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RESUMO

Este trabalho de natureza qualitativa faz parte integrante da dissertacdo de mestrado da
primeira autora, sob orientacdo do segundo autor, e objetivou analisar, pela teoria walloniana
sobre os campos funcionais, causas da tristeza de docentes por eles atribuidas a violéncias
entre discentes na escola. Foram entrevistados 17 docentes de escolas publicas, cujas falas
foram submetidas a Analise de Enunciacdo (BARDIN, 2009). Os resultados indicaram a
presenca de diferentes emogdes negativas em contexto de violéncia escolar, sendo mais
recorrente a tristeza. Constatamos, como causas da tristeza naquele contexto escolar: a
frustracdo das atividades de ensino, interrompidas pelas situacdes de violéncia na sala de aula;
a pressuposicdo de que a realidade sociofamiliar dos discentes seja dificil e interfira, assim,
como fatores causais do problema comportamental discente em sala de aula; a constatacéo de
agressoes fisicas e verbais entre alunos; a inabilidade profissional para resolver problemas de
relacionamento interpessoal na sala de aula; a necessidade de conviver diariamente com a
violéncia no ambiente de trabalho; a incerteza sobre os beneficios do ensino para mudar a
realidade social do alunado; e a auséncia de continuidade da educacdo escolar na familia.
Concluimos que a tristeza constitui-se em um fator de impedimento para a pratica pedagogica
e para a gestdo da violéncia na escola, em virtude dos efeitos de tal emoc¢do sobre a grande
maioria dos entrevistados: inércia e indiferenca diante dos problemas.

Palavras-chave: Emocdes negativas. Tristeza. Teoria Walloniana. Violéncia na escola.
Docéncia.

TEACHERS’ SADNESS IN CONTEXT OF VIOLENCE AMONG STUDENTS AT
SCHOOL

ABSTRACT

This article is a result of a qualitative research developed by the first author, under the
guidance of the second author, and, with the support of Wallonian theory about functional
fields, aimed to analyze causes for teachers’ sadness, related to violence between students at
school. Seventeen teachers at public schools were interviewed, and their statements were
submitted to Enunciation’s Analysis (Bardin, 2009). The results indicated the presence of
different negative emotions related to violence at school, the most recurrent being sorrow.
Some related causes for teachers’ sadness were: the interruption of teaching by violent
situations in classroom; the assumption that students live a tough social and familial reality of
students is difficult and interfere, as well as causal factors of student behavioral problems in
the classroom; the finding of physical and verbal abuse among students; professional inability
to solve interpersonal problems in the classroom; the need to live with the daily violence in
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the workplace; uncertainty about the benefits of education to change the social reality of the
students; and the lack of continuity of education in the family. We conclude that sadness is in
a deterrent factor for the pedagogical practice and the management of school violence, due to
the effects of such emotion on the vast majority of respondents: inertia and indifference to the
problems.

Keywords: Negative emotions. Sadness. Wallonian theory. Violence in school. Teaching.
Introducéo: violéncias como contexto para as emog¢des negativas docentes

A violéncia ndo é recente em nossa sociedade. Ela acompanha o homem desde tempos
remotos, mas, a cada tempo, ela se manifesta de formas e em circunstancias diferentes
(FILHO, 2003; PAIN, 2012). Parte dessa variedade deve-se a variaveis culturais, visto que o
conceito de violéncia muda ao longo da histéria e depende dos valores culturalmente
estabelecidos, como lembra Levisky (2010, p.7): “a ag¢do geradora ou sentimento relativo a
violéncia pode ter significados multiplos e diferentes, dependentes da cultura, do momento e
das condicdes nas quais elas ocorrem”.

Ela se caracteriza, portanto, como um fenémeno cultural e histérico, implicando tanto
a racionalidade quanto a dimensdo emocional das pessoas envolvidas e desencadeando efeitos
muitas vezes incontrolaveis e imprevisiveis. Simultaneamente, nas composicdes
macrossociais, a violéncia revela uma sociedade dividida e desigual, baseada em relacfes de
dominacéo e de submisséo pela forca, em que a diferenca e a liberdade ndo sdo estimuladas.

Nesse sentido, tanto a reflexdo teorica quanto a avaliagdo de iniciativas praticas sao
valiosas. No campo tedrico, autores como Chaui (1994), Michaud (1989), Rocha (1996),
Outhwaite et al. (1996), Pain (2012) discorrem sobre alguns conceitos que tém servido de
base para o desenvolvimento de politicas publicas e de estratégias de intervencdo que partem
da mesma premissa: a violéncia é um fenbmeno causado a partir do uso da forca (poder) de
um individuo sobre o outro, acarretando dor, sofrimento, constrangimento fisico e/ou moral, e

provocando desrespeito aos direitos humanos:

Ha violéncia quando, numa situacdo de interagcdo, um ou varios atores agem de
maneira direta ou indireta, maci¢a ou esparsa, causando danos a uma ou mais
pessoas em graus variaveis, seja em sua integridade fisica, seja em sua integridade
moral, em suas posses, ou em suas participacbes simbolicas ou culturais
(MICHAUD, 1989, p.10-11).

Assim como ocorre com a violéncia em geral, aquela vivida nas escolas pode ser

definida de véarias maneiras: como sindbnimo de agressdo fisica, delito ou crime, agressao
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verbal, diferentes formas de discriminacdo, ataques ao patriménio, assédio sistematico
(bullying), dentre outras (ABRAMOVAY, 2005). Logo, a violéncia escolar se caracteriza
como “todo ato que impede, em sentido amplo, o pleno desenvolvimento dos atores sociais ali
presentes; consiste em qualquer acdo consciente ou voluntéaria de um individuo, grupo ou
classe com o propdsito de impedir o pleno exercicio de um direito” (LOPES; GASPARIM,
2003, p. 297).

Amplamente divulgada e explorada pelos meios de comunicagéo, a violéncia na escola
tornou-se tema de debate publico e vem despertando o interesse de um nimero crescente de
pesquisadores. No Brasil, esse assunto ganhou espaco nas pesquisas académicas a partir do
final da década de oitenta (GUIMARAES, 1988) e inicio da década de noventa (FUKUI,
1992; ZALUAR, 1992; ADORNO, 1992; MORAIS, 1995; ABRAMOVAY; CASTRO, 2002,
2006; ABRAMOVAY; RUA, 2002; ABRAMOVAY ET AL, 2004; ABRAMOVAY, 2005,
2009; EYNG, 2011; NUNES, 2011).

Por meio de um levantamento sobre o panorama de estudos sobre a violéncia nas escolas
no Brasil entre 1980 e 2009, Sastre (2009) verificou as producdes académicas sobre esse
fendmeno, indo desde artigos cientificos até dissertacdes e teses'. Os estudos apresentados
acima ndo limitam a producéo sobre o tema, apenas a exemplificam, pois existe uma ampla
variedade de obras que abordam o fendmeno em seus diferentes contextos.

No Brasil, a Gltima década do século XX e a primeira do atual assistiram a iniciativas
institucionais de intervencdo pedagdgica e a publicacdo de pesquisas sobre esse problema: a
UNESCO, o Ministério de Educacdo, Secretarias Municipais e Estaduais de Educacéo
financiaram estudos, sobre a violéncia juvenil e escolar, nos quais se identificam atos
violentos quantitativamente alarmantes, a exemplo das investigacdes realizadas por
Abramovay e Castro (2002, 2006), Abramovay e Rua (2002), Abramovay et al. (2004),
Abramovay (2005, 2009), Assis, Constatino e Avanci (2010).

No entanto, as producdes académicas que cumprem o papel fundamental no estudo
sobre o fendmeno e, sobretudo, as politicas publicas de gestdo e prevencdo da violéncia nesse
espaco parecem ndo ser suficientes. A midia apresenta, as vezes com algum sensacionalismo,

o interior das escolas afetadas por este problema, envolvendo principalmente professores e 0s

1 O relatério sobre o estudo disponivel em :
<http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000015503.pdf >n&do apresentou a base de dados da
investigacao.


http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000015503.pdf
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préprios alunos, os quais se agridem por motivos as vezes 0s mais banais, que trocam socos
entre si e até colocam fogo nas escolas. A violéncia cerca lugares onde a educacdo deveria
prevalecer. A escola, espago de promocao da educacdo formal e de valores pro-sociais, muitas
vezes, também deixar a desejar em seu papel, levando a crer o fendmeno da violéncia como
insuperavel, natural e, para muitos, até justa!

Os prejuizos causados por esse fenbmeno sdo muitos, tanto para alunos quanto para
professores. Os professores, por lidarem diretamente com as situagdes de conflito relacional
causados, sobretudo pelas situacGes de violéncia e indisciplina na sala de aula, sentem-se a
cada dia mais expostos a violéncia, sendo constantemente vitimas de agressdes verbais,
intimidacdes e até da violéncia fisica.

Tal contexto contribui para a geracdo de diferentes emocdes negativas nos docentes,
0S quais necessitam, além de gerir suas emocOes, dar conta eficazmente da situacdo de
violéncia no espaco escolar, de forma a amenizar ou evitar a propagacao do fendmeno para
aléem dos muros da escola (SILVA, 2014). Segundo Abramovay e Rua (2002), todo ato de
agressdo — fisica, moral, institucional — que tenha como alvo a integridade do(s) individuo(s)
ou grupo(s) é considerado ato de violéncia.

Compreendemos o fator emocional um elemento relevante neste contexto, ja que as
emogdes “permitem ao sujeito uma primeira forma de consciéncia de suas proprias
disposicbes, ao mesmo tempo em que, sendo visivel do exterior, constituem um primeiro
recurso de interagdo com o outro” (GALVAO, 2003, p.72).

Considerando tal contexto, foi analisada em pesquisa de mestrado a autogestdo
docente de emocgdes negativas em situacoes de violéncia e indisciplina na sala de aula, tendo
como base o modelo epistemoldgico walloniano da pessoa completa, a partir dos campos
afetivo, motor e cognitivo (SILVA, 2014). Este artigo, recorte dessa pesquisa mais ampla,
analisa o campo afetivo, considerando 0s aspectos causadores da tristeza de docentes em
cenario de violéncias entre discentes na escola.

Tal estudo possibilitou a reflexdo sobre a presenca de emocdes negativas na pratica
pedagdgica das docentes em face ao fenbmeno da violéncia entre discentes, reforcando a
necessidade de uma cultura de paz nas escolas para que sejam preservados 0S aspectos
emocionais dos professores e professoras, visto que tais aspectos podem ocasionar doencas

somaticas e sindromes, como o burnout.
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Os dados aqui apresentados foram coletados a partir de entrevistas semiestruturadas na
perspectiva de Minayo (2008) com 17 docentes (identificados com a letra P e respectiva
numeracgdo). A partir do campo afetivo destacado na teoria walloniana (WALLON, 1981),
identificamos quais emoc¢Oes sdo mais recorrentes nas situacoes de violéncia na sala de aula e
que aspectos estdo relacionados com a vivéncia de tais emocdes. Elaborado e testado, em
estudo piloto, um roteiro de entrevista, realizaram-se 17 entrevistas com docentes de duas
escolas publicas do Ensino Fundamental em Jodo Pessoa, em seus dois niveis.

O conteudo das entrevistas, transcritas literalmente, foi categorizado e submetido a
analise da enunciacdo (BARDIN, 2009), interpretado a partir da literatura cientifica sobre
emocdes e afetividade na sala de aula (GALVAO, 1995; ALMEIDA, 2010); autogestdo de
emogOes negativas, violéncia e indisciplina na escola (ABRAMOVAY, 2005, 2006;
GOTZENS, 2003; MARCHESI, 2006; BOYTON; BOYTON, 2008; NUNES, 2011); mal
estar docente e Sindrome de Burnout (BARROSO, 2008; BATISTA, 2010). A luz de tal
literatura, seguimos com a analise dos dados tendo como base o modelo psicogenético
walloniano dos campos funcionais, o qual nos proporcionou compreender a forma como as
docentes lidavam com suas emocdes negativas, sobretudo a tristeza em contextos de violéncia
escolar. A seguir detalharemos esse modelo e suas contribuicbes na compreensdo das

emoc0Oes docentes em situacdes de violéncia no ambiente escolar.

Contribuicbes do modelo psicogenético walloniano para compreender as emocgdes
docentes em contexto de violéncia escolar

O modelo psicogenético de desenvolvimento walloniano parte do principio de que o
ser humano desenvolve-se a partir de estagios (Impulsivo emocional, Sensério-motor e
Projetivo, Personalismo, Categorial e Adolescéncia), os quais se encontram integrados, de
forma que as caracteristicas do estagio anterior vdo sendo incorporadas e aprimoradas ao
estadgio seguinte. Atrelados a estes estagios temos os campos funcionais (afetivo, motor e
cognitivo), os quais perpassam toda a fase de desenvolvimento do individuo, desde o inicio
até o fim da vida; tais campos podem alternar-se, ou um ser preponderante em relacdo ao
outro a partir das caracteristicas de cada estagio.

Porém, em termos de evolucdo desses campos, podemos considerar a seguinte

sequéncia evolutiva: primeiramente o desenvolvimento inicial da afetividade através do
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estagio Impulsivo emocional. Por sua vez, as atividades desse primeiro estagio preparam o
individuo para o comeco de seu desenvolvimento motor ja no segundo estagio (Sensorio
Motor e Projetivo); tais habilidades adquiridas nesses estagios impulsionam o
desenvolvimento cognitivo do individuo nos estagios seguintes.

Na perspectiva walloniana, portanto, a emocdo é a base para o desenvolvimento motor
e cognitivo no individuo. Considerando o sentido progressivo das emocBGes no
desenvolvimento humano, as emogdes estdo presentes durante toda a vivéncia do individuo
em suas relacOes afetivas, sociais e profissionais, tornado-se mais aprimoradas na medida em
que o desenvolvimento humano avanga.

A proporcdo que o ser humano se desenvolve biologicamente, evoluem com ele seus
campos funcionais, tendo como base o aspecto afetivo-emocional. As emogdes, nesse sentido,
constituem-se em um elemento permanente na evolugdo humana. O modelo tedrico
walloniano considera as emog¢des como unidade basica para o processo de desenvolvimento e
para o funcionamento humano do ponto de vista da psicologia, ou seja, a experiéncia
emocional é priméria e se constitui como fator determinante para a acdo em qualquer etapa de
nossa vida.

No caso especifico da docéncia, as emocgoes permeiam todo o trabalho pedagdgico e as
situacOes de violéncia na sala de aula tendem a despertar, principalmente, emocdes negativas,
exigindo do(a) docente atividades nos campos, afetivo, cognitivo e motor. Portanto, neste
estudo, 0 modelo de andlise para a compreensdo das emocgoes dos professores e professoras,
pensado a partir do modelo walloniano, toma por base aqueles campos, entendidos como trés
dimensdes da acdo docente, que se conjugam: a afetiva — tomada como fundamento das duas
outras —, a motora e a cognitiva.

Em contexto de violéncia na de aula a primeira experiéncia do docente consiste em
lidar com sua emocdo, para seguidamente, agir ou ndo em funcéo da situacdo ou do outro. A
autogestdo emocional, portanto, esta diretamente relacionada aos campos funcionais afetivo
(o que se sente), motor (como se expressa tal emocdo corporalmente e em acgdes) e cognitivo
(o que se pensa sobre as proprias emogdes e as estratégias empregadas para gerir as situacoes
conflituosas a partir das emocdes sentidas).

Na concepc¢do walloniana, a emocdo tem um carater tdnico-postural, visivel ao outro,

com atitudes que podem ser expressas em hipertonia, hipotonia e espasmos, como nos mostra
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Wallon (1971): “Sua diversidade esta ligada a hiper ou hipotensdo do tono, ao seu livre fluxo
em gestos e em a¢des ou a sua acumulagdo sem saida — sua utilizacdo in loco por espasmos”
(p.150).

Nessa perspectiva, a emog¢do no individuo tem seu substrato na estrutura corporal, a
qual impregna sinais como contracdo muscular, calor, tremor, expressdes faciais etc., para
assim expressar ao outro seu estado afetivo-emocional. Nesse sentido, “a expressao da
emocao é plastica e dispde do corpo como matéria-prima” (ALMEIDA, 2010, p. 83). Logo,
o(a) professor(a), como referéncia intelectual e comportamental na sala de aula, precisa estar
atento aos seus aspectos emocionais e as expressdes corporais resultantes da vivéncia de
emocOes, em especial as negativas, ja que estas tendem a afetar o outro também de forma
negativa.

Na relacdo pedagdgica e, sobretudo, em situacdes que abarcam violéncia na sala de
aula, o controle da expressao de suas emogdes €, de modo provavel, um elemento relevante
para que o(a) educador(a) consiga manter uma relacdo mais afetivamente positiva com seus
alunos e alunas, aumentando as chances para o respeito mutuo e uma relacdo mais dialdgica.

Tendo em vista o contexto da violéncia na escola, consideramos aqui as emogdes
negativas (classificadas assim por serem, em geral, aversivas) primarias: a raiva, a tristeza e o
medo. A raiva € definida por Spielberger (1992) como um estado emocional que abarca
sentimentos que se diversificam desde o aborrecimento leve, ou a irritacdo, até a fdria,
seguidos por uma estimulacdo do sistema nervoso autdnomo. Por sua vez, Santos (2003)
concebe o medo como uma emocao-choque devido a percepcdo de perigo presente e urgente
que ameaca a preservacdo daquele individuo. Provoca, entdo, uma serie de efeitos no
organismo que o tornam apto a uma reacdo de defesa como a fuga, por exemplo. Também
pode provocar efeitos contrastados segundo os individuos e as circunstancias, ou até reacdes
alternadas e variadas em uma mesma pessoa: a aceleracdo dos movimentos do coracdo ou sua
diminuicdo, uma respiracdo demasiadamente rapida ou lenta, uma contracdo ou uma dilatacéo
dos vasos sanguineos, um comportamento de imobilizacdo ou uma exteriorizacdo violenta etc.
Ja a tristeza é entendida Del Porto (1999) como uma resposta humana universal as situacdes
de perda, derrota, desapontamento e outras adversidades.

Além dessas emoc¢des primarias, consideramos também as emoc¢bes de fundo,

apontadas por Damasio (1996, 2000a, 2000b) como aquelas que indicam estados de bem ou
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mal-estar, a satisfacdo, a angustia, a frustracdo. Neste caso, tratamos apenas daquelas que
indicam sentimento negativo como € o caso da angustia e da frustracdo, por associarem-se a
tristeza, analisada neste trabalho.

A angustia — definida por Duarte e Mesquita (1996) como estado psicoldgico de
inquietacdo, de receio difuso, acompanhado de manifestacbes somaticas, como a constricdo
do térax ou da laringe — também pode ser compreendida como ansiedade ou aflicdo intensa,
ansia ou agonia. J4 o termo “frustracdo”, no campo psicolégico vem sendo suscetivel a
diferentes significados. Ora consideram esse fendmeno como uma condicgdo instigadora
externa, ora 0 consideram como reacdo de um organismo a determinado evento
(BERKOWITZ, 1993 apud MOURA, 2008). Outro sentido dado a este constructo é
apresentado por Moura (2008) em que a frustracdo é entendida como um sentimento negativo
em consequéncia do ndo alcangado, ou seja, um estado emocional advindo da ndo satisfagéo
de algo ou de uma necessidade que seja importante para o individuo.

Diante disso, Silva (2014) investigou quais dessas emocdes negativas os docentes
experimentavam quando envolvidos em situacGes de violéncia e indisciplina (campo afetivo)
e como as reconheciam; o que faziam com essas emocdes, tanto em relagdo a si mesmos
quanto as interagdes em que se encontravam, ou seja, como eles agiam em razdo das emocgoes
gue sentiam (campo motor), em contexto de conflito; e, por fim, 0 que pensavam sobre tais
emocoes, sobre o que faziam com elas e em funcéo delas em situagfes como essas (campo
cognitivo). O diagrama a seguir, elaborado pela autora, procura resumir todos esses

elementos, dispondo-os segundo a l6gica dos campos funcionais walloniano:

Figural - Modelo analise da compreenséo das emoces docentes a partir da psicogenética walloniana

Autogestdo emocional
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Fonte: Silva (2014, p.51).

A autogestdo docente de emocdes negativas envolve, pelos aspectos descritos, a
autoconsciéncia emocional, a expressdo das emogdes sentidas e o controle de sua interferéncia
na gestdo pedagogica de situacdes conflito relacional (controle esse que envolve tanto
estratégias comportamentais quanto cognitivas).

Ja a expressdao das emoc0es sentidas supde uma ampla variedade de comportamentos
paralinguisticos, linguisticos e tonico-posturais que estdo envolvidos na expressdo da raiva,
do medo e da tristeza. Por fim, o controle implica na decisdo voluntaria e consciente para
gerir a propria conduta, a propria afetividade e o proprio pensamento — mas também, no caso,
a conduta de outrem na interacdo (frequentemente, em sala de aula, os discentes envolvidos
no conflito). Implica, além disso, o desempenho comportamental definido pela decisdo antes
mencionada e a reflexdo que pode tal desempenho provocar.

Em situacdo ideal, a autoconsciéncia emocional supGe um autoconhecimento do
espectro de emocgdes negativas e das situacdes que geralmente as provocam no trabalho. A
seguir veremos a autoconsciéncia emocional das docentes em relacdo a uma das emocgdes

mais recorrentes nas docentes em contextos de violéncia na escola.

Tristeza: um sentimento recorrente nas docentes em situacGes de violéncia entre
discentes
A tristeza, em seu sentido semantico, constitui um aspecto revelador de aflicdo, pena e

desalento. Para Santos (2000), ela é decorrente, entre outros fatores, da frustracdo, ou seja, a
pessoa fica triste porque esta frustrada por ter errado quando queria acertar, ou mesmo porque
ndo foi satisfeita em seus desejos. Para esse autor, a finalidade da tristeza “é permitir a pessoa
a aceitar uma realidade que ndo pode mudar e criar condicbes de afastamento para se

reestruturar psicologicamente” (p.150). Moura (2008), corroborando a ideia de Santos (2000),
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afirma que a frustracdo refere-se a um sentimento negativo, representando tristeza ou
insucesso por nado ter atingido algo pretendido.

A tristeza foi a emogdo mais recorrente na maioria dos educadores entrevistados, ou
seja, 15 dos 17 docentes afirmaram sentir e conviver com tristeza em situagdes de violéncia
na escola, conforme ilustrado no Gréfico 1:

Gréfico 1- EmogBes negativas docentes diante de situacdes de conflitos relacionais na sala de

aula.
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Fonte: Silva (2014, p79).

As 15 docentes que referiram sentir tristeza eram mulheres e vivenciaram tal emocao
nas situacdes de conflitos, relatando os principais fatores que as levavam sentir essa emogéo;
dentre eles destacaram-se:

e O impedimento das atividades de ensino em sala de aula. Para P2, P13 e P16, 0s
conflitos causavam tristeza porque impediam o andamento de suas atividades pedagdgicas e a
transmissao dos contetidos planejados pela escola, a partir do curriculo escolar: “A gente tem
um... Prepara um plano e ndo consegue fazer aquilo, ta entendendo? Ai isso deixa a gente
muito triste, né?” (P3). E importante destacar que a transmissdo de contetido baseado apenas
em um plano de ensino, caracterizado muitas vezes como inflexivel, ndo deve ser a uUnica
preocupacdo do professor em sala de aula. Ao(a) professor(a) cabe também desenvolver e
possibilitar relacdes afetivas na sala de aula, sendo este aspecto funcdo pedagdgica docente,
estando no limite do que defendemos ser papel desse(a) profissional (ALMEIDA, 2010).

As educadoras, portanto, ficavam tristes por uma realidade que ndo corresponde ao
indicado pela literatura (GOTZENS, 2003; MARCKESI, 2006; ALMEIDA, 2010;
LIBANEO, 2013). Como bem afirma Libaneo (2013, p. 249), “o plano é um guia e ndo uma
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decisdao inflexivel”. Isso porque, a relacdo pedagodgica esta sempre sujeita a condigdes
concretas, a realidade est sempre em movimento, de forma que o plano esta sempre propenso
a alteracGes. As educadoras entrevistadas precisariam mudar a concep¢do de seu trabalho
(entendido apenas como cumprimento de um plano de ensino). Fazendo isso, provavelmente,
suas emogdes também mudariam, pois se 0 pensamento muda, as emocdes a eles associadas
também tendem & mudanca, dada & integracdo dos campos funcionais walloniano (GALVAO,
1995).

Também é importante questionar os conteddos desse plano. Sera que elas estavam
contemplando componentes emergentes que surgiam em sala de aula como a violéncia, a
indisciplina e os aspectos emocionais tanto de alunos quanto de professores? Se o plano é
imposto, desconsiderando variaveis emergentes na sala de aula, € pouco provavel a educadora
obter éxito e, com o fracasso advém a tristeza. Cabe, entéo, pensar em docentes como mais do
que meros executores de planos ou transmissores de curriculo: sdo responsaveis pela
conducéo criativa de um trabalho de ensino-aprendizagem em sala de aula, com uma razoavel
margem de imprevistos que podem ser pensados pedagogicamente — inclusive os conflitos em
geral e a violéncia em particular.

e A preocupacdo com violéncia doméstica, a realidade social e familiar do
alunado. Outras educadoras (P3, P4, P8) sentiam-se tristes porque passavam a Se preocupar
com a realidade social e familiar em que vivem seus alunos. Os relatos das criancas durante as
aulas, em relacdo a situacao de vulnerabilidade (fome, violéncia doméstica) em que viviam 0s

discentes, despertavam nessas educadoras a tristeza:

Eu vivenciei uma coisa que me deixou muito triste: um aluno que estava sendo
espancando pelo pai em casa. Ele estava assim, sendo espancado e interferiu muito
na aprendizagem. No periodo de agosto pra setembro ele teve uma mudanca de
comportamento total na sala de aula. Com os colegas ele passou a ser fechado,
passou a ser egoista, assim, ndo participava de nada, fugir das aulas. Entdo em uma
hora, nessa roda de conversa que a gente tava, ele expds mesmo o problema dele;
disse que tava sendo espancado com cabo de vassoura, 0 pai bateu. Ele estava cheio
de hematomas, sabe?

Observamos que a educadora afirmou sua emogdo em primeira pessoa (“Eu vivenciei
uma coisa que me deixou muito triste”), indicando que a mesma estava focada em si ao falar
dessa emocdo. Em seguida ela descreveu o contexto, a situacdo que a deixou triste, a violéncia

doméstica sofrida por seu aluno. Também enfatizou as consequéncias da violéncia doméstica
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em seu aluno, as quais repercutiram tanto em seus comportamentos sociais e quanto em sua
aprendizagem (“ele passou a ser fechado, passou a ser egoista”, “nao participava de nada,
fugir das aulas”), sem falar das emogdes, inerentes a qualquer alvo de violéncia (o aluno) ou a
seus expectadores solidarios (como a professora diante da crianca).

E relevante ressaltar que a tristeza associa-se, ndo raro, a0 medo diante desse quadro.
Mesmo sendo uma de suas atribuicbes pela Lei 8.069/1990 comunicar a autoridade
competente os casos de que tenha conhecimento, envolvendo suspeita ou confirmacgdo de
maus-tratos contra crianga ou adolescente, os professores e professoras muitas vezes se
omitem, seja por receio de que a crianca possa sofrer ainda mais com sua denutincia, ou mesmo
de tambem se tornarem alvos de violéncia por parte de familiares denunciados.

Por sua vez, P8 também nos falou sobre a situacdo de abandono que vivia alguns de
seus alunos no préprio seio familiar. “Porque assim, tem crian¢a que sofre, passam fome
mesmo, que passa por repressao em casa, tem crianca aqui que passa o dia s6 no meio da
rua [...] ”. HA um mal-estar das docentes, provocado pela tristeza de entrarem em contato com
tais situaces em seus contextos de trabalho, decorrente dos problemas externos a sala de aula
das criancas.

Esse dado concorre para o estudo de Barroso (2008), que identificou sete categorias de
fatores relacionados ao mal-estar docente: dentre elas, as caracteristicas familiares dos alunos.
Nesse estudo, as professoras relataram que a realidade de seus alunos esta imersa numa vida
de familias desestruturadas, sendo o desrespeito entre pais e filhos uma constante, agravado
pela violéncia, com reflexos na escola, através de comportamentos agressivos e violentos do
proprio alunado.

E possivel a escola intervir nesse quadro reduzindo o sofrimento dos alunos e também
as emocgOes negativas dos docentes por presenciarem tais acontecimentos. Primeiramente,
através de um trabalho coletivo envolvendo a escola e a comunidade na conscientizagdo sobre
as consequéncias da violéncia doméstica para o desenvolvimento da crianca, em seus aspectos
fisicos e psicoldgicos, bem como das consequéncias para 0s agressores. Em segundo plano, é
preciso que as escolas busguem parcerias com instituicbes de protecdo da crianca e do
adolescente, como o Conselho Tutelar, Casas de apoio a criangas vitimas desse tipo de
violéncia, pois além de contribuirem nesse trabalho inicial de conscientizacdo poderdo ajudar

de forma direta com aqueles casos denunciados.
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e As agressbes fisicas e verbais entre alunos. Esse fator foi o mais
recorrentemente associado por docentes (P5, P10, P11, P12) ao sentir tristeza em sala de aula.
As situacdes de conflitos a que estavam expostas diariamente (ver e ter que intervir nessas

situagdes) eram desgastantes e causavam tristeza nas educadoras.

A gente sabe que... a violéncia so traz 0 qué? So6 traz a destruicdo. Entdo é por isso
que eu sinto tristeza, porque nao é isso que a gente quer para eles, a gente quer que
eles sejam educados, que eles respeitem um ao outro, entendeu? (P12).

A educadora identificou nitidamente sua emoc¢éo (“eu sinto tristeza”). No entanto, ao
falar, cometeu disjuncdo de pessoa (“A gente sabe que... a violéncia sO traz 0 qué? S traz a
destruicdo ”) e, mudando da primeira para a terceira pessoa (com equivaléncia de pronome da
primeira pessoa do plural), seguiu com um discurso generalizado, cometendo ainda disjuncéo
de pessoa (“a gente quer que eles sejam educados”), 0 que nos permite inferir: mesmo
vivenciando o problema em sua realidade escolar, a educadora ndo estava totalmente
implicada no problema e/ou na sua resolucdo. A sua tristeza estava relacionada a dois polos:
de um lado, ao sentido generalizado da violéncia poder causar a destruicdo daquele que é dela
vitima (e, em sua percepcao, seu aluno pode ser uma dessas vitimas); e de outro, ao seu
desejo, aparentemente ndo realizado, de educar os alunos (“a gente quer que eles sejam
educados, que eles respeitem um ao outro, entendeu?”).

Mais do que uma percepcao generalizada da violéncia e um desejo de que seus alunos
venham a respeitar seus colegas, para P12 é necessario, assim como para as demais
educadoras que se referem a esse motivo de sua tristeza, ativar, principalmente, seus campos
cognitivo e motor. Com a pesquisa, a formacao profissional, os cuidados de si e, na sala de
aula, a elaboracdo de estratégias para gerir esses fendmenos na sala de aula, é possivel
amenizar e mesmo transformar esse sentimento de tristeza recorrente nessas educadoras
(FREIRE et al, 2012).

e A inabilidade para resolver situacdes de conflito relacional em sala de aula (P6,
P14). O reconhecimento da falta de habilidade para intervir em algumas situacdes de conflitos
em sala de aula também foi outro fator que provocava tristeza nas docentes. “/...] as vezes
VOu pra casa meio triste porque ndo consegui resolver, mas no outro dia, a vida continua,
que a gente sozinha néo resolve o mundo.” (P6).

Assim como as demais educadoras que sentiam a tristeza, P6 também reconheceu

nitidamente essa emocao em si (“vou pra casa meio triste porque ndo consegui resolver”),
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mas demonstrou certa conformidade em relacdo a essa emocao e as situagdes de conflitos em
sala de aula (“mas no outro dia, a vida continua que a gente sozinha ndo resolve o mundo.”),
bem como revelou a sua descrenca em relagdo a possibilidade de mudanca a partir de sua
pratica. A disjuncdo (da primeira pessoa do singular [ “vou ] para a expressdo “a gente”, que
pluraliza) de P6 indicou seu distanciamento, ou mesmo sua desmotivacdo, em relacdo as
perspectivas de mudanca tendo como base sua acao.

Tendo em vista a integragdo dos campos funcionais walloniano (afetivo, cognitivo e
motor), € notavel que a percepcao da educadora, ligada ao campo cognitivo (“a gente sozinha
nao resolve o mundo”), interfere diretamente em sua agdo (campo motor), visto que tal
concepcdo a leva ao comodismo, e em suas emocgles (campo afetivo), pois se sente triste a
medida que se sente incapaz de mudar tal situacéo.

E comum encontrarmos professoras e professores desmotivados pelas situacdes de
conflitos que vivenciam, sobretudo, por faltar-lhes, muitas vezes, habilidades e competéncias
para gerir tais situacoes, pois elas tendem a por a prova a preparacdo e o equilibrio pessoal e
emocional do professor, conforme nos mostra Rodrigues (2011). Seu estudo constatou que 0s
professores pesquisados também se mostraram impossibilitados de indicar formas de
superacdo para o problema da violéncia na escola. Assim, percebeu-se que eles contribuiam
com solucgdes paliativas para resolvé-lo.

Em outras palavras, observaram-se alguns saberes docentes constituidos que 0s
auxiliavam na elaboracédo de acGes contra a violéncia no momento em que ela acontecia, mas,
na maioria dos casos relatados, os professores reconheciam a violéncia, temiam-na,
mostrarando-se saturados pela sua recorréncia em sala de aula, afetando diretamente o
trabalho docente.

O estudo de Rodrigues (2011) também alerta que a falta de preparo do professor para
atender a violéncia encontra-se, segundo os proprios docentes, em sua formacao inicial e
continuada. Logo, é compreensivel o sentimento de tristeza de P6 e P14, pois elas contam
apenas com seus saberes para lidar com a violéncia e a indisciplina. Esses saberes, todavia
mostram-se insuficientes, pois para intervir no problema, é preciso em primeiro plano
entendé-lo em suas formas de manifestacdo, causas, consequéncias, formas de intervencéo, o

que demanda, de fato, formacéo especifica.
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e A necessidade de conviver diariamente com esses conflitos (P7, P10); a frequéncia
com que ocorriam os conflitos em sala de aula, a0 mesmo tempo em que, eram obrigadas a

intervir nessas situacdes, constituiu outro aspecto que decorre em tristeza docente.

[...] um menino de treze anos, ja grande, e um outro também menor, sé que menor,
bem menor, acho que a metade do tamanho do outro, [...] mas ele partiu pra cima,
deu um chute nos bracos do menino, chutando mesmo, sabe? E eu fui tentar, né?
"Menino, para!" Fui tentar chegar perto e eu néo tive coragem de intervir porque eu
vi que eu que ia ser agredida, né? [...] Essa coisa; a gente vai ficando meio triste. E
um servico que eu gostava tanto, uma coisa que eu gostava de fazer, mas por causa
da violéncia, da falta de consideragdo, vocé acaba desestimulando, porque vocé se
vé assim, como um nada, ndo é? (P7).

P7 descreveu uma situacdo de conflito em que precisou intervir, mas desistiu, por
temer também ser agredida, devido ao nivel de agressdo entre os alunos (“Fui tentar chegar
perto e eu ndo tive coragem de intervir porque eu vi que eu que ia ser agredida, né?”). A0
falar de sua acéo, a educadora centrou-se em si mesma, utilizando sempre o pronome em
primeira pessoa (“Fui tentar”, “eu ndo tive coragem”, “eu vi que eu que ia ser agredida”);
todavia, ao falar de sua emocao, ela distanciou-se, como atesta a apari¢do da expressdo “a
gente” e da referéncia a tristeza, acompanhada de verbos no pretérito imperfeito do indicativo,
para referir-se ao seu trabalho (“a gente vai ficando meio triste. E um servico que eu gostava
tanto, [...] que eu gostava de fazer”).

O desencanto profissional associa-se ao medo em situacfes de violéncia. De acordo
com Almeida (2010, p. 80), “o medo nasce da incapacidade de reagir e da auséncia de
controle das atitudes”. P7 sentia-se incapaz de intervir naquele contexto: por ndo possuir o
dominio de atitudes para reagir, 0 medo a assolava.

e A descrenca em progresso social do alunado como efeito do ensino-
aprendizagem. Chama a atencdo, ainda que de forma minoritariamente referida, a
autocomiseracao em situacOes descritas como de impoténcia. P9 relatou sentira pena de si

mesmo porque ndo via como ajudar seus alunos.

Eu acho que... Nao sei... N&o sei te dizer como € que eu sinto, se é... Se € pena ou
vontade de fazer alguma coisa. Entdo eu acho que também a mé formacdo de
professores, as vezes... O professor ndo entende o aluno (...) [...] Quando eu falo em
pena é porque eu (riso) me penalizo com isso. Eu poderia fazer alguma coisa? Seré
que eu posso fazer alguma coisa? Entdo eu que fico perturbado, ndo é com pena da
crianca, € com pena de mim que ndo posso fazer nada. Que muitas vezes vocé nao
tem condicdes de fazer. (P9)
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O professor nos revelou, a principio, que tinha duvidas em relagdo as suas emocées
(“Nao sei... N&o sei te dizer como € que eu sinto™); ora, observamos que 0 mesmo também
sentiu dificuldade para falar de suas emocdes, pois apds afirmar que tinha davida sobre o que
sentia, também cometeu uma disjungédo de contetdo, passou a falar do professor e em seguida
do aluno, tirando totalmente o foco de si. (“Entdo eu acho que também a ma formagdo de
professores, as vezes... O professor ndo entende o aluno”). Por outro lado, afirmou que se
penalizava por ndo ver como ajudar o seu aluno.

No trecho da fala de P9, percebemos um esfor¢o para organizar situagdes em que se
sente responsabilizado, mas ndo intervém: sentir-se triste, mas por si mesmo, ja que presume
nada poder fazer (“Entéo eu que fico perturbado, ndo é com pena da crianca, &€ com pena de
mim que ndo posso fazer nada’). Ha, nessa fala, uma inversdo por meio da qual P9 isenta-se
da perturbacdo que pode, perfeitamente, derivar da angustia por sentir-se responsavel para
agir (como, de fato, é). Sabendo intervir apenas no plano cognitivo, P9 reconhece ndo estar
pronto (“também a ma formagdo de professores”) para conduzir a resolucdo nao-violenta dos
conflitos entre seus alunos.

Nesse contexto precisamos refletir sobre qual é a funcdo do(a) professor(a) em sala de
aula, ou seja, quais devem ser suas competéncias para que o(a) mesmo(a) ndo se coloque
nessa posicao, pois sua funcdo e seus objetivos devem ser claros, para que de fato possa
contribuir para o desenvolvimento do seu aluno. Marchesi (2008) destaca algumas
competéncias profissionais para o(a) professor(a), que podem colaborar no esclarecimento

sobre o papel do(a) docente em sala de aula. Assim, o(a) professor(a) deve:

Ser capaz de favorecer o desejo de saber dos alunos e de ampliar seus
conhecimentos, cuidar do seu desenvolvimento afetivo e social, facilitar sua
autonomia moral, ser capaz de desenvolver uma educacdo multicultural, estar
preparado para colaborar com os pais e ser competente para trabalhar em equipe

(p-59).

Ao realizar seu trabalho buscando desenvolver essas competéncias, provavelmente
contribuira para uma formacdo cidadd de seus alunos, consequentemente sendo também
agente de mudanca em suas vidas. Além disso, ao ter clara em sua mente sua funcdo de
ensino, provavelmente deixara de se penalizar, reduzindo a emoc¢do negativa (tristeza) que

sente em tal contexto.
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e A descontinuidade da educagdo escolar na familia (P4, P17). As educadoras
também se sentiam tristes porque ndo viam a contribuicdo da familia nas atividades que
desenvolviam na escola. As educadoras revelaram que sentiam falta da parceria com as
familias para desenvolverem a educacdo das criancas. As vezes, elas desenvolviam projetos
pedagOgicos que precisavam ser apoiados em casa para que a aprendizagem fosse

concretizada; no entanto, reclamavam da auséncia da familia nesse aspecto.

[...] Eu trabalhei sobre cidadania aqui, comecei a trabalhar sobre os habitos de
higiene. Uma mde mandou uma resposta tdo agressiva pra mim (risos)... Como
comer? Como sentar a mesa? [...] Na alimentacdo saudavel a mae mandou o aluno
me responder que eu deixasse de besteira. Ai quando chega em casa, né? A familia
desconstrdi. "Tia minha méae disse que isso era uma besteira”! (P4).

Aqui é relevante destacar a forma como a escola esta favorecendo a sua parceria com a
familia. Para cobrar da familia, que contrapartida oferece, inclusive em seu espa¢o? P3 nos da
algumas pistas dessa relacdo: “Até porque, assim..., a escola ndo tem aproximado a familia do
espaco dela. ‘Vamos fazer algum projeto, vai envolver quem? Familia’. Ndo existe. Nao
existe, entendeu?”

Compreendemos, dessa forma, o porqué do trabalho de P4 (cidadania, alimentacéo
saudavel...) ndo estar dando certo: “Eu acho que em todo e qualquer projeto tem que ser
envolvida a familia, comecar pela familia, chamar a familia e a familia, ela tem que
acompanhar esse projeto. Ela tem que estar inserida nesse projeto” (P4). A relacdo de
colaboracdo com a familia ja foi assimilada, no ideario pedagdgico, como condicdo do
sucesso escolar. E mesmo que essa relacdo possa ser questionada - por penalizar, sobretudo,
mulheres e familias de baixa renda, como pensa Carvalho (2004) —, a simples presuncdo de
sua naturalidade e a admissdo de sua precariedade atestam que docentes tém dificuldade para
admitir a tarefa especifica na gestdo da violéncia que se passa... em suas salas de aula! Ou,
pior, ndo se sentem aptos(as) a fazé-lo.

Outros estudos, como o0s de Marchesi (2006, 2008) e Barroso (2008) também indicam
essa perspectiva, o seja, o envolvimento da escola com a familia. Os estudos apontaram,
principalmente, a opinido dos professores sobre o papel da familia na educacdo dos filhos.
Ambos os autores apresentaram dados que expressam a desconfianca dos professores na

atividade educativa dos alunos, a cujos pais, em grande medida, responsabilizam pelos
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problemas de seus alunos. Logo, na concepgdo dos professores, tais problemas estdo
relacionados a falta de atencdo parental sobre o dia a dia do filho na escola.

Notamos, pois, que a educadoras sentem-se sozinhas na tarefa de educacdo das
criancas, 0 que gera, entre outras emocGes negativas, a tristeza. Diante dessa emocdo, €
importante que as educadoras busquem reconhecé-la, bem como autogeri-la através de
estratégias que a aliviem, afim de que ela ndo se transforme em um sentimento, o qual para
Wallon (1981) revela um estado mais permanente, o que pode ser causa de mal-estar docente,
ou mesmo, em um estado mais critico, o aparecimento do Burnout.

Verificamos também na literatura (SANTOS, 2000; MOURA, 2008) a tristeza
relacionada a frustracdo. Nao a toa, essa foi a segunda emocao mais recorrente nas educadoras
(nove das dezessete). A tristeza relatada pelas docentes neste estudo esteve, na maioria das
vezes, relacionada a estados emocionais de frustragdo, de impoténcia. Logo, as docentes
sentiam-se tristes por ndo terem na sala de aula o ambiente e/ou resultado que esperavam,
sentindo-se impotentes e sem saber como agir, quando tal ambiente era perturbado pelas

agressoes entre discentes.

Consideracoes finais
Percebemos a partir dos aspectos apresentados pelas docentes que diferentes emocdes

negativas, sobretudo a tristeza, sdo uma constante na vida do professor em sala de aula
considerando as situacOes de violéncia na escola. Conviver com essas emocdes traz desafios
diarios no sentido de levar o docente a aprender a lidar consigo, sem que elas criem
obstaculos a sua conduta profissional ou sua vida pessoal.

Encontrar o equilibrio entre conter ou expressar adequadamente as emoc¢des negativas
ndo é tarefa facil, exigindo das docentes diferentes estratégias cognitivas, motoras e afetivas
para 0 convivio diario com tais emoc¢des. As situacdes de violéncia na escola costumam ser
recorrentes no interior das instituices escolares, conforme percebemos ao longo deste texto.
Seus efeitos, por sua vez, sdo diversos e recaem principalmente sobre os principais agentes
escolares, ou seja, 0s professores e professoras, os alunos e alunas.

Analisamos neste estudo os aspectos causadores de emoc¢des negativas docentes em
cendrio de violéncias na escola, em especial a emocdo mais recorrente neste cenario apontada
neste estudo, a tristeza. Constatamos que, dentre 0s aspectos destacados pelas docentes

causadores da tristeza, os principais sdo: o impedimento da préatica pedagogica, a preocupagdo
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com a realidade social e familiar das criancas, a constatacdo de agressdes fisicas e verbais
entre alunos, a inabilidade de, algumas vezes, ndo conseguir resolver o problema, a
necessidade de conviver diariamente com a violéncia, a preocupagéo de ndo saber como a sua
pratica pedagdgica pode ajudar o alunado a mudar sua realidade social e a auséncia de
continuidade da educacéo escolar na familia.

Diante disso, chamamos atencdo para a importancia do reconhecimento e da
autogestao da tristeza por parte das docentes, visto que, segundo Zagalo, Barker e Branco
[s.d), “a tristeza do ponto de vista fisiolégico caracteriza-se por uma experiéncia negativa e
que produz uma resposta de passividade face a causa. A resposta ndo ativa pode ser definida
por lentiddo, inércia, letargia, suavidade, torpor ou indiferenga”. Logo, tal emogdo, em
contexto de violéncia escolar, torna-se um elemento de impedimento a gestdo desse
fendmeno, podendo levar a interferéncias na pratica pedagogica das docentes dada a inércia e
a indiferenca que tende a causar naquelas docentes que experimentam tal emocao.

Reafirmamos, pois a necessidade de serem contempladas, na formacdo docente,
aspectos relacionados com a autogestdo docentes de emocgdes negativas em contextos de
violéncia escolar, visto que tais emocdes, sobretudo a tristeza, aqui enfatizada, podem trazer
Sérios prejuizos a pratica pedagogica, bem como dificultar a gestdo da violéncia na escola, por
serem aversivas e mesmo contagiantes.

Ensinar docentes a lidarem com suas emoc¢des negativas nas situacfes aqui destacadas
constitui um aspecto relevante para manter-se uma cultura de paz nas escolas. As emocdes por
si sO, segundo Wallon (1981), possuem seu carater contagiante, sejam elas positivas ou
negativas. Em contextos de violéncias, desconsidera-las ou trata-las de forma amadora reduz

as chances para uma gestao pedagdgica competente das violéncias na escola.
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