estas Oficinas favorecem que os participantes aprendam a agir mais positivamente

11.  Quando eu for fazer este trabalho novamente o que vocé sugere que eu faca e o que
considera que deve ser mudado? Justifique brevemente para que eu consiga mudar na direcéo

correta.



