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“Do rio que tudo arrasta se diz que ¢ violento.
Mas ninguém diz violentas as margens que o
comprimem.”

Bertolt Brecht



RESUMO

A violéncia é um fendmeno histérico-cultural presente nas relagdes sociais do homem em
todas as dimensdes da sociedade. A escola ndo estd imune as influéncias da sociedade e a
violéncia invade o ambiente escolar, tornando-se frequente em seu cotidiano. Tem-se, que a
pratica pedagdgica do professor é responsavel pelo processo educacional e relacional que
acontece na aula e, consequentemente, também possui uma parcela de responsabilidade no
surgimento das manifestacdes de violéncia, que podem comprometer o desenvolvimento do
trabalho docente e colocar em risco a integridade dos alunos. A partir da necessidade de
contribuir com as discussdes relacionadas ao trabalho do professor (metodologia de ensino,
conteldo, intervencdo pedagdgica, relacdo professor-aluno, postura profissional,
compromisso com a profissdo, etc.), o objetivo geral da pesquisa consistiu em identificar,
analisar e discutir a origem da violéncia nas aulas de Educacdo Fisica, e como objetivos
especificos, identificaram-se os tipos de violéncia manifestados nas aulas e as situa¢des que
Ihes deram origem, analisando os aspectos da pratica pedagdgica do professor de Educagédo
Fisica que apresentaram relagdo com a origem e o desenvolvimento das situacdes motivo de
violéncia. A pesquisa foi realizada durante as aulas de Educagdo Fisica de duas turmas de
alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental, em duas escolas publicas da Rede Municipal de
Educacdo da cidade de Porto Ferreira. Na metodologia da pesquisa, utilizou-se uma
abordagem qualitativa do tipo descritivo-explicativo, e a coleta de dados foi feita por meio
dos seguintes instrumentos metodoldgicos: diario de campo, em que foram anotados os dados
provenientes de trinta e sete aulas observadas; entrevista semiestruturada com os dois
professores de Educacdo Fisica; questionario com os alunos; e analise do Projeto Politico
Pedagogico de ambas as escolas. Com base na analise dos dados, identificaram-se que as
praticas pedagdgicas Licenciosa e Autoritaria do professor possibilitam o estabelecimento de
ambientes propicios para o surgimento de nove situacdes motivo de violéncia: contato
corporal em atividade de grupo; erro de jogo; resultado de jogo; regra de jogo; exclusao;
ociosidade; relacionamento hostil entre professo-aluno; pratica punitiva; e o exercicio do
autoritarismo docente. Estas situacfes desencadearam a manifestacdo de violéncia do tipo
fisico, verbal, psicoldgica e contestadora entre os componentes escolares. Considera-se neste
recorte, que as praticas Licenciosa e Autoritaria desenvolvidas pelo professor se relacionam
com o fomento de espagos de interacdo social susceptiveis ao surgimento de situacGes
conflitivas, que possibilitam ao aluno expressar seu comportamento violento nas aulas de
Educacéo Fisica.

Palavras - chave: Violéncia Escolar; Educacdo Fisica; Pratica Pedagdgica.



ABSTRACT

Violence is a historical and cultural phenomenon present in human social relations in all
dimensions of society. The school is not immune to the influences of society and the violence
invades the school environment becoming frequent in its daily routine. The teacher's
pedagogic practice is responsible for the educational and relational process that happens in
class and, consequently, has a responsibility in the creation of violence manifestations, which
may hamper the development of teaching and put at risk the student’s integrity. In order to
contribute to discussions related to the teacher's work (teaching methodology, content,
pedagogical intervention, teacher-student relationship, professional attitude, commitment to
the profession, and so forth), the overall objective of the research was to identify, analyze and
discuss the origin of violence in Physical Education classes, and specific objectives have been
identified the types of violence manifested in classes and situations cause that gave rise to it,
analyzing aspects of teaching practice of Physical Education teacher who present relationship
with the origin and development of situations cause for violence. The research was conducted
with two groups of 5th year primary school students, during Physical Education classes of two
municipal public schools in Porto Ferreira/Sdo Paulo, Brazil. In research methodology, we
used a qualitative approach to the descriptive explanatory type, and the data collection was
done through the following methodological tools: diary, in which data from thirty-seven
lessons observed were noted; semi-structured interview with the two Physical Education
teachers; questionnaire with students; and analysis of the Pedagogical Political Project of both
schools. Based on data analysis, it was identified that the pedagogical practices licentious and
teacher’s authoritarianism enables the establishment of environments conducive to the
emergence of nine situations cause of violence: physical contact group activity; match error;
sum game; game rule; exclusion; idleness; unfriendly relationship between teacher and
student; punitive practice; and the exercise of teaching authoritarianism. Such situations
triggered physical, verbal, psychological and disruptive violence manifestations among school
components. It considers in this clipping, that the licentious and authoritarian practices
developed by the teacher relates to the promotion of spaces for social interaction susceptible
to the emergence of conflict situations, which allow the students to express their violent
behavior in Physical Education classes.

Key words: School Violence; Physical Education; Teaching Practice.
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1 INTRODUCAO

A violéncia € um fenbmeno complexo que abrange a dimensao natural, social e
simbdlica do ser humano, e tem seus sentidos e significados condicionados de acordo com a
cultura, o local, o tempo e a subjetividade dos individuos. Conforme Viana (2002, p. 112), a
violéncia ¢ uma forma especifica de relagdo social “caracterizada pela imposicao de algo
realizada por um individuo/grupo social a outro individuo/grupo social, contra sua vontade ou
natureza”. Para o autor, a relagdo social impositiva nem sempre ¢ acompanhada de
intencionalidade. A consciéncia ou intencdo esta presente nos casos mais explicitos (fisicos,
verbais, psicologicos, materiais), pois, quando a imposicdo estd implicita no ambito
ideologico, simbdlico e cultural, tanto os agentes quanto os sujeitos da violéncia ndo a
percebem como tal. Por aproximar-se do objetivo da presente pesquisa, entende-se a violéncia
nesta perspectiva, seja como produto de praticas de imposi¢cdo consciente ou inconsciente
presentes nas relacdes sociais que expressam a vontade de um individuo/grupo a outro.

Apesar de ndo poder afirmar que hoje a sociedade esta mais violenta que antes,
Abramovay e Castro (2006) consideram que a atual sociedade esta simultaneamente mais e
menos violenta, porque, de um lado aumentou a sensibilidade dos individuos em relacdo aos
atos e atitudes que ndo eram qualificados como agressdo, e do outro, a violéncia se
naturalizou em comportamentos e praticas sociais que ndo sdo compreendidas como tal, ou
quando sdo, deixam de causar espanto, indignacdo e reacdo. Para as autoras, uma das
principais causas responsaveis por potencializar a banalizacdo deste fendmeno sé@o os meios
de comunicacdo que, geram a indiferenca e a hierarquizacdo da propria violéncia (ao
considerarem fatos menos e mais violentos) devido a enorme quantidade de noticias
veiculadas. A banalidade e a profuséo que este fendmeno atingiu na sociedade contemporanea
fez com que ele se tornasse um tema de profunda importancia no ambito social, politico e
educacional.

De acordo com Abramovay e Castro (2006, p. 12), alguns “dos signos da
contemporaneidade € a inseguranca, a impoténcia e 0 medo de que 0s mais diversos tipos de
violéncia nos atinjam [...]”. Consumo de drogas, brigas, agressdes, roubos, assaltos,
sequestros, assassinatos, guerras e terrorismo sdo alguns exemplos das variadas formas de
brutalidade que normalmente acontecem na vida cotidiana, € que ameaca & paz e impede a
expresséo de liberdade e tranquilidade das pessoas. Silenciosamente, 0 medo e a inseguranga

gerada pela presenca deste fendmeno, influenciam nosso modo de viver e de se relacionar
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com o outro e com o mundo. As autoras também ressaltam que a desigualdade social, a
ineficacia das politicas educacionais e de seguranca, a faléncia do poder publico e as
insatisfacOes ocasionadas pela sociedade do consumo influenciam a violéncia na sociedade
contemporanea. De modo semelhante, o individualismo egocéntrico é um aspecto da vida
particular que se relaciona com a violéncia, porque desconsidera a €tica de convivéncia, o
outro, o respeito e a solidariedade necessaria a vida social.

A escola ndo estd imune as influéncias da sociedade, e a violéncia invade o
ambiente escolar tornando-se frequente em seu cotidiano. Conforme Candau et al. (1999, p.
14), a “violéncia na escola ndo pode ser analisada como um fendmeno isolado, mas sim como
parte de um processo mais amplo que vai além da escola, pois implica uma série de fatores
que diz respeito ao contexto social como um todo”. Para as autoras, os aspectos inerentes a
violéncia que acontece na sociedade ndo estdo separados dos que acontecem nas escolas e,
neste sentido, Abramovay e Rua (2002) consideram as relac6es de género, as relacdes raciais,
a composicdo étnica, a familia, a influéncia da midia e as caracteristicas do ambiente social
em que a escola se localiza, como condicionantes da sociedade que influenciam a pratica da
violéncia no contexto escolar.

Charlot (2002) distingue a violéncia escolar em trés niveis: violéncia na escola,
violéncia a escola e violéncia da escola (grifo nosso).

A violéncia na escola é aquela produzida dentro da escola, mas que ndo possui
relacdo com a natureza das atividades escolares, como quando um grupo invade a institui¢éo
para digladiar-se, ou a propria violéncia praticada nas relacGes sociais entre alunos que
geralmente abrange comportamentos agressivos, intimidacfes, desrespeitos, agressoes
verbais, psicologicas e fisicas.

A violéncia a escola é aquela produzida contra a escola e caracteriza-se por ser
direcionada diretamente ao ambiente escolar e aos seus representantes, como danos ao
patrimdnio e acdes contra funcionarios e professores. Em relagcdo a violéncia praticada contra
o professor, Balbino (2015) cita que o Brasil esta no topo do ranking de uma pesquisa
realizada pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE) no
ano de 2014, com cem mil professores e diretores de escolas dos Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, em que 12,5% dos professores brasileiros afirmam sofrer
agressoes verbais e intimidacoes de alunos pelo menos uma vez por semana, resultado quatro
vezes superior a média dos trinta e quatro paises participantes da pesquisa. Nota-se que em
ambas as formas de violéncia, a escola ocupa o posto de vitima, ou seja, espago fisico onde

acontecem 0s atos violentos.
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Em contrapartida, a violéncia da escola é a violéncia simbdlica e institucional

produzida pela prépria escola, e de acordo com Abramovay (2006, p.77):

[...] se manifesta por meio do modo como a escola se organiza, funciona e
trata os alunos (modo de composicdo das classes, atribuicdo de notas,
tratamento desdenhoso ou desrespeitoso por parte dos adultos, entre outras
coisas).

Muitas vezes, a forma impositiva e autoritaria que a violéncia da escola atinge
0 aluno pode provocar revolta, cria instabilidade no relacionamento entre os membros
escolares, interfere na harmonia do ambiente e pode se desdobrar no surgimento da violéncia
contra a escola. Nesta perspectiva, a escola deixa de ser vitima e passa a ocupar o0 posto de
causadora de violéncia por meio do seu proprio sistema e agentes. A distingcdo entre os trés
niveis de violéncia escolar proposto por Charlot (2002) torna-se importante para a
conscientizacdo do professor e da propria instituicdo sobre suas acGes e sua possivel
influéncia na dinamica de prevencao e desenvolvimento da violéncia escolar.

Para identificar as violéncias que ocorrem nas escolas, Fante (2005) apresenta a

seguinte classificacéo:

o Quanto ao seu grau: violéncia simples ou pontual (aquela em que um ou mais
agressores atacam esporadicamente uma vitima) e violéncia complexa ou
frequente (aquela em que um ou mais agressores atacam repetidamente a
mesma vitima, como no caso do bullying);

o Quanto a sua forma: violéncia direta (contra a pessoa, interpessoal); violéncia
indireta (contra utensilios, bens, patriménio ou furtos); violéncia implicita ou
velada (humilhacBes, gozacBes, ameacas, atribuicdo de apelidos
constrangedores, chantagens e intimidacGes) e violéncia explicita
(identificada);

o Quanto ao seu tipo: violéncia fisica e sexual; violéncia verbal; violéncia
psicoldgica e violéncia fatal,

o Quanto ao nivel: discente; docente; funcionario; pais e instituicdo;

° Quanto as suas dimens0es: violéncia no interior da escola; violéncia no entorno

da escola; e violéncia da escola (institucional e simbdlica).
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Segundo Rodrigues (2011, p. 89), “a violéncia tem forte vinculo com a tradigcdo
de educar na escola”. Para a autora, o uso da palmatoria ¢ um exemplo de método violento,
opressor e punitivo que os professores utilizavam na manutengao da disciplina, da ordem e do
respeito a autoridade. Hoje em dia, métodos explicitos de agressdo ndo sdo mais utilizados,
mas, a instituicdo escolar em todo o seu complexo, continua produzindo sua violéncia de
forma silenciosa, por meio de praticas autoritarias, punitivas, licenciosas e desrespeitosas.
Tais praticas podem ocorrer quando a escola negligencia sua funcdo de educar e opta por
praticas punitivas e licenciosas, ou quando nega o direito a liberdade de expressdo e se impde
de modo autoritario ao desrespeitar a subjetividade e a necessidade do aluno.

Abramovay e Castro (2006, p. 71) dizem que a escola geralmente utiliza trés
maneiras no enfrentamento de situagdes conflituosas e violentas: “a ocorréncia policia/justiga,
o servico de salide mental e a transferéncia escolar”. Em outro estudo, Abramovay e Rua
(2002, p. 339) constataram que os procedimentos repressores utilizados pela escola “[...] s@o
em sua maioria, adverténcias, suspensoes, transferéncias/expulsdes, consoantes a gravidade
do problema”. Estes procedimentos possuem claramente posturas punitivas e coercitivas que
tratam do problema na base da violéncia institucional.

Também é perceptivel a dificuldade que os profissionais da area educacional
encontram ao conviver com este fendmeno na escola. De acordo com O’Reilly (2011, p. 13),
“professores que apresentam dificuldades em lidar com manifestacfes de violéncia em seu
espaco de trabalho, sentem-se desmotivados e até chegam a mudar de escola na ilusédo de ndo
mais encontrar o problema, fugindo de uma possivel solu¢ao”. Para a autora, a dificuldade do
professor em lidar com este tipo de situacdo, deve-se a auséncia de formacdo relacionada ao
tema da violéncia escolar. Sem saber quais as melhores providéncias a serem tomadas e como
realizar intervencGes pedagoOgicas de prevencdo e conscientizacdo, 0s professores
normalmente adotam condutas conformistas (atribuindo a justificativa do problema ao
historico de vida social e individual do aluno), aplicam rétulos aos alunos e utilizam métodos
e atitudes repressoras e punitivas.

A autora também alerta que a acdo docente diante da situacdo de violéncia
acontece com maior frequéncia nos casos explicitos e considerados mais graves. Entretanto,
atitudes de violéncia nao fisica, implicita e silenciosa, por serem menos perceptiveis e
aparentemente menos graves, geralmente sdo banalizadas pelos professores e perpetuam-se
nas relacdes interpessoais € no contexto escolar. O’Reilly (2011, p. 14) diz ainda que a

“oscilacdo entre agdes como a repressdo, punicdo, banalizacdo e fuga frente a essas
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manifestacdes evidenciam uma atuacdo docente mais reativa e punitiva e menos ativa no
sentido da prevencao”.

Para Castro et al. (2013, p. 21), “a violéncia, em suas distintas formas de
manifestacdo, ¢ uma das questdes mais importantes a desafiar as praticas pedagogicas [...]". A
auséncia de conhecimento adequado sobre esta temética na formagdo docente pode dificultar
a elaboracdo de préticas preventivas e conscientizadoras, e prejudicar a pratica pedagdgica do
professor comprometido com uma proposta educacional de desenvolvimento integral do ser
humano. Sem apropriar-se dos aspectos da violéncia no contexto escolar, o professor ndo
percebe que pode empregar acdes violentas em sua pratica pedagogica, bem como se limita
em perceber situagdes violentas entre alunos nas aulas.

As préticas pedagogicas em Educacdo Fisica também s@o vivenciadas por
condutas agressivas, violentas e hostis. Cenas de agressdes, Xingamentos, ameacas,
intimidacOes, exclusdes, negacOes, descontrole emocional e comportamentos hostis
encontram-se mais presentes no cotidiano das aulas de Educacao Fisica, talvez até em funcao
da vivéncia social e cultural influenciada pela midia no contexto esportivo que perpassam 0s
cddigos do esporte de rendimento, e pela propria adocdo do modelo de esporte de rendimento
dentro da escola que, juntamente as praticas pedagdgicas descontextualizadas, insistem em
trazer o esporte na escola ao invés do esporte da escola. Tais condutas podem afetar
negativamente o ambiente educativo e a pratica pedagogica do professor e colocar em risco a
integridade e o desenvolvimento biopsicossocial do aluno.

Cabe aqui ressaltar que, conforme Vago (1996), o esporte na escola refere-se
ao modelo de praticas esportivas institucionalizadas na sociedade, como 0s esportes de
rendimento e competicGes esportivas transmitidas pela midia. Este modelo de pratica
esportiva reproduz os cddigos excludentes presentes na cultura social, como o rendimento, a
competicdo, o individualismo, a regulamentacdo rigida, o sucesso esportivo, o objetivo de
vitéria, a racionalizacdo técnica, etc. Por outro lado, o esporte da escola refere-se a
transformacdo do esporte institucionalizado pela cultura escolar, em que a Educacdo Fisica
problematiza o esporte como um fendmeno sociocultural, por meio do ensino que confronte
0s cddigos do esporte de rendimento com praticas que priorizem a participacdo, o respeito ao
corpo, o coletivo e o ladico.

Nas aulas de Educacdo Fisica, os alunos podem participar de inumeras
atividades préaticas e expor suas limitagdes e potencialidades em situagfes emocionais,
afetivas e sociais. Correia et al. (2010) consideram que as atividades préaticas vivenciadas na

Educagdo Fisica escolar contribuem com a efetivacdo do bom processo de relacdo
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interpessoal dos alunos ao valorizar o reconhecimento de regras, da individualidade, da
cooperacao, de valores sociais, da disciplina, e da diversidade de cada individuo/grupo. Dias
(1996, p. 27) diz que “a Educacdo Fisica faz parte de uma pratica coletiva que pode facilitar
mudancas de atitudes e comportamentos”, e enfatiza que as atividades praticas desta
disciplina exercem dominio sobre a agressividade (que é liberada no gesto) e podem ser
trabalhadas por meio da criatividade, da afetividade e da socializag&o entre alunos.

Entretanto, as aulas de Educacdo Fisica estdo susceptiveis a ocorréncia de
atitudes de desrespeito entre professor e aluno ou entre alunos, situagdes de exclusdo da
atividade (gerenciada pelo professor ou pelos préprios alunos), exagero na competitividade,
discussdes e agressOes, entre outras situacOes consideradas violentas, e que reforcam o
fendmeno dentro da pratica docente. Para Carnicelli Filho e Schwartz (2006), as estratégias
pedagdgicas dos professores de Educacdo Fisica podem transformar as aulas em espacos
diferenciados de possibilidades de interacdo harmoniosa entre alunos, a fim de valorizar a
convivéncia e as regras sociais. No entanto, os autores advertem que a auséncia de estimulos
positivos, conscientizacdo e o profundo desconhecimento do universo ludico, transformam
estes ambientes em verdadeiros “campos de batalha” que fomentam atos agressivos € o
excesso da competitividade.

Nesta perspectiva, Castro et al. (2013, p. 21) dizem que as aulas de Educacéo

Fisica sdo espacos em que a violéncia se manifesta de forma impar ndo s6 devido:

[...] a maior exposi¢do do corpo durante as aulas se comparada a outras
atividades pedagogicas, mas também pelo carater competitivo da maior parte
das suas praticas, fruto, inclusive, da sua prépria trajetdria histérica, uma vez
que ideias como desenvolvimento da forca, da energia, da vontade estiveram
e estdo entre as principais justificativas para a sua estabilizacdo curricular.

Este fendmeno constante nas atividades escolares na area de Educacdo Fisica
tem proporcionado preocupacdo em demasia. Quando se coloca a compreender a dindmica da
violéncia nas aulas de Educacdo Fisica, logo surgem os primeiros gquestionamentos, dentre
eles: Por que ocorre? Como identifica-la? Quais sdo as situacdes mais comuns? Quais Sao 0s
motivos que lhes ddo origem? Qual a postura do professor diante de tais situacbes? Como
preveni-la?

Para responder a estas questdes, encontram-se na literatura alguns estudos que

se propuseram a compreender a dindmica da violéncia e do bullying (uma forma especifica de
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violéncia que, em resumo, consiste num conjunto de comportamentos violentos repetitivos
contra uma mesma vitima) nas aulas de Educag&o Fisica.

Melim e Pereira (2015) analisaram aulas de Educagdo Fisica do Ensino
Fundamental e Médio (alunos com idade entre dez e dezoito anos), e verificaram a presenca
do bullying ao identificar que a maioria das vitimas foram os alunos com maior dificuldade
técnica e menor rendimento nas praticas, e 0S agressores apresentaram-se como 0s alunos
intolerantes, que possuem atitudes antidesportivas e que ndo aceitam a derrota. Ja Grossi e
Santos (2009) ampliaram as caracteristicas das vitimas do bullying ao identificar que também
sofrem de preconceitos relacionados a caracteristicas fisicas, opcdo sexual, moda, classe
social, idade e raca.

Em outro estudo, Botelho e Souza (2007) constataram a dificuldade de se
encontrar programas educacionais direcionados para a identificacdo, prevencao e controle do
bullying na area da Educacao Fisica escolar. Como proposta de intervencdo pedagdgica, uma
vez identificado o bullying, os autores sugerem aos professores de Educacdo Fisica, a
utilizacdo de conceitos axiologicos (valores) e éticos nas atividades praticas, e a elaboracdo de
materiais impressos educativos como gibis ou livros infantis que discutam criticamente o
tema.

Costa (2007), Moreira e Weimer (2014), identificaram a violéncia fisica,
verbal, simbolica, atitudes de discriminacdo, intolerancia, xingamentos, ameacas e coagdo
como as principais formas que a violéncia assume nas aulas de Educacdo Fisica, e também
constataram que tais episodios e condutas sdo considerados normais pelos professores e
alunos, compreendidos como naturais no cotidiano escolar.

Gomez Figueroa e Salazar (2015) verificaram situacdes de violéncia nas aulas
de Educacdo Fisica sob a forma de agressdo verbal, agressdo fisica, atitudes de raiva e
hostilidade, e concluiram que a agressdo verbal € a forma mais frequente de violéncia e a
agressdo fisica € mais praticada por alunos do sexo masculino, sendo que as atitudes de raiva
e hostilidade foram identificadas com maior incidéncia no grupo de alunos com idade entre
quinze e dezesseis anos. Fabbri (2007) também constatou a prevaléncia da violéncia verbal
em relacdo a violéncia fisica durante as aulas de Educacdo Fisica. Para prevenir a ocorréncia
deste tipo de situagdo, a autora julga imprescindivel a tarefa docente, uma educagdo por meio
de valores como a solidariedade, o respeito, a cooperacdo e a honestidade, na forma de
contetdo explicito junto as atividades préaticas.

Gobes (2012) utilizou praticas corporais cooperativas que objetivaram estimular

expressOes de valores sociais como a solidariedade, o respeito e a cooperagdo, para criar
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situacOes educativas em que os alunos pudessem refletir sobre as consequéncias da
agressividade, do bullying e da violéncia em suas relagdes sociais. A autora concluiu que as
estratégias pedagogicas adotadas contribuiram de forma positiva na modificacdo do
comportamento dos alunos, por fomentar posturas dialdgicas na resolugdo dos conflitos e
minimizar atitudes agressivas nas aulas de Educacdo Fisica.

Castro et al. (2013) analisaram a dindmica da violéncia em aulas de Educagéo
Fisica ministradas por estagiarios que fizeram uso de intervencBes intimidadoras e
ameacadoras contra os alunos para obterem o dominio da aula, e concluiram que a auséncia
do didlogo na resolucdo dos conflitos potencializa as manifestacGes de violéncia (fisica e
verbal), entre alunos e entre professor e aluno. Neste caso, conforme Fante (2005), o professor
que age de modo autoritario e intimidador na busca de poder e controle da turma, também
pode se transformar em agressor.

Garoni et al. (2012) pesquisaram as propostas de enfrentamento da violéncia
por meio de acOes especificas da Educacdo Fisica, e ficou constatado que os professores
entrevistados ndo possuiam estratégias pedagogicas adequadas para lidar com as situacdes de
violéncia que ocorriam nas aulas, pois, realizavam intervencfes (que ndo surtiram o efeito
desejado) com base nas experiéncias profissionais, sem preparacdo adequada e orientacao
fundamentada. Os autores concluiram que a dificuldade, a auséncia de conhecimento e a
incapacidade de mediar situacfes conflituosas e violentas possuem relacdo direta com as
bases formativas do professor.

Para Broglio (2003), a boa relacdo entre professor e aluno e a elaboracdo de
atividades praticas estimulantes e ludicas podem minimizar a ocorréncia de manifestacdes
agressivas. Entretanto, a autora constatou que a auséncia na variedade de atividades praticas, a
auséncia do dialogo entre professor e aluno, e aulas desestimulantes e sem metodologia
adequada podem ser fatores que aumentam a probabilidade da ocorréncia de manifestacGes
agressivas nas aulas de Educacdo Fisica.

Os estudos de Lippelt (2004), Kaminski e El Tassa (2008) e Ferreira (2010),
seguiram nesta mesma perspectiva, e constataram a omissdo do professor em situacGes
conflituosas, a auséncia de planejamento, e 0 uso de métodos pedagdgicos incoerentes como
possiveis fatores que contribuem para a insatisfacdo dos alunos e fomentam ambientes hostis
que aumentam as chances de surgirem situac6es de violéncia.

Por fim, Peres (2005) constatou a existéncia de violéncia simbdlica dos
professores de Educacdo Fisica representada por suas condutas agressivas e pela

predominéncia do conteudo “Esporte” durante as aulas.
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Embora a Educacdo Fisica possua um grande potencial social e pedagdgico
capaz de contribuir para a melhoria do relacionamento interpessoal dos alunos, ela por si s6
ndo soluciona o problema da violéncia. Em estrita conexao deve estar a pratica pedagdgica do
professor (e sua formacdo inicial e continuada), que precisa proporcionar uma Visdo mais
estreita e proxima das relacdes humanas, em que o componente da violéncia se insere como
parte integrante das interacoes e relagdes sociais que perpassam no ambiente escolar.

Em meio aos estudos que desvelaram diversos aspectos sobre a dindmica da
violéncia nas aulas de Educacdo Fisica, alguns dos referidos autores como Brdglio (2003),
Lippelt (2004), Peres (2005), Kaminski e EI Tassa (2008), Ferreira (2010) e Castro et al.
(2013), apontaram fatores relacionados a préatica pedagdgica do professor como possiveis
influenciadores na manifestacdo de violéncia. No entanto, as situagdes que possibilitaram o
seu surgimento ndo foram analisadas. A presente pesquisa possui justamente este foco e tende
a colaborar com o esclarecimento sobre a origem da manifestacdo da violéncia nas aulas de
Educacdo Fisica e sua relacdo com a préatica pedagdgica do professor. Nesta perspectiva, foi
formulada a seguinte questdo da pesquisa: Quais sdo as situagdes que geram violéncia nas
aulas de Educacdo Fisica e como a préatica pedagogica do professor pode se relacionar, ou
ndo, com a origem destas situacdes?

Para Correia et al. (2010), é funcdo do professor de Educacéo Fisica formar
“sujeitos conscientes e capazes de observar que as relagdes se estabelecem com base no
respeito pelas diferencas”. Assim, ao considerar o potencial educativo e socializador da area
de Educacdo Fisica, tem-se como hipotese que a préatica pedagdgica do professor pode ser
responsavel pelo surgimento de situacfes de violéncia nas aulas, uma vez que a falta de
percepcdo e a auséncia do diagnodstico sobre a origem da violéncia compromete todo o
planejamento pedagogico, distancia a pratica pedagdgica da realidade do aluno e torna as
aulas de Educacdo Fisica um lécus de reproducéo da violéncia. A construcdo do problema de
pesquisa emerge da necessidade de contribuir para as discussdes relacionadas a identificacao
dos motivos que possibilitam a origem das situacdes de violéncia nas aulas de Educacao
Fisica, e da-se énfase no trabalho do professor (metodologia de ensino, contetdo, intervencdo
pedagdgica, relacdo professor-aluno, postura profissional, compromisso com a profissao, etc.)
com o intuito de analisar e discutir aspectos de sua pratica pedagdgica que podem
proporcionar o surgimento de situagdes motivo de violéncia.

Compreende-se o professor de Educacdo Fisica como um ser social que
constroi seu conhecimento nas relagdes estabelecidas em sua vida cotidiana, e que possui a

importante funcdo de contribuir para o desenvolvimento humano perante a formagédo de
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cidaddos criticos capazes de transformar a realidade social. Para isto, o professor de Educacéao
Fisica precisa representar o papel de agente de transformacéo social por meio de sua prética
pedagogica, que ndo apenas deve transmitir conhecimentos de sua disciplina, mas, atuar em
todos o0s processos de ensino-aprendizagem.

Conforme Cunha (2012, p. 31), “a vida cotidiana ¢ a objetivagdo dos valores e
conhecimentos do sujeito dentro de uma circunstancia. E através dela que se faz concreta a
pratica pedagbgica [...]”. Neste sentido, a pratica pedagogica do professor ¢ compreendida a
partir dos conhecimentos advindos de sua experiéncia de vida, e que sdo transportados para as
diversas relagcdes sociais estabelecidas no contexto escolar.

Para Fante (2005, p. 157), “violéncia ¢ todo ato praticado de forma consciente
ou inconsciente, que fere, magoa, constrange ou causa dano a qualquer membro da espécie
humana”. Com base na defini¢cdo da autora, entendem-se como violéncia no contexto escolar
0s atos e atitudes praticados nas relacfes interpessoais dos alunos, nas relacdes estabelecidas
na pratica pedagogica entre professor e aluno e nas demais relagcdes que enseja a escola em
sua complexidade. Entretanto, cabe ressaltar que € necessario aos professores considerar 0s
inimeros fatores que fazem parte das relagdes interpessoais dos alunos, antes de qualificar um
ato ou um aluno como violento, ou seja, faz-se necessario distinguir 0 comportamento
violento, da situacdo de conflito (divergéncias de opinido, intencdo e interesse) e da
indisciplina (ato ou dito contréario a disciplina), ainda que os limites que cercam estes termos
sejam ténues.

O objetivo geral da pesquisa consiste em identificar, analisar e discutir a
origem da violéncia nas aulas de Educacéo Fisica. Como objetivos especificos, identificaram-
se 0s tipos de violéncia manifestados nas aulas e as situacBes que lhes deram origem,
analisando os aspectos da pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica que
apresentaram relacdo com a origem e o desenvolvimento das situacGes motivo de violéncia na

aula.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 Conceitos e defini¢bes sobre violéncia

De acordo com o dicionario Saraiva Jovem (2010, p. 1256), a palavra violéncia
significa: a) qualidade do que é violento; b) uso de forca fisica ou moral contra a vontade ou
liberdade de alguém para obter alguma coisa; ¢) grande forca ou poder de um fenémeno
natural ou de um ato. Alguns substantivos também podem representa-la, como: tirania,
opressdo, forca, impetuosidade, intensidade, veeméncia, irascibilidade, ardor, coagéo,
transgressao, infracdo, desrespeito, estupro, profano, entre outros. No latim, violéncia vem de
violentia, que significa carater violento, forga. O verbo violare significa tratar com violéncia,
profanar, transgredir. No cerne de tais termos encontra-se a palavra vis, que significa forca,
poténcia, vigor, violéncia, emprego de forca fisica.

A palavra violéncia possui diversos sentidos em seu uso corrente e pode
designar fatos e acdes, ou a “intensidade” de fatos, a¢des, fendmenos naturais e sentimentos.
Pino (2007, p. 756) diz que “uma das maiores dificuldades no tratamento da violéncia, mais
precisamente das acdes ditas violentas, ¢ a imprecisdo de seus contornos semanticos”. Isto se
deve a polissemia da palavra violéncia, que é susceptivel a multiplos sentidos e provoca
diferentes reacdes racionais e emocionais nas pessoas. Além da polissemia de seu conceito,
Ristum (2001, p. 25) diz que “a controvérsia na delimitacdo de seu objeto, a quantidade,
variedade ¢ intera¢do de suas causas ¢ a falta de consenso sobre sua natureza” também sao
caracteristicas que denotam a grande complexidade deste fenémeno.

Conforme Costa e Pimenta (2006), a dificuldade em definir o fendmeno da
violéncia encontra-se no carater plural, multifacetado e idealista de suas manifestacGes
durante o processo histérico de relacbes do homem em sociedade. Para os autores, a
dificuldade esta amparada nos mdltiplos modos existentes de compreensdo do que se
considera violéncia nas distintas dindmicas temporal, espacial e cultural.

Para Fante (2005, p. 154), a definicdo de violéncia “parte de um contexto
formador (social, econémico ou cultural), de acordo com um sistema de valores adotado por
cada sociedade, levando em consideracdo o seu nivel de tolerncia para com a violéncia”.
Desta forma, ela pode ser considerada um fendmeno construido historico — culturalmente
devido os sentidos e interpretagdes atribuidos serem modulados de acordo com o lugar, 0

tempo, a cultura (e seus valores morais) e a subjetividade dos individuos envolvidos, a qual
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assume multiplas formas ao expressar valores, modos de vida e contradi¢cGes de sociedades
distintas.

Segundo Abramovay (2006, p. 53), “apresentar um conceito de violéncia
requer certa cautela, isso porque ela é, inegavelmente, algo dindmico e mutavel”. Diante de
sua complexidade, ndo se pode traduzi-la em um Unico conceito ou definicdo sem o risco de
reduzi-la ou compreendé-la de modo equivocado. Para que se tenha a compreensao de forma
abrangente, faz-se necessario um olhar mais amplo e aprofundado que dialogue com conceitos
e defini¢cdes de diferentes autores e areas do conhecimento. Neste sentido, antes de adentrar a
violéncia escolar, serdo expostas algumas contribuicdes sobre este fendbmeno, sem o intuito de
esgotar o assunto.

Na perspectiva ética, Chaui (1999) identifica a violéncia como seu oposto. Para
a autora, um sujeito ético é racional, consciente e autbnomo, e suas acdes devem respeitar 0s
outros agentes sociais e condizer com os valores da sociedade. Em contrapartida, Chaui
(1999, p. 33) diz que a violéncia “¢ um ato de brutalidade, sevicia e abuso fisico e/ou psiquico
contra alguém e caracteriza relagdes intersubjetivas e sociais definidas pela opressdo e
intimidagao, pelo medo e o terror”. A autora utiliza o sentido de “for¢a” que a violéncia traz
em seu conceito, para compreendé-la como tudo o que age usando a forca contra a natureza,
espontaneidade e vontade de algum ser, ou contra valores e regras que uma sociedade define
como justo e direito.

Ao analisar a violéncia na sociedade democratica, Zaluar (1999, p. 8) diz que
“o0 uso da forga torna-se violéncia quando ultrapassa um limite ou perturba acordos tacitos e
regras que ordenam relacgdes, adquirindo carga negativa ou maléfica”. A percepcao do limite ¢
0 que caracteriza um ato como violento. Para a autora, a percepcdo do que € violéncia é
influenciada pela cultura da sociedade, pela sensibilidade dos individuos e pelo conhecimento
dos maleficios atribuidos ao fenémeno.

A ideia de forca também esta presente nas considerac6es de Michaud (1989). O
autor encontra no amago da violéncia a noc¢do de forca contra alguém ou alguma coisa, e
amplia seu conceito por meio de uma abordagem juridica, em que a violéncia também é
considerada como transgressdo a lei ou norma estabelecida, e passa a possuir tanto um
elemento de forca fisica (identificavel) quanto um elemento de transgressdo (imaterial)

vinculado a alguma lei ou norma. Michaud (1989, p. 11) define violéncia:
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[...] quando, numa situacdo de interagcdo, um ou Vvarios atores agem de
maneira direta ou indireta, maciga ou esparsa, causando danos a uma ou
VArias pessoas em graus variaveis, seja em sua integridade fisica, seja em sua
integridade moral, em suas posses, ou em suas participacdes simbdlicas e
culturais.

No ambito politico, Arendt (2014) distingue conceitualmente as palavras
Poder, Vigor, Forca, Autoridade e Violéncia. Poder corresponde a agdo humana coletiva, que
pertence a um grupo e nunca a um individuo. Enquanto o grupo permanece unido o poder esta
presente, caso contrario, ele desaparece. Ao contrario do poder, Vigor designa algo no
singular, de uma entidade individual, cuja propriedade é inerente a um objeto ou pessoa, e
pertence ao seu carater. A Autoridade é investida a pessoas ou a cargos, e refere-se ao
reconhecimento inquestionavel daqueles a quem se pede que obedecam sem o0 uso da coer¢do
ou persuasdo. O termo Forca (frequentemente empregado como sinénimo de violéncia,
especialmente como meio de coer¢do) ¢ reservado as “forcas da natureza” ou as “forcas das
circunstancias”, que indica a liberagdo de energia por movimentos fisicos ou sociais. E por
fim, a Violéncia possui um carater instrumental, ou seja, um meio para obter algo. Como
meio, ela depende da orientacdo e justificacdo pelo fim que almeja. Embora seja justificavel, a
violéncia nunca é legitima. Para a autora, estes termos possuem diferentes significados e
devem ser cuidadosamente examinados, pois como ndo correspondem a compartimentos
estanques, relacionam-se de maneira intrinseca e confusa.

Na perspectiva das relagcGes politicas de governo, Arendt ainda afirma que
poder e violéncia ndo sdo sinbnimos e possuem uma relacdo de proporc¢do inversa, ou seja,

conforme o poder diminui a violéncia aumenta, e vice versa. Segundo Arendt (2014, p. 73):

[...] € insuficiente dizer que poder e violéncia ndo sdo o mesmo. Poder e
violéncia sdo opostos; onde um domina absolutamente, o outro esta ausente.
A violéncia aparece onde o poder estd em risco, mas deixada ao seu préprio
curso, conduz & desaparicdo do poder.

Bourdieu e Passeron (2013) desvendaram uma violéncia social invisivel, que
por meio do poder arbitrario, reproduz preceitos e valores culturais entre distintas formacdes
de classes e grupos sociais (dominantes e dominados). Denominada pelos autores de violéncia
simbdlica, esta consiste em imposi¢des arbitrérias de significagdes de uma cultura arbitraria,

de modo a legitimé&-las na sociedade e garantir sua reproducao. Ao agir de maneira invisivel e
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natural, as relagdes de forga existentes entre os integrantes das formacdes de classes e grupos
sociais sdo dissimuladas pelo poder da arbitrariedade. A violéncia simbolica é concretizada
objetivamente por uma acdo pedagogica, que pode ser exercida por qualquer membro
“educado” em uma determinada formagao social, desde que vise reproduzir suas significagdes
culturais.

Os autores fundamentam a teoria da violéncia simbdlica utilizando um conceito
auténtico de relacGes l6gicas. No ultimo desdobramento deste conceito, Bourdieu e Passeron
(2013, p. 90) descrevem a violéncia simbolica nos sistemas escolares de ensino da seguinte

maneira;

Numa formacdo social determinada, o sistema escolar dominante pode
constituir o trabalho pedagdgico dominante como trabalho escolar, sem que,
0S que 0 exercem como 0s que a ele se submetem, cessem de desconhecer
sua dependéncia relativa as relac6es de forca constitutiva de forma social em
que ele se exerce, porque primeiro ele produz e reproduz, pelos meios
préprios da instituicdo, as condi¢bes necessarias ao exercicio de sua funcédo
interna de inculcacdo, que sdo ao mesmo tempo as condi¢cOes suficientes da
realizacdo de sua funcdo externa de reproducdo da cultura legitima e de sua
contribuicdo correlativa a reproducdo das relacBes de forca; e segundo
porque so pelo fato de que existe e subsiste como instituicdo, ele implica as
condicBes institucionais do desconhecimento da violéncia simbolica que
exerce, isto €, porque os meios institucionais dos quais dispbe enquanto
instituicdo relativamente autdbnoma e detentora do monopoélio do exercicio
legitimo da violéncia simbolica estdo predispostos a servir também, sob a
aparéncia da neutralidade, os grupos ou classes dos quais ele reproduz o
arbitrario cultural (dependéncia pela independéncia).

A violéncia simbolica ndo se restringe ao ambito escolar e manifesta-se
naturalmente nas demais esferas da vida social, como nos grupos familiares, instituicdes de
trabalho, meios de comunicacdo, religido, politica, entre outros, inculcando habitos e
costumes a todos os integrantes das diferentes formacdes sociais. A violéncia simbolica
também estd presente na teoria da “Invasdo Cultural” proposta por Freire (2014), em que
acOes antidialogicas opressoras penetram na cultura dos oprimidos e 0s condicionam por meio
da imposicdo da cultura (visdo de mundo) do opressor, e na teoria da escola enquanto
“Aparelho Ideologico de Estado” proposta por Saviani (1987), em que a escola
arbitrariamente reproduz a ideologia dominante.

Na sociedade brasileira, Candau et. al. (1999) partem da premissa que a

violéncia é multicausal, plural e possui diferentes faces. As autoras compreendem a violéncia
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por meio da articulacdo entre um fator estrutural, presente principalmente nas desigualdades
sociais, e um fator cultural, que correspondente a quebra de lagos de solidariedade, perda de
valores tradicionais e a crise das relagdes cotidianas. Nesta perspectiva Candau et. a. (1999, p.
21) dizem que:

[...] & combinagdo dos referidos fatores favorece uma trama dialética da
violéncia que articula aspectos de diferentes naturezas. Dai a necessidade de
estabelecer distingOes entre seus niveis e dimensdes: a violéncia reconhecida
e efetivamente punida como crime; a que se instalou em parte da estrutura do
Estado e a que tece as mais amplas relacdes sociais e domésticas.

Sposito (1998, p. 3) considera a violéncia como “todo ato que implica na
ruptura de um nexo social pelo uso da forca. Nega-se, assim, a possibilidade da relagéo social
que se instala pela comunicacdo, pelo uso da palavra, pelo dialogo e pelo conflito”. Embora
enfatize o uso da forca, a autora ndo desconsidera praticas sutis e cotidianas como o0 racismo,
a intoleréncia e a violéncia simbdlica.

Com base no referencial de Michel Maffesoli, Guimaraes (2005, p. 7) diz que
“a violéncia ndo apenas adquire diferentes modulagdes em diferentes momentos historicos,
como também estabelece as regularidades que apontam para a constancia de sua
manifestacdo”. A autora se dispds a compreender o fendmeno a partir da logica interna a sua
dindmica (intrinseco ao seu duplo movimento de destrui¢cdo e construcdo), e de seu carater
ambiguo expresso nas tensdes entre o “dever-ser” (logica que determina o padrdo e o
direcionamento do individuo em todos os grupos sociais estaveis) e o “querer-viver” (logica
originaria nas minusculas atitudes diarias dos pequenos grupos de individuos) na vida
cotidiana. Para Maffesoli, citado por Guimardes (2005), a violéncia € um dos elementos que
estruturam a socialidade e representa uma funcdo da vida em sociedade. O autor destaca trés
modalidades de violéncia: a Violéncia dos Poderes Instituidos, a Violéncia Banal e a
Violéncia Anémica.

A Violéncia dos Poderes Instituidos (exercida principalmente por 6rgdos do
Estado) é burocratica, planifica e controla de forma racional a vida social. Citando Maffesoli,
Guimaraes (2005, p. 10) diz que “ela resulta da loégica da homogeneizacdo que impede a
expressdo dos antagonismos internos a todo corpo social”, e tem por objetivo a dominagdo, o
controle e a adaptacdo do individuo aos padrdes sociais por meio do processo educacional. A

Violéncia Banal é compreendida por Guimardes (2005, p. 16) como uma “passividade que
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ndo se integra ao instituido, mas que a ele se opde subvertendo o poder”. O banal é uma forma
de criacdo que foge a uma atividade finalizada, e que se esgota em si mesma. A passividade, a
submissé@o e o conformismo podem se constituir em maneiras de enfrentar as imposi¢des do
controle social, por meio da resisténcia ao que € instituido e planificado. Assim, seu sentido €
a recusa e a resisténcia, derivada de descontentamentos, divergéncia de ideias e desgastes
implicitos a dindmica das relagbes sociais. Por fim, conforme Guimaraes (2005, p. 12), a
Violéncia Andmica é fundadora, e “mostra a capacidade que uma sociedade tem de
identificar-se consigo prépria, de estruturar-se coletivamente quando assume e controla a sua
propria violéncia”. Ela € expressa, por exemplo, em revoltas, greves e rebelibes
fundamentadas por uma coletividade que almeja uma reestruturacdo social. Citando
Maffesoli, (1987, p. 53) Guimaraes (2005, p. 12-13) diz que:

[...] 0 excesso faz com que o ser se proteja da dominacdo. Nas manifestactes
de excesso, a violéncia andmica ou fundadora torna passageiro tudo o que
existe de ordem no mundo, lembrando que € sempre por um ato de violéncia
gue se inicia um novo sistema social.

Guimaraes (2005, p. 12) ainda diz que a “tendéncia a destruicdo, a agressao, a
crueldade € um dado fundamental da crise social e, neste sentido, ao invés de nega-lo ou
elimina-lo, ¢é preciso ver como ¢le participa da estruturagdo da civiliza¢do”.

Nesta perspectiva, Michaud (1989) situa a violéncia como um importante
componente do funcionamento das sociedades, que possui a funcdo de renovacdo e
conservacdo dos sistemas sociais (por meio de conflitos e guerras). Na teoria marxista, o
regime social possui classes antagbnicas que convivem em uma relacdo de dominacdo e
exploracdo, e que, inevitavelmente, eclodem em atos violentos. Desta forma, a violéncia fez
da luta de classes o motor do desenvolvimento histérico. Entretanto, Michaud (1989, p. 96)
ressalta que “ndo ¢ o emprego da violéncia que produz as transformagdes sociais, sdo as
transformagdes sociais que passam pela violéncia”, ou seja, atos isolados de violéncia nao
produzem mudancas sociais.

Além da perspectiva cultural e social, o fendmeno da violéncia também se
associa a disposicdo individual dos seres humanos para agredir. Conforme Charlot (2002), a
violéncia é uma caracteristica da agressdo, que enfatiza o uso da forca, do poder, e da

dominacgédo. O autor distingue a agressdo que utiliza a forca de forma instrumental (coacdo,
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ameaca e imposicdo para obter algo), daquela agressdo violenta (sintomética) que utiliza a
forca de modo desproporcional, com o intuito de causar mal, destruir e humilhar o outro.

Para Shaffer e Kipp (2012, p. 637), um ato agressivo é qualquer forma de
comportamento intencional destinado a prejudicar ou causar dano a outra pessoa. Os autores
subdividem os atos agressivos em duas categorias: A agressividade hostil e agressividade
instrumental. A agressividade hostil é destinada a outra pessoa (vitima) e a agressividade
instrumental causa dano a outra pessoa como “um meio” de alcancar outros objetivos. Os
autores também ressaltam que 0s meninos sdo em média mais agressivos que as meninas,
devido aos maiores niveis de testosterona e as diferencas de género que os direcionam
culturalmente para distintos caminhos.

Os termos agressividade, agressivo e agressao se confundem no senso comum,
e por vezes sdo entendidos como sindnimos. No dicionario Saraiva Jovem (2010, p. 28), o
termo ‘“agressividade” remete a capacidade que a pessoa possui para agredir, o termo
“agressivo” remete a pratica da agressdao € o termo ‘“‘agressao” remete ao ato de agredir. O
termo “agressividade” possui tanto um sentido negativo implicito em ag¢des de hostilidade,
ofensas, agressdes fisicas, verbais, psicoldgicas, e a propria disposicdo para a violéncia,
qguanto um sentido positivo que designa a capacidade de superacdo, afirmacdo e forca de
vontade.

Dentre as teorias sobre a agressividade, destacam-se aqui, aquelas que se
referem aos aspectos sociais nas relagdes humanas. Conforme Dollard e colaboradores citados
por Megargee e Hokanson (1976), o comportamento agressivo é sempre decorrente de uma
situacdo de frustracdo. Megargee e Hokanson (1976, p. 27) compreendem a frustragdo como
“a interrupcdo de uma sequéncia na direcdo de um objetivo”. Embora a ocorréncia do
comportamento agressivo pressuponha a existéncia da frustracdo, isto ndo significa que o
individuo expressard sua agressividade de forma explicita sempre que houver situacdes
frustrantes. Megargee e Hokanson (1976, p.28) lembram que “uma das primeiras ligdes que
0s seres humanos aprendem como resultado da vida social € suprimir e controlar suas reacdes
manifestamente agressivas”. Porém, os impulsos agressivos controlados ndo sdo anulados,
mas, desviados de seu objetivo imediato.

Segundo Brandura e Walters citados por Megargee e Hokanson (1976), os
padrdes de comportamentos agressivos sdo aprendidos e conservados por meio de reforgo ou
modelagem (imitacdo). Denominada de teoria da aprendizagem social, Megargee e Hokanson
(1976, p. 41) dizem que os autores possuem o interesse direcionado “as contingéncias de

reforcamento no ambiente que influem no fato de uma resposta agressiva, uma vez
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apreendida, ser recompensada ou ndo”. De acordo com a teoria da aprendizagem social, pode-
se estimular o comportamento agressivo nos individuos expondo-os a modelos agressivos
bem sucedidos e recompensando-os positivamente pela realizacdo de comportamentos
agressivos. Entretanto, os autores advertem que as respostas possuem resultados complexos.
Como exemplo, o castigo fisico pode induzir a inibicdo do comportamento agressivo, mas
também pode servir de modelo a ser imitado. Outra caracteristica que esta teoria possui é 0
seu carater instrumental, ou seja, comportamento aprendido como meio para algum outro fim.

Para Megargee e Hokanson (1976), o que facilita ou impede o comportamento
agressivo manifesto, é a dindmica entre os fatores instigadores, inibidores e situacionais. Os
fatores de instigagdo motivam o individuo a expressar sua agressividade e realizar um
comportamento agressivo, e os fatores de inibicdo impedem a expressdo manifesta de tal
comportamento. Por sua vez, os fatores situacionais se referem as situacbes em que o
individuo se encontra, e pode atuar de modo a motivar ou inibir a expressdo do

comportamento agressivo. Portanto, segundo Megargee e Hokanson (1976, p. 3):

[...] para que ocorra um ato agressivo, os fatores motivacionais (instigacéo e
os fatores situacionais que facilitam a expressdao da agressao) precisam
superar os fatores de inibicdo (a personalidade do individuo e os fatores
situacionais que se contrapfem a expressao manifesta da agressao). Se os
fatores inibitorios superam os fatores motivacionais, 0 ato agressivo nao
pode ocorrer. Por outro lado, se os fatores motivacionais superam as
inibicdes, o ato agressivo pode ocorrer. No entanto, isso ndo significa
necessariamente que ir4 ocorrer. O fato de que a instigacdo supere as
inibicdes significa apenas que a agressao € possivel.

No ambiente escolar, geralmente acontecem cenas e situacdes conflituosas em
meio as relagdes sociais de seus integrantes, que podem gerar comportamentos agressivos e
violentos. Como instituicdo formadora, também cabe a escola (professores, diretores,
funcionarios, etc.) o preparo para lidar e educar tais comportamentos, a fim de garantir
seguranca, satisfacdo, alegria e bem estar ao aluno em seu convivio escolar e social. No
entanto, inseridos no cotidiano escolar, pode-se verificar que no mesmo tempo em que a
escola sofre como palco de situagbes de agressividade e violéncia entre alunos, que
desestabilizam a harmonia escolar, por sua vez, a propria escola possui sua violéncia, e a

exerce, sobretudo, de forma simbdlica.
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2.2 Violéncia escolar

A ocorréncia de violéncia na escola ndo é um fenbmeno recente e, conforme
Sposito (1998) comecou a ser estudada no Brasil a partir da década de 1980, periodo em que
foi associada a fatores externos a escola, como invasées, roubos, vandalismo e depredacdo do
patrimonio escolar. Na década de 1990, préticas de agressdo fisica (manifestadas nas relacbes
sociais entre grupos de alunos e entre alunos e professores) e vandalismo foram desvendados
no interior e nas mediacOes da escola, tornando-se evidente a conduta violenta no cotidiano
escolar. Naquela época, as principais causas deste fendmeno foram associadas aos problemas
sociais (desigualdade social, narcotréfico, auséncia do Estado e de politicas sociais, entre
outros fatores) em que a comunidade escolar estava inserida, e a violéncia escolar foi
compreendida como um problema de seguranca publica, no qual a escola ocupou o posto de
vitima, sujeita a violéncia da sociedade.

Nesta perspectiva, Candau et al. (1999, p. 15) relacionam as causas da

violéncia na escola e na sociedade as condigdes econdmicas e sociais, pois:

[...] em um mundo onde a dimensao econémica subordina todas as demais, a
concepcdo de cidadania parece coincidir com a de consumidor-
empreendedor, desvirtuando-se, assim, seu sentido profundo e potencial
utopico, mobilizador da construgdo de uma sociedade justa, democratica e
solidaria.

As autoras ainda destacam algumas formas de manifestacdo da violéncia no
cotidiano escolar como: a interferéncia de grupos externos (principalmente do narcotrafico);
depredacdo escolar; brigas e agressdes entre alunos e entre alunos e professores e a violéncia
familiar.

Embora sujeita aos problemas da sociedade, Abramovay e Rua (2002, p. 78)
dizem que: “a externalizagdo das causas da violéncia é conveniente do ponto de vista politico
e institucional”, pois afasta a responsabilidade do sistema escolar e oculta sua participa¢do na
producdo da violéncia. Para incorporar a multiplicidade de fatores que compdem a ideia de
violéncia escolar, Abramovay e Rua (2003, p. 14) adotam uma concepg¢do abrangente “que
incorpora ndo sO a ideia de sevicia, de utilizacdo da forca ou intimidagdo, mas também
compreende as dimensdes socioculturais e simbolicas do fendmeno”. Neste olhar mais amplo,

as autoras articulam aspectos internos e externos a escola para auxiliar na compreensao e
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explicacdo das diversas formas de violéncia que acontecem no ambiente escolar. Estes

aspectos séo classificados em dois grupos:

o Aspectos enddgenos (interior das escolas): representados pela idade ou nivel de
escolaridade dos alunos; as regras e o sistema de punicdo da escola; o
comportamento dos professores em relacdo aos alunos; e a pratica educacional
em geral,

o Aspectos exdgenos (exteriores a escola): representados por questdes de género;
relacbes raciais; situagdo social das familias; influéncia dos meios de

comunicagéo; espaco social da escola (bairro e sociedade).

Atualmente, a violéncia vem assumindo novas dimensdes e formas de

manifestacdo que aumentam sua gravidade. Abramovay e Rua (2003, p. 13) dizem que:

[...] algumas dessas notaveis transformacgfes foram o surgimento de armas
nas escolas, inclusive armas de fogo, a disseminacdo do uso de drogas e a
expansdo do fendbmeno das gangues, influenciando a rotina das escolas
eventualmente associadas ao narcotrafico. Outra grande mudanca resulta do
fato de que as escolas e suas imediacdes deixaram de serem areas protegidas
ou preservadas e tornaram-se, por assim dizer, incorporadas a violéncia
cotidiana do espaco urbano.

Charlot (2002) também enfatiza o envolvimento precoce dos alunos em atos de
violéncia; o aumento das invasfes externas a escola; o aumento na frequéncia de ataques e
insultos a professores; e o estado de alerta e ameaca permanente que o corpo escolar sofre
com atos minimos em seu cotidiano.

Charlot citado por Abramovay e Rua (2003, p. 21-22), identifica a violéncia

escolar por meio da classificacdo das praticas violentas em trés grupos:

A. Violéncia: golpes, ferimentos, violéncia sexual, roubos, crimes,
vandalismos;

B. Incivilidades: humilhages, palavras grosseiras, falta de respeito;

C. Violéncia simbdlica ou institucional: compreendida como a falta de
sentido de permanecer na escola por tantos anos; 0 ensino como um
desprazer, que obriga o0 jovem a aprender matérias e contetdos alheios aos
seus interesses; as imposi¢fes de uma sociedade que ndo sabe acolher os
seus jovens no mercado de trabalho; a violéncia das relagcdes de poder entre
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professores e alunos. Também o é a negacdo da identidade e da satisfacéo
profissional aos professores, a obrigacdo de suportar o absenteismo e a
indiferenca dos alunos.

Nota-se que 0 conceito de violéncia é caracterizado pelo seu aspecto fisico,
explicito e visivel, que causa dor ou danos. Sobre as incivilidades, Charlot (2002, p. 437) diz
que elas “ndo contradizem, nem a lei, nem o regimento interno do estabelecimento, mas as
regras da boa convivéncia: desordens, empurrdes, grosserias, palavras ofensivas, geralmente
ataques cotidiano ao direito de cada um”. A violéncia simbdlica ou institucional (violéncia da
escola) remete-se a cultura da prépria escola, suas limitagdes, imposicdes e privacdes,
exercida de forma implicita, inconsciente e velada.

Para Abramovay (2006, p. 72):

[...] a cultura escolar, muitas vezes, se baseia em uma violéncia de cunho
institucional, a qual se fundamenta na inadequacdo de diversos aspectos que
constituem o cotidiano da escola - como o sistema de normas e regras muitas
vezes autoritarias; as formas de convivéncia; o projeto politico pedagdgico;
0s recursos didaticos disponiveis e a qualidade da educacdo - em relacdo as
caracteristicas, expectativas e demandas dos alunos, 0 que gera uma tensao
no relacionamento entre 0s atores sociais que convivem na escola [...].

Abramovay (2006, p. 73) complementa dizendo que:

[...] a violéncia em meio escolar pode expressar modalidades de acdo que
nasce no ambiente pedagdgico, o que significa que este ndo funciona apenas
como uma caixa de ressonancia da violéncia social. Essa demarcagdo da
problematica orienta para uma compreensdo ampliada de violéncia nas
escolas, que apreende a escola como um espaco de producgdo de violéncia e
ndo apenas como um campo que reflete processos sociais, possibilitando
uma leitura do fenémeno em sua diversidade, complexidade e sutilezas.

A autora considera 0 descompasso entre a cultura escolar, a cultura juvenil e a
falta de sensibilidade pela forma de ser dos jovens, uma das fontes de conflitos causados pela
violéncia escolar (institucional e simbdlica), pois, na escola, o jovem é desprovido de sua

identidade e se transforma em um aluno, submetido a situages de imposicdo e normas de
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ensino que sufocam a diversidade e a pluralidade cultural. Neste sentido, Abramovay (2006,

p. 72) diz que:

[...] a escola tende a uma viséo reducionista do jovem. Em outros termos, ao
impor aos jovens seu ritmo e seus padrdes, a escola ndo leva em conta a
diversidade de referéncias culturais e as maltiplas identidades inerentes as
juventudes, nem suas clivagens e até contradi¢Oes, enxergando-0s somente
como alunos. Desconsidera, portanto, a cultura juvenil, a qual se caracteriza
por ser dinamica e diversa.

Outro fator que a autora associa a violéncia escolar é a universalizacdo do
acesso ao ensino sem as devidas mudancas para adequar a escola as demandas e necessidades
da nova clientela que passou a frequenta-la, pois, até pouco tempo atras, apenas a elite da
sociedade tinha acesso a escola formal. A demora do sistema escolar em incorporar novos
valores, expectativas, necessidades e interesses presentes na pluralidade cultural que
compdem a nova comunidade escolar, culmina no enfraquecimento dos lacos de
pertencimento entre aluno e escola, devido a auséncia do significado desta relacdo, que
reforca as desigualdades existentes nesta incompleta democratizagdo do ensino. Assim,
Abramovay (2006) diz que “ao invés de funcionar um meio de inclusdo, a escola se depara
com desigualdades e acaba por reforca-las”.

Para Abramovay e Rua (2003), as vulnerabilidades que a escola apresenta
diante as varias violéncias macrossociais, como o descaso do poder publico com a Educacao,
a perda de prestigio, poder aquisitivo e autoridade do professor e a perda de legitimidade da
escola como lugar de producdo e transmissao de saber, também contribui com a violéncia
escolar. Deste modo, o proprio sistema educacional representa um fator que fomenta
violéncia, visivel na arquitetura aversiva e angustiante em que as salas de aula ainda sao
construidas nos moldes do passado, nos materiais pedagdgicos que, quando ha a possibilidade
de té-los, estdo desatualizados e desconectados com a atual realidade tecnoldgica repleta de
estimulos significativos para os alunos, que se deparam com objetos ultrapassados no interior
da escola, e na auséncia de estimulos aos professores para exercerem a profissdo em meio a
tanta adversidade, precarias condicGes de trabalho e a perda de sua autoridade.

Aquino (1998) ndo compreende a escola apenas como “palco” da violéncia
advinda de outros contextos (familia, politica, economia, midia, desigualdade social, etc.).

Para o autor, a violéncia escolar € mais uma interposi¢do de &mbitos, em que diferentes meios
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colidem para emergir as relagdes sociais, do que um suposto designio de determinacdes

macroestruturais. Segundo Aquino (1998, p. 10):

[...] € mais do que evidente que as relagBes escolares ndo implicam um
espelhamento imediato daquelas extraescolares. Ou seja, ndo é possivel
sustentar categoricamente que a escola tdo-somente “reproduz” vetores de
forca exdgenos a ela. E certo, pois, que algo de novo se produz nos
intersticios do cotidiano escolar, por meio da (re) apropriacdo de tais vetores
de forca por parte de seus atores constitutivos e seus procedimentos
instituidos/instituintes.

Nesta mesma perspectiva, Guimardes (1996, p. 77) diz que “a instituicdo
escolar ndo pode ser vista apenas como reflexo da opresséo, da violéncia e dos conflitos que
acontecem na sociedade”. Para a autora, a escola também produz sua propria violéncia, pois
estd planificada para a homogeneizagdo dos alunos por meio do poder da disciplina, que
impde a seus corpos uma atitude de submisséo e docilidade. No entanto, a autora ressalta o
carater ambiguo da violéncia escolar, em que por um lado suas a¢fes visam o cumprimento de
leis e ordens determinadas por Orgdos controladores, e por outro, a dindmica dos grupos
internos (alunos) estabelecem interacGes e rupturas que permitem o surgimento dos conflitos.
Esta dindmica encontrada no ambiente escolar possui estreita relacdo com os conceitos de
violéncia dos poderes instituidos e violéncia banal proposto por Maffesoli (2005).

Assim, conforme Guimaréaes (1996, p. 78), além de ter o poder da dominacéo e

ndo tolerar as diferencas, a escola:

[...] também é recortada por formas de resisténcias que ndo se submetem as
normas do dever-ser. [...] Como a pluralidade das acdes ai presentes ndo se
reduz a uniformidade, o principio da homogeneizagdo ndo se coloca
tranquilamente, pois, ele repousa numa inquietacdo do querer-viver dos
diferentes grupos.

De acordo com Vianna (2002), a “Violéncia Escolar” ¢ um tipo especifico de

violéncia gerada pela prépria escola. O autor a classifica em dois grupos:

o Violéncia institucional: praticada de forma permanente por quem detém o

poder (agentes escolares);
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o Violéncia contestadora: praticada de forma esporadica pelo grupo submetido

ao poder (alunos).

A violéncia institucional abrange duas formas basicas: Violéncia Disciplinar e
Violéncia Cultural.

A violéncia disciplinar almeja garantir a ordem e a disciplina por meio de
vigilancia, sangdes normalizadoras e exames. A vigilancia € expressa no controle hierarquico,
composto por regras que disciplina e planifica as acGes dos alunos para garantir a ordem e o
funcionamento da escola. O que foge ao instituido esta sujeito as san¢des normalizadoras que,
segundo Foucault (2013, p. 171-172), comp&em um sistema disciplinar penal que funcionam

como:

[...] repressoras de penalidades do tempo (atrasos, auséncias, interrupcées
das tarefas); da atividade (desatencao, negligencia, falta de zelo), da maneira
de ser (grosseria, desobediéncia), dos discursos (tagarelice, insoléncia), do
corpo (atitudes incorretas, gestos ndo conformes, sujeira), da sexualidade
(imodéstia, indecéncia).

Para Foucault (2013), as san¢fes possuem o carater punitivo e sao exercidas
por meio de processos sutis, privacoes, diferentes tipos de castigos e pequenas humilhacdes.

Viana (2002, p. 119) complementa dizendo que, além do carater punitivo:

[...] a penalidade disciplinar também tem o papel corretivo, que busca
diminuir os desvios provocando o arrependimento. A violéncia disciplinar
ndo usa apenas a sangdo, mas também a gratificacdo, sendo que a primeira
tem caréater repressivo e a segunda um carater coercitivo.

Sobre os exames, Foucault (2013, p. 177) diz que eles “combinam as técnicas
da hierarquia, que vigia, com as da sancéo, que normaliza. E um controle normalizante, uma
vigilancia que permite qualificar, classificar e punir”.

A violéncia cultural é a imposicdo de uma cultura sobre um grupo ou
individuo. A escola realiza a imposi¢do da “cultura escolar”, que representa a ideologia da
cultura dominante e visa garantir a reproducdo de um saber que produz individuos adequados

para a reproducdo da sociedade capitalista. Para Viana (2002, p. 121), “tal imposi¢do esta
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presente nas grades curriculares, nos programas, nos livros e textos adotados, no discurso da
burocracia e dos membros do corpo docente, etc.”.

Em contrapartida, quem recusa a violéncia institucional produz a violéncia
contestadora, que possui carater reativo por ser resposta a uma violéncia anteriormente
sofrida. Viana (2002, p. 124) diz que “a violéncia contestadora é aquela que contesta, nega a
violéncia realizada por outro. Logo, faz parte do processo de acdo dos individuos/grupos
explorados/oprimidos”. Nesta perspectiva, Colombier et. al. (1989, p. 17-18) dizem que “a
violéncia que as criancas e adolescentes exercem, é antes de tudo, a que 0 seu meio exerce
sobre eles”.

Na escola, a violéncia contestadora se manifesta contra a disciplina e o saber
escolar. No mesmo tempo em que a escola recusa a violéncia contestadora, ela € um produto

de sua propria violéncia (disciplinar e cultural). Portanto, Viana (2002, p. 125) conclui que:

[...] a violéncia escolar se manifesta como violéncia disciplinar, violéncia
cultural e violéncia contestadora. As duas primeiras formas de violéncia sdo
praticadas, na maioria das vezes, pela burocracia, enquanto que a terceira é
realizada pelas vitimas das anteriores (grifo nosso).

Além deste processo continuo entre opressor e oprimido, e a transformacao do
oprimido em opressor por conta deste fendmeno acima descrito, hoje em dia outras formas de
violéncia denominadas de bullying e cyberbullying (que ultrapassa as barreiras da presenca
fisica da relagdo opressor-oprimido, por meio do uso de ferramentas tecnoldgicas para
perpetuar essa relacdo hierarquica) invadem o ambiente escolar, e estdo cada vez mais

presentes nas relacfes sociais entre alunos.

2.3 Bullying

Conforme Fante (2005, p. 21), o bullying € um tipo de opressdo que “gera e
alimenta a violéncia explicita” e aumenta o indice da violéncia escolar. Para Fante (2005, p.
44), o bullying “é um fendmeno mundial tdo antigo quanto a propria escola”. E um tipo de
violéncia que ocorre principalmente na escola, mas que ndo é exclusivo a escola. Este
fendmeno se manifesta nas relagdes interpessoais e pode ocorrer em outros grupos sociais,
como: trabalho, familia, clube, asilo, entre outros. Segundo Fante (2005, p. 28-29), o termo

bullying é universalmente conhecido por:
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[...] um conjunto de atitudes agressivas, intencionais e repetitivas que
ocorrem sem motivacdo evidente, adotado por um ou mais alunos contra
outro(s), causando dor, angustia e sofrimentos.

No entanto, Fante (2005, p. 29) define o bullying como:

[...] um comportamento cruel intrinseco nas relagdes interpessoais em que 0s
mais fortes convertem os mais frageis em objetos de diversdo e prazer,
através de “brincadeiras” que disfarcam o proposito de maltratar e intimidar.

Embora o termo “bullying” tenha sido adotado no Brasil' para compreender o
comportamento violento, repetitivo e duradouro entre pares na escola, a origem do nome €
inglesa e, segundo Fante (2005, p. 27), ¢ utilizada para “definir o desejo consciente e
deliberado de maltratar outra pessoa e coloca-la sob tensao”.

A autora identifica e classifica os “protagonistas” envolvidos no fendmeno

bullying por meio dos papéis que desempenham:

o Vitima tipica: geralmente é pouco sociavel, sofre repetidamente com o
comportamento agressivo dos outros, e ndo possui recursos (defesas) para
reagir ou impedir esse tipo de comportamento;

o Vitima provocadora: provoca e atrai reagdes agressivas contra as quais ndo
consegue lidar de maneira efetiva. A vitima provocadora possui um
comportamento que costuma ser irritante, tenta brigar ou responder quando €
atacada ou insultada, mas geralmente de maneira ineficaz;

o Vitima agressora: reproduz os maus tratos sofridos. E aquele aluno que sofre
com situaces de maus tratos na escola e tende a transferir esses

comportamentos a individuos mais frageis que ele;

! Outros termos sdo utilizados para conceituar este fenémeno em diferentes paises
como: Mobbing (Dinamarca e Noruega); Mobbning (Suécia e Finlandia); Harcélement quotidién
(Franga); Prepotenza ou Bullismo (Italia); Yjime (Japdo); Agressionen unter shulern (Alemnaha);
Acoso y Ameaza entre escolares (Espanha); e Maus tratos entre pares (Portugal).
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o Agressor: é aquele que transforma os mais fracos em vitimas. O agressor
costuma ser um aluno de pouca empatia, e normalmente é mais velho e mais
forte que suas vitimas. Geralmente o agressor se sobressai nas brincadeiras,
nos esportes e nas brigas e sente uma necessidade imperiosa de dominar e
subjugar os outros, de se impor mediante o poder e a ameacga para conseguir
aquilo que deseja;

o Espectador: é o aluno que presencia o bullying, mas sem sofré-lo ou pratica-lo.
Representa a maioria dos alunos que convive com o problema, e que, por medo

de se transformarem em vitimas, adotam a lei do siléncio.

A pratica do bullying ocorre por meio da interagdo entre um agressor e uma
vitima. O agressor se impde pelo uso da forca fisica ou psicoldgica, que o destaca dos demais,
e procura geralmente atacar os mais frageis (vitimas). Muitas vezes, as vitimas por medo de
represalias ndo se manifestam e dificultam a identificagio do problema. Os alunos
espectadores, com medo de sua reputacdo ser ameacada (quando visto interagindo com as
vitimas) ou temendo ser a proxima vitima, excluem a vitima (alvo do bullying) de seu
convivio social.

A dificuldade de identificacdo do bullying apresenta-se inserida desde a relacéo
familiar, (pais que ndo conseguem identifica-la) até as relacbes escolares. Teme-se que a
identificacdo do bullying na escola se torne até mais dificil, devido o numero elevado de
alunos por sala, as poucas horas de convivio entre professores e alunos, aléem da falta de
preparo dos professores e da burocracia administrativa.

Segundo Fante (2005, p. 29), o bullying pode se manifestar por meio de:

[...] insultos, intimidagGes, apelidos cruéis, gozacGes, acusagdes injustas,
atuacdo de grupos que hostilizam, ridicularizam e infernizam a vida de
outros alunos levando-os a exclusdo, além de danos fisicos, morais e
materiais.

Lopes Neto (2005, p. 165) diz que “trata-Se de comportamentos agressivos que
ocorrem nas escolas e que sdo tradicionalmente admitidos como naturais, sendo

habitualmente ignorados ou ndo valorizados, tanto por professores quanto pelos pais”. Em
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relacdo aos comportamentos caracteristicos do bullying, Fante (2005) diz que eles podem

ocorrer de duas formas distintas:

o Direta: agressdes fisicas (bater, chutar, tomar pertences) e verbais (apelidar de
maneira pejorativa e discriminatoria, insultar, constranger);
o Indireta: acontece por meio da disseminacdo de rumores desagradaveis que

visam a discriminacao e exclusdo da vitima do seu grupo social.

Atualmente, outra forma de praticar o bullying é por meio do cyberbullying
que, conforme Maldonado (2011, p. 61), “é a pratica da crueldade online”. E uma acio que se
consuma em ataques realizados por mensagens e imagens através de celulares, redes sociais,
sites e e-mails, cujo objetivo é humilhar, ameacar e infernizar a vida de uma pessoa ou de um
grupo. A rapidez do ciberespaco hoje em dia, pode ampliar a relacdo violenta para o campo
global da mesma forma que aumenta a visualizagdo da opressdo, como maneira ainda mais
ardilosa de provocar no humilhado (oprimido) um aumento do suplicio sobre sua pessoa.

Em suas pesquisas, Fante (2005) revela que o bullying esta presente em todas
as escolas analisadas, sendo o principal responsavel pelo clima de medo das vitimas. Outro
aspecto relevante é que, conforme aumenta o grau de escolaridade, aumenta também a
intensidade e a diversidade das formas de manifestacdo dos comportamentos considerados
bullying. Nos anos iniciais do Ensino Fundamental, as condutas de bullying sdo mais
perceptiveis, sendo que do 1° até o 3° Anos destacam-se 0s maus tratos fisicos, ofensas,
discriminacGes e acusacdes, principalmente por meio de apelidos e xingamentos relacionados
ao aspecto sexual. No 4° e 5° Anos, nivel escolar em que se insere a presente pesquisa, 0S
maus tratos fisicos sdo associados a ameacas e chantagens, sobretudo, aos alunos mais frageis.
Nos Anos Finais do Ensino Fundamental (6° ao 9° Anos), 0s comportamentos caracteristicos
do bullying comecam a obter formas veladas e a tornar dificil sua identificacdo. As acdes e
atitudes se desenvolvem por meio da linguagem corporal, e as atitudes mais comuns sdo 0s
xingamentos de cunho sexual.

Em relacdo as meninas, Fante (2005, p. 65) diz que:

[...] nessa fase a participacdo das meninas em atos e atitudes de maus tratos é
um pouco inferior a dos meninos, entretanto se apresenta de forma mais
discreta. A sua forma de atuacéo ocorre principalmente pela propagacéo de
rumores, nos comentarios maldosos, nas acusagBes e ofensas morais,
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objetivando, sobretudo, a exclusdo da vitima do convivio grupal, buscando
tornd-la execravel a todos e obtendo com isso a interrup¢do de suas
amizades.

Entretanto, a autora destaca a tendéncia de que o bullying vem ganhando cada
vez mais espaco entre as meninas. Para Fante (2005, p. 66), a justificativa para esta tendéncia,
se d4 “em razdo de que as meninas estdo copiando as condutas agressivas dos meninos,
inclusive fazendo uso de maus tratos fisicos, como forma de demonstrar poder em seus grupos
sociais, principalmente na escola”.

No Ensino Médio, a maioria das manifestacdes do bullying acontece de forma
velada, ou por meio de ataques abertos como apelidos, ofensas, ameacas e até brigas. Na
Educacdo Fisica, as manifestacbes do bullying sdo direcionadas ao corpo dos alunos.
LimitacOes fisicas e dificuldades técnicas em jogos e esportes sdo as situagdes em que 0
bullying se torna visivel, sob a forma de gozacdes e exclusdes veladas que impedem a efetiva
participacdo dos alunos menos habilidosos nas atividades praticas.

Como consequéncia do bullying, todos os envolvidos sdo afetados, porém, a
vitima pode continuar a sofrer os efeitos negativos muito além do periodo escolar. De acordo

com Fante (2005, p. 79), a vitima que ndo superar o trauma:

[...] poderd desencadear processos prejudiciais ao seu desenvolvimento
psiquico, uma vez que a experiéncia traumatizante orientara
inconscientemente o seu comportamento, mais para evitar novos traumas do
que para buscar sua autossuperagdo. Isso afetara o seu comportamento e a
construcdo de seus pensamentos e de sua inteligéncia, gerando sentimentos
negativos e pensamentos de vinganca, baixa autoestima, dificuldades de
aprendizagem, queda de rendimento escolar, podendo desenvolver
transtornos mentais e psicopatologias graves, [...] podera também
desenvolver comportamentos agressivos ou depressivos, e ainda, sofrer ou
praticar bullying no seu local de trabalho.

A autora também ressalta que o agressor, ao experimentar a sensacdo de
consolidacdo de suas condutas autoritarias, tende a ndo se adaptar aos objetivos escolares,
supervaloriza a violéncia para a satisfacdo de seus objetivos, e como consequéncia para a vida
adulta, pode estar mais propenso a se tornar uma pessoa de dificil convivéncia nas diversas

areas da vida: pessoal, profissional e social.
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Em relagdo ao espectador, Lopes Neto (2005, p. 168) diz que “o simples
testemunho de atos de bullying j& é suficiente para causar descontentamento com a escola e o
comprometimento do desenvolvimento académico e social”. Devido 0s diversos problemas
fisicos, psicologicos e sociais que os protagonistas deste fendmeno estdo sujeitos, Fante
(2005, p. 81) afirma que o bullying passou a ser considerado “um problema de satde publica,
devendo ser reconhecido pelos profissionais da saude, em razdo dos danos fisicos e
emocionais sofridos por aqueles que estao envolvidos nele”.

Na Educacdo Fisica ndo é diferente, as vitimas do bullying podem perder o
prazer de praticarem atividades fisicas e esportivas, e se recusarem a participar das aulas,
devido os danos emocionais e sociais sofridos. Entretanto, o bullying ndo é a Gnica forma de
violéncia presente no universo da Educacdo Fisica, e os alunos também estdo sujeitos a
presenciar e vivenciar confrontos fisicos e verbais resultantes de atividades préticas e
relacionamentos interpessoais, que sem percep¢do e intervencdo pedagogica do professor,

podem se perpetuar nas relagdes sociais.

2.4 Educacéo Fisica e violéncia

A Educacéo Fisica escolar ¢ o componente curricular da Educacdo Basica que
possibilita ao aluno o contato com o universo da cultura corporal de movimento. Segundo 0s
Parametros Curriculares Nacionais (1998), a cultura corporal de movimento corresponde ao
continuo e dindmico processo de producéo e reproducdo do homem na sociedade, que resulta
em representacdes/manifestacGes corporais dotadas de intencionalidade, sentido e significado,
tanto na dimens&o individual quanto na dimensao da coletividade humana.

Os esportes, as lutas, as ginasticas, 0s jogos e as atividades ritmicas e
expressivas sdo algumas das manifestacGes corporais presentes na cultura humana, e que a
Educacdo Fisica escolar possui como principais objetos de acdo e reflexdo da sua area de
conhecimento. Suas aulas geralmente acontecem em espacos amplos e abertos (como quadras
ou pétios) e sdo compostas por interacdes motricionais que propiciam (ndo sé ao aluno, mas
também ao professor) préaticas educativas que estimulam a reflexdo e a consciéncia critica
sobre atitudes e comportamentos, e despertam a autonomia em relacdo ao dominio de acdes e
emocOes. Os processos de ensino e aprendizagem podem ocorrer por meio de atividades
corporais, em que os alunos expdem limitacGes e potencialidades, e vivenciam situagdes
emocionais, afetivas e sociais. Na escola, este é um dos poucos momentos que os alunos

exercem sua criatividade em préticas socializadoras mediadas por um professor.
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Para Correia et al. (2010), a Educacédo Fisica escolar também pode contribuir
com a efetivacdo do processo de relagdo interpessoal do aluno, mediante praticas educativas
que valorizem o reconhecimento da individualidade, da regra, da cooperacdo e de condutas
socialmente adequadas. Deste modo, Correia et al. (2010, p. 153) destacam que a Educacao

Fisica assume:

[..] um papel social e transformador, de uma pratica educativa
comprometida com a formacao de atitudes e valores para que, desta forma, o
educando possa perceber a importancia das relacBes interpessoais para a
transformacdo de sua condicdo enquanto sujeito de relacGes afetivas,
cognitivas e, sobretudo, morais, para poder viver sem agredir ou prejudicar o
outro. Assim, estard contribuindo para a formacdo de um sujeito critico e
emancipado, possibilitando um novo olhar no modo de ser, ver e intervir no
mundo.

Os Parametros Curriculares Nacionais (1998) consideram que 0s processos de
ensino e aprendizagem precisam contemplar o aluno em todas as dimensdes do ser humano
(cognitiva, corporal, afetiva, ética, estética, de relacdo interpessoal e inser¢éo social), e para
isto, propbe o principio da Inclusdo como um dos principais eixos norteadores de toda acéo
pedagdgica na Educacdo Fisica escolar, juntamente com a possibilidade de articular a
abordagem dos temas transversais (ética, saude, pluralidade cultural, meio ambiente,
orientacdo sexual, trabalho e consumo) durante o processo educacional. Em especial, da-se
énfase para a perspectiva da abordagem Etica nas atividades praticas, cujo intuito é
desenvolver a moral e os valores éticos do aluno em sua conduta individual e,
consequentemente, no seu relacionamento interpessoal, por meio do confronto entre as
relacbes de afetividade e racionalidade experimentadas corporalmente. Os Parametros
Curriculares Nacionais (1998, p. 45) também propde a inclusdo dos contetdos conceitual,
procedimental e atitudinal nos processos de ensino e aprendizagem das manifestacdes da

cultura corporal de movimento, ao apontar para:

[...] a valorizacdo dos procedimentos sem restringi-los ao universo das
habilidades motoras e dos fundamentos dos esportes, incluindo
procedimentos de organizagdo, sistematizacdo de  informacdes,
aperfeicoamento, entre outros. Aos contetdos conceituais de regras, taticas e
alguns dados histéricos factuais de modalidades, somam-se reflexdes sobre
0s conceitos de ética, estética, desempenho, satisfagdo, eficiéncia, entre
outros. E, finalmente, os contelidos de natureza atitudinal sdo explicitados
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como objeto de ensino e aprendizagem e propostos como vivéncias
concretas pelo aluno, o que viabiliza a construcdo de uma postura de
responsabilidade perante si e o outro [...].

Assim, valores como o respeito matuo, solidariedade, sensibilidade a justica e a
dignidade, podem ser vivenciados e experimentados pelos alunos de maneira autbnoma e
significativa, 0 que concretiza os contetdos atitudinais na préatica pedagdgica do professor e,
viabiliza a transformacdo social do aluno. Neste sentido, é possivel aproximar o tema
“Violéncia” as praticas corporais por meio do contetdo atitudinal, articulando-o junto ao
desenvolvimento dos temas transversais com o prop6sito de prevenir o surgimento de atitudes
violentas e conscientizar o aluno sobre seu comportamento.

A preocupacao contra a formacéo ou reforgco de condutas negativas, agressivas
e violentas pode ser percebida em alguns dos objetivos dos Parametros Curriculares Nacionais
(1998) como:

o Despertar no aluno o repudio de qualquer espécie de violéncia, adotando
atitudes de respeito mutuo, dignidade e solidariedade nas praticas da cultura
corporal de movimento;

o Proporcionar a participacdo do aluno em atividades corporais, de modo que
estabeleca relagdes equilibradas e construtivas com 0s outros, reconheca e
respeite as caracteristicas fisicas e de desempenho proprias, como a dos outros,
sem discriminar por caracteristicas pessoais, fisicas, sexuais ou sociais;

o Estimular a adocédo de atitudes de respeito mutuo, dignidade e solidariedade na
pratica dos jogos, lutas e dos esportes, a fim de encaminhar os conflitos de

forma ndo violenta, pelo dialogo, e sem a necessidade da figura do arbitro.

Nota-se que desde 1998, os Parametros Curriculares Nacionais demonstram a
preocupacdo da Educacdo Fisica com a violéncia, e com o desenvolvimento de
comportamentos positivos nas relagbes sociais. Entretanto, é possivel que por falta de
processos de ensino e aprendizagem que contemplem o aluno nas dimens@es sociais, afetivas
e relacionais, ainda vivencia-se e convive-se com a presenca de comportamentos violentos e
com os problemas que deles derivam nas aulas de Educacdo Fisica.

A prética de atividades corporais possibilita aos alunos a vivéncia de diferentes

emocOes como: o prazer, a dor, 0 desprezo, 0 cansago, a irritagéo, a vergonha, a euforia, a
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raiva, a alegria, a tristeza, a agressividade, enfim. Diferente das emocdes expressas
cotidianamente, nas aulas de Educacdo Fisica as emocOes sdo expressas em um contexto de
interacdo social marcado por regras especificas, seja da instituicdo escolar ou da propria
pratica, sob a supervisdo do professor. Nas diversas praticas que compdem o ambito da
cultura corporal de movimento, as emoc¢es séo vividas e expressadas de maneira intensa e o
limite entre o controle e o descontrole é muito ténue.

Para Peres (2005, p. 153), “dentre os problemas relacionados a
emocionalidade, a agressividade tem sido uma das agdes mais comuns, e tais manifestacoes
podem tornar-se uma ameaga a turma”, e Freire (1997, p. 173) ressalta que o professor de
Educacgao Fisica deve evitar “camuflar as manifestagdes agressivas da crianca, apenas com
regras disciplinares em que a puni¢do em varios graus é a meta final de quem a transgride”.
As regras tém sua importancia na organizacdo das atividades e no direcionamento das aulas,
mas ndo devem ser planejadas para limitar a experiéncia emocional do aluno, e a puni¢do ndo
deve ter fim em si mesma, mas integrar uma estratégia educativa e reflexiva que ajude o aluno
a ter consciéncia de suas acOes (expostas livremente nas atividades) para que possa domina-
las, e assim, desenvolver comportamentos, valores e condutas adequadas ao convivio social.

Hirama (2002, p. 265), ainda sobre as manifestacdes agressivas diz:

[...] € necessario que o professor tenha clareza que nao se trata de ‘passar
sermdo’ nos alunos, o que, evidentemente, ndo traria muitos resultados
positivos, especialmente se o professor tomar parte da aula para isso, pois, as
criangas querem brincar e movimentar-se. Trata-se de possibilitar que eles
reflitam sobre suas atitudes e de seus colegas e possam, até conjuntamente,
buscar solucBes ou alternativas que venham a substituir esse comportamento
destrutivo. Uma boa alternativa é trabalhar com o ‘colocar-se no lugar do
outro’, o que pode ser feito através de dramatizacgdes, por exemplo.

Conforme Peres (2005, p. 188), a “agressividade ¢ um componente emocional
e uma manifestacdo natural moldada pelas experiéncias vividas, de acordo com o0s
julgamentos e permissdes regradas pela sociedade em que o individuo vive”. A agressividade
da crianca é formada ao longo de suas experiéncias, e se inicia desde os primeiros anos de
vida, no circulo familiar, estendendo-se ao ambiente escolar. O autor ressalta que a qualidade
das experiéncias emocionais que a crianga vivencia, influencia diretamente o seu nivel de

agressividade, sendo que, se a crianga for exposta a comportamentos negativos, estimuladores
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de agressividade ou permissiveis para a agressao, as chances em adotar posturas agressivas

tornam-se elevadas. Deste modo, Peres (2005, p. 176) diz que:

[...] quanto mais a crianga for estimulada agressivamente, maior serd sua
disposicdo para agredir. O cuidado deve ocorrer nas atividades
desenvolvidas para que ndo ocorram tais estimulos e as agressdes ndo sejam
permitidas, restringindo apenas a expressdo dos instintos agressivos de
forma construtiva, ndo causando prejuizos ao ser humano.

Raramente, as criangas encontram oportunidades no ambiente escolar para
canalizar os impulsos agressivos de forma construtiva e positiva, e Barros (1995, p. 12) citado
por Peres (2005, p. 154), alerta que “a privagdo emocional na infancia, por exemplo, pode ter
efeitos devastadores sobre o desenvolvimento mental e motor, bem como sobre a
personalidade”. Neste sentido, a Educagdo Fisica apresenta-se como um espaco privilegiado
de liberacdo e canalizacdo da agressividade para gestos especificos das diversas praticas da
cultura corporal de movimento, minimizando a expressao de agdes destrutivas prejudiciais ao
bem-estar dos alunos. Dias (1996, p. 59) também enfatiza o importante papel que a Educacéo
Fisica possui em “possibilitar ao aluno descarregar sua agressividade para um objetivo,
evitando a violéncia”. Para isto, € necessario criar ambientes propicios para a canalizacao da

agressividade de forma consciente. Para Peres (2005, p. 215):

[...] uma das principais formas para a canaliza¢do destas energias agressivas,
seria a utilizagdo do esporte como meio de sociabilizagdo da crianga nas
aulas de Educagdo Fisica, para auxilid-la a dominar estes impetos agressivos.
Isto direcionaria suas energias de forma saudavel, pois a cooperagdo e a
socializacdo nas aulas de Educacgéo Fisica criariam um bem-estar para todos,
desde que estruturadas de forma adequada pelo professor e utilizando
procedimentos pedagdgicos corretos.

Além da canalizacdo da agressividade de forma consciente e positiva, Peres
(2005, p. 163) ressalta que as atividades préaticas da Educacao Fisica sdo importantes dentro
do contexto educacional, e “podem desempenhar uma grande fungdo social, educativa e de
equilibrio emocional”, que contribuem para a conscientizagdo dos alunos sobre
comportamentos e atitudes adequados ao convivio social.

Segundo Peres (2005, p. 200-201):



45

[...] torna-se importante ajudar nossos alunos a distinguir a agressividade
prépria e fazer diariamente um exercicio que busca dirigir a agressividade de
forma positiva e construtiva, que consiste em transformar as tendéncias
hostis em atos que levam a conquistas justas, conseguindo colocar o bem
acima do mal, a vida acima da morte e ndo simplesmente sufocar a
agressividade dentro de si.

No entanto, alguns cuidados devem ser tomados. De acordo com Peres (2005,
p. 203), as atividades desenvolvidas nas aulas de Educagdo Fisica devem evitar que 0s
“estimulos agressivos sejam elevados ao ponto de prejudicar as relagdes do grupo e 0 bem-
estar individual”. Para o autor, a excitacdo fisiologica aumentada (niveis de adrenalina,
testosterona, progesterona, entre outras substancias) é um fator que estimula a agressividade
do individuo, e atividades muito intensas (fisica e emocional) aumentam a excitacdo
fisiologica e elevam os niveis de agressividade, podendo ocorrer 0 excesso e a explosdo em
atos agressivos e violentos.

No caso das praticas esportivas, Cratty (1984) adverte que um dos seus
maiores problemas é justamente estimular uma quantidade alta de agressividade, o que
dificulta o dominio da mesma. Para o autor, competicdes muito intensas, principalmente
dirigidas a um s6 adversario por um longo periodo de tempo, podem ocasionar efeitos
negativos na tendéncia agressiva da crianca. Por isto, Cratty propde a inclusdo de atividades
de relaxamento, que sdo 6timas para a reducdo dos niveis de agressividade. Peres (2005, p.

215-216) também ressalta que:

[...] o esporte desenvolvido em muitas escolas deixa a desejar devido a
reflexos sociais de sua préatica, porgue através da midia, projeta-se que o
ganhar € mais importante do que o participar, influéncia esta que acaba
interferindo diretamente no meio pedagdgico e em muitos casos,
prejudicando o bom relacionamento entre alunos e professores.

Para Dias (1996, p. 26), a Educacdo Fisica também possui a responsabilidade
de conscientizar os alunos sobre si, numa dimensao individual e social, e precisa se preocupar
em “desenvolver as potencialidades humanas para ajudar o homem a estabelecer relagdes com
o grupo a que pertence, de forma consciente e ndo agressiva”. Ela ndo pode ser reduzida a um

simples componente curricular, cuja finalidade seja propiciar momentos de descontracao,
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recreacdo ou que almeje alcancar altos indices de rendimento técnico em uma determinada

modalidade esportiva. Segundo Dias (1996, p. 27):

[...] a Educacdo Fisica tem um valor em si mesma e faz parte de uma prética
coletiva que pode facilitar mudangas de atitudes e comportamentos. Além da
préatica, o individuo passa a ter uma consciéncia corporal que vai lhe
proporcionar, através da socializacdo, intercalada com momentos de
reflexdo, o sentido da unidade do corpo.

Conforme Peres (2005), a Educacdo Fisica € uma das areas que esta
intimamente ligada ao movimento humano, e suas expressdes sdo de grande importancia
quando tratamos da agressividade. Com atividades praticas reflexivas que explorem a
criatividade, a afetividade, a emocéo e a socializagéo, é possivel ampliar os efeitos educativos
sobre a agressividade liberada nos gestos, e despertar a conscientizacdo, a percepcao e 0 seu
controle pelos alunos. A consciéncia sobre agressividade pode auxilia-los a transformar atos e
atitudes agressivos em ac¢des construtivas, minimizar o surgimento da violéncia e estimular o
bem-estar individual e a boa convivéncia social.

A qualidade da pratica pedagdgica e das atividades desenvolvidas é
fundamental no estimulo e no controle dos impulsos agressivos dos alunos. Nos ambientes
estudados sobressairam aulas descompromissadas, sem sentido educativo e mal orientadas,
que podem ter relacdo com o surgimento dos atos de agressividade negativa observados. A
exposicdo dos alunos a experiéncias negativas durante as aulas de Educacao Fisica pode afetar
seu desenvolvimento emocional e sua formacdo social e, conforme Kunz (2009, p. 125), o
“fomento de vivéncias de insucesso ou fracasso para a crianga e jovens em um contexto
escolar €, no minimo, uma irresponsabilidade pedagdgica por parte de um profissional
formado para ser professor”. Cabe ao professor de Educagdo Fisica abrir-se as demandas
educacionais, para propor praticas educativas motivadoras que estimulem o prazer e o
desenvolvimento de valores, atitudes e condutas sociais saudaveis.

Ao desenvolver habilidades sociais, afetivas e emocionais que extrapolam o
ambito da formacao individual, e que contribuam também para a formacao social do aluno, a
Educacdo Fisica escolar apresenta-se como um espaco fundamental que colabora com a
diminuicdo da violéncia na sociedade. Para isto, é necessario que o professor integre em sua
pratica pedagdgica a emocao e a agressividade como elementos de aprendizagem que canalize

a agressividade negativa do aluno para fins Gteis, por meio de vivéncias praticas e ludicas que
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desenvolvam comportamentos e valores positivos & formacdo integral do ser humano.
Entretanto, a dificuldade em minimizar expressdes de agressividade negativa e condutas
violentas dos alunos nas praticas sociais em Educacdo Fisica, pode estar relacionada a
formacé&o (inicial e continuada) docente desconectada da realidade escolar, por ndo abordar 0s
problemas de seu cotidiano que foge a dimensao cognitiva, como a propria violéncia e outros

problemas implicitos a dimenséo social, econdmica, relacional e afetiva dos alunos.

2.5 Formagcao de professores e violéncia

2.5.1 Formacao inicial

Segundo Trojan (2008), a formacao de professores no Brasil foi permeada por
inimeras mudancas influenciadas por necessidades politicas, econdmicas e sociais. Tais
mudancas resultaram atualmente em situacOes heterogéneas e, muitas vezes precarias de
formacdo, que suscitam questionamentos em relacdo a divisdo na formacdo de professores
polivalentes e especialistas, ao curriculo formulado em disciplinas estanques
descontextualizadas com o cotidiano escolar, e ao distanciamento entre teoria e pratica que
limita a formacéo de profissionais criticos — reflexivos e dificulta a aquisicdo dos saberes e
competéncias necessarias para a atuacdo docente. Diante deste panorama, Mello (2007, p. 21)
diz que “a formacdo de professores ndao é parte da solucdo, e sim parte do problema da
qualidade da Educagao Basica”.

Para Mello (2000), a histdrica divisdo no processo de formacéo de professores
(que se mantéem até hoje) polivalentes e especialistas por disciplinas, separou a formacéo
inicial em dois caminhos distintos e gerou dois tipos de profissionais: os polivalentes (cursos
de pedagogia) que estudam as disciplinas pedagogicas e ndo os conhecimentos que deveriam
ensinar; e os especialistas (cursos de licenciatura) que estudam uma disciplina especifica do
componente curricular da Educacdo Basica durante trés anos, sendo que apenas o Ultimo é
dedicado ao estudo de disciplinas com enfoque para o ensino e aprendizagem (por exemplo, a
disciplina de Didatica ou Metodologia de Ensino), ainda que totalmente descontextualizado
com os contetdos aprendidos. Deste modo, sdo formados profissionais especificos para
atuarem em niveis especificos da Educacao Basica.

Os professores polivalentes sdo habilitados para atuarem no Ensino Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Os professores especialistas sdo habilitados para

atuarem nos Anos Finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, exceto no caso do
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professor de Educacdo Fisica que, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional de 1996, sua disciplina é considerada componente curricular obrigatério na
Educacdo Basica (BRASIL, 1996). Esta divisdo ndo atende as expectativas da formacéo
inicial, pois sdo formados professores que possuem conhecimentos pedagdgicos sem
contelido, e professores que possuem contetdo sem pedagogia, prejudicando a qualidade da
educagdo. Assim, Mello (2000, p. 100) diz que:

No caso do professor polivalente, a preparacdo se reduz a um conhecimento
pedagdgico abstrato porque € esvaziado do contetdo a ser ensinado. No caso
do especialista, o conhecimento do contetdo ndo toma como referéncia sua
relevdncia para o ensino de criancas e jovens, e as situacGes de
aprendizagem que o futuro professor vive ndo propiciam a articulagéo desse
conteido com a transposi¢do didatica; em ambos os casos, a “pratica de
ensino” também ¢ abstrata, pois é desvinculada do processo de apropriacdo
do contetido a ser ensinado.

Além da separacdo entre professores polivalentes e especialistas, o curriculo
dos cursos de formacdo de professor apresenta-se dividido em disciplinas estanques, que ndo
possuem articulacdo entre o conhecimento especifico, o conhecimento pedagdgico e o
cotidiano escolar. Conforme Pimenta e Lima (2006, p. 6), “os curriculos tém-se constituido
em um aglomerado de disciplinas isoladas entre si, sem qualquer explicacdo de seus nexos
com a realidade que lhes deram origem”. As autoras ndo consideram 0s conhecimentos
advindos das disciplinas como teorias, mas como saberes disciplinares, porque geralmente sao
desvinculados com o campo de atuacdo do professor.

Para Tardif (2012, p. 242), esta formagao “é concebida segundo um modelo
aplicacionista do conhecimento”. Primeiro, os alunos ‘“assistem” aulas baseadas em
disciplinas constituidas de conhecimentos disciplinares, para que posteriormente possam
“aplicar” esses conhecimentos no campo do estdgio, e finalmente, depois de formados,
comecam a trabalhar e passam a aprender o oficio de professor na prética, constatando a
distancia dos conhecimentos disciplinares na préatica cotidiana. O autor ressalta que nao
precisa necessariamente esvaziar a logica disciplinar, mas abrir espaco para uma légica de
formacdo que reconheca os futuros professores como sujeitos do conhecimento. Nesta
perspectiva, Tardif (2012, p. 242) diz que:
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[...] essa logica profissional deve ser baseada na andlise das praticas, das
tarefas e dos conhecimentos dos professores de profissdo; ela deve proceder
por meio de um enfoque reflexivo, levando em conta os condicionantes reais
do trabalho docente [...].

Para Tardif (2002), a l6gica de formacdo deve inserir-se no cotidiano da escola
por meio da reflexdo sobre os saberes praticos do professor, implicados nos modos de intervir
nas diferentes situacbes imprevisiveis, reais e comuns no contexto escolar, e que sdo
impossiveis de serem reproduzidas em outros contextos.

Cunha (2012) compreende a préatica pedagdgica do professor como a descrigdo
do seu cotidiano na preparacao e execucdo de seu trabalho, em que refletir sobre as praticas
dos professores de profissdo, significa refletir sobre a realidade e o cotidiano escolar. No
entanto, Cunha (2012, p. 34) ressalta que “ha uma heterogeneidade na vida cotidiana do
professor manifesta pelas incongruéncias, saberes, praticas contraditérias e acdes
aparentemente inconsequentes”. Para a autora, o conhecimento do professor e sua pratica
docente s@o construidos a partir de suas interagdes nos diferentes ambitos da vida cotidiana, e
a heterogeneidade da vida do professor, deve-se justamente a participacdo em outras
dimensdes do cotidiano (movimentos sociais, comunitarios, religiosos, politicos, lazer, entre
outros), que podem ter mais influéncia em sua pratica pedagdgica do que a propria formacao
académica.

Para Mello (2000, p. 103), a aprendizagem “nao pode ser descontextualizada e
compartimentada em disciplinas estanques”. A autora considera importante a relagdo entre
teoria e pratica durante a apropriacdo dos conhecimentos especializados, pois na atuagédo
profissional, o professor refaz na pratica do ensino a transposicdo dos conteudos aos alunos.

De acordo com Mello (2000, p. 103), isto implica:

[...] um tipo de organizacdo curricular que, em todas as disciplinas do curso
de formacdo, permita também: a transposicdo didatica do conteudo
aprendido pelo futuro professor; e a contextualizagcdo do que estd sendo
aprendido na realidade da Educacédo Basica.

Neste contexto, é possivel perceber um distanciamento entre os conhecimentos
apreendidos pelos futuros professores e sua efetiva aplicagdo na pratica, instaurando-se uma

separagdo entre teoria e pratica. No entanto, Trojan (2008, p. 30) aponta que o problema da
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separagdo entre a teoria e pratica nos cursos de formacdo professores ndo é recente e tdo

pouco simples de se resolver, pois:

[...] historicamente, a relagdo entre teoria e pratica no processo de formagao
docente tem se apresentado como um problema de dificil solugdo. Ainda que
se busque a pratica como fundamento da teoria e meio de conhecimento da
realidade, as praticas de ensino em geral se mostram como meros campos de
aplicacéo da teoria.

Neste caso, a formacdo inicial e continuada, desestabilizada, entra em um

processo de dicotomizacdo entre teoria e pratica. Diz Mello (2000, p. 103):

[...] se no futuro seré necessario que o professor desenvolva em seus alunos a
capacidade de relacionar a teoria a pratica, € indispensavel que, em sua
formacdo, os conhecimentos especializados que o professor esta constituindo
sejam contextualizados para promover uma permanente construgdo de
significados desses conhecimentos com referéncia a sua aplicacdo, sua
pertinéncia em situacdes reais, sua relevancia para a vida pessoal e social,
sua validade para a analise e compreensao de fatos da vida real.

Em relacdo a dicotomia existente entre a teoria e a pratica, Trojan (2008, p. 37)
diz que a esséncia da atividade docente (0s processos de ensino e aprendizagem) abrange
tanto conhecimentos tedricos como praticos, porque envolve um planejamento (que incluem
objetos de ensino, metodologias de ensino, intervencdes, avaliacdes, etc.), caracterizado por
“um processo indissociavel e incessante que, no entanto, nao dissolve uma dimensdao na
outra”. A autora entende que a relacdo entre teoria e pratica se efetiva exclusivamente na
atividade profissional, sendo que, mesmo que teoria e pratica caminhem juntas, a efetivacao
desta relacdo ocorre somente por meio da unido entre a educacdo e o trabalho. Nesta
perspectiva, Mello (2000, p. 104) idealiza que, “no caso do professor de ensino publico, o
estagio poderia corresponder ao periodo probatdrio de ingresso na carreira docente [...]”.

A dicotomia entre teoria e pratica também se reflete carga horéaria desigual da
estrutura curricular dos cursos de formacdo de professores. Mesmo demonstrando maior
preocupacdo com articulacdo entre teoria e pratica, consta na Resolucdo CNE/CP 02/2002
(BRASIL, 2002), que os cursos de formacgédo de professores em licenciatura plena devem ter

no minimo 2800 horas, reservando 400 horas para o componente curricular pratico e 400
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horas para o estagio, no total de 800 horas destinadas a “parte pratica”, que equivale a menos

de 1/3 da carga horéria do curso. Trojan (2008, p. 39) ressalta que:

[...] a regulamentacdo da relacdo entre teoria e pratica no processo de
formagdo avanga apenas na formulacdo dos conceitos, mas ndo apresenta
medidas efetivas para sua implementacdo e, obstinadamente, os estagios e
praticas de ensino tém se mostrado enquanto espagos de “aplicagdo da
teoria”.

A dicotomia entre teoria e pratica na formacdo inicial compromete a formacéo
do professor que se distancia da realidade escolar, pois, as teorias aprendidas tratam
exclusivamente de conhecimentos pedagdgicos e especificos de cada area do conhecimento
que compdem o curriculo da Educacdo Baésica, e limita a formacdo de profissionais apenas
para 0s processos de ensino e aprendizagem dos contetdos. A complexidade dos problemas
do cotidiano escolar, a exemplo da violéncia, ndo sdo abordados durante a formagéo inicial, e
os futuros professores ndo sdo preparados para atuarem em situacdes extracurriculares que
comumente acontecem no cotidiano escolar. Para Fante (2005, p. 68), os professores também
deveriam ser capacitados para educar a emoc¢do dos alunos, porem, este despreparo ocorre
devido a sua formacéo, que unicamente os “habilitam para o ensino de suas disciplinas, nao
sendo valorizada a necessidade com o afeto, e muito menos com os conflitos e com 0s
sentimentos dos alunos”.

Conforme Mello (2000), a atividade docente, antes de tudo, € uma atividade
extremamente relacional. Ao ndo considerar a complexidade das relacdes sociais dos alunos e
ndo abordar conhecimentos especificos sobre a violéncia (e tantos outros temas que compdem
0 universo das relacfes interpessoais presentes no contexto escolar), os cursos de formacéao
inicial deixam a desejar na preparacdo dos futuros professores para lidar e intervir em
situacbes de violéncia que acontecem na escola, e sdo prejudiciais ao desenvolvimento
pessoal e social do aluno.

A primeira possibilidade de aproximacdo do futuro professor com a escola e,
consequentemente, com a violéncia escolar, ocorre por meio do estagio. Para Pimenta e Lima
(2006, p. 6), “o estdgio sempre foi identificado como a parte préatica dos cursos de formagédo
de profissionais em geral, em contraposi¢ao a teoria”.

Durante a formagdo do professor, o estadgio pode possuir duas perspectivas

reducionistas. A primeira, 0 reduz a uma aprendizagem por “imitagdo de modelos”, que se
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resume em observar os professores em aula para reproduzir este modelo de préatica sem a
preocupacao de analise critica e reflexiva fundamentada teoricamente. Pimenta e Lima (2006,
p. 8) dizem que esta perspectiva refere-se a “concepcdo de professor que nao valoriza sua
formac&o intelectual, reduzindo a atividade docente apenas a um fazer, que sera bem sucedido
quanto mais se aproximar dos modelos que observou”. A segunda, o reduz ao
desenvolvimento de habilidades técnicas para futuras intervengdes profissionais. Neste caso,
Pimenta e Lima (2006, p. 8) dizem que as habilidades técnicas podem ndo ser suficientes
“para a resolu¢do dos problemas com os quais se defrontam, uma vez que a redugdo as
técnicas ndo da conta do conhecimento cientifico, nem da complexidade das situacdes do
exercicio desses profissionais”.

Em ambas as perspectivas, o estagio é reduzido a pratica, ao fazer, as técnicas
de instrumentalizagcdo do trabalho e ao desenvolvimento das habilidades especificas da
profissdo. Nesta perspectiva, além de prevalecer a dicotomia entre teoria e pratica, 0S cursos
de formacdo de professores permanecem distantes do que realmente acontece nas escolas, e
cria a ilusdo de que todas as situacdes de ensino sdo iguais, € que a atividade docente é
imutavel independente do contexto.

No entanto, as autoras compreendem o estagio como um campo de
conhecimento, e supera a visdo tradicional que o reduz a atividade pratica instrumental. Ao
articular os conhecimentos dos cursos de formacdo com o espaco escolar e as préaticas
educativas ali realizadas, Pimenta e Lima (2006) consideram o estagio como teoria e préatica,
em que a pratica se da na relacdo entre as formas de ensinar institucionalizadas (que compdem
a tradicdo e cultura de uma determinada instituicdo) e as acdes do sujeito (que constituem o0s
modos de agir e pensar, os valores, conhecimentos, enfim, as caracteristicas de cada
profissional) que se realizam no ambito institucional, e a teoria fornece os elementos
conceituais para analisar criticamente as praticas institucionais e a acdes dos sujeitos, e
questionar a propria teoria, uma vez que elas sdo explicacdes provisorias sobre a realidade.

Neste sentido, Pimenta e Lima (2006, p. 12-13) dizem que:

[...] o estagio dos cursos de formagdo de professores, compete possibilitar
que os futuros professores se apropriem da compreensao dessa complexidade
das préticas institucionais e das acles ai praticadas por seus profissionais,
como possibilidade de se prepararem para sua insercao profissional. E, pois,
uma atividade de conhecimento das préaticas institucionais e das ac¢des nelas
praticadas.
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Ao mesmo tempo em que integra gradativamente o aluno as praticas e agdes da
futura profissdo, o estagio pode ampliar sua abrangéncia e contemplar toda a complexidade
que permeia o cotidiano escolar, ao incorporar as adversidades (sociais, administrativas,
relacionais, individuais, cognitivos, etc.) pertinentes a profissdo docente, como objeto de
estudo. Neste contexto, o tema “Violéncia” pode ser incluido em uma proposta de formacéo
mais conectada com a realidade escolar, a fim de melhor preparar o futuro professor para as
contingéncias de sua profisséo.

No ambito do estdgio, também podemos inserir a pesquisa como pratica
reflexiva que possibilita a unido entre teoria e prética, e que concebe o professor como um
intelectual em constante processo de formacdo, capaz de observar, compreender e agir de
modo efetivo e coerente nas demandas educacionais que podem ser vivenciadas no contexto
escolar. Conforme Pimenta e Lima (2006, p. 15), “essa visdo mais abrangente e
contextualizada do estagio indica, para alem da instrumentalizagdo técnica da funcdo docente,
um profissional pensante [...]”. Complementando este pensamento, Mello (2000, p. 103) diz
que “a capacidade de pesquisar dentro da area de especialidade aplicada ao ensino, refletir
sobre a atividade de ensinar e formular alternativas para seu aperfeicoamento € indispensavel
para o futuro professor”.

Para Novoa (1992, p. 17), a “pesquisa durante o processo de formacdo docente
pode auxiliar os futuros professores na apropriacdo dos saberes que sdo chamados a mobilizar
no exercicio da sua profissdo”. Ao incorporar experiéncias reflexivas, por meio da pesquisa,
durante as disciplinas curriculares e nos momentos de estagio, os cursos de formacdo podem
apresentar situacdes imprevisiveis que acontecem na escola aos futuros professores, e facilitar
o desenvolvimento de saberes e competéncias necessarias na pratica da profissdo. Deste
modo, a pesquisa é fundamental no processo de formacdo do professor reflexivo e no
desenvolvimento de saberes e competéncias docente.

Conforme Véasquez (1977), a praxis é concebida na unido entre a atividade da
consciéncia (teoria) e a atividade préatica (pratica), ou seja, na unido entre teoria e pratica,
sendo que esta unidade se efetiva na pratica. Como acdo do homem, a préaxis é atividade
tedrico — pratica que transcende o processo subjetivo ao tornar-se objetivo no produto, que
transforma ou realiza os efeitos idealizados. Neste sentido, a praxis é toda atividade humana
que, consciente e direcionada por uma finalidade, produz ou transforma algo previamente
idealizado na realidade social, pessoal e material. No caso do professor, a praxis se concretiza

na pratica pedagdgica reflexiva, que atua em conformidade com a realidade escolar e
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possibilita a transformacdo do aluno em suas rela¢6es sociais com o0 mundo. Com a unido da
teoria e pratica no estagio, na pesquisa, no maior contato com os professores escolares, e nas
demais disciplinas que comp&em os curriculos, os cursos de formacdo aproximam-se da
realidade escolar, fomentam mais espacos para vivéncias praticas reflexivas e desenvolvem
nos futuros professores, durante todo o processo de formagédo, saberes e competéncias
necessarias para verdadeira praxis pedagdgica na atuacdo profissional.

Rodrigues (2011) entende que os “saberes e as competéncias” adquiridas pelos
professores durante o curso de formacdo, e transportadas para a pratica na escola, constituem-
se como importante base para a realizagdo de intervengdes estratégicas no tratamento da
violéncia na escola. Para Rodrigues (2011, p. 77), “esse processo ¢ dialético e envolvem
crencas, ideologias, valores, normas e tudo o que se relaciona a cultura acumulada pelo
professor”. A autora ressalta ser indispensdvel esta articulagcdo, entre 0s saberes e
competéncias, para preparar e conscientizar os professores sobre suas acfes de prevencao e
intervengdo em relagdo a violéncia, numa sociedade cada vez mais conflituosa.

Corroborando com este pensamento, Martins (2010, p. 58) diz ser
“fundamental que os processos de formagdo contribuam para ampliar a autoconsciéncia desse
profissional, sobre suas acdes e o porqué de agir de determinadas maneiras diante da
violéncia”. No entanto, para que o futuro professor realize intervengdes pedagogicas efetivas
diante do fendmeno da violéncia, também € necessario que o papel social de agente
transformador que possui, esteja presente durante todo o processo de formagéo profissional.

A formacdo pessoal do professor é importante neste processo de formacao
profissional. Preocupando-se com a formacéo pessoal do futuro professor, Novoa (1992, p.
12), diz que:

[..] a formagdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o
desenvolvimento pessoal, confundindo "formar" e "formar-se", ndo
compreendendo que a légica da atividade educativa nem sempre coincide
com as dindmicas proprias da formacao.

Neste aspecto, os cursos de formacdo docente devem estimular a perspectiva
critica-reflexiva e fornecer estratégias para o desenvolvimento da autonomia profissional ao
futuro professor, por meio da construgdo de uma identidade pessoal. Para tal, € necesséria a
promogéo da interacdo entre a dimensdo pessoal e profissional dos futuros professores. Para
No6voa (1992, p. 13):
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[.] a formagdo ndo se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de
uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante investir na pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia.

Na formacéo pessoal, a experiéncia possui lugar importante na aprendizagem e
aquisicdo de conhecimentos. Para o0 autor, ndo basta promover situacGes de aprendizagem
apenas na dimensdo pedagdgica. E necessario interagir de forma reflexiva e dialdgica nas
diversas situacdes propostas nas atividades de estagio e pesquisa, e mobilizar as experiéncias
de vida do futuro professor para desenvolver 0s saberes necessarios em sua atuacao
profissional. Schon (1992), citado por Pimenta e Lima (2006, p. 16) valoriza a experiéncia e a

reflexdo a partir da experiéncia, e propde:

[...] a valorizacdo da prética profissional como momento de construcdo de
conhecimento, por meio de reflexdo, analise e problematizacdo desta, e 0
reconhecimento do conhecimento tacito, presente nas solucBes que 0s
profissionais encontram em ato.

Neste contexto, Novoa (1992, p. 16) afirma ser “importante valorizar modelos
de formacdo que promovam a preparacdo de professores reflexivos para assumir a
responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional [...]”. Para isto, 0S cursos de
formacdo docente precisam investir na articulacdo entre os saberes pessoais do futuro
professor com os saberes dos professores atuantes, e 0s conhecimentos pedagdgicos e
cientificos da area educacional. Os saberes dos professores atuantes se constituem nos saberes
praticos do cotidiano escolar, que o futuro professor, por meio da reflexdo, necessita
desenvolver. Assim é possivel oportunizar aos futuros professores a vivéncia de experiéncias
reflexivas que possibilitem o desenvolvimento de saberes e competéncias necessarias para
responder as diferentes situacdes do cotidiano escolar.

Em relacdo a aquisicdo das competéncias, de acordo com o art. 6° da Resolucao
CNE/CP 01/2002 (BRASIL, 2002), o projeto pedagogico dos cursos de formacéo de professor
deve desenvolver as competéncias referentes ao comprometimento com o0s valores que

inspiram a sociedade democratica; a compreensdo do papel social da escola; o dominio dos
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contetidos a serem socializados, seus significados em diferentes contextos e a sua articulacéo
interdisciplinar; o dominio dos conhecimentos pedagdgicos para a prética do ensino; o
dominio dos processos de investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica
pedagogica e o gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional. No entanto, Mello
(2000, p. 104) diz que a competéncia s6 se constroi (se adquire) nas situacdes que demandam
experiéncias préaticas, em que “os conhecimentos podem ser mobilizados para agir e tomar
decisdes em situagdes concretas”. Com base na autora e nas discussoes realizadas, nota-se que
as competéncias profissionais exigidas pela Resolucdo sdo incompativeis com a realidade da
maioria dos cursos de formacao de professor, justamente pela distancia do cotidiano escolar,
que inviabiliza vivéncias reflexivas e o desenvolvimento de tais competéncias.

A formacao inicial é considerada um componente estratégico fundamental para
a melhoria da qualidade da Educacdo Basica. Formando professores cada vez mais
qualificados para o exercicio docente, consequentemente, o nivel de qualidade da Educacgéo

Basica aumenta. Assim, Mello (2000, p. 102) afirma que:

[...] a formacdo inicial de professores constitui o ponto principal a partir do
qual é possivel reverter a qualidade da educagio. E como se, ao toca-la,
fosse mais facil provocar uma reacdo do sistema total, gerando um efeito em
série: um circulo virtuoso de consequéncias mais duradouras.

2.5.2 Formacéo continuada

Diferente da formacdo inicial, a formacdo continuada (também chamada de
formacdo permanente ou em servico) se constitui em espacos de atualizacdo e
aperfeicoamento da pratica docente, e propdem aos atuais professores novas possibilidades de
proporcionar conhecimentos sobre a violéncia no contexto escolar, uma vez que este tipo de
formacdo costuma abordar temas especificos dentro de uma area do conhecimento.

O’Reilly (2011, p. 68) entende por formacdo continuada, “o processo de
formacdo que vai além da certificacdo oficial, que expressa a amplitude necessaria do
conceito de construgdo desse profissional”. O’Reilly (2011), cita Novoa (1995) ao destacar
que os cursos de formacdo continuada fomentam a constru¢do de novas metodologias de
trabalho diante das atuais discussdes teoricas, e contribuem para as mudancas necessarias para
melhorar a préatica pedagdgica, desde que tais teorias se relacionem com o saber préatico

cotidiano do professor.
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Neste sentido, Martins (2010, p. 58) diz que:

[...] os elementos da pratica pedagdgica cotidiana precisam ser ponto de
partida para um processo de analise dessa préatica. Entretanto, tais elementos
ndo deverdo se limitar a esse cotidiano, mas buscar conhecimentos teoricos
que possam auxiliar na compreensdo da realidade cotidiana e da pratica
pedagdgica desenvolvida nesse espaco.

Examinando algumas iniciativas de reducgéo da violéncia escolar adotadas pelo
Poder Publico entre as décadas de 1980, 1990 e o inicio deste século, Gongalves e Sposito
(2002) apresentam varios programas promulgados pelos Governos Federal e Estaduais, que
propdem medidas formativas aos professores em relacdo a violéncia escolar. Cabe destacar o
programa “Ac¢édo Contra a Violéncia na Escola”, promovido pelo Governo do Rio Grande Sul
em parceria com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul, que implementou uma
proposta pedagodgica relacionada ao tema violéncia nas escolas municipais. Suas acdes
consistiam na premissa do didlogo (a palavra ocupando o lugar da violéncia); o
reconhecimento e a negociacdo do conflito; a criacdo de ambientes solidarios e cooperativos
na escola; e a compreensdo das mensagens contidas nas incivilidades e nos atos violentos.

Em outra administracdo do Governo do Estado do Rio Grande do Sul, foi
iniciado um programa de formacéo de professores para fomentar a cultura de paz nas escolas,
que de acordo com Gongalves e Sposito (2002, p. 122), “parte das atividades, resultou na
formacdo de oficinas destinadas a gerir os conflitos, de modo a capacitar profissionais da rede
a desenvolverem novas agdes nas unidades escolares”. De modo semelhante, para atender a
demanda de professores, 0 Governo do Estado de Minas Gerais desenvolveu um programa de
formagdo e capacitacdo intitulado “Rede de Trocas da Escola Plural”, que teve como objetivo
discutir e promover experiéncias escolares bem-sucedidas, estendendo-se ao combate a
violéncia.

Apesar da boa inciativa dos programas em abordar a violéncia escolar, o
resultado de suas acBes ficaram restritos a sensibilizacdo da comunidade escolar para
constituir grupos indutores de acdes preventivas e conscientizadoras. Aspectos burocraticos e
0 reduzido numero de profissionais envolvidos nos programas, perante a demanda
educacional dos Estados, culminaram no distanciamento entre os idealizadores e as equipes
escolares, e dificultou sua continuidade no cotidiano escolar, impedindo uma avaliagédo

concisa dos beneficios sobre os alunos.
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A medida mais recente do Governo Federal no combate a violéncia escolar foi
a Lei n° 13.185 (BRASIL, 2015), que institui o programa de Combate a Intimidacdo
Sistemética (Bullying) em todo o territorio nacional. O programa fundamenta as ac¢fes do
Ministério da Educacdo e das Secretarias Estaduais e Municipais de Educacdo. Entre os
principais objetivos que constituem o programa, constam: prevencdo e o combate ao bullying
em toda a sociedade; capacitacdo de professores e equipes pedagdgicas para realizar agdes de
prevencdo, orientacdo e solucdo do problema no ambito escolar; promover medidas de
conscientizacdo, prevencdo e combate a todos os tipos de violéncia; evitar punicdes
tradicionais aos agressores, privilegiando medidas alternativas que promovam a mudanca do
comportamento hostil; implementar e disseminar campanhas de conscientizagdo na sociedade
para facilitar a identificacdo de vitimas e agressores; dar assisténcia psicologica, social e
juridica aos protagonistas.

Conforme O’Reilly (2011), nos ultimos anos tém-se aumentado a oferta de
cursos de formacgdo continuada (especializacbes Lato Sensu e Stricto Sensu, cursos de
extensdo, e capacitacGes em geral) para professores nas modalidades presencial e a distancia,
principalmente por érgédos publicos (Federal, Estaduais e Municipais) vinculados a Educacao,
em parceria com Instituicdes de Ensino Superior (publica e privada), com o objetivo de
capacitar, atualizar, reciclar e melhorar as competéncias dos professores. No entanto, O’Reilly
(2011) ressalta que nos cursos de formagao continuada, o tema “Violéncia Escolar” ainda ¢
pouco abordado.

Em pesquisas realizadas anteriormente, Martins (2010) constatou na pratica
pedagdgica do professor, a auséncia de conhecimento sobre a violéncia, auséncia de preparo
psicoldgico e emocional e a clara dificuldade em lidar com este fenémeno no &mbito escolar.
Estas constatacfes evidenciam a necessidade da realizacdo de cursos de formacdo continuada
especificos sobre 0 tema “Violéncia Escolar”, com o intuito de refletir sobre conhecimentos,
praticas e intervencdes preventivas e educativas que podem contribuir para superacdo deste
fenémeno.

Silva e Scarlatto (2009) atestam a necessidade da preparacdo do professor para
intervir em situac@es de violéncia na escola, e propdem aos cursos de formacdo de professores
(inicial ou continuada), entre varias outras possibilidades educativas de conscientizacdo, a
utilizacdo de titulos literarios com o objetivo de subsidiar os profissionais na reflexdo sobre a
realidade social brasileira e sua implicacdo no fendmeno da violéncia que acontece na escola.

Para Martins (2010, p. 61), “a educagdo escolar pode contribuir para a

superagdo da violéncia na escola” desde que reconheca a violéncia como objeto de trabalho
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docente. Com uma formacdo adequada, repleta de conhecimentos, saberes e competéncias
sobre a violéncia escolar, o professor pode aprender a lidar com este tipo de situagdo em seu
cotidiano, por meio de estratégias pedagdgicas efetivas que objetivem a conscientizacdo do
préprio aluno sobre seu comportamento violento, para transforma-lo em condutas saudaveis
de relacionamento. Entretanto, a formacdo docente deve estar em estrita conexdo com a
realidade e os problemas do cotidiano escolar, e deve também incorporar a dimensdo das
relacbes sociais no processo de formacdo de professores criticos e reflexivos. Assim, é
possivel formar professores com os atributos necessarios para exercerem a verdadeira praxis

pedagogica que almeja transformar a realidade individual e social dos alunos.

2.6 O professor e a pratica pedagogica diante a violéncia

Construida historicamente, a sociedade vem sendo moldada pelos interesses
das classes dominantes. Segundo Saviani (1987), a instituicdo escolar apresenta-se como um
aparelho ideologico de Estado, que reproduz as relacdes de producdo do sistema capitalista e
contribui com a formacéo para o trabalho (desenvolvimento econémico) e com a inculcacéo
da ideologia dominante. Como “lobo na pele de cordeiro”, a instituicdo escolar discursa
democraticamente, mesmo regida por cddigos do sistema econémico capitalista, competitivo
e excludente. O aluno alienado por esta ideologia permanece como vitima em meio aos
processos de relacBes sociais desiguais que enfraguecem as condi¢Ges necessarias para
exercer o direito de cidadao.

Deste modo, Peres (2005, p. 89) entende que:

[...] vivemos em uma sociedade excludente onde o ser humano muitas vezes
passa de sujeito para objeto de consumo ou de utilizacdo alheia conforme os
enfoques ideoldgicos de dominagdo e das necessidades capitalistas do
momento histarico.

Hoje em dia, € possivel encontrar professores insatisfeitos com as condi¢oes
inadequadas de trabalho a que estdo submetidos, reclamando por melhorias salariais e outros
direitos trabalhistas que garantam maior tranquilidade e qualidade para desempenhar sua
fungdo com dignidade. Além das dificuldades vivenciadas pelos professores no exercicio da
profissdo, Peres (2005, p. 86) ainda ressalta que a sociedade projeta a imagem do professor

como um profissional preparado apenas para ‘“transmitir saberes escolares, ensinar
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competéncias e habilidades, dar notas, aprovar ou reprovar”. Inserido neste cotidiano
deprimente, o professor pode facilmente alienar-se de sua fungdo social, e se acomodar ao
negligenciar o processo educativo que valoriza a formagdo humanista do aluno.

Conforme Cunha (2012, p. 32-33), “o professor nasce numa época, num local e
numa circunstancia que interfere no seu modo de ser e agir. Suas experiéncias e sua historia
sdo fatores determinantes do seu comportamento cotidiano”. Para a autora, a vida cotidiana
objetiva valores em circunstancias especificas.

Segundo Heller (2008, p. 31):

A vida cotidiana é a vida de todo homem. Todos a vivem, sem nenhuma
excecdo, qualquer que seja seu posto na divisdo do trabalho intelectual e
fisico. Ninguém consegue identificar-se com sua atividade humano-genérica
a ponto de poder desligar-se inteiramente da cotidianidade [...]. A vida
cotidiana é a vida do homem inteiro, ou seja, 0 homem participa da vida
cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua
personalidade. Nela, colocam-se em funcionamento todos os seus sentidos,
todas as suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, paixdes, ideias, ideologias [...].

Nesta perspectiva, o conhecimento do professor, norteador de todo o seu
comportamento e pratica pedagogica dentro do contexto escolar que esta inserido, provém de
sua vida cotidiana. Faz-se necessario que o professor reconheca a influéncia da ideologia
inserida no sistema escolar (que permeia a formacdo profissional, os objetos de ensino, as
acOes pedagogicas e as finalidades do sistema educacional) para adotar um posicionamento
critico e consciente em relacdo ao seu potencial de agente de transformacdo social, que se
inicia no contexto escolar. Ao desvendar a realidade, e consciente de seu papel social
libertador e transformador, o professor deixa de ser alienado, e torna-se apto para intervir
efetivamente na realidade e contribuir com os alunos mediante uma formacgdo mais justa para

o pleno exercicio da cidadania. Assim, Peres (2005, p. 90) diz que:

[...] o papel do educador € de importancia vital para a transformagéo social
do sujeito, colaborando sobremaneira na reconstrugdo social, onde de fato o
estado democratico, através da escola, possa realizar a redescoberta da
cidadania, o reconhecimento & diversidade e a pluralidade, possibilitando de
fato e de direito as mudancas sociais a partir do respeito ao ser humano
mediante suas potencialidades.
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Para Paulo Freire (2014), a realidade social é construida historicamente pela
acdo do homem no mundo, e comporta a existéncia inconsciente da relagdo entre 0s
opressores, que impdem sua consciéncia e sua ideologia, e os oprimidos, que alienados,
recebem e propagam a consciéncia ideoldgica opressora, constituindo-se em seres
inauténticos e duais. Desta forma, os oprimidos se acomodam e adaptam-se a estrutura
dominante que os aprisionam nesta realidade historica aparentemente imutavel.

Para superar esta realidade social, Paulo Freire (2014, p. 46) entende como
necessario “o reconhecimento critico e a “razao” dessa situagdo, para que atraveés de uma agao
transformadora que incida sobre ela, se instaure uma outra que possibilite aquela busca do ser
mais”. E nesta perspectiva que Freire postula a pedagogia do oprimido, que almeja um
homem novo, um homem livre. Para isto, € preciso despertar a consciéncia sobre a realidade
opressora em que vivem, a fim de transformar a realidade em prol da libertagdo de todos os

homens oprimidos e opressores. De acordo com Freire (2014, p. 48):

A libertacdo é um parto, é um parto doloroso. O homem que nasce desse
parto é um homem novo que sé € viavel na e pela superacdo da contradigéo
opressores-oprimidos, que é a libertacdo de todos. A superacdo da
contradicdo € o parto que traz a0 mundo este homem novo ndo mais
opressor; nao mais oprimido, mas homem libertando-se.

Entretanto, ndo basta apenas reconhecer a realidade opressora e sua condicéo
de oprimido para se libertar. E preciso também realizar uma préaxis auténtica, que envolve
acdo e reflexdo. Em Freire (2014, p. 52), a praxis “¢ a reflexdo e a¢ao dos homens sobre o
mundo para transforma-lo. Sem ela, é impossivel a superacdo da contradicdo opressor-
oprimido”. A pedagogia do oprimido ¢ humanista, ¢ se empenha pela libertacdo dos homens
por meio do descobrimento do mundo opressor e do consequente comprometimento com a
praxis transformadora.

A pratica pedagdgica do professor se efetiva como praxis pedagdgica, na
medida em que a¢fes conscientes e intencionais, devidamente fundamentadas e objetivadas
por uma finalidade, consigam transformar o aluno e suas relagdes com o mundo. Loss e
Oncay (2013, p. 39), dizem que cabe ao educador perceber que sua acdo, as estratégias e 0s
elementos teoricos das diversas areas do conhecimento implicadas a sua ag¢do “fazem do

trabalho educativo, um trabalho de producao e reprodugdo da vida social”.



62

Paulo Freire (2014) refere-se ao didlogo como uma excelente pratica
pedagogica educativa capaz de transformar a realidade social dos alunos. Para o autor, na
esséncia do didlogo encontra-se a “palavra”, que possui duas dimensdes: “a¢do” e “reflexdo”.
Juntas, acdo e reflex&o sobre a acdo tornam a palavra verdadeira e capaz de mudar o mundo.
Nesta perspectiva, o dialogo entre professor e aluno é préxis pedagogica na medida em que
transforma o aluno e sua realidade social.

No didlogo, também é possivel encontrar temas significativos aos alunos e

construir o conteildo programatico da educacédo. Para Freire (2014, p. 117):

[...] ndo seriam poucos os exemplos que podem ser citados, de planos, de
natureza politica ou simplesmente docente, que falharam porque os seus
realizadores partiram de uma visao pessoal da realidade. Porque nédo levaram
em conta, num minimo instante, os homens em situacdo a quem se dirigia
seu programa, a ndo ser com puras incidéncias de sua acao (grifo nosso).

O autor é contra a verticalidade e a imposicdo de conteudos escolares
desconectados com a realidade do aluno, que muitas vezes servem de base para a elaboracgéo e
organizacao dos contetdos de ensino do professor. Para Freire (2014, p. 119), “serd a partir da
situacdo presente, existencial, concreta, refletindo o conjunto de aspiracdes do povo, que se
podera organizar o contetdo programatico da educagdo”. Nesta perspectiva, 0s conteddos de
cada area do conhecimento contextualizados com a realidade escolar possuem sentido e
significado na vida do aluno e na pratica pedagogica do professor.

De acordo com Cunha (2012), o professor é um ser histérico e social que deve
ser compreendido em sua realidade cotidiana. O papel do professor ndo depende
exclusivamente dele, e pode variar devido a influéncia do contexto escolar e da sociedade em
que esta inserido. Heller (2008, p. 115) entende que “a funcdo “papel social” resulta de
numerosos fatores da vida cotidiana dados ja antes da existéncia dessa funcdo e que
continuardo a existir quando ela j& estiver se esgotado”. Para a autora, o papel social ¢ uma
forma de relacdo social do homem, condicionado e estereotipado em clichés e, neste sentido,
o comportamento do professor, orientado pela funcdo do seu papel social, pode ser alienado
por estar condicionado pelos interesses da escola, que por sua vez, pode estar direcionada por
valores da sociedade em determinada época. Entretanto, Heller (2008, p. 140) diz que “o
elemento “papel” do comportamento debilita-se do ponto de vista social geral nos casos em

que durante seu decurso produz-se uma situagéo conflitiva repentina e revolucionaria”. Deste
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modo, um professor critico e comprometido com a transformacéo social, pode recusar seu
papel socialmente definido pelos interesses da ideologia dominante instaurada na instituicao
escolar, ao redefinir os objetivos educacionais de sua pratica pedagogica. Da mesma forma,
ao conceber a educacdo como pratica de liberdade, Freire (2014) recusa o papel da educacédo
bancaria e o0s objetivos educacionais da instituicdo escolar, que apontam para 0
desenvolvimento econdmico.

Para o autor, o “papel” do professor ndo € dissertar sobre a sua visdo de mundo
e imp6-la como verdadeira, mas compreender que a visdo de mundo que o aluno traz, reflete o
seu cotidiano (pensamentos, atitudes, comportamentos, valores, sua situacdo no mundo,
problemas, entre outros). A partir do desvelamento da visdo de mundo do aluno, é possivel
iniciar um dialogo mediado pelo mundo, que é de ambos. O dialogo mediado pela realidade
do aluno fornece as condicdes necessarias para que o professor elabore os contetdos de
ensino mais adequados a uma verdadeira praxis pedagdgica libertadora, comprometida com a
transformacé&o social. Assim, ao considerar a vida cotidiana e a realidade social em que alunos
e professores estdo inseridos, torna-se possivel fomentar contetdos que coincidam com 0s
interesses e necessidades reais dos alunos, e realizar uma praxis pedagogica mais efetiva que
contribua para a transformacéao social, em conjunto com a transformacéo da educacéo.

A educacdo como préatica da liberdade exige a superacdo da contradi¢éo
educador-educando por meio do diadlogo, para oportunizar a autonomia em desvendar a
realidade pela reflexdo, que realizada nesta concepcdo de educacgdo, concretiza-se sobre o
homem em suas relacbes com o mundo, cujo objetivo € a conscientizacdo do ser para sua
insercdo critica na realidade. Para isto, é necessario resgatar o papel do professor enquanto
cidaddo efetivamente comprometido com transformacdo da realidade social, e garantir a
liberdade participativa e verdadeiramente democratica na construcdo e transformacdo da
realidade junto aos alunos, numa continua superacdo das relagdes entre oprimidos e
opressores. Segundo Peres (2005, p. 84), por meio do agir pedagdgico, o professor tem o
compromisso de “formar o aluno como um sujeito ativo na dindmica social, tendo clareza e
uma postura ideoldgica e conceitual bastante séria ao estabelecer objetivos, selecionar
conteudos, adotar metodologias, enfim, desenvolver sua praxis educativa”.

O professor democratico, comprometido com uma educacdo libertadora, ndo
apenas reproduz conhecimento, mas também produz. Segundo Freire (2011, p. 24), “ensinar
ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua producdo ou a sua
construgdo”. Como profissional critico, reflexivo, politico e conhecedor da realidade, o

professor é um ser social, fundamental para a transformagéo da realidade por meio da praxis
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educativa. Além da formacdo técnica e cientifica recebida pelo professor na formag&o inicial,
que desenvolve os saberes para sua atuagdo profissional, o autor apresenta outros saberes
necessarios a postura profissional e a préatica docente enquanto dimensdo social da formagéo
humana, diante das particularidades do cotidiano escolar e da realidade social dos alunos.

Primeiramente, o professor deve ser um sujeito ético, que condena a
exploracdo, a injustica, a imoralidade e a discriminacdo. Este comportamento € indispensavel
a convivéncia humana e necessario a pratica educativa presente nas relagdes entre educador-
educando. Para Freire (2011), o professor que desrespeita a curiosidade do aluno, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, que o ironiza, que 0 minimiza, que manda o aluno
a “se por no seu lugar” transgride os principios €ticos de nossa existéncia. Para o autor, estar
fora da ética € uma transgressdo que inviabiliza a mudanca.

Autonomia é outro saber necessario a pratica educativa, e possui relagéo direta
com a ética profissional. E necessario ao educador respeito a autonomia do aluno. Para Freire
(2011, p. 58), “o respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético, e ndo
um favor que se pode ou ndo conceder uns aos outros”. Além do respeito a autonomia dos
educandos, o desenvolvimento constante da autonomia nos educandos e nos educadores se faz
necessario na praxis educativa, pois, ambos sdo sujeitos capacitados para aprender porque séo
seres historicos e inacabados.

Para Freire (2011), também & necessario a professores e alunos desenvolver a
curiosidade epistemologica, que implica pesquisa, critica, reflexdo, pensar certo, demanda
rigorosidade metodica e se concretiza como estagio final da curiosidade ingénua, resultante do
senso comum. A curiosidade epistemoldgica acontece na superacdo do conhecimento advindo
do senso comum, e estimula a capacidade criadora e a consciéncia critica dos educandos. Para
Freire (2011, p. 32-33):

A superacéo e ndo a ruptura se da na medida em que a curiosidade ingénua,
sem deixar de ser curiosidade, pelo contrario, continuando a ser curiosidade,
se criticiza. Ao criticizar-se, tornando-se entdo, curiosidade epistemolégica,
metodicamente “rigorizando-se” na sua aproximagao ao objeto, conota seus
achados de maior exatidao.

A promocdo da ingenuidade para a criticidade ndo acontece de modo
automatico, e implica o comprometimento da acdo educativa com o desenvolvimento da

curiosidade critica nos alunos. Nos professores, a reflexdao critica sobre a pratica implica o
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“pensar certo”, e como diz Freire (2011, p. 39), “envolve o movimento dindmico, dialético,
entre o fazer e o pensar sobre o fazer”. O saber advindo da pratica docente espontanea ¢
ingénuo, e na medida em que acontece a reflexdo critica sobre a prépria prética, a curiosidade
ingénua do professor, alimentada pela reflexdo e consciéncia de si, torna-se curiosidade
epistemoldgica (critica). A formacdo de carater critico-reflexiva do professor em consonancia
com o cotidiano escolar favorece o despertar de sua curiosidade epistemoldgica, e por meio da
praxis pedagdgica, também a desperta nos alunos.

Conforme Freire (2011, p. 85), “o exercicio da curiosidade convoca a
imaginacéo, a intuicdo, as emoc0es, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da
perfilizacdo do objeto ou do achado, de sua razdo de ser”. Entretanto, o autor adverte que a
negacdo da experiéncia formadora dificulta o desenvolvimento da curiosidade no educando e
no educador. Procedimentos autoritarios e paternalistas também podem impedir o exercicio da
curiosidade em ambos, e para estimular a curiosidade epistemologica, € necessaria uma

pratica que saiba lidar com a relacdo autoridade-liberdade. Segundo Freire (2011, p. 86):

O autoritarismo e a licenciosidade sdo rupturas do equilibrio tenso entre
autoridade e liberdade. O autoritarismo é a ruptura em favor da autoridade
contra a liberdade e a licenciosidade, a ruptura em favor da liberdade contra
a autoridade.

N&o existe disciplina no autoritarismo ou na licenciosidade. E no respeito
mutuo e no didlogo que se firma a pratica da autoridade democratica. Para Freire (2011), na
pratica pedagogica coerente e dialdgica, o professor assume uma postura de autoridade
democratica, no sentido de ndo suprimir a liberdade do aluno pelo autoritarismo, e de nédo
limitad-la pela licenciosidade. H& de se construir limites. Nem autoritario para negar a
liberdade, e nem licencioso, pois a autonomia do aluno se concretiza na liberdade e na
responsabilidade da decisdo. Freire é a favor da liberdade contra o autoritarismo e da

autoridade contra a licenciosidade. Entretanto, Freire (2012, p. 118) adverte que:

O autoritarismo do educador ndo se manifesta apenas no uso abusivo,
repressivo, de sua autoridade, que restringe arbitrariamente os movimentos
dos educandos. Se manifesta igualmente num sem-niimero de momentos e
de oportunidades. Na vigilancia doentia exercida sobre os educandos, na
falta de respeito a sua criatividade, a sua identidade cultural. Na falta de
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acatamento & maneira de estar sendo dos alunos das classes populares, na
maneira como os adverte ou 0s censura.

A disponibilidade para o didlogo é um saber essencial a prética docente
libertadora e democratica, que confirma o movimento histérico do homem inacabado, e por
isso curioso. Para Freire (2011, p. 135), por meio do diadlogo €é possivel diminuir a distancia
entre professor e aluno, ajudando-os a aprender “ndo importa o saber, com vistas a mudanga
do mundo, a superar as estruturas sociais injustas, jamais com vistas a sua imobiliza¢do”.

Aliado ao dialogo, saberes sobre a realidade concreta e sobre a forca da
ideologia sdo importantes na busca pela curiosidade epistemoldgica necessaria a
transformacéo social. A comunicacdo dialdégica no pensamento de Freire € horizontal entre
sujeitos que possuem experiéncias e as compartilham entre si. Para Peres (2005, p. 96), a
comunicacdo em Paulo Freire “é sempre um ato de reflexdo-acdo, em eu com o outro e 0
mundo. Trata-se entdo de uma experiéncia de socializagdo do conhecimento e da acéo
transformadora do outro, de mim e do mundo”.

A afetividade também é um importante saber para a pratica pedagdgica do
professor, e ndo estd separada do conhecimento. Para Freire (2011), a afetividade significa a
abertura ao querer bem, e a maneira auténtica de selar o compromisso com os educandos,
numa pratica especifica do ser humano. Entretanto, o professor precisa estar atento para que a
afetividade ndo interfira no cumprimento do dever ético da profisséo.

A prética educativa, por ser especifica do ser humano, ndo compreende apenas
saberes sobre a dinamica cientifica e técnica da profissdo, mas também, saberes sobre a
dinamica relacional, que inclui a afetividade, a alegria, a esperanca, entre outros aspectos
fundamentais que reafirmam os lacos entre educadores, educandos € o mundo, em prol da
mudanca social. Corroborando com a necessidade da presenca da afetividade na préatica
escolar, Peres (2005) a entende como um elemento importante no desenvolvimento integral
do ser humano, e diz que “apesar da importancia da afetividade no processo de interagao dos
seres humanos, esse aspecto ¢ negligenciado pela literatura e pelas escolas”, como também na
formacao.

Silva (1992), citada por Galvdo (2002), apresenta algumas caracteristicas

necessarias a pratica pedagogica do professor e as agrupa em trés categorias:

. Técnicas: conhecer os alunos para adaptar o ensino a suas necessidades; refletir

e pensar sobre sua préatica; dominar os conteldos e a metodologia de ensino;
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aproveitar o tempo Util; faltar pouco; utilizar com eficiéncia o material
didatico; fornecer feedbacks aos alunos; fundamentar o contetdo na unidade
teoria-pratica; esclarecer os objetivos das aulas aos alunos; conectar seu ensino
a outras areas do conhecimento;

. Afetivas: demonstrar interesse, entusiasmo, vibracdo, motivacdo, satisfagéo
com o ensino e com seu trabalho; valorizar o seu papel de educador;
desenvolver lagos afetivos com os alunos; manter clima agradavel durante as
aulas; e ser afetivamente maduro;

. Sociopoliticas: conhecer a experiéncia social concreta dos alunos; possuir visdo
critica da escola e de seus determinantes sociais; e possuir visdo critica dos

conteudos escolares.

Nota-se que estas caracteristicas coincidem com alguns dos saberes postulados
por Freire (2011), como a afetividade, a praxis educativa, a criticidade, a dialogicidade, o bom
senso e a apreensdo da realidade. Todos estes saberes fazem parte da praxis pedagogica do
professor, que ndo apenas transmite 0s conhecimentos de sua area de formacao, mas também
estd preparado para intervir nas diversas situacdes e particularidades do cotidiano escolar, por
estar conectada a realidade e aos problemas da escola. Neste perfil adotado, insere-se o
professor de Educacdo Fisica comprometido com a transformacdo social que, por meio do
enfretamento cotidiano da violéncia escolar, pode desenvolver uma educacdo de valores e
privilegiar a formacdo de comportamentos, habitos e condutas positivas nos relacionamentos
e na convivéncia social dos alunos.

Conforme Peres (2005), o professor de Educacdo Fisica é o mediador de
atividades didaticas em situacGes pratica-educativas. Cabe a ele assegurar as melhores
condicBes de ensino-aprendizagens durante o processo educacional, e promover condi¢6es
ideais para todos os alunos mobilizarem suas potencialidades em prol do desenvolvimento
humano. Para Mello (2006), o professor de Educacdo Fisica € responsavel por organizar e
direcionar contetdos (objetos de ensino que integra a cultura corporal de movimento)
contextualizados com a realidade social e as necessidades do aluno. Assim, o professor
desempenha o seu papel de agente transformador e, possibilita ao aluno, por meio de
vivéncias positivas, ressignificar as praticas da cultura corporal de movimento e apropriar-se

delas no seu cotidiano. Entretanto, Peres (2005, p. 80) entende que:
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O professor de Educacao Fisica é um educador e, como tal, ndo lhe compete
apenas transmitir os contetdos de ensino de sua disciplina, pois, antes e
acima de tudo, ele faz parte integrante e ativa do processo educacional.
Nesse caso, sua personalidade, suas caracteristicas pessoais e sociais e
consequente atuacdo exercem consideravel influéncia na forma de educar
seus alunos e na forma do relacionamento entre ambos.

Como parte integrante do processo de formagdo dos alunos, o professor
convive e se relaciona com eles. No relacionamento interpessoal professor-aluno, o autor ressalta
que a personalidade (caracteristicas pessoais e sociais) e a prudéncia do professor de Educacao
Fisica sdo aspectos fundamentais que influenciam o ambiente educativo. A personalidade o
ajuda a estabelecer um ambiente harmonioso nas aulas, e os alunos sentem-se seguros,
respeitados e livres para exercerem sua criatividade, criticidade e autonomia. A prudéncia é
conquistada pelo amadurecimento da reflexao critica de sua responsabilidade social.

Peres (2005) também apresenta algumas caracteristicas essenciais ao professor
de Educacdo Fisica e necessarias para a pratica pedagdgica como: ter boas intencdes e boa
vontade; prever e organizar atividades positivas aos alunos; participar do processo educativo,
mas ndo como mero executor; manter bom relacionamento com os alunos e criar ambientes de
harmonia social (pois a pratica educacional, antes de tudo, € uma pratica relacional);
incentivar os alunos a realizarem as atividades propostas sem impor seus ideais; transmitir
seguranca aos alunos, ajudando-os a descobrirem suas dificuldades e fornecendo-lhes os
meios necessarios para sua superacdo; desenvolver atividades educativas estimulantes e que
desafiem os alunos a aprendizagem; acreditar na educacdo e na sua funcdo educativa para
corresponder ao que a familia, a escola e a sociedade esperam do professor; adotar atitudes e
posicBes criticas sobre os modismos educacionais; refletir sobre os principios tedricos que
correspondem a realidade e as necessidades sociais dos alunos.

A0 possuir as caracteristicas essenciais para a pratica docente, Peres (2005) diz
que o professor se transforma em um construtor social, capacitado para atender aos anseios da
sociedade e proporcionar aos alunos as condi¢cdes necessarias para exercerem sua cidadania.
Deste modo, o professor de Educacdo Fisica prudente, ético, autbnomo, critico, que dialoga,
ouve e conhece o mundo dos alunos, e que possui 0s saberes anteriormente descritos,
encontra-se melhor capacitado para a atividade docente, e juntamente a estratégias criativas e
diversificadas, promove a transformacdo do aluno (e de seu mundo), com uma educagdo mais

humana.
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Como dito anteriormente, o professor é responsavel por criar um ambiente
educativo e harmonioso que estimula interacdes seguras entre os alunos durante as atividades
propostas. Entretanto, manifestacdes de bullying, agressividade e violéncia podem acontecer
no ambiente escolar e invadir as aulas de Educacdo Fisica. Neste sentido, o professor de
Educacdo Fisica precisa estar atento e preparado para prevenir e/ou intervir em situacdes deste
tipo, prejudiciais a formacéo do aluno.

Conforme Carnicelli Filho e Schwartz (2006, p. 1), o professor de Educagéo

3

Fisica, por meio de “uma adequada selecdo de objetivos e conteudos pedagogicos, pode
sugerir atividades de conscientizacdo, integracdo e cooperacdo que sejam mais efetivas e
preventivas no combate a acdes de violéncia”. Ao elaborar uma atividade, o professor precisa
ter claro o objetivo que deseja alcancar. Atividades bem elaboradas e que apresentam
interacOes sadias entre alunos, favorecem o desenvolvimento de situagdes formativas sobre
respeito as regras, as normas sociais, a individualidade, a coletividade, a diversidade, propicia
experiéncias de socializacdo, vivéncias de sucesso, situacOes de prazer, enfim. Em
contrapartida, atividades desestruturadas e sem objetivos claros podem desencadear conflitos,
discussoes, elevar de forma excessiva 0s niveis de agressividade e gerar a competitividade
exacerbada em busca da vitoria, transformando as aulas em ambientes negativos, inseguros,
nocivos e prejudiciais aos alunos.

Além da adequada selecdo de objetivos e atividades préticas, outro elemento
importante na pratica pedagdgica do professor, capaz de organizar e direcionar atividades
junto aos alunos de acordo com seus objetivos, € a estratégia pedagogica de ensino. Para Dias
(1996), a partir das estratégias pedagogicas, o professor pode elaborar atividades destinadas a
aprendizagem social e ao desenvolvimento de valores humanos, ao invés de atividades que
privilegiem os conhecimentos técnicos, a competitividade exacerbada e a exclusdo (implicitos
nos codigos dos esportes de rendimento).

Peres (2005, p. 208) corrobora com este pensamento ¢ diz que “de nada adianta
escolher temas inovadores, se as atividades desenvolvidas sdo totalmente tradicionais, que
buscam apenas a competi¢do e rendimento, ou simplesmente manter os alunos envolvidos”. O
autor ressalta a importancia de utilizar estratégias de ensino que direcionam as atividades para
o enfoque ludico, de cooperacdo, de superacdo, e que almeja o desenvolvimento pessoal e
social dos alunos. No entanto, é necessario dizer que ndo pretendemos negar a pratica da
competicdo nas aulas de Educacdo Fisica, que por sinal é terreno fertil para o
desenvolvimento de inimeras aprendizagens (individuais e sociais), mas a preocupacao

encontra-se na exclusdo, no desenvolvimento de sentimentos hostis e no excesso de
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agressividade que o exagero da competicdo pode causar se praticada sob os cddigos do
esporte de rendimento e sem a devida orientagdo do professor.

Para Dias (1996, p. 58), “a agressividade, quando nociva, gera a agressao”.
Verificaram-se nos contextos escolares estudados, que a agressividade elevada dos alunos
pode gerar muitos problemas na escola e colocar em risco a aprendizagem e a manutencao de
ambientes saudaveis para o bem-estar do grupo. Nesta perspectiva, a agressividade torna-se
outro fator merecedor de atencdo do professor em sua pratica pedagOgica, que pode
incorpord-la em seu planejamento de trabalho por meio da reflexdo sobre conteudos,
atividades, intervencdes pedagogicas e estratégias de ensino que possibilitam condicdes de
extravasa-la de forma construtiva e consciente nas aulas. Deste modo, € possivel canalizar a
agressividade do aluno para condutas socialmente adequadas, auxilia-los em seu dominio, por
meio da percepcdo dos limites de suas acGes/emocdes, e contribuir com a prevengdo de
situacOes indesejaveis que podem afetar a seguranca e a harmonia das aulas.

Para verificar as manifestacdes de agressividade e conhecer 0s motivos e
razdes que as desencadeiam durante as aulas de Educacdo Fisica, € imprescindivel que o
professor observe atentamente o desenvolvimento das atividades e as relacdes interpessoais
entre alunos, com o intuito de obter informagdes necessarias para diagnosticar as possiveis
ocorréncias e permitir intervencbes pedagogicas coerentes e efetivas. Para isto, Peres (2005,
p. 204) diz que:

[...] a observacdo € uma grande aliada para os educadores verificar as
expressdes agressivas de nossos alunos. Nada melhor que a convivéncia e o
conhecimento de atitudes para avaliar a hostilidade. E imprescindivel estar
atentos aos comportamentos de nossos alunos, para que possamos ajuda-los
a estruturar relagdes sadias e equilibradas no meio social em que vivem,
estabelecendo metas de auto-aperfeicoamento, de promocéo da alegria, da
aprendizagem e o florescer da sensibilidade.

Juntamente a observacdo constante, o autor cita algumas medidas educacionais
importantes para o professor incorporar em sua pratica pedagogica e diminuir a possibilidade
de acBes agressivas nos alunos.

Primeiramente, o professor deve conhecer o aluno e sua realidade social. Para
Peres (2005, p. 193-194):
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Ao trabalharmos com criancas agressivas precisamos conhecer a sua
realidade familiar, a fim de desenvolver um trabalho consciente de analise da
realidade para o encontro das causas, e ndo tratar apenas o fato em si, de
forma generalizada e desumana.

O autor considera que a realidade familiar, econdbmica e social possui
influéncia direta na formacao pessoal e emocional dos alunos. O dialogo e a préaxis reflexiva
sdo excelentes estratégias pedagdgicas que auxiliam o professor a conhecer e compreender
melhor os alunos e a realidade social em que estdo inseridos, e possibilita a elaboracdo de
atividades mais adequadas aos seus anseios e necessidades.

O professor também precisa saber identificar um gesto agressivo construtivo de
um destrutivo, pois, ao participar das atividades praticas, o aluno pode liberar sua
agressividade de ambas as formas. Para facilitar a identificacdo de uma manifestacdo de
agressividade ou de uma situacao agressiva, o professor necessita de atencdo para observar o
desenvolvimento das atividades, e precisa conhecer os alunos e o significado de seus gestos
(linguagens, expressdes corporais) nas relacdes interpessoais e no contexto das atividades
praticas. Como exemplo, Peres (2005) diz que numa situacdo de jogo (qualquer atividade
pratica), o ato de chutar a bola ao alvo objetivado empregando uma forca desproporcional é
considerado um ato agressivo produtivo. Entretanto, se o alvo for um colega, ou se o ato foi
estimulado pela rivalidade, por sentimento de derrota ou vinganca torna-se um ato agressivo
negativo, destrutivo e improdutivo.

Finalmente, ao lidar com a agressividade dos alunos, o professor pode utilizar
estratégias que favorecam a mudanca de seu comportamento. Segundo Peres (2005, p. 197),
“as condutas agressivas devem ser coerentemente punidas, para que habitos hostis ndo sejam
formados, e muitos traumas desencadeados por parte dos atingidos. Os excessos agressivos
devem ser substituidos de forma estratégica por técnicas positivas”. Uma estratégia proposta
para mudar o comportamento do aluno, é trabalhar com os principios basicos das técnicas de
reforco, elogiando socialmente acdes e atitudes positivas e desaprovando acdes e atitudes de
agressividade destrutiva. Outra estratégia € apresentar modelos de comportamentos
socialmente aceitos na resolucdo de conflitos (como o dialogo), e ter o cuidado para reprimir
de forma construtiva apenas 0s gestos agressivos do aluno, e ndo o aluno diretamente, para
preservar sua seguranga. Peres (2005, p. 198) ressalta que “atitudes severas de puni¢do por
parte do professor, dificilmente sdo a melhor forma de impedir a agressao”.

Estas medidas auxiliam o professor no desvelamento de rivalidades, rejeicoes,
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desagrados, insatisfacbes e outros sentimentos negativos que podem estar relacionados ao
surgimento de atos agressivos e violentos no cotidiano das aulas de Educacdo Fisica, e
oportuniza a concretizacdo de intervengdes pedagogicas efetivas, com o intuito de ajudar o
aluno a dominar sua agressividade e a desenvolver comportamentos socialmente adequados
perante situagdes adversas.

De acordo com Peres (2005, p. 196), se os professores pretendem “efetuar um
trabalho equilibrador e formador da espécie humana, é fundamental a preocupacdo com as
caracteristicas agressivas de nossos alunos [...]”. Em prol de uma educagdo que visa 0
desenvolvimento integral do ser humano, é necessario fomentar ambientes seguros para
desenvolver atitudes e valores de respeito a vida coletiva, e repadio a violéncia. Para Correia
et al. (2010, p. 153):

[...] por meio das aulas de Educagdo Fisica, podem os professores criar
condicdes aos alunos de desenvolver pensamentos e acdes transformadoras
no que se refere a sua prépria condi¢cdo enquanto sujeitos participativos e
autbnomos em relacdo a seus desejos, libertando-se das sombrias atitudes
inadequadas situadas no &mbito da violéncia.

Embora a Educacdo Fisica possua caracteristicas que podem contribuir com a
formacdo de comportamentos e valores sociais no aluno, o mediador deste processo é o
professor, que tem o importante papel de formar sujeitos capazes de transformar sua
realidade, por meio da conscientizacdo sobre a necessidade de dominar a agressividade para a
diminuicdo da violéncia na sociedade. Porém, para que estas expectativas sejam
concretizadas, é necessario o trabalho pedagdgico que fomente ambientes harmoniosos de
interacdo, caso contrario, a aula de Educacao Fisica também pode se transformar em espacos
inseguros, e com risco de emergir manifestacbes de violéncia nas interacdes sociais ali
estabelecidas.

Portanto, é necessario identificar no trabalho docente, a pratica pedagdgica que
tende a viabilizar a instauracdo de ambientes repletos de possibilidades para surgir situacdes
de violéncia e que, neste sentido, contradiz a funcdo educativa do professor e minimiza o
potencial socializador da Educacdo Fisica. Nesta perspectiva, o presente trabalho pretendeu
elucidar os tipos de violéncia manifestados nas aulas e as situacfes que lhes deram origem,
analisando paralelamente aspectos da préatica pedagogica do professor de Educacéo Fisica que

possui relagdo com a origem e o desenvolvimento de tais situagdes.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

3.1 Abordagem Metodolégica

Para alcancar os objetivos propostos, optou-se pela abordagem qualitativa de
pesquisa, representada pela interpretacdo, compreensdo e explicacdo dos fendmenos que
emergem nas relacdes sociais. A abordagem qualitativa apresenta-se apropriada para
compreender a dindmica da violéncia que ocorre nas relagdes sociais durante as aulas de
Educacdo Fisica, porque considera relevante o contexto situacional e o0s sentidos e
significados atribuidos pelos sujeitos a seus atos e atitudes.

Para Chizzotti (2000, p. 79):

[...] a abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacéo
dindmica entre 0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissocidvel entre o0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito observador é parte
integrante do processo de conhecimento, e interpreta os fendmenos
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo € um dado inerte e neutro; esta
possuido de significados e relagbes que os sujeitos concretos criam em suas
acoes.

Conforme Bogdan e Biklen (2013), a investigacdo qualitativa possui cinco

caracteristicas fundamentais:

o Os dados sdo coletados no préprio contexto investigado, e o pesquisador
atua simultaneamente como sujeito e objeto do estudo, constituindo-se como o
principal instrumento no processo de coleta e andlise dos dados, devido a
compreensdo pessoal atribuida ao objeto;

o A investigacdo qualitativa é descritiva, e os dados contém informacGes sobre
pessoas, situacdes e contextos. Todos os dados coletados sdo importantes e o
mundo do sujeito é analisado de forma minuciosa no processo de compreensdo
do objeto em estudo. Gerhardt e Silveira (2009, p. 32) dizem que a pesquisa

qualitativa “preocupa-se, portanto, com aspectos da realidade que ndo podem
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ser quantificados, centrando-se na compreenséo e explicacdo da dinamica das
relagdes sociais”;

o O interesse da investigacdo qualitativa é maior no processo do que no
resultado, e objetivo do pesquisador estd em compreender como 0 objeto
analisado manifesta-se nas relages sociais cotidianas (interagdes, atividades,
condutas, procedimentos);

o Os dados na investigacao qualitativa tendem a serem analisados de forma
indutiva, pois, esta abordagem ndo se preocupa em buscar evidéncias para
confirmar hipGteses prévias, mas constroi 0s pressupostos tedricos na medida
em que os dados séo coletados e inter-relacionados;

o O “significado” se constitui como cerne da investigacdo qualitativa e os
pesquisadores que fazem uso desta abordagem se interessam pela compreensao
de como as pessoas ddo sentido as suas vidas. Conforme Ludke e André (2014,
p. 14), “ao considerar os diferentes pontos de vista dos participantes, os estudos
qualitativos permitem iluminar o dinamismo interno das situagdes, geralmente

inacessivel ao observador externo”.

Em suma, Ludke e André (2014, p. 14) dizem que a abordagem qualitativa
envolve “a obtengdo de dados descritivos pelo contato direto do pesquisador com a situacao
estudada, enfatiza mais o processo do que o produto e se preocupa em retratar a perspectiva
dos participantes”.

Além das caracteristicas apresentadas, o pesquisador possui fundamental

importancia nesta abordagem, e segundo Chizzotti (2000, p. 82):

[...] ele deve, preliminarmente, despojar-se de preconceitos e predisposi¢oes
para assumir uma atitude aberta a todas as manifestagcGes que observa, sem
adiantar explicagfes nem conduzir-se pelas aparéncias imediatas, a fim de
alcancar uma compreenséo global dos fenémenos.

Neste sentido, o pesquisador precisa integrar-se a cultura e as experiéncias dos
sujeitos da pesquisa para compreender os significados atribuidos por eles aos atos e atitudes
que realizam no ambiente em que estdo inseridos. Para que esta integragcdo ocorra, Chizzotti

(2000, p. 82) diz que o pesquisador deve “experienciar o espago € o tempo vivido pelos
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investigados, e partilhar de suas experiéncias para reconstituir adequadamente o sentido que
os atores sociais lhes ddo a elas”, e Ludke e André (2014) ressaltam a necessidade de
permanecer por tempo prolongado no ambiente dos sujeitos, por meio de um intensivo
trabalho de campo.

Para analisar, identificar, compreender e relacionar praticas pedagogicas e
situagBes motivo de violéncia nas aulas de Educacdo Fisica, optou-se pela pesquisa do tipo
descritiva-explicativa. Conforme Gil (2002), o objetivo da pesquisa descritiva é descrever as
caracteristicas do objeto estudado, e estabelecer relagdes entre as variaveis. Por sua vez, a
pesquisa explicativa é caracterizada pela identificacdo de fatores que contribuem para a
ocorréncia do fendmeno ou do objeto de estudo e, segundo Severino (2007), também busca
identificar suas causas, por meio da interpretacdo proporcionada pelo método qualitativo. Gil
(2002, p. 42) ressalta que “algumas pesquisas descritivas, vao além da simples identificagdao
da existéncia de relagdes entre variaveis, e pretendem determinar a natureza dessa relacao”. A
presente pesquisa possui esta pretensdo, ou seja, além de descrever préticas e situacfes de
violéncia estabelecendo relagdes entre variaveis, também objetiva-se identificar suas causas,
por meio de uma analise profunda sobre os significados atribuidos pelos sujeitos ao fenémeno
estudado. Neste caso, Gil (2002, p. 42) diz que se tem “uma pesquisa descritiva que se

aproxima da explicativa”.

3.2 Instrumentos Metodologicos

A pesquisa foi realizada em duas escolas publicas da Rede Municipal de
Educacdo de Porto Ferreira, que atuam exclusivamente com 0s Anos Iniciais do Ensino
Fundamental. Os participantes foram duas turmas de alunos do 5° Ano do Ensino
Fundamental, que corresponde ao total de trinta e nove alunos, e dois professores de
Educacdo Fisica, sendo que cada professor leciona para uma turma de alunos, em uma das
escolas. Os instrumentos metodoldgicos adotados para a coleta de dados na pesquisa de
campo foram: diario de campo, entrevista semiestruturada, questionario e analise documental.
Estes instrumentos possibilitaram uma analise interpretativa significativa para compreensdo

das relagdes sociais e o fendmeno da violéncia nas aulas de Educacdo Fisica.

A) Diario de campo: De acordo com Trivifios (2013, p. 154), “todo o processo de
coleta e analise de informagdes” devem ser feitos em anotacGes de campo. Todos os dados

obtidos no campo de pesquisa foram coletados em um caderno do tipo brochura, descrevendo
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comportamentos, acdes e situagdes em que foi verificado o fendmeno da violéncia, e
realizando comentarios reflexivos sobre os significados e perspectivas presentes no contexto
violento, por meio da elaboracdo de pressupostos que auxiliaram na compreensdo do
fenbmeno. Os dados coletados no diario de campo foram provenientes de observacdes
realizadas durante as aulas de Educacéo Fisica nas duas escolas participantes da pesquisa.

Para Chizzotti (2000), a observacdo objetiva uma descricdo de todos os
componentes da situacdo que se observa, como: 0s sujeitos e seus aspectos particulares, o
local e as circunstancias da situacdo (acGes, conflitos, relacbes sociais, atitudes,
comportamentos, significados, etc.). Devido a possibilidade de manter contato direto com o
objeto de estudo em seu ambiente natural, observou-se o trabalho pedagdgico dos professores,
as atividades propostas, o relacionamento interpessoal entre professor-aluno e aluno-aluno, as
atitudes, comportamentos e situacfes violentas, enfim, toda dinamica de relacionamento
social, com o intuito de identificar os tipos, as situacdes e as manifestacdes de violéncia, e
compreender as razdes de suas origens.

Conforme Ludke e André (2014, p. 31), ao acompanhar in loco as experiéncias
cotidianas vividas pelos sujeitos, o pesquisador “pode tentar apreender a sua visdo de mundo,
isto €, os significados que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas proprias agoes”,
desde que disponha de atencéo e sensibilidade para compreender tais significados e recolher

informacGes pertinentes ao objeto de estudo.

B) Entrevista semiestruturada: Segundo Trivifios (2013, p. 146), a entrevista
semiestruturada “é aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipdteses que interessam a pesquisa [...]”. A partir de questionamentos basicos, 0 campo de
investigacdo pode ser ampliado, surgindo novas interrogativas e novas hipoteses.

Este instrumento proporciona uma interacdo muatua entre o pesquisador e 0s
sujeitos da pesquisa acerca do objeto de estudo, que possibilita a obtencdo das informacdes

desejadas de forma imediata. Conforme Ludke e André (2014, p. 39), na entrevista:

[...] a relacdo que se cria é de interagdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde. Especialmente
nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a imposicéo de uma
ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o tema proposto com
base nas informagdes que ele detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo
da entrevista. Na medida em que houver um clima de estimulo e de aceitagdo
matua, as informagdes fluirdo de maneira natural e auténtica.
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Para as autoras, a entrevista semiestruturada se desenrola a partir de um roteiro
de questbes previamente estabelecido. O roteiro deve priorizar uma ordem ldgica de
complexidade e sequenciamento das questdes, e ser flexivel, para permitir ao pesquisador
realizar possiveis adaptacfes. De acordo com Chizzotti (2000, p. 93), o pesquisador também
precisa de um preparo prévio, para permanecer durante a entrevista “atento as comunica¢fes
verbais e atitudinais (gesto, olhar, etc.), sem qualificar os atos do informante, exorta-lo,
aconselha-lo ou discordar das suas interpretaces, nem ferir questdes intimas [...]".

A entrevista semiestruturada foi destinada aos professores de Educacgéo Fisica,
com o intuito de compreender o entendimento que possuem sobre a tematica da violéncia, e 0
que ela representa no contexto da Educacdo Fisica escolar. Também se objetivou
compreender alguns aspectos da pratica pedagogica relacionada ao tema violéncia, como:
abordagem, prevencdo, intervencdo, relacdo pedagdgica e social estabelecida com os alunos,
enfim. Foi utilizado um aparelho celular da marca Nokia (modelo Lumia 630) para coletar os
dados provenientes da entrevista semiestruturada, por meio da gravacdo em audio, que
posteriormente foram transcritos. De acordo com Ludke e André (2014, p. 43), “a gravacao
tem a vantagem de registrar todas as expressbes orais, imediatamente, deixando o

entrevistador livre para prestar toda a sua atencéo ao entrevistado”.

C) Questionario: Para Severino (2007, p. 125), o questionario é formado por um:

[...] conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que se destinam a
levantar informagdes escritas por parte dos sujeitos pesquisados, com vistas
a conhecer a opinido dos mesmos sobre o0s assuntos em estudo. As questdes
devem ser pertinentes ao objeto e claramente formuladas, de modo a serem
bem compreendidas pelos sujeitos. As questdes devem ser objetivas, de
modo a suscitar respostas igualmente objetivas, evitando provocar dividas,
ambiguidades e respostas laconicas.

Destinou-se 0 questionario aos trinta e nove alunos que compdem as duas
turmas do 5° Ano do Ensino Fundamental, com o intuito de compreender o significado da
violéncia sob a Otica deles, e desvelar causas, formas e situacdes que possibilitam a ocorréncia
do fendmeno nas aulas de Educacgdo Fisica. O questionario foi composto por questdes abertas

e fechadas. Conforme Gerhardt e Silveira (2009), nas questdes abertas 0 informante possui
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liberdade na resposta, e nas questdes fechadas o informante fica restrito a escolher opcdes

previamente estabelecidas no préprio questionario.

D) Analise documental: Consiste no processo de coleta de informacGes em
documentos que propiciam a compreensdo sobre o objeto estudado e, conforme André e
Ludke (2014, p. 45), “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de dados
qualitativos, seja complementando as informacGes obtidas por outras técnicas, seja
desvelando aspectos novos de um tema ou problema”.

Documentos sdo registros que fornecem informacGes necesséarias a
compreenséo de fatos, fendmenos ou aspectos da vida social de determinados grupos. Como
exemplo de documentos, André e Ludke (2014, p. 45) citam “leis, regulamentos, normas,
pareceres, cartas, memorandos, diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos,
roteiro de programas de radio e televisdo até livros, estatisticas e arquivos escolares”, e as
autoras ressaltam que eles representam uma fonte original de informacgéo sobre determinado
contexto, justamente por serem produzidos no proprio contexto. Neste sentido, recorreu-se a
analise documental do Projeto Politico Pedagdgico (documento particular elaborado pela
propria instituicdo escolar, em que sdo retratados o perfil e todo o plano de trabalho
pedagdgico) de ambas as escolas participantes, para melhor conhecé-las e caracterizar o
contexto social, econémico e cultural em que estdo inseridas, com o intuito de correlacionar
tais informacdes com as outras fontes de dados, e complementar a analise sobre o fenbmeno

da violéncia nas aulas de Educacdo Fisica com maior fidedignidade.

3.3 Procedimentos Metodoldgicos

Segundo Gil (2002, p. 53), a pesquisa de campo “focaliza uma comunidade que
ndo € necessariamente geografica, ja que pode ser uma comunidade de trabalho, de estudo, de
lazer, ou voltada para qualquer outra atividade humana”. Na pesquisa de campo, o objeto de
estudo é abordado em seu préprio meio ambiente, e a coleta de dados, conforme Severino
(2007, p. 123), “¢ feita nas condigdes naturais em que os fendmenos ocorrem, sendo assim
diretamente observados, sem intervengdo e manuseio por parte do pesquisador”. Gil (2002, p.

53) ressalta que durante a pesquisa de campo, 0 pesquisador:
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[...] realiza a maior parte do trabalho pessoalmente, pois é enfatizada
importancia de o pesquisador ter tido ele mesmo uma experiéncia direta com
a situacdo de estudo. Também se exige do pesquisador que permanega O
maior tempo possivel na comunidade, pois somente com essa imersdo na
realidade é que se podem entender as regras, 0s costumes e as convengoes
que regem o grupo estudado.

No més de fevereiro de 2015, iniciou-se a fase de exploragcéo da pesquisa, com
0 objetivo de estabelecer o local e os sujeitos participantes. Foram realizadas visitas a trés
escolas que pertencem a Rede Municipal de Educacdo de Porto Ferreira e que atuam
exclusivamente com a etapa inicial do Ensino Fundamental (1° ao 5° Anos), com o intuito de
analisar o ambiente escolar e convida-las a participarem da pesquisa. Em conversa pessoal e
informal, as diretoras das trés escolas foram convidadas a participarem da pesquisa.
Prontamente elas aceitaram o convite e autorizaram a realizacdo dos procedimentos
necessarios no ambiente escolar. Em seguida, o convite de participacdo estendeu-se aos
professores de Educacdo Fisica que lecionavam no periodo da manh& nas referidas escolas.
Dois professores aceitaram participar e um se recusou. Devido a recusa de um dos
professores, a pesquisa foi realizada em apenas duas escolas (escolas “A” e “B”). Justificou-se
a escolha das escolas por atenderem alunos dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, por
serem escolas publicas municipais, por ambas estarem localizadas em bairros perifericos da
cidade e pela aceitacdo matua de participacao, tanto da escola quanto dos sujeitos da pesquisa.

Os professores participantes receberam nomes ficticios (Antonio e Bernardo), e
a escolha destes profissionais justifica-se pela disponibilidade de tempo e por lecionarem no
periodo matutino. O professor Anténio tem trinta e trés anos de idade, ¢ formado em
Educacéo Fisica ha sete anos e ndo possui curso de formacdo continuada. Ha cinco anos atua
como professor de Educacao Fisica escolar, sendo quatro deles dedicados aos Anos Iniciais
do Ensino Fundamental, e ha trés anos leciona na escola “A”. O professor faz parte do quadro
efetivo de professores da Rede Municipal de Educacdo de Porto Ferreira e ndo acumula cargo
ou funcdo. O professor Bernardo tem trinta e dois anos de idade, é formado em Educacao
Fisica ha dez anos, possui formacao continuada em dois cursos de especializacdo (Pedagogia
do Esporte e Educacéo Fisica escolar) e atualmente é aluno de mestrado em Educacédo Fisica.
H& nove anos atua como professor de Educacdo Fisica escolar, todos dedicados aos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental, e ha cinco anos leciona na escola “B”. O professor Bernardo
também faz parte do quadro efetivo de professores da Rede Municipal de Educacdo de Porto

Ferreira, e acumula cargo de professor em outra escola na cidade vizinha.
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Por ltimo, respeitando a compatibilidade de horario disponivel do
pesquisador, convidou-se uma turma de alunos do 5° Ano de cada professor para participar da
pesquisa. Foram escolhidos os alunos do 5° Ano do Ensino Fundamental, devido o maior
tempo de convivio que possuem dentro do contexto escolar especifico, e pelas caracteristicas
heterogéneas da faixa etaria, que compreende o periodo de transicdo entre infancia e
adolescéncia. De acordo com Oliveira (2000), este periodo € marcado por transformacées no
desenvolvimento corporal, cognitivo e psicolégico, e apresenta mudancas comportamentais,
relacionais, afetivas e socialis.

Participaram da pesquisa duas turmas de alunos do 5° Ano, sendo que cada
turma corresponde a uma escola especifica. A turma de alunos denominada 5° Ano “A” (que
corresponde a escola “A”) € formada por dezessete alunos, dez meninos e sete meninas, com
idade entre dez e treze anos. A turma de alunos denominada 5° Ano “B” (que corresponde a
escola “B”) é formada por vinte e dois alunos, quinze meninos e sete meninas, com idade
entre nove e treze anos. No total, participaram da pesquisa trinta e nove alunos, vinte e cinco
meninos e quatorze meninas, com idade entre nove e treze anos. Ressalta-se que todos os
convites foram realizados pessoalmente e de modo informal pelo pesquisador e, neles, foram
detalhados os objetivos da pesquisa e todo o seu delineamento aos participantes.

Definidos os locais e os participantes da pesquisa, em marco de 2015 foi
submetido ao site da Plataforma Brasil (base nacional unificada de registro de pesquisa que
envolve seres humanos), 0s seguintes documentos para avaliacdo do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP): projeto de pesquisa detalhado; autorizacdo de ambas as escolas; termo de
consentimento livre esclarecido (destinado aos professores e responsaveis pelos alunos);
termo de assentimento (destinado aos alunos); questionario e roteiro da entrevista; e a folha de
rosto do projeto de pesquisa autorizada pelo Centro de Educacdo e Ciéncias Humanas da
Universidade Federal de Séo Carlos.

Em abril de 2015, apds a pesquisa ter sido aprovada pelo CEP, retornou-se as
escolas para reafirmar o convite de maneira formal, com a entrega do oficio as diretoras, e a
entrega dos termos de consentimento livre esclarecido (TCLE) aos professores, alunos e
responsaveis, em conformidade com as diretrizes e parametros estabelecidos pela ética em
pesquisa. No dia seguinte, pessoalmente, foi recolhido as autorizagdes e combinado com as
professoras (de sala) das duas turmas de alunos dos 5° Anos participantes, uma data para
realizar o questionario.

Nas datas combinadas, foi aplicado o questionario nas duas escolas, junto aos

alunos das duas turmas (5° Ano “A” e “B”). Todos os trinta e nove alunos participantes
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responderam o questionario em suas respectivas salas de aula, e sentados no lugar de costume.
No momento de sua aplicacdo, estavam presentes apenas o0 pesquisador e alunos. A folha do
questionario foi entregue aos alunos e, antes de respondé-lo, foi realizada a leitura das
questBes para explicar e esclarecer possiveis duvidas. Durante sua realizacdo continuou-se a
esclarecer duvidas, conduzir e auxiliar os alunos nas dificuldades encontradas. O questionario
foi composto por doze questdes, sendo dez questbes abertas em que os alunos dissertaram
sobre a violéncia no cotidiano das aulas de Educacgdo Fisica, e duas questdes fechadas, com
opcdes de escolha sobre a frequéncia de acontecimentos violentos e os tipos mais comuns.
Nesta Gltima, foi reservado um campo para os alunos descreverem outros tipos de violéncia,
caso ndo constassem nas opcdes pré-estabelecidas.

Posteriormente, com respeito a disponibilidade, combinou-se com os dois
professores de Educacdo Fisica uma data para a realizacdo das entrevistas. Nas datas
combinadas, as entrevistas foram realizadas individualmente com cada professor em salas
previamente reservadas pela direcdo das escolas. A entrevista com o professor Antonio
aconteceu na sala da biblioteca, e a entrevista com o professor Bernardo, na sala de Educagéo
Fisica. Com o consentimento de ambos os professores, as entrevistas foram gravadas em
audio por meio de um aparelho celular da marca Nokia (modelo Lumia 630), para transcrigdo
posterior. O roteiro da entrevista foi composto por dezoito questdes que abordaram o tema
“violéncia” em relacdo a pratica pedagogica do professor, e ao contexto das aulas de
Educacdo Fisica, além de questdes referentes a informacGes pessoais, apenas para 0
pesquisador ter a qualificacdo dos participantes e poder identifica-los nos momentos de
tabulacdo de dados, em conformidade com o codigo de ética em pesquisa.

Ao término das entrevistas, foi agendado com ambos o0s professores, 0 inicio
das observacOes das aulas de Educacdo Fisica, que ocorreu em maio de 2015. Foram seis
meses de observacdes, periodo entre 0s meses de maio a novembro de 2015. Foi observada
uma aula (cinquenta minutos) de cada professor por semana. Ao todo, trinta e sete aulas foram
observadas, sendo vinte aulas na escola “B” e dezessete aulas na escola “A”. O nimero de
observagdes foi menor na escola “A” devido o afastamento do professor Antdnio, ocorrido
por motivos de saude (elevados niveis de estresse), que encerrou sua participacdo na pesquisa
a trés observacGes do final programado. Durante a realizacdo das observacdes, o pesquisador
ocupou o posto de espectador, posicionando-se em um local estratégico que possibilitou a
escuta e a visualizagdo dos acontecimentos (sem interferir no desenvolvimento das aulas). Os

dados e as reflexdes sobre todo o contexto do fendmeno “violéncia” (situagdes, significados,
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causas, protagonistas, tipos de manifestacdo, etc.) foram coletados no diario de campo no

momento dos acontecimentos, para preservar os detalhes e a fidelidade das analises.

3.3.1 Descricao das escolas

Realizou-se a analise do Projeto Politico Pedagdgico de ambas as escolas para
obter detalhes e informag6es que possibilitaram caracterizar os contextos escolares de maneira
fidedigna.

A escola “A” esta localizada num bairro periférico, exposto a uma area de
maior risco social devido a presenca do narcotrafico. O bairro tem boa infraestrutura (ruas
pavimentadas, cal¢cadas com iluminacédo, pracas e sistema de saneamento basico) e possui a
presenca de estabelecimentos comerciais de diversos ramos, que supre a necessidade da
populacdo local. De acordo com o seu Projeto Politico Pedagogico (2015), as familias dos
alunos sdo pouco participativas nos eventos da escola e apresentam-se menos presentes na
vida escolar dos filhos.

A escola possui ampla infraestrutura e contém nove salas de aula, sala de
recursos multifuncionais, laboratério de informatica, sala de direcdo, sala de coordenacéo,
secretaria, sala de reforco (local também utilizado para armazenar o material pedagdgico da
Educacdo Fisica), sala de video, biblioteca, cozinha, refeitdrio, amplo patio coberto e quadra
poliesportiva coberta, com arquibancada, banheiros e bebedouro.

A quadra poliesportiva demanda limpeza e o seu estado de conservacdo é
precario: 0 piso esta com a pintura descascada; as tabelas de basquetebol estdo quebradas e
apenas uma delas possui o aro; as redes do gol estdo danificadas; e o alambrado que separa a
arquibancada possui diversas “pontas” de metal sem protecdo, que coloca em risco a
integridade fisica dos alunos.

O material pedagodgico disponibilizado pela escola a Educacéo Fisica apresenta
desgaste devido a acdo do tempo e de uso, baixa quantidade e pouca diversidade. No geral,
observaram-se poucas bolas esportivas (futsal, basquetebol e voleibol), algumas bolas de
borracha e bolas de meia, coletes velhos e sujos, poucos cones, cordas, alguns bambolés, um
elastico e uma rede de voleibol.

Por sua vez, a escola “B” também se localiza num bairro periférico (com boa
infraestrutura e comércio que atende as necessidades da populacdo local) exposto as

atividades do narcotrafico. Conforme seu Projeto Politico Pedagogico (2015), as familias séo
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mais participativas nos eventos e programas promovidos pela escola e presentes na vida
escolar dos filhos.

A escola “B” também possui ampla infraestrutura e contém dez salas de aula,
sala de recursos multifuncionais, sala de video, biblioteca, laboratério de informatica,
cozinha, refeitdrio, sala de coordenacdo, sala de direcdo, secretaria, amplo pétio coberto e
quadra poliesportiva coberta, com arquibancada, sala da Educacdo Fisica, banheiros e
bebedouro.

A quadra poliesportiva estd bem conservada e sempre limpa. O material
didatico disponibilizado pela escola a Educacdo Fisica apresenta diversidade, boa qualidade e
grande quantidade que supre a demanda do professor e dos alunos nas aulas. No geral,
observou-se grande diversidade e quantidade de bolas esportivas (futsal, handebol, voleibol,
basquetebol, ténis), bolas de borracha, bolas de meia, raquetes de madeira e de badminton,
petecas de badminton, jogos de taco (também conhecido como betis), duas camas elasticas,
bambolés, um elastico, coletes de varias cores, colchonetes, cones, bastdes e duas redes de

voleibol.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

De acordo com Lukde e André (2014), “analisar os dados qualitativos significa
trabalhar todo o material obtido durante a pesquisa”. Conforme Gil (2002), o processo de
analise envolve reducdo, categorizacdo e interpretacdo dos dados e, neste sentido, todos os
dados coletados pelos instrumentos metodologicos foram tabulados, sistematizados e
analisados com o objetivo de estabelecer relagcdes e compreender a dindmica do fenémeno da
violéncia nas aulas de Educacéo Fisica.

Inicialmente, foi realizado o processo de reducdo dos dados, ao destacar e
selecionar as principais informacdes. Posteriormente, as informacGes selecionadas foram
sistematizadas num conjunto de relagdes dispostos em duas partes.

Na primeira parte, identificaram-se a percepc¢éo, a banalizacéo e a intervencao
pedagdgica como os condicionantes da pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica
responsaveis por determinar a atuacdo profissional diante do fendmeno da violéncia.

Na segunda parte, a origem da violéncia nas aulas de Educagdo Fisica
apresentou-se vinculada a violéncia institucional e simbdlica produzida pela préatica
pedagdgica do professor, que foi subdividida em duas categorias de analise: Pratica

Licenciosa e Pratica Autoritaria.

A) Pratica Licenciosa: Nesta categoria, tem-se a pratica pedagogica do professor
desprovida de planejamento e de orientacdo didatica, tedrica e metodoldgica, em que a
competicdo exacerbada (presente no modelo de esporte de rendimento) predomina durante a
realizacdo das atividades praticas, desencadeando situa¢fes que suscitam o comportamento
violento entre os alunos. As situacfes motivo de violéncia identificadas na Préatica Licenciosa
foram: contato corporal em atividades de grupo; erro de jogo, resultado de jogo, regra de jogo;

exclusdo e ociosidade.

B) Pratica Autoritaria: Nesta categoria, a pratica pedagdgica do professor é
concretizada pela adogcdo de condutas autoritarias, hostis, agressivas e punitivas no
relacionamento com os alunos. Foram verificados trés aspectos na Pratica Autoritaria do
professor responsaveis pela origem da violéncia entre alunos e da violéncia contestadora:
hostilidade no relacionamento professor-aluno; praticas punitivas e exercicio do autoritarismo

docente.
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Segundo Gil (2002, p. 134), “a categorizagdo consiste na organizacdo dos
dados de forma que o pesquisador consiga tomar decisdes e tirar conclusdes a partir deles”. A
partir das categorias de analise, os dados foram descritos e interpretados para possibilitarem a
compreensdo e a explicacdo do fendmeno analisado. Lukde e André (2014, p. 57) ressaltam a
necessidade de que a andlise “ndo se restrinja ao que esta explicito no material, mas procure ir
mais a fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensfes contraditdrias e temas
sistematicamente silenciados”. Todo o processo de andlise e interpretacdo foi realizado a
partir dos significados atribuidos aos dados pelo pesquisador, a luz do referencial teérico
adotado.

Parte 1 — Os condicionantes da violéncia na pratica pedagogica do professor

Os condicionantes referem-se a todo o conhecimento do professor sobre a
violéncia, que abrange conceitos, sentidos e significados atribuidos por ele ao fenémeno. A
partir destes conhecimentos, o professor pode ou ndo desenvolver a¢bes de conscientizacao,
prevencdo e intervencdo diante do fendmeno. Nas manifestacdes de violéncia, verificou-se
que o comportamento e as acOes pedagogicas do professor de Educacdo Fisica foram

condicionados pela sua percepcéo, banalizacéo e intervencéo.

4.1 A percepcao da violéncia

Como fendmeno histdrico-cultural, a violéncia possui multiplas interpretacdes
que variam de acordo com o lugar, o tempo, a idade, a cultura e a subjetividade dos
individuos. Sendo assim, esta analise se inicia sobre as relacbes sociais violentas que
permeiam o cotidiano das praticas em Educacdo Fisica, por meio dos sentidos e significados
atribuidos a violéncia pelos professores e alunos.

Segundo o professor Anténio, violéncia é:

“[...] todo tipo de agressdo, seja fisica, verbal, atitudes que ultrapassam os limites do que a gente
considera normal, e o proprio bullying, que hoje é muito discutido e que considero como uma
violéncia verbal.”

O professor Bernardo considera a violéncia como:
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“[...] qualquer tipo de acéo ou situagdo que gere algum tipo de desconforto fisico e emocional para o
aluno ou mesmo para o professor, como por exemplo, violéncia fisica (bater, brigar), violéncia verbal
ou psicologica como o bullying.”

No depoimento dos professores, verificou-se o carater explicito apresentado
pela violéncia sob a forma de agressdes fisicas e verbais, que corrobora a violéncia explicita
proposta por Fante (2005). No decorrer das observagdes das aulas de Educacdo Fisica, a
violéncia explicita manifestou-se em ac¢des de violéncia fisica como: empurrbes, tapas,
boladas, socos, chutes e brigas, e em acdes de violéncia verbal como: xingamentos e
incivilidades.

Conforme o professor Antbnio, a violéncia verbal manifestada na forma de

xingamentos, inicia-se:

“[...] quando os alunos estdo disputando alguma coisa em algum jogo que é mais competitivo.”

A violéncia verbal foi o tipo de manifestacdo violenta que predominou (mais
frequente) no relacionamento social entre os alunos de ambas as escolas, apresentando-se
motivada pela competitividade exacerbada que permeou situacdes de disputas rispidas de
bola, choques corporais, erros individuais e coletivos em acdes técnicas, e discussdes sobre
regras e resultados de jogo. Em contrapartida, a violéncia fisica foi menor (menos frequente)
em relacdo a violéncia verbal, e os meninos foram os protagonistas nas ocorréncias deste tipo
de violéncia por se envolverem em brigas ou utilizarem socos, chutes, empurrdes e boladas na

resolucdo de conflitos e discussdes. Nesta dire¢do aponta o professor Bernardo ao dizer que:

“[...] os meninos sdo mais propensos para se envolverem em desentendimentos de uma forma mais
corporal, de ja querer partir para a briga [...].”

Os professores compreendem o bullying como ataques verbais explicitos,
principalmente sob a forma de xingamentos e incivilidades decorrentes de agdes corriqueiras

de mau gosto entre alunos, que acarretam danos ao seu psicolégico. No entanto, algumas
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caracteristicas do bullying descritas por Fante (2005), como o carater de acBes repetidas
contra uma vitima, ou atos que envolvem alunos numa relacdo desigual de forca e nimero,
ndo foram enfatizados pelos professores.

O bullying foi identificado por meio da repetida pratica de “exclusdo” do
mesmo aluno (devido a sua pouca habilidade técnica), gerada pela selegdo dos integrantes das
equipes de futebol, realizada pelos proprios alunos. Neste sentido, o bullying se configurou
pelas repetidas a¢bes de violéncia psicoldgica (na forma de exclusdo da atividade), e como
consequéncia, por vezes, o referido aluno se recusou a participar de outras atividades, optando
por se isolar dos demais e demonstrando baixa autoestima. Este fato corrobora o relato do

professor Bernardo, que diz:

“[...] se vocé tem um grupo de alunos que sdo sempre vitimas, ou vitimizados através do bullying, é
natural que eles ndo queiram, depois de um tempo, se expor durante a aula para ndo voltar a ser
motivo de bullying.”

Todos os alunos atribuiram um sentido negativo a violéncia, ao relaciona-la
com comportamentos socialmente indesejados que causam dor e sofrimento para as vitimas.
Para a maioria dos alunos, a violéncia significa brigas e xingamentos e, numa escala menor,
também foram atribuidos os significados de ameaca, intimidacdo e humilhacdo, que
correspondem a violéncia implicita (velada) proposta por Fante (2005). Por meio das
observac0es, percebeu-se que a forma “implicita” da violéncia envolveu agdes de violéncia
psicolégica como: ameacas, intimidacoes, humilhacGes, gozacdes, exclusdes sociais, fofocas,
atos corriqueiros presente na cultura ludica dos alunos e o bullying. A violéncia psicologica
(implicita) foi o tipo de violéncia menos percebido pelos professores, que a associaram ao
conceito de bullying.

As acdes que compbem este tipo de violéncia foram praticadas de maneiras
distintas entre meninos e meninas. Esta distin¢cdo pode relacionar-se com as caracteristicas de
género (que culturalmente os direcionam para caminhos diferentes) ou com as referéncias
sociais e culturais que os alunos adotam e incorporam em seus comportamentos.

Entre os meninos, as acGes de violéncia psicoldgica foram ameacas,
intimidacGes e atos corriqueiros de mau gosto (brincadeiras). Tais acdes foram observadas
numa disputa rispida de bola no jogo de futebol, em que dois alunos, primeiro se

desentenderam verbalmente com ameacas de agressdo e, depois, permaneceram trocando
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olhares intimidadores. Em outra situacdo, um aluno que jogava futebol errou o passe e foi
driblado pelo aluno da equipe adverséria. Este fato lhe transformou em vitima de gozacdes ao
ser chamado de “grosso”, “ruim de bola”, “perna de pau”, entre outros nomes pelos demais
alunos (de ambas as equipes), culminando na sua desisténcia da atividade.

Entre as meninas, o professor Bernardo diz que elas:

“[...] ficam mais na questdo verbal, de ofender, fofocar, de criar boatos e picuinhas entre os
grupinhos.”

Notou-se que a violéncia psicologica entre as meninas ocorreu por meio de
exclusdes sociais e fofocas com a intencdo de humilhar as vitimas, e foi verificada uma
situacdo de exclusdo social por elas praticada, no momento em que um grupo de alunas que
“pulavam corda” impediu outra aluna de participar da atividade, sob a justificativa de
auséncia de vagas. Como consequéncia, a aluna vetada se agrupou a outras alunas (que
pulavam elastico), e disseminou rumores sobre o grupo de meninas que pulavam corda,
criando uma divisdo entre os grupos. Esta divisao dificultou a participacdo conjunta da turma
nas demais atividades propostas pelo professor, por gerar discussdes e resisténcia em nao
participar, pelas alunas envolvidas. As diferencas entre as acbes violentas cometidas por
meninos e meninas também foram descritas por Goto (2006), citado por Moreira e Weimer
(2014), que identificou a tendéncia dos meninos em zombar, e as meninas em difamar com
fofocas. Tanto a forma explicita como a forma implicita de violéncia se referem a prética de
violéncia manifesta nas rela¢6es sociais entre alunos.

A violéncia ocorreu de forma distinta nas escolas investigadas e o cotidiano das
aulas de Educacdo Fisica da escola “A” apresentou um contexto mais violento em relacdo a
escola “B”, com maior quantidade e frequéncia das manifestacdes de violéncia do tipo fisica,
verbal e psicoldgica.

Embora ambas as escolas possuam infraestrutura e localizacdo em comum, elas
apresentam particularidades que podem se relacionar ao desencadeamento do comportamento
violento dos alunos. Enquanto a escola “B” possui a participagdo da familia integrada e
presente na vida social e escolar dos alunos, 0 mesmo ndo acontece na escola “A” e, talvez
esta seja uma das razGes que favoreca o desenvolvimento do contexto escolar mais susceptivel

a comportamentos violentos.
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O ambiente social que permeia a vida cotidiana dos alunos é outro aspecto que
pode interferir no comportamento violento. A maior exposi¢cdo do aluno a um cotidiano
passivel ou permissivel a violéncia pode facilitar a adogdo de comportamentos violentos na
mediacdo de conflitos e, neste sentido, a violéncia que emerge na escola pelo aluno, é reflexo
do aprendizado advindo do contexto social em que estd inserido. Nesta perspectiva, o
professor Bernardo diz que o contexto social influencia no comportamento violento dos

alunos e percebe que:

“[...] a situacdo que eles vivem em casa tem relagéo direta, tem reflexo direto com as manifestagdes de
violéncia que se apresentam na escola. Por exemplo, teve dia que eu chegava segunda-feira na escola e
a crianga dizia “ah professor, estava no churrasco em casa, meu pai bateu na minha mae” ou “meu tio
deu uma facada no meu pai”, e analisando a crianga durante a aula (no jogo) qualquer coisa, um
esbarrdo, um tropecdo, as vezes ela mesmo se atrapalhava sozinha, ja era motivo para querer distribuir
pontapés, socos nos colegas.”

E o professor Antonio revela que muitos alunos da escola “A” convivem com

uma realidade violenta dentro da propria casa:

“[...] que vem do préprio pai, mae ou responsaveis. [...] e isso se reflete no comportamento do aluno
dentro da escola, pois, 0 que ele v& em casa, 0 que ele vive dentro de casa, acaba se refletindo dentro
da escola.”

A violéncia institucional e simbdlica praticada pelos professores ndo foi
percebida pelos sujeitos da pesquisa e foi identificada apenas pela observacdo das aulas de
Educacdo Fisica. Caracterizada por Fante (2005) como violéncia da escola, a violéncia
institucional e simbdlica estd presente nas relagdes sociais entre professor e aluno, e se refere
a violéncia praticada pelo professor contra o aluno, por meio de atitudes hostis, desrespeito,
praticas punitivas, praticas licenciosas e 0 autoritarismo exacerbado.

Este tipo de violéncia foi evidenciado na imposicao de atividades praticas sem
sentido e significado aos alunos (desconectadas com a realidade), no relacionamento hostil e
autoritario (desprovido de didlogo e respeito) entre professor-aluno, que implica uma relacéo
vertical de superioridade e obediéncia, no exagero de praticas punitivas com o intuito de

manter ou recuperar o controle da turma, e no descompromisso com a profissdo e com o
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trabalho pedagdgico. Cabe aqui ressaltar que na segunda parte da andlise este tipo de
violéncia serd abordado com mais detalhes.

Como desdobramento da violéncia da escola, surgiu a violéncia contestadora,
proposta por Viana (2002), na forma de retaliagdo dos alunos contra os atos agressivos de
imposicdo e desrespeito dos professores. Observou-se a manifestacdo da violéncia
contestadora durante o jogo de queimada, em que o aluno proferiu xingamentos aos colegas
da equipe por cometerem erros e perder a posse da bola. O professor interviu na situacao
expulsando o aluno da atividade de modo hostil e agressivo, sem direito ao didlogo ou
qualquer agdo educativa e reflexiva. Em resposta a atitude do professor, o aluno disparou
xingamentos em sua direcdo, liberando toda sua raiva e revolta. Novamente o aluno foi
punido e, desta vez, encaminhado a direcdo da escola. Este tipo de violéncia ocorreu somente
na escola “A”, e pode relacionar-Se a unido entre o elevado comportamento violento dos
alunos e a constante conduta agressiva do professor Antonio.

A abrangéncia do significado atribuido a violéncia foi maior nos alunos em
relacdo aos professores. Enquanto a violéncia foi compreendida pelos professores apenas em
sua forma explicita (agressdes fisicas e verbais), os alunos foram além, e lhe atribuiram o
carater implicito, sob a forma de humilhacGes, ameacas e intimidacdes. Silenciosa e de dificil
percepcao, a violéncia implicita é geralmente compreendida apenas pelos envolvidos na acéo.
Esta constatacdo corrobora as a¢Oes observadas no cotidiano das aulas de Educacéo Fisica,
que revelaram a existéncia deste tipo de violéncia nas relacfes interpessoais no cotidiano
escolar, e o incdbmodo sofrido pelos alunos vitimas de tais ac6es violentas.

Diante do conceito de bullying e da abrangéncia de sentidos e significados
atribuidos a violéncia, verificou-se que a limitagdo exposta pelos professores dificulta a
percepcao total sobre o fendmeno. Assim, a auséncia de percepcdo dos professores sobre o
universo de relacionamento entre alunos, apresenta-se como um espaco para que formas
implicitas de violéncia (dentre elas o bullying), relacGes interpessoais hostis e/ou com
propdsitos negativos e a violéncia da escola ocorram livremente e sem adequada intervencédo
pedagogica. Para Fante (2005, p. 67), este pode ser um sinal de que “os professores ainda ndo

sabem distinguir entre condutas violentas e brincadeiras proprias da idade dos alunos”.

4.2 A banalidade da violéncia

A banalizacdo de acdes de incivilidades, discriminagdes, formas implicitas de

violéncia e demais atos corriqueiros negativos entre alunos, sdo apontadas por Abramovay e



91

Rua (2002) como uma das causas da violéncia escolar. Foi observado que a banalizagdo de
acOes de violéncia possui relagdo inversamente proporcional com a percepgdo do fenémeno,
pois, quanto maior a percepc¢do da violéncia no ambiente escolar, menor € sua banalizacéo, e
quanto maior a banalizacdo da violéncia, menor se torna a sua percepg¢do. A banalizacdo da
violéncia na escola pelos professores colabora para a perpetuacdo de agdes violentas no
convivio e nas praticas sociais estabelecidas nas aulas e, de acordo com Abramovay e Rua
(2002), também nega o direito dos alunos a protecdo, e os professores perdem momentos
oportunos para educar contra a cultura violenta.

Conforme Abramovay e Castro (2006), a grande quantidade de informacgdes
sobre a violéncia veiculadas pelas midias e a convivéncia cotidiana em ambientes violentos,
colaboram com a diminuicdo da sensibilidade sobre o fendmeno e contribuem para a
indiferenca. A indiferenca perante a violéncia encontra-se na naturalizacdo (normalizagéo) de
comportamentos violentos em meio as relagdes interpessoais e praticas sociais. A pouca
sensibilidade (ocasionada pela constante presenca a manifestacao de violéncia) faz com que o
comportamento violento deixe de ser compreendido como tal, ou quando o &, ndo causa
espanto e indignacao. Junto a indiferenca, a violéncia € hierarquizada, no que se refere a
gravidade de suas acOes, ao atribuir valores de mais ou menos violento.

A indiferenca diante a violéncia foi verificada no depoimento de ambos 0s
professores ao serem questionados sobre a influéncia da violéncia na qualidade e no

desenvolvimento da préatica pedagdgica. Conforme o professor Ant6nio:

“O Unico prejuizo que ela causa é o atraso nas aulas, porque guando acontece alguma situacdo de
violéncia, eu tenho que parar a aula e conversar com os alunos, explicar para eles, e as vezes para a
turma toda [...] As vezes eu deixo de passar algum contetido, ensinar algum jogo porque ndo deu
tempo de ensinar.”

Para o professor Bernardo, a violéncia influencia a qualidade e o

desenvolvimento das praticas pedagdgicas:

“[...] porque pode trazer uma desmotivacdo tanto para o professor quanto para o aluno. Para o
professor, desmotivacdo no sentido de planejar, preparar a aula, buscar outros elementos para agregar
a aula, enquanto que para os alunos, eles se recusam a participar.”
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Nos relatos, ambos os professores atribuem & violéncia o sentido de prejuizo
nas aulas. O professor Antdnio demonstrou-se menos sensivel a violéncia, por relatar que o
Unico prejuizo atribuido aos comportamentos violentos € o atraso em relacdo a fluidez de sua
pratica pedagdgica, sem demonstrar preocupacdo com os efeitos que tais comportamentos
podem acarretar sobre os alunos. Em contrapartida, o professor Bernardo demonstrou-se mais
sensivel a violéncia, por perceber que seus efeitos atingem todos os envolvidos no processo
educativo, afetando a motivacdo e o planejamento de trabalho do professor e diminuindo a
autoestima e a participacao dos alunos nas atividades (como no caso descrito do bullying).

A hierarquizagdo da violéncia foi evidenciada em trechos dos depoimentos dos
professores. Conforme o professor Antonio, a violéncia ocorre “diariamente” em suas aulas,

porém:

“[...] ndo sdo casos de violéncia extrema como brigas, aquele negdcio do aluno querer brigar na hora
de sair da escola. Isso ai ndo acontece. Mas o tipo de discussdo verbal e agressao verbal, sim. Ento,
essa violéncia leve, que eu considero violéncia leve, como um tapa, um empurrdo, um xingamento,
1sso ai € diario, é cotidiano.”

E, segundo o professor Bernardo:

“[...] violéncia de briga, pancada, soco, chute, isso ndo acontece. O que acontece com mais frequéncia,
¢ aquele desrespeito verbal que eu considero como bullying, como apelidos e falas do tipo “ah vocé ¢é
ruim, eu ndo vou jogar com voc€”, enfim, esse tipo de coisa, mas agressdo fisica ndo, nada que
caracterize uma violéncia, algo mais grave como uma agressdo fisica, nada disso. E a questio do
proprio bullying, como apelidos, piadinhas e brincadeira pejorativa, ¢ o que acontece mais.”

Os professores atribuem o sentido de violéncia grave para violéncia fisica,
na forma de agressdo (socos e chutes) e briga. Violéncia verbal (xingamentos), incivilidades,
violéncia psicologica, bullying e violéncia fisica (nos atos de tapas e empurrdes), sao
consideradas violéncias leves e normais no cotidiano das relacdes interpessoais dos alunos. O
Professor Anténio também considera normal na profissdo docente, a resolucdo de conflitos
por meio de discussdes com 0s alunos.

Cabe aqui uma ressalva sobre o sentido empregado nos termos “discussao e
conversa” tanto pelos professores pesquisados quanto pelo pesquisador. Enquanto o termo

“conversa” ¢ empregado como sindnimo de didlogo, o termo “discussdo” refere-se a um
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debate regido por incivilidades (palavras grosseiras e falta de respeito).
O sentido (leve e grave) atribuido ao ato violento pelo professor pode ter
relagdo com o tipo de violéncia manifestado pelos alunos, na medida em que a auséncia ou a
intervencdo pedagogica pode possibilitar ou inibir o comportamento violento. Neste sentido, o
predominio da violéncia verbal e psicoldgica nas aulas de Educacédo Fisica se deve a pouca ou
nenhuma atencdo dispensada a tais comportamentos pelo professor, da mesma forma que a
violéncia fisica pode ter sido menos frequente em decorréncia da presenga constante de
intervengdes pedagdgicas. No entanto, com a banalizac¢do da “violéncia leve”, corre-Se 0 risco
da perpetuacdo deste tipo de comportamento no cotidiano escolar, instaurando-se um
ambiente de inseguranca, medo e desconfianga nas praticas e nas relacdes sociais.
Como consequéncia da banalizagdo da violéncia, a indiferenca e a hierarquia
influenciam a percep¢do do professor sobre a qualidade das experiéncias vivenciadas pelos

alunos. Segundo o professor Anténio:

“[...] desde que ndo seja um caso de violéncia extrema, ndo atrapalha e ndo causa uma experiéncia
negativa no aluno, porque faz parte do desenvolvimento da crianca, da faixa etaria e do contexto
escolar esses conflitos e discussGes. Algumas coisas assim sao normais, e ndo causa nenhuma
experiéncia negativa, porém atrasam minhas aulas.”

Para o professor Antbnio, a violéncia verbal (considerada violéncia leve na
forma de discussdes) ndo acarreta experiéncias negativas para os alunos, porque é
compreendida como normal e desprovida de sentido violento nas relacbes estabelecidas no
cotidiano das aulas. Igualmente, verificou-se por meio da observacdo, que a violéncia verbal
(sob a forma de xingamentos, incivilidades e falta de respeito) foi utilizada de modo natural
entre os alunos na resolucdo dos conflitos que surgiram durante a préatica de jogos e esportes.
Como exemplo, em um jogo de futebol, o aluno nervoso, porque sua equipe sofreu gol,
proferiu xingamentos em direcdo ao goleiro e aos outros alunos da equipe, que discutiam
entre si para definir de quem foi a culpa pelo gol sofrido. Para resolu¢do do problema, os
alunos decidiram trocar o goleiro. De modo semelhante, Sposito (1998, p. 62) diz que a
banalizagdo da violéncia “estrutura formas diversas de sociabilidade que retiram o carater
eventual ou episddico de determinadas praticas de destrui¢do ou de uso da for¢a”. No entanto,
quando estes comportamentos ultrapassam as barreiras da “normalidade” estabelecidas pelo
universo cultural e simbolico das relagcGes sociais entre alunos, tornam-se inaceitaveis na

medida em que pressentem o perigo a seguranca fisica e psicolégica, sob a iminéncia da
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violéncia fisica. Nestes casos, 0s xingamentos proferidos pelos alunos, sdo entendidos pelas
vitimas como violentos por conter a intencdo de causar mal, e muitas vezes terminam em
violéncia fisica. A violéncia, entdo, s6 é percebida pelos professores ao se tornar grave,
explicita na forma de socos, chutes e brigas.

Conforme o postulado de Cunha (2012), o professor como sujeito historico
apropria-se das experiéncias de seu cotidiano para desenvolver o saber e o conhecimento que
rege seu comportamento e sua pratica pedagogica. Embora os “critérios” de hierarquia da
violéncia sejam comuns aos professores, o professor Anténio apresentou um nivel maior de
indiferenga & violéncia em relacdo ao professor Bernardo. A maior tolerdncia e a menor
sensibilidade do professor Anténio ao comportamento violento dos alunos pode estar
relacionado ao seu cotidiano escolar, na medida em que foi diagnosticada a maior frequéncia
de manifestagdes de violéncia (incluindo a maior ocorréncia de violéncia grave) em relacdo ao
cotidiano escolar do professor Bernardo. Esta perspectiva corrobora Abramovay e Castro
(2006) ao relatarem que a maior exposicao a violéncia contribui para sua banalizagéo.

Assim, o cotidiano escolar, além de influenciar a percepc¢éo e a banalizacdo da
violéncia, também pode influenciar os modos de agir do professor e, consequentemente, sua
intervencdo pedagogica. Em conversa informal durante as observacdes, o professor Antdnio

qualificou seus alunos como “terriveis” e relatou que adota:

“Uma postura de “bravo”, distribuindo broncas e puni¢des em qualquer situagdo, porque se nao for
assim os alunos sobem no meu pescogo.”

Diante deste relato, compreende-se que a postura rigida e agressiva adotada
junto aos alunos deve-se ao seu relacionamento cotidiano com eles. Isto significa que,
possivelmente, sua postura ndo é a mesma em outros contextos escolares e pode variar

conforme a turma de alunos.

4.3 A intervencédo pedagogica e violéncia

A violéncia identificada nas relagcdes interpessoais e comuns nas aulas de
Educacgdo Fisica demanda atencdo e abordagem pedagogica adequada, mas, esta expectativa
ndo se confirmou nas observagdes. O professor Bernardo diz que ndo aborda a violéncia como

contelido, mas na abordagem dos contedos da cultura corporal de movimento, apresenta
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elementos relacionados a violéncia para serem discutidos nas aulas. No entanto, o professor

reconhece que ainda a abordagem é muito superficial e ressalta que:

“[...] quando acontece a situacdo é que vocé acaba discutindo e resolvendo, e as vezes quando a
situacdo acontece vocé ndo esta adequadamente preparado para lidar com ela.”

O professor Antonio diz que aborda o tema “Violéncia” orientando os alunos

desde o primeiro dia de aula a ndo cometerem:

“[...] atos de violéncia como tapas e empurrdes, e que todo o tipo de conflito devem ser trazido até o
professor pra ajudar a resolver, ou entdo resolverem conversando. Essa é a orientacdo que eu passo
para eles desde o primeiro dia de aula, e reforco isso diariamente com conversas antes e depois das
aulas. Quando acontece algum ato de violéncia eu paro a aula uns dez minutos antes, para poder
conversar com os alunos e falar sobre o que aconteceu, explicar que ndo é legal, ndo é considerado
certo.”

Contrariando os relatos, os alunos responderam que o0s professores néo
abordam o tema “Violéncia” nas aulas, e que diante as manifestagdes de violéncia adotam as
seguintes medidas interventivas: ora encaminham todos os alunos a sala, outra vez
encaminham apenas o0s envolvidos, e as vezes, encaminham os envolvidos a diretoria ou 0s
colocam sentados na arquibancada, de castigo. Os depoimentos dos alunos foram
corroborados durante as observacdes, e as situacfes descritas serdo exemplificadas adiante, ao
ser abordada a prética pedagdgica do professor.

Poucas foram as vezes que os professores se propuseram a conscientizar 0s
alunos (tanto os envolvidos quanto a turma toda) sobre os comportamentos violentos
manifestados nas aulas. Em uma delas, o professor Bernardo interrompeu o jogo de queimada
ao perceber que o aluno arremessou a bola contra o colega com o intuito de agredi-lo, devido
a uma discussdo anteriormente ocorrida sobre posse de bola. Em seguida, reuniu todos os
alunos no centro da quadra e, sem culpar os envolvidos, abordou sobre a importancia de
resolver os problemas/divergéncias de forma pacifica, reiniciando o jogo. No entanto,
observou-se que a maioria das intervencdes pedagdgicas realizadas pelos professores diante
das situagBes de violéncia foi punitiva e desprovida de cunho educativo. A pratica mais

comum observada foi a exclusdo, que dependente do nivel de percepgdo e banalizacéo
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(indiferenca e hierarquia) do professor, variou entre as medidas de intervencao relatadas pelos
alunos.

No depoimento do professor Antdnio, verificou-se como a percepcdo e a
banalidade (indiferenca e hierarquia) influencia sua intervencdo pedagdgica:

“[...] dependendo do caso, eu pego sé os alunos que foram envolvidos no caso de violéncia para
conversar com eles, para orienta-los sobre o que aconteceu e orientar o aluno que esta errado a pedir
desculpas. Alguns casos que sdo mais graves eu tenho que encaminhar os alunos para a direcéo. [...]
Entdo, quando for necessario eu paro a aula e converso com os alunos, e quando for necessario eu
encaminho os alunos para a diregdo da escola.”

Nota-se que a intervencdo do professor depende e varia de acordo com a
percepcao e a gravidade que é atribuida ao comportamento violento. Também é explicito na
postura do professor Antonio, que cabe a ele intervir em situagdes de violéncia leve (quando
ha necessidade de intervencdo), pois em situacoes de violéncia grave, cabe a direcdo tomar as
devidas providéncias.

O professor Bernardo relata que a orientacdo da propria escola para resolver
questdes relacionadas a violéncia, é encaminhar os envolvidos a dire¢do para receber uma
adverténcia, que posteriormente é enviada aos pais ou responsaveis. O professor ressalta que
somente é valida a orientacdo, quando ndo é possivel resolver o problema da violéncia com
didlogo, referindo-se aos casos entendidos como mais graves. A orientacdo da equipe
administrativa confirma a postura punitiva exercida pela escola no enfrentamento de situacdes
violentas, como referido por Abramovay e Castro (2006). Neste sentido, o tratamento da
violéncia na escola acontece com violéncia, e a funcdo social/educativa do professor e da
instituicdo escolar em formar cidaddos criticos e conscientes sobre suas condutas para
conviver socialmente em harmonia, permanece esquecida.

A baixa qualidade das intervencdes e o despreparo para lidar com situacdes de
violéncia corroboram os estudos de Martins (2010) e Garoni et al. (2012), e associa-se a
pouca atencdo dispensada ao tema na formacdo docente. Ambos os professores disseram que,
na graduacdo, o tema “Violéncia” foi abordado de maneira superficial e insuficiente perante a
demanda didatico-metodoldgica, e ao namero de ocorréncias no cotidiano escolar. Os
professores ressaltaram que é na pratica que se tém contato com essas situacoes, e foi a
experiéncia docente que lhes trouxe seguranca para abordar e intervir diante & violéncia nas

aulas.
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Os condicionantes da violéncia na pratica pedagodgica do professor de
Educacédo Fisica apresentaram-se interdependentes e presentes simultaneamente na dinamica
da violéncia observada no decorrer das aulas, e possuem estreita relacdo com a pratica
pedagogica do professor que possibilitou a origem da violéncia, uma vez que, a pouca
percepcdo sobre o fendmeno, a banalizacdo de agdes violentas e a conduta profissional
implicita em intervengdes equivocadas, estimularam o surgimento de situagdes motivo de

violéncia entre alunos e entre professor-aluno.

Parte 2 — A origem da violéncia e a relacdo com a préatica pedagdgica do professor

Conforme Dias (1996), o professor precisa elaborar atividades que
proporcionem experiéncias positivas aos alunos e, sempre que possivel, zelar para que
experiéncias negativas sejam minimizadas com a devida orientacdo pedagogica. Freire (2011)
diz que cabe ao professor planejar atividades em consonancia com os interesses e anseios dos
alunos, junto a sua realidade social, cultural e econdmica, para promover praticas e
intervencdes pedagogicas mais apropriadas.

Embora possam ocorrer situaces de violéncia nas aulas de Educacdo Fisica
em meio as relacdes sociais dos alunos ou durante suas participacdes nos jogos e/ou esportes,
antes, elas ocorrem sob o trabalho pedagdgico do professor, ou seja, como possivel
consequéncia das praticas por ele regidas e da qualidade dos relacionamentos ali
estabelecidos. Nesta perspectiva, tem-se no presente trabalho que, a origem da violéncia entre
alunos na aula de Educacéo fisica ndo esta nas situacdes em que as manifestacdes de violéncia
sdo consumadas, mas antes, encontra-se justamente na violéncia da escola (institucional e
simbdlica), presente na pratica pedagogica do professor de Educacao Fisica, pois, é por
intermédio dela que surgem as situacdes que ocasionam as manifestacdes de violéncia.

Assim, foram identificadas duas categorias de préatica pedagogica do professor
de Educacdo Fisica responsaveis pela origem das situacfes motivo de violéncia:

Préatica Licenciosa: forma de violéncia institucional e simbolica, em que o
professor negligencia sua funcdo social ao negar para aluno o direito a educacéo de qualidade,
0 conhecimento e a participacdo no universo da cultura corporal de movimento. Esta pratica
pedagdgica possui relacdo direta com a manifestacdo de violéncia explicita e implicita entre
0s alunos.

Pratica Autoritaria: forma de violéncia institucional e simbdlica produzida

pelo professor contra o aluno, por meio do autoritarismo, da hostilidade e da punicdo. Esta
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pratica pedagdgica pode se desdobrar tanto na manifestacdo de violéncia entre alunos, como
também, na violéncia produzida pelos alunos contra o professor (violéncia contestadora).

Estas categorias, alem de serem préticas de violéncia institucional e simbdlica,
abrangem praticas pedagogicas que possibilitam as condi¢es favoraveis para a ocorréncia de
situacBes motivo de violéncia nas aulas de Educacédo Fisica, e remetem-se a postura docente
que contradiz o trabalho pedagdgico coerente e dialdgico idealizado por Paulo Freire (2011),
em que o professor assume a postura de autoridade democratica, no sentido de ndo suprimir a
liberdade dos alunos pelo autoritarismo, e de ndo limita-la pela licenciosidade. As préticas
pedagdgicas Licenciosa e Autoritdria se apresentam intimamente influenciadas e
condicionadas pela concepc¢do de violéncia que os professores possuem, e que envolvem o
nivel de percepcdo, a banalidade (indiferenca e hierarquia), os modos de agir e as formas de
intervencao pedagogica.

O percurso identificado nesta pesquisa sobre a origem da violéncia nas aulas de

Educacdo Fisica esta resumidamente representado na figura 1:
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Figura 1: Origem da violéncia na aula de Educacéo Fisica.

4.4 Pratica

Licenciosa

A Prética Licenciosa refere-se a negligéncia do professor com sua fungédo

profissional e social, identificada no trabalho pedagdgico desestruturado, sem planejamento e

desprovido de orientacdo teorica, didatica e metodoldgica, que transformou a aula de
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Educacgdo Fisica num espaco susceptivel a manifestacdo dos comportamentos violentos dos
alunos.

Nesta prética, o professor ndo estabelece limites para as a¢des dos alunos, nao
possui 0 controle das atividades e permanece alheio a seus acontecimentos e desdobramentos.
Os alunos possuem liberdade para escolher as atividades e a forma com que desejam realizé-
las, e estabelecem as regras de acordo com os sentidos e significados atribuidos as atividades
escolhidas. Os alunos ainda tém a possibilidade de escolha em participar ou ndo das
atividades, sem que o professor questione seus motivos. Conforme Carnicelli Filho e
Schwartz (2006), atividades desestruturadas facilmente desencadeiam conflitos e
manifestacdes de violéncia, que torna a aula insegura e prejudicial para os alunos, por elevar
0s niveis de agressividade em meio a competitividade exacerbada na busca da vitoria.

As Praticas Licenciosas ocorreram tanto em momentos distintos da aula quanto
durante a aula toda, sejam em propostas descontextualizadas com a realidade do aluno, ou
pela falta de compromisso e dedicacdo do professor com o exercicio da profissao. Em
especial, as Praticas Licenciosas foram frequentemente observadas na parte final das aulas,
momento em que o0s professores deixavam os alunos a vontade para fazer o que desejassem.
Neste caso, ha possibilidade de que os professores utilizam a Pratica Licenciosa na forma de
acordo social (e ndo pedagdgico), com o intuito de premiar a boa participacdo dos alunos nas
atividades anteriormente realizadas, ou mesmo de recompensa-los em troca do bom
andamento da aula (participacao, ordem, boa convivéncia, etc.).

Verificou-se que a Pratica Licenciosa foi a responsavel por possibilitar o
surgimento das situacdes motivo de violéncia entre alunos nas aulas de Educacdo Fisica,
porque, livres e sem orientacdo pedagdgica, costumeiramente eles adotaram os cddigos do
esporte de rendimento nas atividades escolhidas e revelaram seus comportamentos violentos
em meio as relacdes sociais ali estabelecidas.

Conforme o professor Bernardo:

“[...] infelizmente, as referéncias esportivas que nossos alunos tém sobre esportes sdo trazidas pela
midia, e mais, a referéncia de esporte que os alunos tém, na maioria das vezes, é o futebol, pois esta
mais em evidéncia na midia.”

A prevalente adogdo dos cddigos do esporte de rendimento nas préticas da

Educacdo Fisica pode emergir da relacdo entre as referéncias que os alunos possuem sobre a
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pratica esportiva e a alienacdo do professor diante o seu papel social. Neste contexto, ressalta-
se a importancia da mediacdo do professor junto aos alunos nos processos de ensino e
aprendizagem, e na elaboragéo de atividades com enfoques diferenciados, com o intuito de
transformar a prética esportiva escolar e apresentar outras possibilidades de praticar esportes.

4.4.1 Competicdo exacerbada

A principal caracteristica da Pratica Licenciosa foi a competicdo exacerbada
entre os alunos, que se efetivou na prevalente pratica de jogos e esportes com bola. Assim
como nos estudos de Costa (2007), Ferreira (2010) e Lippelt (2004), a competicdo exacerbada
foi apontada por professores e alunos, e identificada pelo pesquisador, como responsavel por
estimular violéncia nas aulas de Educacéo Fisica, devido sua simultanea presenca em todas as
situacbes motivo de violéncia identificadas na Préatica Licenciosa (que serdo apresentadas a
seguir).

Incorporada as atividades praticas regidas pelo modelo do esporte na escola,
em que prevalecem os codigos do esporte de rendimento, a competicdo exacerbada foi
caracterizada pelos excessos implicitos as disputas que almejaram unicamente a vitoria. A
competitividade presente nas praticas esportivas ndo se encerra em seus limites, mas
conforme Riverdito et al. (2008, p. 38), “assume e transcende a plenitude da propria condigao
humana [...]”, referindo-se também a competitividade como um aspecto individual, interno e
inerente ao ser humano.

Em seu relato, o professor Anténio diz que:

“[...] o que mais gera violéncia sdo os jogos abordados de forma competitiva. Pode ser o basquete,
pode ser futebol ou handebol. Quando vocé faz uma disputa para ver realmente quem vai ganhar, os
alunos levam muito a sério e ndo querem perder. Entdo, um entra mais forte, o outro faz uma falta,
iniciando uma discussdo se foi falta, se ndo foi, e isso acaba, as vezes, gerando um ato violento. [...]
Entdo, é a competicdo que gera mais conflito e que, consequentemente, gera mais violéncia por causa
disso.”

De acordo com o professor, a competicdo é caracterizada pela disputa inerente
a pratica “tradicional” dos jogos ou esportes, e corrobora Riverdito et al. (2008, p. 37-38) que

dizem que “a competicdo ¢ elemento fundamental do esporte, que dé sentido a sua existéncia,
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e ¢ nela que a manifestacdo do esporte se realiza em sua plenitude”. Citando o exemplo do

futebol, o professor Ant6nio diz que:

“[...] vocé pode fazer uma brincadeira relacionada ao futebol, uma brincadeira relacionada ao esporte,
mas quando é o jogo mesmo, quando vocé aborda o jogo de forma competitiva, sdo nessas aulas que
acontecem mais atos de violéncia.”

As “brincadeiras” referidas pelo professor sdo as atividades esportivas
adaptadas e transformadas pela cultura escolar, como o esporte da escola por exemplo.
Enquanto o esporte na escola é a pratica do esporte institucionalizado dentro da escola, o
esporte da escola é o esporte transformado pela cultura escolar e problematizado por meio do
ensino que confronta os cddigos do esporte de rendimento (competicdo, individualismo,
sucesso, busca da vitoria, etc.) junto a praticas socializadoras, que priorizam a participacéo, a
satisfacdo, o prazer, o ludico, e o respeito ao corpo e ao outro.

Estas “brincadeiras” foram observadas em atividades ludicas desenvolvidas
pelo professor Antbnio, que envolveram fundamentos dos esportes como: passes, chutes,
arremessos, etc. Como exemplo, teve a atividade denominada “Reloginho”, um jogo de
arremesso derivado do basquetebol, em que os alunos devem arremessar a bola ao cesto em
um determinado estagio demarcado no solo. Convertendo o arremesso, 0s alunos recebem o
direito de progredirem na atividade e arremessar a bola do préximo estagio. A atividade
recebe este nome devido a forma de um relégio analdégico que as demarcacGes dos estagios
possuem. Outra atividade observada foi a cobranca de pénaltis do futebol.

Para o professor Antonio, além das formas adaptadas de praticar uma atividade
esportiva, a abordagem ladica ou a préatica de jogos cooperativos diminuem a ocorréncia de

manifestacdes de violéncia, pois, segundo ele:

“[...] quando vocé esta trabalhando um jogo, de forma ludica, de forma cooperativa, quando vocé
trabalha mais esses aspectos, dificilmente acontece algum ato violento.”

Peres (2005) também ressalta a importancia de utilizar estratégias de ensino
que direcionem as atividades para o enfoque ludico, de lazer, de cooperacdo, de superacao, e

que almejem o desenvolvimento pessoal e social dos alunos. E importante destacar que
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independente da atividade ser competitiva, ela também pode ser ludica, pois o termo “ludico”
se refere a diversdo e ao prazer que provém de praticar ou fazer algo e, neste sentido, o
professor pode proporcionar a participagdo dos alunos em jogos ou esportes que lhes tragam
satisfacdo, alegria e bem- estar, desde que tais praticas sejam regidas pelos cddigos vigentes
na cultura do esporte da escola. Em contrapartida, o excesso de competitividade (direcionado
pelos codigos do esporte de rendimento) ofusca a ludicidade da competicdo e pode causar
desprazer, descontentamento, tenséo, discussdo, desentendimento, entre outros sentimentos e
situacOes presentes nas atividades que ocorrem manifestacdo violenta.

Conforme o professor Antdnio, 0s jogos cooperativos desenvolvem nos alunos
um espirito de equipe e ajuda a amenizar possiveis situacdes de tensdo, estresse e conflito
ocasionados durante a realizacdo de jogos competitivos ou esportes, minimizando o problema
da violéncia. Verificou-se nas poucas praticas cooperativas realizadas pelos professores, que o
problema da violéncia € menor justamente porque ndo existe a competicdo exacerbada na
busca da vitoria.

Como exemplo, foi identificado na pratica pedagogica do professor Bernardo,
uma atividade cooperativa denominada por ele de “Super Vélei”, em que o voleibol foi
adaptado para quatro equipes participarem simultaneamente. Cada uma delas ocupou um
quadrante especifico da area do jogo, que foi dividida em quatro partes (utilizando a propria
rede do voleibol e um grande elastico que atravessou a quadra e foi preso nas balizas do gol
do futebol). Utilizou-se duas bolas de vdlei para a realizacdo do jogo, e o objetivo de cada
equipe foi, simplesmente, ndo sofrer pontos. Para Brotto (1999), 0s jogos cooperativos
diminuem a frequéncia das situacdes de conflito, e os alunos podem melhorar a qualidade das
habilidades de relacionamento interpessoal, que sdo fundamentais para o exercicio da
convivéncia social, por meio da criacdo de espacos extremamente favoraveis ao
desenvolvimento individual e social do aluno.

De acordo com o professor Bernardo, embora exista hoje um discurso universal
de que o esporte educa, dependendo da forma como ele € abordado, pode se transformar numa
ameaca a integridade dos alunos. Em suas palavras, o professor Bernardo diz que 0s jogos e

esportes:

“[...] pautados nas premissas do esporte de rendimento sdo altamente excludentes, ndo agregam e
passam a ideia de ser sempre o melhor, a ideia de sobrepujanca frente ao adversario.”
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Os cddigos do esporte de rendimento tornam-se prejudiciais a formacéo
biopsicossocial dos alunos na medida em que estimulam manifestagdes de violéncia e, neste

sentido, o professor Bernardo diz que:

“[...] se o esporte ndo receber um tratamento pedagogico adequado, ele se tornard um espaco que vai
aparecer muitas manifesta¢des de violéncia.”

E ressalta que:

“[...] o esporte na escola deve ter outro viés; deve ter outro tratamento pedagdgico, principalmente
com as questdes das regras, pois, as regras no esporte sdo excludentes.”

O professor Antonio diz que:

“[...] ndo é um esporte, uma pratica em si que gera mais violéncia, e sim, é a forma como vocé
trabalha esse contetido que gera violéncia.”

As falas de ambos os professores convergem ao encontro do esporte da escola
e demonstram a necessidade de modificar de maneira educacional, pedagogica e didatica as
referéncias do esporte institucional, amplamente disseminadas pela midia e arraigadas na
sociedade. A “forma” referida pelo professor Antonio, ndo se relaciona com o jogo ou esporte
em si, mas com a pratica pedagodgica do professor, que pode determinar os cddigos presentes
nos jogos e esportes, e 0s sentidos e significados que pretendem transmitir para os alunos, ao
direcionar o modo como tais atividades sdo praticadas na aula. Nesta perspectiva, Peres
(2005, p. 208) diz que “de nada adianta escolher temas inovadores se as atividades
desenvolvidas sdo totalmente tradicionais, que buscam apenas a competicdo e rendimento, ou
simplesmente manter os alunos envolvidos”.

Embora a competicdo exacerbada demonstrou-se propensa a ocasionar
situagBes motivo de violéncia, a competicdo inerente as praticas esportivas possui seu valor e
ndo é intuito de ninguém, bani-la das aulas de Educacdo Fisica. Como exemplo de sua

importancia, obteve-se a abordagem pedagdgica do professor Bernardo, que realizou uma



105

competicdo esportiva no formato de um torneio “interclasses” de futebol, em que participaram
duas turmas do 5° Ano da manhd. A proposta do professor para o torneio foi formar
aleatoriamente e de modo equilibrado nove equipes mistas (meninos e meninas das duas
turmas). As equipes praticavam jogos com duragdo de cinco minutos e depois esperavam
novamente a vez de jogar. O professor assumiu a posicdo de arbitro, gerenciou a tabela de
jogos e também anotou a pontuacao das equipes. A competicdo teve quatro aulas de duracéo,
sem nenhuma ocorréncia de violéncia. Ao final do torneio, os alunos formaram uma grande
roda e, o professor, com o objetivo de desenvolver valores e comportamentos sociais,
valorizou a importancia da interacdo sadia na competicdo, a honestidade na préatica esportiva e
a necessidade do respeito ao préximo, tanto nos esportes quanto na vida social, revelando em
seguida, a pontuagdo e a equipe camped. Por isto, ressalta-se que ndo € a competicdo em si
que favorece o surgimento de situagdes motivo de violéncia, mas 0 Seu excesso, que
vinculado aos codigos do esporte de rendimento, desencadeiam situagcdes de conflito e,
posteriormente, acOes de violéncia. Nesta perspectiva, Riverdito et al. (2008, p. 38) dizem que
“se estamos falando de uma competicdo escolar, a qual pressupde seu compromisso com a
educabilidade do sujeito, entendemos que esta deve estar consciente de suas particularidades e

fun¢ao”.

4.4.2 Situacdo motivo de violéncia

Séo situagdes conflituosas que suscitaram a manifestacdo do comportamento
violento dos alunos. Os jogos e os esportes coletivos com bola (grupo/equipe) foram as
atividades que prevaleceram entre os alunos nas Préaticas Licenciosas e se destacaram em
relacdo a frequente ocorréncia das situacdes motivo de violéncia que, demonstraram-se mais
intensas nos momentos em que 0s niveis de competitividade estavam elevados. Foram
identificadas seis situacdes motivo de violéncia durante a pratica de jogos e esportes com
bola: contato corporal em atividades de grupo, erro de jogo, resultado de jogo, regra de jogo,
exclusdo e ociosidade. Por incorporar os codigos da instituicdo esportiva, a competicdo
exacerbada esteve diretamente associada aos estimulos responsaveis pela ocorréncia de todas

as situacdes motivo de violéncia.
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Contato corporal em atividades de grupo: Refere-se ao contato corporal
entre os alunos, ou entre a bola e o corpo do aluno, realizado de modo rispido nas atividades
praticas de grupos (equipes).

Segundo o professor Anténio, situagdes de violéncia séo:

“[...] geradas mais em esportes com contato. Jogos que tém mais contato fisico também, por exemplo,
vocé da um jogo de volei, dificilmente acontece ou pode acontecer um ato de violéncia verbal. Pode
ser 0 mesmo esporte, vocé esta trabalhando o futebol, treinando chute, por exemplo, vocé ndo vai ter
tanto contato fisico, agora, quando vocé estd jogando, competindo, vocé tem mais contato fisico.”

No entendimento do professor Ant6nio, o contato corporal presente em
atividades praticas competitivas estimula a manifestacdo de violéncia, e o professor Bernardo

diz que:

“[...] os esportes e 0s jogos com bola, sdo as atividades mais propensas a ocorrerem situaces de
violéncia, porque sdo atividades que possuem um contato corporal maior em situagdo de competi¢do.”

Nos jogos e esportes com bola, observou-se que o contato corporal entendido
como situacdo de violéncia, ocorreu entre os alunos que disputaram a posse da bola utilizando
forca desproporcional em perigosos choques corporais, a exemplo de “divididas” e jogadas
faltosas no futebol e basquetebol e, empurrdes para obter a posse da bola no jogo de
queimada. Os embates corporais rispidos, normalmente ndo foram aceitos pelos alunos
envolvidos (principalmente pelo aluno que se sentiu vitima de um ataque intencional), e
configuraram espacos propicios para o surgimento de ameacas, intimidacdes, xingamentos,
empurrdes e brigas, como observado no jogo de basquetebol, em que o aluno de uma equipe
utilizou movimentos bruscos com corpo para empurrar o aluno adversario, que estava
impedindo sua progressdo ao alvo. O aluno empurrado, imediatamente revidou com socos e
chutes. Em outro exemplo, no jogo de futebol, o aluno realizou a agdo denominada “carrinho”
(deslizando pelo chao), para bloguear o chute do colega adversario. Entretanto, ao invés de
bloquear apenas a bola, o “carrinho” também atingiu o corpo do colega, derrubando-0 no
chdo. O aluno atingido logo se levantou e comecou a proferir xingamentos, intimidar e
ameacar de agressdo o colega que o atingiu. A jogada foi entendida como falta, e o aluno que

a cometeu compos a “barreira” formada por sua equipe. O aluno que fora atingido foi para a
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cobranga e, numa atitude de agressao, chutou a bola com forga contra o aluno que havia lhe
derrubado, gerando novamente intimidacGes e ameacas entre os envolvidos.

O professor Bernardo diz que o contato corporal é uma situacdo motivo de
violéncia entre alunos, porque eles ndo conseguem identificar “choques corporais” e

“trombadas” como elementos fundamentais e naturais dos jogos, € cita como exemplo:

“[...] um jogo com bola como o “Passa Dez”, que vocé tem que fazer dez passes sem deixar a bola
cair. Entdo, nos dois grupos, o objetivo é ter a posse de bola para fazer os dez passes, e é natural que
existam alguns choques, as vezes algumas trombadas, que sdo coisas naturais, existindo esse contato
corporal maior.”

Nos questionarios, os alunos de ambas as escolas elegeram o futebol como a
atividade mais violenta, seguido do basquetebol e do handebol. Tais praticas foram
evidenciadas também nas observacGes e possuem em comum, a caracteristica do contato
corporal ser maior, intenso e frequente entre os participantes durante competicdes por
equipes. Talvez o futebol seja a principal atividade a estimular violéncia entre os alunos,
devido sua pratica hegemdnica nas aulas de Educagdo Fisica (mais frequente em relacdo a
outras atividades), e também por ser reproduzido sob os codigos do esporte de rendimento
que, além de difundido pela midia, é reforcado no trabalho do professor, na medida em que se
aliena de sua funcéo social.

Segundo Kunz (2009, p. 125), “o esporte ensinado na escola enquanto copia
irrefletida do esporte de competicéo ou de rendimento, s6 pode fomentar vivéncias de sucesso
para a minoria e o fracasso ou vivéncia de insucesso para a maioria”. Embora seja a atividade
preferida e de maior prevaléncia nas aulas observadas, o futebol também foi a atividade que
obteve maior rejeicdo dos alunos nos questionarios, devido a quantidade de situacdes motivo
de violéncia que normalmente aconteceram durante sua pratica.

A queimada foi outra atividade mencionada pelos alunos como violenta. O
contato corporal na queimada aconteceu entre os alunos da mesma equipe que, influenciados
pela disputa da posse de bola, entraram em ‘“choques corporais” que resultaram em
manifestacdo de violéncia. Apesar de ndo ter o contato corporal “fisico” entre as equipes
adversarias, 0 objetivo do jogo de queimada é atingir o corpo do aluno, que se transforma em
alvo de “boladas”. Este contato entre a bola e o corpo do aluno, realizado de modo rispido, foi
por vezes traduzido como forma de ataque intencional, e tornou-se também motivo de

violéncia. O mesmo aconteceu com chutes no futebol, arremessos no handebol e em passes no
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basquetebol realizados com muita forca e que tiveram como intengdo (alvo) o corpo do
colega, e ndo o proposito do jogo.

Como exemplo, verificou no jogo de queimada, uma situacdo em que o aluno
apresentou insatisfacdo por ser queimado e decidiu atirar bolas utilizando forca
desproporcional contra os colegas. Um dos alunos atingido pela forte “bolada” reagiu ao
xingar e ameacar o agressor de violéncia fisica. Sua reacdo foi motivo de gozagdo por parte de
alguns alunos da equipe adversaria, e ao se dirigir para a area do jogo denominada
“cemitério”, o aluno vitima revidou da mesma forma, atirando a bola com for¢a nos alunos da
equipe adversaria que estavam lhe importunando. E importante ressaltar que o contato
corporal também foi estimulado pelas outras situagdes de violéncia identificadas nesta
pesquisa, como: erros durante os jogos, duvidas sobre as regras dos jogos e o resultado parcial
dos jogos, desencadeando a liberacdo da agressividade destrutiva dos alunos, por meio da
forca desproporcional utilizada nas agdes realizadas.

Por outro lado, observou-se na pratica pedagogica dos professores, a realizacdo
de algumas adaptac6es nas regras em diferentes atividades, que diminuiram (controlaram) o
contato corporal e minimizaram a ocorréncia de situacbes motivo de violéncia durante sua
pratica. Como exemplo, verificou-se na pratica pedagdgica do professor Bernardo a realizacéo
de algumas atividades modificadas de “Pega”. Em uma delas, os alunos receberam bambolés
para utilizarem como meio de “pegar” o colega, retirando o contato fisico das maos. Em
atividade semelhante, foram distribuidas “fitas de pano” para os alunos prenderem na cintura,
e 0 objetivo do jogo consistiu em retirar a fita de pano da cintura do colega e proteger a sua
simultaneamente. Em outra atividade, foi dado um significado ao aluno para o contato
corporal implicito a atividade de “Pega” que, sob a abordagem da Capoeira, 0s pegadores
interpretavam os “capitdes do mato” e 0s corredores interpretavam os “escravos fugitivos”.

A prética do Touchball também contribuiu para a auséncia do contato corporal
em uma atividade de grupo (coletiva), por meio da regra que proibiu o contato fisico com o
aluno possuidor da bola. Também foi percebido na préatica pedagogica do professor Ant6nio
uma adaptacdo realizada no jogo de queimada, em que o objetivo/alvo, tradicionalmente o
corpo do aluno, foi redirecionado para “cones” que os alunos deveriam proteger.

No entanto, além de estar associado a competicdo exacerbada, observou-se que
0 contato corporal se caracteriza como uma situacdo motivo de violéncia apenas em
decorréncia de atividades praticas de grupo (equipes), pois, em atividades com contato

corporal realizadas em duplas, trios, ou em atividades individuais como corridas de estafeta,
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ginasticas, lutas, atividades com raquetes e atividades de pega, em que o contato corporal foi

significativamente reduzido, ndo apresentaram influenciar situagdes de conflito e de violéncia.

Erro de jogo: Foi a principal situacdo motivo de violéncia ocorrida nas aulas
de Educacdo Fisica (devido a maior frequéncia em relacdo as demais), e refere-se aos erros
técnicos realizados pelos alunos nos jogos ou esportes abordados de forma competitiva. Errar
0 alvo (gol, cesta, etc.), perder a posse de bola e sofrer ponto (gol, cesta, etc.), foram os erros
observados que mais alavancaram discussoes e desentendimentos, seguidos de ataques fisicos
e psicoldgicos entre alunos.

Pbde-se verificar que o erro de jogo também foi considerado motivo de

violéncia pelos alunos nos seguintes relatos:

“A —16: No jogo, se a pessoa erra alguma coisa, eles xingam;”

“B — 06: Porque alguns alunos xingam vocé€ quando erra o gol;”

“B —16: No jogo de futebol, quando eu ndo fago gol, eles brigam comigo;”

“B — 21: Quando estamos jogando um jogo que temos de marcar pontos e erramos, ai acontecem 0s
xingamentos ¢ humilha¢des.”

Estes relatos foram confirmados durante o jogo de futebol, em que foram
observadas falhas sucessivas do goleiro, resultando em diversos gols sofridos. Como
consequéncia dos erros, o goleiro foi vitima da violéncia psicolédgica, excluido do jogo pelos
demais alunos. Depois de excluido, a vitima ainda recebeu gozac@es, e revidou por meio de
ameacas de agressdo. Em outra situacdo, o aluno errou a finalizacdo ao gol e perdeu uma
Otima oportunidade de pontuar para sua equipe que, naguele momento, estava atras no placar
do jogo. Depois de “perder o gol”, este aluno recebeu varios xingamentos (violéncia verbal)
dos outros alunos da equipe, e resolveu encerrar sua participacdo na atividade, demonstrando
nervosismo e revolta. O mesmo aconteceu com o aluno que foi vitima de gozacGes por tentar
driblar o adverséario e perder a posse da bola. Estas situacGes aconteceram com mais
frequéncia na pratica do futebol devido sua prevaléncia nas aulas observadas. No entanto,
também foram observadas situacGes violentas em decorréncia de erros semelhantes nos
esportes handebol e basquetebol. Como exemplo, teve 0s erros de passe, em que 0S
adversarios recuperaram a posse da bola por meio de sua interceptacdo. Estes erros
ocasionaram situagdes de conflito que desencadearam xingamentos, intimidagOes e ameacas

de violéncia fisica entre 0s alunos da mesma equipe.
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Resultado de jogo: Refere-se a situagfes de supervalorizagdo da vitdria,
descaso e a ndo aceitacdo da derrota, constantemente observadas nas aulas de Educacdo
Fisica, e que ocorreram tanto entre alunos de equipes adversarias quanto entre alunos da
mesma equipe.

Em relacdo aos alunos de equipes adversarias, as situagdes motivo de violéncia
se repetiram em diferentes jogos e préticas esportivas (futebol, voleibol, queimada, handebol,
etc.), nos momentos em que os vencedores manifestaram atitudes de desrespeito e gozagéo
com o intuito de provocar, humilhar e menosprezar os derrotados. Por sua vez, os derrotados,
descontentes pela derrota e diante das atitudes dos alunos vencedores, na maioria das vezes
reagiram a tais provocac6es com intimidagdes, ameacas, Xxingamentos e empurroes.

Em relacdo aos alunos da mesma equipe, a ndo aceitacdo da derrota foi
verificada como situacdo motivo de violéncia no jogo de futebol, em que o aluno culpou o
colega (devido a sua debilidade técnica e aos erros por ele cometidos no jogo) pela derrota da
equipe. Este ndo concordou, e iniciou uma intensa discussdo permeada de Xxingamentos e
ameacas de ambos os alunos.

Segundo o professor Bernardo:

“[...] no caso da Educacdo Fisica especificamente, quando vocé lida com o corpo, com 0 corpo em
movimento, seja no jogo ou no esporte, aflora muito a questdo do sentimento, ganhar, perder e, muitas
vezes, a crianga ndo sabe lidar com o sentimento de derrota, e isso pode se manifestar através da
violéncia.”

Alem da dificuldade em saber lidar com a vitéria ou derrota, o aluno néo
encontra na Pratica Licenciosa, intervencdo pedagogica que fundamenta valores sociais e
condutas éticas nas praticas esportivas. Na auséncia de um modelo positivo de
comportamento diante das situacdes de conflito e estresse emocional, os alunos expressam
suas insatisfacdes por meio de acBes violentas que, consequentemente, sdo banalizadas e
reproduzidas na resolucdo dos demais conflitos. No questionario dos alunos, também foi
encontrado respostas que evidenciaram o resultado do jogo como situacdo motivo de

violéncia:

“A —02: Porque ha muitas brigas nos jogos por causa de ganhar ou perder;”
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“A —07: Por causa de fofoca e também quando perde uma brincadeira, ja arruma briga;”

“B — 04: Quem ganha, humilha os que perderam e ficam brigando;”

“B — 08: Quando forma equipe, a que perde sempre xinga a camped. Também tem alguns alunos
melhores que outros em varias coisas, entdo quando perde, eles xingam quem ndo é bom naquilo,
como se fossem eles que fazem a equipe perder;”

“B — 20: Tirar sarro quando perde alguma brincadeira;”

“B — 22: Quando alguém perde no futebol, vem alguém do outro time e provoca, ai comegam a
discussdo e depois as brigas.”

No entanto, foi observado no trabalho pedagdgico do professor Bernardo, que €
possivel minimizar o foco da competicdo e da vitdria na préatica de jogos esportivos. No caso,
o professor realizou atividades esportivas “por tempo” e controlou a ordem de participagao
das equipes. O tempo de duracdo das partidas foi cinco minutos e as equipes participaram de
dois jogos seguidos, retirando-se da quadra para que outras equipes viessem a participar,
independente dos resultados dos jogos. As trocas das equipes aconteciam rapidamente e,
devido a dinamica acelerada, os alunos ndo ficavam ociosos e aguardavam atentamente o

momento de participar novamente.

Regra de jogo: Representa as divergéncias sobre as regras dos jogos e esportes
praticados nas aulas de Educacdo Fisica, que suscitaram situacbes de conflito e,
consequentemente, violéncia entre alunos.

Nesta perspectiva, o professor Antonio diz que:

“[...] quando acontece alguma falta, os alunos as vezes discutem. Um fala que foi, o outro fala que néo,
e nessa discussdo, acaba surgindo alguma violéncia verbal.”

Identificou-se que as situacdes motivo de violéncia entre alunos foram mais
frequentes quando ocasionadas em decorréncia de violagdes ou davidas sobre regras que
denotam a posse da bola, a marcacdo do ponto e a eliminacdo de algum participante da
equipe.

As divergéncias sobre regras que determinaram a posse da bola foram
observadas em situacbes como faltas e laterais do futebol (e em outros esportes como
basquetebol e handebol), e no jogo de queimada. Como exemplo, o aluno que estava no
“cemitério” do jogo de queimada, pegou a bola dentro do campo dos alunos que ndo estavam

gueimados. Ao ser questionado, o aluno disse que pegou a bola, porque ela havia atravessado
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a linha divisoria que lhe dava direito de pega-la. Tal situagdo gerou muita discussdo e o aluno
que estava com a posse da bola atirou-a com forca no rosto de uma menina, que se pos a
chorar, deixando o jogo. Outra situacdo motivo de violéncia ocorreu no jogo de futebol, em
que a bola bateu na méo do aluno fora da area. Os alunos da equipe adversaria solicitaram a
marcacdo do “pénalti”, e 0s alunos da equipe do infrator (aluno que colocou a mao na bola)
queriam a marcacdo da “falta”, e esta indefini¢do ocasionou discussdes, xingamentos e
ameacas entre 0s alunos.

As divergéncias sobre regras que determinaram a marcagdo do ponto foram
observadas em situacdes que envolveram o gol no futebol e o ponto no voleibol. Como
exemplo, o aluno fez o gol no jogo de futebol e saiu comemorando o tento de sua equipe. No
entanto, os alunos da equipe adversaria afirmaram que havia ocorrido uma falta na jogada
anterior, invalidando o gol. Em outra situacéo, no jogo de voleibol, os alunos questionaram a
marcacdo do ponto, alegando que a bola caiu fora da quadra. Em ambas as situacdes, a
marcacdo do gol e do ponto foi negada, porém, os conflitos que delas emergiram foram
permeados principalmente pela violéncia verbal.

As divergéncias sobre regras que determinaram a eliminagdo de um
participante foram observadas no jogo de queimada, em que o aluno alegou que a bola atingiu
sua mao (parte do corpo que é permitido o contato com a bola), antes de atingir seu corpo. Em
contrapartida, os alunos da equipe adversaria afirmaram que a bola havia atingido o braco e,
portanto, o aluno estaria queimado e deveria se dirigir para o lado do cemitério. O aluno ndo
aceitou a imposicdo da equipe adversaria e, revoltado, atirou a bola longe, xingou os colegas
(que revidaram da mesma forma) e se recusou a continuar no jogo.

As divergéncias ocasionadas encontram-se relacionadas aos diferentes sentidos
e significados atribuidos as acbes de jogo pelos alunos, que recorrem as regras para sua
confirmac&o e, neste sentido, Bordin (2012, p. 46) diz que “as regras sdo um fator importante
€ um recurso que viabiliza as atividades”.

O professor Bernardo ressalta que além de importante para o bom
funcionamento da aula e da atividade, também é necessario discutir os motivos e principios
das regras junto aos alunos, para que eles possam compreendé-las e vivencia-las de modo
efetivo.

Observou-se em seu trabalho pedagdgico, a constru¢do conjunta com os alunos
de regras disciplinares para a préatica esportiva, em que situacdes perigosas e/ou desagradaveis
(como jogadas rispidas, choques corporais, faltas, incivilidades e desrespeito verbal) foram

exemplificadas antes do inicio das atividades, com o intuito de minimiza-las, para preservar a
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seguranga do aluno e conscientizi-los sobre o modo saudével e respeitoso de praticar
esportes. Depois de estabelecer as regras, o professor exigiu o seu cumprimento e demonstrou
atencdo com os desdobramentos da atividade, intervindo prontamente nos conflitos ocorridos,
por meio do dialogo reflexivo. Como exemplo, o professor apontou uma jogada de falta
(contato perigoso) e logo explicou aos alunos 0 motivo que o levou a tomar essa deciséo. Este
exemplo mostra que, por meio de intervencdes pedagdgicas perante as duvidas dos alunos
sobre regras e o estabelecimento conjunto de regras que visam melhorar a qualidade da aula,
da atividade e das rela¢bes sociais nela vivenciadas, € possivel minimizar o surgimento de

situacGes motivo de violéncia.

Exclusdo: Séo situagdes silenciosas em que os alunos foram impedidos de
participar das atividades, ou participaram a sua margem. Nas observac6es foram identificadas
duas formas de excluséo, denominadas de exclusdo direta e exclusdo indireta.

A situacdo de excluséo direta refere-se a privacdo do direito do aluno de
participar das atividades desenvolvidas nas aulas. Houve algumas situac6es de exclusao direta
em casos de alunos que ndo participaram das atividades (jogos e esportes) por ndo serem
selecionados para compor as equipes, devido, principalmente, a pouca habilidade técnica,
pouca afinidade com o grupo e pela auséncia de vaga nas equipes. Tais situacGes ocorreram
nos momentos de formacdo das equipes, que foram gerenciadas pelos proprios alunos
(geralmente aqueles com mais habilidade técnica e maior prestigio do grupo).

A situacdo de exclusao indireta refere-se aos alunos que, mesmo incluidos nas
atividades, ndo participaram delas efetivamente, ao serem ignorados ou menosprezados pelos
demais colegas. Verificou-se uma situacdo de exclusdo indireta no jogo de futebol, em que o
aluno ndo foi acionado (ndo recebeu a bola) pelos demais integrantes da equipe durante toda a
partida. Em outra situacdo, o aluno participou do basquetebol sujeitando-se as imposi¢cdes do
grupo para desempenhar funcdo de menor prestigio entre os alunos, como a posicdo de
defensor. Estas situacdes contribuem para o desenvolvimento do sentimento de rejeicdo e
diminuem o gosto e a disposicdo na participacdo das atividades nas aulas de Educacéo Fisica.
Fante (2005, p. 17) afirma que situagdes deste tipo (velada) causam “traumas e bloqueios
emocionais, que interferem prejudicialmente no desenvolvimento socioeducacional do aluno”.

As exclusbes, além de serem formas implicitas de violéncia, também foram
motivos desencadeadores de violéncia explicita (verbal e fisica) entre alunos, por
apresentarem sentimentos de insatisfacdo e indignacdo com a situacdo a que foram

submetidos. Como exemplo, o aluno que ndo foi escolhido para compor as equipes ficou
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nervoso e chutou os cones que demarcavam as balizas do gol. Imediatamente, outro aluno
chutou a bola na vitima excluida e depois a empurrou, intimando-a para colocar 0s cones no
lugar. De acordo com Fante (2005), os alunos vitimas de violéncia podem se transformar em
vitimas agressoras e disseminar ainda mais o fendmeno e, conforme Costa (2007), a exclusdo
deixa 0 aluno mais susceptivel a praticar atos de rebeldia contra o professor e contra 0s
colegas. As duas situacdes de exclusdo identificadas ocorreram com maior frequéncia entre 0s
alunos da escola “A”.

No entanto, pbde-se observar na pratica do professor Bernardo, algumas
adaptacOes nas regras dos jogos que minimizaram tais situacfes. Para diminuir a exclusao
indireta em alguns jogos de basquetebol e futebol, o professor estabeleceu previamente que
“todos” os alunos deveriam receber a bola para a equipe ser autorizada a finalizar no alvo.
Outra regra estabelecida na pratica de jogos e esportes foi a que garantiu para cada aluno a
oportunidade de finalizar ao alvo. Como exemplo, no jogo de queimada, todos os alunos
receberam a bola para realizarem suas jogadas (respeitando uma ordem previamente
estabelecida), independente de quem a recuperou. Para minimizar a exclusdo direta, 0
professor selecionou as equipes/grupos para a realizacdo das atividades por meio de
diferentes modelos de formacgdo. Como exemplo, foram vistos equipes/grupos formados pelo
numero da “chamada” dos alunos e por ordens aleatorias relacionadas a nimeros e letras do

alfabeto.

Ociosidade: Refere-se aos momentos de 6cio durante as aulas, observado nos
alunos descompromissados com sua participacdo na atividade pratica, nos alunos descontentes
e insatisfeitos que desistiram de participar e nos alunos excluidos de forma direta ou indireta
das atividades, devido a competicdo exacerbada.

Considerou-se a ociosidade dos alunos uma situacdo motivo de violéncia,
porque propicia o surgimento dos atos corriqueiros de mau gosto (brincadeiras/provocacdes
pertencentes a cultura lddica dos alunos, que ocorreram paralelamente a atividade do
professor) que tem a intencdo de zombar e humilhar os colegas. Os atos corriqueiros
observados pelo pesquisador e apontados pelos alunos (no questiondrio) como motivo de
violéncia foram: abaixar a calca do colega, dar peteleco na orelha, tapa na cabeca, aplicar
golpes para derrubar o colega, tocar o colega em partes intimas do corpo, pegar ou esconder o
material do colega, puxar o cabelo, fazer piadas e gozag0es, entre outras agoes.

Sob a supervisdo do professor, os atos corriqueiros de mau gosto foram

contidos e realizados pelos alunos em momentos especificos, como nagueles em que foram
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beber 4gua ou ao banheiro, nas filas e enquanto esperavam a vez de participar. No entanto, a
maior incidéncia da préatica destes atos aconteceu nos momentos em que os alunos estavam
sem a supervisdao do professor. Nestes momentos, suas provocagfes lidicas tenderam a
extrapolar os limites da convivéncia saudavel e terminaram de forma violenta, como na
situacdo observada, em que o aluno teve sua calca abaixada pelo colega durante uma atividade
de arremessos do basquetebol. A vitima reagiu, e agrediu o colega com chutes e socos.
Também se verificou que os atos corriqueiros de mau gosto ocorreram simultaneamente a
participacdo dos alunos nas atividades desprovidas de sentido e significado, como observado
no jogo de queimada, em que alguns alunos estavam ociosos no cemitério praticando atos de
gozagdo a uma aluna. A vitima ficou nervosa com a situacdo e revidou com xingamentos
(violéncia verbal), deixando o jogo em seguida. A ociosidade dos alunos em meio ao jogo de
queimada deve-se principalmente a exclusdo indireta, ocasionada pela auséncia de
oportunidade para receber a posse da bola.

Alguns alunos ndo participaram das atividades por opcdo de ficar sentados e
conversando. Outros, ndo participaram porque foram excluidos diretamente das atividades.
Em ambos os casos, 0s alunos ociosos tambem realizaram atos corriqueiros de mau gosto que
terminaram desencadeando violéncia. Dois alunos que optaram por ficar sentados sem
participarem das atividades durante a aula, apelidaram um aluno que jogava futebol de “zéio
de peixe morto”. Devido as gozacGes e apelidos, o aluno vitima revidou com xingamentos e
ameacas €, na oportunidade, chutou a bola com forca nos alunos agressores. Em outra
situacdo, um aluno excluido diretamente do jogo de futebol, por ndo ser escolhido pelas
equipes, decidiu pular corda junto a outro grupo de alunos. No entanto, o aluno excluido,
aparentemente insatisfeito pelo ocorrido, comecou a atrapalhar a atividade, ora nao
respeitando a sequéncia de participagdo (cortando fila), ora “batendo corda” com rapidez e
forca. Suas acdes resultaram em discussdes e xingamentos com alguns integrantes do grupo, e
o0 aluno optou por deixar a atividade, ficando sentado o restante da aula.

Como exemplo da complexa dindmica da violéncia nas Praticas Licenciosas,
sera apresentada uma situacdo observada, em que o professor Antdnio deixou os alunos livres
de orientacdo, intervencao pedagogica e supervisdo, para jogarem futebol durante toda a aula.
Conforme Vaz et al. (2008), o futebol praticado sem mediacdo do professor, tem como
resultado a imposicdo da vontade dos mais fortes e atos de violéncia entre alunos. Assim,
como no estudo dos autores, o futebol foi a préatica preferida dos alunos, e a que mais ocorreu

durante as Praticas Licenciosas.
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Primeiramente, os alunos se organizaram para formar as equipes e, nesta etapa,
dois alunos foram incumbidos de selecionarem os demais componentes. A selecdo foi
realizada com base nos critérios de habilidade técnica e aceitacdo do grupo. Este processo foi
excludente e privilegiou os alunos mais habilidosos e os que possuiam maior aceitacdo no
grupo. Os que ndo se encaixaram nestes critérios foram os ultimos a serem escolhidos e, ao se
esgotarem as vagas nas equipes (atingindo a quantidade permitida de jogadores por equipe, de
acordo com as regras estabelecidas), os alunos restantes foram excluidos e impedidos de
participar do jogo, ficando em situacdo de ociosidade. O jogo nem havia comecgado, e a
competicdo exacerbada presente no modelo de esporte de rendimento adotado, ja
desencadeava simultaneamente duas situagcdes motivo de violéncia: a exclusdo e a ociosidade
gerada pela excluséo.

Nos momentos em que 0s professores deixaram o0s alunos livres para
praticarem alguma atividade, notou-se que 0 modelo do esporte de rendimento geralmente foi
0 escolhido. Talvez esta escolha reflita as referéncias esportivas que os alunos possuem,
evidenciando os sentidos e significados atribuidos as suas participacdes nas atividades
praticas. Para Freire (1997, p. 75), “o jogo dentro da escola orientado pelo professor, ndo deve
ser o mesmo de fora da escola, entre parceiros da mesma idade e sem a orientacdo de

adultos”. Nesta perspectiva, o professor Bernardo diz que:

“[...] se vocé deixar de intervir nessas situacdes, eu entendo que estara negando seu papel de professor,
porque deixar a crianga jogar de gqualquer jeito é o0 mesmo que ela jogar na rua. Se ela vai jogar na
escola o que ela joga na rua, ela ndo precisa jogar na escola. Na escola eu entendo que algumas coisas
gue acontecem precisam ser tematizadas e discutidas, pois s6 assim elas comecam a fazer sentido,
sendo nao.”

Um aluno nervoso, triste e ressentido porque teve seu direito de participacdo
socialmente negado, ou que permanece excluido a margem do jogo, se encontra em condi¢cdes
propicias (como agressor ou vitima) para o surgimento dos atos corriqueiros de mau gosto,
que podem desencadear manifestacGes de violéncia psicoldgica, verbal e fisica. Camacho
(2001) afirma que gozacbGes por meio de apelidos e piadas podem ser consideradas
“brincadeira” por quem atribui os apelidos, mas nunca pela vitima. Embora seja caracteristica
da crianca fazer brincadeiras e provocacdes ludicas (presenciada nos atos corriqueiros), nos
momentos de &cio, as a¢bes dos alunos (principalmente aqueles abalados emocionalmente)

tenderam a ganhar contornos negativos e desfechos violentos.



117

Durante a realizagdo do futebol observou-se muitas discussfes causadas por
violagdes e davidas em relagdo as regras do jogo (falta, pénalti, lateral, espaco dado pelos
jogadores da barreira em relacdo a bola, etc.), e os alunos tenderam a legitima-las por meio da
forca fisica e imposicdo psicolégica (intimidacdo e ameaca). De modo semelhante, erros
individuais e coletivos (perder a posse da bola, errar um passe, sofrer gol, errar o gol, etc.)
também se apresentaram como situagdes motivo de violéncia verbal. Associadas a tensdo da
competicdo, ambas as situacGes fomentaram disputas rispidas de bola por meio do contato
corporal entre alunos, realizado com forga desproporcional em momentos de “jogo de corpo”,
“faltas” e “divididas de bola”. A postura licenciosa do professor possibilitou a ampliacdo das
ocorréncias violentas e, Ferreira (2010, p. 114) diz que “ao 1éu, os alunos sem orientagdo de
um professor acabam criando situac6es de conflito que frequentemente acabam em agressoes,
e o resultado para muitos ¢ o desinteresse pela aula”.

No jogo de futebol também ocorreu a exclusdo indireta dos alunos menos
habilidosos tecnicamente, que dificilmente foram acionados durante as partidas ou foram
forcados a ocuparem as posicoes de defensor e goleiro, normalmente menos prestigiadas pelos
alunos. Ao perceberem 0 menosprezo dos demais, trés alunos ndo aceitaram participar do
modo imposto. Dois deles interromperam suas participacdes no futebol para praticar outra
atividade, e o terceiro optou por ficar sentado, ocioso. Outro aluno, mesmo insatisfeito com a
situacdo, aceitou a imposicéo de atuar como goleiro e permaneceu no jogo. A exclusao seja na
forma direta, indireta ou na forma de bullying (citado no exemplo do aluno que foi por vezes
impedido de participar do jogo devido a pouca habilidade técnica), apresentou-se vinculada ao
modelo de esporte de rendimento praticado pelos alunos, em que o principio da Inclusdo
previsto nos Parametros Curriculares Nacionais foi negligenciado.

Ao final do jogo, o resultado foi outra situacdo motivo de violéncia entre
alunos, que propiciou o surgimento de piadas e gozacdes pelos vencedores, e insatisfacdo e
estresse pelos derrotados, que revidaram as gozacGes com discussdes e intimidacdes,
concebendo uma situacdo de perigo iminente.

A maioria dos alunos apontou no questionario que 0s erros e 0s resultados dos
jogos sdo as situacdes motivo de violéncia mais frequentes nas aulas de Educacéo Fisica, e as
principais situacdes em gue se sentem vitimas de violéncia sdo: errar o alvo, perder a bola,
receber provocacdes pela derrota, falta de respeito em discussdes sobre regras, ser ou ter um
familiar xingado e ndo ser escolhido para formacdo das equipes. As situagcdes motivo de
violéncia identificadas neste recorte corrobora o questionario dos alunos e, portanto, necessita

um olhar mais atento dos professores sobre o universo de significacGes dos alunos nas aulas
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de Educacdo Fisica, para que possam agucar a percep¢do da violéncia em atos minimos
praticados em suas relacbes sociais, e minimizar a banalizacdo, possibilitando préticas e
interagGes mais sadias.

Embora se tenha relatado o exemplo do futebol, estes acontecimentos foram
comuns (mas em menor numero) em outros jogos e atividades praticados pelos alunos. A
maioria das situacfes motivo de violéncia ocasionadas em meio a Pratica Licenciosa dos
professores possuiram desfechos violentos, solucionados pelos alunos por meio de palavras
grosseiras, falta de respeito, incivilidades, empurrdes, brigas, xingamentos, intimidacoes,
ameacas, humilhacGes, entre outras acOes e atitudes que configuram as violéncias do tipo
verbal, psicoldgica e fisica. A adocdo destes comportamentos na mediacdo dos conflitos pode
ser o reflexo do aprendizado que provém do ambiente social dos alunos, que encontram nas
Praticas Licenciosas, situacfes que possibilitam a sua expressao.

Para verificar as manifestacdes violentas e conhecer as situacdes que Ihes dédo
origem, Peres (2005) afirma ser imprescindivel ao professor observar atentamente o
desenvolvimento das atividades e as relagdes sociais estabelecidas entre os alunos. Entretanto,
0 professor alienado dos acontecimentos da propria “aula”, por dispensar atencdo, orientacgéo,
intervencao pedagogica, dominio e supervisao, ndo percebe as manifestacdes de violéncia ou,
quando as percebem, utiliza intervengdes pedagdgicas regidas pelos significados atribuidos ao
conceito e a banalidade da violéncia. Deste modo, pelo fato dos professores ndo conceberem a
exclusdo (direta e indireta) como uma forma de violéncia, consequentemente, eles ndo a
percebem durante as atividades praticas, ndo intervém nas situacdes e contribuem para a sua
banalizacdo e perpetuacdo. Pelo fato dos alunos frequentemente adotarem condutas de
incivilidades, falta de respeito, violéncia psicoldgica e atitudes agressivas na mediacdo de
conflitos e discussOes, tais comportamentos sdo banalizados e naturalizados em suas relacdes
interpessoais, e considerados pelo professor como violéncias leves, que merecem pouca ou
nenhuma intervencao pedagogica.

Sem percepc¢do ndo ha intervencdo pedagdgica e, assim, as atitudes violentas
continuam a existir, perpetuando-se nas relagdes sociais que integram as aulas de Educacao
Fisica. Na perspectiva da teoria da aprendizagem social de Brandura e Walters (1976), as
acOes agressivas e atitudes violentas dos alunos sdo reproducGes de condutas e
comportamentos aprendidos em seu meio social e, neste sentido, na auséncia de intervencao
pedagdgica para conscientizar e transformar estas condutas violentas, a propria aula de
Educacgdo Fisica também pode se transformar em locus de aprendizado de comportamentos

negativos.



119

Nas Praticas Licenciosas foram presenciados dois momentos distintos que os
professores realizaram intervencfes pedagdgicas em situacdes motivo de violéncia, ou em
manifestacdes de violéncia consumadas. No primeiro, os professores realizaram intervencdes
pedagogicas apenas quando procurados pelos alunos para ajuda-los a resolverem os conflitos
e problemas provenientes das atividades praticas. No segundo, os professores realizaram
intervengdes nas manifestagdes de violéncia qualificadas por eles como “graves”, a exemplo
da violéncia fisica (brigas, socos e chutes). Em ambos 0s momentos, os professores adotaram
posturas hostis, autoritarias e punitivas, e realizaram intervencfes pedagdgicas de mesmo
carater. Além dos professores inintencionalmente possibilitarem, por meio de Préaticas
Licenciosas, o0 surgimento de situagdes motivo de violéncia, a forma adotada na intervencao
pedagdgica (comum em violéncia grave) tambem € violenta, e caracteriza-se como violéncia
institucional e simbdlica praticada pelos professores por meio de Praticas Autoritarias. Deste

modo, as Praticas Licenciosas também desencadeiam as Praticas Autoritarias.

4.5 Pratica Autoritaria

A Pratica Autoritaria refere-se ao autoritarismo implicito nos modos de agir do
professor no relacionamento com os alunos, e na forma com que estabelece e conduz suas
praticas e intervencdes pedagogicas. A conduta do professor presente na Pratica Autoritaria
envolveu a adocdo de posturas hostis, agressivas, autoritarias e punitivas, que geralmente
foram utilizadas para manter o dominio da turma, recuperar o controle dos alunos e punir
excessos e divergéncias conflituosas. Esta pratica pedagdgica também pressupée um sentido
hierarquico de poder na relacdo entre professor-aluno, que se distancia do modelo dialogico
de relacionamento entre educador-educando proposto por Freire (2011).

Conforme Freire (2012, p. 118), o autoritarismo docente:

[...] ndo se manifesta apenas no uso abusivo, repressivo, de sua autoridade,
que restringe arbitrariamente 0os movimentos dos educandos. Se manifesta
igualmente num sem-nimero de momentos e de oportunidades. Na
vigilancia doentia exercida sobre os educandos, na falta de respeito a sua
criatividade, a sua identidade cultural. Na falta de acatamento a maneira de
estar sendo dos alunos das classes populares, na maneira como os adverte ou
0s censura.
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Além de concretizar-se como violéncia institucional e simbdlica, a Prética
Autoritaria possibilita situacdes de violéncia entre alunos, e também suscita a violéncia
contestadora, caracterizada por Vianna (2002) como uma forma de contestacdo dos alunos
contra as imposigdes e abusos dos professores.

Foram elencados separadamente trés aspectos especificos da Prética Autoritaria
dos professores que se transformaram em situagdes motivo de violéncia: a hostilidade e o
desrespeito no relacionamento com o aluno; as préaticas punitivas como forma de castigo para
repreender e “educar”; e o exercicio autoritario da profissdo por meio de praticas impositivas.
Embora estejam descritos separadamente, estas acdes da Pratica Autoritaria dos professores,
identificadas como situagbes motivo de violéncia, ndo possuem limites definidos e se

relacionam simultaneamente.

4.5.1 Hostilidade no relacionamento professor-aluno

Conforme Peres (2005), a personalidade e a prudéncia do professor de
Educacdo Fisica sdo aspectos fundamentais do relacionamento interpessoal com o aluno, e
imprescindiveis para estabelecer um ambiente harmonioso, seguro e de respeito matuo, que
possibilita ao aluno exercer sua criatividade e autonomia em meio as atividades praticas. De
acordo com o autor, 0 bom relacionamento com os alunos é fundamental para que o professor
realize um bom trabalho pedagdgico, pois a atividade docente é antes de tudo, uma pratica
relacional.

No entanto, foram observadas posturas hostis e desrespeitosas dos professores
no relacionamento com os alunos. A hostilidade esteve presente na conduta dos professores
durante a realizacdo de orientacdes e intervencdes pedagogicas, em que utilizaram palavras
rispidas, agressivas e com entonacdo alta da voz (gritos). Tais palavras e entonacao vocal,
também foram utilizadas em diversas situagdes para “chamar a atengdo” dos alunos, como
observado no momento em que o aluno estava chutando a bola na parede, sem prestar atencao

na explicacdo do professor Bernardo, e foi repreendido aos gritos:

“Para de chutar essa bola, senta e presta atencao [...] depois ndo sabe fazer e vai ficar enchendo o saco
perguntando.”
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O desrespeito, além de implicito no dialogo agressivo e hostil, também foi
observado em situagdes que o professor Antdnio menosprezou alguns alunos devido as suas

dificuldades técnicas e limitagdes fisicas e corporais, por meio de gozac¢es em dizeres como:

“Pode tentar a manhd inteira que vocé nao vai conseguir”; “Vocé é muito ruim de bola”; “Errar o gol
desse tamanho”; “O time perde por causa de voc€”; “Vocé é rapido como uma tartaruga”; “Nossa
como vocé é bom, quando eu crescer eu quero ser bom igual a vocé.”

O tratamento desrespeitoso (irdnico) do professor foi considerado situacdo
motivo de violéncia entre alunos e entre aluno e professor, porque esta conduta profissional
expde os alunos ao ridiculo e estimulam gozacbes, acdes corriqueiras de mau gosto e
exclusBes que causam irritacdo e nervosismo, ao ponto dos alunos desistirem de participar das
atividades ou se revoltarem contra o professor, ou contra os colegas, por meio de violéncia
verbal, fisica e psicoldgica. Como exemplo, observou-se uma préatica de corrida com
obstaculos em que o professor Antonio apelidou o aluno de “tartaruga”, devido sua pouca
velocidade, baixa estatura e elevado peso corporal. Os demais alunos zombaram dele por isso,
e 0 aluno vitima das gozacOes revidou com xingamentos e deixou a atividade. Ao ser
convidado pelo professor a retornar para a atividade, o aluno vitima o agrediu verbalmente
demonstrando raiva.

Para Bordin (2012), é importante construir uma relagcdo pedagdgica baseada na
confiancga, no respeito mutuo e na reciprocidade, pois auxilia os alunos a desenvolverem uma
imagem positiva de si, e reduz a presenca de conflitos negativos e violentos nas aulas. Em seu
estudo, Ferreira (2010) também constatou que uma das causas que torna o ambiente escolar
violento é o tratamento hostil e desrespeitoso dado ao aluno pelos professores, além de

sancOes sem critério.

4.5.2 Prética punitiva

A pratica punitiva foi identificada como a principal forma de intervencdo dos
professores nas situac@es de conflito e violéncia. Embora seus relatos priorizem o dialogo,
percebeu-se no decorrer das aulas que os professores adotaram préaticas punitivas, ao invés de
intervengdes pedagogicas reflexivas e conscientizadoras. O mesmo foi descrito pelos alunos,

ao serem questionados sobre a atitude do professor diante das situa¢des de violéncia.
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Segundo Castro et al. (2013, p. 30):

[...] a adogdo de formas punitivas sem a precedéncia do dialogo e das
tentativas de entendimento de situacfes de violéncia correm o risco de
contribuir para sedimentar e/ou naturalizar aquelas praticas, na medida em
que se adota uma postura meramente reativa e nao reflexiva.

Para os autores, 0s professores que punem os alunos, alimentam a violéncia e
impedem a reflexdo sobre a situacdo ocorrida, devido a auséncia do didlogo entre os
envolvidos. Segundo Freire (2014), infelizmente muitos professores de boa vontade
comprometidos com uma educacéao libertadora, ainda ndo se percebem como executores de
uma educacéo tradicional, por sofrer a influéncia contida nesse modelo de educacéo e fazer
uso incorreto de um instrumento punitivo e alienador em busca do desenvolvimento da
consciéncia critica do aluno. Percebe-se esta perspectiva no relato do professor Bernardo ao

citar que diante de situac6es de violéncia costumava:

“[...] colocar um sentado em cada canto da quadra. Mas, com o tempo de pratica vocé vai pensando,
observando e, hoje, por exemplo, se eu tenho dois meninos que se estranharam no jogo, imediatamente
eu os retiro da aula e coloco os dois sentados perto, um do lado do outro, porque eu comecei a
observar que eles mesmos comegam a se entender.”

Embora a préatica punitiva seja adotada pelos professores na esperanca de
conscientizar os alunos sobre suas acdes, ao trocarem o dialogo e a orientacdo, pela punicéo,
castigos e broncas desnecessarias que ridicularizam os alunos, acreditando que estéo a educa-
los e conscientiza-los, verifica-se que tais acdes apenas despertam sentimentos de raiva e
tristeza nos alunos, e que, por vezes, incitam revoltas geradas pelo sentimento de exclusdo,
ndo pertencimento ao grupo e injustica, como foi observado na discussdo entre dois alunos
que trocaram xingamentos no jogo de futebol e o professor Anténio puniu os envolvidos,
excluindo-os da atividade. Um dos alunos, chorando, tentou sem sucesso defender sua
inocéncia ao explicar o motivo que o colocou na discussdo, mas o professor se negou a ouvi-

lo dizendo:

“Nao quero nem saber, pode sentar.”
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A prética punitiva também gera um clima de medo, desconfianca e inseguranca
na aula, e o aluno se distancia do professor. O medo de receber puni¢des ou broncas rispidas
foi identificado numa situagéo peculiar, em que duas meninas se recusaram a pedir para beber
agua ao professor Bernardo durante a realizacdo da atividade, e optaram por sentar e
descansar. Demonstrando cansago e sede, elas permaneceram conversando para decidir qual
delas pediria a autorizacdo do professor enquanto se encorajavam, pois ambas ndo queriam
correr o risco de ter o pedido negado, e acompanhado de algum tipo de hostilidade. O medo
de punicdo também foi identificado nos momentos em que os alunos demoravam a formar

filas, grupos, escolher as equipes e colocar os coletes, em que diziam:

“Vai logo mano, o professor vai tirar nos.”

A forma de punicdo mais utilizada pelos professores foi a pratica da excluséo e,
conforme Castro et al. (2013), além de ndo resolver o problema, também implica duas
dificuldades: a inexisténcia de postura formativa nos professores e a impossibilidade de
professores e alunos refletirem sobre o ocorrido.

A prética da exclusdo variou de acordo com as situacdes ocorridas e com 0s
significados atribuidos pelos professores aos acontecimentos violentos. Verificou-se a
exclusdo do aluno apenas da atividade; a exclusdo acompanhada do encaminhamento do
aluno a sala de aula; a exclusdo acompanhada do encaminhamento do aluno a diretoria; a
interrupcao da aula e o encaminhamento de toda a turma a sala; e a puni¢cdo mais severa, em
que dois alunos foram suspensos por um més das aulas de Educacdo Fisica. Para Aquino
(1998, p. 8), a exclusdo por meio do encaminhamento, como pratica punitiva realizada pelo
professor, € uma forma de intervengdo causada “por sobre determinag¢des que muito lhes
ultrapassam, restando-lhes um misto de resignacdo, desconforto e, inevitavelmente,
desincumbéncia perante os efeitos da violéncia no cotidiano [...]”. Para o autor, a exclusdo do
aluno da aula € uma pratica que deve urgentemente ser abolida das préaticas escolares. Cabe
aqui ressaltar que esta pratica também posterga o direito do aluno conferido no Art. 53,
Incisos | e 11 do Estatuto da Crianca e do Adolescente, que garantem a igualdade de condicdes
para 0 acesso e a permanéncia na escola, e o direito de ser respeitado pelos educadores
(BRASIL, 1990).
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As intervencdes punitivas dos professores foram proporcionais a percepgao e a
banalizacdo (hierarquizacao) atribuida as circunstancias. Situa¢Ges de maior gravidade, como
a violéncia fisica, tenderam a praticas punitivas mais severas, e episodios de falta de atencéo,
descontrole da aula, atos corriqueiros de mau gosto e violéncia verbal, tenderam a praticas
punitivas mais “leves”. Também vale lembrar que a puni¢do praticada pelo professor, na
forma de excluséo, contribui para a ociosidade dos alunos e, respectivamente, acarretam 0s
atos corriqueiros de mau gosto e 0s outros tipos de violéncia descritos anteriormente na
Prética Licenciosa.

Como exemplo de intervencdo punitiva leve, tem-se o fato ocorrido no jogo de
cambio (voleibol adaptado), em que o aluno visivelmente alterado pela competitividade e
pelos erros de sua equipe, proferiu xingamentos e se dirigiu aos demais colegas com
desrespeito e incivilidade (violéncia verbal). O professor Anténio, aos gritos, 0 excluiu da
atividade, deixando-o sem participar do restante da aula. Como exemplo de punicéo grave, no
jogo de futebol (ocorrido em meio a Prética Licenciosa) houve uma disputa rispida de bola e
um aluno proferiu xingamentos ao outro. O aluno vitima revidou da mesma forma, e a
violéncia verbal logo se transformou em violéncia fisica. O professor Antonio interviu com
uma postura agressiva e, novamente aos gritos, pediu para que os alunos parassem com a
briga. Devido a postura do professor em sua intervencdo, um dos envolvidos na briga o
violentou verbalmente (com xingamentos). De imediato, o professor interrompeu a aula e pos-
se a voltar com todos os alunos para a sala, encaminhando os alunos envolvidos na briga a
diretoria. Os alunos que brigaram foram suspensos por um més das aulas de Educacéo Fisica
pela diretora. Neste caso especifico, o professor Antdnio, diante a violéncia verbal que sofria,

ainda zombou do aluno dizendo:

“Vocé ¢ um moleque. Eu estou morrendo de medo de vocé.”

A maior parte das punicdes foi realizada de maneira hostil e agressiva, e tais
situacbes geraram constrangimentos e revoltas violentas, como no exemplo relatado.
Conforme Peres (2005, p. 198), “atitudes severas de puni¢do por parte do professor,
dificilmente sdo a melhores formas de impedir a agressdo”. No fato descrito percebe-se que a

pratica punitiva do professor se estendeu a atitude da diretora e, mesmo que em situacdes de
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violéncia originadas pela Pratica Licenciosa, os professores se dirigem aos alunos de forma
agressiva e com a entonacao da voz alta (gritando) para puni-los e exclui-los das atividades.
Também € notério que a violéncia dirigida ao professor foi considerada
violéncia grave, visto que a punicdo se estendeu a toda turma e culminou na privacdo do
direito a aula dos alunos ‘“contestadores”. A hierarquizagdo da violéncia implicita na
intervencdo pedagogica do professor também foi verificada no questionario, em que um aluno

diz que o professor:

“B — 2: Coloca para sentar s6 quem bate, quem xinga ndo.”

Além da hierarquia da violéncia (gravidade) manifesta como critério que
orienta a intervencdo punitiva, a indiferenca do professor diante de situacdes conflitivas e
significativas para os alunos, faz com que suas intervengdes se tornem obrigatorias. For¢ados
a realiza-las, talvez por isto a realizam sem planejamento e de maneira hostil e agressiva.
Neste sentido, observou-se durante a Pratica Licenciosa do professor Anténio uma
manifestacdo de violéncia fisica no jogo de futebol, em que o professor interviu com a
excluséo e o encaminhamento dos alunos envolvidos a sala de aula. No entanto, momentos

depois, outro aluno reclama ser vitima de violéncia verbal ao professor que, irritado, diz:

“Para de encher o saco e volta a jogar.”

O professor se volta para 0 pesquisador (que estava perto observando a

situacdo) e diz:

“Se a gente for ligar para qualquer coisinha, a gente esta ferrado.”

Neste caso, o professor demonstra indiferenca ao sentimento, e desprezo ao
problema do aluno, negando intervencéo e orientacdo pedagogica. No questionario dos alunos
também foi possivel identificar respostas que confirmam a indiferenga relacionada as

manifestagdes de violéncia observadas em aula:
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“A —16: Ele ndo faz nada, deixa bater e ainda xinga quem esta apanhando.”
“B — 03: Porque uma vez uma aluna puxou o meu cabelo. Nem o professor e nem a professora fizeram
nada.”

A indiferenca do professor diante dos comportamentos violentos contribui para
que muitos deles passem despercebidos ou desprezados no cotidiano das aulas de Educacgéo
Fisica. Isto vem alertar para o fato de que manifestacdes de violéncia leve sdo banalizadas
pelos professores, podendo ocorrer livremente ou ser perpetuadas nas relagdes sociais, devido
a auséncia de intervencGes pedagogicas. Automaticamente, também reforca o predominio de
intervencdes pedagogicas orientadas pela hierarquizagédo dos atos violentos.

4.5.3 Exercicio do autoritarismo docente

Conforme Cerezer e Outeiral (2011), a autoridade esta no poder conferido pelo
consentimento que outorga o direito de controle sem o uso da forca. O autoritarismo €
justamente o seu oposto. Nele ndo existe poder, e a vontade de uma pessoa/grupo é exercida
de modo vertical nas relacfes sociais, por meio da for¢a, abandono ou negligéncia sobre as
demais pessoas/grupos, que obedecem. Segundo Arendt (2014), poder e violéncia sdo
inversamente proporcionais e na presenca de um, o outro se ausenta. Deste modo, a prética da
autoridade pedagodgica sO é possivel ao professor que possui 0 poder consentido por seus
alunos, pois, o professor que perdeu ou ndo possui este poder, costumeiramente legitima suas
acOes por meios violentos (principalmente pela forca e o desrespeito), tipicos da pratica
autoritaria. Neste sentido, o exercicio autoritario da docéncia foi considerado violéncia
institucional e simbdlica, identificado em praticas ameacadoras, na imposicao de regras que
restringiram a participacdo dos alunos nas aulas, e na imposicdo da vontade do professor
diante de situacdes conflituosas.

Assim como no estudo de Castro et al. (2013), os professores recorreram a
praticas ameacadoras e impositivas para tentar recuperar a ordem e o controle da turma, para
resolver conflitos entre alunos e para exercer controle excessivo durante a realizacdo de

atividades praticas. Varias, foram as vezes em que se ouviu:
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“Sai dai sendo vocé vai para a sala”; “Para de correr, sendo vocé vai sentar”; “Para de gritar, sendo
vocé vai sentar”; “Ou vocé faz o que eu mandei, ou vocé senta”; “Vocés vao ficar um més, sem jogar
futebol”; “Se ndo ficarem quietos no6s vamos voltar para a sala”; “Ou passa a bola, ou vocé vai sair do
jogo.”

Estes dizeres exprimem a forma impositiva e ameagadora com que 0S
professores resolvem os problemas encontrados nas aulas, e regem o desenvolvimento das
atividades.

Também se observou a pratica ameacadora associada a imposicao de atividades
descontextualizadas, sem sentido e significado para os alunos, que foram obrigados a
participar sob a ameaca de punigdo, como no exemplo do aluno que ndo estava interessado em

jogar cambio (volei adaptado), e o professor Bernardo diz:

“Se vocé ndo for jogar, pode ir para a sala, aqui vocé nao vai ficar sentado sem fazer nada.”

A ameaca do professor fomentou nos demais alunos atos de gozagfes contra
aquele exposto a tal situacdo. Visivelmente contrariado e irritado com os colegas, o aluno
“obrigado” a participar do jogo de voleibol agrediu verbalmente e chutou a bola contra um
dos alunos que lhe importunava.

O autoritarismo docente também esteve presente no excessivo controle
implicado a imposicao de regras rigidas que restringiram a participacdo dos alunos nas aulas.
Para Bordin (2012), a regra € um importante componente da relacdo pedagdgica, e a forma
como é construida, quem a constréi e a definicdo de suas finalidades podem influenciar no
tipo de relacdo pedagdgica estabelecida na aula. Ainda conforme Bordin (2012, p. 46),
embora as regras possam conduzir o comportamento de professores e alunos no
relacionamento pedagdgico, muitas vezes, situa¢des de conflito podem ser “consequéncia de
regras incoerentes e inadequadas, cujas finalidades sdo desconhecidas pelos estudantes, ou
tampouco foram construidas com eles, mas para eles”.

E sabida a importancia da regra no convivio social escolar, na estruturacio da
aula e no trabalho pedagdgico do professor, mas para que possa atingir sua finalidade, a regra
precisa fazer sentido aos alunos (que devem ser conscientizados sobre seus motivos) e estar
em consonancia com sua realidade econdmica e social, respeitando também a diversidade,

necessidade, liberdade, direitos, emogdes e as caracteristicas da faixa etéria.
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Observou-se nas aulas de Educagdo Fisica da escola “A”, algumas regras que
impediram os alunos de correr em momentos inoportunos, usar blusa com capuz, boné ou
touca, participar da aula de chinelos e gritar durante a atividade. Segundo o professor
Antonio, estas regras foram por ele elaboradas para normatizar a aula de Educacdo Fisica e
garantir o bom desenvolvimento do trabalho pedagdgico, com o intuito de prover ordem e
seguranca para os alunos. Neste caso, elas apresentam medidas disciplinares que refletem a
percepcdo do professor em relacdo ao seu cotidiano escolar. Entretanto, em conversas
informais junto aos alunos, verificou-se que as regras foram impostas pelo professor sem
consentimento, dialogo ou esclarecimento sobre seus motivos, cabendo a eles apenas segui-
las, sob a ameaca de punicéo.

Em muitas ocasides, foi notdrio que o sentido atribuido as regras pelo professor
Antbnio expressa a imposicado de sua vontade e o controle excessivo sobre o0s alunos, devido o
modo autoritario utilizado nas intervencdes pedagdgicas. Transgressdes das regras implicaram
“broncas” hostis e foram passiveis de punic¢6es, como a exclusdo da atividade desprovida de
didlogo e direito a defesa dos alunos. Além de ndo possuirem o direito a defesa, também foi
negado para os alunos a oportunidade de se adequarem as regras na auséncia de penalidades,
como na situa¢do em que o aluno estava jogando futebol com uma “touca” na cabeca, € 0
professor Antdnio o excluiu do jogo. O aluno retirou a “touca”, mas, mesmo assim,

permaneceu excluido da atividade por alguns minutos, sob a alegacéo do professor que disse:

“E para vocé€ aprender a parar de ser teimoso.”

Os alunos que foram a escola de chinelo e os que se recusaram a retirar a blusa
(alegando estar com frio), automaticamente foram impedidos de participar da aula. Um dos
alunos que ndo retirou a blusa, ao ser proibido de jogar futebol, reagiu com xingamentos e
gestos obscenos contra o professor que, imediatamente, 0 encaminhou para a dire¢cdo da
escola. Por saberem que serdo excluidos da aula, em relatos informais, alguns alunos disseram
gue chegam a se ausentar da escola no dia que tem Educacdo Fisica, pelo fato do ténis estar
molhado, porque foi lavado.

Também se observou uma aluna que, ao extravasar suas emocdes com gritos
durante o jogo de “queimada”, foi punida com a exclus@o da atividade por dez minutos. Neste

caso, o professor Anténio disse:
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“Pode sentar, ja disse que ndo € para dar esses gritos irritantes.”

Casos de violéncia institucional e simbdlica como este, negam o préprio direito
de “ser humano” dos alunos, que devem reprimir e conter suas emog¢des, por medo de
punicdo. Percebe-se que a regra imposta de modo autoritario € uma violéncia institucional e
simbdlica, que corresponde a violéncia disciplinar intitulada por Viana (2002), cuja intencdo é
garantir a ordem e a disciplina por meio da vigilancia, do controle e de sangdes
normalizadoras e punitivas. Cabe lembrar que as regras tém sua importancia na organizacdo
das atividades e no direcionamento das aulas, mas ndo devem ser planejadas para limitar a
experiéncia corporal, social e emocional dos alunos, e a punicdo ndo pode ter fim em si
mesma, mas integrar uma estratégia educativa e reflexiva que os ajudem a ter consciéncia de
suas acdes, para domina-las e desenvolver comportamentos e valores adequados ao convivio
social.

A imposicdo da vontade do professor Anténio foi identificada em uma situacao
que os alunos sairam correndo da sala de aula, se dirigindo para a quadra. Como uma das
regras impostas havia sido que os alunos ndo poderiam correr em momentos inoportunos (o

que inclui a saida da sala até a chegada a quadra), o professor disse:

“Podem parar, volta e vem andando.”

Os alunos voltaram “correndo” para a sala e foram andando para a quadra.

Novamente na quadra o professor Anténio disse:

“Agora vocés vao voltar novamente, porque nao era para ir “correndo” para a sala, era para ir para a
sala andando e voltar para a quadra andando.”

Este exemplo apresenta que embora o professor tenha a boa inten¢éo de ensinar
os alunos sobre a importancia e o dever de cumprir as regras estabelecidas, ao invés de

realizar uma intervencdo pedagogica que fundamente a regra, e atribua a ela um sentido e
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significado para despertar a consciéncia do aluno sobre os motivos de respeita-la, o professor
utiliza uma abordagem autoritéria, regida pela imposicdo do poder e da forca, por meio de
uma intervencdo que menospreza e expde o aluno ao ridiculo.

Em outro fato ocorrido, o professor Anténio impde de modo arbitrario o seu
poder no jogo de queimada. Durante a atividade houve muitas duvidas sobre regras (se foi
queimado; se foi fora; sobre posse da bola, etc.) e, em todas elas, o professor atuou como juiz
resolvendo os conflitos. Em uma das equipes estavam os alunos mais questionadores, que
geralmente comecavam as discussdes no jogo. O professor visivelmente irritado com a
quantidade de conflitos que ocorria na atividade decidiu terminar o jogo e concedeu a vitoria
para a equipe composta pelos alunos menos questionadores. Tal decisdo deu origem a revolta
dos alunos, que questionaram a decisdo. O professor a defendeu de maneira hostil e agressiva,
dizendo para os alunos questionadores que terminou o jogo e concedeu a vitdria para a outra

equipe:

“Porque vocés sdo muitos chatos, so reclamam.”

Em seguida, para recompensa-los, os deixou a vontade para jogar futebol e o
gque mais desejassem, por meio da Préatica Licenciosa. Em outro fato observado na Prética
Licenciosa, os alunos jogavam futebol utilizando apenas metade da quadra. Ao perceberem
que a outra metade estava vazia (porque o restante dos alunos ndo estava realizando
atividades naquele momento), decidiram jogar futebol na quadra toda. Assim que percebeu, 0

professor Ant6nio logo impediu a continuacdo do jogo e distribuiu “broncas” ao dizer:

“Quem mandou?”’; “Vocés pediram para quem, para jogar na quadra inteira?”

Em seguida, o professor colocou os alunos de castigo por dez minutos sentados
na arquibancada. Duas meninas que estavam ociosas zombaram dos alunos punidos pelo
professor, que revidaram com xingamentos.

Em conversa informal durante as observacoes, o professor Antdnio relatou que:



131

“Como os alunos me conhecem e sabem do jeito que eu sou, nio ficam gritando, ndo ficam correndo,
nao pegam no meu material sem pedir.”

Nesta perspectiva, o professor “conquista” a disciplina e a obedi€ncia dos
alunos (que pressentem puni¢cdes) por meio do autoritarismo imposto de forma vertical, a
forca e sem didlogo, e ndo pela sua autoridade exercida com o consentimento deles.

As Préticas Autoritarias incitaram a violéncia contestadora dos alunos, que
ridicularizados, ofendidos e menosprezados reagem de forma hostil contra os professores. No
fato observado em meio a uma Prética Licenciosa e, novamente no jogo de futebol, devido o
gol sofrido (situacdo motivo de violéncia “erro de jogo”), o aluno comegou a gritar,
proferindo palavras grosseiras contra o colega, com o intuito de gozagédo. O professor Ant6nio
percebeu a situacdo e pediu para que o aluno parasse, mas o0 aluno ndo lhe ouviu e continuou
com as gozacdes que, inclusive mudou o foco para o professor. Como de costume, o professor
0 excluiu da aula e o encaminhou a sala. O aluno contestou a atitude do professor com
violéncia verbal. Inusitadamente o professor Antonio entrou em confronto com o aluno e o

chamou de:

“Seu merda.”

O aluno na porta da sala ameacou o professor dizendo:

“Fica esperto, eu vou arrumar uma para voce.”

Por fim, o professor chamou a policia e fez um boletim de ocorréncia contra o
aluno.

Foi constatado em conversas informais, que ha algum tempo o professor
apresentava niveis de estresse elevado, associado ao visivel desanimo com a profissdo. Neste
periodo, perto da semana da criancga, devido a situacdo relatada, o professor Antonio decidiu

ndo realizar atividades comemorativas em forma de punicdo, dizendo que:
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“Os alunos ndo merecem.”

Dias depois, 0 professor se afastou da profissdo por motivos de salde.

Diante do exposto, a maioria das manifestacdes de violéncia apresentadas nas
relacbes sociais dos alunos durante as atividades praticas foi mediada de modo agressivo,
hostil, autoritario e punitivo por ambos os professores, com o intuito de conscientiza-los sobre
suas acoes, e o fato do professor Antdnio adotar frequentemente em sua pratica pedagogica,
condutas hostis e autoritarias, tanto para assegurar 0 cumprimento das regras quanto para
punir os comportamentos violentos dos alunos, pode estar relacionado ao contexto escolar
mais susceptivel a violéncia em que estd inserido, juntamente a sua menor formacgdo
académica, que inviabilizou uma relacdo mais dialégica com os alunos, no sentido de
conscientiza-los.

Assim, tem-se que a auséncia ou o pouco conhecimento sobre a diversidade de
sentidos e significados que abrangem o tema “Violéncia”, aliada a pouca ou nenhuma
formacdo recebida para o seu tratamento de forma positiva, podem prejudicar a pratica
pedagdgica do professor, na medida em que dificulta a elaborac@o de atividades com menor
risco a ocorréncia de situacbes motivo de violéncia, e limita as formas de intervencao
pedagdgica do professor, que ndo consegue conscientizar o aluno sobre suas a¢des e condutas
violentas e, por consequéncia, seguem reproduzidas nas relacfes sociais e no cotidiano da
escola.

A observacdo constante da troca do dialogo por préaticas hostis e punitivas
(principalmente pela exclusdo) evidencia esta perspectiva, e nos direciona a rever a formacéo
do professor, no que abrange intervencdes dialogicas e positivas em situacdes de conflito,
violéncia, relacionamento interpessoal e convivéncia social, na busca pela educacdo e

conscientizacdo de comportamentos adequados para a vida em sociedade.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Com o intuito de desvendar a origem e a dindmica da violéncia nas aulas de
Educacdo Fisica e sua possivel relacdo com o trabalho pedagdgico do professor, considerou-
se neste recorte que, a violéncia institucional e simbolica produzida pelo professor por meio
das praticas Licenciosa e Autoritaria, possibilita espacos de relacionamento social
susceptiveis ao surgimento de situacfes conflitivas que desencadeiam o comportamento
violento dos alunos.

Na Pratica Licenciosa, o professor negligencia sua funcdo educativa e
permanece distante dos acontecimentos e desdobramentos da aula. Sem dominio e orientacao
pedagdgica, os alunos fundamentam os cddigos do esporte de rendimento as suas
participacfes nos jogos e atividades esportivas, e a competicdo exacerbada que integra este
modo de pratica, apresenta-se como a principal responsavel por provocar as situacées motivo
de violéncia. Dentre tais situacOes, tem-se o contato corporal realizado com forga
desproporcional em disputas rispidas de bola; discussao e falta de respeito decorrente de erros
e falhas técnicas nos jogos; a valorizacdo exacerbada da vitdria e a ndo aceitagdo da derrota,
presentes no resultado parcial e final das atividades; a violacdo de regras que suscita duvidas e
relagcBes impositivas entre alunos; a exclusdo direta e indireta; e 0S momentos ociosos dos
alunos que ocasionam acGes corrigueiras de mau gosto.

Na pratica Autoritaria, € comum o professor adotar posturas hostis, agressivas,
autoritarias e punitivas em seu modo de agir, estabelecer e conduzir préaticas e intervencdes
pedagdgicas, seja para retomar o controle sobre os alunos, manter o dominio da turma ou
resolver situacBes de conflito. O relacionamento hostil e agressivo com o aluno, a utilizagédo
de praticas punitivas (principalmente a exclusdo) e o exercicio autoritario da funcdo docente
por meio de ameacas, regras que restringem a participacdo dos alunos nas atividades e a
imposicao arbitraria de sua vontade nas decisdes, podem distanciar o interesse dos alunos pela
aula, enfraquecer os lacos de respeito entre professor e aluno, e contribuir para o
estabelecimento de um ambiente de medo, inseguranca e obediéncia, imposto pela eminéncia
de punicdes e castigos.

As situacBes conflitivas entre alunos, decorrentes da pratica Licenciosa,
possibilitam a manifestacdo dos diferentes tipos de violéncia presenciados nas aulas de
Educacdo Fisica, como a violéncia fisica (brigas, empurrdes, socos, chutes, boladas e tapas),

violéncia verbal (xingamentos, falta de respeito e incivilidades) e a violéncia psicoldgica
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(fofocas, exclusdes, ameacas, intimidagdes, humilhagdes, gozagdes, atos corriqueiros de mau
gosto e o bullying, que foi incluido pela ocorréncia de repetidas a¢des de excluséo contra uma
mesma vitima).

A prética Autoritaria, além de possibilitar situacdes que originam os tipos de
violéncia fisica, verbal e psicolégica, também possibilita situagdes que desencadeiam a
violéncia contestadora, devido o professor ser simultaneamente agressor e alvo da violéncia
dos alunos. No entanto, é preciso destacar que as praticas Licenciosa e Autoritaria nao
possuem relacdo direta com 0s comportamentos violentos apresentados pelos alunos nas
aulas, sendo apenas responsaveis por oportunizarem espagos para que se desenvolvam
situacOes que estimulam e fazem emergir 0os comportamentos violentos que integram a
formac&o pessoal e social dos alunos.

O trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores apresenta-se em estreita
conexdo com os condicionantes da violéncia, que regem 0s comportamentos e as intervencoes
pedagdgicas diante deste fendmeno no cotidiano escolar. Neste sentido, para a violéncia ser
abordada, antes € necessario ser percebida pelo professor. A percepcdo € proporcional ao
conceito de violéncia exposto pelos professores (conhecimentos e significados atribuidos ao
fendmeno) e, inversamente proporcional a sua banalizacdo, que ocorre na indiferenca e na
hierarquizacdo. A indiferenca normaliza o comportamento violento nas relagdes humanas e
transforma a aula em espacos passiveis e permissiveis de violéncia, e a hierarquizacéo atribui,
de acordo com a gravidade da situacdo, o significado de “mais ou menos” violento ao
comportamento dos alunos.

A intervencdo pedagogica do professor depende da percepcao e da banalizacao
da violéncia para acontecer, e pode variar, de acordo com a gravidade da situacdo, ou nem
existir, de acordo com a indiferenca. A violéncia explicita (na forma de brigas, socos e chutes)
é o tipo de maior percepcdo do professor, que tende a mobilizar intervencdes pedagdgicas
punitivas, por considera-la grave. A violéncia implicita entre alunos (na forma de exclusoes,
fofocas, bullying, humilhagdes, gozaces, ameacas, intimidacfes e atos corriqueiros de mau
gosto) tende a passar despercebida, sem a realizacdo de intervencdes pedagogicas. A violéncia
verbal (na forma de discussbes e xingamentos) pode variar dependendo da situacdo. Em
determinadas situagdes, sdo consideradas de grau “leve” e os professores realizam
intervencdes pedagogicas, mas, em outros momentos, passam despercebidas ou os professores
dispensam atencéo e acdes pedagdgicas, de acordo com sua indiferenga. Assim, a intervencéo
pedagogica do professor pode ter relacdo com o tipo e a frequéncia do comportamento

violento manifestado pelos alunos, uma vez que a violéncia fisica, por ser mais perceptivel e
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passivel de punicdo, foi menos frequente em relagdo a violéncia psicoldgica e verbal, que se
consolidaram no relacionamento dos alunos pela manifestacdo constante no cotidiano escolar.

A prética pedagégica do professor também expressa a sua formacéo
profissional. A insuficiente formacao e a auséncia de conhecimentos sobre a violéncia escolar,
tanto pode limitar o trabalho pedagodgico e dificultar a elaboracdo (planejamento) de
atividades preventivas e socializadoras, como observado na prética Licenciosa, quanto pode
prejudicar a intervencdo pedagdgica conscientizadora, em que o professor recusa a préatica
dialégica e opta por acdes coercitivas e punitivas (principalmente por meio da exclusdo) na
esperanca de conscientizar os alunos sobre suas condutas, como observado na pratica
Autoritaria. As acfes adotadas pelo professor refletem os conhecimentos advindos de sua
experiéncia profissional e do contexto escolar em que esta inserido, além de sua formacéo
académica. Deste modo, inintencionalmente, o professor pode empregar agdes violentas no
tratamento da violéncia e, conforme Fante (2005, p. 68), “transformam-se em modelos para
muitos alunos, que acabam repetindo as condutas agressivas adotadas por seus mestres”.

Embora o contexto social de ambas as escolas sejam semelhantes, os alunos da
escola “A” demonstraram-se mais propensos a expressarem comportamentos violentos em
relacdo aos alunos da escola “B”, fato que ndo apenas representa a influéncia da familia e do
meio social na formacdo dos alunos, como também, a existéncia de espacos de
relacionamento social que estimulam a manifestacdo destes comportamentos. Neste sentido, a
escola “A” apresentou-se mais susceptivel a violéncia em relagdo a escola “B”, devido nao s6
as caracteristicas pessoais dos alunos, mas também ao tipo de trabalho pedagdgico
desenvolvido pelo professor Antdnio.

A prevaléncia das préaticas Licenciosa e Autoritaria nas aulas de Educacéo
Fisica da escola “A” pode associar-se a menor formacdo académica do professor Antdnio, que
imerso no cotidiano escolar frequentemente violento, também apresentou menor percepcao e
maior indiferenca em relacdo aos comportamentos violentos, dispensando intervencdes
pedagogicas por considerar “normal” nas relagdes sociais do seu cotidiano escolar. Neste
sentido, o professor também possui uma parcela de contribuicdo para a frequéncia e
perpetuacdo da manifestagdo de violéncia na escola “A”.

No entanto, o trabalho pedagdgico planejado minimiza a ocorréncia de
situacbes motivo de violéncia e, consequentemente, a manifestacdo dos comportamentos
violentos dos alunos. Isto pdde ser observado na realizagdo de atividades regidas sob os
principios que compdem o modelo do esporte da escola, no desenvolvimento do conteddo

atitudinal (valores sociais, esportivos, etc.) incorporado em meio as atividades praticas, nas
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atividades cooperativas e nas adaptacdes de regras, em que os professores redirecionaram 0s
objetivos da atividade e desviaram o foco da competigéo.

Foi considerada a formacdo mais aprofundada do professor Bernardo, um
indicador de qualidade do trabalho pedagdgico por ele desenvolvido. Aparentemente, este
fator conseguiu diminuir a exposicdo dos alunos ao risco e a manifestagcdo de violéncia nas
aulas de Educa¢do Fisica da escola “B”. Mesmo sem receber formagdo especifica sobre a
violéncia no contexto escolar, o professor mais capacitado dispde de conhecimentos,
estratégias e métodos de ensino capazes de prevenir e reduzir a ocorréncia da violéncia, ao
proporcionar atividades pedagégicas repletas de estimulos para aprendizagem e interacdo
sadia entre os alunos, que ndo encontram espacos e nem situacdes para manifestar seus
comportamentos violentos.

E importante ressaltar, que na presenca do trabalho pedagdgico bem elaborado
e coerente com a proposta educacional e socializadora da Educagéo Fisica, em que a interacéo
professor-aluno foi permeada por respeito e didlogo, e as atividades propostas foram
significativas e mais conectadas a realidade e interesse dos alunos, ndo houve a manifestacdo
da violéncia nas duas escolas analisadas, e a tendéncia dos alunos da escola “A” em se
expressarem de modo mais violento foi minimizada. Da mesma forma, o nao
comprometimento com a fungdo docente e a forma hostil de relacionamento com o aluno
presentes nas praticas Licenciosa e Autoritaria, acarretaram situacfes que efetivou o
surgimento da violéncia nas duas escolas. Isto reforca a importancia da formacdo para a
pratica pedagdgica do professor e demonstra a sua relagdo com a manifestacdo do
comportamento violento dos alunos nas aulas de Educacao Fisica.

De acordo com Fante (2005, p. 93), “se a violéncia ¢ um comportamento que
se aprende nas interacdes sociais, também existem maneiras de ensinar comportamentos ndo
violentos [...]”. Por isto, além de minimizar os acontecimentos violentos, também ¢é preciso
educar a acdo violenta por meio da reflexdo sobre a acdo, para o aluno poder transformar seu
comportamento e despertar a consciéncia critica. Segundo Fante (2005, p. 18), “a amplia¢ao
dos niveis de compreensdo do aluno sobre as suas atitudes em relacdo dos demais, contribuira
para que possa modifica-las” e, neste sentido, é tarefa do professor de Educacdo Fisica
desenvolver praticas que valorizam atitudes de respeito e solidariedade para o exercicio da
vida em sociedade, por meio de uma préaxis transformadora que privilegia a formacéo e a
conscientizacdo de comportamentos positivos para o convivio social.

No entanto, dificilmente os cursos de formagdo preparam os professores para

atuarem nos diversos problemas que envolvem o cotidiano da profissdo, como aqueles
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implicitos na dindmica do relacionamento social (a exemplo da violéncia), e que impedem o
desenvolvimento de conhecimentos e habilidades necesséarios para o exercicio global da
fungdo educativa. Para Fante (2005, p. 68):

Esse despreparo dos professores ocorre porque, tradicionalmente, nos cursos
de formagdo académica e nos cursos de capacitacdo, sdo treinados com
técnicas que unicamente os habilitam para o ensino de suas disciplinas, ndo
sendo valorizada a necessidade de lidarem com o afeto e muito menos com
os conflitos e com os sentimentos dos alunos.

Outro fator que carece de atencdo especial e pode influenciar o
desenvolvimento do trabalho do professor € o estresse. Embora nédo tenha sido foco de analise
neste recorte, foi notorio que a aparente irritacéo e agressividade com que o professor Anténio
ministrou suas praticas e intervencfes pedagogicas, por vezes, desencadearam as préaticas
Licenciosa e Autoritaria e, por consequéncia, os problemas da violéncia que delas derivam.
Neste contexto, Peres (2005) diz que variagdes de humor, nervosismo, frustracdes, problemas
internos e externos a escola podem influenciar negativamente o trabalho do professor, e
assim, ter relacdo direta com o seu distanciamento da praxis pedagogica e com o surgimento
das praticas Licenciosa e Autoritaria. O pouco e desgastado material pedagogico, a péssima
conservacdo da quadra de aula e o0 contexto escolar em que se insere o professor Antonio,
podem ser algumas causas do desanimo e insatisfacdo com a profissdo por ele apresentado, e
que possivelmente também tenha influenciado seu afastamento ao alegar problemas de salde.

Deste modo, os condicionantes da violéncia, a formacdo académica e a
experiéncia profissional, o contexto e, possivelmente, o estresse, podem influenciar o
desencadeamento das préaticas Licenciosa e Autoritaria do professor de Educacdo Fisica e
impedir o desenvolvimento do trabalho comprometido com a proposta educacional de
formacdo integral do ser humano.

Com base nos postulados de Paulo Freire (2011), as praticas Licenciosa e
Autoritaria sdo rupturas do equilibrio entre liberdade e autoridade. Para conduzir uma
verdadeira praxis pedagdgica capaz de transformar o aluno, o professor ndo pode ser
autoritario e nem licencioso, e deve haver sempre a necessidade de se construir limites, por
meio de uma postura de autoridade democratica.

A autoridade é conquistada pelo professor que reconhece o aluno como sujeito

de aprendizagem e fundamento do trabalho docente. Isto se efetiva ao ser instrumentalizado
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com o entendimento de que as préticas pedagdgicas devem ter uma relagdo ética permeada de
respeito, que se efetiva na acdo docente comprometida com a transformagdo do aluno. No
entanto, € necessario que o trabalho pedagogico viabilize ambientes de ensino-aprendizagens
e interacBes saudaveis, para o desenvolvimento de condutas adequadas no relacionamento
social. Também é necessario o reconhecimento da realidade do aluno e da escola, para utilizar
estratégias pedagogicas que dialoguem com suas necessidades.

Segundo Camacho (2001), a hierarquia entre professor e aluno é cada vez
menos visivel e precisa de negociacdo a todo o momento. Neste sentido, as praticas
Autoritaria e Licenciosa presentes nas relagdes entre professor e aluno, precisam ceder lugar a
pratica dialogica permeada de valores sociais que possibilitam a experiéncia da reflexdo do
aluno sobre suas a¢fes e comportamentos.

Por meio da praxis pedagogica transformadora é possivel despertar a
criticidade do aluno diante das condutas violentas e desenvolver comportamentos que
valorizam a convivéncia social, em repudio a violéncia. Para realiza-la, o professor precisa
conhecer o universo de significacdes presentes na cultura e no relacionamento social dos
alunos e estar atento para que sua pratica pedagogica promova ambientes saudaveis de
interacdo, a fim de desenvolver valores individuais, afetivos, sociais e 0 sentimento de
responsabilidade na construcdo de uma sociedade em que a violéncia seja menor.

Neste processo, 0s saberes docentes propostos por Paulo Freire (2011), como o
didlogo, o afeto, o respeito e a cooperacdo, sdo importantes fundamentos do trabalho
pedagdgico que possibilita condicdes ideais para o ensino e aprendizagem de habilidades
sociais positivas, em prol da formacdo humana.

Este trabalho revela que as préaticas Licenciosa e Autoritaria ndo atendem ao
potencial socializador e educativo da Educacdo Fisica e caminham na contramao do principio
da Inclusdo (proposto pelos Parametros Curriculares Nacionais, que desde 1998, diz que o0s
processos de ensino-aprendizagem precisam contemplar o aluno em todas as dimensdes do ser
humano) e da Etica da convivéncia humana, necessaria na pratica educativa e nas relacdes
sociais entre professor e aluno, constituindo-se como importantes fatores do trabalho
pedagdgico docente que possibilitam o surgimento e a perpetuacdo da violéncia que ocorre
nas interac@es sociais durante a aula.

Com o desvendamento de praticas pedagogicas e situacdes motivo de
violéncia presentes na dindmica de relacionamento social na Educacdo Fisica, espera-se
contribuir com mais um elemento para a compreensdo sobre o universo de significagdes da

violéncia escolar, colaborar com o aumento da percepgdo e a consequente diminui¢do da
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banalizacdo da violéncia, por meio da reflexdo do professor sobre seu trabalho, em beneficio
da praxis pedagogica que auxilie o aluno a refletir sobre suas atitudes e a transformar seus

comportamentos em prol de uma sociedade mais justa e menos violenta.
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APENDICE “A"

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

MODELO — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolugéo 466/2012 do CNS)

A ORIGEM DA VIOLENCIA NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA: A PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR

Vocé foi convidado a participar da pesquisa intitulada “A origem da violéncia
nas aulas de Educacdo Fisica: a pratica pedagogica do professor”, por ser professor (a) de
Educacéo Fisica efetivo na rede municipal de Educacéo da cidade de Porto Ferreira — SP e por
lecionar para uma turma do 5° ano do ensino fundamental na escola em que a pesquisa sera
desenvolvida.

Devido o aumento dos incidentes de violéncia no ambito escolar, a pesquisa
analisara a pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica e as ocorréncias de
manifestacdes de violéncia durante as aulas e tera como objetivos identificar, compreender e
discutir os principais fatores desencadeadores de violéncia nas préaticas pedagdgicas da area
de Educacédo Fisica.

O participante serd convidado a uma entrevista individual, semiestruturada,
referente a sua pratica pedagdgica. A entrevista serd gravada em audio para transcri¢do, que
sera apresentada ao participante para comparacéao e validacdo das informacdes. O pesquisador
também realizard observacdes de algumas aulas de Educacao Fisica num periodo minimo de
guatro meses sem nenhuma intervencao e coletara os dados observados por meio de diario de
campo e filmagens.

A pesquisa apresenta riscos minimos ao participante visto que ndo sera exposto
a nenhum tipo de modificacdo intencional que venha a interferir na sua integridade
fisiologica, psicoldgica ou social. A probabilidade de risco prevista refere-se a complexidade
do tema violéncia e sua relacdo com experiéncias sociais e individuais negativas. A exposicao
de opiniBes pessoais em responder questBes relacionadas a pesquisa € a presenca do
pesquisador na entrevista e nas praticas pedagdgicas pode gerar eventuais constrangimentos,

estresses e desconfortos. Diante dessas situacOes, tais riscos poderdo ser controlados pelos
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procedimentos metodoldgicos da pesquisa, e se necessario for, podera ocorrer sua suspenséo,
uma vez que utilizaremos todos os procedimentos éticos para preservar o bem estar do
participante.

O participante terd garantido pausas durante a entrevista, a liberdade de nédo
responder qualquer pergunta que considerar constrangedora e podera interromper a entrevista
a qualquer momento. Em caso de encerramento da entrevista por qualquer fator descrito
acima, o pesquisador solicita autorizacdo para estabelecer contato posterior, para verificar os
possiveis danos ocasionados e proceder quanto a novas orientacdes e encaminhamentos a
profissionais especialistas e servigos disponiveis, visando o bem-estar do participante.

Os dados obtidos na pesquisa serdo utilizados para fins cientificos e o
participante podera utilizad-los em beneficio da area da Educacdo Fisica e de sua prética
pedagdgica ao tornar-se apto para prevenir e intervir em situacoes relacionadas a tematica da
violéncia.

Sua participacdo é voluntaria e a qualquer momento podera desistir de
participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ou desisténcia ndo lhe trard nenhum
prejuizo profissional, seja em sua relagdo ao pesquisador, a Instituicdo em que trabalha ou a
Universidade Federal de Sdo Carlos.

Todas as informacGes obtidas por meio da pesquisa serdo confidenciais e vocé
terd assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja
mencdo a nomes, serdo atribuidos de forma ficticia, com garantia de anonimato nos resultados
e publicacdes que impossibilita sua identificacéo.

O participante recebera uma cdpia deste termo que consta o telefone, o
endereco pessoal e o e-mail do pesquisador principal e pode solicitar esclarecimentos sobre o

projeto e sua participacdo, agora ou a qualquer momento.

Prof. Dr. Douglas Aparecido Campos Tiago Lepre Mello
(pesquisador principal) (aluno de pds-graduacao)
Endereco: Endereco:
Cidade: Cidade:
Fone: Fone:

E-mail: E-mail:
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacéo
na pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pré-Reitoria de P6s-Graduacéo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo
Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP
13.565-905 - S&o Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrdnico:

cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Sujeito da pesquisa:
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APENDICE “B”

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

MODELO — TERMO DE ASSENTIMENTO
(Resolucéo 466/2012 do CNS)

A ORIGEM DA VIOLENCIA NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA: A PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR

Vocé foi convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “A origem da
violéncia nas aulas de Educacdo Fisica: a pratica pedagdgica do professor”, por estar
devidamente matriculado na turma do 5° ano e na escola em que a pesquisa sera desenvolvida.

Devido o aumento dos incidentes de violéncia no ambito escolar, a pesquisa
analisara a pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica e as ocorréncias de
manifestacdes de violéncia durante as aulas e tera como objetivos identificar, compreender e
discutir os principais fatores desencadeadores de violéncia nas praticas pedagogicas da area
de Educacédo Fisica.

Vocé serd convidado a responder um questionario sobre a violéncia durante as
aulas de Educacdo Fisica. O questionario sera individual e realizado na prépria escola e no
periodo de aula. O pesquisador também realizard observacdes de algumas aulas de Educacéo
Fisica num periodo minimo de quatro meses sem nenhuma intervencdo e coletara os dados
observados por meio de diario de campo e filmagens.

A pesquisa apresenta riscos minimos a vocé, visto que ndo serd exposto a
nenhum tipo de modificacdo intencional que venha a interferir na sua integridade fisioldgica,
psicoldgica ou social. A probabilidade de risco prevista refere-se a complexidade do tema
violéncia e sua relacdo com experiéncias sociais e individuais negativas. A exposicdo de
opinides pessoais em responder questdes relacionadas a pesquisa e a presenca do pesquisador
no questionario e nas praticas pedagdgicas pode gerar eventuais constrangimentos, estresses e
desconfortos. Diante dessas situacdes, tais riscos poderédo ser controlados pelos procedimentos
metodologicos da pesquisa, e se necessario for, podera ocorrer sua suspensdo, uma vez que

utilizaremos todos os procedimentos éticos para preservar o seu bem estar.
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Vocé terd garantido pausas durante a entrevista, a liberdade de néo responder
qualquer pergunta que considerar constrangedora e podera interromper a entrevista a qualquer
momento. Em caso de encerramento da entrevista por qualquer fator descrito acima, o
pesquisador solicita autorizacdo para estabelecer contato posterior, para verificar 0s possiveis
danos ocasionados e proceder quanto a novas orientacdes e encaminhamentos a profissionais
especialistas e servicos disponiveis, visando o seu bem-estar.

Os dados obtidos na pesquisa serdo utilizados para fins cientificos e vocé
poderé utiliza-los em beneficio préprio ao tornar-se consciente e critico acerca da tematica
pesquisada e desenvolver comportamentos e atitudes sociais positivas.

Para participar deste estudo o responsavel por vocé devera autorizar e assinar
um termo de consentimento. O responsavel também podera retirar o consentimento ou
interromper a sua participacdo a qualquer momento.

A sua participacdo é voluntaria e a qualquer momento estara livre para recusar
ou desistir. A recusa ou desisténcia ndo lhe trara nenhum prejuizo, seja em sua relacdo ao
pesquisador, a Instituicdo em que estuda ou a Universidade Federal de S&o Carlos.

Todas as informacGes obtidas por meio da pesquisa serdo confidenciais e vocé
terd assegurado o sigilo sobre sua participacdo em todas as etapas do estudo. Caso haja
mencao a nomes, serdo atribuidas letras e nimeros, com garantia de anonimato nos resultados
e publicacdes que impossibilita sua identificacéo.

Vocé receberd uma copia deste termo que consta o telefone, o endereco pessoal
e 0 e-mail do pesquisador principal e pode solicitar esclarecimentos sobre o projeto e sua

participacdo, agora ou a qualquer momento.

Prof. Dr. Douglas Aparecido Campos Tiago Lepre Mello
(pesquisador principal) (aluno de pds-graduacao)
Endereco: Endereco:
Cidade: Cidade:
Fone: Fone:

E-mail: E-mail:
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da minha participacgéo
na pesquisa. Sei que a qualquer momento poderei solicitar novas informacdes, e 0 meu
responsavel podera modificar a decisdo de participar se assim o desejar. Tendo o
consentimento do meu responsavel ja assinado, declaro que concordo em participar
dessa pesquisa. O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de
Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pos-
Graduacao e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia
Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP —
Brasil. Fone (16) 3351-8110. Endereco eletrénico: cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Nome do aluno:
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APENDICE “C”

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAQO

MODELO — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(Resolugéo 466/2012 do CNS)

A ORIGEM DA VIOLENCIA NAS AULAS DE EDUCACAO FISICA: A PRATICA
PEDAGOGICA DO PROFESSOR

O seu filho (a) foi convidado (a) a participar da pesquisa intitulada “A origem
da violéncia nas aulas de Educagdo Fisica: a pratica pedagdgica do professor”, por estar
devidamente matriculado na turma do 5° ano e na escola em que a pesquisa sera desenvolvida.

Devido o aumento dos incidentes de violéncia no ambito escolar, a pesquisa
analisara a pratica pedagogica do professor de Educacdo Fisica e as ocorréncias de
manifestacdes de violéncia durante as aulas e tera como objetivos identificar, compreender e
discutir os principais fatores desencadeadores de violéncia nas praticas pedagogicas da area
de Educacédo Fisica.

Seu filho (a) sera convidado a responder um questionario sobre a violéncia
durante as aulas de Educacdo Fisica. O questionario sera individual e realizado na propria
escola e no periodo de aula. O pesquisador também realizara observacdes de algumas aulas de
Educacdo Fisica, num periodo minimo de quatro meses sem nenhuma intervencéao e coletara
os dados observados por meio de diario de campo e filmagens.

A pesquisa apresenta riscos minimos a seu filho (a), visto que ndo sera exposto
a nenhum tipo de modificacdo intencional que venha a interferir na sua integridade
fisiologica, psicoldgica ou social. A probabilidade de risco prevista refere-se a complexidade
do tema violéncia e sua relacdo com experiéncias sociais e individuais negativas. A exposicao
de opiniBes pessoais em responder questBes relacionadas a pesquisa € a presenca do
pesquisador no questionario e nas praticas pedagdgicas pode gerar eventuais
constrangimentos, estresses e desconfortos. Diante dessas situac@es, tais riscos poderdo ser

controlados pelos procedimentos metodoldgicos da pesquisa, € se necessario for, podera
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ocorrer sua suspensao, uma vez que utilizaremos todos os procedimentos éticos para preservar
0 bem estar de seu filho (a).

Seu filho (a) terd garantido pausas durante a entrevista, a liberdade de ndo
responder qualquer pergunta que considerar constrangedora e podera interromper a entrevista
a qualquer momento. Em caso de encerramento da entrevista por qualquer fator descrito
acima, o pesquisador solicita autorizacdo para estabelecer contato posterior, para verificar os
possiveis danos ocasionados e proceder quanto a novas orientacdes e encaminhamentos a
profissionais especialistas e servigos disponiveis, visando o bem-estar de seu filho (a).

Os dados obtidos na pesquisa serdo utilizados para fins cientificos e seu filho
(a) podera utiliza-los em beneficio préprio ao tornar-se consciente e critico acerca da tematica
pesquisada e desenvolver comportamentos e atitudes sociais positivas.

A participacdo de seu filho (a) é voluntaria e a qualquer momento podera
desistir de participar e retirar seu consentimento. A recusa ou desisténcia de seu filho (a) ndo
Ihe trard nenhum prejuizo, seja em sua relacdo ao pesquisador, a Instituicdo em que estuda ou
a Universidade Federal de S&o Carlos.

Todas as informacGes obtidas por meio da pesquisa serdo confidenciais e seu
filho terd assegurado o sigilo sobre a participacdo de seu filho (a) em todas as etapas do
estudo. Caso haja mengdo a nomes, serdo atribuidas letras e numeros, com garantia de
anonimato nos resultados e publicacdes que impossibilita sua identificacao.

Vocé receberd uma copia deste termo que consta o telefone, o endereco pessoal
e 0 e-mail do pesquisador principal, e podera solicitar esclarecimentos sobre o projeto e a

participacdo de seu filho (a), agora ou a qualquer momento.

Prof. Dr. Douglas Aparecido Campos Tiago Lepre Mello
(pesquisador principal) (aluno de pds-graduacao)
Endereco: Endereco:
Cidade: Cidade:
Fone: Fone:

E-mail: E-mail:
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Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios da participacao de
meu filho (a) na pesquisa e concordo em autorizar sua participacdo. O pesquisador me
informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres
Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pés-Graduacdo e Pesquisa da
Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 -
Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.
Endereco eletronico: cephumanos@ufscar.br

Local e data:

Responsavel:
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APENDICE “D”

MODELO — CARTA DE AUTORIZACAO

Ao Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal
de Séo Carlos (UFSCar),

Prezado Comité de Etica em Pesquisa da UFSCar, na funcio de representante
legal da EMEF participante, informo que o projeto de pesquisa intitulado: A origem da
violéncia nas aulas de Educacéo Fisica: a pratica pedagogica do professor, apresentado pelo
pesquisador Tiago Lepre Mello e que tem como objetivo principal identificar e analisar 0s
possiveis fatores desencadeadores de violéncia nas praticas pedagdgicas da area de Educacéo
Fisica, foi analisado e, considerando que 0 mesmo siga 0s preceitos éticos descritos pela
resolucdo 466 de 2012 do Conselho Nacional de Salde, fica autorizada a realizacdo do
referido projeto apenas ap0s a apresentacdo do parecer favoravel emitido pelo Comité de

Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar.

Dados do Responsavel Legal Pela Instituicdo na qual ocorrera a Pesquisa:

Nome:

Cargo:

Telefone para contato: ( )

Email (se possuir):

Assinatura;

(representante legal)
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APENDICE “E”

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAQO

ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DE EDUCACAO FiSICA

INFORMACOES PESSOAIS

Nome: Idade:
Sexo:

Tempo de formacgéo:

Possui curso de formacao continuada:

Tempo de atuacdo como professor:

Tempo de atuagdo nos anos iniciais do ensino fundamental:
Tempo de atuacdo nessa escola:

Possui acumulo de cargo:

PRATICA PEDAGOGICA

1) O que vocé entende por violéncia no contexto escolar?

ANTONIO: Bom, eu considero violéncia todo tipo de agressdo, seja, fisica ou verbal,
atitudes que ultrapassam os limites do que a gente considera normal, e agressdes verbais como
o préprio bullying que hoje é muito discutido, eu considero o bullying também como uma
violéncia verbal.

BERNARDO: Eu ndo tenho muitas leituras dessa tematica, mas entendo que seja qualquer
tipo de acdo ou situacdo que gere algum tipo de desconforto fisico e emocional para o aluno
ou mesmo para o professor, como por exemplo, violéncia fisica (bater, brigar), violéncia

verbal ou psicolégica como o bullying.

2) Durantes as aulas de Educagdo Fisica ocorrem situacdes de violéncia? Com que

frequéncia?
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ANTONIO: Sim, no que eu considero violéncia como, empurrdes, tapas, algumas discussoes
verbais, isso acontece no cotidiano sim, diariamente. N&do s&o casos de violéncia extrema
como brigas, aquele negdcio do aluno querer brigar a hora que sair da escola, isso dai ndo
acontece, mas o tipo de discusséo verbal, agressdo verbal e algumas violéncias, sim. Entdo,
essa violéncia leve, que eu considero uma violéncia leve, como um tapa, um empurrdo, um
xingamento, isso ai é diario, é cotidiano.

BERNARDO: Violéncia fisica ndo. O que acontece muitas vezes, por trabalharmos com o
movimento, alguns jogos e brincadeiras tem um contato corporal maior, e as criangas as vezes
ndo conseguem reconhecer que isso é uma coisa natural da atividade, e vocé precisa fazer
aquela mediacdo. Mas violéncia de briga, pancada, soco, chute, isso ndo acontece. O que
acontece com mais frequéncia é aquele desrespeito verbal, que eu posso considerar como
bullying, como apelidos e falas do tipo “ah vocé € ruim, eu ndo vou jogar com voce”, enfim
esse tipo de coisa, mas agressdo fisica ndo. Eu ndo sei lhe dizer exatamente com que
frequéncia, mas acontece sempre. E o tipo de coisa que quando acontece, eu paro a aula, tento
conversar, tento amenizar, tento resolver a situacdo ali no momento. Mas ndo vou dizer que é

cotidiano, que acontece no dia a dia.

3) Quais sdo os tipos e atitudes de violéncia mais comuns?

ANTONIO: As mais comuns sdo discussdes e agressdes fisicas (como empurrdes ou até
alguns tapas), que surgem de disputas de jogos, como futebol. Por exemplo, quando acontece
alguma falta, os alunos as vezes discutem, um fala que nao foi falta, o outro fala que foi, e
nessa discussdo acaba surgindo alguma violéncia verbal. Os mais comuns sdo tapas, as vezes
algum aluno empurra o outro E 0 que mais acontece mesmo sdo 0s xingamentos, quando eles
estdo disputando alguma coisa, algum jogo que é mais competitivo, 0s xingamentos sao mais
comuns, violéncia verbal.

BERNARDO: Como eu disse anteriormente, sdo aquelas situagdes onde acontece o contato
corporal durante a atividade, por exemplo: algum jogo de bola, com bola, futebol
principalmente, que tem contato corporal maior, € que as vezes as crian¢as ndo conseguem
identificar isso como elemento que faz parte do jogo, e as vezes eles acabam se estranhando,
mas nada que caracterize uma violéncia, algo mais grave como uma agressdo fisica, nada
disso. E a questdo do préprio bullying, como apelidos, piadinhas e brincadeira pejorativa, é o

que acontece mais.
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4) Quais os motivos (causas) mais relevantes para a ocorréncia de situacfes violentas

durante as aulas de Educacdo Fisica?

ANTONIO: As violéncias acontecem mais quando sio abordados os jogos de forma
competitiva, exemplo, o futebol propriamente dito. Porque vocé pode fazer uma brincadeira,
uma brincadeira relacionada ao futebol, uma brincadeira relacionada ao esporte, mas quando é
0 jogo mesmo, quando vocé aborda o jogo de forma competitiva, sdo nessas aulas que
acontecem mais atos de violéncia.

BERNARDO: Quando o aluno ndo consegue interpretar que aquelas situacdes s&o
caracteristicas dos jogos, e quando eles ndo conseguem perceber as diferencas que existem
entre eles e os colegas. Entdo, parte da situacdo de desconhecer o limite, as caracteristicas do
colega. Por exemplo, ele pode ser bom em uma determinada préatica s que ndo consegue
entender que o colega pode ndo ser tao bom. Existem situacdes de desrespeito, “eu acho que
sou melhor”, entdo eu tenho o direito de desrespeitar, seja verbalmente ou fisicamente. Eu

acho também que a questdo sociocultural e familiar, influencia muito nisso.

5) O contexto social dos alunos e a realidade da escola possuem rela¢do com as situacdes

de violéncia que acontecem nas aulas? Por qué?

ANTONIO: Eu acho que sim, porque alguns dos nossos alunos convivem com a violéncia
dentro de casa, alguma forma de violéncia que vem do proprio pai, mée, ou responsaveis, ou
até mesmo a auséncia do pai e da mae no que diz respeito a sentar com o filho e explicar para
ele o que é certo, 0 que € errado, quais sdo os limites que ele tem que seguir. Entdo, muitas
vezes 0s pais, por trabalharem o dia todo, eles ficam ausentes nessa parte e isso se reflete no
comportamento do aluno dentro da escola, o que ele vé em casa, o que ele vive dentro de casa,
acaba se refletindo dentro da escola. No contexto deles, tem muita crianga de baixa renda, que
tem muita caréncia afetiva. Vocé percebe que a crianga tem muita caréncia afetiva, e o pai e a
mée, por terem dificuldades financeiras, muitas vezes trabalham o dia todo, trabalham em
dois lugares, e essas criangas, muitas vezes ficam sozinhas o dia todo em casa. O contexto
deles é de muita caréncia econdmica e afetiva dentro de casa.

BERNARDO: Certamente. Aqui nessa escola eu ndo tenho muito esse problema, mas em
outra escola que trabalho, eu tenho um pouco mais de conhecimento do contexto social das

criangas, e percebo claramente, que a situacdo que elas vivem em casa tem relacédo direta, tem
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reflexo direto com as manifestagdes de violéncia que se apresentam na escola. Por exemplo,
na outra escola, teve dia que eu chegava segunda-feira na escola, e a crianga dizia “ah
professor, estava no churrasco em casa, meu pai bateu na minha mae”, ou “meu tio deu uma
facada no meu pai”, e analisando a crianga durante a aula, no jogo, qualquer coisa, um
esbarrdo, um tropecdo, as vezes ela mesmo se atrapalhava sozinha, ja era motivo para querer
distribuir pontapés, socos nos colegas Entdo, eu ndo tenho absoluta certeza se o que elas
vivem em suas casas, com 0s pais, tem influéncia direta nessas manifestacoes de violéncia por

parte dos alunos, mas reflete bastante.

6) As situacOes violentas que ocorrem durante as aulas de Educagdo Fisica podem
influenciar na qualidade e no desenvolvimento da pratica docente? Isso pode causar
experiéncias negativas nos alunos, afetando sua aprendizagem e seu interesse pelas

aulas?

ANTONIO: Eu acho que as atitudes violentas s6 atrasam as aulas. O Gnico prejuizo que elas
causam € o0 atraso nas aulas porque, quando acontece alguma situacdo de violéncia, eu tenho
que parar a aula e conversar com os alunos, explicar para eles e as vezes para a turma toda.
Dependendo do caso, eu pego s6 os alunos que foram envolvidos no caso de violéncia para
conversar com eles, para orienta-los sobre o que aconteceu e orientar o aluno que esta errado a
pedir desculpas. Alguns casos que sdo mais graves eu tenho que encaminhar os alunos para a
direcdo. Entdo tudo isso toma muito tempo da aula e acaba atrasando a aula. Mas eu acredito
que isso ndo traz uma experiéncia negativa para os alunos, porgue esses conflitos e essas
discussdes, em minha opinido, fazem parte do desenvolvimento da crianca, da faixa etaria.
Entdo eu acho que, desde que ndo seja um caso de violéncia extrema, ndo atrapalha e ndo
causa uma experiéncia negativa no aluno, porque faz parte da faixa etaria e do contexto
escolar esses conflitos e discussfes. Algumas coisas assim sdo normais, e ndo causa nenhuma
experiéncia negativa, porém atrasam minhas aulas. As vezes eu deixo de passar algum
conteddo, ensinar algum jogo porgue ndo deu tempo de ensinar.

BERNARDO: Acredito que sim, embora ndo ocorram muitas praticas de violéncia nas
minhas aulas aqui, mas eu acredito que podem sim, porque isso pode trazer uma
desmotivacédo tanto para o professor quanto para o aluno. Para o professor, desmotivacdo no
sentido de planejar, preparar a aula, buscar outros elementos para agregar na aula, enquanto
que para os alunos, deles se recusarem a participar. Citando o exemplo do bullying, se vocé

tem um grupo de alunos que sdo sempre vitimas, ou vitimizados através do bullying, é natural
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que eles ndo queiram, depois de um tempo, se expor durante a aula para ndo voltar a ser
motivo de bullying. Com certeza, inclusive tenho lido algumas coisas sobre desinteresse pelas
aulas de Educacdo Fisica, e um dos pontos que a literatura traz dentre varios € o proprio
bullying, porque diferentemente do contexto de sala de aula, na Educagdo Fisica, os alunos
estdo muito expostos, corporalmente falando, entdo, € onde as habilidades e as limitacGes
estdo mais evidentes. Se esse aluno passa por repetidas situacdes de bullying, é natural que ele

se retraia e ndo queira se expor, e que acabe em Ultima instancia se evadindo das aulas.

7) Quem se envolve com maior frequéncia em situacbes de violéncia, meninos ou

meninas? Existe a predominancia no tipo de violéncia praticado por ambos?

ANTONIO: Eu acho que nessa faixa etaria nio tem diferenca. Eu dou aula para essa faixa
etaria do primeiro ano até o quinto ano, tem alunos de seis anos até doze, treze anos, e nessa
faixa etaria eles ttm os mesmos tipos de conflitos, tanto meninos quanto meninas (eu
considero bem parecido o tipo de conflito). E, o tipo de violéncia é bastante variado ndo tendo
uma coisa que acontece sempre do mesmo jeito. Eles tém os mesmo tipos de discussdes, sao
discussdes que surgem as vezes de um jogo, de uma disputa de bola, as vezes uma crianca que
brincar com um material que o outro esta usando e entdo vai |4 para pegar o material do
colega, e isso, nessa faixa etaria, € independente se € menino ou menina. Pode ser que em
outras faixas etarias sejam diferentes.

BERNARDO: Se vocé me perguntasse isso uns dez anos atras, no meu tempo de escola, eu
diria que seriam os meninos, mas hoje, eu ndo tenho tanta certeza. Eu diria que ndo da para
fazer essa diferenca. Existem casos e casos. Tem meninos que se envolvem em violéncia tanto
guanto meninas. N0osso caso aqui, 0 que acontece mais € uma diferenca, 0s meninos acabam
se envolvendo em (ndo vou chamar de violéncia) desentendimentos de uma forma mais
corporal, de querer ja partir para a briga. As meninas ficam mais na questdo verbal, de
ofender, fofocar, de criar boatos e picuinhas entre os grupinhos. Mas ndo posso dizer que
existe diferenca, que “meninos se envolvem mais e meninas menos”. Eu ndo vejo assim, eu

acho que esta equilibrado.

8) A disciplina de Educacdo Fisica pode contribuir para a diminuicdo da violéncia entre

0s alunos? Como e Por qué?
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ANTONIO: A aula de Educacdo Fisica pode contribuir sim. Primeiramente, o professor de
Educacéo Fisica deve orientar os alunos sobre a violéncia desde o primeiro dia de aula. O
professor deve chegar no primeiro dia de aula, quando estd se apresentando, e abordar o
assunto da violéncia, dizer que nas aulas de Educacdo Fisica ndo pode ter empurrdes, ndo
pode ter discussGes, nem ofender os colegas, entdo, isso jA deve ser abordado desde o
primeiro dia de aula. Eu acho também que deve ser abordado diariamente pelo professor em
conversas, antes e depois das aulas e quando o aluno comete algum ato de violéncia, o
professor de Educacdo Fisica deve sentar com o aluno e orienta-lo. Além disso, na Educacédo
Fisica existe 0s jogos cooperativos. Os jogos cooperativos desenvolvem no aluno um espirito
de equipe e isso ajuda a amenizar. Trabalhar com jogos cooperativos ajuda a amenizar o
problema da violéncia.

BERNARDO: Eu néo diria nem que é a Educacédo Fisica, mas eu acredito que € a escola, as
disciplinas como um todo podem contribuir. No entanto, eu vejo uma questdo que preocupa
bastante, por exemplo: aconteceu uma briga, um aluno empurrou o outro, como é que a escola
normalmente resolve isso? Manda para a diretoria, a diretoria faz uma adverténcia e
encaminha para o0s pais. A escola coloca muitas regras e as regras sao importantes para manter
o bom funcionamento, mas, eu entendo que ndo adianta sé colocar regras se ndo discutir o
principio da regra, por exemplo: é proibido brigar. Proibido brigar é uma regra, mas porque €
proibido brigar? Qual é o principio que norteia essa regra? Que é o respeito ao colega para
manter o bom convivio, pois, esta todo mundo aqui em uma situacdo de aprendizagem. Entao
falta discutir esse principio que fundamenta a regra. Muitas vezes falta a escola e o professor,
eu me coloco também, discutir o principio e ndo discutir tanto a regra, se ndo fica aquele
monte de regra, mas a crianca nem sabe o porqué delas. Entdo, eu acho que falta a escola
discussdo de valores e de principios, pois a escola ndo se preocupa, pelo menos no curriculo
oficial, em discutir os valores. Na verdade a discusséo de valores, o tratamento de valores fica
muito no curriculo oculto. Entdo, por exemplo, aconteceu uma situacdo X durante a aula e o
professor para e discuti aquela situagdo. Mas ele ndo planeja “hoje eu vou discutir, ensinar
meus alunos sobre dignidade, justi¢a”. Isso ndo estd no curriculo, mas se acontecer uma
situacdo que caiba essa discussdo, talvez ela exista, mas ela ndo esta pensada e esquadrinhada
no curriculo. O que falta é a questdo dos valores sairem do curriculo oculto e se tornarem

mais presentes na pratica do professor. E algo dificil, mas enfim, eu acho que é necessario.

9) Vocé aborda o tema violéncia em sua pratica pedagdgica?
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ANTONIO: Sim, eu abordo. Como eu disse na questdo anterior, desde o primeiro dia, quando
estou me apresentando como professor dos alunos durante o ano, eu ja explico que durante as
aulas ndo deve acontecer atos de violéncia como tapas, empurrdes, e que todo o tipo de
conflito deve ser trazido até o professor para ajudar a resolver, ou entdo resolverem
conversando. Essa é a orientagdo que eu passo para eles desde o primeiro dia de aula e eu
reforco isso diariamente com conversas antes e depois das aulas. Quando acontece algum ato
de violéncia, eu paro a aula uns dez minutos antes para pode conversar com os alunos e falar
sobre o que aconteceu, explicar que ndo é legal, ndo é considerado certo. Entdo, isso eu
abordo diariamente nas minhas aulas, e também, eu utilizo 0s jogos cooperativos para tentar
desenvolver nos alunos o lado de espirito de equipe, de conjunto.

BERNARDO: Entéo, agora vou dar um tiro no proprio pé. Eu acabei de falar que isso é
preciso, que essa questdo precisa sair do curriculo oculto, mas eu digo que ndo, como
elemento central, como contetdo das aulas de Educacdo Fisica. O que eu faco, por exemplo,
quando eu trabalho com jogos pré-desportivos, ou com algumas praticas esportivas, como
vllei, basquete, enfim, dentro desse conteldo eu trato a questdo da violéncia explicando
questdes inerentes ao jogo, por exemplo, vocé estd fazendo um jogo com bola, entdo, o
contato corporal ele é inevitavel, uma hora ou outra vocé vai trombar com o colega ou vai ter
um encontrdo, um jogo de corpo, enfim. Vocé explica que algumas coisas sd8o normais,
algumas coisas acontecem sem querer, entdo, ao invés de partir para cima, levanta e pede
desculpa, se acerta com o colega, enfim. Algumas coisas mais especificas, como por exemplo,
quando eu trabalho com o futebol, eu discuto o esporte, trago alguns elementos, figuras,
alguns questionamentos sobre violéncia de torcida, esse tipo de coisa. Mas ainda confesso que
fica muito superficial, porque como eu disse, nds ndo conseguimos ainda trazer essas questoes
para o curriculo oficial, ainda fica no curriculo oculto. Quando acontece a situagdo, € quando
vocé acaba discutindo e resolvendo, e as vezes quando a situacdo acontece, Vocé ndo esta

adequadamente preparado para lidar com essas situacdes.

10) Como ¢é a sua pratica pedagdgica em relacdo ao tema violéncia?

ANTONIO: Como respondi anteriormente, através de conversas antes e depois das aulas,
diariamente, e através de jogos cooperativos, esse € o trabalho pedagdgico que faco em
relacdo a violéncia.

BERNARDO: N&o tem manifestagdes, assim, de violéncia aqui na escola. Felizmente na

nossa clientela ndo temos muito problemas, mas quando tem, a gente sempre tentar resolver
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através do dialogo, conversando, ouvindo os dois lados e tenta solucionar da melhor maneira
possivel. Agora em relacdo a minha prética, é o que eu disse, infelizmente ainda a tematica da
violéncia ndo é um ponto do curriculo oficial, ainda fica muito naquelas questdes mais
esporéadicas, “aconteceu a situa¢do, entdo a gente vai sentar e conversar sobre isso, vamos nos
acertar”, mas falar que tem um momento na minha aula, no bimestre, por exemplo, que eu

vou sentar com os alunos e trabalhar isso, nao.

11) Qual é a sua atitude perante as situa¢Ges de violéncia entre os alunos durante as aulas?

ANTONIO: Quando ocorre alguma situacio de violéncia eu paro a aula imediatamente,
quando um o caso que serve de exemplo para toda a turma, eu paro a aula e converso com
toda a turma e explico que ndo pode acontecer esse tipo de violéncia. Dependendo do caso eu
chamo s6 os alunos envolvidos na violéncia, converso com eles, oriento que a violéncia e
conflitos acontecem e que podem resolver o conflito conversando de uma forma pacifica.
Alguns casos, quando é um ato ou uma agressdo mais violenta, eu encaminho os alunos para
conversarem com a direcdo da escola. Entdo, quando for necessario eu paro a aula e converso
com os alunos, e quando for necessario eu encaminho os alunos para a dire¢do da escola.

BERNARDO: A principio o que eu costumava fazer quando tinha uma briga, por exemplo,
eu colocava um sentado em cada canto da quadra. Mas com o tempo de pratica vocé vai
pensando, observando e hoje por exemplo, se eu tenho dois meninos que se estranharam no
jogo, imediatamente eu os retiro da aula e coloco os dois sentados perto, um do lado do outro,
porque eu comecei a observar que eles mesmos comecam a se entender. Outras vezes, vocé da
uma bronca em um, da uma bronca no outro, ou toma partido, porque muitas vezes um fala
uma coisa e o outro fala outra. E muitas vezes vocé deu uma bronca e quando vocé vé, estao
os dois se falando e quem fica de ruim na histéria é o professor. Entdo eu coloco os dois no
canto e fico observando, muitas vezes eles mesmos se acertam. Se eu vejo que a coisa nao
esta indo, eu vou I4, tento conversar, escuto um, escuto o outro, vou inquirindo o que pode ser
feito para solucionar essa situacdo, 0 que aconteceu e 0 que ndo aconteceu, porque aconteceu,
porque vocé bateu nele, enfim, eu intervenho sempre através do didlogo. Logicamente tem
situacbes que ndo é possivel solucionar dessa maneira, entdo busco ajuda na direcdo,
coordenacao, etc. Mas no geral, eu sempre consigo solucionar essas coisas no espaco da aula

mesmo, ndo preciso levar nada para a dire¢cdo ou coordenacéo.

12) Qual é o papel do professor de Educacéo Fisica em relacdo a violéncia?



168

ANTONIO: O papel do professor é tentar coibir os atos de violéncia e principalmente
orientar os alunos, explicando as consequéncias dos atos violentos, como resolver os conflitos
sem violéncia. O papel do professor de Educagdo Fisica € orientar os alunos através de
conversas.

BERNARDO: Igual ao papel de todos os professores, vocé deve estar preparado, mas a
profissdo de professor é complicada. Vocé ndo tem que dar conta s6 dos conteldos que sao
inerentes a sua area de atuacdo, vocé tem que dar conta de um arcabouco de varios elementos
que estdo envolvidos e que ndo fazem parte “teoricamente” do curriculo (a violéncia ¢ um
deles). No caso da Educacdo Fisica especificamente, quando vocé lida com o corpo, com o
corpo em movimento, seja no jogo ou no esporte, aflora muito a questdo do sentimento,
ganhar, perder e muitas vezes a crian¢a ndo sabe (a crianca porque eu lido com 0s pequenos)
lidar com o sentimento de derrota, e isso pode se manifestar atraves da violéncia. Entdo o
professor deve estar preparado para lidar com essas situacOes, para mediar as situacfes de
violéncia, e de estresse, pois, muitas vezes 0 que passamos aqui, eu avalio muito mais como
uma situacéo de estresse do jogo, da atividade, como do que violéncia. Mas mesmo assim, o
professor deve estar preparado para lidar com essas coisas, para acalmar os animos, conversar

e tematizar essas situacdes em aula, para resolver da melhor maneira possivel.

13) Sua formacao profissional o capacitou para lidar com a questéo da violéncia escolar?

ANTONIO: Na faculdade, tivemos alguns debates sobre violéncia, fizemos algumas
pesquisas sobre violéncia escolar, mas, quando eu comecei a trabalhar, ndo me sentia
preparado ainda apenas com o que foi visto na faculdade. S6 a experiéncia mesmo, que trouxe
uma seguranca para eu trabalhar, abordar esse tipo de assunto. Na faculdade a gente trabalhou
sim, mas acho que ndo foi o suficiente, acho que poderia ter sido trabalhado mais.

BERNARDO: Na minha formacdo inicial ndo. Depois eu fiz duas pds-graduacdes, que
também ndo foi abordado diretamente as questBes relacionadas com a violéncia. Agora, no
mestrado € que estamos estudando mais isso, porque temos uma disciplina que trata
diretamente a questdo dos temas transversais e dos valores nas préaticas pedagogicas, entdo é
onde temos espa¢o para discutir ndo s6 as questdes relacionadas a violéncia, mas outras
teméticas como valores. Mas, avaliando a minha formagcdo inicial e as continuadas, acho que

careceu muito disso e ndo tive formacdo, ndo tive estudos mais aprofundados a essa tematica.
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14) Alguns contetdos (atividades praticas) podem influenciar no desencadeamento de

situagdes violentas? Por qué?

ANTONIO: Em minha opinido, tudo depende da forma como é abordada a prética. Por
exemplo, quando € abordado de forma competitiva gera mais violéncia. Pode ser a mesma
atividade, s6 que ao ser abordado de forma diferente, gera uma reacdo diferente, como o
futebol, por exemplo, vocé pode fazer uma brincadeira de treinar passe, de treinar chute, que
ndo vai ter muito atos violentos. Agora, quando vocé trabalha o futebol de forma competitiva,
quando é o futebol propriamente dito, com as regras e tudo, os alunos jogam de uma forma
mais calorosa uma disputa de bola, uma falta. Ent&o, a forma competitiva que vocé aborda um
tema na aula, gera mais conflitos, e esses conflitos acabam gerando mais atos violentos.

BERNARDO: Sim. Eu diria que principalmente o esporte, desde que ele ndo seja tratado de
uma maneira adequada. Por exemplo, embora hoje exista um discurso universal de que o
esporte educa, 0 esporte tira da rua, o esporte faz do individuo um cidadao, eu ndo concordo
muito com isso. Eu diria que o esporte € muito mais um instrumento e que ele pode ser tudo
iSso ou ndo, dependendo do modo como vocé trabalha o esporte. Por exemplo, eu comeco a
trabalhar com os meus alunos o esporte pautado nas premissas do esporte de rendimento, que
é altamente excludente, ndo agrega, ele exclui, passa a ideia de seja sempre o melhor, a ideia
de sobrepujanca frente ao adversario. Entdo, eu acredito que ndo sera o esporte que vai formar
um cidaddo, e que, se ndo aborda-lo pedagogicamente, pode trazer algumas manifestacdes de
violéncia. Acredito que o esporte na escola, deve ter outro viés, deve ter outro tratamento
pedagdgico, principalmente com as questdes das regras, pois, as regras no esporte elas sdo
excludentes. Na verdade, na Educacao Fisica escolar a ideia ndo é formar um atleta e sim um
individuo que conheca o esporte, conheca essa manifestacdo cultural e que ele possa em um
dado momento de sua vida, a partir de seus conhecimentos, que adquiriu na escola, apreciar a
pratica, praticar como forma de lazer, enfim, se tiver interesse posterior, pode ate buscar uma
pratica mais aprofundada. Mas voltando a questdo da violéncia, se o esporte ndo receber um
tratamento pedagdgico adequado, ele se tornard um espaco que vao aparecer muitas
manifestacdes de violéncia. Cabe ao professor tematizar esse esporte dentro da aula, trazer
outros enfoques para a aula, porque, infelizmente, as referéncias esportivas que nossos alunos
tém de esportes sdo as trazidas pelas midias, mais ainda, a referéncia de esporte que o0s alunos
tém, na maioria das vezes é o futebol, é o que esta mais em evidéncia na midia. Entédo,
algumas questbes merecem ser tematizadas, por exemplo, violéncia de torcida, propria

violéncia de jogadores, questdes de dopping, sdo coisas que merecem ser tematizadas na aula.
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15) Quiais as atividades praticas que ocorrem mais situacdes de violéncia entre os alunos?

ANTONIO: O que mais gera violéncia s&o os jogos abordados de forma competitiva, pode
ser basquete, pode ser futebol, handebol. Quando vocé faz uma disputa realmente para ver
quem vai ganhar, os alunos levam muito a sério, ndo querem perder, entdo um entra mais
forte, o outro faz uma falta, iniciando uma discusséo se foi falta, se ndo foi, e isso acabam &s
vezes gerando um ato violento. E gerado mais em esportes com contato. Jogos que tem mais
contato fisico também, por exemplo, vocé da um jogo de vélei, dificilmente acontece, pode
acontecer um ato de violéncia verbal. Pode ser 0 mesmo esporte, vocé esta trabalhando o
futebol, treinando chute, por exemplo, vocé ndo vai ter tanto contato fisico, agora quando
vocé esté jogando, competindo, vocé tem mais contato fisico. Entdo, € a competicdo que gera
mais conflito e que gera mais violéncia por causa disso. Quando vocé esta trabalhando um
jogo, de forma lddica, de forma cooperativa, quando vocé trabalha mais esses aspectos,
dificilmente acontece algum ato violento. Entdo eu acho que ndo € um esporte, uma pratica
em si que gera mais violéncia, e sim, € a forma como vocé trabalha esse conteddo que gera
violéncia.

BERNARDO: O esporte e 0s jogos. De modo geral, jogos com bola, porque sdo atividades
onde estdo todos em movimento. Num jogo com bola, por exemplo, pensando numa
brincadeira como o jogo passa dez, vocé tem que fazer dez passes sem deixar a bola cair,
entdo nos dois grupos, o objetivo é ter a posse de bola para fazer os dez passes, € é natural que
existam alguns choques, as vezes algumas trombadas, que sdo coisas naturais, existindo esse
contato corporal maior. E natural que de repente exista alguma manifestacio de violéncia
(quer dizer, natural se a gente for naturalizar essa questdo da violéncia), mas € natural que os
animos se exaltem e que as situacdes de estresse existam, mas situacao de estresse, exaltacao
de emocdo em situacdo de jogo. Se o professor ndo estd preparado para lidar com essas
situacOes de maneira adequada, pode se desdobrar em uma situacao de violéncia. Mas cabe ao
professor fazer essa intermediacdo, essa discussdo. Eu acredito que o jogo e o esporte sdo 0S
cendrios onde pode existir tanto a questao dessas situac@es de violéncia fisica, digamos assim,
guanto mais voltadas ao bullying, pois tem o aluno que ndo tem muita habilidade, e tem
sempre aquele grupinho “oh, mais ele ¢ ruim, ndo passa a bola para ele”. Sdo situagdes
desgastantes para o professor, que tem sempre que ficar parando, conversando sobre,
explicando. As vezes tem que ser um pouco mais duro “ou passa a bola ou vocé vai sair do

jogo”, mas vocé nao pode deixar de fazer. Se vocé deixar de intervir nessas situagdes, eu
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entendo que estara negando seu papel de professor, porque deixar a crianga jogar de qualquer
jeito, ¢ 0 mesmo que ela jogar na rua. Se ela vai jogar na escola o que ela joga na rua, ela ndo
precisa jogar na escola. Na escola eu entendo que algumas coisas que acontecem precisam ser

tematizadas e discutidas, pois so assim elas comegam a fazer sentido, sendo néo.

16) E possivel perceber uma relagdo entre as diferentes atividades praticas e determinados

tipos de violéncias?

ANTONIO: Acho que ndo, porque 0s atos violentos podem ser variados, independente da
atividade que a gente esta fazendo. Eu acho que ndo tem sempre um ato violento especifico
que acontece para aquela atividade, entende. O ato violento pode ser de varias formas,
independente do que a gente esta trabalhando. Pode surgir um ato violento de qualquer coisa,
de uma disputa de bola, de uma discussao, entdo eu acho que ndo tem nenhuma relagéo.

BERNARDO: Para ser bem sincero eu nunca parei para pensar nisso. Como eu disse
anteriormente, baseado no senso comum, na minha propria observacdo, se a gente pensar no
jogo e no esporte prevalece a violéncia fisica. Agora fazendo a relacdo entre atividade e
violéncia, eu acho que o que acontece as vezes, por exemplo, alguma atividade ritmica, eu
costumo trabalhar com ritmo, algum tipo de danca, alguma coisa assim, percebo mais aquelas
questdes relacionadas ao bullying. Eu confesso que ndo tenho muita facilidade em trabalhar
ritmo, mas tento trabalhar na medida do possivel, e quando eu trago esses elementos para 0s
alunos, as meninas ndo tem tanta dificuldade, mas os meninos ficam mais presos, ndo tem
tanta vontade de participar, nem tanto traquejo para isso, e aqueles que conseguem se
envolver mais na aula, as vezes acabam virando motivo de piada por outros, entdo eu acho
gue essa questao do ritmo envolve mais a questdo do bullying, enfim, eu ndo posso dizer com

certeza, porque eu nunca fiz essa observacao por esse Viés.

17) O que o professor de Educacdo Fisica pode fazer para prevenir situacfes violentas

durante as aulas?

ANTONIO: O professor deve conversar com os alunos diariamente, deve estar sempre
conversando com os alunos, fazer uma conversa antes das aulas e uma conversa apos as aulas,
explicando as consequéncias dos atos violentos, explicando e orientando quais as formas que
podemos resolver as coisas sem violéncia. Entdo o professor de Educacdo Fisica, pode

contribuir contra a violéncia conversando com os alunos e orientando-os diariamente.
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BERNARDO: Eu acho que é aquela questdo de discutir o principio da regra e ndo impor
somente a regra, “olha vocé ndo pode brigar. Mas porque ndo pode brigar? Ah, ndo pode
brigar por causa disso, disso e disso!”. Primeiro ponto, eu tenho que discutir o principio que
norteia a regra de ndo poder brigar. Primeiro porque eu tenho que me respeitar, estamos todos
frequentando o mesmo espacgo, somos todos alunos, da mesma escola, entdo, querendo ou néo
nds temos que nos respeitar, ndo precisa se gostar, mas devemos nos respeitar, pois, nOs
vamos passar cinco horas juntos, cinco dias por semana, repartindo e dividindo o mesmo
espaco. Entdo, se a gente ndo se respeitar, ficard uma convivéncia dificil. Segundo, eu preciso
respeitar o meu colega porque sozinho eu néo jogo, sozinho eu ndo brinco. Ent&o para brincar
e para jogar eu preciso de quem? Eu preciso do outro. Entdo a questdo do respeito pelo outro é
muito importante. Essas coisas que para nos enquanto professor, enquanto educador parece
muito obvio, para os alunos na maioria das vezes ndo é. Sao coisas que a gente precisa trazer
e fazé-los pensar e questionar. Eu acho que o papel do professor de Educacédo Fisica é trazer
para os alunos elementos para a discussdo durante as aulas, perguntar o que os alunos acham,
enfim, trazer questdes que de repente, pode ser que até um ndo concorde, mas € importante a
gente dar esse espaco para o aluno falar também o que ele pensa. Porque uma coisa que me
chama a atencdo é que sempre nos falamos, nos que propomos uma situacdo, nés que
discutimos o plano pedagogico, o plano politico pedagdgico da escola, noés que dizemos que o
objetivo da escola é formar um cidaddo autbnomo. Ok, mas até que ponto nds damos
condicdes e criamos situacdes para que o aluno exerca a autonomia dele. A maioria das vezes
a gente coloca uma regra “oh, nao faz isso, ele cumpre e acabou”. E a gente faz isso mesmo,
eu faco isso! E por isso que eu luto! Enfim, é criar condigdes para que o aluno consiga com o
auxilio, exercer a autonomia dele, e principalmente discutir essas questdes que permeiam as
praticas corporais, como 0 respeito e a questdo do valor, tirando esses valores, essas questdes
gue norteiam as regras, o principio da regra do curriculo oculto e trazer para fora, trazer para o
curriculo oficial. Acho que € isso que falta, ndo s6 para a Educacgédo Fisica, mas para todos 0s

componentes curriculares.

18) Vocé ja foi vitima de algum tipo de violéncia durante as aulas de Educacéo Fisica?

ANTONIO: Durante as aulas de Educacdo Fisica ndo. Nunca sofri violéncia fisica e nem
verbal, porém j& sofri violéncia verbal devido ao que acontece nas aulas de Educacéo Fisica.
As vezes 0 aluno esta dando trabalho, e vocé acaba deixando sem aula. Quando vocé chama a

méde e 0 pai para conversar, algumas vezes eles vém nervosos para a escola por causa do
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trabalho, ou estressada por causa do trabalho, e as vezes eles acabam descontando na gente
mesmo, descontando no professor, descontando na dire¢do da escola. Entdo eu nunca sofri
violéncia, porém eu j& conversei com pais estressados que veio aqui e falou um monte de
coisa, e a gente tem que ficar quieto. Mas durante a aula de Educacdo Fisica ndo. Ao ser
perguntado se nunca foi xingado por algum aluno? ANTONIO: Acontecem algumas
discussdes, mas eu considero normal quando ndo passa do limite. Eu sempre tenho algumas
discussdes com os alunos, alguns conflitos, mas eu considero que é normal da pratica.

BERNARDO: Enquanto professor sim. No fundamental I n&o, mas, quando eu trabalhava no
fundamental 1, sempre tinha aquele aluno que desrespeitava o professor verbalmente.
Fisicamente ndo, mas verbalmente, sim. E enquanto aluno também, fui vitima de bullying,
mas naquela época a gente ndo chamava isso de bullying, enfim, se ainda chegasse em casa e
falasse para o pai ou para a mae que estavam me batendo ou coisa assim, eu apanhava mais
ainda. Eu acho que hoje a coisa esta mais tranquila em partes. Hoje existe um canal aberto
para discutir essas questdes de violéncia, para discutir o bullying. A escola de hoje pelo
menos deveria, mas acho que esta mais aberta a discutir as questdes de violéncia e bullying,
pois existe muito mais informacao, existem muito canais de ajuda nesse sentido. Mas sim, ja
fui vitima de violéncia verbal enquanto professor, ja fui vitima de bullying enquanto aluno na
época minha de escola, enfim. Infelizmente, de uma maneira ou de outra, acho que todo

mundo ja se deparou com uma situacdo dessa pelo menos uma vez na vida.
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APENDICE “F”

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS — UFSCar
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS - CECH
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO - PPGPE

QUESTIONARIO DOS ALUNOS

INFORMACOES PESSOAIS
Nome:

Idade:

Sexo:

Escola:

Turma:

Periodo:

1) Na sua casa, quem mora com VOcé?

: O meu pai, mae e irmao.

: Minha mée, meu pai e minha irma.

: Minha mée, meu pai e minha irma.

: Mée, pai e dois irmaos.

: Minha mae, meus irmaos e meu pai.

: Meu pai, minha mée e meus dois irmaos.

: Minha mée e meu irmao.

: Minha mae e meus irmaos.
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: Minha mée e meu pai.

I
[EEN
o

: Minha mée, meu pai, meu irmao e minha irma.

: Minha mée e minha irma.

| |
e
N

: Minha mae, minhas duas irmas e eu.

I
[EEN
w

: Minha mae e meu pai.

I
[EEN
IS

: Minha mae, minhas irmas e minha sobrinha.

I
[EEN
o1

: Minha mae, meu pai € minha irma.

> >» >» >» >» >» > > > > > > > > > P

I
[EEN
(op)

: Minha mae e meus dois irmaos.
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—17: Mae, pal, irmdo e cunhada.

: Meu pai, minha mée e meus irmé&os.

: Minha mae, meu pai € eu.

: Minha mé&e, meu pai, minha irma e minha avé que mora ao lado.

: Irméo, irma, mae, pai e avo.

: Mora eu, minha mae, minha tia, meu tio e minha avo.

: Eu, meu irmao e minha avo.

: Mora eu, minha méae e meu pai.

: Minha mde, meu pai € meu irmao.

I
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: Meu pai, minha mée e minha irma.

I
[EEY
o

: Meu padrasto, minha mae e dois irmdos. Meu irmao mais novo mora com meu pai.

: Meu pai e minha mée.
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: Pai, mae e irmao.

I
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w

: Meu pai, minha mée e minha irma.

|
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: Meu pai, minha mée, meu irmao e eu.

|
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: Minha mae, meu tio, meu avd e minha avo.

|
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: Minha mae, av0, avo e eu.

|
[N
~

: Minha mde, meu pai, meu irmao.

|
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: Eu, minha mae e meus irmaos.

|
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: Minha mae, eu e meus irmaos.

|
N
o

: Meu pai, meus avés e minha bisavo.

|
N
[

: Eu, minha mée, meu pai e minhas duas irmas.
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: Meu pai, minha mée e eu.

2) O que € violéncia para vocé?

A —1: Brigas.

A — 2: E briga, xingamento e discusso.

A — 3: Vamos supor que tem uns meninos jogando futebol. Ai um fala que deu falta, outro
fala que ndo deu. Por isso que eles brigam, eles ficam um chutando o outro.

A —4: Violéncia € um provocar 0 outro para sair no soco.

A —5: Atitudes muito brutas.

A — 6: Briga.

A —7: Brigas e ameacas.
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A — 8: E briga, xingamentos.

A - 9: Xingar, ofender, brigar, essas coisas eu acho que € violéncia.
A —10: Violéncia é bater, agredir.

A —11: Xingar, bater, dar soco, tapa, murro, etc.

A —12: Uma coisa muito errada e muito perigosa.

A — 13: E muito perigosa e pode causar a morte.

A — 14: A pessoa se acha o valent&o.

A —15: Uma coisa que né@o deveria existir.

>
I

[EEN

(3]

: Uma perda de tempo, nem deveria existir isso.

I
[EEN
~

: A violéncia é uma coisa muito chata, e nem todas as violéncias tem motivo de brigas.

: Brigar, xingar, ameacar e roubo.

[
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: Violéncia € uma coisa feia que ndo leva a nada.
: Alguém machucar uma pessoa.

: Briga e xingamento.

: Violéncia € uma coisa chata e que vocé se machuca nos esportes.

: Briga, xingamento, humilhacéo, etc.
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I

: E empurrar, chutar, derrubar, xingar, gritar com as pessoas.

B — 8: Violéncia pra mim, é quando alguém bate, machuca, humilha, xinga, ofende outras
pessoas.

B — 9: E briga, agressao, etc.

B — 10: E quando uma pessoa bate na outra.

B — 11: Violéncia ¢ a atitude de nenhum sentido. Ao invés de falar com os responsaveis, eles
descontam no soco e no chute.

B — 12: Xingamentos, brigas fisicas, roubos e humilhaces.

B — 13: Uma coisa muito chata.

B — 14: E a forma de expressar raiva, batendo, xingando, ameacando e humilhando os outros.
B — 15: Violéncia é quando uma pessoa Xinga a outra, bate no outro, ameaca.

B — 16: Violéncia é uma briga que pode causar ferimentos.

B — 17: Quando uma pessoa é ameacada € vitima de violéncia, porque 0s amigos empurram,
batem, etc.

B — 18: Ameacas, brigas, xingamentos, etc.

B —19: E um caso muito grave que as pessoas podem parar no hospital.

B —20: E um ato rebelde que deveria parar no mundo.
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B — 21: Quando alguém estd quieto e vem um cara chato e te bate sem motivo. Isso é
violéncia para mim, entre outras.
B — 22: E quando uma pessoa comeca a discutir, quando perde a paciéncia e vai bater na

outra.

3) Vocé costuma ver cenas de violéncia? Em quais locais?

- Na escola, na rua.

: Sim, na escola e na rua.

: Sim. Nas ruas e na escola.

: Sim, em frente de casa.

: Sim, na rua, na cidade.

: Na rua e na escola.

: Sim, na rua e na escola.

: Sim, na rua.

[
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: Sim, na escola, com ofensas e xingamentos.
: Na cidade.

| |
e
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- Néo.

|
[EEN
N

: Néo.

: Na escola.

|
[EEN
IS

: Néo.

|
[EEN
o1

: Na escola e na rua.

|
[EEN
[op)

: Sim, na escola.

|
[EEN
~

: Néo.

: Eu ndo vejo violéncia.

: Eu vejo mais nas ruas.

: Néo.

: Sim, na escola.

: Sim, em videogame.

: Sim, nos jogos de video game, mas na vida real, nunca.

- Néo.

: Muito pouco, a maioria na escola.

|
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: Sim, na escola, todo recreio.
—10: Nao.
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B —11: Ndo.

B — 12: Na escola e nos jornais.

B — 13: Em cenas de filmes, jornais e nas ruas.

B — 14: N&o muitas. A maioria acontecem na sala de aula e na Educacao Fisica.
B — 15: Na escola, na rua, na Educacéo Fisica.

B — 16: Na minha casa.

B —17: Sim, na rua, na Educacdo Fisica e em muitos outros lugares.

B — 18: Na rua, festas e filmes.

B — 19: Um cara roubou um celular de uma moca e os moleques bateram nele. Isso foi em
frente de casa.

B —20: As vezes.

B —21: Eu ndo costumo, mas no facebook tem muitas cenas de violéncia.

B —22: Na rua, na escola, na Educacéo Fisica.

4) Nas aulas de Educacéo Fisica acontece situacgdes de violéncia?

2 Sim.

2 Sim.
: Sim. No futebol.

2 Sim.

2 Sim.

2 Sim.

2 Sim.

2 Sim.

|
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2 Sim.

|
[EEN
o

2 Sim.

|
[EEN
[EEN

: As vezes. Bater, xingar, falar uma coisa e o outro fala que n3o.

I
[EEN
N

2 Sim.

I
[EEN
w

: Sim, na aula de futebol.

I
[EEN
SN

2 Sim.

I
[EEN
o1

2 Sim.

I
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: Sim.

I
[EEN
~

: Sim.
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1 Sim.

1 Sim.

1 Sim.

: Sim, acontece que a gente sempre se machuca.

: Sim, xingamentos.

: Nao.

1 Sim.

I
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1 Sim.

I
[EEN
o

1 Sim.

I
[
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1 Sim.

1 Sim.

I
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: Sim, acontecem brigas e xingamentos.

I
[EEY
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: Sim, poucas.

I
[EEY
o1

1 Sim.

|
[EEN
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1 Sim.

|
[N
~

: Sim, bastante.

|
[EEN
oo

1 Sim.

|
[N
(o}

: Sim, com meus colegas.

|
N
o

1 Sim.

|
N
[

: N&o, so xingamentos.
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: Sim, muitas.

5) Com que frequéncia?

A-1:( )nunca ( X )asvezes () sempre
A-2:( )nunca ( X )asvezes () sempre
A-3:( )nunca () asvezes ( X )sempre
A-4:( )nunca ( X)) asvezes () sempre
A-5:( )nunca ( X )asvezes () sempre
A-6:( )nunca ( X )asvezes () sempre
A-7:( )nunca ( X )asvezes () sempre
A-8:( )nunca ( X )asvezes () sempre
A-9:( )nunca ( X )asvezes () sempre

A—-10:( )nunca ( X )asvezes () sempre



B-7:( X )nunca

A-11:(
A-12:(
A-13:(
A-14:(
A-15:(
A -16: (
A-17: (
B-1:(
B-2:(
B-3:(
B-4:(
B-5:(
B-6:(
B-8:(
B-9:(
B —10: (
B —11: (
B -12: (
B-13:(
B —14: (
B —15: (
B - 16: (
B-17:(
B —-18: (
B -19: (
B —20: (
B —21: (
B —22: (

6) Quais os tipos de violéncia mais comuns nas aulas de Educacdo Fisica?

) nunca
) nunca
) nunca
) nunca
) nunca
) nunca
) nunca
) nunca
) nunca
) nunca
) nunca
) nunca

) nunca

) hunca

) hunca
) hunca
) hunca
) hunca
) hunca
) hunca
) hunca
) hunca
) hunca
) hunca
) hunca
) hunca
) hunca

) hunca

X ) as vezes
X ) as vezes
X ) as vezes

(
(
(
( X )asvezes
(X )asvezes
( X )asvezes
( )asvezes
( X )asvezes
( )asvezes
( X )asvezes
() asvezes
( X )asvezes
( X )asvezes
() asvezes
( X )asvezes
() asvezes
) as vezes
X ) as vezes
X ) as vezes
) as vezes
X ) as vezes

) as vezes

X ) as vezes
) as vezes
X ) as vezes
X ) as vezes
X ) as vezes

(
(
(
(
(
(
( )asvezes
(
(
(
(
(
(

X ) as vezes

) sempre
) sempre
) sempre
) sempre
) sempre

AN AN AN AN N N

) sempre
( X ) sempre
() sempre

( X )sempre
() sempre

( X )sempre

() sempre

() sempre

() sempre

() sempre

( X )sempre
( X ) sempre

() sempre

() sempre

( X ) sempre
() sempre

( X )sempre
( X ) sempre
() sempre

( X ) sempre
) sempre
) sempre

) sempre

~ ~~ ) —~~

) sempre
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A-1:( X )brigas (

( X ) roubos () destruicdo de objetos
outros

A-2:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameagas
( ) roubos () destruicdo de objetos (
outros

A-3:( )brigas ( X )xingamentos ( X )ameagas
( ) roubos () destruicdo de objetos (
outros

A-4:( )brigas ( X )xingamentos ( X )ameagas
( ) roubos () destruicdo de objetos (
outros

A-5:( )brigas ( X )xingamentos ( )ameagas (
( ) roubos () destruicdo de objetos (
outros

A-6:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameacas
( ) roubos () destruicdo de objetos (

outros

A-T7:( X)) brigas

(X ) xingamentos

) Xingamentos

( X ) ameacas

( ) roubos () destruicdo de objetos (
outros

A-8:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameacas
( ) roubos () destruicdo de objetos (
outros

A-9:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameacas
( ) roubos () destruicdo de objetos (
outros

A-10:( )brigas ( X )xingamentos ( )ameacas
( ) roubos () destruicdo de objetos (
outros

A-11:( X )brigas ( X )xingamentos ( ) ameacas
( ) roubos ( ) destruicdo de objetos (

outros

A-12:( X ) brigas

(X ) xingamentos

( X )ameagas (

(X ) ameagas

() rejeicOes

() humilhagdes

) rejeicoes

() humilhagdes

) rejeicOes

( X ) humilhagdes

) rejeicOes

) humilhagdes

) rejeicdes

() humilhacGes

) rejeicOes

(X ) humilhagdes

) rejeicdes

() humilhagdes

) rejeicdes

() humilhacGes

) rejeicdes

() humilhacGes

) rejeicdes

() humilhagtes

) rejeicOes

) humilhacGes
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(X ) humilhagdes
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() roubos () destruicdo de objetos (X ) rejeicdes

outros

A-13:( X )brigas ( )xingamentos ( )ameagas ( )humilhagGes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicOes

outros

A-14:( )brigas ( )xingamentos ( X )ameagas ( X )humilhagdes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicdes

outros

A-15:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameagas ( )humilhagGes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicoes

outros

A-16:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameagas ( )humilhagGes
( ) roubos (X ) destruicdo de objetos ( ) rejeicdes

outros

A-17:( X )brigas ( )xingamentos ( )ameacas ( ) humilhacdes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicOes

outros

B-1:( X )brigas ( X )xingamentos ( X )ameacas ( ) humilhacbes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicdes

outros

B-2:( )brigas ( X )xingamentos ( X )ameacas ( X ) humilhacGes
() roubos () destruicdo de objetos ( X ) rejeicdes

outros

B-3:( X )brigas ( X )xingamentos ( X )ameacas ( ) humilhacdes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicoes

outros

B-4:( )brigas ( X )xingamentos ( )ameacas ( X )humilhacbes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicdes

outros

B-5:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameacas ( ) humilhacbes
(X ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicdes

outros

B-6:( )brigas ( X )xingamentos ( X )ameacas ( ) humilhagOes

~
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( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicOes ( )

outros

B-7:( X )brigas ( )xingamentos ( )ameagas ( ) humilhacdes

( )roubos ( ) destruicdo de objetos () rejeicbes (X ) outros: empurrar

B-8:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameacas ( ) humilhagdes

() roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicOes )

outros

B-9:( X )brigas ( X )xingamentos ( X )ameagas ( X )humilhagGes
() roubos () destruicdo de objetos ( X ) rejeicOes ( )

outros

B-10: ( X )brigas ( X )xingamentos ( X )ameagas ( ) humilhagdes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicdes ( )

outros

B-11:( X )brigas ( )xingamentos ( )ameagas ( ) humilhagdes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicOes ( )

outros

B-12:( )brigas ( X )xingamentos ( )ameacas ( )humilhactes

( )roubos ( ) destruicdo de objetos () rejeicbes (X ) outros: indiferenca
B-13:( )brigas ( X )xingamentos ( )ameacas ( ) humilhacdes

( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicdes ( )

outros

B-14:( X )brigas ( X )xingamentos ( X )ameacas ( ) humilhacGes
() roubos () destruicdo de objetos ( X ) rejeicdes ( )

outros

B-15:( )brigas ( X )xingamentos ( X )ameacas ( X ) humilhacGes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicdes ( )

outros

B-16:( X )brigas ( X )xingamentos ( X )ameacas ( X ) humilhacGes
( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicdes ( )

outros

B-17:( X )brigas ( X )xingamentos ( X )ameacas ( X )humilhacGes
() roubos (X ) destruicdo de objetos (X ) rejeicOes ( )

outros

B-18:( X )brigas ( X )xingamentos ( X )ameagas ( ) humilhacGes
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() roubos () destruicdo de objetos (X ) rejeicdes ( )
outros

B-19:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameagas ( )humilhagGes

( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicOes ( )
outros

B-20:( )brigas ( )xingamentos ( X )ameagas ( ) humilhacdes

( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicOes ( )
outros

B-21:( )brigas ( X )xingamentos ( )ameagas ( X )humilhagGes

( ) roubos () destruicdo de objetos ( ) rejeicOes ( )
outros

B-22:( X )brigas ( X )xingamentos ( )ameagas ( )humilhagGes

() roubos () destruicdo de objetos ( X ) rejeicdes ( )

outros

7) Quais sdo 0s motivos que influenciam as situacoes violentas?

: Ameacas, humilhacdes, roubos.

: Porque ha muitas brigas nos jogos por causa de ganhar ou perder.

: Porque quando uma pessoa esta quieta, a outra vai e mexe.

: Xingamento.

: Por causa do futebol.

: Porque um fica mexendo com outro. Assim que acontece as violéncias.

: Por causa de fofoca e também quando perde uma brincadeira, ja arruma briga.

> > > > > > > >
m\l@(!nQOONH

: Xingar, bater.

A — 9: Xingamentos, um xingando o outro. As vezes acontecem brigas, mas néo é sempre que
briga. Mais sdo xingamentos.

A —10: Xingar o outro.

A - 11: Xingar, ndo deixar brincar, falar que é uma coisa e o outro fala que néo é, bullying,
etc.

A —12: Brincadeiras de mau gosto.

A — 13: Quando estdo jogando, eles ficam brigando por causa de falta no futebol.

A —14: Ameagas e xingamentos.

A — 15: Xingamentos.
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A —16: No jogo, se a pessoa erra alguma coisa, eles xingam.

A — 17: Porque quando nds jogamos bola e quando vocé erra o gol, eles comegam a xingar, a
ameagcar e a brigar.

B — 1: Passar o pé, dar soco, ameacar, derrubar, etc.

B — 2: Quando nos jogamos futebol, os meninos ndo gostam, e ai acontecem 0s Xingamentos,
etc.

B — 3: Quando as pessoas brigam com vocé, te xingam e te empurram.

B —4: Quem ganha, humilha os que perderam e ficam brigando.

B — 5: Jogo de futebol e futebol americano sdo os que d&o mais violéncia.

B — 6: Porque alguns alunos xingam vocé quando erra o gol.

B — 7: Cair, brigar, chutar e outras coisas.

B — 8: Quando forma equipe, a que perde sempre xinga a campea. Também tem alguns alunos
melhores que outros em varias coisas, entdo quando perde, eles xingam quem nao é bom
naquilo, como se fossem eles que fazem a equipe perder.

B — 9: Muita rejeicéo.

B — 10: Quando um aluno xinga o outro e eles comecam a brigar.

B — 11: Eu acredito que a raiva e 0 6dio dessa pessoa.

B — 12: Raiva, porque sdo competitivos demais.

B — 13: Quando uma pessoa joga a bola para fora.

B — 14: A maioria das coisas violentas comecam sem motivo.

B — 15: Quando um passa 0 pé no outro, encosta a mao no outro.

B — 16: No jogo de futebol, quando eu nao faco gol, eles brigam comigo.

B — 17: Por causa de jogos e brincadeiras estUpidas, xingamentos, humilhacdes e ameacas.

B — 18: Vocé xinga uma pessoa e ela ndo gosta, ai ela ja quer brigar, xingar.

B —19: Um tira sarro do outro.

B — 20: Tirar sarro quando perde alguma brincadeira.

B — 21: Quando estamos jogando um jogo que temos que marcar pontos e erramos, ai
acontecem os xingamentos e humilhacgdes.

B — 22: Quando alguém perde no futebol, vem alguém do outro time e provoca, ai come¢am a

discussdo e depois as brigas.

8) Vocé ja se sentiu vitima de violéncia nas aulas de Educagéo Fisica? Por qué?

A —1: Nao sei.
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: N&o. Quando estou na Educacéo Fisica, fico longe quando acontece briga, etc.

: Sim. Quando alguém briga perto de mim, eu me sinto vitima de violéncia.

- Nao.

: Sim, por xingamentos.

1 Sim.

: Nao.

: Nao.

I
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: Nao.

I
[EEN
o

: Nao.

I
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: N@o. Nunca me senti vitima de violéncia nas aulas de Educacéo Fisica.

I
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: Nao.

I
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: Nao.

I
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: Nao.

I
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: N&o, porque eles ndo brigam comigo.

|
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: Sim, porque eu errei um gol no futebol.

> >» >» >» > >» >» >» > > > > > > > P>
|

|
[N
~

: N&o.

B —1: Néo.

B —2: Sim, eu ndo corro muito e eles me xingam.

B — 3: Sim, porque uma vez uma aluna puxou o meu cabelo. Nem o professor e nem a
professora fizeram nada.

B —4: Néo.

B — 5: Sim, porque meus amigos ficam me xingando.

B — 6: Nao, porque é bem dificil me xingarem.

B — 7: Néo.

B — 8: Néo.

B —9: Sim, ameacado de brigar.

B — 10: Néo.

B — 11: Ndo, nunca.

B — 12: Néo, porque eu fico quieto no meu canto.

B — 13: Ndo, nunca.

B — 14: N&o, infelizmente ndo sei, mas acho que eles brigam com os bagunceiros porque eles
provocam.

B — 15: Sim, ninguém me escolhe para jogar.

B — 16: Sim, porque quando me amigo bate no outro, eu sou vitima.
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B — 17: Sim, por causa do jogo e de ameagas.

B —18: Néo, nunca.

B —19: Néo.

B —20: J4, porque eu tirei sarro da cara do meu amigo.

B —21: Né&o, porque eu sou amigo de todos, eu ndo gosto de violéncia e eu fico na minha.

B — 22: S6 de discussoes.

9) Quais as atividades praticas (0s jogos, brincadeiras, esportes, entre outras atividades)

que ocorrem mais situagdes de violéncia nas aulas de Educagdo Fisica? Por qué?

: Futebol porque tem muito roubo.

: Futebol e queimada.
- Futebol.

I
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: Futebol, porque comegam a xingar, fala que mora na rua, etc.

: O futebol e o basquete.

: Futebol, porque eles chutam a bola com toda a forca.

: Futebol. Porque um leva chute e ai ja comeca a chutar, brigar e ameacar.

: Futebol. Porque quando uma pessoa faz uma falta, a outra quer brigar.

: Futebol, porque os meninos ficam um brigando com o outro por causa da bola.

|
RN
o

: Futebol e queimada.
: Futebol.

|
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[EEN

: Futebol e Queimada.
: Futebol.

: Futebol.

: Futebol.

: Futebol.

: Futebol.

: Handebol.

: Sim, futebol.

: Futebol, handebol, etc.

| | | | |
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: Futebol, porque quem ganha humilha os que perdem.

: Futebol americano, porque da mais violéncia.

: Futebol, as vezes eles rejeitam vocé e ndo passa a bola.
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: A brincadeira, pega-pega, porque teve um dia que eu cai e me machuguei um pouco.
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B — 8: Futebol, porque o time que perde acha que a outra equipe esta roubando, causando
brigas e xingamentos.

B — 9: Handebol, porque tém muita rivalidade.

B — 10: Futebol, porque se o aluno ndo faz a coisa certa, 0 outro aluno comeca a xingar e
bater.

B — 11: Futebol, porque a pessoa diz que vai marcar gol e erra, ai as pessoas xingam ele.

B — 12: Futebol e queimada.

B — 13: Futebol.

B — 14: Futebol, por causa das brigas quando o jogador erra o gol, ou se o gol foi valido ou
n&o.

B — 15: Futebol, queimada, handebol.

B — 16: Nos esportes acontecem muitas violéncias.

B — 17: Futebol, volei, etc.

B — 18: Futebol, carimbo e mais alguns.

B — 19: Os esportes, porque se Vocé acertar a bola em alguém, os times fazem confuséo para
brigar.

B — 20: Futebol, porque tem muita briga quando perde.

B — 21: Nos esportes, no futebol.

B — 22: Qualquer jogo que vocé perde, eles vem zoar.

10) Existe alguma atividade pratica que vocé nao gosta de fazer por causa de algum tipo

de violéncia?

A —1: Néo.

A —2: Sim, futebol.

A — 3: Sim. Futebol e queima.

A —4: Néo, eu faco o que eu quero.
A —5: Queimada.

A - 6: Futebol.

A —7: Queimada.

A — 8: Queimada.

A — 9: Futebol, porque os meninos ficam um brigando com o outro por causa da bola.
A —10: Queimada.

A —11: Sim. Futebol.
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— 12: Sim, futebol, porque eles xingam.
— 13: Futebol.
— 14: Futebol.
: Futebol.

| |
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: Nao.
: Sim, futebol.
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Nenhuma.

A corrida.

Futebol, queimada, handebol.
Futebol.

-1:

-2:

-3:

—4:

—5: Futebol americano.

— 6: Néo.

— 7: Sim, futebol, porque eles empurram as pessoas para pegar a bola.
—8: Néo.

-9:

Futebol.

|
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: Eu gosto de todas as atividades de Educacdo Fisica.
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1 Sim.

|
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- Néo.
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: Queimada.

- As vezes o futebol.

| |
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: Queimada.
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: Néo.
: Sim, futebol.

| |
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: Néo.
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: Néo.

|
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: Néo.

|
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: Ndo, nenhuma.
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: Néo.

11) Qual ¢é a atitude do professor quando ocorre alguma atitude violenta na aula de

Educacao Fisica?

A —1: Conversa.

A — 2: Traz a gente para a sala e conversa com a gente.
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: Ele separa e coloca de castigo.

: Leva para a coordenadora e para a diretora.

: Ele para a Educacéo Fisica na hora.

: Leva para a diretoria.

: Leva para a direcéo.

: Ele manda para a diretoria.

: Ele leva a gente para a sala de aula e até chama a diretora quando o problema é grave.
: Chama a diretora.

: Volta para a sala, leva para a diretoria e leva licdo do professor de Educacéo Fisica.
: Leva nés para a sala e chama a diretora.

: Ele manda todos nos de volta para a classe.

: Leva os alunos para a diretoria.

: Ele xinga.

: Ele ndo faz nada, deixa bater e ainda xinga quem esta apanhando.

: Nenhuma.

B — 1: Coloca de castigo.

B — 2: Coloca para sentar s6 quem bate, quem xinga néo.

B — 3: Ele ndo faz nada.

B —4: Ele deixa o aluno sentado na escada.

B - 5: Ele fica bravo e coloca a gente de castigo no banco.

B - 6:

Ou ele pega o aluno e coloca na arquibancada, ou ele deixa todos os alunos quinze

minutos sem Educacao Fisica.

B — 7: A crianca ndo brinca e fica sentado.

B — 8: Ele deixa os alunos sentados sem fazer a aula, apenas vendo.

B - 9: Ele fica com uma cara engracada e coloca a gente para sentar no banco.

B - 10:
B - 11:
B -12:
B -13:
B - 14:
B - 15:
B - 16:
B-17:
B -18:

Ele coloca para sentar e o aluno fica sem fazer Educacéo Fisica.

Ele deixa nos sentados durante quinze minutos.

Ele nos deixa sentado em um circulo.

Ele nos coloca sentado.

Coloca quem esta fazendo violéncia sentado, se continuar ele coloca a sala sentada.
Ele nos coloca sentados e perdemos a aula.

Ele deixa sentado.

Ele deixa sentado, sem fazer Educacéo Fisica.

Ou ele tira da aula, ou ele fica com cara de bravo.
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B — 19: Ele pega as pessoas e coloca na escada.

B — 20: Ele deixa sentado no banco, sem aula.

B —21: Ele deixa a gente sentado até a aula acabar.
B — 22: Ele coloca na arquibancada.

12) O professor ja trabalhou o tema violéncia durante as aulas de Educagdo Fisica?

: Nao.

: Sim. Quando houve briga ele falou sobre autonomia.

: Nao.

: Nao.

1 Sim.

: Nao.

: Nao.
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: N&o.

A — 9: Mais ou menos. Ele sempre diz para a gente ndo ficar brigando atoa e sempre fala de
organizagdo e autonomia que nos devemos ter.

A —10: Néo.

A —11: Né&o, nunca.

A —12: Néo.

A —13: Néo.

A —14: Néo.

A —15: Néo.

: Néo.
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2 Sim.

: Néo.

: Néo.

: Néo.

: Néo.

: Néo.

: N&o, e tomara que haja violéncia.
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: Nao.
: Néo.
: Néo.
: N&o, nunca.
: N&o, nunca.
: Néo.
: Nao.
: N&o, nunca.
: Nao.
: Nao.
: Nao.
: N&o, nunca.

: Nao.
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