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RESUMO

O objetivo deste trabalho ¢ analisar que representagdes sociais t€ém os envolvidos com
a violéncia na escola e quais tém sido os procedimentos adotados para enfrenta-la.
Nossas reflexdes tiveram por base o pressuposto de que a crise de paradigmas
existente reflete e influencia ndo somente a maneira de fazer ciéncia, mas também a
vida cotidiana e a educagdo, o que contribui para o agravamento da violéncia escolar.
O ponto de partida de nosso estudo foi a explicitacdo do conceito de violéncia, o qual
constatamos ser um conceito "guarda-chuva" que abarca diversos significados.
Buscamos também o entendimento dos paradigmas da modernidade e da pds-
modernidade e um destaque especial foi dado ao que acontece no cotidiano escolar,
através do posicionamento de todos os sujeitos envolvidos. A pesquisa partiu da
analise de 18 relatérios sobre a violéncia na escola, elaborados por Diretores de
escolas e apresentados ao responsavel pelo Nucleo Regional de Educagdao de Ponta
Grossa. ApoOs a analise dos mesmos, optamos por realizar a pesquisa de campo em
quatro escolas estaduais, situadas em regides periféricas da cidade de Ponta Grossa -
PR. Como metodologia adotamos a abordagem qualitativa, numa perspectiva
interpretativa, utilizando como instrumentos de coleta de dados a observagao
participante, a entrevista ¢ a analise documental. Diante dos dados coletados e
analisados, constatamos que a pratica dos envolvidos com o problema da violéncia na
escola ¢ influenciada pelas representacdes sociais existentes, as quais impulsionam
sobremaneira as agdes dessas pessoas e muitas vezes justificam um nada fazer. Para
que essa situacao seja revertida, faz-se necessario, primeiro, que a escola, como um
todo, posicione-se e redefina o seu papel na sociedade hoje e na educagao das criangas
que até ela chegam; segundo, que parta para a acdo, trabalhando no sentido de prevenir
o problema e ndo apenas corrigi-lo, considerando a importancia do didlogo e de um
trabalho conjunto entre a equipe técnica, pais, professores e alunos.

Palavras-chave: formagdo de professores, violéncia na escola, pos-modernidade,
representagdes sociais, crise na escola.



INTRODUCAO

Primeiras Reflexdes e Origem do Problema

Comecamos a ter interesse pelo tema deste trabalho no decorrer da nossa
formacdo inicial. Na época, ndo se falava em violéncia na escola, mas sim em
indisciplina escolar. Os primeiros contatos que tivemos com as situacdes de
indisciplina dos alunos, vista como um problema, deram-se no decorrer dos estagios
realizados durante a graduagdo no curso de Licenciatura em Pedagogia. Essa primeira
experiéncia gerou inquietude, questionamentos e duvidas, e ficamos sem saber o que
fazer e sem poder, a principio, contribuir teoricamente com as perplexas professoras
que se sentiam impotentes diante da “indisciplina dos alunos” e desfiavam intimeras
queixas, eximindo-se da culpa e transferindo-a para os alunos.

No transcorrer da pratica pedagdgica, como professora de 5* a 8* séries no
ensino noturno, vivenciamos o problema da indisciplina dos alunos. Mas, para
enfrenta-la, possuiamos um embasamento teérico muito fragil e até mesmo incoerente,
pois viamos a disciplina de uma maneira negativa: a entendiamos como imposi¢ao, no
sentido de que provém de uma autoridade, exigindo uma obediéncia e aceitagcdo sem
questionamentos, anulando o individuo e, conseqiientemente, tolhendo a sua liberdade.
Acreditavamos que a disciplina fosse conseguida naturalmente, sem muito esforgo, e
que ela dependia apenas da boa vontade do professor. Ledo engano o nosso!

Nao possuiamos a no¢do de quais limites colocar para os alunos € nem da
maneira como isso poderia ser feito.

Todo problema comum torna as pessoas solidérias; assim, quando nos
reuniamos na sala dos professores ou at¢ mesmo nos Conselhos de Classe, era para
reclamar e relatar as “proezas” dos alunos em sala de aula e as dificuldades que
encontravamos, as quais, acreditamos, dependendo do contexto em que ocorrem,
podem ser generalizadas: alunos que ndo deixam o professor dar aula, ndo prestam
atencdo, nao respeitam os professores, ndo fazem as ligdes de casa, ndo estudam, nao

se interessam, destroem a escola, agridem-se, gritam, xingam, roubam e usam drogas.



Esses momentos eram muito angustiantes, pois tinhamos um grande
problema, ndo sabiamos o que fazer e sua resolugdo findava-se nas reclamagdes € com
a transferéncia da culpa para o aluno.

Percebiamos, entdo, que a pouca teoria conhecida e o nivel de reflexdo a
respeito do assunto ndo condiziam com as necessidades praticas e, assim, as horas que
passavamos discutindo a questdo nao surtiam efeito.

No inicio da década de 90, quando comecamos a ler a respeito do assunto, o
conceito de violéncia parecia estar muito mais vinculado as questdes criminais, € 0s
conflitos vivenciados no meio escolar eram encarados, tdo somente, como atos de
indisciplina. Durante a realizagdo do Curso de Especializagdo em Psicologia da
Educacao, o interesse em entender o porqué da indisciplina dos alunos e em encontrar
os elementos geradores da disciplina tornou-se uma questao a ser desocultada.

No primeiro trabalho que escrevemos a respeito do assunto — a monografia
de conclusdao do referido curso, intitulada “Disciplina na escola: andlise e busca de
elementos geradores” 4-, os autores nos quais nos embasamos (D’ANTOLA, 1989;
ESTRELA, 1994; FOUCAULT, 1987; VASCONCELLOS, 1992) utilizavam o termo
indisciplina para referir-se a todos os conflitos existentes no contexto escolar.

Construimos um referencial tedrico importante que muito nos auxiliou;
porém, ficou evidente ao concluir a monografia que a mesma ndo nos proporcionou
todas as respostas que buscavamos encontrar € que 0 nosso questionamento inicial

gerou outros que, nesta oportunidade, pretendemos responder.

4 Para realizar o mencionado trabalho, partimos do pressuposto de que a disciplina na escola é um

elemento necessario para a construgdo do saber e essencial para a efetivagdo de um trabalho pedagdgico
significativo. Procuramos, através do mesmo, refletir sobre a questdo da disciplina na escola e para realiza-lo
optamos pela pesquisa qualitativa de carater exploratorio, na qual utilizamos como instrumentos de coleta de
dados a observacdo participante, entrevistas e questionarios. Iniciamos o trabalho explicitando o termo
“disciplina”, através das percepcdes dos sujeitos pesquisados, analisadas com base em estudos teodricos de
autores que tratam do assunto. Constatamos que esse ¢ um termo poliss€émico e abrangente que possibilita
diversas interpretagdes e que, na maioria das vezes, isso prejudica a realizagdo de uma agdo com objetivos
comuns a serem alcangados pela escola como um todo, gerando fazeres diversificados.

Realizamos uma analise de situagdes em sala de aula em que a indisciplina mais se evidenciava, bem
como da atitude adotada pelos professores para restabelecer o controle da turma. Nesses momentos, percebemos
que os mesmos tém dificuldades em lidar com a indisciplina do aluno e, quando ocorrem intervengdes
disciplinares, estas baseiam-se muito mais na intui¢ao e experiéncia do professor do que na aplicagdo de uma
determinada teoria psicologica ou pedagogica. Constatamos que as situagdes constantes de indisciplina
desgastam tanto professores quanto alunos.

Partindo dessas reflexdes, indicamos elementos para a constru¢do de uma proposta de trabalho com a
disciplina na escola, ressaltando que a mesma somente se concretizard se houver a participagdo coletiva.
Salientamos também que a escola deve passar a encarar o problema em uma outra perspectiva, passando a
preocupar-se com a prevencao da indisciplina e ndo somente a sua corre¢do (TIGRE, 1996).



Refletir sobre a questdo da violéncia na escola hoje ndo ¢ uma tarefa facil,
pois vivemos em uma sociedade mutavel, na qual o bem e o mal, o certo e o errado
estao ligados mais por uma questao de ponto de vista e interesses do que por principios
morais universais, € a problematica da violéncia, com a qual se defronta a maioria das
escolas, ¢ o reflexo da desorganizacdo da sociedade como um todo, das desigualdades
econdmicas e sociais, da crise de valores e do conflito de geragdes, ndo se restringindo
exclusivamente a escola.

Tendo como ponto de partida tal convicgdo, procuramos analisar o fendmeno
da violéncia na escola ndo como um fendmeno isolado, mas tentando captar a sua
complexa totalidade, na qual se incluem: a sociedade, a familia, a escola, o professor e
o aluno.

Ao nos propormos a investigar o tema, deparamo-nos com uma falta muito
grande de clareza e consenso a respeito do que se entende por violéncia, conceito que,
quase sempre, ¢ resultante de um determinado contexto histérico e da perspectiva com
que cada autor aborda o tema.

Revisitando a teoria a respeito do assunto, passamos a constatar que existe
uma proliferacdo de estudos sobre a violéncia, principalmente os relacionados ao
contexto escolar, tendo em vista a relevancia que o tema tem assumido na sociedade.
Percebemos que a utilizagdo do termo ‘“violéncia”, nos trabalhos mais recentes
(CANDAU, 1999; NASCIMENTO, 1999; PERALVA, 1997, CARDIA, 1997,
ZALUAR, 1992), passa a ser empregado sem nenhum receio em ser considerado
pesado demais para os conflitos que escola vem enfrentando.

O conceito de indisciplina parece ter sido incorporado ao de violéncia,
embora em alguns momentos assuma caracteristicas proprias, como veremos no
decorrer do estudo.

Em conseqiiéncia disso, o foco da investigagao foi aos poucos se alterando e,
se antes procurdvamos entender e encontrar alternativas para trabalhar com criangas
indisciplinadas (bagunceiras demais, apdticas, agressivas ou desinteressadas), hoje
somos levadas a refletir como ¢ possivel desenvolver acoes em uma escola em que o
clima de inseguranca e medo, promovido por alguns alunos ou grupos de alunos, cria

uma sensa¢ao de impoténcia e stress permanentes.



Para CANDAU (1999), a naturalizagdo de comportamentos violentos,
veiculada pela midia, reforca a banalizacdo da violéncia’. Uma cultura do medo, da
desconfianca, da competitividade, da inseguranca, da representacdo do outro como
inimigo, particularmente quando pertence a um universo social e cultural diferente,
permeia as relagdes interpessoais € sociais, ¢ cada vez com maior forga,
principalmente nas grandes cidades. Crescem as manifestagdes de uma sociabilidade
violenta, tais como gangues, violéncia no esporte, nos bailes, na escola, especialmente
entre os jovens.

Foi exatamente pela complexidade e pelas inquietagdes que o problema
causa, que nos sentimos desafiadas e propusemo-nos a parar, pensar e investigar
cientificamente as relagdes entre violéncia e educagdo, relagdes essas que, apesar de
serem objeto de crescente preocupacgdo e investigacdo, na pratica muito pouco tém se
alterado na escola.

Considerando que a escola como um todo encontra dificuldades em
desenvolver praticas pedagogicas de combate a violéncia coerentes com a realidade
com que vem se deparando, fato j4 constatado em pesquisa anterior, e considerando,
também, o aumento de todas as formas de violéncia na escola, desenvolvemos este
trabalho procurando responder a seguinte problematica: que representacao de violéncia
tétm os envolvidos com a violéncia na escola e quais procedimentos t€ém sido
efetivados para enfrentar a violéncia escolar na cidade de Ponta Grossa?

Tendo em vista a problemadtica explicitada, os objetivos propostos para o

trabalho foram:
- Proporcionar uma reflexao tedrico-pratica sobre a violéncia na escola.

- Captar as representacdes sociais que os diversos segmentos envolvidos na

questdo possuem a respeito da violéncia escolar.

- Apontar possibilidades tedricas e praticas para trabalhar com a questdo da

violéncia na escola.

> As varias formas de violéncia produzidas no cotidiano da sociedade ndo parecem mais indignar a

populagdo brasileira, que aprendeu a conviver com essa realidade. E como se a mesma fosse aceita e percebida
por todos como "normal”. Isso faz com que a propria vida parega nao ter maior significado e matar ou morrer ja
ndo faz mais diferenca.



Para o encaminhamento da investigacdo, adotamos a metodologia
qualitativa, numa perspectiva interpretativa. Como instrumentos para a coleta de dados
usamos a observacdo participante e entrevistas semi-estruturadas, envolvendo os
diferentes segmentos da escola, e a analise documental.

Segundo PEREZ GOMEZ (1998), a investigac¢io educativa que se d4 a partir
da perspectiva interpretativa ¢ um modelo alternativo que pode aparecer sob diferentes
denominagdes, tais como qualitativo, naturalista, etnografico, interpretativo. A
preocupacdao basica dessa metodologia ¢ indagar o significado dos fendmenos
educativos na complexidade da realidade natural na qual se produzem. Para o autor, ¢
importante observar os pressupostos epistemologicos desse modelo de investigacao,
devido ao fato de o conceito apresentado ser um conceito “guarda-chuva”, que pode
receber enfoques distintos por diferentes autores.

Tais pressupostos caracterizam a realidade social como sendo dinamica e
mutante, devido ao seu carater inacabado e construtivo. No ambito social, sdo tdo
importantes as representacdes subjetivas dos fatos como os proprios fatos, que se
constituem em redes complexas de elementos subjetivos e objetivos.

No estudo da violéncia esse pressuposto ¢ fundamental, por considerar como
importantes nao sO as caracteristicas observaveis de um acontecimento, mas também a
interpretacdo subjetiva que os participantes desse acontecimento dele fazem:
“Qualquer fendmeno que acontece (...) tem uma dimensdo objetiva (o conjunto de
manifestacdes observaveis) e uma dimensdo subjetiva (o significado que tem para os
que o vivem) (PEREZ GOMEZ, 1998, p. 103). A complexidade desse tipo de
investigacdo educativa reside precisamente na necessidade de ter acesso aos
significados, ja que estes s6 podem ser captados de modo situacional, no contexto dos
individuos que os produzem e trocam.

No enfoque interpretativo, o investigador ¢ totalmente influenciado pelas
reagOes da realidade estudada, pelo conhecimento que vai adquirindo, pelas relacoes
que estabelece e pelos significados que compartilha. Deixando de ser um sujeito
asséptico e neutro como pressupunha o enfoque positivista, torna-se o principal

instrumento da investigacgao.



Como conseqliéncia dessa postura, muda também a finalidade da
investigacdo, que deixa de ser a de previsdo e controle, para tornar-se a de
compreensao dos fendmenos: “O objetivo da investigagdo nao ¢ a produgao de leis ou
generalizacdes independentes do contexto, ja que consideram que a compreensao dos
significados ndo pode ser realizada sem contexto”® (PEREZ GOMEZ, 1998, p.104).

O enfoque interpretativo segue, como estratégia de investigacdo, o que

PEREZ GOMEZ (1998, p. 106) chama de:

Uma logica mista, indutiva-dedutiva, de modo que se produza constantemente uma
interacdo entre as teorias ou hipdteses de trabalho e os dados, os enfoques e os
acontecimentos. O propo6sito ndo € comprovar hipotese, mas mergulhar na complexidade
dos acontecimentos reais, e indagar sobre eles com a liberdade e flexibilidade que as
situagoes exigirem, elaborando descri¢des e abstracdes dos dados, sempre provisorias e
utilizadas como hipoteses conseqiientes de busca e trabalho.

O autor quer dizer com isso que, de inicio, ndo had necessidade de estabelecer
limites. Todas as variaveis merecem ser consideradas em principio, até que um
primeiro conhecimento das mesmas e de seu funcionamento na situagdo concreta, que
¢ objeto de estudo, permita estabelecer uma ordem de prioridades quanto a sua
importancia, para dai serem determinados focos mais definidos e singulares de analise.
Assim, todos os resultados, previstos ou ndo, devem ser considerados como

informagdes com possibilidade de interpretacdo e compreensao do contexto estudado.

Os acontecimentos andmalos e imprevistos, as variaveis ou fatores estranhos sdo sempre
bem-vindos, j& que o objetivo prioritirio desta estratégia ndao ¢é construir teorias
consistentes ¢ organizar sua comparagdo, mas mergulhar na complexidade do mundo real
do caso concreto que queremos estudar, bem como refletir sobre as observagdes, os
registros, as informacgdes e as perspectivas dos envolvidos, recolhidos pelas mais diversas
técnicas. Tais fatos emergentes sdo ocasides ‘de ouro’, para compreender o funcionamento
da realidade que alteram a rotina e pdoem a descoberto conflitos, interesses, necessidades e
comportamentos, habitualmente ocultos e soterrados (PEREZ GOMES, 1998, p. 106).

6 . . . ~ C A
Vale ressaltar que a perspectiva interpretativa ndo nega a existéncia de aspectos comuns, a

possibilidade de identificarmos padrdoes compartilhados de comportamento, compreensio e sensibilidade,
inclusive a conveniéncia de estabelecer categorias a partir dos atributos caracteristicos das pessoas, grupos ou
comportamentos. O que essa perspectiva recusa ¢ que tais padrdes ou categorias constituam toda a realidade e,
inclusive, que qualquer realidade social possa ser compreendida ao ser reduzida a uma categoria (PEREZ
GOMEZ, 1998, P. 105).



Devemos consideram, ainda que, no cotidiano escolar, ndo se repetem de maneira
exata nem as mesmas situagdes, nem 0s mesmos acontecimentos, nem a mesma
seqliéncia de fendmenos.

Portanto, nossa preocupacao ao realizarmos este trabalho, nao foi fazer um
estudo generalizado e as representacdes da violéncia na escola expressas pelos sujeitos
pesquisados, em uma cidade interiorana como Ponta Grossa - PR, configuram uma
situacdo especifica e talvez ndo sejam encontradas dessa forma em outros locais, como
por exemplo na cidade de Sdo Paulo, onde a violéncia assume propor¢cdes muito
grandes. Se levantarmos o mesmo tipo de problematica em um grande centro as
representacdes podem ser bem diferentes.

Como aporte tedrico para a investigagdao utilizamos, também, a teoria das
representagdes sociais, que tem em MOSCOVICI o seu grande idealizador. Para
explicitar o que entendemos por representacdes sociais, apresentaremos breves
recortes tedricos sobre o assunto, considerando a seguinte observagdo realizada pelo
autor: “Se a realidade das representagdes sociais ¢ facil de captar, o conceito ndo o €”
(apud SA, 1996, p. 30). O autor sempre resistiu em apresentar uma definigdo precisa
das representagdes sociais, por julgar que uma tentativa nesse sentido poderia acabar
resultando na reducao do seu alcance conceitual.

Portanto, o que MOSCOVICI nos apresenta sdao comentarios, como O
transcrito a seguir, do que entende por representacdo sociais, € ndo exatamente
defini¢des: “Por representacdes sociais podemos entender um conjunto de conceitos,
proposicoes e explicacdes originado na vida cotidiana no curso de comunicagdes
interpessoais. Elas s3o o equivalente, em nossa sociedade, dos mitos e sistemas de
crengas das sociedades tradicionais; podem ser vistas como a versao contemporanea
do senso comum" (apud SA,1996, p. 31).

A representagdo social €, pois, uma forma de saber pratico que liga um
sujeito a um objeto e esta em constante transformacao, fazendo parte da vida cotidiana.
Para o autor, os fendmenos sociais nos quais identificamos as representacdes sociais

de forma concreta sdo as conversagdes, os saberes populares, o senso comum; ele



resgata a 1importincia deste como conhecimento valido para a apreensdo e
compreensdao do mundo concreto.

As representacdes sao conjuntos dindmicos de producao de comportamentos
e de relagdes com o ambiente, preparando o individuo para a agdo a medida que
remodela e reconstitui os elementos do ambiente em que o comportamento teve lugar
(SPINK apud TOMAZ, 1996, p. 15). Elas se constituem nas formas de conhecimento
pratico que orientam as ac¢des no cotidiano.

MOSCOVICI afirma que:

(...) representar uma coisa (...) ndo consiste simplesmente em desdobra-lo, repeti-lo ou
reproduzi-lo; ¢ reconstitui-lo, retoca-lo, modificar-lhe o texto. A comunicagdo que se
estabelece entre o conceito e percep¢do, um penetrando no outro, transformando a
substancia concreta comum, cria a impressdao de ‘realismo’, de materialidade das
abstracoes, visto que podemos agir com elas, ¢ de abstragdo da materialidade, porquanto
exprimem uma ordem precisa. Essas constelagdes, uma vez fixadas, fazem-nos esquecer
que sdo obra nossa, que tém um comego € que terdo um fim, que a sua existéncia no
exterior ostenta a marca de uma passagem pelo interior do psiquismo individual e social
(apud TOMAZ, 1996, p. 15).

O ato de representar ndo deve ser encarado como um processo passivo, mas
como um processo ativo, uma reconstru¢do do dado em um contexto de valores,
reacdes, regras e associacdoes. Nao se trata de meras opinides, atitudes, mas de
"teorias" internalizadas que serviriam para organizar a realidade ( LEME, 1993).

Considerando o que foi explicitado e na tentativa de melhor abordar o
problema, optamos iniciar o trabalho de coleta de dados analisando diversos relatorios
que enfocam a violéncia na escola, elaborados por Diretores de 18 escolas estaduais da
cidade de Ponta Grossa.

A elaboracao dos relatorios foi uma proposta que partiu de um encontro de
Diretores com os profissionais responsaveis pela area de ensino do Nucleo Regional de
Educagdo, para tratar de assuntos diversos. Todavia, pela sua magnitude, o problema
da violéncia - com o qual as escolas vinham se defrontando -, tornou-se pauta da
reunido, na qual sugeriu-se que os Diretores e toda a comunidade escolar procurassem
discutir e levantar em seu meio os principais problemas que enfrentavam, relacionados

a violéncia. Acertou-se, também, que apos esse levantamento da questdo, os resultados



seriam colocados em outra reunido para que o Nucleo pudesse intervir - solugdo
externa -, ja que essa era a grande reivindicagdo dos professores.

Para a realizagdo dos relatérios a equipe pedagogica da escola utilizou uma
técnica em que se procurou, a partir do tema violéncia, apontar as causas da mesma, as
causas das causas, o que fazer e como fazer para amenizar o problema. Esse trabalho
foi realizado em cada escola, com a participacdo da direcdo, supervisao escolar,
orientacdo educacional, professores, alunos, funciondrios e de membros da Associagao
de Pais e Mestres (APM) e Conselho Escolar (CE).

Para a pesquisa esses relatorios foram de primordial importancia, por
propiciarem uma boa amostragem e darem um retrato de como as escolas estaduais de
Ponta Grossa e todos os envolvidos no ato pedagogico representam um problema tao
complexo e de dificil solugdo como esse. Na andlise dos mesmos, emergiram pontos
que delinearam a trajetoria da pesquisa. De uma maneira geral, os relatorios
constituem uma sintese de como os envolvidos com o cotidiano da escola representam
a questdo da violéncia. Tal representacdo pode estar sendo a grande limitadora de
agOes mais concretas frente ao problema em estudo.

A andlise dos relatorios serviu como parametro para a escolha de quais
escolas iriamos investigar mais a fundo, bem como para detectarmos quais os dados
que estavam faltando e que mereciam ser objeto especial de nossa atencao.

A sintese dos relatorios converge para alguns pontos comuns: o problema da
violéncia deve-se a desestrutura familiar, a crise de valores, a falta de religiosidade e,
principalmente, a impunidade. Os alunos querem ser punidos, eles querem a pena
maxima, pois geralmente fazem o que fazem e nao sofrem punigao.

Apds a leitura, organizacdo e analise dos dados contidos nos relatdrios,
optamos por realizar uma investigacao mais aprofundada em quatro Escolas Estaduais
de Ensino Fundamental e Médio da cidade de Ponta Grossa - PR. A escolha das
escolas deu-se por diferentes critérios: em principio, pelos dados do relatério e pela
indicacdo de pessoas que ja haviam trabalhado com as mesmas e por isso eram
conhecedoras tanto dos trabalhos diferenciados que as mesmas vinham desenvolvendo,
quanto dos problemas que vinham enfrentando. Também consideramos a localizacao

das mesmas em pontos estratégicos da cidade de Ponta Grossa, bem como sua



representatividade em fun¢do do tipo de clientela que recebem. Duas das escolas
localizam-se em area central e duas, em areas periféricas. Nessas escolas realizamos
entrevistas semi-estruturadas, procurando testar os dados apresentados no relatorio,
pautando-nos nos seguintes pontos: a quem atribuem a violéncia, qual o conceito de
violéncia existente e como a questdo ¢ trabalhada na escola.

A Escola A, localizada em uma regido proxima ao centro da cidade, tem uma
clientela muito heterogénea e recebe alunos de diversos bairros, o que nos propiciou
uma boa amostra do que procurdvamos captar. A escola esta constituida por 1.700
alunos, 65 professores, 25 funcionarios, entre equipe técnico-pedagogica e
administrativa, sendo que a equipe técnica (composta por 2 orientadoras e 2
supervisoras que se revezam nos diversos turnos de funcionamento da escola)
considera seu trabalho, principalmente na area de orientagdo, inexpressivo diante do
grande numero de alunos que precisa atender. Como ja salientamos, essa escola - que
atende em trés turnos - foi selecionada por atender uma clientela muito diferenciada e
apresentar sérios problemas relacionados ao nosso objeto de estudo, o que nos deu um
bom parametro da questao.

A escola B possui caracteristicas semelhantes as das Escola A e,
normalmente, ¢ apontada como uma escola que trabalha bem a questdo que nos
propusemos a investigar. Atende 1.200 alunos, possui 50 professores, 20 funcionarios
administrativos e duas pedagogas, sendo 1 orientadora educacional e 1 supervisora
escolar atendendo em cada um dos trés turnos de funcionamento da escola.

A Escola C localiza-se em um bairro de periferia, ¢ freqiientada por uma
clientela que, em sua maioria, reside nos conjuntos habitacionais das imediacoes.
Conta com 1.500 alunos, 36 professores, 27 funciondrios e 5 pedagogas, que se
revezam no atendimento durante os trés turnos de funcionamento. A escola foi
selecionada por apresentar inimeros problemas e constantes incidentes violentos, de
muita repercussdao nos meios educacionais.

A Escola D localiza-se em um bairro mais afastado do centro da cidade. E
escola de menor porte e possui proposta pedagogica diferenciada: seu Projeto Politico-
Pedagogico ressalta que a mesma quer ser uma iniciativa de renovacao pedagogica,

uma resposta aos desafios do presente; quer englobar os padrdes formais, a



aprendizagem planejada e a incidental, o trabalho e o lazer, o saber e o fazer. Possui
aproximadamente 600 alunos e funciona em periodo integral. Fazem parte de seu
quadro de funciondrios 51 pessoas, incluindo médico, dentista, técnico em higiene
dentaria, bibliotecaria, assistente social, atendentes de educacgao infantil, auxiliares de
sala de aula, além de contar com 40 professores e 6 pedagogas que compdem a equipe
técnica pedagogica. Entre os professores e pedagogas, nem todos trabalham em
periodo integral. E uma escola que aprendeu a lidar com as situages conflituosas com
as quais se defronta e, por esse motivo, achamos interessante conhecer melhor o
trabalho que desenvolve.

Apods definidas quais escolas seriam objeto de nosso estudo, realizamos
observagoes sistematicas nas mesmas, nos meses de setembro, outubro, novembro ¢
dezembro de 2000, quando procuramos observar o seu cotidiano. De acordo com
LUDKE e ANDRE (1992, p. 26): “... a observagdo possibilita um contato pessoal e
estreito do pesquisador com o fendOmeno pesquisado. A experiéncia direta ¢ sem
duavida, o melhor teste de verificagao de ocorréncias de um determinado fendmeno”.

Todas as observacgodes realizadas foram registradas em diario de campo e
analisadas posteriormente, no corpo deste trabalho. Os dados obtidos através de
entrevistas foram gravados, transcritos literalmente e depois agrupados, possibilitando
a comparag¢ao das informacdes.

Durante o periodo de observacdo também realizamos as entrevistas com o0s
professores (6), equipe técnica pedagdgica (4), funciondrios (4) e pais de alunos (27),
das quatro escolas selecionadas. Entrevistamos também a responsavel pelo Conselho
Tutelar (CT) e dois policiais que fazem parte da Patrulha Escolar (PE), devido ao fato
de os mesmos sempre serem citados pelos envolvidos na questao.

Nao entrevistamos o Diretor porque apesar de se falar que ele ¢ o
responsavel pelos aspectos pedagogicos e administrativos da escola, na pratica nao ¢
1sso que acontece. A responsavel por trabalhar as questdes disciplinares na escola, na
maioria dos casos, ¢ a Orientadora Educacional.

Nos relatorios das escolas que obtivemos no NRE, a voz dos pais nao foi

percebida com muita clareza e decidimos, entdo, priorizar nas entrevistas como eles se



viam diante da questdo. No entanto, ndo deixamos de realizar entrevistas com os
demais segmentos envolvidos.

Definimos que, na visita as escolas, buscariamos - através das entrevistas -
captar o posicionamento dos pais a respeito da afirmagdo de que eles eram apontados
como os grandes culpados pelo problema da violéncia na escola. Para nossa surpresa,
os mesmos admitiram que realmente t€ém problemas, pois trabalham o dia todo fora de
casa. Mas ressaltaram que os filhos ficam boa parte do dia na escola. E esta, esta
fazendo alguma coisa? O que esta fazendo? Apesar de admitirem uma parcela da
culpa, os pais devolvem para a escola a responsabilidade pelo problema.

Também foram realizadas entrevistas com uma Conselheira Tutelar, porque
muitos casos ocorridos nas escolas sdo encaminhados ao Conselho Tutelar. Ficou
claro, na fala da Conselheira, que muitos desses encaminhamentos ndo constituem
problema a ser resolvido pelo Conselho e sim pela escola. Segundo ela, o Conselho
Tutelar estd saturado de trabalho em fung¢do de tais encaminhamentos. Por outro lado,
a Patrulha Escolar também diz que muito pouco pode fazer nesse sentido.

Procuramos também testar os dados obtidos nos relatérios quanto ao
posicionamento dos alunos e para isso entrevistamos alguns alunos, com o intuito de
confirmar ou ndo os dados que possuiamos. A entrevista semi-estruturada foi
escolhida, tendo em vista que “ao mesmo tempo que valoriza a presenga do
investigador, oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a
liberdade e a espontaneidade necessarias a investigacio” (TRIVINOS, 1987, p. 146).

Os dados coletados foram analisados ao longo dos capitulos da dissertagao.
Dessa forma, nao dedicamos um unico capitulo a revisdo bibliografica, pois o
referencial tedrico utilizado permeou todo o trabalho, compartilhando espagos com os
depoimentos e observagdes dos sujeitos da pesquisa.

Ao trabalhar com o tema, ndo tivemos a pretensao de apontar falhas ou
omissdes por parte dos envolvidos, tampouco buscamos solugdes magicas ou receitas
prontas para sanar os problemas de violéncia que a escola enfrenta; procuramos fugir
aos julgamentos que o tema pudesse conduzir. O que pretendemos foi refletir sobre o

problema em foco, na tentativa de compreendé-lo, e sugerirmos algumas alternativas



tedrico-praticas as escolas e aos professores, a fim de subsidiar a compreensdao € o
trabalho com a questao.

A organizacdo dos dados indicou o encaminhamento que demos ao nosso
estudo. Como o embate inicial ocorreu em funcao do conceito que iriamos utilizar, no
primeiro capitulo procuramos realizar uma explicitacdo do que entendemos e do que
os sujeitos da pesquisa entendem por violéncia, bem como, realizamos uma breve
contextualizacdo da mesma e sua vinculagdo com a escola.

O segundo capitulo, apresenta aspectos da teoria da pés-modernidade, a qual
constitui o fundo epistemologico de nossa analise. Na seqiiéncia, compondo o terceiro
e quarto capitulos, realizamos uma andalise mais centrada no cotidiano da escola e nos
problemas de violéncia que a mesma vem enfrentando, e também procuramos
interpretar o como os diversos segmentos envolvidos com esse problema o véem e
nele se véem.

Nas consideragdes finais explicitamos as representacdes sociais captadas ao
longo do trabalho e destacamos o papel da escola enquanto articuladora de a¢des para

a questdo em estudo.

CAPITULO I
VIOLENCIA: EM BUSCA DE UMA CONCEITUACAO

Os Novos Contornos da Violéncia

A violéncia ndo ¢ a mesma de um periodo a outro da histéria. A partir das
décadas de 60 e 70, ela passa a renovar-se nos significados de suas expressoes mais
concretas. O que observamos ¢ a regressao em toda a parte da violéncia politica, do

terrorismo de extrema-esquerda e extrema-direita. Hoje, o elemento de renovacao da



violéncia ¢ dado pelas referéncias crescentes de seus protagonistas a uma identidade
étnica e religiosa (WIEVIORKA, 1997).

Conseqiientemente, as percepgoes, as representagdes dos sujeitos e os modos
de abordagem da violéncia também mudaram, pois passa-se a considerar ndo mais o
fendmeno no que ele apresenta de mais concreto, de mais objetivo, mas as percepgdes
que sobre ele circulam, nas representacdes que o descrevem. Essa mudanca influencia
expressivamente a definicdo do que se entende por violéncia.

Do ponto de vista tedrico, segundo WIEVIORKA (1997), esse novo
paradigma pede que a violéncia seja analisada no interior de um espacgo tedrico mais
complexo, considerando os seguintes niveis: o sistema internacional, os Estados, as
mutagoes societais e o individualismo contemporaneo.

Duas mudancas importantes afetaram o sistema internacional, refletindo
conseqiiéncias significativas sobre a expressdo da violéncia. A primeira foi o fim da
Guerra Fria, que deu inicio a uma nova era do ponto de vista das armas nucleares; uma
segunda mudanca foi a globalizagdo da economia.

Com a globalizacdo’, as economias nacionais ficam cada vez mais
interdependentes e as trocas realizadas entre elas tornam-se mais importantes que a
producdo, os investimentos e os fluxos financeiros mundializam-se sob o efeito
conjugado da liberacdo dos mercados e dos avangos tecnoldgicos.

E importante destacar os efeitos da globalizagio, uma vez que sio muito
estreitos os vinculos existentes entre a mundializagdo, o neoliberalismo que a

fundamenta ideologicamente € a violéncia, pois esta:

... se alimenta, no minimo indiretamente, das desigualdades e da exclusdo que se reforcam
com o mercado generalizado, a livre iniciativa, o rigor orgamentario e o livre comércio, ¢ é
sensivel as evolugdes que tornam a troca mais importante do que a produgdo e que
ameacam o trabalho, tanto do ponto de vista de seu significado central, enquanto sentido
da experiéncia humana, como enquanto fator estreitamente associado ao crescimento
(WIEVIORKA, 1997, p. 17).

7 Refere-se a um novo modo de funcionamento sistémico do capitalismo mundial, isto é, a uma nova

modalidade de funcionamento do capital, representando uma forte transferéncia internacional de fluxos
financeiro, cada vez mais empobrecendo os Estados ditos “emergentes” e tendo como caracteristica principal o
enfraquecimento da figura do Estado de Direito (TOLEDO, In: Folha de Sao Paulo, 1997, p.12).



Na medida em que combina a expansao econdmica e o aperfeicoamento dos
meios de comunicagdo, a globalizagdo também favorece a homogeneizacgao cultural do
planeta e sua conseqiiente fragmentagdo, apontando para a possibilidade de
padronizagdo dos individuos. Hoje ja € possivel que, nas diversas partes do mundo, as
pessoas consumam o0s mesmos produtos e compartilhem de valores culturais
semelhantes.

Como conseqiiéncia dessa fragmentagao social e cultural a violéncia também
tende a mundializar-se, traduzindo-se eventualmente em atos de grupos desejosos de
afirmar sua identidade cultural. Por 1sso o aumento, nos ultimos anos, de violéncias
racistas e xendfobas.

Os atentados terroristas contra os Estados Unidos, em 11 de setembro de
2001, dao um exemplo muito claro de que a globalizacdo foi usada como a principal
arma, uma vez que os extremistas aproveitaram da liberdade de movimento e facil
acesso a informagao para viabilizar os atentados.

A politica neoliberal®, implantada quase que globalmente, enfraqueceu os
Estados contemporaneos, que vém reduzindo nao sé a sua capacidade em conter a
violéncia, como também os estimulos ao crescimento econdmico, do mercado de
trabalho e da garantia de um minimo de qualidade de vida a populacdo como um todo,
procurando assegurar-lhe acesso universal a infra-estrutura de servigos publicos. Os
cortes no orcamento impedem o atendimento da demanda de todo o sistema de justica
criminal (policiais, judiciario, prisdes). Essa incapacidade do Estado ndo se restringe a
essas areas, mas atinge todas aquelas que dele dependem e, entre as mais afetadas,

encontram-se a educacao e a saude. Além de deixar de investir nas areas basicas, o

§ As idéias neoliberais comegam a ganhar terreno a partir de 1973, quando ocorre a grande crise do

modelo econdmico do pos-guerra: baixas taxas de crescimento com altas taxas de inflagdo. Para HAYEK e seu
seguidores, o motivo dessa crise era o excessivo poder dos sindicatos e dos movimentos operarios, que através
de suas pressodes faziam com que o Estado aumentasse cada vez mais os gastos sociais. O remédio proposto para
a mesma era manter um Estado forte em sua capacidade de romper com o poder dos sindicatos e controlar o
dinheiro, e fraco em todos os gastos sociais e intervengdes econdmicas. A meta a ser atingida deveria ser a
estabilidade financeira, cuja concretiza¢do implicaria disciplina orcamentaria, com a conteng@o dos gastos com
bem-estar; desemprego (exército de reserva para quebras os sindicatos); reformas fiscais e redugdo de impostos
para os altos rendimentos (ANDERSON, 1998). As principais conseqiiéncias da implantagdo de um programa
neoliberal sdo a “deflagdo, a desmontagem de servigos publicos, as privatiza¢cdes de empresas, o crescimento de
capital corrupto e a polarizagdo social”, seguidas da ampliacdo das diferengas sociais e da quebra do aparato
industrial. (ANDERSON, 1998).



Estado também nao tem conseguido aplicar as leis e garantir a seguranca da
populagdo.
GUGLIANO (2000, p. 65) salienta que essa crise dos Estados nacionais

constitui:

o elemento central que possibilita a expansao da globalizagdo, na medida em que os paises
vém perdendo gradativamente o controle sobre suas proprias economias, o que facilita o
predominio das relagdes de mercado e fragiliza a situagao dos governos frente as mudancgas
na esfera internacional e as pressdes dos investidores multinacionais. Ao contrario do que
as vezes se afirma, isso ndo que quer dizer que o Estado se enfraquega. Em especial nos
paises periféricos, onde o discurso de desmonte social aparece com toda a sua crueldade,
as estruturas estatais encontram-se refortalecidas pela necessidade de implantar reformas
radicais num curto espaco de tempo. Paradoxalmente, somente um Estado forte é capaz de
autodestruir-se sem o risco de sucumbir a radicalizacao dos conflitos sociais.

O dogma neoliberal ¢ o de que a geragdao da pobreza ¢ sinal de que se esta
indo no rumo certo. A geracdo do desemprego ¢ um sinal de que as coisas caminham
bem, de que a economia esta se reestruturando, modernizando, tornando-se mais
competitiva. A pobreza e o desemprego sao nada mais que as dores do parto de uma
nova sociedade que estd nascendo e néio ha razdes para se preocupar (BORON, 1995).

A politica excludente, a injustica social, as desigualdades sociais, a crise
econdmica, a globalizacdo e o neoliberalismo, foram citados por alguns dos sujeitos de
nossa pesquisa como causas da violéncia que se reflete na escola. E uma opinido que

aparece implicita em seus discursos:

"O problema é gerado pela propria familia e pela sociedade também. Com a falta de
emprego, isso gera a fome e leva os pais a fazerem coisas que ndo queriam” (Pai de
aluno).

"... € a questdo social, o desemprego a desestrutura familiar que eles tém. Nao tém
emprego, ja vém de uma familia desestruturada, alguns vém alcoolizados, a questdo
da droga também é que influencia bastante (Professora da Escola A).

A crise moral, econdmica e cultural por que passa a sociedade reflete-se
diretamente na escola, pois existe uma interacdo constante entre 0 macro € 0 micro

social. Segundo nossos entrevistados:



"H4 falta de rigor das leis escolares, que nao sdo so das leis escolares. De toda lei
aqui no nosso pais, que ndo sé na escola, pode ver quantas barbaridades que existem
por ai e quem que paga? Ninguém paga" (Professora da Escola B).

“A causa disso tudo é a situacdo em que se encontra o pais” (Policial da Patrulha
Escolar).

“Eles estdo bem violentos e a gente atribui isso a impunidade e a esse desgoverno que
a gente vem passando”’(Orientadora Educacional da Escola C).

A respeito das opinides expressadas, VIANNA (In: D’ANTOLA, 1989, p.
19) faz a seguinte colocagao:

... vejo a indisciplina na crianga como um reflexo de toda a indisciplina social que existe,

de uma indisciplina familiar, pois estando a familia completamente desestruturada, a

criangca chega a escola sem limite algum. A violéncia e indisciplina ndo podem ser

desvinculadas da questdo social, uma vez que “a disciplina interna, externa - da grande

sociedade determina a disciplina - interna, externa - dos grupos e instituicdes sociais e

também a disciplina - interna, externa - de cada individuo que compde os diferentes
segmentos sociais.

No entanto, compreendemos que a escola ndo pode omitir-se de seu papel e
ficar alienada do processo de transformacao que pode efetivar, ndo pode somente ficar
recebendo essas influéncias. Enquanto institui¢do inserida na sociedade, a escola
também pode contribuir para que ocorram modificagdes nela, através das pequenas
acoes que se iniciam na sala de aula.

A partir das décadas de 50 e 60, com a elaboracdo das id¢ias evolucionistas
de crescimento econOmico, previa-se que com a modernizagdo das sociedades, no
mundo inteiro, a violéncia regrediria na mesma medida do progresso, uma vez que as
sociedades deveriam aderir aos mesmos aspectos da modernizagao, nos planos politico
- a democratiza¢do, e econdmico - o desenvolvimento.

Hoje sabemos que existem outros modelos de desenvolvimento e que os
progressos econdmicos € politicos ndo significam necessariamente a regressdo da
violéncia. Sabemos, também, que as sociedades avangadas podem continuar
combinando suas dificuldades sociais com a pos-industrializagao.

Se hd uma ligagdo entre a violéncia e as mudangas sociais, essa ligagdo nao ¢
automatica e imediata. Ela ndo surge diretamente da mobilidade social descendente ou

da crise. Mas pode surgir de excessos policiais ou de decisdes inadequadas da justica,



de sentimentos de injustica e de ndo reconhecimento, de discriminagdo cultural e
racial.

Um bom exemplo € o que ocorreu nos paises do antigo império soviético,
onde a pobreza e o desemprego traduziram-se em uma queda social bruta, mas nem
por isso transformaram-se imediatamente ou diretamente em violéncias sociais. Os
casos de violéncia que ocorrem sdo racistas e anti-semitas, € mais ligados a referéncias
nacionalistas que sociais (WIEVIORKA, 1997).

Outro aspecto que tem adquirido um peso enorme sobre a producdao da
violéncia contemporanea ¢ o crescimento do individualismo. No atual processo de
globalizagdo, a competitividade legitima a meritocracia e juntas legitimam os
processos de exclusdo social: o mercado precisa apenas dos melhores, e aqueles que
ndo sdo os fortes sdo desconsiderados. A meritocracia aponta a responsabilidade que
cada cidaddo tem com seu futuro e para tal ndo se considera, no caso da escolaridade,
por exemplo, que a repeténcia e a evasao sao fruto de questdes sociais e educacionais.
O sucesso na escola depende apenas do esforco pessoal do aluno, como percebemos

pelas seguintes colocagdes:

"... Isso depende do esforco pessoal de cada um" (Aluno da Escola C).

“... ndo tem culpa nem escola, nem pai, nem professor. E o proprio aluno que tem que
ser ele mesmo capaz de ser um bom aluno, ser um bom elemento dentro da escola,
estudar, ndo ser bagunceiro, ndo ser mal educado, tanto dentro da escola como em
casa. Isso ndo tem nada a ver a rebeldia dele aqui na escola com o que acontece
dentro de casa. E ele mesmo, é a capacidade dele. E a posi¢o de cada um" (Mae de
aluno).

O individualismo, os interesses pessoais € os lucros dio o tom do
neoliberalismo. Os diferentes cidadaos sdo colocados em "pé de igualdade”, a idéia do
mérito, do empenho e competéncia no trabalho - que sd@o postos como determinantes
do sucesso individual - permeia a sociedade e principalmente a escola e os valores
educacionais. O sucesso esta ligado ao dinheiro, ao lucro e aos bens de consumo.

DE LA TAILLE (1996, p. 18) diz que:

O homem pods-moderno sofre do que ele chama de tiranias da intimidade (...) Interessa-se
apenas pelo que diz respeito a sua personalidade, aos seus afetos, impulsos, idiossincrasias.
(...) Nao lhe interessa a sociedade, apenas seu pequeno grupo de amigos; ndo o sensibiliza
a historia, apenas pensa na sua historia biografica (...) empenha-se em garantir sua
liberdade, em geral, medida em termos de capacidade de consumo e orgasmo.



Na verdade, vivemos em uma €época de profundas contradi¢des, na qual os
contrastes sao bem perversos:

Diante de seu computador, o habitante de um bairro qualquer, numa cidade como o Rio de

Janeiro, tem o mundo diante de si. Dominando um mouse ou manuseando o controle

remoto de um simples aparelho de televisao, mesmo sem sair de sua poltrona, sabe dos

acontecimentos, vence as distdncias; ao mesmo tempo, ignora o que se passa com seu

vizinho, de quem possivelmente sabe o nome; mas ndo consegue sair de seu apartamento,
por medo dos que habitam sua calgada (ALEVATO, 1999, p. 81).

O individualismo po6s-moderno também ¢ analisado por LATERMAN
(2000), que o considera um obstaculo as negociagdes da convivéncia social no dia a
dia e faz com que os sujeitos sociais ndo ponderem as necessidades e desejos
particulares em relagdo as necessidades do espaco publico.

Podemos dizer que, quando pensamos no surgimento e no desenvolvimento
da violéncia no espaco, nao hd mais por tras dela um principio geopolitico solido, as
distingdes econdmicas sdo insuficientes, ¢ a tese do choque das civilizagdes revela-se
impropria. Num mundo ao mesmo tempo fragmentado e globalizado, as probalidades
de graves violéncias localizadas sdo grandes em toda parte, € a0 mesmo tempo 0s
problemas, mesmo os mais limitados, tém bem mais que no passado todas as chances
de serem deslocados, exportados, prolongados fora de seu espaco natural.

Os niveis de estudo do problema, aqui explicitados, servem para enfatizar a
1déia de que a violéncia ndo surge do nada. Ela tem suas causas, como as t€ém todos os
problemas, ¢ o comentario feito pela Orientadora Educacional da Escola C ilustra

muito bem as reflexdes até agora realizadas:

"... vocé sabe que a violéncia esta feia ai fora e como a escola ndo é uma ilha e mesmo
que fosse, as ilhas também tém algum tipo de vinculo..."

Realmente, a escola ndo ¢ uma ilha, exterior e 4 margem do meio e da
sociedade em que estd inserida. Nao ¢ possivel falar de violéncia e indisciplina e
querer uma escola livre desses males, quando entendemos que a sociedade que a
envolve ¢ muito mais violenta; quando vivemos em um mundo ¢ em uma época em

que crescem assustadoramente as diferengas de classe e a exclusdo social; quando



ressurgem com assustadora intensidade as guerras e os conflitos étnicos e religiosos;
quando o cotidiano de muitas criancas e jovens ¢ marcado pela instabilidade, pelo
desemprego ou trabalho precario de seus pais, por um presente sem perspectivas de
futuro; quando diariamente a violéncia ¢ transmitida e banalizada pela midia.

Embora estejamos partindo desse contexto mais amplo, nosso objetivo no
trabalho nao serd aprofunda-lo e sim estabelecer nele e com ele as possiveis relagdes.
Considerando que nosso campo de estudo € a institui¢do escolar, percebemos que levar
em conta essa visao mais ampla e partir dela torna-se extremamente necessario.

No caso especifico da sociedade brasileira, alguns dos aspectos que a tem
caracterizado nos ultimos tempos contribuem muito para o aumento da violéncia: o
intenso processo de urbanizagdo; as migragdes internas € o0 conseqiiente
desenraizamento social, cultural, afetivo e religioso; a acelerada industrializacao; o
impacto das politicas neoliberais; a expansdo das telecomunicagdes; a cultura do
consumo; a escandalosa concentracdo de renda; a crise €tica; o aumento da exclusao e
do desemprego. Por conseguinte, a pobreza e a miséria em que vive grande parcela de
pessoas, nao pode ser considerada a unica causa do aumento da violéncia e sim uma
das suas causas (CANDAU, 1999).

O Brasil ¢ uma sociedade que se baseia na exclusdo, uma democracia sem
cidadania. A globalizacdo e a crise provocada pelo ajuste realizado na economia
tendem a separar ainda mais o rico do pobre. E nesse contexto que a violéncia urbana
vem crescendo em todos os centros urbanos brasileiros e tem se acelerado nos ultimos
anos. A populagdo tem assistido atonita ao agravamento do problema, paralelo a
indiferenga dos governos e ao sentimento de impunidade; os meios de comunicagao de
massa também denunciam esses fatos violentos, detendo-se nos mais exacerbados,
pois ja ndo ¢ mais possivel noticiar todos os acontecimentos criminais que assolam os
centros urbanos brasileiro.

Segundo CARDIA (1997), o aumento dessa violéncia vem ocorrendo

principalmente junto a jovens, do sexo masculino, moradores das grandes cidades e,



também, jovens moradores das cidades do interior. De acordo com a autora, hoje a
faixa etaria de risco ¢ aquela situada entre 15 e 24 anos de idade’.

Para a autora, além da violéncia urbana fatal ter carater epidémico junto aos
jovens do sexo masculino — sdo mortos no Rio de Janeiro, na faixa entre 15 e 24 anos,
22 rapazes para cada moga ¢ em Sao Paulo a propor¢do ¢ de 16 homens para cada
mulher — o risco para os jovens varia de acordo com o local de moradia, ocorrendo
com mais freqiiéncia nas dreas mais pobres e mais carentes. Geralmente, em cima do
mapa das caréncias e da exclusdo social, sobrepde-se o mapa da violéncia.

No entanto, OSORIO (1999, p. 531) adverte que ndo podemos concluir
apressadamente, sem uma analise mais aprofundada, que os adolescentes sdo mais
suscetiveis a violéncia, uma vez que nao podemos deixar de considerar o papel da acao
como organizadora do pensamento adolescente, pois:

A tendéncia a acdo impulsiva dos adolescentes ndo ¢, como habitualmente se considera,

fruto apenas da vitalidade e energia fisica disponiveis na idade e sim uma maneira peculiar

de tentar organizar o estado confusional a que a crise de identidade inerente ao processo
puberal muitas vezes leva. Assim sendo, a agdo tem por finalidade dar continente a certas

ansiedade existenciais que ndo sdo passiveis de ser elaboradas por via reflexiva, como o
serdo mais tarde.”

O adolescente age muito mais e, agindo muitas vezes, pode delinqiiir; assim,
o jovem tende mais a violéncia devido as caracteristicas de sua faixa etaria, somadas
aos estimulos propiciatorios oferecidos pela sociedade contemporanea. A sociedade
hoje possui um perfil indutor a violéncia. Embora exista essa influéncia social, ndo
podemos concluir que a mesma seja determinante.

Cabe ressaltar aqui, também, que a pobreza nao pode ser apontada como a
unica responsavel pela geragdo do crime e da violéncia, como vem ocorrendo no senso

comum. Sendo, como se explicariam os crimes barbaros e covardes cometidos por

9 . e L ~ , . .
Esse crescimento do homicidio exerce varios impactos sobre o padrdo de satide e de qualidade de vida:

responde pelo crescimento na mortalidade desse grupo etario, ou seja, pela reversdo na tendéncia de queda dos
indices de mortalidade que ocorria desde 1930 e pela redugdo na expectativa de vida da populagdo como um
todo, fazendo do homicidio a primeira causa de mortalidade de jovens entre 15 e 24 anos. Estima-se que no
Brasil os homicidios de jovens estejam reduzindo a média da expectativa de vida da populacdo em 5 anos
(CARDIA, 1997).



jovens pertencentes as classes média e alta? Como compreender a violéncia no
transito?
Essas reflexdes por si s ja apontam um caminho: o fendmeno da violéncia,

como ja explicitamos, relaciona-se a um processo social mais amplo e complexo. A
violéncia, em sua expressdo atual, permeia o conjunto da vida social, sem ser um
resultado direto e exclusivo da miséria e dos problemas familiares. Na opinido de
alguns pais, a violéncia ndo vem de casa. O comportamento dos filhos, em muitos
casos, independe da convivéncia familiar:

“Para mim a violéncia e as agressdes que acontecem na escola, ndo sdo por causa de

problemas em casa. Eu conheco casos de pessoas que ndo tém problemas e o aluno é

‘virado no que é aquilo’ e familias com problemas que os alunos se comportam muito
bem na escola” (Pai de aluno).

“Tem colegas de meus filhos, que ja chegaram aos extremos de comportamento. E
também tem essa questdo, porque conhecendo essas pessoas a gente vé que o
problema ndo esta na familia, alguns até pode ser, mas a maioria ndo €. N&o é falta de
dinheiro, nem nada. Eu nédo entendo o que leva a esse comportamento diferente” (Pai
de aluno).

Nesses depoimentos, percebe-se mais uma vez que o esforgo pessoal de cada
um ¢ que faz a diferenca, independente do contexto em que esteja inserido.

Quanto aos criminosos, nao basta apenas que eles sejam punidos para que se
amenize a violéncia; a emergéncia de lutas sociais contra as multiplas formas de
violéncia pode representar uma linha de fratura no dispositivo da violéncia. Esse
parece ser um dos caminhos de superacdo do problema, ja percebido pela sociedade
brasileira, embora as implementacdes concretas que temos presenciado ndo surtam os
resultados concretos desejados.

Como exemplo de organizagao social no Brasil contra a violéncia, podemos

citar o movimento pela paz, o "Basta! Eu quero paz"'’.

10 No dia 07/07/2000, os brasileiros vestiram branco, apagaram as luzes de suas casas, acenderam uma

vela na janela e disseram Basta! Eu quero paz. Os objetivos basicos que esse movimento persegue sdo: mais
justica social para esta pais iniquo (¢ sobretudo para os jovens, que sdo mais expostos a violéncia); o
desarmamento, com uma politica de controle radical do uso da arma de fogo (pelos criminosos, pela policia e
pela populagdo em geral); valorizagdo e reforma das policias, para que as for¢as de seguranga inspirem o respeito
que lhes ¢ devido, compram melhor o seu papel e se integrem na comunidade
(http://www.vivario.org.br/basta/framesup.htm ).



Apesar da crescente indiferenca coletiva, precisamos recuperar a nossa
capacidade de indignarmo-nos diante da injustica, da banalizagdo da miséria e da
violéncia em nosso cotidiano. Para a Orientadora da Escola A:

“Os meios de comunicacdo como um todo, as ONGs, tém que fazer um movimento
social. Muita gente vai ter que arregacar as mangas para poder entender esse
problema, porque a violéncia se reflete aqui na escola, mas ela ndo nasce aqui.

Comparando a vida a um grande rio aqui € apenas um dos afluentes e essa agua que a
violéncia tem dentro dela desemboca aqui também”.

A preocupagdo com o aumento da violéncia, inclusive dentro das instituicoes
publicas — justamente as responsaveis pela seguranca - também foi demonstrada pelo
governo federal ao langar o Plano Nacional de Seguranga Publica, em 2.000. O Plano
prevé, entre as suas principais medidas, a transformacdo do Ministério da Justica em
um Ministério da Seguranca Publica, a suspensao do registro de armas, o aumento do
numero de vagas nos presidios. O objetivo do presidente com essas medidas ¢ formar
um “mutirdo” de combate a violéncia. “Nao podemos imaginar que seja possivel
enfrentar a questdo da violéncia com decisdes isoladas, por melhores que elas sejam.
Nem podemos enfrentd-las simplesmente com as medidas de impacto, que lembram
até certas épocas anteriores, do regime autoritario”, disse o presidente (Folha de Sao
Paulo, 21/06/2000). Mas, infelizmente, essa ndo passou de mais uma medida de
impacto, pois o Plano tem se mostrado ineficiente no que se propos.

Existem alguns fatores que podem ser apontados como sendo os principais
responsaveis pela dificuldade da erradicagdo da violéncia urbana e, dentre eles,
destacam-se: a ineficiéncia e a corrupgdo da policia, a pobreza, a ma distribuigdao de
renda, o desemprego, o aumento do narcotrafico, a descrenga na justica e a valoriza¢ao
dos esquadrdes da morte.

Essas reflexdes iniciais sao necessarias para que possamos entender primeiro
a violéncia que permeia a sociedade e, entdo, tentar compreender como a escola se
insere nessa sociedade de violéncia, uma vez que estamos partindo do pressuposto de
que o espectro da violéncia, analisado a partir de sua explosao/manifestacdo na escola,
nao pode ser estudado isolado de contextos maiores — social, econdmico, sociologico,
filosofico. Isso porque a violéncia ndo esta s6 na escola, ela faz parte de um todo

maior, possui diferentes dimensdes ¢ um fendmeno multicausal e plural. Para



compreender tal fendmeno faz-se necessario o levantamento dos fatores estruturais e

culturais que envolvem a violéncia''.

Conflitos na Escola: Violéncia ou Indisciplina?

Ha alguns anos, a palavra violéncia era utilizada somente para caracterizar
homicidios, roubos, uso de armas, associados muito mais ao bandido do que ao aluno,
— embora abarque em seu bojo uma gama muito grande de comportamentos. Hoje ela
parece ter passado por um processo de resignificacio e vem sendo usada para
representar também os conflitos que acontecem no interior da escola e das salas de
aula, que ndo deixam de ser expressdes dessa mesma violéncia.

Através da fala dos sujeitos de nossa pesquisa, pudemos constatar a

representacao que os mesmos possuem do que ¢ violéncia:

“O que a gente percebe é que a indisciplina vai tomando uma proporcéo que chega a
violéncia, porque eles se irritam se agridem e podem partir para uma violéncia. Tem a
questao do conflito entre eles, que pode resultar numa violéncia, ou questdes a parte
gue chegam até a escola. Eu vejo que, essa questdo da indisciplina tem a ver com a
violéncia no sentido assim: aquele aluno que vem de um ambiente desorganizado, que
ja é dificil de disciplinar, ele ja tem um componente de agressividade. Ja é mais
agressivo, aquela coisa de desrespeito e isso tem tudo a ver com a questdo da
violéncia, porque muitas questdes de indisciplina que a gente vé no pétio, nos
corredores, nas salas de aula, as questdes de agressividade, de coisas mal resolvidas
com eles mesmos, em casa. Esse componente de agressividade que se tem na
indisciplina de uma forma mais exacerbada tem a ver com a violéncia™ (Orientadora
Educacional da Escola B).

"E um efeito cascata é uma conseqiiéncia que vai levando, que vai chegar até a
violéncia" (Professora da Escola C).

“Violéncia, eu penso mais na questéo fisica, da agressdo. E o0 que vem primeiro na
cabeca... e a indisciplina eu acho que é mais quando o aluno esta extrapolando no seu
comportamento, ele esta agitado, que vai até poder gerar uma violéncia”
(Orientadora Educacional da Escola D).

“... atos de indisciplina do aluno sdo o primeiro passo para se chegar a violéncia,
porque ai se o professor corrige... € 0 primeiro estagio. Eu vejo dessa forma, porque
geralmente a crise se desencadeia por uma chamada de atencéo, por uma tentativa do
professor corrigir, do professor chamar para que participe, para que ndo gazeie e

1 CANDAU (1997), considera a dimensdo estrutural como umas das vertentes mais trabalhadas nos

estudos sobre a violéncia ¢ nessa dimensdo estdo a crise econdmica, a miséria ¢ o empobrecimento. Ja a
dimensdo cultural, refere-se as profundas modificagdes ocorridas no sistema de valores e relagdes sociais no
Brasil (expressa através da quebra de lagos de solidariedade na sociedade e da crise das relagdes sociais
tradicionais), a partir da expansio da economia de mercado, das migragdes, da industrializacdo, da introdugdo de
novas tecnologias e do florescimento da cultura de massa.



sabe, geralmente desencadeia por ai .. a indisciplina é o primeiro passo”
(Orientadora Educacional da Escola C).

Percebe-se que nossos entrevistados ndo estabelecem um limite entre os
conceitos de indisciplina e violéncia, embora esteja claro para eles que a violéncia ¢
uma conseqiiéncia do agravamento da indisciplina.

Para AQUINO (1997, 40), essa energia que se concretiza na indisciplina ¢
simplesmente uma energia que ndo encontra canalizacdo na busca do conhecimento, ¢
uma energia sem objetivo. A escola deve procurar ocupar os alunos de forma a
"gastarem" essa energias produtivamente, através do esporte, por exemplo.

Na literatura sobre o assunto, o que se encontra ¢ uma variedade muito
grande de defini¢cdes a respeito do termo. A palavra “violéncia” ¢ utilizada para
denominar os mais diversos atos € a no¢do que se tem da mesma €&, por principio,
ambigua: antecipadamente podemos concluir que nao existe uma violéncia, mas uma
multiplicidade de manifestagdes de atos violentos, cujas significacdes devem ser
analisadas dentro do contexto social e historico em que ocorrem. E possivel, assim,

considerar a objetividade e a subjetividade da violéncia. E possivel observar a violéncia de

maneira universal. Quantificar, dizer objetivamente que tal fenémeno ¢ violento. Por outro
lado, ndo se afere muito bem o que considerar violento, o que a sociedade decreta ‘ser

violéncia’ e, muitas vezes, 0 que um grupo cré ser violéncia ndo ¢ considerado por outro
(WAISELFISZ, 1998, p. 145).

Para entender esse quadro sentimos a necessidade de melhor delinear o
conceito, verificando os sentidos que a lingua portuguesa reserva para 0 mesmo, 0S
quais, podemos adiantar, suscitam diversas defini¢cdes e interpretacdes.

Analisar os termos que vém sendo utilizados para representar os conflitos
que ocorrem no cotidiano escolar, da forma como nos propomos, longe de ser um
diletantismo, pode propiciar-nos a visualizagdo de importantes aspectos que
necessitam ser examinados nesta pesquisa. Acreditamos que os elementos capazes de
propiciar as respostas que buscamos, em parte, surgirdo do modo como representamos
esses conceitos.

Para FERREIRA (1999, p. 2076), violéncia ¢ definida como sendo
"qualidade de violento; ato violento, ato de violentar; no sentido juridico:

constrangimento fisico ou moral; uso da for¢a; coagao".



BOTTOMORE (1988, p. 1291) refere-se ao conceito, da seguinte forma:

Por violéncia entende-se a intervencdo fisica de um individuo ou grupo contra outro
individuo ou grupo ( ou também contra si mesmo). Para que haja violéncia ¢ preciso que a
intervengdo fisica seja voluntaria (...). a intervencdo fisica, na qual a violéncia consiste tem
por finalidade destruir, ofender e coagir (...). a violéncia pode ser direta ou indireta. E
direta quando atinge de maneira imediata o corpo de quem sofre. E indireta quando opera
através de uma alteragdo do ambiente fisico no qual a vitima se encontra (...) ou através da
destruicdo, da danificagdo ou da subtracdo dos recursos materiais. Em ambos os casos, o
resultado € o mesmo: uma modificagdo prejudicial do estado fisico do individuo ou do
grupo que € o alvo da acdo violenta.

Analisando os conceitos elaborados pelos autores acima citados, CANDAU
(1999) afirma: no primeiro caso, violéncia estd relacionada a coagao e ao uso da forca
tanto no aspecto fisico, quanto moral. A violéncia, nesse sentido, ultrapassa o limite da
agressao fisica, admitindo-se a existéncia de uma violéncia de cardter psicologico e
moral. No segundo caso, a énfase ¢ dada ao aspecto relacionado ao dano fisico, ao uso
da for¢a no sentido de prejuizo fisico. Isso, para a autora, seria abordar a violéncia ¢ a
criminalidade como se fossem a mesma coisa. Para ela, a marca constitutiva da
violéncia seria a tendéncia a destrui¢ao do outro, ao desrespeito e a negagao do outro,
podendo assim ocorrer no plano fisico, psicoldgico ou ético.

Em nosso estudo, ficou clara a idéia de que o professor também pode agir de

forma violenta:

“O professor muitas vezes age com aproximacdes de violéncia, ndo da para dizer que
temos aqui professores que batem, que espancam, como acontecia ha anos atras.
Existe uma violéncia velada, aquela violéncia pela atribuicdo de autoridade, a
violéncia simbdlica, eu estou ali sob o comando e assumo minha postura”
(Orientadora Educacional da Escola A).

Portanto, a violéncia ndo pode ser entendida somente como sindonimo de
agressao fisica:
“A violéncia fisica seria a agressao propriamente dita, o aluno que agride o professor
agride colegas, fisicamente, isso j& aconteceu em diversas situagdes; existe também a

violéncia verbal, que seria responder com palavras de baixo caldo” (Conselho
Tutelar).

Para MICHAUD (1989), a violéncia ocorre quando, em uma situagcdo de
interacdo, um ou varios autores agem de maneira direta ou indireta, maciga 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 participagdes
simbdlicas e culturais.

Nao podemos separar as acdes de praticar-sofrer violéncia, porque em
momento algum elas se mostram independentes; muito pelo contrario, uma nasce
dentro da outra, uma faz parte da outra, de forma tao estrita que, muitas vezes, torna-se
impossivel delimita-las.

CHAUI (1998, p.33) assim explica violéncia:

Etimologicamente, violéncia vem do latim vis, forga, e significa:

1 — tudo o que age usando a forga para ir contra a natureza de algum ser (é desnaturar);

2 — todo ato de forga contra a espontaneidade, a vontade e a liberdade de alguém (¢é coagir,
constranger, torturar, brutalizar);

3 — todo ato de violagdo da natureza de alguém ou de alguma coisa valorizada
positivamente por uma sociedade (é violar);

4 — todo ato de transgressao contra aquelas coisas e agdes que alguém ou uma sociedade
define como justas e como um direito;

5 — consequentemente, violéncia ¢ um ato de brutalidade, sevicia e abuso fisico e/ou
psiquico contra alguém e caracteriza relagdes intersubjetivas e sociais definidas pela
opressdo, intimidacdo, pelo medo e pelo terror.

Analisando todos esses conceitos percebemos que a reconceitualizacdo do
termo “violéncia” deve-se principalmente ao reconhecimento dos direitos sociais € ao
aumento do exercicio da cidadania vivenciada pela populagdo, pois muito do que antes
nao era considerado como sendo violéncia, atualmente é assim considerado. Como
exemplo disso, citamos os conflitos de transito, as ofensas e discussdes verbais, as
desavencas, as agressOes, os assassinatos, o assédio sexual, o racismo, o trabalho
infantil, os pais que batem nos filhos, a mulher que apanha do marido — o que era
tratado na esfera privada, passa a ganhar visibilidade na esfera publica. Hoje, portanto,
esses acontecimentos sao vistos com outros olhos e deixaram de ser praticas
costumeiras de regulamentacao das relacdes sociais.

Como conseqiiéncia, o conceito de ‘“violéncia” passa a aparecer de forma
mais abrangente e perpassa necessariamente pelo de cidadania. Sdo conceitos

imbricados .

12 . . . . N . . . C
A cidadania ¢ entendida aqui como uma construgdo coletiva, vinculada a participagdo dos membros de

uma determinada sociedade nas decisdes dessa sociedade, com a garantia de direitos e reconhecimento e
exigéncia de deveres numa relagdo igualitaria. Os cidaddos tém direitos e deveres iguais, sem privilégios de uns
sobre os outros. E ¢ por meio do Estado que se constrdi esse arcabougo de garantias (WAISELFISZ, 1998, p.
144).



Isso nos leva a refletir seriamente e a concluir tristemente que, nas relacoes
escolares, existem muito mais atos de violéncia, do que nossos olhos — destituidos de
uma compreensao tedrica mais profunda — podem enxergar.

As diferentes acepcdes do termo e a sua abrangéncia ndo nos permitem
distinguir uma situacao de violéncia de outra, muito menos um ato de indisciplina de
um ato de violéncia, o que nos leva a inferir que existem elementos comuns entre
ambos ¢ o marco conceitual que os separa ¢ muito ténue. Afinal, seria possivel falar de
uma sem citar a outra? Onde a indisciplina acaba e a violéncia comeca?

Como ja destacamos, a indisciplina foi citada pelos entrevistados como
sendo a ante-sala da violéncia e imbricada a esse conceito. Na literatura consultada, o

»13 6 tende a

termo “indisciplina” ¢ relacionado intimamente ao conceito de “disciplina
ser definido pela negacdo ou privagdo desta, ou pela desordem proveniente da quebra
de regras estabelecidas. Indisciplina refere-se, portanto, ao “procedimento, ato ou dito,
contrario a disciplina”. Sendo assim, indisciplinado ¢ aquele que se “insurge contra a
disciplina; rebelde; que nao tem disciplina” (FERREIRA, 1999, p. 1.102).

Quem nos traz alguns subsidios para a compreensao da disciplina enquanto
pratica escolar ¢ FOUCAULT (1991), quando analisa a questdo do poder e como ele
se organiza e ¢ exercido na sociedade.

Para o autor, a disciplina é conceituada como sendo uma forma de

dominagdo e de exercicio de poder nos espacos sociais, onde em seu dia-a-dia a

13 A palavra DISCIPLINA tem a mesma origem etimoldgica que discipulo e discente. Vem do verbo

discere, que significa aprender. O vocabulo “disciplina” é marcado pela sua polissemia. No velho latim, Cicero o
usava como sinénimo de instru¢do e, mesmo, de educagdo. Tenere disciplina era conservar a doutrina aprendida
com o mestre. Ter disciplina significava ser exemplo. Ainda era equivalente a seita. Disciplina stoicum era a
seita dos estoicos.

Mesmo na nossa lingua, o sentido da palavra disciplina varia muito. Se consultarmos um
dicionario de Lingua Portuguesa, verificamos que o termo se traduz como sendo: “Regime de ordem imposta ou
mesmo consentida; ordem que convém ao bom funcionamento de uma organizagao (escolar, militar); relagdes de
subordinacdo do aluno ao mestre; observancia de preceitos ou normas (quase sempre tacitas, grifos meus);
submissao a um regulamento” (FERREIRA, 1999, p. 689).

As significagdes que a palavra vem assumindo ao longo do tempo so varias: punigéo; dor;
instrumento de punicéo; direcdo moral; regra de conduta para fazer virar a ordem numa coletividade; obediéncia
a essa regra. Fala-se também em disciplina de transito e a mesma ainda tem o sentido de qualidade adquirida ou
de fruto das praticas externas, o dominio de si mesmo e a percepg¢ao interior de como se deve conduzir.

Todas essas conotagdes tendem a interpenetrar-se fazendo com que, quando se fale em
disciplina, tenhamos a tendéncia de ndo s6 evocar as regras ¢ a ordem delas decorrente, como as sangdes ligadas
aos desvios e o conseqiiente sofrimento que elas originam.



organizagdo nao ¢ garantida pelas leis maiores. Ela permite o controle do
comportamento integral dos que se encontram nesses locais, fabricando assim “corpos
submissos e exercitados, corpos doceis e uteis” (FOULCAULT ,1991, p. 127). Esse
tipo de sujeicdo tem suas origens no funcionamento das prisoes ¢ dos quartéis.

A disciplina, para FOUCAULT (1991), inicia-se com o "esquadrinhamento"
do espaco da sala de aula, onde os individuos sdo distribuidos no espagco em forma de
fila, constituindo os “quadros vivos” que permitem ao professor identificar, classificar
e controlar os individuos.

Segundo FOULCAULT (1991, p. 140), as atividades devem ser controladas
através da divisdo do tempo, mediante o estabelecimento de horarios que induzam os
individuos a se dedicarem e cumprirem fielmente o que foi predeterminado. Esse
recurso procura “intensificar o uso do minimo instante, como se o tempo em seu
proprio fracionamento fosse inesgotavel”. Procura-se, com isso, produzir com o
maximo de rapidez e o maximo de eficécia.

Esquadrinhando o espaco, subdividindo e recompondo as atividades, a
disciplina capitaliza o tempo e as energias dos individuos, tornando-os susceptiveis ao
controle através dos processos de divisdo da duracdo em segmentos, organizacao de
seqliéncias, finalizacdo de cada segmento por uma prova. Esses mecanismos se
constituem na pratica, no exercicio.

Nessa perspectiva, a disciplina constitui-se num conjunto de mecanismos
que esquadrinha o espaco, decompde e recompde as atividades para adequar os gastos
com as atitudes e objetos, estabelece seriagdo dos atos e acumula¢do de forgas,
compoe as forcas individuais sob comando centralizado.

A indisciplina, por sua vez, aparece sob todas a formas de conflito que
incorporam uma capacidade de resisténcia ao trabalho com o conhecimento e uma
dificuldade em respeitar as normas e regras da escola, expressando-se quer sob uma
aparente submissdo, quer através de excessos de todos os tipos: depredagao, pichacdes,
zombarias, riso, ironia, tagarelice, maus comportamentos, tumultuo, atitude de
desrespeito, de intolerancia aos acordo firmados.

Ela pode ser manifestada por um individuo ou grupo, como um

comportamento inadequado, um sinal de rebeldia, desacato, configurando-se como



falta de educacao ou de respeito as figuras de autoridade, bagunc¢a ou agitagdo motora.
A indisciplina pode ser entendida, também, como uma espécie de incapacidade do
aluno ou de um grupo em se ajustar as normas e padroes de comportamento esperados,
capazes de pautar a conduta de um individuo ou grupo. E a falta de limites.
Questionados sobre o que consideravam indisciplina, os alunos assim se

expressaram:

"Ser indisciplinado é fazer bagunca; desrespeitar os professores e 0s colegas; jogar
papel no chdo; ndo fazer as atividades propostas, gritar; gazear aula; fazer
provocacdes; vaiar; dar apelidos; humilhar os outros™ (Aluno).

“E violéncia, quando uma pessoa agride a outra sem motivos... ninguém te fez nada e
vocé chega batendo, isso é violéncia. Brigar sem motivos e pagar com a mesma
moeda. As vezes as pessoas levam muito a sério as coisas™ (Aluno).

“Indisciplinada é uma pessoa irresponsavel, que é bagunceira em sala de aula, que
ndo faz o que os professores mandam fazer, chega atrasada. 1sso é uma pessoa
irresponsavel, porgque tem as leis e estas tém que ser cumpridas, sendo boas ou ruins
tém que ser cumpridas™ (Aluno).

A violéncia, na opinido dos alunos, esta mais associada as brigas. Ja para os
professores, a mesma parece extrapolar o aspecto fisico. Vejamos como eles

cexpressam-se a respeito:

“Indisciplina € uma coisa e violéncia é uma outra coisa totalmente diferente...
totalmente, ... Vocé tem indisciplina quando os alunos ndo seguem as normas e 0
regimento da escola, ndo vivem de uniforme, correm no corredor, conversam muito...
coisas mais leves. Agora, a violéncia diz respeito a coisas mais graves e esta
acontecendo e muito, principalmente no noturno, na maioria das escolas...”
(Professora da Escola D).

“Violéncia é quando a crianca passa até a agredir o colega tanto com palavras, como
fisicamente. O aluno entra na sala e estica a perna para que o0 outro tropece, ai 0
outro ja levanta esquentando e ja partem para a agressao fisica. 1sso € uma violéncia.
Trazer droga para a escola é uma violéncia” (Professora da Escola A).

E interessante notar, nas falas acima, que os alunos percebem um limite entre
os conceitos de indisciplina e violéncia, enquanto os professores no dia-a-dia da escola
utilizam apenas o termo violéncia para se referirem a todos os conflitos com os quais
se deparam.

Para os policiais entrevistados:



“Violéncia sdo agressdes, porte de armas, brigas, vandalismo, como por exemplo,
riscar o carro de professores, ameacas, uso de drogas. E um problema nosso (Policial
da Patrulha Escolar).

“A indisciplina envolve mais a parte da escola; sdo alunos que ndo querem aprender,
que respondem o professor, que ndo respeitam ninguém. E um problema da escola”
(Policial da Patrulha Escolar).

A indisciplina ¢ vista como:

“indisciplinado é aquele aluno que a gente chama a atencdo o tempo todo, mas ele
ndo é mal educado. Ele senta e daqui um pouco ele ja de pé cutucando o colega. Por
isso que eu digo que a indisciplina de 5° série é diferente da indisciplina de 2° grau. A
indisciplina prejudica a aprendizagem” (Professora da Escola A).

A indisciplina, assim percebida, segundo REGO (1996, p. 79), ndo expressa
apenas odio, raiva, vinganga, mas também uma forma de interromper as pretensoes do
controle homogeneizador imposto pela escola. Tanto nas brigas (envolvendo alunos,
professores e diretores) como nas brincadeiras, existe uma duplicidade que, ao garantir
a expressao de forgas heterogéneas, assegura a coesdo dos alunos, pois eles passam a
partilhar de emogdes que fundam o sentimento da vida coletiva. Percebe-se também
que:

“O que € indisciplina para vocé ndo € para mim. Por exemplo: n6s temos aqui uma
sala ambiente, que é 0 nosso laboratdrio, todo o outro andar é a secretaria , CPD, sao
pessoas que ndo estdo vinculadas diretamente aos alunos, ndo trabalham com alunos
e sempre comentam: "Meu Deus, que horror, olha que algazarra, olha que
indisciplina! Gente ndo é isso!" Sao adolescentes que tém 13, 14 anos, que saem de
uma sala e entram na outra conversando, brincando, dando risada. Quer dizer, eu ndo
encaro isso como uma indisciplina. Mas de repente o outro, que ndo é acostumado,
ndo trabalha direto com o aluno, acha isso um horror. Eu acho, assim, que a

indisciplina é uma questdo muito de pessoa para pessoa...” (Orientadora Educacional
da Escola D).

Um aluno indisciplinado nao pode, de forma alguma, ser entendido como
aquele que questiona, pergunta, inquieta-se € movimenta-se na sala de aula, mas sim
como aquele que nao tem limites, que ndo respeita a opinido, os sentimentos alheios,
que apresenta dificuldades em aceitar o ponto de vista do outro e de se autogovernar,
que ndo consegue compartilhar, dialogar e conviver de modo cooperativo com seus

colegas.



Os atos de indisciplina, na opinido da equipe técnico-pedagdgica da escola,
sao associados a deficiéncias metodolégicas do processo pedagdgico, como

demonstram as seguintes falas:

“A indisciplina no contexto escolar é um problema metodoldgico. E dentro da esfera
metodoldgica que a indisciplina acontece. E 0 manejo de classe do professor que esta
arrebentado, é a situacd@o hora aula que acontece de forma indevida, sem os devidos
recursos, uma aula ndo planejada que gera a indisciplina. Indisciplina € um problema
de ordem metodoldgica mal resolvido™ (Orientadora Educacional da Escola A).

““Eu acho que o professor, quando ele ndo se organiza, ele ndo planeja a aula, qguando
ele ndo tem dominio de grupo ele gera uma indisciplina dentro da sala de aula, porque
escute, quem é que aglienta ficar escutando nha-nha-nha dentro da sala de aula? Nem
a gente que é adulto” (Orientadora Educacional da Escola D).

A representacdo das Orientadoras Educacionais remete a uma solucdo
técnica para o problema, pois estd implicito que fazendo o seu planejamento,
preparando melhor a sua aula, o professor sozinho resolveria o problema.

Percebe-se que, apesar das palavras “violéncia”, “indisciplina” e “disciplina”
provocarem a formulagdo rapida de conceitos pela maioria das pessoas, ¢ muito dificil
estabelecer um consenso com relagdo aos seus respectivos significados.

Portanto, embora estejamos fazendo a opgdo de utilizar o termo violéncia —
reconceitualizado — ndo poderemos deixar de fazer uma reflexdo a respeito da
construcao da disciplina na escola, uma vez que a indisciplina ¢ considerada como
sendo a ante-sala da violéncia.

Para efeito deste trabalho, utilizaremos o termo ‘“violéncia” — embora
também falemos em indisciplina —, considerando alguns elementos consensuais sobre
0 seu conceito: a no¢do de coercdo ou forg¢a; o novo referencial da violéncia que
abarca manifestagdes que perpassam niveis diversos da vida cotidiana, tais como, as
relacdes familiares, relacdes de género, relagdes na escola, dentre outras; o fato de ser
um fendmeno que se manifesta nas diversas esferas sociais, tanto no espaco publico
quanto no privado, e de poder manifestar-se de forma fisica, moral, psicoldgica e

simbolica, apresentando-se difundida em situagdes de humilhagdo, exclusdao, ameagas,

brigas, desrespeito, indiferenca, omissao e negacao do outro.



A Inversédo do Curso do Processo Civilizador

Em recente trabalho, LATTERMAN (2000) teve a preocupagdo de entender
e explicitar que violéncia ¢ essa que acontece nas escolas. Para denominar o que
acontece nesse ambiente especifico, a autora ndo usa nem o conceito de violéncia, nem
o de indisciplina. Ela nos apresenta o conceito de “incivilidade”, que na sua opinido
parece representar, de certa forma, um meio termo entre os dois conceitos explicitados
acima.

O palavra “incivilidade” vem sendo utilizada para representar a gama de
problemas com os quais a escola se defronta, tais como: pequenos furtos, agressoes
verbais e fisicas, humilhagdes, brigas e descaso pela escola. Conforme explicita

DEBARIBEUX (apud LATTERMAN, 2.000, p. 37):

Por incivilidade se entende uma grande gama de fatos indo da indelicadeza, ma criagdo das
criangas ao vandalismo, passando pela presenca de vagabundos, grupos juvenis. As
incivilidades mais inofensivas parecem ameagas contra a ordem estabelecida transgredindo
codigos elementares da vida em sociedade, o de cédigo de boas maneiras. Elas podem ser
da ordem do barulho, sujeira, impolidez, tudo que causa desordem. Ndo sdo entdo
necessariamente comportamentos ilegais em seu sentido juridico mas infragdes a ordem
estabelecida, encontradas na vida cotidiana. Elas sdo, segundo Roche, o elo que falta e que
explica a inseguranca sentida pelas pessoas, mesmo que elas ndo foram vitimas de crimes e
delitos; mas a vida cotidiana se degrada efetivamente e ndo imaginariamente. Indo mais
além, as incivilidades, pela impressdo de desordem que geram, sdo para os que as sofrem a
ocasido de um compromisso, uma defesa em causa da organizacdo do mundo. Através
delas a violéncia se torna uma crise de sentido e contra sentido. Elas abrem a idéia de caos.

Para a autora, o termo violéncia, tal como tem sido usado, ndo ¢ suficiente
para explicar o que ocorre dentro das escolas; ja o termo incivilidade parece ser mais
adequado, por referir-se as erupgdes de desordem, as manifestacdoes de dificil
identificacdo. A palavra incivilidade deriva de civil, que ¢ "relativo as relagdes dos
cidadaos entre si...; social, civilizado; cortés, polido" (FERREIRA, 1999, p. 482).

ELIAS (1993 e 1994) estudou o processo civilizatorio pelo qual passou a
humanidade, analisando a historia dos costumes através dos séculos. Concentrou-se
nas mudangas das regras sociais € no modo como o individuo as percebia, modificando
comportamento e sentimentos. Assim, o que consideramos educado hoje, ¢ resultado
de séculos de pequenas transformagdes nos costumes e no modo de pensar.

Sua anélise deu-se de forma inusitada, uma vez que buscou as informagdes

de que necessitava em livros de etiqueta e boas maneiras referentes ao periodo que



abrange desde o século XIII até a publicacdo de sua obra. Com isso conseguiu
comprovar cientificamente, analisando um longo periodo historico, que nossos habitos
se colocam em determinado estdgio da evolucdo secular e que talvez nossos
descendentes considerem nossos costumes tao “barbaros” e surpreendentes quanto nos
achamos os de um passado ainda recente.

O termo civilizado, segundo ELIAS (1993), era utilizado pela sociedade
francesa para chamar a si mesma e indica o final de um processo. Depois de se estar
civilizado, pode haver algum refinamento, mas nao ha nenhum novo degrau. Ser
civilizado, na origem do termo, ¢ o ponto de chegada do mundo ocidental. Uma vez
que a Francga estava civilizada, podia apenas espalhar, levar para as outras nagdes essa
civilizagdo. Ser civilizado, nessa oOtica, ¢ estar de acordo com a moral e os costumes
europeus, originariamente franceses e ingleses.

A Alemanha, por exemplo, criou o termo cultura, com o objetivo de buscar
sua propria identidade, visto que até sua aristocracia falava francés. O conceito de
cultura referia-se as caracteristicas do povo alemdo e seus intelectuais, que poderiam
escrever na propria lingua.

Essa reflexdo sobre os termos " civilidade" e "incivilidade" € interessante;
no entanto, para efeito deste estudo, iremos considerar a seguinte ponderacao de
LATERMAN (2000): sdo necessarias cautelas no uso do termo “incivilidade”, pois
ainda ndo sabemos quais sio exatamente os nossos padrdes brasileiros de civilidade'.

Em linhas gerais, o processo civilizador, que resultou na sociedade atual,
ocorreu a partir de trés condi¢des: constituicdo do estado moderno; codificacdo dos
comportamentos (aceitagdo de regras de conduta social); persuasdao e influéncia, ao
invés da violéncia fisica (ELIAS, 1993).

PERALVA (1997), refletindo sobre a obra de Elias, analisa a incidéncia das
condicdes historicas acima apresentadas e do processo civilizatério sobre a

agressividade individual, mostrando que a civilizagdo supde a passagem de uma

1 No Brasil, o processo civilizatorio adquiriu configuracdes especificas no que se refere a questdo da

cidadania. O modelo civico brasileiro é herdado da escraviddo e de 14 para ca tem sempre estado subordinado ao
modelo econdmico. A cidadania esta a servigo do funcionamento econdmico, de tal modo que os recursos
nacionais sao usados a servigo das corporagdes ¢ o restante da populacdo fica com o ‘resto’. Esse modelo tem
como conseqiiéncia o preconceito (racial e social) historico e uma perversa estratificagdo social (LATERMAN,
2000).



situacdo globalmente definida em termos de hetero-violéncia, a uma situacao definida
em termos de auto-violéncia. Para que o individuo prefira a influéncia e a persuasao ao
uso da forga, € preciso que ele exerca sobre si mesmo um autocontrole, que ele seja
capaz de controlar a propria agressividade. Nesse sentido, a generalizagao de situacoes
nas quais o uso da for¢a passa a ser preferido, em detrimento das categorias de
relacionamento proprias do mundo civilizado, estaria a indicar uma reversdo do
processo civilizatorio.

O que se pode constatar, atualmente, € que as trés condi¢des enunciadas por
ELIAS (1993, 1994) como parteiras da civilidade estdo ausentes ou em crise na escola.
Estariamos vivendo uma inversdao das condigdes que, na perspetiva do autor, teriam
definido o curso do processo civilizatério.

A primeira dessas condigOes esta debilitada, porque a escola deixou de ser
um modelo de ordem central e ja ndo ¢ mais possivel encontrar nela governo que se
considere suficientemente legitimo para exigir a qualquer preco, sob pena de puni¢ao,
o cumprimento de uma ordem codificada através de regulamento. Isso nem sempre foi
assim: classicamente a escola funcionou como um micro-Estado, uma institui¢ao, um
espaco definido por fronteiras, no interior do qual um governo central era exercido.
“Esse micro-Estado era um Estado dentro do Estado, um Estado por delegagao (...)
para quem a legitimidade da institui¢do escolar, do educador e do processo educativo
fundava-se em uma delegacdo de fungdes referida a uma entidade maior, a sociedade
nacional” (PERALVA, 1997, p.12).

Além disso, segundo a autora, o processo de codificagdo dos
comportamentos debilitou-se, as convengdes perderam a sua for¢a. Vivemos uma era
que pode ser definida em termos de uma relagdo pos-convencional as normas.

A partir da década de 60, observamos que se inicia uma critica as
convengoes sociais e que as formas de relacionamento cedem cada vez mais espago a
mecanismos de regulagdo das relagdes inter-interindividuais pautadas em um padrao
auto-referencial, ou seja, deixam de ser socio-centradas para se tornarem centradas no

individuo. Esse parece ser o grande paradoxo da pos-modernidade, uma vez que as



novas normas ndo estdo ainda definidas, ndo sdo hegemonicas, ¢ as velhas ja ndo
servem mais .

LIPOVETSKY (apud PERALVA,1997, p. 13) designa essa passagem da
regulacao inter-individual sécio centrada para a autorefencial, como sendo o
crepusculo do dever, que implicava a subordinagdo do sujeito a regras de
comportamento que lhe eram exteriores, ao passo que hoje ele se orienta cada vez mais
por escolhas individuais, a partir de um espectro consideravelmente grande de
possibilidades.

A terceira condi¢cdo enunciada por ELIAS (1993), que ¢ a adesdo voluntaria
do individuo a ordem civilizada através da negociagdo ao invés do uso da forga, vé-se
prejudicada porque, para que exista interesse em negociar, ¢ preciso haver alguém com
forca de quem se desejam favores ou interesse. Se os jovens ndo véem vantagens
pessoais na escola e na escolaridade, ndo ha por que negociar: “As condi¢oes de
adesdo estratégica a um modelo de ordem debilitam-se em fun¢do do debilitamento do
proprio modelo” (PERALVA, 1997, p. 13).

Essas reflexdes sdo importantes na medida em que explicam exatamente o
processo de mudangas pelo qual a escola vem passando — e de certa forma, recusando-
se a aceitar - , onde a transgressdo aos codigos estabelecidos ¢ uma constante € o
papel que o professor representava na sociedade parece ndo ser mais 0 mesmo na
atualidade, como retrata o seguinte depoimento:

“Eu lembro de uma professora, que quando ela entrava com aqgela postura... dava a
impressdo de que ela se sentia importante, uma professora de 2° ano... Eu sempre me
espelhava nela, aquela mulher que dava a impressdo que tinha orgulho de ser
professora. Ela dizia boa tarde, boa noite, todo mundo respondia, onde ela passava
todo mundo respeitava aquela professora. Entéo, a propria professora era um exemplo
para a gente e a gente dizia; "Olha, eu vou ser professora”. Com orgulho. Porque a

gente se espelhava na professora. E hoje, quem se espelha em um professor? A gente
ja sabe que o professor vive ai, ganha mal, anda de mal com a vida. Eu ndo vejo no

15 Vive-se o0 que MARTUCELLI, apud PERALVA (1997, p.13), caracterizou como um problema central
da contemporaneidade — a defasagem entre categorias que pertencem a esfera das representacdes ou dos modelos
orientadores das praticas, ¢ as categorias que pertencem a esfera das praticas, elas proprias gestadoras de
modelos novos — porém, hoje ainda, insuficientemente constituidos e legitimados. A violéncia, considerada do
ponto de vista da ordem — isto ¢, da capacidade de constituir mecanismos de regulag@o das praticas - expressa o
descompasso entre esses dois momentos: de um lado, 0 momento de uma ordem que envelheceu; de outro, o
momento de uma nova ordem emergente, excessivamente jovem talvez, e, em todo caso, insuficientemente
constituida, incapaz portanto de afirmar sua propria hegemonia enquanto modelo.



olhar dos alunos hoje se espelhando no professor, como acontecia quando eu
estudava’(Orientadora Educacional da Escola B).

Esse novo olhar a respeito da profissdo professor ¢ o que faz com que o
aluno nao aceite mais a ordem pela ordem e, nesse caso, ir contra ao que ¢ estabelecido
torna-se quase que um estilo de vida. E a tipica expressdo usada pelos adolescentes:
“ndo da nada mesmo”. Perder ou ganhar, ser punido ou ndo, sair ou permanecer na
escola, significa a mesma coisa, uma vez que a escola deixou hd muito tempo de
representar a esse jovem um meio de ascensao social.

“... eles sempre ironizam: estudar para qué? Meu irmao estudou e ndo tem emprego,
meu irmdo estudou, estudou e estd trabalhando de empacotador... Eu quero ser

diferente do meu irmdo, porque ele estudou tanto, era tdo caxias e hoje esta
trabalhando de empacotador” (Orientadora Educacional da Escola B).

Da forma como esse depoimento € posto, a impressao que se tem ¢ a de que
a culpa por isso estar acontecendo ¢ da escola, o que ndo ¢ verdade. O que ocorre € o
entrelagamento da formacao profissional com a crise de emprego e outras crises que
estdo por ai. A escola ndo ¢ um inimigo real, esse inimigo ¢ a economia. A escola nao
¢ a responsdvel pelas referidas crises; essa responsabilidade cabe a propria
organizagao, a propria reestruturacdo da economia mundial.

Trabalhar, “ser alguém na vida” ¢ visto como algo muito distante dos jovens
e, quase sempre, o se dar bem ndo estd associado a escola. Isso faz parte do
imediatismo que lhes € caracteristico. Eles s6 querem saber do hoje.

A ética que o mundo moderno transmite aos jovens ndo ¢ uma ética de
reflexdo alicercada na responsabilidade e sim na acdo inspirada no oportunismo, na
qual meios e fins estdo confundidos e a violéncia encontra seu habitat ideal. Os jovens
aprendem a ndo sacrificar o prazer de hoje pela seguranca de amanha, pois esta carece
de fundamentagao num mundo em que o futuro deixou de ser previsivel e, quica, até
mesmo de se fazer possivel; igualmente apreendem que a violéncia ¢ a unica forma de

nivelar privilégios (OSORIO, 1999, p. 532).

“Eu sempre penso qual a melhor forma de estimular neles essa vontade de ser alguém
na vida? Eu quero ser contador, eu quero ser médico... porque da a impressao de que
eles ndo querem nada. Para eles tanta faz como tanto fez”” (Orientadora Educacional
da Escola B).



A preocupacgdo expressa pela depoente ¢ valida, na medida em que nunca se
fez tdo necessario o conhecimento quanto no momento atual.

Para BRUCKNER, citado por DE LA TAILLE (1996), nossa época cessou
de reverenciar o estudo e a instrucdo. Os idolos dos jovens estdo em outros lugares e
existe muito pouco da vergonha que assolava, ha pouco tempo, o mau aluno, o
ignorante. Pelo contrario, vez ou outra, reinam na midia novos reis preguicosos, 0s
quais, longe de enrubescerem por ndo saber nada, orgulham-se disso. Nao satisfeitos
em ridicularizar a escola e a universidade, pretendem suplanta-las e provar que o
sucesso e o dinheiro ndo passam mais por esses templos do conhecimento. Muitos nem
tém mais orgulho de ser alunos. Nem vergonha de nada saberem. Entdo, por onde
“segura-los™?

Olhando o posicionamento de BRUCKNER sob um outro prisma, cabe aqui
questionar: serd que os jovens estdo fazendo uma leitura critica do contexto social e
que a escola esta ignorando isso?

Com a pés-modernidade, ¢ decretado o fim das grandes narrativas, o fim dos
grandes herois e a conseqiiéncia mais marcante disso € que os jovens ndo tém mais em
quem se espelhar, eles ndo t€ém mais os grandes exemplos a serem seguidos, como
tinham os jovens de décadas atras. O que existe € um vacuo, um vazio.

Se consideramos isso, comeca a fazer sentido, por exemplo, que um artista
como o Supla se caracterize como um heroi para esse jovem, que se identifique com
ele, pois enquanto herdi, ele estd fazendo uma leitura critica, enviesada, revoltada,
raivosa, que os jovens entendem. S¢ a escola ndo consegue entender e ndo responde a
1ss0, pois muitas das informacdes com as quais ela trabalha, sdo inadequadas para a
interpretacdo do mundo e da realidade.

CAPITULO II
UMA NOVA ORDEM MUNDIAL

Modernidade, Pés-modernidade e suas Influéncias na Educacéo
Vivemos em uma €poca que nao se assemelha a nenhuma outra ja vivida e
para a qual ndo fomos preparados, e o resultado disso ¢ ndo termos referenciais para

enfrentar os desafios com os quais nos defrontamos. Tudo aquilo que nos dava certeza,



hoje gera inseguranca. Até mesmo a ciéncia que oferecia alguns principios para nossas
conclusoes, hoje estd cheia de dividas e suas respostas sdo apenas provisorias e, até
mesmo, contraditorias. E uma situagdo de instabilidade geral, em que as coisas
acontecem e se transformam muito rapidamente. A instabilidade, a incerteza e a
inseguranc¢a sao marcas registradas de nossos dias (ALONSO, 1999, p.10).

Hoje, com certeza, as respostas ndo podem ser padronizadas, muito menos
fixas, menos ainda iguais as de uma década atras, pois tudo passa; a obsoléncia ¢
planejada; os pontos de referéncia desaparecem; os fluxos de pessoas, imagens,
informagdes, equipamentos, sdo intensificados; as metanarrativas entram em declinio e
impedem a afirmagao de qualquer grande verdade.

A dificuldade que a escola vem encontrando em lidar com essa nova
realidade, a falta quase que total de referenciais para entender o que esta acontecendo
sdo, como ja explicitamos, uma conseqiiéncia do momento histérico em que vivemos,
no qual todos os padrdes e modelos que conheciamos ndo sao mais validos e para cada
situagdo € necessario construir ou readaptar nossos recursos de enfrentamento. Para
cada problema cria-se uma nova resposta - € a era do descartavel. O professor entra em
confronto, diariamente, com um mundo em transformacdo, no qual as certezas sao
poucas, as duvidas infindaveis e o desafio, e at¢ mesmo a cobranga para a mudanga,
assustadores.

O professor ja ndo pode mais ser um mero transmissor de conhecimentos,
pois essa postura magistrocéntrica ndo ¢ mais vidvel. Atualmente, ele divide com
muitos outros meios a difusdo do saber; o professor perdeu o monopo6lio do saber que
fundamentava sua autoridade e propiciava-lhe um certo carisma. Hoje, ele precisa
passar a exercer um novo papel social, justamente porque os tempos sdo outros, tao
avancados que nem conseguimos reter o presente, pois este parece ser sempre futuro.

A respeito das mudancas que vém ocorrendo, DE LA TAILLE (1996, p. 10)
faz a seguinte observacdo: “Anteontem, o professor falava a alunos dispostos a acatar;
ontem, a certos alunos (pré-)dispostos a discordar e propor; hoje, tem auditério de
surdos”.

A nova ordem estabelecida exige que professores e alunos desempenhem um

novo papel e essa ¢ uma exigéncia necessaria para podermos acompanhar o tempo



presente. Talvez encontre-se ai a grande dificuldade encontrada pelos professores hoje:
fazer a sintese entre o velho e o novo, entre esses dois modos de ser, e realizar a juncao
entre o que hd de bom na velha ordem e o que ha de melhor na atualidade.

As pessoas envolvidas no cotidiano escolar percebem que algo mudou, que
as coisas ja ndo sdo mais como eram antes. Ha uma frase que define muito bem isso,
que tem sido constantemente repetida: “No meu tempo era diferente”.

Todas as transformagdes acontecem em um periodo de tempo relativamente

curto e i1sso também ¢ percebido, como demonstra uma das entrevistadas:

“O que serd que aconteceu de quando éramos adolescentes para agora? N&do é um
periodo de tempo muito grande. E um periodo curto. N&o sou tdo velha, mas da minha
adolescéncia para hoje, nossa, como é diferente! Nao é um periodo tdo grande de
anos, mas de entendimento, de mudanca, de transformacéo” (Orientadora da Escola
B).

Um dos pais também evidencia, em sua fala, as comentadas transformagoes:

“No meu tempo, nossa! As coisas eram muito diferentes!” (Pai de aluno da Escola A).

Realmente, os tempos sdo outros € muita coisa mudou. Um bom exemplo
disso € o que ocorreu na propria familia, pois se antes a mae era uma figura presente o
dia todo em casa enquanto o pai trabalhava para ser o provedor, hoje a figura dessa
mie j4 ndo estd mais associada somente ao lar. E muito comum nas familias atuais o
pai e a mae trabalharem fora para garantir seu sustento. Isso faz com que os pais, de
uma maneira geral, sejam menos rigidos com os filhos, uma vez que se sentem
culpados por estarem fora de casa o dia todo. Com isso, acabam nao colocando limites
para as atitudes dos filhos. O ser bonzinho esta associado a culpa de estarem ausentes.

PUIGGROS (1997, P. 37-38) comenta que:

Durante os ultimos 15 anos, a brecha entre adultos e jovens aprofundou-se de tal modo que
estes aparecem ante o olhar dos mais velhos como um recipiente cujo contetido é
irreconhecivel. ‘Os jovens de hoje tém a mente vazia, ndo léem, ndo se interessam pela
cultura nem pela politica, ndo se comportam como cidaddos responsaveis, ndo ha lagos
entre a linguagem deles e a nossa’, repetem pais e educadores. Os jovens, entretanto, ‘estdo
em outra’, o que nao significa que estejam gerando uma nova cultura organizada. As
mudancas culturais ndo sdo repentinas, mas sim produto de longos processos de
elaborag@o, de multiplas rupturas de linguagens e de rituais, de alteragdes dolorosas nos
costumes e valores. Quando ocorre uma mudanca qualitativa na cultura, muitas das causas
que confluiram, condensaram-se € propiciaram uma ruptura com a situacdo anterior



tornam-se invisiveis aos nossos olhos. Nao ha nada mais dificil de perceber que as
vinculagdes entre as expressdes culturais de tempos recentes, de geragdes continuas e de
grupos sociais distintos.

Apesar de todas essas constatagOes parece ser dificil aceitar esse novo

contexto e, possivelmente em decorréncia disso, o saudosismo € constante:

“Antigamente se ganhava pouco, mas se tinha emprego, comia bem, todo mundo era
calmo. A gente quando crianga brincava com latinha, com terra, fazia casinha de
barro. Hoje em dia vocé tem tudo, tem computador, tem telefone... tudo é moderno.
Quanto mais vocé tem... os pais ddo, ganham bem, tudo o que o filho pede os pais
estdo dando. Entdo essas criancas que tém tudo estdo se tornando revoltadas,
agressivas, ja fumou maconha, j& experimentou tudo na vida, ja aprontou, entdo o que
guerem? Agora estdo matando. Isso tudo gera a violéncia, o roubo, a agresséo,
maconha, acho que tudo isso envolve, ndo tem mais o que fazer. O que comer o que
aprontar, ja provou de tudo, j& ganhou de tudo, tem dinheiro..” (Mae de aluno da
Escola B).

“Né&o sei se a educacdo de hoje estd mais avacalhada que antigamente, porque
antigamente os pais chamavam a atenc¢édo dos filhos e muitas vez ndo precisava nem
chamar a atencao, as vezes eles s6 olhavam e o filho ja sabia o que tinha que fazer.
Quando tinha uma visita, ficava la esperando e ndo vinha interromper, hoje ndo, esta
tao diferente. Antes os pais podiam bater nos filhos, o tempo que eu estudei a gente
levava reguada na mao, era um meio de comportar. A professora dava um grito dentro
da sala de aula e todo mundo ficava quieto. Ela demonstrava respeito porque ela ndo
dava corda, ela segurava. Se precisasse ir atras da porta de castigo, era posto atras
da porta. Era um meio de educar a crian¢a. Hoje ndo tem mais™ (Pai de aluno da
Escola A).

Analisando esses depoimentos, ¢ inevitdvel perguntar: serd que ¢ tdo dificil
aceitar que tudo mudou? Sera que somente os adolescentes estdo vivendo exatamente
no seu tempo? Como os proprios pais ndo percebem que eles mesmos mudaram,
deixaram de ser severos na educagdo de seus filhos? Sera que quando dizem que hoje
utilizam apenas o “didlogo” para educar seus filhos, ndo percebem que a autoridade
que exercem ¢ diferente da de outros tempos e que estdo deixando de estabelecer os
limites necessarios para essa educacao?

Na opinido de DE LA TAILLE (1996, p. 22):

A familia, antes organizada em funcao dos adultos, passa a ser organizada em funcdo das
criangas. Ontem, sair de casa era ganhar a liberdade, hoje significa perdé-la. Dai a atual
queixa de falta de limites nas criangas. Os pais e professores t€m medo de imp6-los porque
significaria impor o registro adulto, no qual ndo acreditam mais. A crianga ¢ adulada
porque é crianga; sua auto-estima ja estd dada pela propria idade que tem. A forga do
estuario dobra-se perante a fragilidade da nascente. E a nascente acaba por ndo ganhar a
for¢ca do rio, pela simples razdo de que nunca encontra um rio. Os pais engatinham na



frente dos filhos, brincam de negar as diferencas e de ser apenas ‘amigos’ de suas
progenituras, escondem seus valores por medo de contamina-las, aceitam seus desejos por
medo de frustra-las. E o fato acaba por se repetir na escola. Troca-se Machado de Assis por
historias de Walt Disney, a Filosofia pelas discussdes das crises existenciais, as ordens
pelas negociagdes, a autoridade pela seducdo.

Nas palavras de CAPRA (1998, p. 22), “um sinal impressionante do nosso
tempo € o fato de as pessoas que se presumem serem especialistas em varios campos ja
ndo estarem capacitadas a lidar com problemas urgentes que surgem em suas
respectivas areas de especializacao”.

Todos esses acontecimentos, refletidos principalmente através da tecnologia
e da mudanca de valores que vem ocorrendo, tém causado um grande impacto na
escola — e na sociedade em geral. E, como se sabe, ¢ muito reduzido o percentual de
profissionais da educa¢do que buscam um entendimento sobre os desafios que ja estao
enfrentando com o objetivo de tragarem uma linha de acdo condizente com a realidade
em que estdo inseridos. A maioria prefere continuar arraigada a uma concepc¢ao de
educacao, politica, ciéncia, valores... enfim, a um mundo que nao possui mais
sustentacdo. Seus preconceitos em relacdo ao “diferente” fazem da escola um local
onde se limita a imaginagdo, a sensibilidade, a consciéncia critica e,
consequentemente, a inteligéncia de seus alunos (ALONSO, 1999).

O que pode tranqiiilizar a muitos ¢ o fato de que as duvidas e dificuldades
ndo ocorrem somente com este ou aquele professor, com esta ou aquela escola, com
este ou aquele pais. E um embate que acontece em nivel mundial.

CAPRA (1998, p. 30) explicita esse momento historico, destacando que “a
crise, portanto, ndo ¢ apenas uma crise de individuos, governos ou institui¢des sociais;
¢ uma transi¢ao de dimensdes planetdrias. Como individuos, como sociedade, como
civilizagdo e como ecossistema planetdrio, estamos chegando a um momento
decisivo”.

Essa crise, analisada sob um aspecto filoséfico, ¢ caracterizada pelos
estudiosos como sendo uma ruptura paradigmdtica, ou melhor explicitando, a

passagem do paradigrna16 da modernidade para o da pds-modernidade. SANTOS

16 KUHN (1997, p. 218) sustenta que a comunidade cientifica se constitui através da aceitacdo de teorias

que ele chama de paradigmas, que para ele significam “(...) de um lado, toda uma constelag@o de crenga, valores,
técnicas, etc., partilhadas pelos membros de uma comunidade determinada. De outro, denotam um tipo de



(1997, p. 18) ironiza essa passagem, dizendo que a pos-modernidade ¢ um fantasma
que passeia por castelos modernos, o que pode dar uma pista de que nao ha como
precisar o fim do moderno e o comego do pds-moderno.

As relagdes entre modernidade e pds-modernidade sdo ambiguas. H4 mais

diferencas que semelhangas, menos prolongamentos que rupturas.

Modernidade: Delineamento do Paradigma

Nos séculos XVI e XVII aconteceram importantes revolucdes cientificas e
esse periodo da historia humana teve profundas repercussdes em varios planos. Nao
foi apenas a imagem do mundo que se transformou. Junto a essa transformacao,
ocorreu também a mudanca das idéias sobre o homem, sobre o trabalho cientifico ¢ as
instituicdes cientificas, sobre as relagdes entre ciéncia e fé religiosa.

POURTOIS (1999) destaca duas caracteristicas que marcaram
profundamente o mundo moderno: a racionaliza¢cao e uma produgao extraordinaria de
saberes. Para o autor, ndo ha modernidade sem racionalizagdo. A modernidade ¢ uma
difusdo dos produtos e da atividade racional, cientifica, tecnologica e administrativa.
Ela rompe com o finalismo religioso e faz tabula rasa das crencgas e das formas de
organizagao que ndo se assentam em elementos cientificos.

Na ciéncia, a modernidade foi marcada pelo positivismo e seu método
experimental, que preconiza que a ciéncia deve recorrer exclusivamente a observacao,
a constatacdo, a experiéncia. O conhecimento s6 pode ser produzido através da analise
de fatos reais e quem produz esse conhecimento — o observador — deve abstrair-se
completamente da sua subjetividade. O investigador deve ser um sujeito neutro,

asséptico. O método € colocado como centro da ciéncia moderna.

elemento dessa constelagdo: as solugdes concretas de quebra-cabecas que, empregadas como modelos ou
exemplos, podem substituir regras explicitas como base para a solug@o dos restantes quebra-cabegas da ciéncia
normal”. Portanto, uma crise de paradigmas caracteriza-se como uma mudanga conceitual ou uma mudanga de
visdo de mundo, conseqiiéncia de uma insatisfagdo com os modelos anteriormente predominantes de explicagéo.
A crise de paradigmas leva geralmente a uma mudanga desse paradigma, sendo que as mudangas mais radicais
consistem em revolugdes cientificas.



A outra caracteristica da modernidade, que ¢é a produgéo de saberes, deve-se
a proliferagdo de grandes teorias, correntes de pensamentos, descobertas cientificas e
novas técnicas.

Dos varios cientistas que contribuiram para a denominada revolugdo
cientifica, destacam-se Copérnico, que retirou a terra do centro do universo, e Galileu
Galilei (1564-1642), fisico, matematico e astronomo italiano, para quem a ciéncia ¢
um saber que ndo estd mais a servico da fé — preconiza a busca da autonomia
cientifica.

A revolucao cientifica teve ainda outros tedricos exponenciais, como Francis
Bacon (1561-1626) e René Decartes (1596-1650). Ambos defendiam a necessidade de
ruptura com a filosofia escoléstica para possibilitar uma outra construg¢dao da ciéncia,
embora suas propostas tenham derivado por caminhos diferentes. Bacon privilegiava,
no ato cientifico, a experiéncia sobre a razao (empirismo); e Descartes, ao acentuar a
questdo do método, particularizou a razdo sobre a experiéncia (racionalismo).

Segundo CAPRA (1999, p. 58), o pensamento cartesiano foi complementado
por Isaac Newton (1642-1727), que introduz a visdo de mundo como maquina perfeita,
ao desenvolver uma completa formulacdo matematica da concep¢do mecanicista da
natureza, realizando assim uma sintese das obras dos filésofos anteriores. A fisica
newtoniana foi considerada o ponto culminante da revolucado cientifica e forneceu uma
consistente teoria matematica a respeito do mundo da natureza, que se constituiu no
alicerce do pensamento cientifico até grande parte do século XX.

Em sintese, a modernidade delineia-se no

periodo de tempo que vai mais ou menos da data de publicacio do Revolutionibus, de
Nicolau Copérnico, isto é, de 1543, a obra de Isaac Newton, Philosophiae naturalis
principia mathematica que foi publicada pela primeira vez em 1687, hoje é comumente
apontado como o periodo da “revolucdo cientifica”. Trata-se de um poderoso movimento
de idéias que adquire no século XVII as suas caracteristicas determinantes na obra de
Galileu, que encontra os seus filésofos — em aspectos diferentes — nas idéias de Bacon e
Decartes e que depois iria encontrar a sua expressiao agora classica na imagem newtoniana
do universo concebido como uma maquina, ou seja, como um reloégio (REALE e
ANTISERI, 1990, p.185).

Apesar dos expressivos avancos € desenvolvimento que a ciéncia moderna

possibilitou, “certas mudancas sdo questiondveis na medida em que acarretaram um



pesado 6nus a humanidade, no sentido de provocar uma significativa perda para o
homem em termos de sensibilidade estética, sentimentos e valores, ao direcionar a
atencdo e importancia para tudo o que possa ser mensuravel e quantificavel. O mundo
foi ficando incolor, sem paladar, cheiro, consciéncia e espirito” (VITKOWSKI, 1999,
p. 29).

As influéncias desse paradigma incidem fortemente no cotidiano da escola,
que continua dissociada do mundo e da vida, privilegiando o ensino e ndo a
aprendizagem. Continua dividindo o conhecimento em diversas especialidades,
fragmentando o todo em partes sem conexdo, sem preocupagdo com a interagdo, a
continuidade ¢ a reconstru¢cdao do conhecimento.

Por influéncia dessa visdo de mundo, no contexto educacional passa-se a
priorizar a aquisicdo do conteido, do conhecimento meramente acumulado e
transmitido pelo professor, que monopoliza a relagdo, a informacao e a interpretagdo
dos fatos. O conteudo e o produto sdo mais importantes que o processo de construgao
do conhecimento; as aulas, basicamente expositivas, exigem do aluno - que ¢ visto
como uma tabula rasa - a repeticdo e a copia. Essa dimensdao mentalista impede o
aluno de ser um sujeito autdbnomo, capaz de elaborar e reconstruir o conhecimento.

Portanto, o paradigma da modernidade produziu uma escola morta,
dissociada da realidade, do mundo e da vida, e essa educagdo sem vida gerou seres
incompetentes, incapazes de pensar, construir € reconstruir o conhecimento, de se
autoconhecerem, como fonte criadora e gestora de sua propria vida, como autores de
sua propria historia (MORAES, 1996, p. 58).

Contrapondo-se a essa visao cartesiana, o enfoque pds-moderno vé o
educando numa perspectiva holistica, ou seja, na sua relagdo com o todo, operando de
forma nao determinista. O aluno ¢ participante no processo de criar, planejar, executar
e avaliar o conhecimento de forma investigativa. Ele busca a autonomia intelectual e,
além de aprender, também ensina; o modo de ensino € dialdgico e requer um professor

.17 . , . . . - .
reflexivo™ . O conhecimento ¢ produzido continuamente, por meio de acdes reflexivas;

17 . . . . . . "
O professor reflexivo é o profissional capaz de construir saberes a partir de sua propria pratica

pedagdgica, (re) construindo permanentemente a sua identidade pessoal. A pratica reflexiva conduz a autonomia
e ¢ uma pratica politica.



enfatiza-se e desenvolve-se o questionamento de um sujeito unico e privilegiado da
histéria. Esse homem pds-moderno € resultante das multiplas culturas.

No novo paradigma, o aluno ¢ colocado no centro do processo de ensino-
aprendizagem, cuja importancia ¢ retomada ao se reconhecer que o pensamento € 0
conhecimento, como tudo na natureza, estdio em movimento ¢ interconectados. Essa
percepgao sugere a necessidade de mudar a direcdo da escola e também a sua missao,
sem dicotomizar ensino e aprendizagem; a énfase deve estar na aprendizagem e nao no
ensino, na instru¢ao.

O papel do professor ndo € mais transmitir informacdes e cobrar do aluno a
repeticdo mecanica, a reproducdo dessas informagdes ou conhecimentos; ao contrario,
¢ favorecer o desenvolvimento de talentos individuais e ajudd-lo no processo de
aprender a aprender. Assim, a educacdo ndo pode ser domesticadora, bancaria, mas
deve ampliar os espagos de convivéncias, experiéncias e aprendizagens.

A educagdo nao pode ser dualista, ela precisa compreender o aluno como um
ser indiviso, que constréi o conhecimento usando as sensagdes, as emogoes, a razao € a
intuicdo. O ato de conhecer deixa de ser visto numa perspectiva estatica e passa a ser
enfocado como processo.

J4

Em sintese, a educacdo na perspectiva pds-moderna ¢ “um didlogo aberto do
individuo consigo mesmo, com os outros € com o0s instrumentos oferecidos pela

cultura e pelo ambiente” (MORAES, 1996, p. 68).

Pos-modernidade: Viver € Estar de Mudanca Para a Proxima Novidade

A pos-modernidade pode ser definida como um conjunto de caracteristicas
que demarcam uma nova “Era Histérica”, o fim da modernidade do mundo
contemporaneo e o inicio de uma nova maneira de ver e se ver no mundo. Nao ¢, como
muitos pesquisadores acreditam, somente uma ruptura com o paradigma da
modernidade (surgido com a Revolugdo Francesa), porque uma ruptura paradigmatica
sempre tem uma origem, uma causa, mediata ou imediata, em fatos que produziram o

efeito da mudanca.




Ou seja, um paradigma sempre ¢ gerado dentro de outro: a Revolugdo
Francesa, no Absolutismo e no Protestantismo; a Pos-modernidade, dentro da
Modernidade; e assim sucessivamente. A mudanga de um paradigma para outro se da
através de um processo lento de transformacdo de valores e costumes. Assim, ao
mesmo tempo em que a pés-modernidade representa uma ruptura com a modernidade,
ela ¢ também uma simples continuagdo de um processo de transformacao que se
iniciou antes mesmo da modernidade.

Na pos-modernidade, ndo € apenas a imagem do mundo que se transforma.
Junto com essa transformagao, ocorre também a mudancga das idéias sobre o homem,
sobre o trabalho cientifico ¢ as instituicoes cientificas, sobre as relacdes entre a ciéncia
¢ a fé religiosa.

Foi Einstein, em 1905, quem fez a primeira grande investida contra o
paradigma da ciéncia moderna, através da teoria da relatividade. Essa teoria faz uma
distingdo entre a simultaneidade de acontecimentos distantes e, no caso especifico,
acontecimentos separados por enormes distdncias. Nesse caso, Einstein tentou
verificar como o observador estabelece a ordem temporal do acontecimento no espago.
Essa teoria revolucionou as concepgdes de espaco e de tempo absolutos'™.

Dentre outros renomados cientistas que muito contribuiram para a revolugao
paradigmatica estdo Werner Heisenberg (1901-76), fisico alemao; Niels Bohr (1885-
1962), fisico dinamarqués; e Ilyia Prigogine, fisico-quimico nascido em Moscou em
1917, ganhador do prémio Nobel em 1977, por sua pesquisa sobre os processos
biologicos que se organizam a partir do caos e do desequilibrio.

Um trago distintivo do paradigma pos-moderno ¢ a sua tendéncia para a
comunicabilidade, o dialogo, a interacdo, a relacdo, a superacdo da distingdo entre
sujeito/objeto, a superacdo dos dualismos, na medida em que cada ciéncia ¢
potencialmente reveladora de uma visao de mundo (VITKOWSKI, 1999, p. 43).

Esse novo paradigma descarta a visdo moderna de que a ciéncia produz a
unica forma de conhecimento valido e verdadeiro e reconhece a existéncia de muitas
formas de conhecimento que foram exorcizadas e expulsas dos dominios cientificos no

paradigma moderno, como a perspectiva mistica e religiosa.

18 Ver CAPRA, F. “O Ponto de Mutagao”.



O mundo ¢é concebido como uma totalidade em movimento ¢, em
conseqiiéncia disso, ¢ necessario também compreender que o pensamento deve ser
entendido como uma atividade em processo. Da mesma forma, o conhecimento
adquire o carater de construcdo; as teorias e descobertas t€ém um carater limitado, sdo
aproximadas, uma vez que ndo ha certeza cientifica absoluta e que estamos sempre
gerando novas teorias, mais proximas da realidade.

Para SANTOS (1997, p. 8), o termo ‘“Pds-moderno” comegou a ser
empregado associado as mudangas ocorridas nas ciéncias, nas artes e nas sociedades
avancadas a partir de 1950, quando — por convengdo — se encerra o modernismo. Ele
nasce com a arquitetura e a computacao nos anos 50, toma corpo com a arte Pop nos
anos 60, cresce ao entrar pela filosofia e na década de 70 e 80 chega aos jornais e
revistas, estendendo-se & moda, ao cinema, a musica e ao cotidiano programado pela
tecnociéncias. Também ganha expressividade na arte, pulando da arquitetura para a
pintura e a escultura e dai para a literatura.

Assim, o pés-modernismo passa a afetar as ci€ncias, a tecnologia, as artes, o
pensamento, o social, o individual, delineando um novo ambiente e condi¢gdes inéditas
para o homem e invadindo o cotidiano (tecnologia eletronica de massa e individual
programam o dia a dia): lidamos mais com signos do que com coisas.

O ambiente pos-moderno significa que entre nés € o mundo estdo 0os meios
tecnologicos de comunicacao, ou seja, de simulagdo. Eles nos informam e refazem o
mundo a sua maneira. Esse ambiente ¢ povoado pela cibernética, pela robodtica, pela
biologia molecular, medicina nuclear, tecnologia de alimentos, terapias psicologicas,
climatizacao, técnicas de embelezamento, transito computadorizado, videogame,
microcomputadores, telefone celular, TV a cabo. A vida cotidiana torna-se um show
constante de estimulos desconexos, onde os atores principais sao o design, a moda, a
publicidade, os meios de comunicacdo. A economia ¢ evidenciada através da
sociedade de consumo - o shopping center € o altar pés-moderno.

Como aspecto negativo, SANTOS (1997) destaca que a pds-modernidade
instala, em se tratando de individuos, um sentimento de vazio e irrealidade, porque o
homem manipula cada vez mais signos em vez de coisas. A vida se fragmenta

desordenadamente em imagens, digitos, signos - tudo leve e sem substancia como um



fantasma. Acontece a desreferencializacdo do real e dessubstancializacdo (perde a
substancia interior — falta de identidade, sente-se vazio) do sujeito.

Os jovens encontram-se perdidos, ndo sabem o que devem fazer e menos
ainda como devem fazer. Nao conseguem discriminar o certo ou errado, o bom ou
mau, o criativo ou destrutivo. Encontram-se perdidos, atrapalhados ¢ ndo tém a quem
recorrer, pois os adultos que estdo com eles também sentem-se perdidos e confusos,
ndo servindo mais como figuras de identificagao.

Para LEVISKY (1998), atualmente nos defrontamos com uma situagdo
curiosa, na qual o adolescente precisa ter nos adultos figuras com as quais se
identifique e, ao mesmo tempo, que o facam perceber-se diferente deles. No entanto,
os adultos atuais tendem a viver € a comportar-se também como adolescentes,
perdidos numa confusdo similar. Se o jovem deve enfrentar os adultos para
diferenciar-se deles, nem isso agora lhe ¢ permitido. Dessa forma, o conflito de

geragdes acaba sendo prejudicado:

“... a conclusdo a que a gente chega é de que toda essa agressividade deles é
exatamente para tentar sacudir a gente, para que a gente enxergue e tome alguma

atitude” (Orientadora Educacional da Escola C).

“A gente vé que o jovem estd realmente precisando que enxerguem ele, ele esta se
sentindo carente, ele faz isso mais para se mostrar, nao sei se vocé percebe isso? Eu
tenho a impressao de que ele faz isso para mostrar que ele esté vivo, que ele esta ali,
que ninguém nota ele. Eu acho que ele esta se sentindo desvalorizado™ (Professora da
Escola B).

Os jovens procuram, desesperadamente, referenciais nos quais possam
agarrar-se, € quanto mais solidos eles parecem, mais atenuam seu desespero. Nesse
momento, quando ndo encontram referenciais positivos, estd aberto o caminho para o
fanatismo, a crenca acritica, os ideais de superioridade, as certezas absolutas ¢ a
necessidade de eliminar o diferente, que sera o inimigo. Nao ha necessidade de pensar.
Tudo estd previsto no grupo, na quadrilha, na turma, na ideologia, religido ou

conhecimento (LEVISKY, 1998, p. 17).



Reflexos da Pds-modernidade na Vida Cotidiana

Podemos apontar a desordem reinante como o grande reflexo da pos-
modernidade na vida cotidiana, seguido pelo individualismo do sujeito, caracterizado
hoje em dia até como um estilo de vida.

O individuo pés-moderno evita a militancia fogosa e disciplinada. E frio e
prefere movimentos com fins praticos, nos quais a participacdo ¢ flutuante e
personalizada. Nada de lutas prolongadas, nem de patrulhamento ideologico.

A tendéncia ¢ a de descompromisso com as grandes causas € o argumento
para essa falta de participacdo ¢ "eu ndo tenho nada com isso". Porém, nao podemos
chamar os individuos pos-modernos de alienados, porque eles ndo querem o poder.
(SANTOS, 1997, p.110).

Instaura-se uma espécie de pacifismo consensual. Nao ha pelo que lutar ou o
que defender, ja que tudo ¢ relativo — até mesmo o que eu suponho acreditar. A minha
verdade ¢ tdo verdadeira quanto a do outro, mesmo que antagdnica. Ninguém mais luta
porque toda ideologia ¢ falsa. Nao ha porque lutar por coisas incertas, muito menos
matar ou morrer por alguma coisa que nao vale a pena.

Em conseqiiéncia disso a sociedade se despolitiza, a participagao social
passa a orientar-se por pequenos objetivos em nivel micro (cotidiano). "Um sujeito
pos-moderno pode ser ao mesmo tempo programador, androgino, zen-budista,
vegetariano, integracionista, antinuclarista. Sdo participa¢des brandas, frouxas, sem
estilo militante, com metas a curto prazo, € onde ha expressao pessoal" (SANTOS,
1997, p. 28).

Antes, lutava-se em bloco por melhores condi¢cdes de vida e pelo poder
politico. Agora, a grande massa dedica-se, sem um envolvimento mais profundo, as
minorias - culturais, sexuais, culturais -, participa de associagdes de bairro a
movimentos ecologicos. Essa massa, uma vez pulverizada, apresenta interesses
diferentes, absorve qualquer costume, qualquer idéia, pois ¢ flexivel e variada o
suficiente para que em seu interior convivam o0s comportamentos € as idéias mais

diversas.



O que observamos também € o crescimento das pequenas seitas € 1SsO
significa o fim das grandes religides. A procura agora € por credos menos coletivos,
mais personalizados. O homem pds-moderno nao ¢ religioso, ¢ psicologico. Pensa
mais na expansao da mente do que na salvagao da alma.

Conseqiientemente, a visdo de mundo e o comportamento da nova geragao
que freqiienta os bancos escolares ja ndo sdao mais 0os mesmos. Percebemos hoje que o
adolescente — nosso aluno — € um sujeito que vive sem projetos, sem ideais, a ndo ser
cultuar sua auto-imagem e buscar a satisfagdo no imediato. Como afirma Santos (1997,
p- 103): "Um sujeito blip — feito com fiapos de informagado e vivéncias — ndo tem ego
estavel, nem principios rigidos. Descontraido, mutante, seu ego flutua conforme os
testes das circunstincias. E um experimentador, um improvisador por exceléncia,
pondo mais énfase na pratica e na seducao que nas idéias”. DE LA TAILLE (1996, p.

17-18) delineia o seguinte quadro dessa realidade:

Beleza fisica, corpos esculpidos em academias, saude medida em termos de juventude,
dinheiro traduzido nas provas concretas de sua posse (carros importados, telefone celular
acionado nas ruas e supermercados, grifes, mansdes com quartos as dizias), sucesso
profissional, gléria na midia. Escondem-se rugas, barrigas, cabelos brancos. Teme-se no
maior grau ser ‘otario’. Choram-se os cinco minutos de gléria que ndo vém o que ja foram.
Escancaram-se os resultados positivos, ignorando-se os meios. No futebol, fazem-se gols
com as maos, que as platéias aplaudem batendo os pés.

Tal perspectiva de anélise é compartilhada por OSORIO (1999, p. 531),
quando diz que “ protétipo de individuo que a sociedade de hoje oferece ao jovem
como modelo de identificacdo ¢ o do carater frio, racional, egocéntrico, ndo afetivo,
voltado para o culto do transitério ou efémero e para a busca obsessiva do status
material, utilizando-se de fontes de prazer evasivas e alienantes, evitando fragilizar-se
em relagdes afetivas que visem tdo somente privilegiar o convivio™.

Apbs esse delineamento dos paradigmas da modernidade e da pos
modernidade, podemos constatar uma questio basica: a maneira de se fazer ciéncia, de
se apreender e compreender o mundo, tem a ver com a forma como o individuo ensina
e constrol o conhecimento. Enfim, a pratica do professor esta subsidiada por modelos
que se explicam em determinadas teorias do conhecimento (MORAES, 1996, p.58). A

educagdo ¢ influenciada pelo paradigma da ciéncia.



Hoje, mais do que nos perguntarmos se entramos ou nhdo na pos-
modernidade, precisamos reconhecer que o debate trazido por ela requer que olhemos
as coisas de uma nova forma. Que olhemos para coisas novas. A questdo ¢ entender o
pos-modernismo como um componente do estdgio atual da histéria e investigar suas
manifestagdes para as questdes culturais, dentre elas, a educagdo (PEREIRA, 2000,
p.2).

Cabe aqui ressaltar que entender e, principalmente, pautar um projeto
educacional dentro de um paradigma pos-moderno ndo € uma tarefa facil, dada a
resisténcia e o arraigamento do velho modelo de se fazer ciéncia — positivista — que
tem influenciado a educagao por mais de 300 anos.

No entanto, ndo podemos deixar de destacar que ja transportamos da ciéncia
para o nosso cotidiano os conceitos de imprevisibilidade, relatividade,
complementaridade e o principio da incerteza. O primordial para os dias atuais ¢ o fato
de que aceitar que ndo existem mais certezas e passar a viver a espera do que pode ou
nao suceder ndo representa uma perda, pois as promessas de certeza, pregadas pelo
modernismo, eram, desde o inicio, irrealizaveis. E a desordem, vista por Prigogine,
ndo ¢ o caos, mas parteira de estruturas racionais e praticas — certos insetos constréem
belissimas arquiteturas juntando materiais ao acaso (SANTOS, 1997, p. 85).

Se ndo existe mais uma unica forma de conhecimento valido e muito menos
verdades absolutas, o saber produzido pelos professores através da investigacao de sua
propria pratica passa a ganhar status e, conseqilientemente, a ter validade cientifica
como qualquer outra teoria produzida por um especialista da area. Para PEREIRA
(2000, p. 5), “o papel positivo do pds-modernismo ¢ o de permitir ao outro uma voz
propria, o direito de ser diferente e a ndo se submeter a uma logica geral que elimine
sua especificidade”.

O professor precisa pesquisar mais sua propria acao para deixar de ser um
simples consumidor de teorias produzidas por quem esta fora da sala de aula; precisa
deixar de ser apenas consumidor de pesquisas feitas por terceiros. Considerando-se
que toda construgdo tedrica € sempre provisoria € constitui uma aproximagao limitada
da realidade, sempre estaremos gerando novas teorias, para melhor interpretarmos essa

realidade. Pesquisa e ensino sao indicotomizaveis.



Investigar a propria pratica € pesquisar a a¢ao, € a metodologia da pesquisa-
acdo ' exige que o professor coloque perguntas acerca do que ensina e reveja essas
mesmas perguntas até que a pergunta inicial mude ou seja respondida. Assim,
construird suas proprias teorias € conquistara sua autonomia, pois serd capaz de gerir
as situacdes de aprendizagem com maior clareza sobre seus objetivos, o que
possibilitard consciéncia em sua tomada de decisdes.

Essa nova forma de ser professor implicard um novo modelo de formacao,
que pressupde a continuidade e a visdo de processo — um “vir a ser”’. Vale lembrar que
essa formacdo do professor pratico reflexivo somente se consolida na pratica, no
exercicio da profissdo, através do movimento de reflexdo na agdo e de reflexdo sobre a
acdo —nao hé nada mais pds-moderno que isso!

RIBAS (2000) diz que nesse movimento dindmico de acdo e reflexdo sobre a
acdo, o professor problematiza a sua pratica e vai produzindo um saber docente a partir
da sua experiéncia. Abandonando os modelos, ele encontra um fazer pedagogico
diferenciado.

As conseqliéncias de todas essas mudangas necessariamente vao convergir
no curriculo, que para MORAES (1996, p. 63) deve ser desenvolvido a partir do
reconhecimento do principio da auto-organizacdo® e da interacdo sujeito-objeto. E,
por conseguinte, diferente de um curriculo planejado sob o enfoque instrucional, que
v€ o ensino como determinante da aprendizagem e o individuo como um espectador
passivo sujeito as forcas externas.

Convenhamos que aprender a agir e pensar a partir de um novo referencial
tedrico ndo ¢ uma tarefa facil, principalmente se considerarmos as lacunas existentes
em nossa formagao profissional, que mesmo estando teoricamente fundamentada em
uma abordagem mais construtiva, na pratica acaba identificando-se mais com uma

visdo positivista, condizente com o que j& estamos acostumados a fazer.

19 A pesquisa-acdo encontra no paradigma da pds-modernidade a possibilidade de constru¢do do

conhecimento (PEREIRA, 2000, p. 8).

20 - S .
A auto-organizagdo — parte do pressuposto de que a motivagdo ¢ interna, de que existe um processo de

auto-organizagdo individual e coletivo que as vezes se desequilibra, havendo entdo a necessidade de buscar o
reequilibrio. E, dessa forma, o curriculo ndo pode ser um pacote fechado, mas algo que é construido, que emerge
da agdo do sujeito em interagdo com o ambiente (MORAES, 1996, p. 63).



Portanto, inovar pedagogicamente exige, além de boas inten¢des, uma
profunda mudanga de mentalidade do professor e também das institui¢des educativas,
principalmente na forma como estdo estruturadas e controladas administrativa e
burocraticamente. Nesses aspectos, o paradigma da pos-modernidade nos traz
importantes contribuigdes, especialmente quando apresenta a possibilidade de
olharmos as coisas de uma nova forma. Esse novo olhar ¢ primordial para nosso
momento histdrico.

A preméncia pelo novo € que nos leva a afirmar que a escola esta em crise,
pois nos ultimos tempos ela ndo vem respondendo as exigéncias que a sociedade atual
esta impondo.

Retomando nossa reflexdo a respeito da crise do processo civilizatorio, cabe
aqui salientar que a crise pela qual passa a escola deve-se ao fato desta deixar de
funcionar como um micro-Estado, tendo sua estrutura de poder abalada. A escola
deixou de ser um espago definido por fronteiras, no interior do qual um governo
central era exercido.

Mudou a escola, mudou o professor. Ou nem tanto? Se antes a escola era
vista como um modelo de ascensdo social e como fonte de informagdo, no qual o
professor possuia status de mediador dessa ascensdo, atualmente ela ja ndo apresenta
mais o acesso a uma vida melhor.

Refletindo sobre as mudangas que estdo sendo produzidas € que marcarao a
entrada do novo século, FLECHA ¢ TORTAJADA (2000) apontam duas mudangas
importantes. A primeira delas refere-se as mudancas socio-econdmicas que S3o
produzidas na passagem da sociedade industrial a sociedade da informagdo, o que nos
permite ver quais sdo as novas necessidades geradas e as competéncias que serao
requeridas.

A sociedade informacional, que teve seu inicio na década de 70, estd
propiciando a formac¢do de um quarto setor da economia chamado de setor quaternario,
cuja matéria-prima ¢ a informacdo e o seu processamento ¢ a base do sistema
econdmico. Com o surgimento desse setor passam a ocorrer mudangas no processo de

producdo e o surgimento de novas atividades e profissoes.



Na era da informagdo prioriza-se o dominio de certas habilidades. As
pessoas que ndo possuem competéncias para criar e tratar a informacao, ou aqueles
conhecimentos que a rede valoriza, ficam excluidas. A educa¢do, ao proporcionar
acesso aos meios de informacao e de produgao, torna-se um elemento chave que dota o
individuo de oportunidades ou agrava situagdes de exclusdo. Cabe salientar que nem
sempre esse acesso a informagdo acontece de forma democratica, pois o conhecimento
¢ organizado, codificado e transmitido de acordo com os interesses dos grupos
privilegiados e, em conseqiiéncia disso, as pessoas que ndo dominam as habilidades
impostas por tais grupos acabam ficando a margem. Da-se mais a quem mais tem € os
grupos privilegiados tem um acesso maior a informacgao, com o qual se constituem em
grupos conectados a rede.

»21 o conhecimento torna-se a moeda

Na “sociedade do conhecimento
principal e a pessoa instruida ¢ o centro dentro dessa nova ordem da sociedade
capitalista, pois € ela quem ird produzir, apreender, transmitir, aplicar e enriquecer o
conhecimento. Segundo FRIGOTTO (1995), esse reoordenamento esta provocando o
desaparecimento gradativo do proletariado e fazendo surgir o cognitariado®, o que
tem gerado profundas alteragdes no mundo do trabalho e exigido um novo perfil de
trabalhador e um novo padrao de gestao.

A segunda mudanga refere-se as transformagdes constantes que, em nivel
sociocultural, vivemos em nosso cotidiano e aos desafios que devem ser propostos,
para serem enfrentados pela educacdo, uma vez que passamos de uma sociedade
“segura” a uma sociedade plural e reflexiva, ou seja, passamos de um paradigma
moderno para um pos-moderno.

Nossa vida diaria estad cheia de incertezas, que antes eram resolvidas

satisfatoriamente pelos diferentes agentes de socializagdo. Encontramo-nos em uma

2 O conceito de sociedade do conhecimento ou sociedade da informagdo foi formulado em 1962, por

Fritz Machlup, que, ao desenvolver estudos sobre a livre concorréncia nos Estados Unidos, percebeu a
emergéncia de um novo campo: o da produgdo do conhecimento. Nesse campo, o saber ocupa o papel central,
acompanhado de uma nova classe de trabalhadores, a dos trabalhadores do conhecimento (CARVALHO;

KANISKI, 2000, p. 33).

22 . , . . .
Refere-se ao trabalhador instruido; o inico bem que o proletariado possuia era sua forga de trabalho;

esse novo trabalhador domina conhecimentos que tém valor no mercado. A economia baseada em mao de obra
barata, numerosa e pouco qualificada esta cedendo lugar a uma economia onde somente os mais preparados sdo
aproveitados, sendo que os demais tendem ao desemprego e a marginalidade social (FRIGOTTO, 1995).



sociedade com grande pluralidade de op¢des no que se refere a formas de vida e que
afeta todos os aspectos de nosso cotidiano. J& ndo existem mais verdades absolutas.

As mudangas socioculturais vao refletir-se principalmente nos valores, que
entram em crise, uma vez que a tradi¢ao precisa ser revista, pois nao existe somente
uma forma de pensar e viver, e a sociedade atual deve assumir como sua principal
caracteristica o fato de estar sendo constantemente pensada.

A nova sociedade, baseada na informagao, requer uma educagao que respeite
a diversidade cultural e promova a socializagdo de conhecimentos e valores, € também
corrija a desigualdade das situacdes e das oportunidades.

As mudancas sdo dificeis de ser aceitas, porquanto ainda nao se constituem
nos referenciais seguros que esperamos que sejam, o que dentro dessa nova ordem se
justifica, pois o tradicionalismo perde forca e o que se valorizava ontem, hoje ja
perdeu o sentido. Tudo muda e, como conseqiiéncia, nossa maneira de ver o mundo
também deve seguir essa tendéncia. O grande problema ¢ que ainda ndo aceitamos

essa condi¢cdo € nos apegamos as unicas coisas seguras que temos.



CAPITULO Il
O COTIDIANO ESCOLAR E A VIOLENCIA

As Causas da Violéncia na Escola e a “Necessidade” de Apontar o Culpado

O que observamos nos relatorios analisados € também no cotidiano das
escolas pesquisadas ¢ que os diversos envolvidos com o processo pedagogico olham
somente até onde seus olhos alcancam. MARX, citado por NUDLER (1975), chama
esse processo de “trabalho alienado”.

No trabalho alienado o trabalhador ¢ despojado do produto de seu trabalho e,
ao lhe arrancarem o objeto de sua producdo, arrancam-lhe sua vida genérica. A
alienacdo no trabalho se manifesta tanto com respeito ao produto, retirado do
trabalhador, como quanto ao processo de producdo, porque o homem nao exerce nele
sua capacidade criadora, ndo participa, ndo decide, ¢ manipulado.

Destaca-se como aspecto central no estado de alienagao:

A sensacdo de impoténcia (ndo vivida como violéncia, mas sofrida inconscientemente) que
caracteriza o homem dentro desta sua estrutura social. Afirma LUCKACS... seu trabalho
(o dos trabalhadores) parcialmente mecanizado, objetivacdo de sua forga de trabalho
contraposta a totalidade de sua personalidade se transforma em uma realidade cotidiana
constante ¢ insuperavel até o ponto que, também aqui, a personalidade se converte na
espectadora impotente de tudo o que acontece a sua propria existéncia, particula isolada e
integrada em um sistema estranho [grifos da autora] (NUDLER, 1975, p. 02).

Uma das conseqiiéncias da alienagdo ¢ que ela gera um sentimento de
impoténcia, uma maneira cristalizada de perceber o mundo e a si mesmo nele. Nas
palavras da autora, “a maquina social se apresenta para o individuo como algo dado,
incontestavel, ‘natural’, dentro da qual esta engastado como uma peca inerte, que sO
pode criar e atuar segundo canones perfeitamente pré-determinados”.

Fica implicito que a alienacdo causa uma espécie de relacdo inerte e
desumanizada que o individuo tem com seus semelhantes, colocando-se como ser
impotente, estatico dentro da estrutura social, que dirige toda a sua vida sem que ele
sinta o desejo, nem consiga vislumbrar a possibilidade de introduzir nela modificagdes

radicais.



Falamos em alienagdo, porque a escola, teoricamente, deveria se ver como
parte do problema em questdo, mas as causas mais apontadas como responsaveis pelo
aumento da violéncia escolar sdo identificadas como sendo externas as escola: a causa
esta na familia, porque a familia ¢ desestruturada e ndo acompanha a vida escolar dos
filhos; as dificuldades estao localizadas em um ambiente exterior a escola,
principalmente no ambiente familiar e cultural. Os outros fatores apontados como
causa foram: a falta de respeito; o desinteresse dos alunos; a auséncia ou falta de
valores morais, €ticos e religiosos, que esta no cerne da questdo inclusive porque
muitos alunos parecem néo ter mais Deus no coracdo™.

Como podemos observar, uma questdo acaba complementando a outra e o
problema logo ¢ “resolvido”. Se o mundo 14 fora ndo mudar e principalmente a
familia, a escola ndo pode fazer nada.

O mapa da violéncia foi delineado pelos sujeitos de nossa pesquisa, da

seguinte maneira:

Quadro 1 — Mapa delineado pela violéncia
VIOLENCIA NA ESCOLA

! ! !
Familia Aluno A culpa também ¢é:
! ! !
Sente-se culpada, mas Nao se sente culpado, poisndo  Da desestrutura social
impotente ¢ punido Da auséncia de valores
! ! !
ACAO DA ESCOLA
! ! !
Chama a familia D4 adverténcias ao aluno Encaminha ao Conselho
Tutelar

23 p . C oA .
Também devemos considerar como causas do aumento da violéncia o desemprego, subemprego, lazer,

drogas, trafico, politica social, padrdes éticos, auto-estima e o facil acesso a armas. Além desses fatores, ha uma
série de outros que contribuem para a maior incidéncia de violéncia na sociedade e consequentemente, na escola,
dentre os quais, ainda podemos destacar: a falta de politicas publicas e inexisténcia de espacos de lazer,
principalmente para o jovens. Falta de lazer também leva a violéncia.



! l !

Essa ndo sabe como Esse ndo considera a Considera que a maioria
agir adverténcia uma punicao dos casos encaminhados
nao ¢ de sua
responsabilidade
\ ! \
O PROBLEMA DA
VIOLENCIA VOLTA

PARA A ESCOLA

Na opinido dos professores e da equipe pedagogica da escola, a desestrutura
familiar e a falta de compromisso dos pais em relacdo a vida escolar dos filhos é que
gera a violéncia; os pais por sua vez, entregam os pontos € concordam que parte da
violéncia ¢ gerada na propria familia, pois trabalham fora o dia todo e ja ndo tem mais
tempo para educar seus filhos — delegam a escola a tarefa de colocar os limites
necessarios ao bom comportamento do filho; os alunos cobram atitudes e dizem ser a
impunidade de seus atos a principal causa geradora da violéncia; o Conselho Tutelar e
a Patrulha escolar admitem que muito pouco podem fazer e que a maioria dos casos
podem e devem ser resolvidos pela escola.

O problema da violéncia transforma-se em um circulo vicioso, em um jogo
de empurra-empurra que retorna ao ponto de partida: a escola, que ndo se vé como
articuladora de uma solucao.

Esse ¢ um quadro complicado até mesmo de ser analisado, porque mais do
que analisar a representacdo existente a respeito da questdo em estudo, faz-se
necessario, de alguma forma, contribuir para a superacdo dessa compreensao.
Observando por esse prisma, ndo fica muito dificil entender porque a problematica da
violéncia na escola ¢ tdo complexa para ser trabalhada por seus envolvidos, ainda mais
se partirmos do pressuposto de que a representagdo que os individuos possuem a
respeito do problema ¢ que determina sua pratica.

A familia, o desrespeito, a impunidade, a falta de religiosidade, a inversao ou

auséncia de valores, o desinteresse, o desrespeito, a falta de didlogo e as drogas



parecem ser pontos chave para o entendimento da questdo. Alguns professores
destacam ainda as questdes sociais ¢ a falta de perspectiva de futuro da sua clientela.
Os pais aparecem como sendo os principais responsaveis pelo problema e, o
que ¢ pior, admitem-se culpados. Todavia, delegam a escola a tarefa de colocar os
limites necessarios ao bom comportamento do filho, mesmo percebendo que com

muitos alunos é bem dificil de lidar:

“A escola deveria ser um pouco mais rigida, deveria ter uma pessoa um pouco mais
enérgica na escola, que puxasse que chamasse atengdo, que colocasse medo nas
criangas. Ndo medo, mas respeito, regras mais rigidas. Também tem que chamar os
pais” (Pai de aluno).

“A escola tem que ser mais rigida com os alunos, nem todos sdo ruins, mas tem muitos
que levam meio na farra as coisas, ndo levam muito a sério. Eu acho que tinham que
ser bem mais sérias as coisas na escola, o controle deles de fumar na escola, as
meninas, 0 comportamento do vestuario das meninas...” (Pai de aluno).

“A escola deve exigir a presenca dos pais e quando tem reunido, tem que cobrar. A
escola que cobra é a melhor escola que existe. A escola tem que exigir, cobrar, nunca
deixar passar a primeira vez... cobrar desde o primeiro dia. A escola leva 0 nhome
muito bom quando ela exige e cobra, porque os alunos passam a ser educados. A
escola deve cobrar, cobrar muito, cobrar tudo, desde a unha do pé. E complicado
mas... a escola podia fazer todo més uma reunido e chamar os pais e conversar duro,
nem que eles saiam falando que a escola é dura, mas se o filho quiser estudar aqui vai
ser assim” (Pai de aluno).

Além de ensinar, os pais esperam que a escola eduque seus filhos, forme
valores, discipline e coloque limites nos jovens. Esperam, ainda, que ela dé uma boa
educagao e acompanhe a vida emocional de seus filhos.

O que esses pais exigem ¢ mais cobranca de sua participacdo e do
comportamento do aluno pela escola. Na opinido da responsdvel pelo Conselho

Tutelar, isso se deve ao fato de:

“Os pais tém medo de tomar atitudes em relacao aos filhos, de cobrar, de exigir. Até,
de repente, de dar umas palmadinhas na bunda para crianca poder ir para escola.
Tem crian¢a de 7, 8 anos que ndo quer ir para a escola. Qual é a obrigacao do pai? A
obrigacdo da mée e do pai é levar a crianga na escola. Leva. Vai buscar. Cobra dela a
tarefa. E isso que a gente sempre tem falado. Os pais sd0 omissos e a escola e 0
Conselho Tutelar é que tém que tomar determinadas atitudes”.

Na opinido dos Professores:



“A grande maioria desses alunos, se vocé perceber, sdo filhos de pais separados.
Entdo, sabe, esse desajuste que eles tem em casa eles levam para a escola, eles estédo
dizendo: olha, eu estou aqui precisando de atencdo, pois as maes trabalham... Tinha
alunos ali que quando eu comecei a conversar, eu vi que eles moram sozinhos
praticamente, porque a mée trabalha e estuda. A mée volta @ meia noite e eles ja
estdo na cama. Entdo vocé veja bem: sozinho com 11 ou 12 anos, ele levanta, se
apronta, toma café, pée a roupa e tudo. Ele ndo vé a mde, entdo vocé veja essas
criancas...” (Professora da Escola B).

“Os pais ndo determinam qual é o objetivo da familia. O pai sai trabalhar, a mée sai
trabalhar. Mas, isso nao justifica que o filho ndo tenha uma educacgdo. Porque ha
necessidade de que os pais sempre fiquem vigiando os filhos, pois se eles ficarem
vigiando, vai ter uma estrutura familiar boa. Eles tém que ter o espago para o lazer
deles, o espaco para o dialogo com os filhos, porque sendo, vai tudo para o beleléu.
Ha necessidade que se tenha a estrutura familiar’ (Professora da Escola A).

A culpa mais uma vez ¢ remetida a familia, que ndo da a educagdo bésica
para os filhos, mas em momento algum se questiona o que cabe a escola e o que
realmente ela tem feito por essas criangas, ja que elas passam boa parte do dia em seu
interior.

PERALVA (1997, p. 20) defende que o engajamento na violéncia ¢
inseparavel de um sentimento de medo, ligado a id€ia, incansavelmente repetida, de
que a violéncia estd em toda parte, e para enfrenta-la, é preciso poder defender-se. Tal
engajamento, portanto, ndo estd associado apenas a questdoes familiares, embora em
alguns casos isso venha a acontecer.

Quando o aluno apresenta uma conduta violenta na escola, pressupde-se que
o mesmo estaria, além de sem limites, defendendo-se de alguma coisa e, por isso,
sendo agressivo. A necessidade desse aluno ter um comportamento defensivo revela
que também na escola ndo ha quem o defenda.

Quando questionados a respeito da responsabilizacao total que a escola lhes
atribui aos problemas de violéncia que vem enfrentando, os pais confirmam o "mea-
culpa", concordando com a posi¢ao da escola. Contudo, admitem que as causas da
violéncia encontram-se na familia, mas ndo na sua familia. O problema diz respeito

“as outras familias”, como afirmam os pais que se pronunciaram a respeito da questao:

“Eu acho que o que causa a violéncia e a indisciplina na escola é a falta de unido
entre pai e mae; a meu ver deve ter muita violéncia em casa, muita briga. Ai eles vém
para a escola achando que qualquer coisa que acontece com o colega, ele vai bater.
Acho que isso ja vem de berco.”



“Essa falta de educacgd@o que ja vem de casa... eu acho que uma crianga que é bem
educada dentro de casa, que o pai e a mde tém uma boa convivéncia, ja ndo tem isso...
... para mudar alguma coisa é dificil. Mudar a familia é dificil.”

“Se os filhos ja ndo obedecem em casa, véo obedecer na escola?”

Nao héd como negar que criangas oriundas de familias nas quais a violéncia ¢é
uma pratica constante, sejam influenciadas por esse contexto. Analisando essa questao,
CARDIA (1997, p. 41-42) conclui que "nas familias onde h4 pouco debate sobre
decisdes, pouca interacao social, poucas atividades compartilhadas, onde a disciplina ¢
erratica e, quando ocorre, ¢ dura, ameacadora, e onde ha muita disputa por dinheiro,
sdo familias nas quais o risco de violéncia entre os pais e desses contra os filhos ¢ mais
provavel".

Outro ponto importante que precisamos considerar nesta analise ¢ a grande
transformago que ocorreu na organizagdo familiar: a familia nuclear®, patriarcal,
cujo modo de organizar as relacdes do casal na sociedade industrial ¢ baseado na
divisdo sexual do trabalho, em que a mulher ¢ relegada ao ambito privado, da lugar a
uma grande diversidade de formas familiares.

Essa nova composi¢do familiar evidencia-se na freqiiéncia com que os pais
entrevistados explicitam sua condicdo. No universo pesquisado aparecem maes
solteiras; filhos que ndo conhecem o pai; pessoas que, em um segundo casamento,
criam os filhos do companheiro; adolescentes gravidas; avos, que criam, os netos;
mulheres separadas que criam os filhos sozinhas; e pai vidvo responsdvel pela

educacao das criangas. Como observa uma professora:

"A grande maioria desses alunos, se vocé perceber, sdo filhos de pais separados.
Entdo, esse desajuste que eles tém em casa eles levam a escola. Como vocé falou, eles
estdo dizendo: “olha, eu estou aqui precisando de atengdo”, pois as maes
trabalham... Tinha alunos ali que, quando eu comecei a conversar e eles a ir 14 na
minha sala, eu vi que eles moram sozinhos praticamente, porque as maes trabalham e
estudam; as maes voltam a meia-noite e eles j& estdo na cama. As vezes eles passam a
semana sem o pai ou a mée. Entdo, vocé veja bem, o menino fica sozinho; com 11 ou
12 anos ele levanta, se apronta, toma café, pbe a roupa e tudo. Ele ndo vé a mae,
entdo voceé veja essas criancas..." (Professora da Escola D).

2 Composta por pai, mae e algumas criangas vivendo numa casa.



A nova organizacao familiar aumenta a culpa dos pais, que dizem que o seu

trabalho em turno integral prejudica a educagao dos filhos:

“A familia ndo tem mais tempo para os filhos. Acho que eles s6 pensam em trabalhar e
ganhar dinheiro para dar educacgdo para o filhos. Eles falam em dar educacéo, mas o
que eles fazem é trazer dinheiro, comprar o material escolar, colocar num bom
colégio... Ai chega a noite e a mae quer fazer janta, ver televisdo, assistir novela e a
crianca vem conversar e ela diz: “‘agora eu ndo tenho tempo...”” Acho que nem jantar
mais junto eles jantam. Cada um pega 0 seu prato, e um come agora, eu outro come
depois...”

“... eu tenho pouco tempo com os meus filhos, porque eu trabalho a noite. Hoje no
caso eu estou sem dormir, cheguei em casa de madrugada... Eu tenho pouco tempo
com eles, entdo para eu vir aqui numa reunido € dificil... . Eu chego de manhd e eles ja
estdo saindo para a escola.”

“Eu acho que a familia, hoje em dia, ndo tem mais tempo de conversar com 0 seu
filho, falar dos valores, religido.”

Os pais, em geral, consideram que os filhos estdo sem cobran¢a familiar,
devido ao fato de pai e mae estarem trabalhando muito e nao ficar nenhum dos dois em
casa para acompanhar as criangas. Mesmo quando chegam do trabalho, estdo cansados
e ndo conseguem dar atencao aos seus filhos.

Essas poderiam ser consideradas as agruras de uma sociedade capitalista,
mas se fizermos uma andlise mais aprofundada da questdo, iremos perceber que na
verdade a “desestrutura” da familia ¢ representada pela saida da mulher de casa para
ingressar no mercado de trabalho, e que essa lacuna nao foi preenchida. Na verdade, os
questionamentos nao devem girar em torno do fato de a familia estar desestruturada ou
ndo, mas sim em torno da reestruturacdo da sociedade e de suas estruturas de poder.

Perdida, a familia repassa a sua responsabilidade para a escola, que nao se

percebe como responsavel por mais essa tarefa:

“A familia... a gente acredita que a prépria familia esta perdida. Assim, ndo sabe que

direcdo tomar, porque eles chegam aqui e dizem para a gente: olha eu vim aqui falar
com a senhora, eu vim aqui entregar o meu filho para a senhora, porque eu nao sei
mais o que fazer. E dai eles querem que a gente ponha-o no bolso e leve para a casa”
(Orientadora Educacional da Escola C).

Muitas escolas ja estdo se dando conta de que participagdo no processo de

educagdo e orientagdo das criangas e jovens ¢ algo muito importante. Afinal, ¢ na



escola que os alunos passam boa parte do dia. E 14 que enfrentam seus primeiros
desafios e dificuldades, longe do olhar protetor dos pais. Logo, o educador deve ser
alguém preparado para lidar com essas vivéncias. Deve, também, assessorar os pais na
formacdo da personalidade da crianga, estar atento as dificuldades dela e compreender
que seu papel vai além do académico.

Vale lembrar que:

a formacdo da consciéncia das pessoas — no caso particular, de criangas ¢ adolescentes —
ndo ocorre apenas na familia, mas conta com expressivo concurso da escola, da igreja, da
midia, além da influéncia significativa exercida pelos proprios colegas, seus iguais que, em
geral, desconsideram aprioristicamente a experiéncia dos mais velhos, entre os quais se
incluem os pais, modo de pensar tipico da sociedade ocidental, da sociedade capitalista, da
vida nas cidades (MUNHOZ, 2000, p. 8-9).

Outra causa que ¢ muito apontada, por estar na raiz de grande parte dos
conflitos que ocorrem na escola, € a crise de valores — a auséncia de valores, a falta de
valores morais, culturais, éticos e religiosos, a falta de valores humanos como o
respeito € o companheirismo.

Sao varias colocagdes que tentam justificar a mesma coisa: a crise de
valores. Mas afinal, que valores sdo esses? Sera que o valores existentes na infancia e

adolescéncia das pessoas adultas sdo os mesmos que os seus filhos devem ter?

“O que a gente nota nas escolas de maneira geral é a questdo de valores, que esta se
perdendo muito. A questdo da religiosidade, valores familiares. Isso ai é muito uma
questdo de valores, eles ndo respeitam, eles ndo se respeitam. Entdo quem dird o
outro, o préximo, o professor... eles ndo se respeitam. Ninguém esta respeitando
ninguém; entdo a questdo dos valores, de se valorizar e se preservar é
esquecida”(Orientadora Educacional da Escola B).

“Mas de que maneira estdo sendo formadas essas familias hoje em dia? Eu posso
analisar pela minha familia, ja que tenho 25 anos de casamento. Mas agora a gente
analisando familias novas que estdo se formando agora, que tém filhos com 10 anos
que esta ingressando na 5 série... O pai j& se separou duas ou trés vezes da mée, a
mde ja tem amante. Entdo a mentalidade dessa geracdo de agora é totalmente
diferente da minha. Eles aceitam numa boa a separagdo dos pais... entdo sdo outros
valores... “(Professora da Escola A)

Explicar o problema por uma tunica dimensdo significa cair em um
reducionismo que, segundo DE LA TAILLE (1996, p. 10), pode ser um reducionismo
psicologico: ao fazer abstracdo de caracteristicas sociais, culturais e historicas, reduz o

fendmeno estudado ao jogo de mecanismos mentais isolados do contexto em que



estdo. Ou entdo, um reducionalimo sociologico, que consiste em atribuir a causas
gerais todo comportamento humano, desprezando variaveis psicologicas.

Concluir que as coisas estdo como estado em decorréncia da falta de valores
de nosso tempo, implica também questionar: falta de quais valores mesmo?

A crise de valores, baseada em um discurso conservador, postula o
desaparecimento dos valores e culpa pela situagdo de determinados coletivos, como
por exemplo, os jovens. As causas sdo individualizadas e sempre se referem a
situacdes anteriores como sendo supostamente melhores, negando-se assim as
mudancas futuras.

Se os valores estdo em crise, ndo € porque estejam desaparecendo junto com
a tradi¢do, ou porque o sistema esteja se impondo ao individuo. A crise dos valores
surge pela inexisténcia de uma Unica forma de vida e pensamento, porque as tradi¢des
tém que se explicar e porque a informagdo ndo ¢ um terreno restrito aos especialistas.
Essa crise ndo precisa ser considerada no negativo que geralmente se atribui ao termo,
pois viver as crises pode ser um fator de crescimento e ndo uma tragédia. As crises,
assim como o risco € a incerteza - carateristicos de uma sociedade pos-moderna e
reflexiva - j& fazem parte de nossas vidas. Uma das principais caracteristicas da
sociedade atual ¢ estar sendo constantemente pensada (FLECHA; TORTAJADA,
2000).

“No meu tempo" e “para toda a vida" ndo existem mais, nem no trabalho
nem no casamento. Sao expressoes que ja perderam o sentido, dadas as caracteristicas
da sociedade atual de estar sendo constantemente repensada e da realidade que nos
cerca nao poder ser dada como certa e absoluta. Constantemente precisamos decidir
entre as opgdes possiveis.

O que fica evidente ¢ que pais e professores querem repetir com seus filhos e
alunos o modelo de educagdo autoritario em que foram criados. Como isso ndo ¢ mais
possivel, sentem dificuldades em estabelecer limites e regras a serem cumpridas.

MUNHOZ (1999) observa que:

A superioridade hierarquica dos pais com relagdo aos filhos e a obediéncia destes ha muito
nao sao mais simplesmente aceitos como algo dado, posto, naturalizado, inquestionavel. O
reconhecimento da autoridade paterna e materna e o poder dos pais em relacdo aos filhos
precisam ser conquistados pela qualidade das relagdes que se construa, sendo que no tipo



de relagdes que se estabelece nas familias os filhos também decidem e as vezes decidem
mais que os pais. Assim, cada familia cria como que uma cultura propria, com base em
valores combinados.

Citando SARTI, MUNHOZ (1999, p. 10) afirma que, “no processo de
contestacdo do padrdo tradicional de autoridade familiar, dos pais sobre os filhos e do
homem sobre a mulher, houve uma confusdo entre os excessos de autoridade de tipo
tradicional e o exercicio legitimo e necessario da autoridade na familia, levando a uma
permissividade que tem prejudicado particularmente as criangas, que ficam sem
limites estabelecidos”.

A falta de religiosidade, principalmente entre os pais, foi bastante citada.
Isso denota que, para muitos pais, a religido ¢ considerada como possivel amenizadora

do problema. Entendem eles que as coisas s6 chegaram a esse ponto porque:

“Ha falta de religido, falta de Deus, né?... se tiver religido a coisa diminui (Pai de
aluno).

“A religido também é importante e precisa ter dentro de casa. Tem que fazer que eles
acreditem em alguma coisa, ela é um bom freio, um bom breque na cabeca de cada
um. Mas hoje em dia as criancas ndo tem muita religido, porque os pais também j&
nao sdo muito...”” (Pai de aluno).

“... esta faltando é Deus. As familias ndo falam mais de Deus para os filhos. A partir
do momento que vocé ndo fala mais de Deus para teu filho, sé gera violéncia. Ele é
agressivo com vocé porque vocé ndo ensina a ele que além de vocé existe um superior
maior que vocé”’ (Pai de aluno).

Uma possivel solugdo para a falta de referenciais religiosos nos alunos,
muito apontada nos depoimentos, ¢ a implantagdo do ensino religioso na escola. A
propria Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo — LDB ressalta a importancia desse
ensino ao determinar, em seu artigo 33, que: “o ensino religioso, de matricula
facultativa, € parte integrante da formacao basica do cidaddo e constitui disciplina dos
horérios normais das escolas publicas do ensino fundamental, assegurando o respeito a
diversidade cultural e religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de poselitismo”,
ou seja, de doutrinacao (SAVIANI, 1999).

Em escola onde ndo existe a disciplina especifica de ensino religioso, pode-
se langar mao dos PCN’s para trabalhar o Ensino Religioso de forma integrada com

outras disciplinas, principalmente por meio dos temas transversais.



O importante ¢ aprofundar com as criancas e adolescentes temas que
abordem a religiosidade humana, tais como: a busca do transcendente; a resposta as
grandes perguntas do ser humano e ao sentido mais profundo da existéncia e das
experiéncias da vida, que ¢ dada nao s6 pelas religides, mas também por elas; os
valores universais que estdo na base da cidadania, como convivéncia, respeito,
tolerancia, direitos, pluralidade; a melhoria das relacdes humanas interpessoais e
sociais; os valores humanos e a ética, vivenciados na familia, na escola, na sociedade;
a procura de caminhos e objetivos adequados para a realizacao pessoal; o direito a uma
vida com dignidade e auto-estima, respeito, participacdo, cidadania; a construgdo de
uma sociedade justa e fraterna, solidaria, tolerante, comprometida, ética e defensora da
promocao integral da vida (CASILLAS, 1999).

A midia também foi apontada como um dos fatores que influencia o aumento

da geragdo da violéncia. Ouvimos os seguintes relatos:

"Eu acredito que a violéncia € externa, a televisdo, 0os meios de comunicacao, tudo
contribui... Ndo tem outra forma de pontuar a violéncia na escola que ndo a
decorrente de um contexto da comunicacdo. N&o esta sendo olhado por esse angulo,
esta se olhando somente o que da ibope, o0 que da audiéncia, desconsiderando-se a
formac&o. Por mais que tenha uma censura tipo “esse programa néo é recomendado”
a familia estd pouco ligando, da gracas a Deus que a televisdo fique ligada la na
frente” (Orientadora Educacional da Escola A).

Apos as ultimas cenas de terrorismo assistidas aos vivo por toda a populagdo
do planeta - os ataques aos edificios do Word Trade Center e ao Pentagono - , ha
indicios de que deve ocorrer uma maior sensibilizacdo em relacdo a violéncia
vinculada pela midia e, principalmente, pelos filmes americanos. A populagdo deve
ficar mais sensivel e menos tolerante a esse tipo de cenas. Isso com certeza ira reverter
a situacdo ou pelo menos provocar um repensar nesse tipo de produgdes
cinematograficas, uma vez que a midia tem sido acusada de permissiva e apontada, em
nossa pesquisa, como uma das incentivadoras ou vinculadoras de cenas violentas em
filmes, desenhos, novelas, o que faz com que a violéncia seja tratada e incorporada
pelas criangas como algo natural e cotidiano. E assim que se constroi a representagio

da violéncia na crianca que sera o adulto de amanha.



voltadas para o consumismo e tém influenciado os padroes de consumo,
principalmente da populacdo mais jovem, que com freqiiéncia depara-se com a
impossibilidade de satisfazer essas necessidades por meios legais, surgindo como
alternativa a revolta e sua manifestacio em atos violentos, ou a possibilidade de
satisfagdo através de atividades ilegais. ZALUAR (1990, p. 65) afirma que, nessa
perspectiva, “a saida criminosa ¢ a entrada possivel para a sociedade de consumo ja

instalada no pais”. A opinido da responsavel pelo Conselho Tutelar vem ao encontro

“Na época que a gente esta agora, esta dificil de educar o filho, pela influéncia da
televisdo também... no nosso tempo isso ndo existia. Vocé cumpria ali 0 que o pai e a
mae estabeleciam e olhe se saisse dali.”” (Pai/M&e de Aluno)

Hoje se percebe que as propagandas massivas vinculadas pela midia estdo

do que afirma a autora:

diz:

que mais nos chamou a aten¢do foi a afirmacdo deles de que utilizam o didlogo para

“A midia que a gente vé ai mostrando novelas, mostrando a violéncia e isso para o
adolescente é deseducativo, porque o adolescente copia, vai fazer aquilo que
mostraram para ele, € bonito... se € bom ou n&o ele ainda néo vai discernir.”

Essa opinido que ndo ¢ compartilhada por um dos alunos entrevistados, que

"A TV ndo influencia quando a gente tem uma idéia formada do que quer™ (Aluno).

Em muitos momentos o discurso dos pais apresenta-se contraditorio, mas o

educar os filhos:

“Eu acredito que tem que conversar, nao aquele negécio de que a mée fica nervosa
com o filho e ja agride e bate. Eu acredito que tem que conversar, explicar... a gente
tem que conversar bastante. Eu acredito que é conversando mesmo que a gente ... que
se educa, né?”’

“Na criancga ndo precisa bater € s6 saber conversar com ela, porque se vocé bater... se
vocé apanha vocé quer bater. Essa gente ndo sabe educar. Essas criancas apanham
em casa e saem com aquela vontade de bater em todo mundo.”

“Nunca houve discussdo dentro da minha casa, porque eu sempre sento e converso
com o meu filho. Frente a frente. Se ele tem vontade de falar alguma coisa para mim,
ele fala. Eu sempre digo, eu sou tua mae, sou tua amiga, sou teu tudo. Pode ser o
problema que vocé esteja enfrentando. Vocé vai contar para mim. Se vocé ndo quer
falar comigo, fale com o teu pai. Agora, nunca saia procurar para fora.”



Sera que uma crianca educada dentro desses padrdes viria a apresentar
problemas na escola? Na opinido deles, nao.

Os pais de hoje estdo mais abertos, menos rigorosos e, como ja afirmamos,
perdidos diante de tantas mudangas. Os jovens, por sua vez, estdo sendo mais cobrados
e menos disciplinados, o0 mercado competitivo de trabalho exige que desde cedo eles
comecem a se preparar para o mundo de fora da escola.

E comum os pais delegarem a escola a responsabilidade por tudo o que tange
a educacdo, instrucdo e disciplina de seus filhos. Véem a escola como unico
referencial da criancga e esquecem a parte que lhes cabe na educacao dos filhos.

Atualmente, tanto a educagdo escolar quanto a familiar estdo passando por
uma crise de identidade, e pais e professores ndo estdo conseguindo saber quais
atitudes tomar para resolver os problemas, desde os mais simples até os mais graves,
com os quais se deparam.

E na escola que esses problemas desembocam, embora os pais que

entrevistamos afirmem que nao tem problemas com seus filhos:

“Com o meu neto eu ainda ndo tive problema até hoje, ele me obedece, me respeita
muito. Quase ndo sai de casa para andar com esses maloqueiros (Avé de aluno).

“Na minha casa ndo tem violéncia” (Pai de aluno).

“Os meus filhos, eu acredito que nunca deram problema nenhum... E as minhas
criancas ndo sdo criangas violentas, nem indisciplinadas™ (Pai de aluno).

“... 0s meus filhos sempre se comportaram muito bem, nunca tiveram problemas e
nunca fui chamada nas escolas’ (Pai de aluno).

“Eu ndo posso me queixar do meu filho, ele s6 faz bagunca de sala de aula e distragédo

de sala de aula, falta de atencéo, faz avidozinho e joga nos outros, falta de atengdo
mesmo. N&o séo coisas graves como a droga’ (Pai de aluno).

Na visdo de alguns pais, a familia ndo tem problemas com os filhos porque,

afinal, participa da sua vida escolar:

“Eu sempre venho nas escolas para as reunides, apesar de trabalhar” (Pai de aluno).

“Eu sempre venho nas reunides, sempre que possivel, porque eu trabalho, mas quando
possivel eu estou aqui. Quando eu posso, eu venho conversar com os professores. Eu
fico em cima...”” (Pai de aluno).



“Eu converso muito com a Orientadora... Eu s6 ndo venho as reunides quando nédo
tenho condicdes de vir. Se vocé ndo participa da vida do seu filho na escola, vocé néo
sabe o que acontece com o seu filho, se ele usa drogas, se ele estd em mas
companhias. Dai ndo adianta vocé ficar cobrando dos professores™ (Pai de aluno).

Entretanto, se a escola vé a culpa na familia e a familia diz nao ter
problemas, algo parece estar errado. Para os professores, a responsabilidade pela
educagio basica das criangas ¢ do pai e da mie e ndo da escola. E aquele velho ditado:
“Educacdo vem de casa”. Quem compartilha dessa opinido ¢ a responsavel pelo

Conselho Tutelar:

“Se a escola assumir, se 0 Conselho Tutelar assumir, ndo precisa mais de pai, de
mae.”” (Conselho Tutelar).

O Cotidiano das Escolas Estudadas

Nas escolas pesquisadas, observamos o seu cotidiano: como se dava a
entrada e a saida dos alunos, por exemplo, e que medidas eram adotadas para esse
controle. Procuramos, também, apreender as manifestacdes de violéncia que por
ventura viessem a ocorrer

As formas de controle da circulagdo dos alunos apresentam-se de forma
muito parecida em todas as escolas: portas e portdes fechados e um rigoroso controle
da entrada e saida de pessoas.

Para FOUCAULT (1991), o funcionamento do poder disciplinar ¢ garantido
através da vigilancia permanente e da sancdo normalizadora, que excluem o que se
afasta do normal, sendo a vigilancia permanente um dos principais instrumentos de
controle da disciplina.

A vigilancia “permite ao poder disciplinar ser absolutamente indiscreto, pois
esta em toda parte e sempre alerta, pois a principio ndo deixa nenhuma parte as
escuras e controla continuamente os mesmos que estdo encarregados de controlar.”
(FOUCAULT, 1991, p. 158).

Essas consideragdes apontam para o que enfatizam SCHMIDT; RIBAS; CARVALHO
(In: D’ANTOLA, 1989, p. 33), quando postulam que na escola evidencia-se um



sistema administrativo - burocratico como: o livro de freqiiéncia, onde o professor controla o

comparecimento dos alunos e ¢ controlado pelo pessoal técnico-administrativo; o sinal de
entrada/saida, como os espagos entre uma aula e outra, os portdes cerrados, os inspetores com
sua visdo pandptica do mundo escolar (vigilancia continua, controle rigido dos passos do
pessoal escolar); boletins de avaliagdo individuais, uniformes padronizados, puni¢des, rétulos
que estigmatizam o aluno, a retencdo, a exclusdo, os livros didaticos, as fichas de avaliagdo.

O controle refor¢a os principios da heteronomia®, o que ndo é o melhor que
se poderia esperar do principio educativo. O clima da escola também ¢ influenciado
por esse controle estabelecido, que faz com que cada escola possua uma cultura
propria, que a caracteriza e que formaliza os comportamentos de seu membros.

Segundo BRUNET (1995, p. 125), “sdo os atores no interior de um sistema
que fazem da organizacdo aquilo que ela é. Por isso, ¢ importante compreender a
percepcao que estes tém da sua atmosfera de trabalho, a fim de se conhecerem os
aspectos que influenciam o seu rendimento”.

Para o autor, o clima de uma instituicdo refere-se a cinco fatores: a
personalidade propria de cada estabelecimento; as varidveis fisicas e humanas, sujeitas
ao comportamento dos membros e as politicas da organizagdo; as percepgdes do
atores; as respostas que os individuos dao ao meio escola; e os comportamentos
organizacionais, como um campo de for¢a onde ocorrem as atividades.

Devido ao fato de as escolas pesquisadas apresentarem algumas
caracteristicas que lhe sdo muito familiares, optamos por realizar esta reflexdo inicial

pautando-nos mais nessas idiossincrasias.

Escola A — uso da psicologia
Na Escola A, a aparéncia geral ¢ excelente, enquanto estrutura fisica. A
mesma foi pintada recentemente e tudo tem “cara” de novo e limpo. Em relagdo a isso,

assim se expressa a Orientadora Educacional:

“No6s estamos em um processo de arrumacao da escola e todo mundo teve que ver que
a escola estava feia e agora ela foi remodelada. Esta linda! Esta semana abriu uma
nova escola”.

2 . . . r . . ~
> "Heteronomia significa ser governado por outros, fora de nos; e significa que quando ndo houver outros

a nos mandar, ameagar, punir, podemos ficar sem governo e assim fazemos tudo o que nos der na telha!"
(MENIN, 1996, p. 40).



H4 diversos latdes de lixo novos espalhados pelo patio. A distribuigdo dos

latoes pelo patio foi resultado de um projeto de educagdo ambiental.

“... viver ali, se sentir bem, a questdo de estar agradavel... ¢ uma forma de neutralizar
a agressividade. A gente percebe que o nivel de stress aqui é grande, que desencadeia
na agressividade, para ndo dizer na violéncia. A gente diz agressividade, mas € uma
violéncia contra o patrimdnio publico” (Orientadora Educacional da Escola A).

O controle da entrada e saida dos alunos ¢ feito através de carteirinhas. Ao
entrar no estabelecimento, o aluno deixa a carteirinha com uma pessoa que ¢
responsavel pela portaria e s6 a retira no final das aulas, quando o professor que
ministra a Gltima aula distribui as carteirinhas aos alunos. Depois do horario o portao
permanece fechado e existe um Inspetor de alunos para atender a essa determinacao.

O método utilizado pareceu-nos um pouco trabalhoso, uma vez que logo
apds a entrada dos alunos as carteirinhas precisam ser separadas uma a uma, para
posteriormente serem entregues aos professores. No aviso que trata desse

procedimento, consta o seguinte:

Senhores Professores: a entrega das carteirinhas no final das aulas ¢ de
responsabilidade do (s) professor (s), portanto:

- na hora do recreio, queiram pegar as carteirnhas da sua ultima aula;

- mesmo quando adiantar a aula ¢ o professor quem dispensa e entrega a
carteirinha da ultima aula;

- na sala de aula, ndo entregar as carteirinhas para os alunos entregarem,
para evitar extravios.” (Aviso que consta no mural dos Professores)

Apesar da medida de controle adotada, os alunos costumam gazear aula,
pulando o muro nos fundos da escola. Quando isso acontece, pegam a carteirinha s6 no

dia seguinte.

“O uso das carteirinhas foi uma forma que a gente encontrou para tentar controlar a
entrada e a saida dos alunos. Mas tem aqueles que ndo rasgam nada, tanto faz com
carteirinha como sem. N&o faz mal, ou melhor, ndo da nada, como é a expressao que
eles utilizam™ (Orientadora Educacional de Escola A).

Em um dos dias em que estdvamos na escola, pudemos presenciar o que a

orientadora chamou de uma “batida nas carteirinhas”, ou seja, ela decidiu vistoriar as



carteirinhas uma por uma e retirar todas as que estivessem rasgadas e com adesivos,
geralmente colados no lugar da foto. As carteirinhas retiradas deveriam ser refeitas e,
para isso, os alunos teriam que pagar R$ 2,50.

Ajudamos a fazer essa selecdo e apds separadas todas as carteirinhas que
apresentavam problemas, a Orientadora separou os casos “mais graves”, aquelas que

tinham caricaturas no lugar da foto. Nesse momento, teceu o seguinte comentario:

“QOlha, isso também é um tipo de violéncia™.

Essa afirmativa levou-nos a uma reflexdo: a atitude adversa de alguns alunos
em relagdo a carteirinha ndo seria uma resposta ao controle excessivo?
O trabalho da Orientadora deu-se ao som de uma musica alta, vinda de fora,

e sua justificativa foi a seguinte:

“E assim mesmo, eles gostam de atrapalhar as aulas”.

Nenhuma atitude foi tomada para coibir tal situacdo e o0 mesmo percebemos
durante o recreio e em todos os intervalos de aula, nos quais os alunos saem das salas e
ficam circulando do lado de fora, falando alto.

Durante os dias em que permanecemos na escola, acompanhamos a
orientadora e presenciamos diversas situagdes de conflito, que eram encaminhadas a
sala de orientacao.

Um desses casos foi o roubo de um anel. Nesse dia, seis alunas
compareceram a orientacdo e relataram o roubo do anel. Segundo a aluna que foi
lesada, ela deu o anel para uma colega guardar em seu estojo durante a aula de
educacdo fisica e logo depois o anel desapareceu. Cada uma procurava apresentar a
sua versao dos fatos e o seu alibi, livremente. Em seu dia a dia escolar, a Orientadora

Educacional costuma adotar a seguinte metodologia de trabalho:

“Os alunos vém aqui expbem seus motivos, suas razbes, hd uma conversacdo e a
partir dai sdo ouvidas ambas as partes. A gente procura fazer uma acareagdo e
normalmente vé a origem do problema. No caso, eles querem que esse aluno seja
punido, eles querem a suspensao, eles dizem ‘a ndo vai dar nada’ a Senhora s vai
escrever essa adverténcia” (Orientadora Educacional da Escola A).



Sobre o roubo do anel e na presenga das alunas envolvidas, a Orientadora

teceu o seguinte comentario:

“Todas aqui séo figurinhas conhecidas e se eu colocar todas em um balaio e jogar no
rio, eu perco o balaio” (Orientadora Educacional da Escola A).

Como nao reagir perante tal agressao?

O comentario da Orientadora também ¢ uma forma de violéncia, que
poderiamos classificar como uma violéncia mais sutil, moral e desqualificante. E
interessante destacar que para a maioria dos professores a violéncia evidencia-se de
forma mais clara, na relacdo entre os alunos. Estes ¢ que sdo violentos e, geralmente,
os educadores nao se percebem promovendo atitudes de violéncia para com os alunos.
E como se professores, equipe técnica-pedagdgica, diretores e funcionarios fossem
isentos de praticas violentas.

Apos realizar o comentario analisado acima, a Orientadora pegou a “ficha”*
de cada uma das alunas, a pedido das mesmas, que exigiam que fosse registrada a
“ocorréncia”. Feito o registro, todos o assinam e saem da sala em seguida.

Logo apds, a mae da aluna que teve o anel roubado chega a escola e ¢

colocada a par da situacao, assim se expressando:

“Antigamente a gente batia e resolvia e hoje em dia nem bater mais a gente
pode”’(referindo-se ao Estatuto do Menor e do Adolescente)

Bater nunca foi a melhor maneira de educar uma crianga, porém, nao ¢
porque nao pode bater que o pai deve tornar-se omisso. Se os pais t€ém tanto medo de
tomar uma atitude e serem punidos pelo Conselho Tutelar, devem utilizar como
parametro para sua agdo disciplinadora a seguinte interpretacdo do Estatuto, realizada
por ISHIDA (2000, p. 49): “O castigo moderado (...) estd inserido no poder de

correcdo do pai e € aceitdvel como instrumento de educacao e de garantia do respeito e

2 . . . , .
6 A “ficha” é um documento organizado pela escola, o qual fica arquivado apds o registro de todas as

ocorréncias. Esse procedimento ¢ adotado em todas as escola observadas.



obediéncia devidos pelo filho. O que ndo tolera a lei ¢ a falta de moderagdo, a
estupidez, a brutalidade”.

Outro fato que presenciamos foi uma briga que aconteceu entre dois alunos
durante a aula de educacao fisica, um dos quais chegou todo ensangiientado a sala da
Orientadora. Segundo relato deles, ambos estavam jogando bola quando o que estava
ferido chutou o colega, que revidou o chute com um murro na boca do outro.

A Orientadora perguntou ao menino que esmurrara o colega:
“O que vocé quer que eu dé para vocé? Quer sair da escola?”” (ameacga).

O aluno balanga a cabeg¢a que nao. Leva uma adverténcia por escrito e ¢é
obrigado a pedir desculpas e apertar a mao do colega. SO que passou, talvez,
despercebido a Orientadora o fato de que a briga foi provocada pela aluno que ficou
impune.

O que pudemos constatar ¢ que todos os casos que chegam a sala da
Orientagdo Educacional sdo levados a exaustdo e geralmente “sdo resolvidos” na hora.
Para isso sdo chamados todos os alunos envolvidos, na tentativa de primeiro entender e
depois solucionar o caso.

E dada vez e voz ao aluno para que ele apresente a sua versdo dos fatos,

como diz a orientadora:

“Sempre peco para o aluno mais nervoso que sente na cadeira da orientadora” —
Nesse caso, ela se pde na platéia.

O que se observa ¢ que, na medida do possivel, a Orientadora procura ser
justa ao tratar dos casos que até ela chegam, usando de muita psicologia, embora,
LAJONQUIERE (1996) ressalte que a pretensdo de alguns educadores, de vir a saber
sobre a singularidade subjetiva do agir de um aluno, esteja fadada ao fracasso. Para o
autor, essa pretensdo contribui para a crescente psicologizacdo excessiva do cotidiano
escolar.

O clima na escola realmente ¢ muito tenso. Nos momentos em que
acompanhamos o trabalho da Orientadora, pudemos presenciar varios outros casos,

tais como: um aluno amassa com um chute o latdo de lixo, novo, e leva uma



adverténcia oral; outro quebra um vidro com um soco, leva uma adverténcia por
escrito e ¢ avisado de que o pai sera chamado para pagar o vidro; um menino bate
numa menina, leva uma adverténcia oral e ¢ obrigado a pedir desculpas a colega,
apertando-lhe a mao; outro aluno desrespeita o professor, leva uma adverténcia escrita
e ainda sai gritando: “ndo fico mais nessa sala”.

Diante dessa situagao, a entrevistada faz o seguinte comentario:

“.. tem dias aqui que a gente acha que ndo vai acudir tudo...” (Orientadora
Educacional da Escola A).

Um dos casos que mais nos chamou a aten¢ao foi o de uma mae que foi
chamada a escola porque o filho estava “aprontando demais”. A entrada e a
permanéncia do aluno na escola estaria condicionadas a presenca da mae.

A Orientadora relata os acontecimentos para a mae do aluno, de forma direta
e até um pouco dura, € a mae comeca a chorar. Fala também que a mae deveria ter
avisado que o filho é bagunceiro para que a escola pudesse ter tomado algumas
providéncias ja no comego do ano.

Os professores do aluno também sdo chamados para contarem como ele vem
se comportando e quais os problemas que estdo enfrentando com o menino em sala de
aula.

A mae fica visivelmente chateada e assim se expressa, chorando:
“Que vergonha, tenho mais trés filhos e eles nunca me incomodaram”’.

Essa mae tenta justificar-se dizendo que em casa nao tem problemas com o
filho. Afirma que, quando recebe alguma reclamacdo, conversa com ele. Insiste,
porém, em seu ponto de vista: “Mas em casa ele ¢ diferente”. Diz que ira tirar o filho
da escola, se ele ndo se comportar. Comenta que, quando ele ficar maior, talvez
aprenda a valorizar os estudos. Também afirma que ira separar os filhos dos colegas
que sao mas companhias.

O fato relatado evidencia, também, que o pai ou a mae sdao chamados para

vir a escola apenas quando seus filhos apresentam graves problemas disciplinares, o



que contribui para fazer das visitas a escola um programa nada agradavel, como

constata um aluno em sua fala:

“Nunca chamam os pais para ouvir um elogio, é s6 para falar das coisas ruins. Tem
que ouvir os pais e o alunos. Colocar as pessoas frente a frente. Procurar entender o
aluno e ver o lado dos pais. Geralmente a gente sé vé& um lado, o lado que mais nos
convém” (Aluno)

E interessante destacar que a opinido da mae a quem nos referimos ¢ a
mesma de quase todos os pais/maes que entrevistamos. Eles alegam que o filho tem

dupla personalidade. Vejamos seus depoimentos:

“Eles tém personalidade dupla. Existem maes que acham que o delas é uma coisa em
casa, mas na escola é totalmente diferente™.

*“... uma vez eu briguei com a orientadora porque ela falava uma coisa e eu defendia e
dizia, ndo, mas ele ndo é assim. Hoje estando aqui com ele (trabalha na escola), vendo
0 que ele faz, eu sei como ele é e como ele ndo é. Agora tem méae que acha que porque
o filho é de um jeito em casa, ele vai se comportar da mesma maneira na escola. Mas
nao, eles tém personalidade dupla”.

“O aluno quando é rebelde na escola, ele é um santo em casa, ou ndo tem problema
em casa. Essa minha menina, se olharem para ela é uma santa, mas o que ela me
aprontou no final de ano, foi demais... Quando foi a semana passada eu descubro que
a menina esta gravida. Os pais na maioria das vezes nao sabem o que os filhos fazem.
A mae é sempre 0 a Ultima a saber”.

“... eu vejo pelo meu filho 14 em casa. Aqui ele se comporta de uma maneira, por
causa da turma dele do colégio, la na rua ele tem outro grupo, s6 que o grupo la da
rua sdo de malandros, entdo vocé tem que estar cortando”.

“... H& casos de vocé chamar o pai aqui e vocé diz: “Olha, seu filho fez isso, brigou,
arrebentou isso™. Ai ele diz: “Mas 14 em casa ele é tdo bonzinho. Parece que vocé esta
falando de outra pessoa. Os pais as vezes nao acreditam... quase todos 0s pais que
chegam aqui choram, mas como choram. As vezes eu fico pensando, talvez eles ndo
tenham tempo de cuidar do filho e bate o arrependimento também, tenho que trabalhar
e ndo posso cuidar e ainda ele aprontando™.

O que leva os alunos a se comportarem de uma maneira em casa ¢ de outra
na escola? Nao estaria sendo a escola mais repressora do que a familia?

Percebemos que existem, basicamente, trés tipos diferentes de pais: o
primeiro ¢ o tipo que assume suas responsabilidade e consegue identificar onde estdo
seus erros e acertos; o segundo ndo acredita nas reclamacgdes da escola e defende o
filho, ndo quer saber que falem mal do filho dele; e o terceiro € o que, ao saber o que o

filho apronta, chora e sente-se humilhado.



Independente do tipo de classificagdo que damos aos pais, a primeira reagao
de todos eles ¢ afirmar que o filho sofre a influéncia das mas companhias. As mas
companhias sdo apontadas como sendo as responsaveis pelos problemas que o filho

apresenta na escola:

“Eu acho que hoje tem muita influéncia das companhias. Eles procuram a péssimas
companhias para ficar. Minha filha adora uma amiga dela que € drogada” (Pai de
aluno).

“... eles ttm muita influéncia. A familia tem muita influéncia, mais os amigos influem
também, muito e a influéncia dos amigos é terrivel. Conforme a companhia, o lugar...”
(Pai de Aluno).

“... as vezes tem filhos que ndo prestam mesmo, o pai e a mae fazem de tudo e eles
vao para as mas companhias(Pai de aluno).

“As vezes a gente vé que o filho esta errado, mas gente que é mae quer encobrir, ndo
meu filho é o0 anjo, o0 amigo é que é o deménio(Pai de aluno).

Os alunos, obviamente, discordam da opinido de seus pais:

“A convivéncia com alunos que tem problemas influencia, fica tudo mais ao alcance se
a pessoa tem tendéncia para fazer coisa errada ela vai aproveitar a companhia e
fazer. Mas depende de cada um, se vai ser influenciado ou ndo” (Aluno).

“E alguma coisa de errado com a gente, vai da cabeca de cada um” (Aluno).

Sao multiplos os fatores que determinam a ocorréncia de comportamentos
agressivos entre jovens, como sao também multiplas as formas, a incidéncia, a
gravidade e os significados envolvidos em tais comportamentos.

De acordo com MARANHAO (1995), existem, basicamente, dois tipos de
comportamento que explicam ou justificam a questdo da violéncia na adolescéncia: o
comportamento dissocial, no qual os fatores ambientais (familiares, sociais,
econdmicos) predominam; € o comportamento anti-social, no qual os problemas estao
relacionados a estrutura da personalidade.

Nos jovens que apresentam um comportamento dissocial, predomina um
historico de desagregacao familiar, faltas e abandono da escola, e fugas freqiientes de
casa. Nesse caso, os delitos sdo praticados e compartilhados em grupos relativamente
estaveis, o que indica a presen¢a de um "codigo de ética" grupal. Por envolver um

histérico de dificuldades de inser¢do na familia e a busca de compensagado através do



convivio em grupos, ndo ha possibilidade de classificagdo psicopatologica de tal
comportamento € a definicdo de uma "personalidade dissocial".

Os jovens com comportamento anti-social possuem uma menor capacidade
de aprendizado pela experiéncia, de absorc¢ao de regras e valores morais € de controle
de impulsos sexuais agressivos. Nesse caso, as manifestacoes de violéncia ou delitos
tém natureza mais hedonista, "aética" e individualista, mesmo quando ocorrem em
grupos. Além disso, os delitos tendem a ter maior gravidade e sdo executados de forma
mais misteriosa ou solitaria. As pessoas com esse comportamento ndo tém
necessariamente um histérico de desagregacao familiar ou de evasdo escolar (neste
caso, sao mais freqiientes as ocorréncias de expulsao da escola). Apesar disso, tendem
a depositar a responsabilidade por seus atos a fatores externos.

Iniciativas em prol da prevengado e da recuperacao de jovens que apresentam
comportamento dissocial tém maiores chances de €xito do que no caso de jovens com
o comportamento anti-social, uma vez que a origem de seus comprometimentos tende
a ser mais de natureza formativa.

Algumas tragédias que temos presenciado, como o massacre ocorrido na
escola Columbine, em Denver, USA, onde jovens atiraram contra seus colegas e
professores, matando 13 deles, e a morte do indio Pataxé Gaudino, que foi incendiado
por jovens da classe média de Brasilia, mostram que os agentes da violéncia ndo sdo
apenas garotos de sinaleiros, cheiradores de cola, batedores de carteira, ou mesmo os
que foram cooptados pelo crime organizado. Os garotos americanos sdao filhos de
familias com boa situag¢do financeira e os adolescentes de Brasilia também sdo filhos
de familias bem sucedidas, o que demonstra que ser pobre ndo pode significar ser
marginal ou criminoso”.

A imagem que fica ¢ a da impunidade, particularmente quando o infrator ¢
menor de idade.

Apesar dos inimeros casos que presenciamos durante nossa permanéncia na
escola A, os professores dizem que fazem o possivel para ndo enviar os alunos que

apresentam problemas a sala da Orientagdo Educacional:

7 Na verdade, a marginalidade na classe alta e na classe baixa ¢ a mesma; o que muda ¢ o tratamento

recebido: enquanto a primeira tem advogado, psicélogo, a segunda tem a policia e os institutos de recuperagao.



“Comecei entdo a usar uma técnica minha e ouvir os alunos, cada um com seus
problemas, procurando respeitar, ndo querendo nivelar. Procuro conversar com o
aluno, ver porque ele esta téo irrequieto, porgue ele esta insatisfeito, porque ele ndo
faz os exercicios, as tarefas, porque ele nao corresponde como a turma geral
corresponde. Se eu ndo consigo nada com ele entro em contato com os pais; se eu hdo
conseguir nada com 0s pais, eu passo para a orientadora educacional” (Professora da
Escola A).

“Antes de trazer para a orientadora eu procuro usar todos os artificios que eu posso
para evitar de a cada momento eu ficar trazendo o aluno para orientagdo. Se esta
certo eu ndo sei, mas que eu procuro solucionar o problema com o aluno eu procuro”
(Professora da Escola A).

E visivel o clima de descontentamento dos demais professores da escola, e

fica claro que na escola ndo existe o trabalho em equipe:

“Os meus colegas ndo gostam muito, porque acham que eu gasto muito tempo e eles
perdem o dia mesmo. Naquele dia para esse aluno acabou a aula; além da briga, eles
perdem mais umas duas horas conversando comigo. Mas, ai eles saem na paz, dizem:
ndo me olhe mais na cara, mas n6s estamos de bem” (Orientadora Educacional da
Escola A).

“Infelizmente esse assunto ndo tem sido objeto de discusséo coletiva nas reunides. Ele
apenas € citado, mas néo ¢é tirado, ele ndo é aprofundado, ele é colocado rapidamente
e ele é recriado para ser resolvido posteriormente... nés vamos fazer uma sessdo
coletiva... nés ficamos prometendo uma solucdo para o problema...” (Orientadora
Educacional da Escola A).

As falas acima mostram que na escola o trabalho desenvolvido ¢ muito
individualizado e isso provoca um clima desagradavel entre os profissionais que nela
convivem. Provavelmente, se o corpo técnico-administrativo e os docentes encarassem
as situacdes conflituosas que surgem, discutindo e desenvolvendo um trabalho
realmente reflexivo e coletivo, até que encontrassem alternativas para a prevengao dos
conflitos e clareassem o caminho a percorrer, a tarefa didria seria mais harmoniosa e
menos pesada.

Um aspecto positivo observado ¢ o de que mesmo sem ter clareza disso, a
Orientadora exerce o papel de mediadora de conflitos, o que consideramos uma
estratégia importante a ser desenvolvida por todos os membros da equipe técnico-

pedagogica da escola.

Escola B - violéncia: responsabilidade de todos



A escola B apresentou-se como uma escola tranqiiila, na qual ndo
observamos nenhum fato grave que se relacionasse a violéncia.

Segundo a Orientadora, o cargo de Inspetor foi extinto e hoje a fungdo ¢
assumida por outros funcionarios. O Diretor da escola era militar e a Orientadora ¢ a
terceira na historia da escola.

O clima de tranqiiilidade e siléncio ¢ constante, sendo quebrado apenas
quando toca uma sirene, avisando que aula acabou. A escola ¢ bem arborizada e os
alunos utilizam esse espaco durante o recreio.

Para entrar na escola também existe controle e sdo as serventes que atendem
os portdes, que sdo trés. Por dois portdes os alunos entram e, pelo da frente, entram os
professores, as visitas, as familias e os alunos que chegam atrasados. Quem chega
atrasado tem que se justificar com a servente, que anota em um livro de controle o
motivo do atraso.

Nesse livro fica registrado o nome do aluno, o dia, a série € quantos minutos
chegou atrasado. O aluno que chega insistentemente atrasado ¢ chamado a sala da
Orientadora, que procura conversar com ele e chamar a familia para ver o que esta
acontecendo.

O controle de entrada dos alunos e também os intervalos entre as aulas foi

revisto:

“... do meio do ano em diante, ndés adotamos, depois de discutir com todos os
professores, ndo dar tolerancia de uma aula para outra. Nds estavamos tendo essa
questdo de indisciplina do aluno chegar 5, 10 minutos depois e comecou a ficar
complicado, porque um professor permite e outro ndo permite chegar atrasado na
sala. Entdo comegou com o que permite todo mundo chegar atrasado e com o que ndo
permite, todo mundo ficar para fora da sala... Aqui na nossa escola o professor fica
fixo na sala e os alunos é que vao trocando de sala, sdo salas laborat6rios. Os alunos
é que mudam de sala” (Orientadora Educacional da Escola B).

Referindo-se aos conflitos com os quais se depara, a Orientadora ponderou
uma questdo muito importante: ndo associa o seu papel ao de disciplinadora. Entende

que essa nao ¢ uma fungao so sua:

“Este ano a gente teve uns 12 ou 13 casos que foi necessario levar para o Conselho
Escolar, porque eu estava percebendo que a coisa estava ficando muito na minha mao.
Infelizmente a escola, ndo s6 a nossa, vé a orientadora como disciplinadora. Entdo eu



estava vendo que estavam ficando muitas decisbes de questdes dificeis s6 na minha
mado. Entdo que eu fui falando e fui pedindo para que mais gente decidisse alguns
casos comigo, porque ja tinha passado o caso por mim umas duas ou trés vezes. Ja
reincidiu. J& tinha chamado a familia. Ndo sé a questdo da indisciplina, mas por
desrespeitar o professor, ndo fazer nenhum compromisso em sala de aula. Entéo ali
misturou a questdo da indisciplina, de violéncia, compromisso néo feito, falta
injustificada uma ou duas vezes, fazendo prova fora do periodo” (Orientadora
Educacional de Escola B).

Perceber que os problemas de violéncia que a escola enfrenta ndo devem ser
resolvidos somente pela Orientadora Educacional ¢ um passo importante, mas nao
observado nas escolas que apresentam problemas mais graves, talvez porque so
algumas orientadoras tenham chegado a essa conclusdo. Sobre essa percepcdo, a

Orientadora comenta ainda que:

“Se a questdo da indisciplina ndo fosse vista pela escola somente como um problema
da orientadora, eu acho que a questdo da punicdo poderia ser minimizada e
focalizada de uma maneira diferente. A punigdo deveria ser um pouco mais rapida,
guando necessaria, ser igual para todos... nem todos 0s casos chegam até mim e
aquele que ndo chegou pode achar injusto porque o caso dele nem foi visto. Essa
guestdo de ficar resolvendo conflito individual — uma que eu ndo acredito — estou
vendo que néo esta dando resultado™ (Orientadora Educacional da Escola B).

Com relacao ao Conselho Escolar, citado pela entrevistada, fazem parte: um
representante dos professores, um representante dos alunos, um pai, um funciondrio, a
orientadora educacional e uma pessoa da comunidade.

A operacionalizagdo dos Conselhos Escolares ¢ um aspecto legal que deve
ser posto em pratica. Esses Conselhos devem tornar-se foruns permanentes de debate
para toda a comunidade escolar, nos quais os problemas de violéncia enfrentados pela
escola serdao pensados e enfrentados com respostas criativas, adequadas e eficazes.

O Conselho Escolar deve tornar-se o local onde os diretores, os educadores,
os pais, os alunos e pessoas da comunidade possam discutir o problema da violéncia
dentro e fora da escola, enfrentando suas origens e nao apenas criando mecanismos de
defesa paliativos.

A realizacdo de semindrios em que sejam tratadas questdes basicas sobre
direitos e deveres, ¢tica, cidadania, através dos quais os alunos possam ser

sensibilizados sobre seus direitos e deveres, também ¢ importante.



A escola ndo pode assumir a postura de apenas reprimir a violéncia que
acontece dentro de seus muros, mas deve preocupar-se também com 0 que acorre no
mundo 14 fora. Todavia, essa iniciativa nao pode permanecer de forma isolada: deve
fazer parte de todo um programa de combate a violéncia que precisa ser desencadeado
em nivel mais amplo, sendo assumido pelo proprio municipio.

Uma campanha criativa seria articular com os alunos, seus pais e
comunidade em geral, a forma como cada um podera agir para prevenir e combater a
violéncia, principalmente a que acontece dentro de casa.

Questionada se existe um momento especifico para que sejam discutidas as
questdes relacionadas a violéncia com os professores, nossa entrevistada comentou as

discussoes que geralmente acontecem no Conselho de Classe:

“Geralmente a gente conversa sobre essas questdes de violéncia e indisciplina no
Conselho de Classe, apesar desse conselho estar mais ligado a questdo da
aprendizagem e do rendimento. Mas, como a indisciplina interfere na aprendizagem,
no rendimento, acabam os professores batendo nessa tecla: porque tal sala é
baguncada, porque no primeiro A o conteldo estd atrasado e quase todos os alunos
estdo com as notas baixas. E qual o motivo? Indisciplina, folia, brincadeiras, entram
quando querem na sala, entram e ndo tiram o material da mochila. E indisciplina”
(Orientadora Educacional da Escola B).

Também foi desenvolvido junto aos professores um trabalho com a
psicologia transpessoal. A cada 15 dias, os alunos eram dispensados para que o
trabalho fosse desenvolvido com os professores. Eram tratadas questdes mais pessoais
e também questdes sobre ética, individualidade, valores, religiosidade. Na avaliagdo da
Orientadora Educacional da Escola, esse trabalho foi muito positivo e proveitoso, pois
contribuiu para os professores refletirem sobre: qual ¢ o papel do professor? Ser
professor ¢ importante para mim? Eu gosto do que eu fago? Por qué?

O referido trabalho fez com que o clima em geral e o relacionamento entre
os professores melhorasse muito. Por isso, sua continuidade estd prevista para o

proximo ano, e ja esta nos planos da Orientadora Educacional desenvolver

“... um plano de acdo no sentido... que abranja todas as séries, para trabalhar desde a
orientacdo sexual até a formagao profissional. Também vou fazer um trabalho sobre
0s temas transversais que se vocé der uma olhada, sdo todos sobre valores e questdes
de atitude. Todos eles objetivam a mudanca de atitude” (Orientadora Educacional da
Escola B).



A escola em questdo desenvolve ha algum tempo projetos que visam ao
combate da violéncia, dentre os quais se destaca o de preven¢ao ao uso de drogas. O
que observamos ¢ que a maneira como o problema ¢ tratado - com discussdes
periodicas no Conselho da Escola - e a visdo de que esse problema nao ¢ somente de
responsabilidade da Orientadora Educacional, mas de todos os envolvidos, vem dando

resultados positivos.

Escola C - graves problemas

Como ja destacamos esta ¢ uma escola de periferia, que também apresenta
sérios problemas no que se refere a violéncia.

Nao percebemos nenhuma situagao grave nos dias em que permanecemos na
escola e, na condig¢do de observadora, sentimos que, no geral, o clima da escola ¢ bom,
principalmente entre os professores.

Em relagdo ao comportamento dos alunos, ndo presenciamos nenhum fato
que chamasse a atengdo. Nao ha gritaria deles e todos entram para o patio da escola
sempre calmamente. O portdo permanece fechado e ndo existe ninguém tomando conta
do mesmo, como ocorreu em outras escolas. A escola nem sempre foi assim, segundo

nos relatou a Orientadora:

‘... de inicio estava muito aberto, os alunos tinham a liberdade de entrar e sair a hora
gue gueriam... Os alunos estavam meio soltos e quando a gente tentou resgatar esse
compromisso com o horario e com a disciplina, dai vieram as represalias:
apedrejaram a escola, pedra na escola, pedra no carro, pichac6es, palavroes que a
gente houve — palavroes pesados, bomba dentro da escola” (Orientadora Educacional
da Escola C).

Antes de iniciar a aula os alunos permanecem fora da escola, conversando e
fumando. Apos o horario estabelecido para a entrada, os portdes sdo fechados e a
entrada somente ¢ permitida se o aluno tiver uma boa justificativa. Na opinido da
Orientadora Educacional, os alunos do segundo grau sdo os que causam mais
problemas.

Durante os dias em que permanecemos na escola, alguns professores e

funcionarios ficaram curiosos € perguntaram o que estavamos fazendo ali. Quando



falavamos de nossa pesquisa, espontaneamente fizeram algumas colocacoes, dentre as

quais destacamos:

"Olhe 14, tem aluno fumando fora da sala de aula em horéario de aula” (Observa um
professor indignado).

“Quem deveria atender o portao deve ser um homem, para por medo nos alunos. Aqui
a gente ouve todo tipo de palavrao” (Cozinheira que fica responsavel por atender o
port&o).

“A indisciplina dos alunos é gerada pela propria escola” (Inspetora de aluno, que fala
em um tom baixo para nao ser ouvida).

Nos dias de permanéncia na escola, observamos que o trabalho da
orientadora resumiu-se em chamar a aten¢do de alunos que se encontravam no patio. O
unico “atendimento” mais individualizado que presenciamos foi o de um aluno que
estava atrapalhando a aula e foi encaminhado pelo professor para falar com a
Orientadora, que lhe deu um sermdo e o enviou novamente para a sala. Quando a

questionamos sobre o tipo de trabalho que desenvolvia, a ela relatou o seguinte:

“A gente tem trabalhado bastante nesse sentido, fazendo palestras com profissionais,
policiais, chefe de delegacia. Trouxemos o pessoal do Lions para fazer palestras com
eles e a gente mesmo tem feito trabalho em sala de aula, mas esta muito dificil. Para o
ano que vem a gente estd montando varios projetos. Em nosso plano pedagogico
priorizaram-se 0s projetos para atender justamente essa parte”.

Ficou bem claro que ndo existe um clima muito amistoso entre a equipe
pedagodgica. As divergéncias ocorrem porque a Diretora ndo admite que a escola tenha
problemas e, se os tem, ndo quer que os mesmos sejam comentados fora da escola,

como revela o depoimento a seguir:

“Eu tive problemas com dire¢do, com vice dire¢ao por causa deles, por tentar retomar
essa linha de conduta e disciplina”. (Em conversa informal, a depoente informou-nos
que a Diretora é contra qualquer atitude mais radical em relagdo aos alunos, como
encaminh&-los ao Conselho Tutelar ou chamar a policia nos casos mais graves, como
porte de drogas, por exemplo. A orientacdo da Direcdo é para que 0s problemas néo
saiam da escola) (Orientadora Educacional da Escola C).

Justificando o motivo pelo qual uma bomba foi jogada durante a sua aula,

uma professora assim se posiciona:



“... eu trouxe bastante coisa bem relevante que eles vdo usar no terceiro ano, mas é
como eu falei para vocé; por ser assim a quarta ou quinta professora, dai eles ndo
tinham aula porque a professora ndo vinha. Falaram para mim: “N&o vem mesmo”.
Entdo eu acho que isso gerou essa indisciplina deles, essa violéncia. Até chegaram a
jogar uma bomba na sala”.

*“... Vocé veja bem, para mim eles jogaram uma bomba na sala. Eles me adoram, eu
brinquei com eles hoje. Eu disse: se vocés me amam tanto assim, entdo fiqguem na
minha aula assistindo e quem néo gosta sai”” (Professora da Escola C).

O mencionado episodio fez com que a professora mudasse seu procedimento

em sala de aula. A esse respeito, ela teceu o seguinte comentario:

“... eu ndo chego a debater com eles, porque sendo vocé desce ao nivel deles e eu acho
que ndo ¢ a funcdo da gente. Entdo vocé constantemente fica chamando atencéo deles.
Mas eles sdo adultos, se vocé ficar chamando a aten¢do o tempo inteiro, eles batem
boca sdo mal-educados, entdo eu ndo chego a ficar batendo boca. As vezes até eu
deixo passar, para ndo me estressar’ (Professora da Escola C).

Ao ser informado do motivo de nossa presenga na escola, um professor

afirma, rindo:

“Vocé realmente encontrou um problema para seu trabalho™.

Apesar dos relatos dos professores, no periodo em que permanecemos na
escola ndo presenciamos nenhum fato grave. Talvez isso se deva a intervengdo que
nela houve por parte do Nucleo Regional de Educagao, pois a partir dessa interferéncia
a escola passou a estabelecer algumas normas de funcionamento que até entdo nao
existiam.

Percebemos que muitos dos problemas observados ou relatados pelos
entrevistados ocorrem em fungdo de a escola estar localizada nas imediagdes de
nlcleos habitacionais muito populosos, onde o fluxo de pessoas ¢ constante € ndo
existe um trabalho de integracdo entre escola e comunidade. Provavelmente por ndo
haver essa integragdo, a comunidade considera a escola como algo que nao lhe

pertence.

Escola D - trabalho integrado
O que se constata na escola como um todo ¢ um clima de trangqiiilidade,

embora as vezes o barulho pareca um tanto intenso. Percebemos que isso se deve a



estrutura do prédio, que causa muito eco. Nao presenciamos situagdes de correria,
gritaria ou empura-empura, pois o espago da escola ¢ muito amplo, composto por uma
extensa area verde, e permite a circulagdo dos alunos com muita liberdade.

O interessante nessa escola ¢ que a opinido de todos os sujeitos converge
para uma Unica certeza: a escola ndo enfrenta problemas muito sérios relacionados a

violéncia, como pudemos observar na opinido da Orientadora Educacional:

“Mediante a realidade de outras escolas, eu acho que a gente pode dizer que ““ndo”
tem problemas. A gente ndo tem nada que seja gritante, que seja diferente. Veja, eles
sdo adolescentes, eles estdo querendo se expressar, querem brincar.

Isso se deve ao fato de ser uma escola pequena, relativamente pequena, isso ajuda
bastante. No inicio em 1.993, quando a escola comegou, nds tinhamos uma outra idéia
de disciplina™.

No momento em que entrevistamos os pais, percebemos uma certa
dificuldade deles em posicionarem-se a respeito do assunto, uma vez que alegavam
que o problema da violéncia e indisciplina ndo fazia parte da realidade da escola.

Colocagdes que evidenciam isso, como as transcritas a seguir, foram muito freqiientes:

“Eu acho que aqui é muito bom. Eu néo posso reclamar de nada’ (Pai de aluno).

“Eu nunca tive esse tipo de problema, nem com meus filhos, nem com os filhos dos
outros e muito menos aqui na escola. Entdo eu nédo tenho muito o que falar” (Pai de
aluno).

“Tenho os meus filhos aqui e estou no céu” (Pai de aluno).

“Aqui na Escola as minhas criangas ficam o dia todo, entdo a educacdo vem mais da
escola. Eu acho que é por isso que quase ndo tem muito problema aqui, pelas criangas
ficarem o dia todo, eu acho que isso ajuda a ndo ter tanta violéncia. Eles
acompanham a crianca desde pequenininha, desde os trés anos... entdo eu acho que
aqui ndo tem esse problema por causa disso, porque aqui a crianga é acompanhada o
dia todo, vai para casa praticamente s6 para tomar banho e dormir. Ela ndo tem
tempo de ter uma educacédo em casa’ (Mae de aluno).

A mae que deu esse depoimento parece achar natural o fato de o filho ficar o
dia todo na escola e ir para casa somente para tomar banho e dormir. Ja, a Orientadora
apresenta uma posi¢ao diferente em relacao ao turno de funcionamento da escola, que

¢ integral. Vejamos seu comentario:

“Embora seja uma escola de periodo integral, tem algumas criangas que néo
conseguem permanecer na escola todo esse periodo. Elas precisam de um periodo na
escola, mas precisam também estar em casa, extravasando de alguma forma. E os pais



muitas vezes ndo aceitam isso, porque 0s pais querem e precisam que a crianga fique
em periodo integral na escola. Entéo isso d4 um choque e sempre vence o pai, porque
0 pai quer que a crianga fique Isso entdo acaba gerando um desconforto, por parte do
aluno, até na sala de aula mesmo, porque o aluno agride os colegas”.

O que se observa ¢ que a familia cada vez mais esta abrindo mao da
educacdo de seus filhos e repassando essa responsabilidade para a escola. Essa opinido

¢ compartilhada por professores de outras escolas, como se pode constatar:

“As maes, elas ndo véem a questdo como a gente vé, elas ndo tém essa clareza... Mas
sabe por qué? Porque eu vejo que cada vez mais a escola esta abracando uma causa e
a escola esta tomando, digamos assim, a responsabilidade que é da familia, da prépria
familia, da sociedade™ (Professor da Escola B).

“Vocé bem um aluno vai para escola; antigamente, se ele ficava doente ligavam para
a mae: “Olha, seu filho esta doente, vem buscar”. Ou o levavam para casa. Hoje em
dia, se 0 menino esta doente, se vocé ndo leva, ndo acolhe, Deus me livre! Experimente
acontecer alguma coisa e vocé ndo levar ao médico. E complicado, isso ai € o minimo
e nem teria muitas coisas... Mas é muita responsabilidade, a escola esta vendo, esta
acudindo” (Professor da Escola C).

Quando fala sobre as diferencas existentes entre as Escolas C ¢ D, a

professora que trabalha em ambas tece o seguinte comentario:

“Nossa Senhora!!! E o céu e a terra! L4 (na Escola D) é totalmente diferente! L&
guase ndo se véem essas questdes de violéncia e indisciplina, é muito raro. Eu falei
para a professora: Olhe, a gente acha os alunos indisciplinados... nossa, 0s
professores vém assim, com o cabelo em pé. Mas ndo, ndo é indisciplina. A
indisciplina que nds temos la, digamos assim, o aluno levantou da carteira foi 14 e ndo
quer fazer atividade, fechou o caderno, ndo quer fazer atividade e fica naquilo. E o
maximo, n&o tem a questao de violéncia nem verbal. E muito dificil, a violéncia verbal
e aqui acontece muito violéncia verbal eles agridem mesmo vocé e vocé ndo pode
descer falar com eles, ficar batendo boca”.

Os professores procuram realizar o trabalho da seguinte maneira:

“... se a gente vé que ha um indisciplina, a gente conversa com a mée, chama a mée e
conversa, a gente tem uma assistente social que também faz um trabalho conjunto, a
gente chama e comunica, a gente ndo deixa passar nada’ (Professor da Escola D).

“... tem auto-avaliacdo do professor da metodologia, do encaminhamento dele e auto
avaliacé@o dos alunos em relacéo a tudo, da escola. Entdo, nessa avaliacdo eles podem
dizer o que eles gostam, o0 gue eles ndo gostam, em relacdo ao professor e das aulas e
dai ha essa mudanca na metodologia do professor, as vezes tem que haver essa
mudanca. Entdo eu acho que é isso dai que traz o grande resultado...” (Professor da
Escola D).



A escola, como um todo, trabalha a questao da seguinte forma:

“A gente comecgou a estabelecer limites para eles e isso entdo foi uma coisa que valeu
a pena e a gente conseguiu fazer. Mas mesmo estabelecendo limites, cobrando, quando
acontece alguma coisa a gente chama o aluno, chama o pai. A gente est& conversando,
a gente est4 em cima, para ndo deixar as coisas se avolumarem, entdo isso eu acho
que ajuda bastante” (Orientadora Educacional da Escola D).

Segundo a Orientadora, ao iniciar cada ano ¢ feito um trabalho com os
professores, até o nivel quatro, que corresponde as criangas até a 4 série. Com os
professores de 5* a 8" 1isso ja ndo acontece da forma que gostaria — para que ele possa
desenvolver um trabalho em sala de aula procurando desenvolver valores nas criangas.
O servico de Orientagdo Educacional também tem um espago para realizar esse

trabalho em sala de aula, diretamente com o aluno.

“... as vezes a gente faz um trabalho de avaliagdo com os alunos onde eles colocam a
visdo deles mesmos, como alunos, dos professores. Colocam tudo com bastante
propriedade. E um trabalho bem interessante, entio a gente faz um bom
levantamento™ (Professor da Escola D).

“A gente procura trabalhar bem integrado. Entdo, quem vai fazer esse trabalho —
normalmente vai a direcéo, vai a orientacdo ou vai a supervisdo; geralmente vao pelo
menos duas pessoas, ou a direcéo e a supervisdo, ou a supervisao e a orientacéo - faz
um trabalho super-rico. Eu vejo que se a gente com esse trabalho super-rico consegue,
se a gente tivesse mais tempo para estar sentando e refletindo com o professor sobre
aquelas colocagdes gque foram feitas, eu acho que seria muito interessante” (Professor
da Escola D).

A escola D hd muitos anos vem realizando um trabalho com o objetivo de
prevenir a indisciplina e o que percebemos ¢ que o mesmo vem dando resultados
muito positivos. As agdes se ddo de maneira integrada, o que denota que a escola

possui uma filosofia propria de trabalho.



CAPITULO IV
AS MANIFESTACOES DA VIOLENCIA NA ESCOLA

Constatamos que as ocorréncias mais graves de violéncia no espago escolar
ndo sdo tao freqiientes. Os sujeitos de nosso estudo citam as seguintes formas de
violéncia, como sendo mais recorrentes: desrespeito mutuo, ofensas entre os alunos e
entre alunos e professores, brincadeiras agressivas e agressoes fisicas entre os alunos,
indisciplina em sala de aula e descaso com a autoridade. Classificagdo semelhante
encontramos em FUKUI (1992), PERALVA (1997) e CANDAU (1999).

As principais formas de violéncia identificadas pelos sujeitos das escolas

pesquisadas, sdo apontadas a seguir:



Brigas e agressdes entre alunos e professores

“Com os professores ocorre muita violéncia oral, 'destratacbes’, desobediéncia,
desacatos verbais™ (Orientadora Educacional da Escola A).

“Dentro da sala, no horario da aula... aquela incidéncia de jogar chicletes na cabeca
do professor, jogar papel, entdo, vocé manda para a supervisora ou orientacdo”
(Professor da Escola D).

Quanto a agressdo verbal, as vezes o modo como o aluno fala parece
agressivo para o adulto, mas entre os proprios alunos € normal. Percebemos que certas
falas do aluno que ofendem o professor, muitas vezes nao ofendem o colega da mesma
faixa etéria, por ser o modo como os estudantes estdo acostumados a se comunicar.
Elas marcam as diferencas culturais entre as duas geragoes.

Os professores dizem que, quando ocorrem situacdes de conflito em suas
aulas, procuram adotar o didlogo como instrumento para resolver o problema. Em
alguns casos nao intervém, por acharem que sdo situagdes proprias dos alunos ou
porque ndo vale a pena mesmo.

Para PERALVA (1997, p. 18), a violéncia contra o adulto ¢ sempre
motivada e pode ser vista como uma forma de protesto: "protesta-se contra o mau
exercicio, pelo adulto, de sua capacidade de julgar e promover a justiga".

Brigas e agressoes entre alunos

Esta forma de manifestagdo da violéncia ¢ a que mais ocorre em todas as

escolas que serviram de base para o nosso estudo e se fez presente nas falas das

equipes técnico-pedagogicas, de professores, pais, alunos:

“Dentro da sala de aula sdo empurrdes e cutucdes comedidos, ali as coisas se iniciam,
mas ndo da o estouro na sala de aula, d& no pétio, da no intervalo, d& no momento que
ndo tem ninguém para olhar”. (Orientadora Educacional da Escola A).

“... sdo ameacas, tentativas de intimidar o colega, ameacas de pegar la fora na rua...

A ameaca nédo se deflagra ao vivo e em cores, ela fica incubada: nds vamos te pegar
em tal dia, no final da aula, na saida. Entdo sdo ameacas que vém para a gente
resolver... e as vezes eles se pegam mesmo” (Orientadora Educacional da Escola A).

“Nés tivemos espancamento de aluno na saida do colégio” (Orientadora Educacional
da Escola C).

"Agressdo, ja aconteceu a questdo de as vezes sumir alguma coisa. Mas isso é
esporadico, a gente pode dizer assim que é dentro da normalidade™ (Professor da
Escola D).



“O que mais acontece aqui é briguinha entre eles. Palavrdo, como por exemplo
xingar a mae. Dai vdo bater porque estdo xingando a minha mée” (Pai de aluno).

“Mau comportamento; dar apelidos para os colegas™ (Pai de aluno).

“E por causa do citime, da inveja” (Aluno).

Como podemos perceber, tal forma de violéncia caracteriza-se sobretudo
pelos insultos e brigas.

Para OSORIO (1999, p. 527), o perfil caracterologico do individuo agressivo
ou violento ¢: baixa auto-estima; alta vulnerabilidade a humilhagdo; freqiientes
sentimentos de impoténcia; inabilidade no autodominio e deficiente controle de seus
impulsos.

Também na historia pregressa desses individuos encontra-se uma elevada
porcentagem de situagdes de rejeicdo parental, discordia conjugal, disciplina punitiva
ou excessiva permissividade, ameagas e consumacao de agressoes fisicas, e sujeicdo a
atos de humilhacdo. Para o autor, o surgimento de uma personalidade agressiva ou
violenta ndo tem como origem a familia. Nao se pode afirmar que haja um protétipo de
familia que gere individuos violentos. Corrobora com essa assertiva o fato de que em
determinadas familias s6 um dentre varios filhos venha a desenvolver tendéncias ao
comportamento violento.

Com isso, € possivel afirmar que podem ter filhos violentos tanto os pais
rigidos e autoritarios, quanto os pais abandonadores, rejeitadores e ausentes.

O ato de violéncia ndo pode ser dissociado das circunstancias em que ocorre,
pois dependendo da intensidade do estimulo externo poderemos ter a explosdo de atos
violentos mesmo em individuos considerados pacificos. Um bom exemplo disso sdo os
fendmenos de massa. Também sabemos que hd certos individuos que se tornam
violentos, se submetidos a situacdes de humilha¢do ou injustica.

Embora as drogas ndo sejam relacionadas diretamente com a violéncia, a

problematica das drogas e do trafico foi muito citada:

“Uso de drogas™ (Pai de aluno).

“A prostituicdo, 0 namoro, o cigarro e a bebida™ (Aluno).



WAISELFISZ (1998) diz que ¢ no minimo arriscado estabelecer uma
relagdo mecanica de causalidade entre consumo de drogas e violéncia. O que
certamente ocorre ¢ uma relagdo direta entre violéncia e comercializacao de drogas.

Quando os adolescentes envolvem-se com um grupo que usa drogas, o fazem
porque, aparentemente, ndo precisam dar nada de si, ndo lhes sdo feitas exigéncias.

Os pais t€ém medo de que os filhos fumem maconha, mas ndo se incomodam
quando eles bebem e o grande problema do 4lcool, hoje, € a tolerancia que a sociedade
tem sobre ele. Essa tolerancia faz com que a idade do consumidor de alcool caia cada
vez mais e o resultado de tal combinagdo ¢ a associagao do uso do alcool aos mais
variados riscos de vida, da violéncia ao sexo inseguro. Geralmente, os adolescentes
bebem para ficar “altos” e nao pelo prazer da bebida.

O que a escola pode fazer ¢ trabalhar de forma preventiva, valorizando a

qualidade de vida com orientagdo sexual, afetiva e vocacional.

Depredacéo escolar

FUKUI (1992) destaca que ¢ necessario distinguir a deteriorizagdo de
materiais e instalagdes ligados ao uso didrio de equipamentos e edificacdes pelas
pessoas que circulam pela escola, da depredacao, que compreende agdes como quebra
de loucas de instalagdes sanitarias, furto de torneiras, lampadas e até mesmo de portas

e divisorias.

“... praticamente todas as noites temos pedras em cima do telhado, no pavilhdo de
baixo e do pétio coberto. Nosso péatio coberto estd com cerca de vinte rombos no
telhado, devido ao tamanho das pedras que eles jogam, chega a cair no patio meio
tijolo que eles jogam de 14 e infelizmente no meio desse pessoal que apedrejam a
escola tem alunos nossos” (Orientadora Educacional da Escola C).

“... pedras nos carros dos professores... j& houve casos de jogarem pedras no
professor que ia indo a pé em embora’ (Orientadora Educacional da Escola C).

“Drogas. Ja foram pegos muitos alunos na sala de aula com drogas, menino armado,
menino que destruiu a caixa de agua do banheiro” (Orientadora Educacional da
Escola C).

Nesses casos, o que precisa ser difundido ¢ o conceito de "bem publico"
entre os usuarios da escola e, como sugestdo, FUKUI (1992) coloca que uma das

medidas que poderiam ser tomadas deveria ser a divulga¢do dos custos e outros



prejuizos causados pelas depredacdes. Esse seria um meio de informar os usuarios,
concientizando-os sobre o quanto custa danificar o patriménio que deveria ser de seu
proprio interesse conservar.

Um forma de enfrentar o vandalismo ¢ abrindo a escola para a comunidade,
de forma que as pessoas possam nela inserir-se e dizer: “Essa escola também ¢
minha”. Assim, a mesma estaria representando seu papel de bem publico que €.

GUIMARAES (1996, p. 26) diz existir uma possivel relagio da depredacio
escolar como forma de contestagdo. Citando DA MATTA, a autora destaca que o
"quebra-quebra ¢ um grito e tem como objetivo... obter um reconhecimento através
deste ato violento, que anuncia a voz daqueles individuos destituidos, que as elites
consideram de segunda classe".

Em casos de depredacdo do patrimonio escolar, o aluno deve restituir o dano

causado. A esse respeito, consta no ECA o seguinte:

Art. 116. Em se tratando de ato infracional com reflexos patrimoniais, a autoridade podera
determinar, se for o caso, que o adolescente restitua a coisa, promova o ressarcimento do
dano, ou por outra forma, compense o prejuizo da vitima.

Paragrafo unico. Havendo manifesta impossibilidade, a medida podera ser substituida por
outra adequada.

Os responsaveis pela restitui¢do do dano causado pelo menor serdo os pais

ou a pessoa incumbida legalmente da sua vigilancia.

Interferéncia de grupos externos
Os casos de invasdao da escola por grupos e pessoas estranhas influenciam e

prejudicam a vida escolar, sua organizacao e sua logica institucional.

“Pessoas de fora entram na escola para aprontar” (Aluno).

“A noite é mais perigoso por causa dos maloqueiros e a policia estd direto no
colégio” (Aluno).

“Aluno que vem embriagado para o colégio, vem drogado e a gente acredita que o

objetivo dele seja exatamente esse, passar a droga, passar o alcool para os alunos”™
(Orientadora Educacional da Escola C).

Outras formas de interferéncia de grupos externos sdao apontadas por FUKUI

(1992): as invasdes por parte de “alunos insistentes”, ou seja, aqueles alunos que,



embora tenham abandonado os estudos, ainda estdo matriculados e vdo a escola para
jogar bola, participar de algumas atividades, namorar, encontrar os amigos. O que eles
procuram ¢ desfrutar de um minimo de convivio social; a invasdo pela populacao do
bairro, que segundo a autora, ocorre mais pela facilidade de acesso do que por uma
acdo agressiva; invasdo para acodes violentas, como assaltos a mao armada, agressoes,
ameacas, lesdes corporais; € a invasdo pela policia ou representantes de outras
instituicoes.

Em uma das escolas pesquisadas, a entrevistada relatou um dos problemas

que vem enfrentando:

“Nds temos as vezes o problema de gangues. A coisa acontece tdo rapido, que mal
acabou de acontecer um rusga entre eles, jA tem a ganguezinha no portdo”
(Orientadora Educacional da Escola B).

Parece-nos que participando de uma gangue, indo contra as normas

estabelecidas e impondo as suas, o adolescente sente-se mais forte.

Violéncia familiar
A violéncia familiar sofrida pelas criancas também mostrou ser uma

preocupacdo para a escola, cuja percepgao do fato ¢ a seguinte:

"A crianca que espanca, normalmente ela é espancada... Se vocé for fazer a analise do
discurso da crianga, vai perceber que ela apanha, que ela se pega em casa com um
qguadro de agressividade.... Dai acontece uma conduta impulsiva, ela batendo no
colega, ela empurrando, jogando o lapis, cutucando, ameacas..." (Orientadora
Educacional da Escola A).

Pais que usam o bater como medida pedagodgica ou que agridem o filho para
impor respeito podem estar gerando uma repeti¢ao ampliada desse comportamento nos
filhos, embora, como ja ressaltamos, isso ndo seja regra geral. A sensagdo que a
crianga tem ao apanhar ¢ a de que usando a forca, a agressividade, ou qualquer outra
forma de se impor, ela pode conseguir tudo o que quer.

Analisando a questao da familia, CARDIA (1997, p. 32) diz que as caréncias

sociais, econdmicas e urbanas tém causado um grande impacto sobre as familias:



Este ambiente ndo conduz a uma vida familiar prazerosa em que hd harmonia, dialogo e
compreensdo. A casa ¢ uma extensdo do stress vivido fora dela. A vida familiar ndo ¢é
indcua para a violéncia urbana... 0 que se passa na casa e no bairro ajuda a entender a
violéncia fora da casa. Criangas que testemunham a violéncia dentro de casa e que sdo
agredidas pelos pais tendem a ser agressivas e a ter comportamentos anti-sociais fora de
casa, principalmente na escola.

Para a autora, a violéncia contra a crianga ocorre com maior freqiiéncia nas
familias mais estressadas, nas quais as maes sdo mais jovens, t€m menor nivel de
escolaridade, e em que hd um maior nimero de filhos. O risco aumenta quando a essas
caracteristicas se acrescentam a privacdo econdmica, mas condi¢des habitacionais,
desemprego, alcoolismo e uso de drogas.

Em casos de maus-tratos contra a crianca ¢ adolescente, o fato deve,
obrigatoriamente, ser comunicado a autoridade competente. Encontramos no ECA trés
artigos que elencam as pessoas que tém a obrigacdo de realizar a referida

comunicagdo de maus-tratos, bem como a penalidade prevista:

Art. 13. Os casos de suspeita ou confirmagdo de maus-tratos contra crianga ou adolescente
serdo obrigatoriamente comunicados ao Conselho Tutelar da respectiva localidade, sem
prejuizo de outras providéncias legais (ISHIDA, 2000, p. 36).

Art. 18. E dever de todos velar pela dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a
salvo de qualquer tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatorio ou
constrangedor (ISHIDA, 2000, p. 39).

No caso de servidor publico em servigo, a comunicagdo ¢ obrigatoria.

Art. 245. Deixar o médico, professor ou responsavel por estabelecimento de atengdo e de
ensino fundamental, pré-escola ou creche, de comunicar a autoridade competente os casos
de que tenha conhecimento, envolvendo suspeita ou confirmagdo de maus-tratos contra
crianga:

Pena — multa de trés a vinte salarios de referéncia, aplicando-se o dobro em caso de
reincidéncia (ISHIDA, 2000, p. 418).

Medidas de Seguranca Adotadas pela Escola
A presenca da policia na escola parece dar uma certa seguranca a todos na

escola. Observemos os depoimentos que se seguem:

“Nds estamos tendo o0 acompanhamento da policia militar que vem todos os dias aqui,
fazer o patrulhamento. Ent&o isso tem contribuido para atenuar essas manifestacdes
de violéncia aqui no ambiente da escola™ (Orientadora Educacional da Escola A).

“Os policiais aqui nos ddo o maior apoio. Eles vém, eles correm, mas eles sdo em
nimero reduzido em relacdo a marginalidade que esta acontecendo por ai. Entdo
guando eu falo no desgoverno e falta de assisténcia, refiro-me a falta de pessoal para



atuar nessa area, nao que os que estejam ai nao socorram. Eles nos socorrem, eles
vieram fazer palestras na escola, eles sdo atenciosos, mas ele sdo em nimero pequeno,
eles ndo estdo vencendo. Entdo, precisava que saisse concurso publico para novos
policias... melhor remuneracao para eles, treinamento no sentido de a gente ndo so
ter a policia repressiva, mas sim aquela que esclarece, que orienta, porque quando cai
na policia ja é mais na base de repressdo, entdo tudo isso a gente sabe que concorre
para que cada vez mais a violéncia aumente” (Orientadora Educacional da Escola C).

Quanto a a¢do da policia na escola, a Orientadora declarou que a Diretora
ndo gosta que esse procedimento seja adotado, pois os problemas ndao devem
ultrapassar os muros escolares.

A Patrulha Escolar atende 38 escolas estaduais, 27 escolas municipais, 03
escolas particulares e a UEPG. O trabalho ¢ feito por 12 policiais, distribuidos nos 03

turnos. Segundo um dos policiais que realiza o patrulhamento:

“O objetivo bésico da Patrulha é fazer a prevengdo da violéncia percorrendo 0s
estabelecimentos de ensino e conversando com diretores, professores e alunos das
escolas para repassar orientacGes e colher informacBes com o intuito de detectar
possiveis problemas; e também para conhecer a realidade de cada instituicdo e area
adjacente, para que se possa orientar, prevenir e combater a criminalidade”.

A policia deve atuar preventivamente junto as escolas, como mecanismo de
defesa contra as agressdes externas. Visitando as escolas, os policiais acreditam

transmitir uma sensacao de seguranga, como mostra o depoimento:

“Nosso trabalho é basicamente fazer a prevencdo de problemas, dando mais
seguranca aos professores e alunos da escola quando passamos por ela. Geralmente,
guando ndo passamos em determinada escola o diretor liga para saber o que
aconteceu” (Policial).

Um dos Sargentos que entrevistamos ressalta que os casos efetivamente

registrados sdo muito poucos, considerando o numero de escolas atendidas:

““SO para vocé ter um exemplo, no més de outubro foram feitas 04 apreensdes e 02 de
armas brancas” (Policial).

Porém, segundo informacgao do entrevistado, ndo existe uma estatistica mais
elaborada disponivel, com todos os registros. Geralmente, as infracdes que ocorrem
sdo o porte de armas, agressoes entre os alunos e pequenos furtos.

Na avaliagdo dos policiais, o problema mais persistente ¢ o uso de drogas,

principalmente o alcoolismo, que parece ser uma grande preocupacao dos diretores,



professores e pais. Geralmente o alcool ¢ comprado em estabelecimentos proximos a
escola, estabelecimentos esses que também sdao constantemente visitados.

Na opinido dos policiais, o trabalho deles ¢ muito limitado e muito pouco
pode ser feito; em se tratando de alunos, geralmente os casos sao encaminhados ao
Conselho Tutelar.

Para amenizar os problemas de violéncia, os Policiais entrevistados
acreditam que deve haver um trabalho conjunto, encabegado pela escola, envolvendo a
policia, a comunidade ¢ o Conselho Tutelar. O problema pode ser tratado, mas essa
iniciativa deve partir da escola. Acham que o problema da violéncia deve ser tratado
de forma conjunta por todos os setores envolvidos.

Outro trabalho que a Patrulha Escolar vem desenvolvendo ¢ a realizacao de
palestras nas escolas, tratando de temas diversos, alguns propostos pelos diretores:
drogas, criminalidade, direitos e deveres contidos no Estatuto. O objetivo basico
dessas palestras € a prevengao: fazer com que os alunos mudem seus comportamento ¢
aprendam a respeitar mais os colegas, os professores, as leis € também a se prevenirem
contra a armadilha das drogas. Sao feitas em média 21 palestras por més.

Escolas que vivenciam situacdes de violéncia muito graves, geralmente t€ém
como primeira reacdo trazer a policia para dentro da escola e revistar os alunos, na
expectativa de impedir a entrada de armas no recinto escolar, considerando que essa
seja a solucdo adequada. Com freqii€ncia, esquece-se até a questdo da legalidade de
tais abordagens, que sdo no minimo questiondveis por provocarem constrangimentos
desnecessarios aos alunos, os quais, na sua grande maioria, sdo vitimas da mesma
violéncia que se tenta reprimir. Com certeza nao serd dessa forma que o problema sera
solucionado.

Para combater a violéncia precisamos primeiro encontrar suas raizes que,
geralmente, estdo além dos limites da escola que deve acima de tudo assumir sua
funcdo legal e ndo tornar-se mais um foco de opressdo e desrespeito aos direitos das
criancas e adolescentes. Deve, portanto, cumprir o que determina a Constituigao:

"Art. 205. A educagdo, direito ¢ dever do Estado ¢ da familia, sera

promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade visando ao pleno



desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho" [grifos nossos] (BRASIL, 1998).

Redacdo semelhante consta no Estatuto do Menor € do Adolescente, no "Art.
53: "A crianga e o adolescente tém direito a educagdo, visando ao pleno
desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo
para o trabalho..." (ISHIDA, 2000, p.110).

Tanto a LDB quanto o Estatuto do Menor e do Adolescente trazem uma boa
formula para combater a violéncia nas escolas: o envolvimento dos alunos, de suas
familias e da comunidade, nas atividades propostas pela escola, visando a integracao
cada vez maior de todos ao ambiente escolar e a sua participacao efetiva no debate
acerca dos problemas relacionados a escola, pois a acdo coletiva pode tornar viaveis
encaminhamentos ¢ solugdes.

O que escola precisa, na verdade, ¢ cumprir a lei e abrir suas portas a
comunidade, que deve encontrar nela um ambiente saudavel, onde se ensina e se
pratica a cidadania, que a todos pertence e que por todos precisa ser preservada. O
exercicio da cidadania precisa ser vivenciado pelo educando e nessa vivéncia deve
estar incluindo o respeito as leis e ao proximo, licdo essa que se for bem assimilada,
com certeza reduzira bastante o indice de violéncia, ndo somente dentro da escola, mas
também fora dela.

O aluno precisa ser visto como uma pessoa em formacdo € ndo como um
delinqiiente. O grande desafio ¢ a mudanca de mentalidade tanto da familia, quanto da
direcdo da escola e de seu corpo docente, que precisam conscientizar-se de que seu
papel na formacao dos alunos vai muito além do ensino de conteudos e deve abranger
a formagdo da pessoa e do cidaddo. A esse respeito uma das entrevistadas assim se

posiciona:

“... ¢ a distorcdo daquele conceito de justica que eles tem. A gente tém que em
primeiro lugar infundir na cabeca desses alunos o exercicio da cidadania, o que ele
pode e o que ele ndo pode fazer, o que ele tem direito e 0 que ele ndo tem, porque o
direito dele vai até onde comeca o do proximo. Quando chegou ali ele tem que parar
que a partir dali ele estaria sendo violento” (Orientadora Educacional da Escola C).

Para a escola, resta apenas uma solugao:



Lembrar e fazer lembrar em alto e bom tom, a seus alunos e a sociedade como um todo,
que sua finalidade principal é a preparagdo para o exercicio da cidadania. E, para ser
cidaddo, sdo necessarios solidos conhecimentos, memoria, respeito pelo espaco publico,
um conjunto minimo de normas de relagdes interpessoais, e dialogo franco entre olhares
éticos. Nao ha democracia se houver completo desprezo pela opinido publica (DE LA
TAILLE, 1996, p. 23).

Punicdo x Sensacdo de Impunidade e a Interpretacéo do ECA

Os alunos queixam-se, estranhamente, que ndo ha puni¢do para os seus atos
e referem-se a impunidade como sendo um dos aspectos que contribuem para a
geragdo da violéncia na escola. Eles exigem mais puni¢do e também suspensoes,
dentro do imediatismo que lhes € caracteristico. Atitudes que a escola nem sempre
pode adotar.

A impunidade ¢ percebida como algo grave pelos profissionais que atuam
nas escolas, os quais, admitem que os alunos que infringem regras deveriam ser
punidos com maior rapidez, mas isso nem sempre acontece, € quando ocorre, nem
sempre sdo utilizados os mesmos critérios para estabelecer a punicdo, o que ¢ logo

percebido pelos alunos. Na opinido dos entrevistados:

“A cultura disciplinar que nosso aluno tem hoje, é a cultura de racha, de da ou desce,
ndo ¢é de processo... eles sdo imediatistas. E um imediatismo impulsivo, ali, na hora”
(Orientadora Educacional da Escola A).

“O jovem e o adolescente sdo muito imediatistas, eles sé querem saber do hoje”
(Orientadora Educacional da Escola B).

“Se a gente for pensar em termos de punicdo, as vezes a agente até brinca, eles
gostam, eles querem é sangue”(Orientadora Educacional da Escola D).

“E aquela questio da impunidade e vocé sabe que com adolescente tem que ter uma
reacdo imediata porque eles exigem isso de vocé, ndo é para daqui 5 dias. Eles nédo
entendem, é tudo imediatismo do adolescente, ou se toma uma atitude agora, ou depois
ndo vai mais resolver, ndo é mais educativa” (Conselho Tutelar).

Héa um consenso de que o melhor para a escola seria a expulsdo dos alunos

que dao problemas, como se expulsando o "mau elemento", a situagdo seria resolvida:

"Ai dizem que 0 aluno ndo pode ser suspenso... mas na primeira vez ele deveria ser
punido com puni¢do maxima, porque ai ele ia pensar duas ou trés vezes antes de fazer
alguma coisa™ (Pai de aluno).



"Os alunos ja sdo reincidentes e a escola aceita 0 aluno de novo na escola, deixando a
Deus dara... 0s mesmos alunos que estdo aprontando esse ano, ano que vem estardo
aqui novamente™ (Professor).

"Sabe, alguns alunos estdo se sentindo prejudicados, porque apronta e ndo da em
nada isso ai, ndo suspende..." (Orientadora da Escola C).

Na opinido da Conselheira Tutelar:

"A escola tem que ter as suas normas e cumpri-las, e o aluno tem que saber dessas
normas da escola. Nao vai deixar um aluno tumultuando a sala inteira prejudicando
20/30 alunos sem tirar ele da sala, sem dar uma punicédo. Assim ele vai estar servindo
de modelo para os outros. A escola pode retirar esse aluno da sala de aula, leva-lo
para uma biblioteca, deixar 14, num caso extremo até pode dar uma suspensdo, na
minha opiniédo™.

Portanto, a "expulsao" pode acontecer sim, mas ndo da maneira como
acontecia antes. A escola sabe disso, porém, acha que ¢ muito complicado agir da

forma como propde a Conselheira. Observemos um dos posiconamentos:

"J& aconteceu em casos de agressao do aluno ficar fora da sala de aula, porque ele
ndo pode ser mais suspenso, ele pode sair da sala mas ndo do colégio. Foram
pouquissimas as vezes que aconteceu isso. O aluno fica fora da sala de aula
desenvolvendo uma outra atividade. Sé que a gente percebeu nisso uma atitude nao
muito prética, porque seria um “castigo” para ele, sé que a gente acaba se castigando
porque toda hora tem ir 14 para ver se ele esta desenvolvendo a atividade. Os
professores também ndo gostaram muito dessa medida porque eles tem sempre que
estar com uma atividade planejada... ele esta 14 com a turma dele e tem que mandar
exercicios, trabalhos para aquele aluno que esta fora da sala. Entdo ndo foi uma
medida com muitos resultados™ (Orientadora Educacional da Escola B).

Posicionando-se a respeito da sensagao de impunidade existente na escola,
duas Orientadoras entrevistadas concordam que ela existe e posicionam-se da seguinte

maneira a respeito do fato:

"O que precisa ser modificado no regulamento é a impunidade. A gente tem que
trabalhar bastante em cima desse ponto que ndo pode ficar como esta. O professor tem
gue ter meios para garantir o seu trabalho em sala de aula, pois o conceito que eles
tem de justica e de liberdade esté totalmente distorcido. Eles acham que o aluno pode
tudo e o professor ndo pode nada, eles sdo bonzinhos, cordatos, compreensivos até o
momento que vocé exige alguma coisa deles. Se vocé exige o minimo deles, eles....."
(Orientadora Educacional da Escola C).

"Agora, em relacdo a essa questdo da impunidade eu vejo como uma questdo um tanto
quanto grave. Aqueles que infringem as regras do colégio deveriam ser punidos mais



rapido. O aluno ndo tem cumprido as regras, nao tem respeitado os professores... eu
penso que essa punicdo deveria ser um pouco mais rapida, mas igual para todo
mundo. A questdo da justica, eu sinto que nesse sentido a gente esta bem falho"
(Orientadora Educacional da Escola B).

Cabe salientar aqui que o conceito de punicao a que os professores estdo se
referindo ¢ um velho conceito, segundo o qual a puni¢do era mais pesada, indo desde a
palmatoria ao ficar de joelhos em cima de graos de milho em frente do quadro negro,
ou entdo ser expulso da escola logo que cometesse a primeira falta.

Porém, hoje esse tipo de atitude ndo ¢ mais vidvel e, em nosso ponto de
vista, 0 que precisa também ser revisto ¢ o conceito de impunidade. Afinal, somente
podemos punir se as regras do jogo estiverem explicitas e, na escola, percebemos que
nem sempre isso acontece. Antes de tudo € necessario trabalhar melhor a questao com
os envolvidos no processo pedagdgico, para dai entdo se falar em punicao.

Hoje, se formos aplicar o que os alunos, professores € mesmo os pais,
pedem em termos de puni¢do, estariamos cometendo um crime de tortura, possivel da
san¢do prevista no artigo 233 do ECA: A submeter crianca ou adolescente sob sua
autoridade, guarda ou vigilancia a tortura®™, a pena ao responsavel, pode ser de um a
cinco anos de reclusao (ISHIDA, 2000, p. 400-4001).

As regras as quais os professores se referem ndo foram construidas
coletivamente ¢ nem tampouco assimiladas pelos alunos. Quando questionamos onde
estdo registradas as regras e quem as elaborou, a resposta ¢ quase sempre a mesma: as
proibicdes e sangdes constam no regimento da escola e quase sempre sdo elaboradas
pela equipe técnica. A Unica escola que se diferencia nesse sentido ¢ a escola D, onde
além das regras constarem no regimento da escola, cada turma costuma elaborar as

proprias, registra-las e deixa-las visiveis, em cartaz exposto na sala de aula.

28 Constitui crime de tortura:

I — constranger alguém com emprego de violéncia ou grave ameaga, causando-lhe sofrimento fisico ou
mental:

a) com o fim de obter informagdo, declarag@o ou confissdo da vitima ou de terceira pessoa;

b) para provocar acdo ou omissdo de natureza criminosa;

¢) em razdo de discriminagao racial ou religiosa;

II — submeter alguém, sob sua guarda, poder ou autoridade, com emprego de violéncia ou grave ameaga,
a intenso sofrimento fisico ou mental, como forma de aplicar castigo pessoal ou media de carater preventivo.

Pena — reclusdo, de dois a oito anos (ISHIDA, 2000, p. 400-401).



Sobre o estabelecimento de normas ou regras, pensamos que o aluno precisa,
primeiramente, compreender o que sdao, para depois aceitar o que lhe esta sendo
solicitado. Essas prescricoes devem estar ao alcance de seu entendimento e
maturidade. S6 entdo podera ser exigida a sua participacao.

Referindo-se as normas estabelecidas e ao regulamento da escola, as

entrevistadas tecem os seguintes comentarios:

"O regulamento interno da escola prescreve todos os direitos e deveres dos alunos e €
dado no inicio do ano, nos orientadoras fazemos um trabalho de sala em sala
explicando-o. O primeiro dia de aula os professores léem o regulamento e depois a
gente trabalha melhor cada item. Eles conhecem o regulamento e quando eles vém
para a adverténcia é porque eles descumpriram as clausulas do regulamento, eles até
aceitam a adverténcia, mas s que eles querem a punicdo mais forte, eles querem que
aquele que , aquele que fez, que aconteceu, seja expulso saia. Eles querem cortar o
colega da classe, eles ndo ddo aquele tempo para o colega endireitar" (Orientadora
Educacional da Escola A).

" Na escola a gente tem o Regimento Escolar, as normas do colégio, que vale para
escola como um todo. Ele ja estd pronto, realmente ele ndo foi discutido com o0s
alunos, nem com os professores. Ele ja esta pronto. Nao sei quando é que foi feito, mas
acredito que desde 94, antes de eu entrar aqui... Precisa ser refeito e acredito que seja
no inicio do préximo ano. Acredito que o Nucleo vai determinar uma redefinicao do
proprio regimento e das normas" (Orientadora Educacional da Escola B).

"E a escola tem todo um regulamento, que é trabalhado no inicio do ano. Porque a
gente faz no inicio do ano um momento para estudo das normas da escola, entdo na
primeira semana, nos trés primeiros dias os professores trabalham em sala de aula
com esse regulamento™ (Orientadora Educacional da Escola C).

"... a escola tem um regulamento e normas que séo de conhecimento de todos... E além
desse regulamento, cada grupo estabelece e cria as suas prdéprias normas ... no inicio
do ano os grupos elencam as suas normas... que ficam fixadas nas salas... aquelas séo
as normas dos grupos. Tem um monte de normas, porque aluno quando comeca a falar
sobre 0 que ndo pode fazer... e por mais que as normas se assemelhem entre um grupo
e outro, tem umas coisas em um grupo e outras no outros grupos. Mais ou menos elas
acabam girando em torno dos mesmos pontos”. (Orientadora Educacional da Escola
D).

A loégica das "punigdes" ¢ a mesma em todos os estabelecimentos

pesquisados e segue um "escalonamento", dependendo da gravidade do fato. Vejamos

as afirmacoes das Orientadoras Educacionais:

“... normalmente n6s procedemos de imediato um registro na folha de conselho
disciplinar, onde é registrado exatamente o motivo da ocorréncia, 0 que aconteceu, € a
punicdo, que a gente até ndo chama de puni¢ao, a gente tentou atenuar essa expressao
por “medida”. Qual a medida que nds tomamos entdo? A adverténcia escrita, a



adverténcia oral, segue-se um trabalho de aconselhamento, de audigdo do problema e,
posteriormente, a gente procura fazer um encaminhamento junto a familia, aqueles
que tém telefone a gente procura telefonar. E um trabalho minucioso, a gente fica
guase uma hora resolvendo um problema... Normalmente a gente busca os pais para
gue eles assinem a adverténcia e tomem ciéncia do porqué que o filho tomou aquela
acdo indevida”(Orientadora Educacional da Escola A).

“Medidas tomadas... € um escalonamento, tem a adverténcia oral, a adverténcia
escrita, a suspensdo, e agora, para esse ano, a gente pretende partir para
encaminhamento daqueles casos mais sérios, para que procurem la o SEBEEJA,
porque eles estdo completamente fora de idade, tem aluno ai com 26, 27 anos
cursando A 82 série" (Orientadora Educacional da Escola C).

" .. a gente procura conversar, procura registrar o fato. Antigamente a gente néo
registrava e percebia que ficava muito solta a questdo, muito na conversa. Entéo a
gente conversa com eles, registra, eles se comprometem a, dependendo da situacéo, se
comprometem a mudar ou fazer alguma coisa em relacdo aquele fato" (Orientadora
Educacional da Escola B).

"Essas sdo as normas do grupo e o aluno esta extrapolando essas normas, ai ele tem
as normas da escola, que ele tem que seguir e se ele, por um acaso, ndo segue essas
normas, por exemplo: primeiro ele tem uma adverténcia verbal, depois ele tem uma
adverténcia escrita e a gente manda chamar o pai. Até que ele vai para uma suspensao
pedagogica, que ele fica suspenso dentro da escola, ele fica fazendo atividades dentro
da escola. Ele sai da sala de aula, mas continua fazendo as atividades, mas ele esta
suspenso do grupo dele... Isso tudo com registro” (Orientadora Educacional da
Escola D).

Analisando os citados regulamentos, no que se refere as sangdes prescritas
para os alunos, percebemos que nao existe uma diferenga substancial de um para o
outro. Vejamos:

As proibices previstas sdo”:

Escola A:

- Adentrar ao estabelecimento escolar acompanhado de pessoas estranhas;
- Entrar ou sair da sala durante a aula sem a autoriza¢do do professor;

- Ausentar-se do estabelecimento sem a autorizacdo da direcdo, mediante
acompanhamento dos pais ou responsavel;

- Permanecer nos corredores, banheiros ou cantina durante o horario de aulas;

- Trazer para a escola qualquer material ou objeto que ponha em risco a sua
integridade fisica e moral, bem com, de seus colegas e professores;

- Trazer e fazer uso de material estranho ao material escolar;

» Embora em muitos casos os professores se refiram ao que consta no regulamento como sendo as regras

da escola, discordamos dessa posicdo, pois no nosso entendimento o que ali estd proposto sdo leis, entendidas
como define AQUINO (1996), como a expressdo da vontade geral de renunciar a alguma coisa (aquilo que
proibe) e a regra, ao contrario, ¢ o principio constitutivo de habitos morais. Portanto, regras sdo construidas
coletiva e democraticamente.



- Portar e fazer uso de corretivo e seus solventes;

- Danificar paredes, carteiras, portas, cortinas, cartazes e quadros de uso comum;

- Promover comemoragdes de qualquer natureza em sala de aula sem a devida
autorizacdo da dire¢ao ou do professor;

- Fumar, ingerir bebida alcodlica ou qualquer substancia téxica nas dependéncias da
escola.

Escola B:

- Adentrar ao estabelecimento escolar acompanhado de pessoas estranhas ao corpo
discente sem prévia autorizacao da Diregdo, exceto aos pais ou responsaveis;

- Trazer para a escola qualquer material ou objeto que ponha em risco a sua integridade
fisica ou moral, bem como, de seus colegas e professores;

- Praticar, durante as aulas, leitura de livros ou revistas estranhas as atividades escolares,
sem a devida permissao do professor;

- Ausentar-se do estabelecimento sem prévio conhecimento e autorizacdo da direcdo;

- Fumar, ingerir bebidas alcodlicas ou quaisquer substancias toxicas nas dependéncias
do estabelecimento;

- Promover comemora¢des de qualquer natureza em sala de aula, sem a devida
autorizagdo da dire¢do ou do professor;

- Fazer uso de medicamentos no interior da escola, qualquer que seja sua natureza, sem
prévio conhecimento da dire¢do ou do professor e ou desacompanhado de receita ou
atestado médico que autorize seu uso.

Escola C:

-  Entrar em sala de aula e sair dela sem permissao do professor;
- Ausentar-se do estabelecimento sem autorizagdo da coordenagdo ou da diregao;
- Ocupar-se durante as aulas com qualquer trabalho estranho as mesmas;

- Promover, sem autorizagdo, rifas, coletas dentro ou fora do estabelecimento, usando
seu nome;

- Fumar em qualquer das dependéncias do estabelecimento;
- Usar boné, corretivo liquido ou caneta laser em sala de aula;

- Trazer objetos de valor, poisa a dire¢do do colégio ndo se responsabiliza pela perda do
mesmo;

- Nao sera permitido namoro dentro do colégio, nos seus corredores € nos momentos de
entrada e saida de alunos;

Escola D:

- Retirar-se do estabelecimento durante as aulas sem a devida autorizac¢do da direcdo ou
seu representante;

- Fumar, ingerir bebidas alcodlicas ou quaisquer substincias toxicas nas dependéncias
da escola;

- Comparecer as atividades escolares acompanhadas de pessoas estranhas ao corpo
discente sem a prévia autorizacao da direcdo;



- Trazer para a escola materiais estranhos ou qualquer objeto que ponha em risco a sua
integridade fisica ou moral, bem como, dos seus colegas e demais integrantes da
comunidade escolar;

- Promover nas imediagdoes da escola ou na frente dela atividades que configurem
arruagas;

- Divulgar qualquer meio de publicidade assuntos que envolvam direta ou indiretamente
o nome da escola, de professores ou funcionarios sem a autorizag¢ao da direcao;

- Rasurar fichas de avaliacdo, testes, provas, comunicados e¢ ou outros documentos
escolares;

- Falsificar assinatura de pai, maes ou responsavel em documentos ou comunicados;

- Promover jogos, rifas, excursoes, listas de pedidos ou campanha de qualquer natureza
em nome da escola, sem a prévia autorizagdo da diregao;

- Participar de jogos de azar nas dependéncias da escola;

- Atentar contra os bons costumes através de encontros amorosos, nas dependéncias da
escola;

- Causar danos de qualquer tipo ao patriménio e ou material escolar.

As medidas pedagogicas ou penalidades sdo iguais em todas as escolas:

I - Adverténcia verbal.

IT - Adverténcia escrita com notificagao e ciéncia pelos pais e responsaveis.

III - Encaminhamento a Orienta¢ao Educacional.

IV - Suspensdo temporaria das aulas, devendo o aluno permanecer na escola,
realizando atividades dos conteudos ministrados em sala de aula, garantindo-se ao
mesmo o direito de fazer as avaliacOes e os trabalhos.

V - Transferéncia para outro estabelecimento de ensino, em caso de absoluta
incompatibilidade com o regime disciplinar da escola.

As medidas pedagogicas aplicadas ao aluno, como decorréncia do ndo
cumprimento do dever, sdo registradas em livros ou fichas préoprias, com a citacdo do
fato, e o registro ¢ assinado pela pessoa que apresentou a queixa, pelo responsavel
pelo aluno e pelo diretor da escola. Esgotados os recursos pedagogicos ao alcance da
escola, o aluno serd encaminhado ao Conselho Tutelar.

O aluno possui instancias de recurso. Caso sinta-se lesado em seus direitos,
podera recorrer: ao professor; ao orientador educacional; ao diretor; ao Nucleo
Regional de Educagao e ao Conselho Tutelar.

A partir da terceira adverténcia o aluno s6 pode ser matriculado novamente
se a mde comprometer-se em acompanhar os estudos do filho e vir a cada 15 dias a

escola.



Mesmo havendo essas punicoes, as percepgoes dos alunos ¢ de que nada se
faz, ou ndo dd em nada mesmo. As puni¢cdes parecem ndo ter nos alunos o efeito
esperado. Sozinhas elas ndo resolvem as causas e ndo sdo percebidas pelos alunos
como medidas eficientes.

Investigando essa logica da "puni¢do", descobrimos que sua base esta no

ECA”’, onde sdo propostas as medidas sécio-educativas:

Art. 112. Verificada a pratica de ato infracional, a autoridade competente podera aplicar ao
adolescente as seguintes medidas:

1 — adverténcia;

II — obrigacao de reparar o dano;

III — prestagao de servigos a comunidade;

IV — liberdade assistida;

V — inser¢ao em regime de semiliberdade;

VI — internacao em estabelecimento educacional;

VII — qualquer uma das previstas no art. 101, I a IV.

§ 1° A medida aplicada ao adolescente levara em conta a sua capacidade de cumpri-la, as
circunstancias e a gravidade da infragdo.

§ 2° Em hipoétese alguma e sob pretexto algum, sera admitida a prestagdo de trabalho
forcado.

§ 3° Os adolescentes portadores de doengas ou deficiéncias mental receberdo tratamento
individual e especializado, em local adequado as suas condi¢des (ISHIDA, 2000, p. 175).

Segundo o autor, “o artigo em tela reproduz as medidas cabiveis que
encontram certa semelhanga com as aplicadas na esfera penal: adverténcia, obrigacao
de reparar o dano, presta¢ao de servigos, liberdade assistida, regime de semiliberdade,
internacao e ainda medidas de protecao” (ISHIDA, 2000, p. 175).

Para aplicar tais medidas, ndo devemos esperar necessariamente que o menor
tenha cometido um crime, para so entdao aplicar-lhe a medida socioeducativa. Se assim
for, a medida perdera esse carater de protecao social e educativa, para transmudar-se

em verdadeira pena.

30 O Estatuto da Crianca e do Adolescente foi promulgado hd mais de dez anos e é reconhecido como um

dos dispositivos legais mais avangados do mundo. Porém, muitas medidas previstas na teoria ndo sdo aplicadas
na pratica e por isso ¢ que ainda hoje provoca controvérsias e discussdes. E uma lei avangada, mas que nio é
cumprida.

O ECA representa uma nova filosofia ¢ um grande avango em relagéo ao Codigo do Menor, por trocar a
doutrina da situagdo irregular pela doutrina da prote¢do integral. O que significa dizer que a crianga e o
adolescente passaram a deter uma condigdo de sujeito de direito em desenvolvimento. Outro principio estipulado
no ECA ¢ a co-responsabilidade entre os orgdos publicos, a sociedade ¢ a familia pelo zelo a crianga e ao
adolescente.



O paragrafo unico do art. 114 diz que “a adverténcia poderd ser aplicada
sempre que houver prova da materialidade e indicios suficientes da autoria” (ISHIDA,
2000, p. 176). Admite-se a aplicacdo da adverténcia desde que haja indicios de autoria
- mesmo que sem provas -, ou seja, elementos que fagcam supor que o adolescente
tenha cometido o ato infracional. No caso da adverténcia, admite-se sua aplicagdo
desde que haja indicios de autoria - mesmo que sem provas -, ou seja, elementos que
fagam supor que o adolescente tenha cometido o ato infracional.

No Art. 115 consta que "a adverténcia consistira em admoestagdo verbal, que
serd reduzida a termo e assinada" (ISHIDA, 2000, p.179). O ECA prevé, pois, uma
medida de adverténcia que consiste em repreensao e leitura do ato cometido e o
comprometimento de que a situacdo nao se repetird. Incluem-se aqui, por exemplo,
desde que o adolescente as cometa pela primeira vez, lesdes leves em outro ou vias de
fato.

Percebemos que tais recomendagdes tém sido seguidas a risca pelas escolas,
e tem-se reduzido a elas. Em nenhum artigo do Estatuto consta que ndo podem ocorrer
outras formas de intervenc¢ao, além da adverténcia.

As medidas socioeducativas, apesar de tdo criticadas, sdo uma conquista
presente no Estatuto, pois ndo tém uma esséncia punitiva. Contemplam a crianga € o
adolescente como sujeitos de direitos e estabelecem meios de garantias diante de uma
situacao de ameaga.

Quando dizem que ndo podem mais punir a crianca e o adolescente, pais e

professores justificam essa posicao referindo-se ao ECA:

“Também as criancas estdo se prevalescendo por causa do Estatuto, que foi feito para
proteger o menor de muitos pais que maltratam os filhos. A lei do menor é um
problema muito grande. Entdo eles batem fazem e acontecem e dizem: *““Ah Mas eu sou
de menor”. E a falta de punico, porque ele é menor e sabe que se chamar a policia, a
policia leva 14, faz uma ocorréncia e libera" (Pai de aluno).

"O Estatuto é uma muleta, porque eles usam como muleta para o aluno, porque toda
vida, qual professor que ndo respeita o aluno e os direitos deles? Qual o professor que
nao respeita gente? A gente estd formando e respeitando, s6 que eles, se vocé encostar
a mdo no aluno, vocé bateu no aluno. Entdo essa interpretacdo do Estatuto, foi
colocada assim de uma maneira tdo mal colocada, que agora para mudar eu ndo sei
como reverter a situacdo” (Orientadora Educacional da Escola A).



"Ent&o veja, por que ndo tem o Estatuto do professor também? E isso ai, defender o
professor. Porque a gente esta assim, nds somos jogados em um ninho de cobras e se
vire, faga o que vocé puder fazer, porque tem momentos que vocé ndo sabe que atitude
tomar. Realmente vocé se sente acuado, vocé manda para um lado ndo adianta, manda
para o outro também ndo adianta, vocé toma atitudes, ndo adianta" (Professora da
Escola C).

Nenhum dos artigos do Estatuto respalda as afirmagdes acima. Muito pelo
contrario, encontramos no Art. 22 o seguinte: “Aos pais incumbe o dever de sustento,
guarda e educacdo dos filhos menores, cabendo-lhes ainda, no interesse destes, a
obrigacao de cumprir e fazer cumprir as determinagdes judiciais”. NETO, citado por
ISHIDA (2000), diz que, ao nos referirmos a maus-tratos, podemos utilizar o seguinte
parametro: “o castigo moderado (...) esta inserido no poder de corre¢do do pai e ¢
aceitavel como instrumento de educacgdo e de garantia do respeito e obediéncia devidos
pelo filho. O que ndo tolera a lei ¢ a falta de moderagdo, a estupidez, a brutalidade”.
Portanto, ¢ dever dos pais sim, colocar limites no comportamento dos filhos. Claro que
1ss0 ndo precisa acontecer através da violéncia fisica.

O que podemos concluir dessas colocacdes € que a lei ndo foi assimilada,
principalmente no que tange aos deveres dos pais e professores para com a educagdo
das criancas e adolescentes. E uma lei, quando mal interpretada, pode causar esse tipo
de percepcao. Mas, por que tanto medo em relacdo ao que esta posto no Estatuto? Ja
ndo estaria na hora de se realizarem estudos e discussdes a respeito do mesmo,
buscando a participagdo de pais, professores, alunos e demais envolvidos com a
escola?

O medo a que nos referimos parece ser injustificado, pois todos os
problemas considerados de dificil solucao - e outros nem tanto - sdo encaminhados ao
Conselho Tutelar’'. Portanto, depois de tomar todas as providéncias pedagogicas
cabiveis e esgotados os recursos disponiveis, a escola pode encaminhar o aluno para o

Conselho Tutelar. Tal orientagao consta no ECA:

3 Para dar curso ao processo de descentralizagdo, o ECA previu a criagdo de dois orgdos, que sdo o

Conselho dos Direitos da Crianga ¢ do Adolescente (em ambito federal, estadual e municipal) e o Conselho
Tutelar (na esfera municipal). O Conselho Tutelar, cujos membros sdo eleitos pela comunidade, ¢ incumbido de
zelar pelo cumprimento dos direitos das criangas e dos adolescentes. A fung@o dos Conselheiros Tutelares ¢
garantir os direitos, assessorar o poder executivo na proposta orcamentaria e fiscalizar entidades de atendimento
governamentais e ndo-governamentais.



Art. 56. Os dirigentes de estabelecimento de ensino fundamental comunicardo ao Conselho
Tutelar os casos de:

[ — maus-tratos>* envolvendo seus alunos;

II — reiteragdo de faltas injustificadas e de evasdo escolar, esgotados os recursos escolares:
IIT — elevados niveis de repeténcia (ISHIDA, 2000, p. 166).

Segundo a interpretagdo de ISHIDA (2000), a escola deve comunicar
obrigatoriamente ao Conselho Tutelar todos os fatos que prejudiquem o bom
desenvolvimento da crianca e do adolescente em seu processo de ensino: maus tratos
operados normalmente pelos genitores, dificuldade na aprendizagem que mormente ¢
originada da necessidade do trabalho precoce do menor. A omissdo configura infragao
administrativa capitulada no art. 245 do ECA.

Cabe ao Conselho Tutelar procurar detectar as causas desses problemas,
buscando solugdes para sana-las e, ainda, informar os 6rgdos competentes sobre os
problemas detectados.

Porém, o que tem acontecido ndo ¢ bem o que prevé o Estatuto. Segundo

uma Conselheira Tutelar, muito do que chega ao Conselho ndo diz respeito a ele:

"... 0 que vem muito para nos ndo é o problema de violéncia, é o problema de
indisciplina escolar, ndo respeita professor... Recorrem até em situacGes que as
vezes ndo é do Conselho Tutelar. SituacGes de indisciplina... sdo questdes que a
escola pode resolver, ndo tem necessidade de encaminhar para Conselho. Isso
até por desconhecimento da prépria atribuicdo da escola ou do Estatuto.
Existe aquele medo de tomar uma atitude com relacdo aquele adolescente, até
mesmo de retird-lo de sala de aula. A gente recebe quase que diariamente a
listagem de 50 a 60 alunos, com problemas de indisciplina que seria problema
da escola” (Conselheira).

A escola em muitos casos sabe disso, mas usa o encaminhamento ao
Conselho Tutelar exatamente por saber do medo que os pais tém das puni¢gdes que
podem ser aplicadas pelo mesmo, ou entdo, porque parece ser a solugdo mais facil para

o problema. Observemos as afirmagdes:

32 ISHIDA (2000, p. 209) entende, aqui, por maus-tratos a “exposi¢do a perigo de vida ou a satde de

pessoa sob a autoridade, guarda ou vigilancia de alguém. Para fim de educagdo, ensino, tratamento ou custddia
de alguém, quer privando-a de alimentagdo ou cuidados indispensaveis, quer sujeitando-a a trabalho excessivo
ou inadequado, quer abusando de meios de corre¢do ou disciplina”.



"... ha casos que a gente encaminha para o Conselho Tutelar, porque veja, n6s temos
as normas da escola e a crianga passa por todas as normas, tem um momento em que
a gente ndo tem mais o que fazer, vocé entra em contato com a mée e a mée ndo esta
nem ai... e 0 que a gente faz? A gente encaminha para o Conselho" (Orientadora
Educacional da Escola D).

"Muitos casos sdo encaminhados ao Conselho Tutelar e hd muitos casos que séo
encaminhados até direto para o juizado de menores. Direto para Delegacia de Policia,
gue foi 0 caso do menino, menino ndo, adulto, ele tem 18 anos e alguns meses, que
jogou a bomba dentro da sala de aula aleatoriamente. Acendeu a bomba e jogou pela
janela, sem se preocupar se ele ia jogar na cabeca, no chdo, na carteira, foi assim um
sério risco que quem estava dentro da sala correu no momento. Esse aluno foi
representado diretamente na Delegacia de Policia" (Orientadora Educacional da
Escola C).

"Infelizmente o Conselho tem muitas reclamacdes. As vezes eles ajudam e as vezes eles
ndo tém condicBes de estar dando retorno. Mas, por exemplo, 0s pais se preocupam,
se vocé falar assim: bom, entdo n6s vamos encaminhar para o Conselho Tutelar. Nao
sei se € como uma ameaga... nds estamos informando ao pai... ndo é uma ameaga, mas
ele se sente ameacado e ja ajuda assim... Sabe? Ele se esperta"” (Orientadora
Educacional da Escola D).

Percebemos que, além da falta de conhecimento e de uma interpretagao
adequada do Estatuto, falta também compreender qual ¢ o verdadeiro papel do
Conselho Tutelar. Nesse sentido, uma solugdo proposta por uma de nossas

entrevistadas foi a seguinte:

. até um trabalho mais consciente do Conselho Tutelar, ele vendendo o que é
Conselho Tutelar para as escolas: olha gente, isso aqui é funcéo de vocés, e até estar
citando os exemplos, e isso aqui é a nossa funcdo. NOs queremos ajudar vocés nisso,
nisso... que é claro que a partir do momento em que vocé sabe 0 que vocé pode ou ndo
encaminhar para eles, eles teriam um nimero menor de reclamacdes e de dendncias e
estariam podendo assim fazer um trabalho mais efetivo. Entdo, eu acho que falta um
pouco eles estarem se colocando enquanto Conselho" (Orientadora Educacional da
Escola D).

No ECA, Art. 136, constam as atribuicdes do Conselho Tutelar®*:

33 Art. 131. O Conselho Tutelar é o 6rgéo permanente e autbnomo, ndo jurisdicional, encarregado pela

sociedade de zelar pelo cumprimento dos direitos da crianga e do adolescente, definidos nesta lei.

Art. 132. Em cada municipio havera, no minimo, um Conselho Tutelar composto de cinco membros,
escolhidos pela comunidade local para mandato de trés anos, permitida uma reeleicao.

Art. 133. Para a candidatura a membro do Conselho Tutelar, serdo exigidos os seguintes requisitos:

I — reconhecida idoneidade moral;

II — idade superior a vinte € um anos;

III — residir no municipio (ISHIDA, 2000, p. 210).



I — atender as criancas e adolescentes nas hipotese previstas nos arts. 98 e 105, aplicando
as medidas previstas no art. 101. I a VII;

IT — atender e aconselhar os pais ou responsavel, aplicando as medidas previstas no art.
129,1a VII;

III — promover a execucao de suas decisdes, podendo para tanto:

requisitar servicos publicos nas areas de saude, educagdo, servigo social, previdéncia,
trabalho e seguranca;

representar junto a autoridade judiciaria nos casos de descumprimento injustificado de suas
deliberagoes;

IV - encaminhar ao Ministério Publico noticia de fato que constitua infragdo
administrativa ou penal contra os direitos da crianca ou adolescente;

V — encaminhar a autoridade judicidria os casos de sua competéncia;

VI — providenciar a medida estabelecida pela autoridade judiciaria, dentre as previstas no
art. 101, de [ a VI, para o adolescente autor de ato infracional;

VII — expedir notificacdes;

VIII — requisitar certiddes de nascimento e de obito de crianga ou adolescente quando
necessario;

IX — assessorar o Poder Executivo local na elaboracdo da proposta orcamentéria para
planos e programas de atendimento dos direitos da crianca e do adolescente;

X — representar, em nome da pessoa e da familia, contra a violagdo dos direitos previstos
no art. 200, § 3 °, inciso II da Constitui¢ao Federal,

XI — representar ao Ministério Publico, para efeito das agdes de perda ou suspensdo do
patrio poder (ISHIDA, 2000, p. 214).

Outro mito que circula com muita for¢a no meio escolar € o de que o menor

faz o que quer porque sabe que para ele ndo tem punic¢ao, nao pode ser preso:

"Falam que quem é de menor ndo vai preso.... Se a pessoa fez ndo interessa se ela é
de menor ou ndo, ela tem que pagar com o mesmo direito de uma pessoa adulta”
(Aluno).

"... existe aquele mito de que o adolescente ndo pode ser preso, de que ele é impune e
isso ndo é verdadeiro" (Conselho Tutelar).

O Estatuto estabelece que crianca ¢ o menor entre 0 ¢ 12 anos e o

adolescente, o menor entre 12 e 18 anos e, na interpretacdo da Conselheira:

"Quando essa crianca acima de 12 anos, professores, agride colegas dentro da sala de
aula e j& tem reincidéncias de agressividade, ele pode ser encaminhado a Delegacia,
pode ser chamada a Policia ou a prdpria escola pode fazer uma dendncia formal
contra esse adolescente na Delegacia. Abaixo de 12 anos quando ocorrem essas
situacgdes, essas agressdes contra colegas ou professores, a escola geralmente nos
encaminha um relatdrio, ou a orientadora ou diretora vem até o Conselho e a gente
toma a iniciativa de chamar os pais, de fazer uma visita a essa familia ou a crianca
para ver o que esta acontecendo, levantar o histérico de vida dessa crianca, realizar
visita domiciliar, para ver enfim que atitude tomar com essa crianca. Se € o
encaminhamento psicoldgico, se ¢ o encaminhamento psiquiatrico... ou se é um
problema de aprendizagem, encaminhamento também. Porque as vezes ele ja tem
problema familiar, ja tem dificuldade de aprendizagem, tem uma série de situacdes



que envolvem a vida dele que ele acaba agredindo, até para poder chamar a atencao.
Entéo, conforme o caso, é feito o encaminhamento pelo Conselho Tutelar.

Agora o problema de violéncia mesmo, a violéncia fisica, violéncia verbal, ameagcas,
pois tem alunos que ameagcam o professor, quebram tudo dentro da escola, é caso de
policia. Se o aluno tem mais de 12 anos é caso de policia e a escola tem a autonomia
para chamar a policia e encaminhar para a Delegacia esse adolescente. Quando é
menos de 12 anos encaminha para o Conselho Tutelar, acima de 12 anos, com a
Policia” (Conselheira).

Quando os pais sdo chamados ao Conselho Tutelar, uma das orientacdes
dadas, segundo nos relatou a Conselheira, ¢ no sentido de que assumam as suas
responsabilidades. Sdo mostrados alguns meios de como agir com a crianga, com o
adolescente. "Porque as vezes eles ndo entendem que € uma fase da adolescéncia e tem
certos problemas que todos tém e ndo ¢ s6 o filho deles... que tem que ter algum
tato...".

Convém lembrar que a adolescéncia se faz por meio de conflitos, medos,

rebeldias, receios, questionamentos multiplos e busca da liberdade.

CONSIDERACOES FINAIS

Aproximacdes Finais e A¢des Possiveis

A titulo de reorganizacdo final das representagcdes sociais referentes a
violéncia na escola que mais se evidenciaram em nosso trabalho, retomamos as
mesmas de uma forma mais explicita. Com base em ALEVATO (1999), consideramos
que a representacdo social ¢ que embute o sentido do comportamento, integrando-o
numa rede de relagOes estaveis e eficazes, cuja estabilidade e cuja eficacia se devem as
nogoes, teorias e pistas que as proprias representagdes fornecem.

Para ARENDT (1978), ¢ essa “producdo de sentidos™ que vai fazendo com
que os proprios fatos parecam ter menor importancia que as representacdes que a
coletividade produz a partir deles.

Quando foram chamados a compreender e explicar a violéncia na escola, os
sujeitos de nossa pesquisa elaboraram as suas “teorias do senso comum”, que
MOSCOVICI (1978) chama de representacdes sociais, as quais iremos agora

explicitar.



O que percebemos nos discursos que analisamos € que a violéncia, na
maioria dos casos, € explicada pelo prisma da individualidade, como se a mesma fosse
resultado e sua solugcdo dependesse apenas do esforco individual do aluno, opinido
essa expressa pela maioria dos sujeitos entrevistados. Percebe-se que o esforgo pessoal
do aluno ¢ o que faz a diferenca, independente do contexto em que ele esteja inserido.

As condutas agressivas dos alunos acabam sendo associadas as condigdes da
vida familiar ou aos préprios alunos, ndo estando relacionadas, portanto, ao sistema
escolar, a ma formagdo dos professores e a falta de recursos humanos, menos ainda a
estrutura social, o que pode ser observado nos relatorios das escolas e nas entrevistas
em anexo.

Um destaque foi dado ao escalonamento da violéncia, percebendo-se que ela
perpassa pela indisciplina. Pelo fato de, no cotidiano escolar, a palavra violéncia estar
sendo utilizada para representar todos os conflitos existentes, sentimos uma grande
dificuldade em separar o conceito de violéncia do de indisciplina. Isso se deve,
especialmente, a reconceitualizagdo por que passou a palavra violéncia, pois se na
década de 90 a depredagdo escolar, as brigas e agressdes entre os alunos e entre os
alunos e professores eram considerados como atos de indisciplina, hoje sao
denominados de violéncia.

Um cuidado a ser tomado em relagdo ao conceito de violéncia ¢ no sentido
de nao transforma-lo em slogan, esvaziado de sentido pela propria satura¢do a que se
expoe. Esse ¢ um fendomeno tipico dos tempos poés-modernos, o qual BAUDRILLARD
(1992) denomina de “centrifugagdo dos fatos”, que revela uma certa marcha em
direcdao ao nada, gracas a uma apropriagdo e uma massificagdo em ondas, num cenario
em permanente movimento que subverte as relagdes de temporalidade e
espacializacdo. E como uma luta sem sabor de vitoria ou de derrota, na qual, se tudo é
possivel, nada faz diferenca.

Constatamos que as ocorréncias mais graves de violéncia no espago escolar
ndo sdo tdo freqlientes. Os sujeitos de nosso estudo citam, como formas mais
recorrentes da violéncia, o desrespeito mutuo, ofensas entre os alunos e entre alunos e
professores, brincadeiras agressivas e agressoes fisicas entre os alunos, a indisciplina

em sala de aula e 0 descaso com a autoridade.



Isso nos leva a questionar: se as ocorréncias mais graves sao esparsas, por
que se fala tanto em violéncia? Isso, talvez, se deva ao fato do termo "violéncia" ter se
tornado um conceito "guarda-chuva", que vem sendo utilizado para referir todos os
conflitos existentes no cotidiano escolar, indo desde uma palavra até uma atitude
extrema.

Mesmo sem querer, quando se utiliza apenas o termo violéncia, camuflam-se
questdes muito sérias das quais a escola perfeitamente poderia dar conta, mas em geral
nao o faz. Prefere colocar-se no papel de vitima. A impressao que da ¢ a de que as
causas sdo tao externas quanto as solugdes.

Deixa-se, assim, de falar e de refletir sobre algo muito importante e que ha
muito vem sendo deixado de lado: a construgdo da disciplina. A conseqiiéncia disso €
0 que vemos na escola: os alunos até tentam agir de forma correta, mas ndo sabem o
que ¢ ser disciplinado, muito menos quais sdo os seus limites. Isso faz com que o
problema se agrave, e se hoje chegou ao ponto em que estd, com certeza foi devido a
negligéncia com as questdes disciplinares, pois aquilo que antes era problema
disciplinar, hoje assumiu outras proporcdes, outras dimensdes.

A partir do momento em que nao se fala mais em indisciplina, em constru¢ao
da disciplina na escola e se vé como problemas de violéncia quaisquer atos ou
comportamentos indesejados de alunos, tem-se a impressdo de que a escola,
deliberadamente ou ndo, prefere transferir a outros aquilo que ¢ de sua competéncia:
buscar solugdes para as situacdes adversas que nela ocorrem. Afinal, violéncia ndo ¢ a
escola quem resolve. Violéncia ¢ um problema externo, ¢ caso de policia, ¢ caso de
encaminhamento ao Conselho Tutelar. Essa ¢ uma questdo muito séria € que precisa
urgentemente ser repensada.

Outro cuidado a ser tomado ¢ o de ndo naturalizar a violéncia, gerando um
“ndo tem jeito mesmo”, um “ndo adianta”, que se tornam presentes no contraponto as
tentativas de transformacao.

Outra representagdo muito presente, que evidenciamos, € a de que "a culpa"
pelos problemas de violéncia "esta nos outros", € na opinido dos pais, principalmente,
o problema est4 nos filhos dos outros. Essa representacdo tem a ver com o chamado

estranhamento. O outro ¢ um estranho. Para a escola, a familia e a sociedade sao



estranhos. Estranho ¢ o que ¢ diferente. Nao se percebe que o outro, apesar de ser
diferente fisicamente, socialmente, economicamente, tem caracteristicas iguais as de
qualquer pessoa. Entdo, ndo pode ser visto apenas como o estranho, como o que esta
longe, como o que esta fora, o que estd do outro lado, esta fora do muro da escola. Isso
chama-se alteridade.

Evidencia-se o discurso de que, do muro da escola para dentro, vive-se em
uma sociedade perfeita; infelizmente vém os alunos e os pais de alunos para trazer
problemas, para atrapalhar tudo, para perturbar a ordem e o funcionamento da escola.
Essa ¢ uma relagdo de estranhamento. O outro € um inimigo, que a gente deve dominar
ou com a fala ou com outro mecanismo.

O estranhamento, o ver o outro como diferente, como inimigo, segundo
CANDAU (1999), ¢ a marca constitutiva da violéncia. A tendéncia a destruicdo do
outro, ao desrespeito € a nega¢do do outro, pode ocorrer no plano fisico, psicoldgico
ou ético.

Essa forma de interpretar e perceber a violéncia esta ligada ao conceito de
alteridade, sobretudo no que se refere a forma como a sociedade convive com a
diferenca.

Segundo GUARESCHI (1998), a alteridade pressupde relagao - que ¢ uma
realidade que, para poder ser, necessita de outra, sendo ndo ¢ - e o reconhecimento do
outro. Sempre que se fala de relagdo, estamos falando de um ser que, como tal,
necessita de outro, isto €, que € aberto, incompleto, por se fazer.

Para o autor, a medida que comegamos a pensar o ser humano a partir das
relagdes, surge uma nova dimensao na pratica: a dimensao da alteridade, na qual nos
damos conta de que o outro ¢ alguém essencial em nossa existéncia, no nosso proprio
agir. Ele se torna alguém necessdario, alguém imprescindivel para a propria
compreensdao de nds mesmos.

A grande distor¢do que se vive na atualidade, principalmente quando nos
deparamos com a violéncia e as injusti¢as sociais, ¢ a de ver o outro como alguém que
nada tem a ver conosco, ao invés de concebé-lo como alguém essencial, alguém que

ajuda cada um a se constituir e a se definir.



Considerando que o mundo atual ¢ um mundo de violéncia, desenvolver a
aprendizagem do terceiro pilar da educagdo, proposto por DELORS (1996, p. 97), ¢
um dos maiores desafios da educacgdo hoje. Para desenvolver no aluno a capacidade de
aprender a viver juntos, aprender a viver com 0s outros, a educagao, segundo o autor,
“deve utilizar duas vias complementares. Num primeiro nivel, a descoberta
progressiva do outro. Num segundo nivel, e ao longo de toda a vida, a participagao em
projetos comuns, que parece ser um método eficaz para evitar ou resolver conflitos
latentes”. A descoberta do outro implica levar os alunos a tomarem consciéncia das
semelhancas e da interdependéncia entre todos os seres humanos do planeta, e essa
descoberta do outro, necessariamente, passa pela descoberta de si mesmos, pois sO
assim poderao por-se no lugar do outro e compreender suas reagoes.

E necessario desenvolver no aluno a “capacidade de abertura para a
alteridade e de enfrentar as inevitdveis tensdes entre pessoas, grupos € nagdes. O
confronto através do didlogo e da troca de argumentos ¢ um dos instrumentos
indispensaveis a educacao do século XXI” (DELORS, 1996, p. 98).

Tender para objetivos comuns, significa trabalhar em conjunto com os
jovens sobre projetos motivadores e fora do habitual, preparando-os para aprender a

gerir conflitos. Para DELORS (1996, P. 99):

A educacao formal deve, pois, reservar tempo e ocasides suficientes em seus programas
para iniciar os jovens em projetos de cooperagdo, logo desde a infincia, no campo das
atividades desportivas e culturais, evidentemente, mas também estimulando a sua
participagdo em atividades sociais: renovacao de bairros, ajuda aos mais desfavorecidos,
acOes humanitarias, servigos de solidariedade entre geracdes (...) a pratica letiva didria, a
participacdo de professores e alunos em projetos comuns pode dar origem a aprendizagem
de métodos de resolucdo de conflitos e constituir uma referéncia para a vida futura dos
alunos, enriquecendo a relagdo professor/aluno.

E importante destacar que essa consideragdo do outro além de nés, se faz
através do desenvolvimento da autonomia do aluno. “Aprender a considerar o outro
além de nos depende em muito das relagdes sociais que vivemos. Relagdes de coagao,
com predominio do respeito unilateral, levam a submissao as regras por conformidade,
medo, prudéncia... Provocam no maximo, adequagdo social ou raciocinios morais de

nivel convencional; ndo constréem a autonomia” (MENIN, 1996, p. 90).



Percebe-se que, nos bastidores da escola, hd um jogo de empurra-empurra
em que a culpa pelo problema esta sempre no outro.

O problema que se manifesta na escola, apos percorrer varias instancias, a
ela retorna. O que se espera ¢ que alguém faga alguma coisa, mas como nenhum dos
envolvidos sente-se realmente responsavel em liderar uma ac¢ao, nada acontece.

Nesse caso, "esperar que alguém faca alguma coisa", "que alguém imponha
um poder" também ¢ uma representacdo e isso implica um principio: no caso da
disciplina da pessoa, que ¢ dependente externamente, exige a existéncia de um poder
disciplinador. As pessoas tém a caréncia de que alguém, de fora, o estabelega.

Encontramos a explicagcdo para essa representacdo em Piaget, quando ele fala
da questdao da autonomia e da heteronomia. Quando o aluno diz que tem que haver
puni¢ao ou os pais afirmam que a escola ndo faz nada, essa ¢ uma visao heteronoma.
Quando os pais e professores afirmam que “falta religido”, estdo deixando claro que a
solu¢do do problema depende de uma forca de fora, um controle externo. Essa ¢ uma
visdo de heteronomia, também constatada através da visdo de que “tem que ter
policiamento dentro da escola, na porta da escola”.

O principal sintoma de uma moral heterobnoma ¢ a necessidade de um
controle externo. Inclusive, para o aluno ¢ muito mais comodo que o controle, a
cobrancga parta de uma autoridade de fora, porque assim ele ndo precisa incorporar e
produzir por ele proprio.

Quando agimos, pensando apenas nas conseqiiéncias externas e imediatas de
nossos atos ou, quando seguimos certas regras por simples prudéncia, interesse,
inclinacao ou conformidade, estamos sendo heteronomos.

Por pressdo de forgas externas a nds, decidimos obedecer as regras, o que
nao significa que isso seja de todo negativo, pois ndo ha mal nenhum em sermos
heterdnomos em grande parte do tempo de nossa vida social; ndo had mal nenhum em
sermos adequados, socialmente falando. O problema ¢ quando s6 somos heterdonomos
(MENIN, 1996, p. 40).

Por outro lado, segundo MENIN (1996), quando decidimos seguir certas

regras, normas ou leis por vontade propria, independente das conseqiliéncias externas



imediatas, estaremos sendo auténomos*. Na autonomia, a obediéncia a uma regra se
da pela compreensdo e concordancia da mesma. Obedecemos porque concordamos
que os motivos para a acdo poderiam tornar-se “leis universais”: seriam um bem para
todos. Isso, por exemplo, j& ndo ocorre na heteronomia, na qual a obediéncia se da

pelo medo a punicao ou pelo interesse nas vantagens a serem obtidas pessoalmente.

O sujeito autdnomo ndo ¢ necessariamente um ‘vencedor’ no sentido daquele que sai
ganhando sempre... Se autonomia significa ser capaz de decidir, obedecer a uma lei por
entendé-la necessaria para si e para os outros, muitas vezes significa também perder
vantagens pessoais, deixar de ‘levar vantagens’, por recusar-se a usar o outro como simples
meio para uma finalidade que nao lhe diz respeito. Assim, a motivacdo para tornar-se
autdbnomo ou para propiciar educagdo a outros nesse sentindo ndo pode estar ligada a
nenhuma promessa de €xito individual ou de um grupo restrito (MENIN, 1996, p. 90).

Ficou claro que todas as escolas atuam na formacdo moral de seus alunos,
mas nem sempre o fazem na dire¢do da autonomia. As regras até podem ser as
mesmas, o que muda ¢ obedecé-las ou ndao. Nenhuma regra ¢ boa em si, se ndo garantir
autonomia para todos.

As escolas pesquisadas possuem suas normas e regras - muitas por sinal -,
mas o que se percebe ¢ que elas ndo foram construidas coletivamente e também nao
foram assimiladas pelos alunos, que nem sempre conhecem a funcdo das mesmas;
aprendem somente que devem obedecer para nao serem punidos ou, entdo, para serem
premiados.

Nesse caso as regras sdo percebidas como sagradas, feitas para serem
obedecidas, quando deveriam ser encaradas de forma autonoma, consideradas como
produto do e para o grupo.

Quando falamos em regras, nao podemos esquecer que a sociedade, hoje, ¢
marcada por um sentimento individual de apatia em relagdo a vida social, na auséncia
de utopias, na perda do sentido de viver, na falta de solidariedade, na auséncia de
parametros definidos sobre o que ¢ certo e errado. Certamente, nesse contexto, ndo
constitui tarefa facil estabelecer limites e/ou construir regras disciplinares
(NASCIMENTO, 2000).

Criar regras com as quais criancas € jovens estdo se comprometendo ¢ o

ponto de partida de um trabalho conjunto. E dificil romper um compromisso que eles

3 Ter autonomia ¢ ter autogoverno.



mesmos assumiram. Para DAVIS, citada por CARVALHO (1997, p. 36), esse ¢ um
tipo de atitude que ndo pode ser imposta pelo Estado ou por mudancas curriculares,
mas pela escola, pelo professor, dentro de projetos pedagogicos especificos e voltados
para as realidades de seus alunos. Por isso essas normas nao podem partir de cima para
baixo, pois sdo os professores e as escolas, junto com os alunos, pais e comunidades,
que sabem quais sdo as suas necessidades. Negociar, buscar normas que contemplem a
relacdo professor-aluno nao significa abrir mao da autoridade.

Como se viu no decorrer do trabalho, a logica das "punic¢des" ¢ a mesma em
todos os estabelecimentos. Existe o que as Orientadoras Educacionais chamam de um
"escalonamento" da puni¢do, que depende da gravidade do fato, sendo que as medidas
pedagdgicas ou penalidades vao de uma simples adverténcia verbal a transferéncia do
aluno para outra escola. Por sinal, essa é outra representacdo que existe: a de que
“expulsando o mau elemento” expulsa-se com ele o problema.

As atitudes tomadas diante de situacoes conflituosas variam desde conversar
com os alunos, encaminhar para servigos especializados, comunicar aos pais,
suspender, expulsar, at¢ mesmo chamar a policia. Quando isso ocorre, a Patrulha
Escolar ¢ chamada e esse procedimento parecer dar uma certa seguranca a todos na
escola.

O jogo de empurra e o fato dos envolvidos ndo adotarem atitudes mais
seguras em relacao a violéncia e a indisciplina faz com que a sensacdo de impunidade
aumente. A grande reivindicacdo dos alunos ¢ exatamente que haja punigdo, pois a
certeza de que podem fazer o que fizerem e de que ndo serdo punidos gera o
descompromisso e a falta de participagdo, representada pela tipica expressao utilizada
pelos adolescentes: “ndo da nada mesmo!”.

A justificativa mais utilizada para explicar a falta de puni¢do ¢ a de que o
aluno "nao pode ser punido por causa do Estatuto", e é por isso que o menor faz o que
quer, porque “sabe que para ele ndo tem punicdo”, ndo pode ser preso. Isso denota que
o ECA ¢, ainda, desconhecido da grande maioria.

Quando o aluno pede para ser punido, na verdade o que ele precisa ¢ de

referenciais seguros dentro dos quais possa agir. Referenciais esses que muitas vezes



os adultos ndo podem lhes dar, por considerarem que seus parametros de acao ja nao
servem para as geracoes mais jovens.

Para ALEVATO (1999), enquanto os mais velhos apegam-se a tradicao,
através da conhecida expressao “no meu tempo”, como se seu tempo houvesse sido
melhor, os mais jovens convivem com a vulnerabilidade de esquemas frageis, expostos
a ambigiiiddade de um modo de producao em crise.

“No meu tempo era diferente”. Mas afinal, que tempo era esse?

Observamos que a afirmativa "no meu tempo era diferente", traz uma
sensa¢ao saudosista de que a educagdo de antigamente era melhor que a atual.

Para PUIGGROS (1997, p. 35), quando os mais velhos dizem que os jovens
estdo em outra, que no seu tempo era diferente “da parte dos adultos essa atitude
denuncia uma soberba profunda, que nasce da crenga de que a sociedade de sua
juventude foi melhor; que sua geragdo foi mais inteligente, mais capaz e mais
audaciosa porque imaginou e tentou concretizar projetos enormes, universais e
definitivos™.

A referéncia a escola do passado ¢ muito utilizada, evidenciando a idéia de
que ha dez, vinte, trinta anos atras a escola era de qualidade. O exemplo de "boa
escola" esta associado ao que ela foi, ou deixou de ser, esta associado a um tempo que
J4 passou.

A representagdo de que "no meu tempo" era melhor, de que “a escola em que
estudei era uma escola de qualidade”, de que "os professores que eu tive ¢ que eram
bons, exigentes, cobravam a disciplina", estd presa a idéia de que alguma coisa se
perdeu e que ndo existe mais. Tal idéia também esta associada ao proprio conceito de
"escola de qualidade", o qual estd ancorado no passado.

Em pesquisa desenvolvida por ALEVATO (1999) sobre a "qualidade da
escola", a autora percebeu que as representacdes a respeito a colocam como algo que
existia no passado e se perdeu no presente. E uma representagdo social que nega o
presente, que nega a situacdo. A qualidade, enquanto representacdo social, estad
ancorada no passado, assim como nele estdo ancorados a disciplina e os valores. Essa ¢

uma forma de negar o presente, de ndo aceitar o presente.



Para a autora, ndo ¢ possivel localizar fisicamente a desejada “escola de
qualidade”, até porque nao faz diferenca se ela existiu ou ndo. As escolas de hoje serdo
sempre inferiores as “do meu tempo” e distantes da escola imaginada para o futuro,
porque a idéia de “escola de qualidade”, tal como ¢ representada no imaginario social
hoje, situa-se num plano atemporal. Ou seja, ndo pertence ao passado, apesar de estar
na memoria das pessoas; tampouco situa-se no presente, pois o presente ¢ a realidade;
guarda relagdo com o futuro, mas sob a forma de resgate, e ndo de criagdo. E memoria,
mas memoria social/institucional.

Na verdade, o que se busca resgatar com essa referéncia constante ao
passado ¢ a escola como “locus do saber, um espaco destinado a conservacdo ¢ a
transmissdo do conhecimento dos antepassados as geragdes mais novas, esse passado
da sentido a palavra escola, associando-a a idéia de “verdadeira escola” (ALEVATO,
1999, p. 96).

Percebemos que, mais do que desenvolver a autonomia do aluno, faz-se
necessario desenvolver a autonomia da instituicdo escola, uma vez que, no que se
refere ao problema da violéncia, as solugdes possiveis giram muito em torno da escola
se posicionando enquanto tal e articulando estratégias de a¢des. Por enquanto, a escola
esta indo a reboque disso tudo, ela nao se posicionou como uma organizadora desse
processo. A escola, que sempre trabalhou de forma organizada, ndo estd preparada
para trabalhar com processos caoticos € o que estamos vivenciando ¢ exatamente 1Sso.

O que concluimos ¢ que a desorganizacdo da sociedade, a falta de clareza, de
conceitos, de parametros, ¢ uma situagdo posta no mundo e que ndo influencia
somente a escola. Mas, isso nao significa dizer que o mundo ndo tenha mais uma
ordem estabelecida. Tem sim! Tem uma ordem diferente.

Todos os preceitos em que se assenta a civilizagdo, a organizacao do Estado,
parecem estar desmoronando. E isso que leva as pessoas a concluirem que ndo existem
mais valores, que os jovens de hoje ndo sdo como os de antigamente, que o professor
perdeu sua autoridade.

Esses sdo sintomas, na verdade, de que alguma coisa ndo vai bem. Mas,
ninguém se pergunta qual deve ser o antidoto da escola frente a isso tudo? Se o

processo ¢ caotico, precisamos comegar a pensar de onde podem vir as possibilidades.



Nao adianta ficar lamentando ou tentando encontrar culpados, o que precisa
acontecer ¢ uma parada, para reflexdo, visto que estamos em crise. E necessario
questionar, refletir principalmente sobre: qual € o papel da escola hoje? O que significa
educar e qual a responsabilidade da escola nesse contexto tdo caodtico e desordenado
onde nada se sustenta por muito tempo? Como a escola tem que se posicionar diante
disso?

A sociedade passa por uma crise de paradigmas e o primeiro sintoma disso ¢
nao saber que rumo tomar. Isso ¢ perceptivel em todas as instancias: pessoal,
institucional e social.

Quando falamos que a escola estd em crise, na verdade o que queremos
expressar € que, nos ultimos tempos, a mesma nao vem respondendo as exigéncias que
a sociedade atual estda impondo. A educacdo, dentro da atual conjuntura, tem se
deparado, constantemente, com necessidades antes desconhecidas. A escola, tal como
foi concebida no passado, ja ndo responde as exigéncias deste momento historico. A
microeletronica, os processos da informatica e das telecomunicacdes, as grandes redes
de comunicagao global estao transformando os modos de ser e agir, aprender e ensinar.

Os argumentos que sustentam a crise escolar sdo os de que a escola ndo
forma para o trabalho; a escola nao consegue reverter o fracasso e o abandono
escolares; as reformas educativas tém fracassado™.

Para TELLES (1992, P. 55), "a tdo falada crise da escola brasileira ¢
sobretudo uma crise de identidade decorrente da indefinicdo do papel da escola.
Fatores politicos, sociais, econOmicos ¢ pedagodgicos tém contribuido para essa
descaracterizacao".

Segundo RIBAS (2000, p. 27) “h& muito, a escola convive com diversas
crises: de valores, de ética, de politizagdo, de consciéncia, de motivagdo, de conceitos,
além das crises cultural, econdmica e politica que recrudesceram nas Gltimas décadas”.

A crise, necessariamente, ndo precisa representar algo insuperavel. Se
considerarmos a defini¢do de crise elaborada por SPOSITO (1996), vamos perceber

que a mesma ¢ um ponto decisivo € necessario, ¢ um momento crucial, quando o

3 Para uma maior aprofundamento desses argumentos, ler IMBERNON, Francisco. A Educagdo no

Século XXI: os desafios do futuro imediato, 2000.



desenvolvimento tem de optar por uma direcao, escolher este ou aquele rumo. Assim,
tanto para o jovem quanto para a escola, a nogdo de crise configura antes de tudo um
desafio. E ¢ assim que a questdo deve ser encarada: como um desafio! Mais que isso,
um desafio coletivo!

ARENDT (1988, p. 223) faz um alerta importante, destacando que, "uma
crise nos obriga a voltar as questdes mesmas e exige respostas novas ou velhas, mas de
qualquer modo julgamentos diretos. Uma crise s6 se torna um desastre quando
respondemos a ela com juizos pré-formados, isto €, com preconceitos. Uma atitude
dessas ndo apenas aguca a crise como nos priva da experiéncia da realidade e da
oportunidade por ela proporcionada a reflexao".

Para superarmos a crise da escola, FLECHA e TORTAJADA (2000)
sugerem, primeiramente, que devemos deixar de falar do 6bvio, justificando assim ndo
fazer opgoes, ou seja, faz-se necessario passar da cultura da queixa para a cultura da
transformacao, dando um passo importante em dire¢do a uma cultura educativa que
transforme dificuldades em possibilidades; desenvolver o conceito de aprendizagem
dialogica, tendo como objetivos principais a igualdade e a solidariedade. Os autores
sugerem, também, que as escolas sejam transformadas em comunidades de
aprendizagem, o que pressupde um conceito de educacdo integrada, participativa e
permanente36 .

Se ¢ para a escola continuar existindo, enquanto responsavel legitima ou
legitimada pela sociedade para uma determinada fun¢do, precisa, urgentemente,
encontrar o ponto nevralgico disso para por uma ordem em termos de formacdo do
sujeito.

Estudando a violéncia escolar, percebemos que a mesma estd diretamente
relacionada a crise pela qual passa a escola e evidencia-se na recusa do aluno ao
assumir o conjunto de valores transmitidos pelo mundo adulto, representados
simbolica e materialmente na instituicdo escola, que ndo mais responde ao seu

universo de necessidades.

36 Integrada, porque pressupde a participag@o conjunta de todos os componentes da comunidade educativa

com a intencdo de oferecer respostas as necessidades educativas de todos os alunos. Participativa, porque
depende cada vez menos do que ocorre na aula e cada vez mais da correlagdo entre o que ocorre na aula, em casa
e na rua. Permanente, porque na atual sociedade recebemos constantemente informagdo, cuja selecdo e
processamento requerem uma formagao continua.



Os alunos estdo na escola, mas sdo pouco receptivos a sua agdo € ndo
encontram sentido nos inumeros conteudos, atividades, provas, regras disciplinares,
desrespeito as diferencgas, e diante disso, reagem com condutas violentas.

E insuficiente apontar melhorias para o futuro da escola publica. Sdo
necessarias agdes no presente e para o presente. Principalmente a criacdo de um espago
publico no interior da mesma, que seja capaz de sinalizar para as criangas € jovens que
a escola tem um valor positivo. Um espaco onde predomine o reconhecimento das
diferengas, que permita a emergéncia de conflitos e de praticas de negociacao para sua
resolucdo, atenuagdo das desigualdades e tolerancia (SPOSITO, 1996).

Urge acreditar na institui¢do escolar como espago produtor de inovagdo: a
valorizacdo da escola-organizagdo implica a elaboracdo de uma nova teoria curricular
e o investimento dos estabelecimentos de ensino como lugares dotados de margens de
autonomia, como espagos de formacdo e de auto-formacao participada, como centros
de investiga¢do e de experimentacdo, enfim, como nucleos de interacdo social e de
interven¢do comunitaria (NOVOA, 1999).

Para DAVIS (apud CARVALHO, 1997, 36), o papel da escola ¢ fazer com
que os alunos se apropriem daqueles conteudos que sdo tidos como fundamentais para
a construcao do cidaddo, fazendo ao mesmo tempo com que a crianga desenvolva o
que chamamos de funcdes psicoldgicas superiores — todas as fungdes cognitivas
(seriagdo, classificacdo, deducdo, comparacdo, observagdo, andlise, sintese). Ela so
pode fazer isso com base em um contetdo. O contetido e o pensar ndo se separam. E a
forma de trabalho sobre esse contetudo esta ligada ao tipo de pensamento que o aluno
vai desenvolver ao longo da sua vida.

O papel da escola estd mais dificil hoje porque vivemos em uma sociedade
que caminha acentuadamente para o individualismo, que vive uma profunda crise de
valores ¢ a escola nao pode se furtar de ensinar convivéncia, cooperagao,
solidariedade, generosidade, tolerancia, complacéncia, amizade, respeito mutuo,
valorizagao do outro. E para isso ndo hé didatica; o aprendizado se da na forma como
o professor se mostra, na sua postura.

Nesse novo contexto, mister se faz o professor e a escola repensarem o seu

papel, pois se as criangas t€ém acesso as mais variadas formas de conhecimento e



informagdes através da internet, da parabolica, da teve, do computador, com certeza
nao vao se contentar em saber que quem descobriu o Brasil foi Pedro Alvares Cabral.
Os alunos vao querer saber o que fazer com esse conhecimento, vao questionar os
professores. Todavia, segundo DAVIS (apud CARVALHO, 1997, p. 36): "Muitos
professores nao estdo preparados para serem questionados, para debater, buscar novas
interpretacoes. Até porque perderam sua propria identidade como educadores, uma vez
que a sociedade ndo os valoriza".

Na sociedade da informagdo as pessoas sdo constantemente soterradas pelas
mais diversas informagdes, novidades e descobertas. Se queremos informacao sobre
qualquer assunto que desconhecemos, basta digitar a palavra chave em um das
centenas de sites de busca que existem na internet e recebemos milhares de indicagdes
de leituras nos mais diferentes idiomas. Com essa avassaladora onda de informacdes,
ficamos a nos questionar: qual ¢ o papel da escola hoje, se anos atras era ela a mais
importante transmissora de conhecimentos? E o que ¢ pior, se fossemos
inconseqiientes, decretariamos sua inultilidade, o seu fim. Ainda, dentro dessa mesma
linha de raciocinio, diriamos que a escola perdeu sua funcdo, pois os alunos podem
aprender em casa através do computador.

Se optassemos por decretar o fim da escola, analisando a questdo por esse
prisma, estariamos cometendo grandes equivocos e os maiores deles seriam: nao
considerar que o Brasil ¢ um pais pobre e somente uma parcela minima de alunos em
idade escolar tem acesso ao computador ¢ a rede mundial de comunicagdo; € mesmo
que o acesso aos computadores fosse possivel, a escola jamais poderia deixar de
existir, por se constituir em um lugar indispensavel e privilegiado para o convivio,
socializagdo e vivéncias imprescindiveis ao desenvolvimento do educando.

Outra questdo a ser observada ¢ a seguinte: a escola dever ser um centro de
informagdes ou um centro de constru¢do do conhecimento?

Nunca se produziu tanta informag¢do por tantos meios € a0 mesmo tempo,
como agora. Diante dessa constatacdo, um questionamento se faz imprescindivel: sera
que de fato a informagao ¢ igual ao conhecimento?

KURZ (2002) defende que o conceito de informag¢do de modo algum ¢

abarcado por uma compreensao bem elaborada do conhecimento. “O significado de



informagcdo ¢ tomado num sentido muito mais amplo e refere-se também a
procedimentos mecanicos. O som de uma buzina, a mensagem automatica da proxima
estagdo de metrd, a campainha de um despertador, o panorama do noticiario na TV, o
alto-falante do supermercado, as oscilagdes da Bolsa, a previsao do tempo... tudo isso
sao informagoes™.

A sociedade do conhecimento aparece, ao que tudo indica, como sociedade
da informagao, porque se empenha em reduzir o mundo a um acumulo de informagdes
e processamentos de dados, e em ampliar de modo permanente os campos de aplicagao

destes:

Tanto para o comportamento maquinal quanto para o humano, na sociedade do
conhecimento a base ¢ dada, portanto, pela informatica, que serve para programar
seqiiéncias funcionais. Lida-se com processos descritiveis e mecanicamente reexecutaveis,
com meios formais, por seqiiéncia de sinais (algoritmos). Isso soa bem para o
funcionamento de tubulagdes hidraulicas, aparelhos de fax e motores de automoveis; e
tudo bem que haja especialistas para isso. Porém, quando também o comportamento social
e mental de seres humanos ¢é representavel, calculavel e programavel, estamos diante de
uma concretizacao de visdes de terror das modernas utopias negativas (KURZ, 2002).

Para o autor, a geracao mais jovem da chamada sociedade do conhecimento
caracteriza-se pelos “informados”, os quais, desde pequenos ndo compreendem a
palavra critica e, nessa condi¢do, consideram o conhecimento reflexivo intelectual
como infrutifero, como uma espécie de bobagem filosofica da qual ndao precisam mais.

O papel da escola e sua fungdo social estdo sendo abalados devido a essa
universalidade do acesso a informacgao e a autoridade do professor vem sendo corroida
lentamente, também, devido a isso. Uma parcela de "culpa", seguramente, se deve a
televisdo e a internet.

ALEVATO (1999) levanta importantes questionamentos a respeito do papel
da escola: numa sociedade que massifica e centrifuga a informacao, através da midia e
da internet, como definir contetidos? Por que aceitar a palavra de um professor sem
reagir, se a participagdo politica envolve a criticidade e a autonomia? Como valorizar a
memorizacao, se os computadores exibem uma memoria extremamente mais pratica e
eficiente? Como cobrar dos professores que saibam tudo, se nem tudo a humanidade
sabe?

Nas salas de aula percebe-se, quase sempre, que o professor estd em

desvantagem em relagdo a seus alunos. Mal remunerado, cumprindo uma carga horaria



excessiva, sem tempo para atualizar-se € menos ainda para "navegar" na internet, ele
muito pouco atualiza seus conhecimentos na préopria area de ensino. O resultado: os
alunos, cada vez mais "antenados" na informacao, atualizam-se através da TV e da
internet ¢ perdem o respeito pelo professor, degenerando a relagdo professor-aluno.

Para ARENDT (1988, p. 231), o professor, freqlientemente, ndo conhece a

(...) sua propria matéria, ndo raro acontece encontrar-se apenas um passo a frente de sua
classe em conhecimento. Isso quer dizer, por sua vez que ndo apenas os estudantes siao
efetivamente abandonados a seus proprios recursos, mas também que a fonte mais legitima
da autoridade do professor, como a pessoa que, seja dada a isso a forma que se queira, sabe
mais e pode fazer mais que n6s mesmos, ndo ¢ mais eficaz.

E evidente que é muito melhor o excesso de informagio do que a falta dela, e
0 acesso, principalmente para os jovens, ¢ um caminho sem volta. O professor ¢ que
terda de mudar. A ele compete achar novamente o seu lugar e retomar a sua autoridade
nesse novo contexto, aprendendo a trabalhar com a diversidade e o excesso de
informacoes.

Talvez seja isso que a escola ndo consegue perceber € nem mesmo se
posicionar, pois o seu papel ndo € correr atras do nivel de informacao alucinante do
nosso tempo. Ao contrario: o papel da escola ndo ¢ so6 passar informacao. A escola ¢ a
base, ¢ o que estrutura a possibilidade de interpretagdo dessas informacgdes, € o
conhecimento ndo se pode degradar em informagdo, sendo corremos o risco de
aumentar a montanha de dados e diminuir o real conhecimento.

Na verdade o que ocorreu, ¢ que a perda do monopdlio do saber e a
ampliacdo do papel do professor ndo foram devidamente acompanhadas, nem por
mudancas ao nivel da sua formagao profissional, nem por uma adequagado e adaptacao
de recursos e de estruturas da escola.

Tais constatacdes nos levam a ponderar sobre o discurso existente de que a
escola tem que se atualizar, pois entendemos que ela precisa resistir, preservando o
que ¢ perene (a ciéncia, tecnologia, valores, normas e ideologias) na educacao, o seu
nucleo duro. No que ela deve resistir? No que ¢ constitutivo do seu papel. Que ¢
preservar a crianga e inseri-la aos poucos no mundo.

E nesse sentido que “ser escola significa conservar sua funcionalidade

origindria; manter-se institui¢do, porém, significa reconstruir cotidianamente seu



sentido para aquela sociedade em que se insere. H4 um nucleo duro que precisa se
presentificar e atualizar para a institui¢do existir. E a tensdo entre essas esferas que se
sintetiza nas representacdes que cada grupo vive”(ALEVATO, 1999, p. 91).

Ser escola ndo significa, necessariamente, entrar nessa onda da pods-
modernidade pois existe muita mistificagdo, muita ideologia por traz disso tudo. Ser
escola significa olhar o mundo no sentido de entender qual ¢ a nossa fun¢ao na historia
no sentido de formacao da sociedade.

A centralidade da educacdo consiste em passar permanentemente o saber
historicamente produzido as novas geragoes, de forma que a humanidade ndo tenha
que constantemente reinventar a roda; como ela nao pode dar conta de todo o saber
produzido, deve seleciona-lo priorizando aquilo que ¢ mais relevante para a formagao
do cidadao. Cabe a escola ndo apenas fazer sele¢ao, mas também definir o que ¢ mais
relevante para as novas geragdes. E esse serd o eterno dilema da escola: o que ensinar?
Como ensinar? Porém, essas diividas podem ser consideradas inerentes a profissao do
professor e nem por isso significam a sua extingao.

Nas palavras de ARENDT (1988, p. 235), devemos considerar que "a
esséncia da educacgdo ¢ a natalidade, o fato de que seres nascem para mundo"; assim,
"a crianca, objeto da educacdo, possui para o educador um duplo aspecto: € nova em
um mundo que lhe ¢ estranho e se encontra em processo de formacao; ¢ um novo ser
humano e ¢ um ser humano em formagao"

Na medida em que a crianga € mesmo o jovem ndo tém familiaridade com o

mundo, deve-se introduzi-los aos poucos nele, como ressalta a autora:

"(...) o educador estd aqui em relagdo ao jovem como representante de um mundo pelo qual
deve assumir a responsabilidade, embora nio o tenha feito ¢ ainda que secretamente ou
abertamente possa querer que ele fosse diferente do que é. Essa responsabilidade ndo ¢
imposta arbitrariamente aos educadores; ela esta implicita no fato de que os jovens sdo
introduzidos por adultos em um mundo em continua mudanga. Qualquer pessoa que se
recuse a assumir a responsabilidade coletiva pelo mundo ndo deveria ter criangas, e ¢
preciso proibi-la de tomar parte em sua educagdo" (ARENDT, 1998, p. 239)

A responsabilidade dos adultos, e ai incluimos os professores enquanto

formadores de personalidades, ¢ assumir na educagao



(...) a responsabilidade, ao mesmo tempo, pela vida e desenvolvimento da crianca e pela
continuidade do mundo. Essas duas responsabilidades de modo algum coincidem; com
efeito podem entrar em mutuo conflito. A responsabilidade pelo desenvolvimento da
crianga volta-se em certo sentido contra o mundo: a crianga requer cuidado e protecdo
especiais para que nada de destrutivo lhe aconteca de parte do mundo. Porém também o
mundo necessita de protecdo, para que ndo seja derrubado e destruido pelo assédio do novo
que irrompe sobre ele a cada nova geracdo" (ARENDT, 1988, p. 235).

E exatamente ai que a educacdo ofertada pela escola e pela familia esta
pecando, pois ndo ¢ dificil constatar que as criancas estdo abandonadas a propria sorte.

Na mesma propor¢do em que deve atualizar-se e adaptar-se ao novo
contexto, a escola deve perceber que o conservadorismo, no sentido de conservagao,
deve fazer parte da esséncia da atividade educacional, cuja tarefa ¢ sempre abrigar e
proteger alguma coisa - a crianga contra o mundo, o mundo contra a crian¢a, 0 novo
contra o velho, o velho contra o novo: "(...) em beneficio daquilo que ¢ novo e
revoluciondrio em cada crianca ¢ que a educacdo precisa ser conservadora; ela deve
preservar essa novidade e introduzi-la como algo novo em um mundo velho, que, por
mais revolucionario que possa ser em suas acoes, ¢ sempre, do ponto de vista da
geragdo seguinte, obsoleto e rente a destruicao" (ARENDT, 1988, p. 243).

Quando destacamos que a formacao da crianca ¢ uma responsabilidade do
adulto, pressupomos que esse, necessariamente, ndo precisa ser apenas o professor,
pois, em se tratando de violéncia, ndo adianta tentar delimitar o problema dizendo,
aqui ¢ responsabilidade da familia, aqui ¢ da escola, aqui ¢ do Conselho Tutelar,
porque a educagdo ndo deve ser encarada como um problema de um agente apenas.
Nao ha validade em se apontar culpados e também ndo adianta pensar que a escola
hoje possa fazer alguma coisa que valha a pena, sozinha.

No que se refere ao problema da violéncia e da indisciplina na escola, o que
propomos € que ja ¢ hora de a escola voltar sua atencdo para duas questdes
imprescindiveis: a construcao da disciplina na escola e o resgate da autoridade inerente
a fun¢do do professor. Faz-se necessario recuperar a autoridade nas relacdes
pedagogicas da escola, ndo uma autoridade de chefe que se impde por um recurso de

poder, mas uma autoridade de lider que propde e € aceito.



Para ARENDT (1998, p. 240), "a autoridade foi recusada pelos adultos, e
1sso somente pode significar uma coisa: que os adultos se recusam a assumir a
responsabilidade pelo mundo ao qual trouxeram as criangas".

O professor pode fazer uso da sua autoridade para orientar e dar um sentido
mais seguro a caminhada e a conquista de seus alunos. pois o educando precisa dessa
seguranga do educador para construir os seus referenciais: "O filhote estabanado e
ansioso quer-se atirar de qualquer jeito do ninho mas a ave-mae nao deixa. A ave sabe
que o ninho estd em galho mais alto, sabe que as asas do filhote ainda estdo fracas,
conhece ventos fortes e outros ventos mais apropriados. Pela ndo - diretividade das
aves-maes, nao teriamos hoje a maior parte das lindas espécies de passaros que ainda
vivem nas matas" (MORALIS, 1993, p. 25).

A diretividade do professor auxilia o educando a perceber que a vida ¢
diferenciada, que nela existem coisas que podem ser transformadas e outras nao, € €
somente com esfor¢o e disciplina que se consegue o equilibrio que possibilita ao ser
humano viver nessa realidade fundamental diferenciada e hierarquizada. No entanto, o
esforco mais disciplina nao precisam compor a férmula do sofrimento.

Para VASCONCELLOS (1991, p. 33), a autoridade que o professor precisa

exercer dever abranger os seguintes dominios:

Intelectual - ser capaz de refletir, ndo ser dogmatico, nem fechado; ser capaz de rever os
seus pontos de vista; demonstrar inteligéncia no trato com a realidade, aprender seu
movimento, ir além do senso comum;

Etico - ter principios, estabelecer parametros e ser coerente; revelar senso de justica;
apresentar tracos de firmeza de carater, ter compromisso com o bem comum,;

Profissional - ser competente; ter dominio da matéria e da metodologia de trabalho;
empregar com seguranga os conceitos e técnicas; ser interessado; demonstrar &nimo no que
faz; preparar muito bem suas aulas; estar atualizado;

Humano - ser capaz de perceber e respeitar o outro como pessoa.

A autoridade, no sentido proposto, refere-se ao poder ou as habilidades do
professor para conquistar a atencdo e o interesse dos alunos e, conseqiientemente, a
disciplina em sala de aula. As habilidades estdo relacionadas basicamente ao respeito e
a afetividade com que trata seus alunos, ao ndo-autoritarismo, dogmatismo e

1mposicao.



Refletindo sobre a autoridade, ARENDT (1988, p. 245) nos diz que "o
problema da educagdo no mundo moderno esta no fato de, por sua natureza, nao poder
esta abrir mao nem da autoridade, nem da tradi¢do, e ser obrigada, apesar disso, a
caminhar em um mundo que ndo ¢ estruturado nem pela autoridade nem tampouco
mantido coeso pela tradigao".

Na opinido de D’ANTOLA (1989, p. 53), "a autoridade deve ser usada para
dirigir a classe, pois, quanto mais confianc¢a os alunos tiverem no professor, enquanto
autoridade que dirige um curso produtivo, que pode manter a disciplina, que tem bom
dominio de conhecimento, mais confianca os alunos terdo nas intervencoes do
professor, o qual deve utilizar a autoridade dentro dos limites da democracia" .

A disciplina a ser construida, considerando esses pressupostos, seria uma
disciplina transformadora ou uma disciplina como principio educativo, que tem por
objetivo criar condi¢des para que os alunos se apropriem dos conhecimentos; caso
contrdrio, o que ocorre ¢ uma disciplina opressiva ou coercitiva, que através da
“violéncia simbolica™’ leva os alunos a obediéncia das normas e das regras impostas
pela ideologia dominante.

VASCONCELLOS (1991) defende que o que se almeja hoje em termos de
disciplina ¢ que a mesma “deixe de ser a expressdao das relagdes sociais alienadas” e
tenha como objetivo basico conseguir o autogoverno dos sujeitos participantes do
processo educativo e, dessa forma, as necessarias condi¢des para o trabalho coletivo
em sala de aula e na escola, onde haja o desenvolvimento da autonomia e da
solidariedade, ou seja, as condi¢des para uma aprendizagem significativa, criativa e
duradoura. O que se busca ¢ uma disciplina consciente e ativa, marcada pelo respeito,
responsabilidade, participacdo, situa¢do, constru¢do do conhecimento, formagdo do
carater e da cidadania.

Dar ou ndo liberdade a crianga? Essa liberdade prejudica ou contribui para
sua formagao? Tal questionamento nos remete a GUSDORF (apud MORALIS, 1993, p.
26), quando pondera que:

37 A violéncia simbdlica - termo utilizado por BORDIEU - ¢ um processo de imposi¢ao através do qual

busca-se a manuteng@o do arbitrio cultural fundamental para a perpetuagdo de uma determinada sociedade. Para
fundamentar esse sistema simbolico é necessario que a sociedade seja capaz de impor a seus membros esse
mesmo sistema simbolico, de forma que todos o interiorizem.



Ensina-se hoje que é preciso respeitar a liberdade das criangas sem submeté-las a nenhuma
norma repressiva, e que esta liberdade fara maravilhas tdo somente pela impulsao natural.
Dizem-nos que toda forma de disciplina diminui aquele que a sofre e aquele que a impde
(...) A juventude ndo tem muito o que aprender, porque tudo o que aprende a deforma,
nem ninguém que respeitar, porquanto todos os individuos se eqiiivalem e nenhum saberia
ultrapassar o outro. Toda autoridade é uma usurpagao da parte do superior ¢ humilhagao
para o inferior. (...) Diante dessa intoxicacdo psicopedagogica, é preciso ter coragem de
afirmar que o caminho da afirmagdo de si, para um ser humano, ndo segue o plano
inclinado da facilidade; todos quanto adquiriram neste mundo um valor, um grandeza
qualquer, pagaram-no com muitos esfor¢os e uma longa paciéncia” (apud MORALIS, 1993,
p. 26).

Um ponto que ficou claro em nosso trabalho ¢ a importancia de se
estabelecer limites para os alunos. Nesse caso, ndo podemos subestimar o importante
papel que o professor exerce, uma vez que “a disciplina ou a ordem necessaria as
aprendizagens escolares ¢ fun¢do da organizagdo criada pelo professor” (ESTRELA,
1994, p. 81).

Parte dos conflitos existentes entre professor e aluno deve-se ao fato deste
dificilmente responder aos cddigos verbais e ndo-verbais expressos pelo professor e
ndo considerar ou ndo conseguir interpretar as diferentes significacdes do tom de voz,
do olhar, do contato fisico e do siléncio do professor em fun¢do de diferentes
contextos.

Para a autora, as intervencdes disciplinares dos professores baseiam-se mais
na sua intuicdo e experiéncia do que na aplicagdo sistemdtica de uma determinada
teoria psicologica ou pedagbgica, e essas intervencdes sdo relativamente limitadas na
sua variedade.

O tipo de reagdo do professor, geralmente, ndo tem relagdo com o tipo de
desvio cometido pelo aluno e os efeitos da intervencao também ndo sdo constantes.

Segundo ESTRELA (1994), existem comportamentos que caracterizam 0s
professores como bons e maus organizadores do processo pedagdgico. Enquanto que
os bons organizadores estabelecem bem as regras e expectativas quanto aos
comportamentos dos alunos, respondem a estes de forma consistente, intervém mais
prontamente para parar o desvio e utilizam mais freqiientemente as regras em caso de
indisciplina, os professores mal organizadores utilizam regras vagas e nao reforcaveis,

dao diretivas pouco precisas, comunicam ambiguamente as suas expectativas, sao



inconsistentes nas suas respostas a maior parte dos comportamentos derivantes dos
alunos, ignoram mais vezes esses comportamentos € ndo evocam as suas
conseqiiéncias, reagindo com lentiddo. Essa fun¢do organizadora, desempenha um
efeito preventivo da indisciplina.

A responsabilidade e a lideranca do professor sdo destacadas por FREIRE
(1986, 35), quando afirma que: "... o rosto e a fala dos professores podem confirmar a
dominacao ou refletir possibilidades de realizacdo. Se os estudantes véem ou ouvem o
desprezo, o tédio, a impaciéncia do professor, aprendem que sdo pessoas que inspiram
desgosto e enfado. Se percebem o entusiasmo do professor quando este lida com seus
proprios momentos de vida, podem descobrir um interesse subjetivo na aprendizagem
critica".

Nesse contexto, diferentes posicionamentos de docentes em sala de aula
fardo com que os alunos se interessem pelo aprender ou entdo encontrem maneiras
para rejeitd-lo. Por conseguinte, a conscientizagdo da importancia de sua presenga,
didatica e social, € necessaria para que o professor exer¢a com seguranga, com
conhecimento e com ética a sua atividade em sala de aula. A despeito da for¢a dos
fatores externos, o controle das relagdes existentes em sala de aula ainda esta nas maos
do professor. Por isso mesmo, a ele cabe incentivar os questionamentos, a
argumentagdo e a exposi¢ao de diferentes pontos de vista, e além disso, criar um
ambiente no qual o aluno possa discutir as proprias vivéncias e experiéncias com o
professor.

O que fica claro ¢ a necessidade de se estabelecer na escola normas comuns
e construidas coletivamente, diretrizes basicas em relagdo a organizagdo da escola, as
atitudes a serem tomadas diante dos problemas de indisciplina (o que pode e o que nao
pode) e definir qual € exatamente a funcao de cada um perante a questao.

Perceber que os problemas de indisciplina e violéncia que a escola enfrenta
nao devem ser resolvidos somente pela Orientadora Educacional ¢ um passo
importante, mas ndo observado nas escolas que apresentam problemas mais graves,
talvez porque sO algumas orientadoras chegam a essa conclusdo. Embora haja
necessidade de se estabelecer uma linha de ag¢do comum, essa ndo precisa

necessariamente ser uma receita a ser seguida, pois cada individuo possui suas



caracteristicas proprias € tem sua maneira, também propria, de conduzir o processo.
Estabelecer normas comuns, ¢ de preferéncia por escrito, ajuda a objetivar os
encaminhamentos do problema.

Acreditamos que esse objetivo sO serd atingido através de um trabalho em
equipe, através de discussoes e decisdes coletivas, lideradas pelo diretor da escola, que
permitam a troca de experiéncias, uma vez que geralmente os sucessos ou problemas
que um professor enfrenta ficam com ele mesmo, nao ocorrendo a troca ou solugdes
em conjunto.

O problema da violéncia na escola ndo pode tornar-se um jogo de “empurra-
empurra”’. Deve estar claro para todos que a resolugcdo desse problema depende da
acdo dos envolvidos e seu enfrentamento deve ser um “compromisso de cada setor
com suas responsabilidades, dentro de sua visdo de totalidade, articulado com os
demais, cobrando inclusive, que cada parte assuma suas respectivas
responsabilidades.” (VASCONCELLOS, 1994, p. 43).

Portanto, a indisciplina e a violéncia ndo sdo problemas que dizem respeito
somente a equipe técnica pedagogica da escola, mas também ao diretor, ao professor,
ao aluno, aos funcionarios, a familia e a sociedade. O engajamento da familia nesse
trabalho ¢ indispensavel, pois “nao adianta a escola desenvolver todo um trabalho, se
ndo tiver ressonancia e continuidade na familia (...). A disciplina na escola tem que ser
construida por todos os elementos envolvidos, sendo ndo vai dar frutos positivos”
(FREIRE, In: D’ANTOLA, 1989,p.9)

Um dos principais responsaveis pela efetivacdo de qualquer proposta que se
queira por em pratica, com relagdo a violéncia e a indisciplina na escola, queiramos
ou nao, ¢ o professor. Pode-se trabalhar com os pais, com a formagao mais geral dos
alunos, com a influéncia da sociedade, etc., mas, se ndo for considerado o principal
foco de acdo que ¢ a sala de aula, o exclusivamente pedagogico, todas as tentativas
perderdo o sentido. Quem nos traz alguns subsidios referentes as implicacdes desse
pressuposto ¢ ESTRELA (1994). Segundo a autora, a formagado atual dos professores
deve estar mais orientada por principios de preveng¢dao de conflitos do que por

principios de corre¢do. Essa consideracdo remete também para a importancia da



formagdo em servigo, o que sugere que as agdes necessariamente devem iniciar antes
do inicio do ano letivo.

Nessa perspectiva a formacao docente devera assentar-se, essencialmente,
em dois eixos que aglutinam outros: o professor enquanto agente normativo € o
professor enquanto organizador da aula.

E muito importante que esse sistema normativo/disciplinar seja explicitado
nos primeiros dias de aula, pois sdo nas primeiras aulas que os alunos irdo testar a
coeréncia e a consisténcia normativa do professor e da escola, formulando as primeiras
avaliacoOes de sua autoridade.

A falta de modelos de intervencao disciplinar refor¢a a necessidade de se
incentivar no professor uma atitude de investigacao adequada as diversas situagdes de
indisciplina, analisando essas situagdes e avaliando as conseqiiéncias de sua
intervencgao.

Esse tipo de analise fornece ao professor instrumentos de pesquisa e de
interrogagdo do real, favorecendo a sua capacidade de diagnostico e de intervengao
fundamentada, contrariando a tendéncia para a procura de receitas duvidosas, para a
atitude acritica e para a generalizacdo abusiva. FLANDERS sugere o seguinte: “... o
objetivo prioritario da formacao inicial € ensinar o professor principiante a fazer
perguntas refletidas sobre o seu ensino, a elaborar os seus proprios projetos de
pesquisa para obter respostas € a conhecer as técnicas necessarias de coleta de dados,
de modo que as respostas sejam objetivas e confidveis (...)” (apud ESTRELA , 1994,
p. 101).

Essas consideragdes, remetem a tendéncia atual sobre a formacao de
professores, na qual se valoriza o processo de reflexdo sobre a pratica. H4 um esfor¢o
metodolégico em fazer com que o sujeito descubra em sua consciéncia o sentido de
seu mundo vivido e pela agdo reflexiva reconstrua tais sentidos, transformando seu
proprio mundo e, consequentemente, abrindo possibilidades para a mudanga no seu
agir. Isso vem ao encontro dos novos papéis atribuidos ao professor atualmente, entre
0s quais se encontram o de investigador e inovador.

Para investigar e inovar ¢ indispensavel que o professor esteja consciente de

que sua tarefa se inicia no trato com a realidade que tem em sala de aula, ndo adianta



ficar reclamando e procurando encontrar culpados para as dificuldades que enfrenta.
Ele tem alunos concretos € ¢ com eles que devera trabalhar, em uma determinada
escola, em um determinado lugar. E a partir dessa realidade que deve iniciar seu
trabalho. Nao deve ficar sonhando com alunos ideais e diferentes, pois “s6 se pode
transformar a realidade a partir do momento em que se assume a existente”, em que se
passa a acreditar que as coisas podem mudar. “O pressuposto fundamental de qualquer
trabalho educacional ¢ acreditar na mudanga do outro.” (VASCONCELLOS, 1994,
p.45).

Em muitos casos falta ao professor uma maior clareza teorica, que lhe
permita compreender qual ¢ o seu papel enquanto professor, qual a importancia de sua
autoridade enquanto elemento estruturante para o comportamento do aluno ¢ o que
representa sua postura em relacdo a disciplina, na interpretagdo dos alunos.

Esses subsidios nem sempre a formacao inicial do professor fornece. Nesse
caso, a escola - com a coordenagao do Supervisor - pode realizar um trabalho de
fundamentacao tedrica, proporcionada através da formagdo continua, visando ao
preenchimento dessas lacunas. E preciso levar em considera¢io que, em sua maioria,
esses professores sao provenientes de cursos de Licenciatura, nos quais o tempo
destinado a formacao pedagdgica do professor ¢ muito reduzido, fornecendo-lhes
apenas rudimentos tedricos no que se refere a pratica pedagogica.

Esse alerta ¢ importante porque se costuma cobrar do professor o que ele ndo
recebeu no decorrer de sua formagdao. Dai a importancia de se oportunizar a esse
professor a participagdo em cursos, simposios, encontros € outros eventos de formacao
continuada, que lhe proporcionem as orientacoes de que necessita para uma acao
pedagogica eficaz.

Essas orientacdes instrumentalizardo o professor no sentido de estabelecer
um clima de respeito mituo com o coletivo escolar; propiciar uma maior convicgao
em relacdo a importancia do trabalho que desenvolve; realizar a autocritica e rever o
que for necessario; proporcionar ao aluno um ensino significativo e participativo
vinculado as suas necessidades; deixar de dar nota pelo comportamento do aluno;

construir a coletividade na sala de aula, partilhando responsabilidade e elaborando



normas coletivas; criar novos vinculos de relacionamento. Isso tudo através de um
comprometer-se constante com o coletivo escolar.

Na opinido de MANSUR (1995, p.45), ha que se propor um trabalho na
escola calcado em trés valores que a vida didria tem mostrado como de extrema
necessidade para o desempenho de uma vida individual e social equilibrada: 1°) -
limite: ninguém pode, na relacdo com o outro e consigo mesmo, fazer tudo o que
quiser ¢ na hora que quiser, sem perder o seu lugar no seu habitat natural; 2°) -
respeitar o adolescente: entre os humanos, o adolescente talvez seja aquele que mais
cobra de si o respeito dos outros e o que menos o pratica em relacdo ao outro. E
preciso mostrar-lhe que esse valor deve ter mao dupla; 3°) - responsabilidade: esta ¢
uma das virtudes que preparard nossos alunos para uma vida profissional digna e
coerente. No jogo da vida tudo tem um preco.

Nosso objetivo, com as reflexdes que realizamos, foi tentar apontar uma
visdo de conjunto para o problema, considerando que o mesmo nao serd solucionado
por um ou outro agente, mas prescinde de uma reordenacgdo total. Portanto, seria
ingenuidade afirmar que apenas as propostas pedagogicas resolveriam o problema da
violéncia na escola, uma vez que a problematica ¢ extremamente complexa e associada
a uma multiplicidade de fatores.

Destacamos que, em relagdo a violéncia na escola, em muitos casos, devido
a banalizagdo do conceito, o problema acaba ganhando propor¢des de gravidade que
nem sempre possui, o que nao justifica dizer que a escola tem muito pouco a fazer.

Também constatamos que, teoricamente, ndo existe uma proposta concreta
de interven¢ao. O que se apontam sao possibilidades voltadas para estratégias de acao
no sentido de se prevenir a violéncia, que somente serd solucionada se a resposta for
global e abarcar todos os envolvidos com o processo educativo.

Deve-se perceber o problema nido apenas como conseqiiéncia de causas
externas e voltar-se para as praticas internas que toda escola pode implementar. Para
que a preven¢do da violéncia seja mais eficiente, as atitudes devem partir da propria
escola enquanto organizadora de todo esse processo.

Para isso, ¢ importante aprender com a experiéncia e fazer um planejamento

considerando que a maioria dessas situagdes sO tém solugdes a longo prazo. Nesse



sentido ¢ que destacamos a importancia do registro ¢ da ado¢do de uma postura
investigativa, pois percebemos que nao basta falar do problema, mas também registra-
lo para que possa ser acompanhado e retomado. Isso possibilita que se conheca a
fundo a situagdo, a fim de que se possa ter subsidios para atuar na sua prevengao, mais
que na sua corre¢do. Analisar as informagdes que vao sendo obtidas no dia a dia da
escola permitird intervir quando os conflitos sdo s incipientes.

Uma vez que as causas imediatas ja foram identificadas e até algumas
solucdes para as mesmas foram propostas, as escolas deveriam passar para o proximo
passo: colocar em pratica essas informagdes, partir para a agdo, potencializando as
informagdes e analises que ja estdo disponiveis. Definir que acdes devem ser tomadas
e o que ¢ da responsabilidade de cada um, pensando no coletivo e agindo
individualmente. Quem deve tomar a iniciativa? Obviamente a iniciativa deve partir da
equipe pedagdgica da escola, com o inequivoco envolvimento dos professores, alunos,
familias e funcionarios.

Outro fator que consideramos fundamental ¢ o didlogo entre os diversos
segmentos envolvidos, pois 0 mesmo proporciona um clima de harmonia entre todos.
Espacos de discussdo na escola, onde seja possivel refletir sobre o problema, devem
ser pensados.

Destacamos que, se a escola quiser educar seus alunos em um bom ambiente
de trabalho, solidario e positivo, deve centrar seus esforcos em conseguir uma
melhoria continua da participacdo e da comunicacdo entre todos os membros da
comunidade educativa, o que, com certeza, resultard em um bom clima de
convivéncia.

Entre as medidas que podem ser adotadas, consideramos interessantes as
apontadas por BRANCALEONI; PINTO (2001): promogao de espacos comunicativos
e de negociacdo como reunides periddicas, a introducdo de figuras mediadoras
(grémios), a promocao da integracdo entre os alunos, destes com a equipe e desta entre
si, a flexibilidade na aplicacdo das regras de conduta e que estas sejam compativeis
com a realidade da clientela atendida e o estabelecimento de uma boa relagdo com a
comunidade ampliada da escola que, além de pais, inclui associagao de bairro e

vizinhanga.



Nao basta coibir o crime. Fortalecer as relagdes interpessoais e estimular a
auto-estima sao trabalhos preventivos contra a violéncia e isso se consegue com
atividades de educacao, cultura e lazer.

Concluimos que fazer ¢ a verdadeira solugio para o problema!
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