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RESUMO

Esta dissertacdo aborda a educacao escolar e a violéncia, em especial, no espacgo
escolar como categoria histérica, redimensionada, sobretudo, nas ultimas décadas
do século XX. Para atingir o foco do estudo, primeiramente faz-se um breve historico
sobre o processo educacional, observando seus avancos e retrocessos até chegar
aos dias atuais. Neste trabalho h& o reconhecimento da violéncia como uma questao
estrutural, expressédo da contradicdo capital-trabalho-Estado, na perspectiva de que
a desigualdade social € um campo proficuo para as diversas formas de
manifestacdo da violéncia. Neste contexto, a escola, como instituicdo de ensino,
reproduz as relagcbes contraditorias presentes nas demais instancias sociais. A
pesquisa quanti-qualitativa visa, também, analisar como o profissional de Servico
Social posiciona-se no tocante a essa questao e, ainda, o papel do Estado nesse
processo. O presente estudo objetiva investigar a configuracdo da violéncia histérica
e estrutural no espaco escolar, como uma das expressoes da questao social e como
ela é tratada pelos sujeitos da pesquisa. Como objetivos especificos, busca
apreender as situacdes de violéncia no espaco do Colégio Estadual Parque
Amazbnia em Goiania Goias, conhecer as estratégias utilizadas no enfrentamento
das situagOes de violéncia, analisar o trabalho desenvolvido pelo Servico Social
referente a violéncia escolar, Identificar o instrumental tedrico-metodologico que o
Servigo Social disponibiliza para a atuagdo da sua profissional no contexto das
escolas.

Palavras-chave: educagéo, violéncia, violéncia escolar e Servico Social.



ABSTRACT

This thesis is related to education and school violence in particular within the school
as a historical category, resized, especially in the last decades of the twentieth
century. To get to the focus of the study first makes a brief history about the
educational process by observing their progress and setbacks until the present day.
This work is the recognition of violence as a structural issue, expression of capital-
labor contradiction-state, the perspective that social inequality is a useful field for the
various manifestations of violence. In this case, the school as a teaching institution,
plays the contradictory relations, present in other social instances. The quantitative
and qualitative research also aims to analyze how the professional social work
stands on this issue. And yet, the state's role in this process. The present study aims
to investigate the configuration of the historical and structural violence in the school,
as one of the expressions of social issues and how it is treated by the research
subjects. Specific objectives: To assess the situations of violence within the College
State Park Amazon in Goiania Goya’s; identify strategies used to face the situations
of violence; analyze the work of the Social Service in the face of school violence;
Identify the theoretical tools and methodological the Social Services provides for the
performance of their professional context of schools.

Keywords: education, violence, school violence and Social Services.



INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem como objeto de estudo a violéncia histérica e estrutural
no espacgo escolar, como expressao da questdo social, no Colégio Estadual Parque
Amazobnia, da cidade de Goiania GO. Trata-se de uma configuragdo, pois a
violéncia, historicamente, faz parte do processo educativo, haja vista que
educadores se utilizavam da violéncia psicologica, social e até fisica, como
mecanismos para forcar o aprendizado. A reconfiguracdo da violéncia ocorre quando
ela ndo € apenas praticada por educadores, mas também, reproduzida por
estudantes.

Ao identificar as demandas presentes no espaco escolar, sobretudo nas
relaces interpessoais do processo educativo construido/desenvolvido na escola, a
assistente social revela-se como a profissional capaz de apropriar-se da realidade
concreta e suas multiplas determinacdes e nexos que em geral passam
despercebidos por profissionais de outras areas, que reduzem a violéncia historica,
conjuntural e estrutural a indisciplina. Os desafios apresentados ao Servico Social na
educacdo aparecem em diversos espacgos decorrentes das relagcdes sociais de
producdo. Neste trabalho, eles serdo tratados, de forma sistematizada, no Colégio
Estadual Parque Amazonia.

Como espaco de contradicdo, as instituicbes de ensino sdo, de um lado, o
locus privilegiado da formacédo intelectual, social, cultural, de acolhimento e de
incentivo as reflexbes e acdes sobre a dimensdo social. De outro, apresenta-se
como espaco de repressdo, discriminagdo, coercao, que sado expressdes da
violéncia.

Ao apreender as mudancas sociais que vém ocorrendo no atual contexto o
profissional de Servico Social pode contribuir com seu arcabouco tedrico-
metodoldgico para uma reflexdo politica a respeito da violéncia escolar e sobre o
entendimento de direitos e deveres da comunidade escolar. Neste caso, a
intervencdo profissional € um trabalho que envolve instituicdo, estudantes,
familiares, profissionais e moradores da regido, o que supde o conhecimento, do
profissional acerca do seu projeto ético-politico-profissional.

O Servigo Social, como uma profissédo interventiva, comporta competéncias e
habilidades para atender as demandas provenientes de situacBes de violéncia

vivenciadas no cotidiano das familias e de toda a sociedade. Assim, para uma maior
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apreenséo da realidade, a pesquisa pautou-se na violéncia escolar como categoria
historica, redimensionada, sobretudo, nas Ultimas décadas do século XX. A
contradicdo capita-trabalho gera um campo de desigualdades sociais proficuo para
as diversas formas de manifestacdo da violéncia, mascarado pelas demandas
cotidianas dos profissionais de Servigco Social que, muitas vezes, reduzem seu
trabalho a encaminhamentos de solicitacdes em razdo das dificuldades de
entendimento sobre a complexidade das relacdes sociais, o préprio trabalho da
profissional fica comprometido.

No ambito escolar, é necessario observar a visdo da escola sobre a violéncia
escolar, e como ela é enfrentada por professores, gestores e estudantes, e quais 0s
avancos que podem ser alcancados no dominio institucional com a participacdo e
intervencao do assistente social.

Como categoria historica, a violéncia é fruto por multiplas determinacdes, e
suas expressdes s6 podem ser identificadas e separadas metodologicamente. Para
as pessoas envolvidas, a violéncia é, a0 mesmo tempo Unica e multifacetada,
abrangendo aspectos fisicos, psicologicos, sociais, culturais e politicos que
convergem para o ser social.

Assim, este trabalho teve como objetivo geral analisar a configuracdo da
violéncia histérica e estrutural no espaco escolar, como uma das expressdes da
guestdo social, e como ela é tratada pelos sujeitos da pesquisa. Como objetivos
especificos, buscou-se investigar as situacdes de violéncia no espaco do Colégio
Estadual Parque Amazonia, conhecer as formas de violéncia mais frequentes no
espaco do colégio e como sdo enfrentadas, verificar o trabalho desenvolvido pelo
assistente social no colégio e identificar o referencial teérico-metodolégico que o
Servico Social disponibiliza para atuacdo do assistente social no colégio. Para
realizar essa tarefa, foi importante conhecer o cotidiano da instituicdo observando,
sobretudo, como sdo construidas as relagdes interpessoais entre os estudantes,
professores, grupo gestor e demais funcionarios desta instituicao.

Caracterizada como uma pesquisa quanti-qualitativa, foram priorizadas tanto
a coleta de dados quanto a descricdo e a analise da realidade social, o que
possibilitou uma aproximac¢ao maior com o0 objeto pesquisado. Utilizaram-se, como
instrumentais técnicos de coleta de dados, a analise documental, a observacédo e
entrevistas com o grupo gestor da instituicdo, com cinco professores de areas afins,

com uma psicologa e uma assistente social que atuou na rede estadual de ensino
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por dois anos. Como fonte de coleta de dados, deveria ser aplicado um questionario
(Anexo B) em uma amostragem de quinze familias, segundo o projeto da pesquisa,
0 que nao ocorreu na totalidade, em virtude de algumas familias ndo participarem da
pesquisa e ao pequeno prazo a que ficou submetida a coleta de dados, pela
demora/dificuldade do Comité de Etica em aprovar o projeto proposto. Assim, a
amostragem da presente pesquisa ficou reduzida a quatro familias que se
dispuseram a prestar informacfes sobre a teméatica abordada. Também, estava
previsto pesquisar boletins de ocorréncias policial (BOs), relatérios e fichas de
ocorréncias, no entanto, ndo foi possivel utiliza-los por restricdo imposta pela
instituicdo. Também, foram realizadas varias visitas informais as familias, com o
propésito de aproximacdo daquele universo e despertar o interesse dos sujeitos em
participarem da pesquisa. Sobretudo, buscou-se enfrentar o dificil exercicio de
estabelecer o didlogo entre empiria e teoria, referendado na e pela realidade
apresentada durante o processo da pesquisa.

Para a realizacdo desta pesquisa, 0 projeto foi submetido a provacédo do
Comité de Etica da Pontificia Universidade Catolica de Goias (PUC-Goias).
Conforme estabelecido pela Resolugdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude
(BRASIL, 1996).

As entrevistas foram realizadas individualmente e registradas mediante
gravacao das falas, e em seguida, transcritas. Apos a finalizacdo deste trabalho, os
dados serdo arquivados por cinco anos e, depois desse periodo todo material sera
destruido. O mesmo procedimento sera adotado com 0s questionarios relativos com
as familias.

Com base no exposto, algumas indagacdes fazem-se necessérias. Qual a
visdo da escola acerca da violéncia? Quais os desafios da escola no enfrentamento
da violéncia? Qual é a contribuicao/intervencdo do profissional do Servico Social no
ambito escolar? Como é tratada a questédo da violéncia escolar pelo profissional do
Servico Social?

Essas indagacdes podem contribuir para o esclarecimento do problema deste
estudo, que consiste na investigacdo sobre situacbes de violéncia presentes no
ambiente escolar, que tem sido um desafio para seus dirigentes, na ado¢cédo de
mecanismos de prevencao, reducgéo e erradicagao do problema.

Assim, vinculadas ao problema, definiram-se como hipétese que a violéncia

na escola é estrutural e conjuntural. A primeira diz respeito ao proprio processo de
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produgdo e reprodugcdo da vida social no sistema capitalista. E, a segunda,
articulada com a primeira, refere-se as punicdes, desentendimentos, preconceito,
dentre outras situacdes proprias da conjuntura.

O interesse pela tematica ocorreu na trajetéria desta pesquisadora em
educacdo, que ao presenciar e vivenciar muitas situacdes de violéncia no espaco
escolar, envolvendo aluno-aluno, aluno-professor-aluno, professor-familia, viu-se
motivada a realizar esta pesquisa, a fim de apreender as razdes dessa violéncia e
como ela se configura e se naturaliza no cotidiano das escolas. A opcdo pela
instituicdo educacional Colégio Estadual Parque Amazbnia estd relacionada,
primeiramente, ao publico a que ela atende — infanto-juvenil e, em segundo lugar,
pelo fato de ser uma instituicdo localizada no mesmo setor onde reside a
pesquisadora.

Esta dissertacdo esta estruturada em trés capitulos.

O primeiro capitulo aborda a educacdo, e procura estabelecer uma
articulacéo entre as dimensdes estrutural, politica, econémica, cultural e social, em
diferentes contextos historicos. Também procurou-se reconstruir os (des)caminhos
da educacao brasileira, ao pontuar os avangos e 0s retrocessos dessa politica, com
base em leis, decretos e documentos oficiais que regem o campo em estudo.

O segundo capitulo trata da violéncia, seus conceitos e concepgodes, ao
enfatiza-la como fendémeno historico, estrutural e cultural, para trazer a tona a cruel
realidade e as diferentes faces da violéncia escolar e suas caracteristicas.

No terceiro capitulo, o debate refere-se a instituicdo escolar e seu cotidiano,
apontando a concepcéo dos sujeitos da pesquisa sobre a violéncia escolar:

A relevancia da presente tematica justifica-se por ser ela um assunto de
interesse académico nos ultimos anos, haja vista o quantitativo de producdes sobre
o tema em monografias, dissertacfes e teses apresentadas como também em
artigos publicados em revistas e anais. Pressupde-se ainda que, este estudo pode
se tornar uma excelente referéncia para futuras pesquisas. A aproximacao com
tedricos como Arendt (2010), Abramovay (2002), Zaluar (1992), Minayo (2006),
Netto e Carvalho (2012), Deberbieux e Blaya (2002), dentre outros, possibilitou uma

maior fundamentacao do estudo e analise de seu objeto.



CAPITULO |
CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO ESCOLAR BRASILEIRA

Alguns homens véem as coisas como séo, e dizem Por que?
Eu sonho com as coisas que nunca foram e digo Por que
nao?

- GEORGE BERNARD SHAW -

Neste capitulo, discute-se a educacdo como parte constituinte do processo
dinamico da estruturacdo e consolidagido do modo de producdo capitalista. E
importante acompanhar os desdobramentos da educacdo para atingir o foco das
reflexdes pertinentes ao objeto de estudo, e, assim, reconhecer que as mudancas na
educacdo comporta questionamentos e reformulacdes na perspectiva dialética de
que a praxis pode efetivar, consolidar e assegurar a informacéo e o conhecimento,
ou seja, a praxis € elemento fundante da teoria.

Para entender o processo de mudancas, aborda-se a relacdo entre o0 modo de
producao capitalista e a educacao, procurando apreender, no discurso dominante, a
emancipacdo humana e as suas contradicdes fundamentais. Ao evidenciar a
importancia histérica atribuida a educacdo na sociedade contemporénea e, ao
analisar as bases materiais da sociedade capitalista, pode-se perceber o carater
ideologico desse discurso. Entretanto, a educacdo, como processo constituinte e
constitutivo da histéria da humanidade, tornou-se uma resposta as suas
necessidades. Nesse sentido,

pensar a educacdo requer refleti-la historicamente, pois como parte da
historia da sociedade humana passa por um movimento de transformacéo e
desenvolvimento, configurando-se diferentemente em cada momento. Ao
analisar a institucionaliza¢éo da educacéo no Estado Moderno como politica
social percebe-se que havia interesse da burguesia de que fossem

formados cidadéos livres, com preparagdo para a nova ordem instituida
(PEREIRA; HERKENHOFF, 2011, p. 37).

Com base na afirmacédo das autoras, ha que considerar que as mudancas, no
modo de producdo apontaram uma nova concepc¢ao de educacéo. Trata-se de uma
educacao voltada para os interesses do capital, e a cada dia mais impulsionada para
atender a sua dindmica. Segundo as autoras “essas mudangas acarretaram
transformacées na organizacdo sociopolitica, exigindo uma educacéo
institucionalizada, que prepare os individuos para ocuparem suas fungdes na ‘nova’
ordem social do trabalho” (PEREIRA; HERKENHOFF, 2011, p. 37). Assim, a
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educacédo é colocada a servigco do mercado, e, portanto, mostra-se insuficiente para

a superacado das expressdes sociais que decorrem das mudancas econdmicas,

sociopoliticas e culturais. Essa forma de educacéo,
altamente dominante, gerou outra visdo contestadora, que tenta assegurar a
educacdo uma autonomia que lhe permita centrar-se nos valores humanos,
na formacéo do cidadéo, na visao critica e criativa. Virgem de relacdo com o
mundo econbémico, de certa forma, esta educacéo estaria livre dos moldes
que este lhe quer impor. Sem os instrumentos técnicos para ser competente
na linha profissionalizante, e fragil demais para ser transformada. A
educagdo realmente existente termina por constituir um universo

relativamente ilhado dos processos de transformacgéo econdmica e social
(DOWBOR, 2001, p. 12).

Em outras palavras, conforme Dowbor (2001), como foi construida, a
educacdo ndo detém mecanismos capazes de contraporem-se as exigéncias do
mercado. Embora responséavel pelo seu processo educacional, o homem esta sujeito
a mudancas. Suas acbes e pensamentos dependem do contexto em que ele esta
inserido e das situacdes que lhe sdo impostas. De fato, Cortella (2006) afirma que,
“s6 o0 homem ¢é capaz de desenvolver a acdo transformadora consciente a qual se
expressa por meio do trabalho ou praxis”. E pelo trabalho que o homem intervém no
mundo e dele se apropria. Na mesma linha de pensamento, Aranha (2001, p. 15)
ressalta que, “pelo trabalho, o homem se autoproduz, ao mesmo tempo em que
produz sua propria cultura”. Conforme a autora,

a partir das relagcbes que estabelecem entre si, 0s homens criam padr6es de
comportamento, instituicdes e saberes, cujo aperfeicoamento é feito pelas
geracBes sucessivas, 0 que lhes permite assimilar e modificar os modelos

valorizados em uma determinada cultura. E a educacdo, portanto, que
mantém viva a memoria de um povo e d& condicdes para sua

sobrevivéncia. [...] a educagdo é uma instancia mediadora que torna
possivel a reciprocidade entre individuos e sociedade (ARANHA, 2001, p.
15).

Com base nesse pressuposto, ao analisar a educacdo como parte da historia,
percebe-se que seus desdobramentos sofrem os mesmos efeitos ideolégicos e
politicos. Dessa forma, € importante pontuar que o processo de mudancga no sistema
econdmico, ou seja, do sistema feudal para o sistema capitalista, ndo representou a
superacdo de uma sociedade marcada por opressao, servilismo e desigualdade de
classes. As mudancas instauradas foram “condi¢cdes necessarias para que a nova

sociedade capitalista pudesse, sob a igualdade juridica, instaurar bases das
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relagcbes econdmicas, politicas e ideoldgicas de uma nova sociedade de classes”
(FRIGOTTO, 2010, p. 31).

A analise das relacdes entre o processo de producdo e as praticas
educativas, desde a perspectiva classica liberal ou neoliberal, mostra que a
sociedade é constituida por fatores, e, em determinado periodo, um desses fatores é
o fundamental e determinante. No entanto, segundo Frigotto (1010) e de acordo o
pensamento de Marx e Engels e da escola marxista, a realidade social é concebida
como uma totalidade. Desta forma, “por ser o trabalho o pressuposto fundante do
devenir humano, ele é o principio educativo e, portanto, € fundamental que todo o
ser humano, desde a mais tenra idade, socialize este pressuposto” (FRIGOTTO,
2010, p. 34).

Para realizar uma abordagem sobre a educacdo e sua relacdo com as
mudancas econdmicas, politicas e sociais, € fundamental entender como ela se
insere nas relagdes sociais, a sua fungcdo social e sua relacdo organica com o
trabalho. Assim

a educacgédo € o ponto em que decidimos se amamos o mundo o bastante
para assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da
ruina que seria inevitavel ndo fosse a renovacao e a vinda dos novos e dos
jovens. A educacao é, também onde decidimos se amamos nossas criangas
0 bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus
proprios recursos, e tdo pouco arrancar de suas maos a oportunidade de
empreender alguma coisa nova e imprevista para nés, preparando-as em

vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo comum
(ARENDT, 2003, p. 247).

Ao fazer essas afirmacdes, Arendt (2003) explicita um significado para a
educacdo, ou ainda, que pela educacao é possivel apreender o mundo e dele tomar
posse. Barbosa (2010, p. 18) por sua vez, ao refletir sobre a educacéo expde, que,
ao longo da historia, “ela envolve muito mais que teorias parciais sobre 0 homem,
interpretacbes pedagdgicas, psicologicas, socioldgicas, histéricas ou filoséficas, ela
€ parte integrante da cultura de um povo”. Em cada momento histérico, a educagao
corresponde a diferentes concepcdes de homem e de sociedade, de acordo com o
pensamento dominante. Historicamente, a

educacdo desde a Grécia antiga foi entendida como sendo o principio
mediante a qual a comunidade humana conservava e transmitia a sua
particularidade fisica e espiritual. A natureza dessa comunidade, no entanto
fazia com que os valores e conhecimentos do passado se agregassem

outras tantas conquistas do espirito humano, que se renova continuamente.
O sistema educacional pode-se assim firmar parodiando Machado de Assis,
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serve para rejeitando a moda que mata, e aceitar o moderno que vivifica.
Essa consciéncia sobre o papel da educagédo serviu durante séculos como
alicerce sobre o qual se construiu a sociedade e a cultura ocidental
(ZALUAR, 1992, p. 56).

Assim, € preciso considerar que a educacao é entendida como reprodutora
das culturas, transmitidas de geracéo pra geracédo. Nao se pode negar o papel que
ela sempre desempenhou na histéria da sociedade. Estudos revelam que, ao

analisar as origens da sociedade moderna,

foi em torno da escola que se desenvolveram as instituicdes politicas e
sociais do Estado moderno. O mundo ocidental até o século XIll conhecera
trés caminhos de acesso ao poder: nascimento, riqueza e sorteio. Foi
entretanto através da escola que os pobres se ascenderam socialmente no
final da Idade Média e inicio da Idade Moderna. Permitindo assim que a
sociedade liberal e democrética, construida a partir dos séculos, XVIII e XIX
entendesse essencial para que fossem asseguradas a liberdade e a
igualdade entre os homens, garantir educacéo para todos (ZALUAR, 1992,
p. 58).

Em outras palavras, em um contexto marcado pela invisibilidade dos
individuos, a educacdo, sobretudo a educacdo escolar, ndo pairou acima das
contingéncias politicas, sociais e econdmicas, mas delas recebeu influéncias

marcantes, o que possibilitou a ascensao das classes subalternas. Nesse sentido,

a educacdo quando apreendida no plano das determinagcbes e relagBes
sociais e, portanto, ela mesma constituida e constituinte destas relagdes,
apresenta-se historicamente como um campo da disputa hegemoénica. Esta
disputa da-se na perspectiva de articular as concepg¢des, a organizacéo dos
processos e dos conteddos educativos na escola e, mais amplamente, nas
diferentes esferas da vida social, aos interesses de classe (FRIGOTTO,
2010, p. 27).

Para Frigotto (2010), se analisada do ponto de vista das classes dominantes,
historicamente a educacdo dos diferentes grupos sociais de trabalhadores esta
voltada para os interesses do capital. Se observada, pela Otica da classe

trabalhadora, a educacéao €, antes de tudo,

desenvolvimento de potencialidades e a apropriacdo de “saber social”
(conjunto de conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que s&o
produzidos pelas classes, em uma situacao historica dada de relagdes para
dar conta de seus interesses e necessidades). Trata-se de buscar, na
educacdo, conhecimento e habilidades que permitam uma melhor
compreensdo da realidade e envolva a capacidade de fazer valer os
proprios interesses econdmicos, politicos e culturais (GRYZYBOWSKI, 1986
apud FRIGOTTO, 2010, p. 28-29).
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Com base nessa perspectiva analitica, evidencia-se que a educacdo €
condicao necesséria para garantir a afirmagdo do homem como ser social, embora
historicamente, a educacdo se apresente de forma desigual e excludente. Nesse
sentido,

a educacdo torna-se um mecanismo usado tanto para a construcdo da
hegemonia do sistema capitalista e para responder as suas necessidades,
guanto para a construcdo da contra-hegemonia, respondendo as
necessidades do trabalho. Portanto, é perpassada por contradicfes
advindas da correlacéo de forcas, respondendo ao mesmo tempo ao capital
e a classe trabalhadora, concedendo a esta elementos, ainda que
fracionados, para uma leitura critica da realidade, contribuindo para sua

construgdo como sujeito politico no movimento histérico, marcado pela luta
de classe (PEREIRA; HERKENHOFF, 2011, p. 61).

Desta forma, a educacéo assume um duplo papel na sociedade, de um lado,
atende aos interesses do capital, e de outro, expressa interesse em formar sujeitos
criticos, capazes de lutar por seus direitos. Segundo Frigotto (2010, p. 35) “a
subordinagéo das préticas educativas aos interesses do capital, historicamente, tem
formas e conteudos diversos, no capitalismo nascente, no capitalismo monopolista e
no capitalismo transnacional ou na economia globalizada”. Que tem de outra forma
processo de submisséo, por diversas maneiras, o carater contraditério das relacdes
sociais capitalistas pode ser explicitado no ambito das relagcbes entre a sociedade e
0S processos educativos, ou destes com 0 processo produtivo.

O tratamento dado a educacdo, no sistema capitalista, solidifica-se e se
estrutura, com uma universalizacdo dualista, segmentada: escola disciplinadora e
adestradora para os filhos dos trabalhadores e escola formativa para os filhos das
classes dirigentes. Conforme o autor, Engels e Marx, embora n&o tenham efetivado
uma analise especifica da questédo educacional,

em diferentes momentos criticam a perspectiva unilateral da subordinacéo
da escola ao capital sob as rela¢des capitalistas e 0s mecanismos de burla
as parcas conquistas dos trabalhadores contempladas nas clausulas sobre
a educacdo nas leis fabris. Em suas obras, em diferentes momentos,
delineiam-se as bases filos6ficas de uma concepcdo omnilateral de
educacéo e de qualificacdo humana, inscrita no horizonte da instauracéo de

novas relagfes sociais dentro de uma nova sociedade (FRIGOTTO, 2010,
p. 37-38).

Outro estudioso da area, Gadotti (2000, p. 55), afirma que a educacéo, na

visdo de Marx e Engels, pauta-se por trés grandes principios: “educagao publica,
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gratuita e uma educacgao pelo trabalho”. E, ainda nessa dire¢cdo, o pensador e
militante,
Gramsci considera que no mundo moderno a educacao técnica intimamente
ligada ao trabalho industrial, mesmo ao mais primitivo e menos qualificado,
deve constituir a base do novo tipo de intelectual. Isso significa, portanto,
uma educacdo para todos e um vinculo estreito entre escola e trabalho,

assim como entre a educacao técnica e a educacdo humanista (MONASTA,
2010, p. 22).

Em outra direcdo, a educacdo atual é competitiva e discriminatoria pois o
sucesso de poucos depende do fracasso de muitos. Na sociedade competitiva
burguesa, o que determina o acesso a educacdo ndo € a necessidade e as
habilidades, mas as condi¢Bes objetivas determinadas pelo mercado. Ao passo que
os filhos da classe dominante dispdem de tempo para dedicarem-se aos estudos e
recursos para frequentarem a escola de sua preferéncia, os filhos dos trabalhadores
acabam abandonando a escola porque as instituicbes a eles disponibilizadas séo
inadequadas as suas condi¢cdes de vida. Em suma, a educacdo burguesa para
manter sua dominacgao, cria e sustenta uma educacado que Gadotti (2000, p. 56)
chama “divisionista, reprodutora e conspiradora”.

A educacgdo, ao ser concebida como um fendmeno social, “[...] produto e
produtor de varias determinacdes sociais ndo deve ser como a concebia o
individualismo grego, como o desenvolvimento pessoal e competitivo de dons
‘naturais’ individuais” (GADOTTI, 2000, p. 57). Ainda, afirma o autor:

a teoria e a pratica educacional € insuficiente se ndo vier de encontro a uma
sociedade onde a divisdo do trabalho foi abolida. A omnilateralidade €, pois,
o chegar histérico do homem a uma totalidade de capacidades e, ao mesmo
tempo, a uma totalidade de capacidade de consumo e gozo, em que se
deve considerar, sobretudo o usufruir dos bens espirituais, além dos

materiais de que o trabalhador tem estado excluido em consequéncia da
divisdo do trabalho (GADOTTI, 2000, p. 58).

Com base na afirmativa do autor, pergunta-se: a educagdo como foi
construida, alicercada, € capaz de superar seu carater contraditério? Para Gadotti
(2000, p. 52), Marx, ao tomar ciéncia dessa questéo, declarou que, “o importante é
tornar o homem disponivel para enfrentar todas as mudancas que as novas
exigéncias do desenvolvimento do trabalho impdem. Para isso €& necessario
substituir o homem unilateral, por homem omnilateral”. Ainda, para Gadotti (2000, p,

61), a contribuicdo de Marx sobre a educagéo foi a de mostrar que “a burguesia tem
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uma ciéncia, uma cultura e uma educacdo que sao dominantes, porque ela € uma
classe economicamente dominante”.

Segundo Gadotti (2000), a educacédo ganha outra dimensédo com a analise por
efetuada Gramsci, que ampliam seu conceito com base na sua visdo dialética da
historia. Gramsci propds uma escola unitaria para um atendimento igualitario,
sobretudo, para promover o desenvolvimento integral do ser social. A proposta da
escola unitaria gramsciana consiste em “desenvolver a maturidade do aluno, sua
autonomia, a consciéncia de seus direitos, [...] ser ativa e criadora, ao contrario da
escola uniforme e burocréatica” (GADOTTI, 2000, p. 69).

Para o autor, Gramsci defendeu o principio da escola humanista tradicional —
que busca um conhecimento amplo e “desinteressado” — e, ao mesmo tempo,
reconheceu que a nova realidade erigida pela producdo capitalista industrial exige
um novo formato de escola. Um novo formato de escola forjado para uma nova
realidade reduzindo o préprio principio educativo, pois é meramente tecnicista e
imediatista. Ha, no entanto, que se pensar em uma concepc¢do de escola que
unifiqgue a educacdao critica e que estabeleca uma relacdo organica com a realidade
em construcdo. Trata-se da construcdo do novo, sem a negacdo do que esta
estabelecido, mas, buscando a sua superacao.

Assim, Gramsci escreveu sobre a importancia da construgdo de uma nova
perspectiva de escola, ao admitir a contribuicdo tanto das escolas humanistas
tradicionais, como das escolas que preparam para o trabalho. A escola unitaria, na
concepcdo de Gramsci, conforme Gadotti (2000), € mais que um espaco de
conteudos, pois proporciona um ambiente de acdo coletiva, ao buscar fortalecer o
vinculo entre a formacao intelectual e o trabalho industrial, ou seja, “o principio
unitario devera refletir-se em todos os organismos de cultura emprestando-lhes um
novo conteudo” (GADOTTI, 2000, p. 70).

A “crise escolar que hoje, violentamente, se manifesta esta ligado ao fato de
esse processo de diferenciacdo e especializacdo ocorrer de forma cadtica sem
claros e precisos principios, sem um plano bem estudado e conscientemente fixado”,
(NOSELLA, 2004, p. 166).

Para o enfrentamento do modelo capitalista de escola precisa fazer algo, dar
respostas a tantas indagacdes sobre a crise educacional, mas sem desprezar, como
ja se afirmou antes, que a esséncia metodoldgica da escola humanista tradicional é

justamente o seu carater de cultura desinteressada. Gramsci, segundo Nosella,
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(2004), encaminha entdo a solugdo da crise, na direcdo da unitariedade ou

integragéo da cultura:

A crise terd uma solucdo que racionalmente deveria seguir esta linha: a
escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que tempere
equilibradamente o desenvolvimento da capacidade de trabalhar
manualmente com o desenvolvimento das capacidades de trabalhar
intelectualmente (NOSELLA 2004, p. 167).

O projeto de escola unitaria inspirada no trabalho moderno de forma

desinteressada tem por objetivo atender as geracdes desde os primeiros anos de

vida. Nosela (2004, p.168), refere-se a “um amplo projeto politico coordenado pelo

Estado e ndo se trata de uma reforma educacional abstrata, busca soldar os

intelectuais organicos de um determinado grupo com os intelectuais tradicionais”.

Nesse sentido,

didaticamente sera uma escola ativa, temperando e fecundando a
orientacdo dogmatica que, nessa primeira fase da vida, ndo pode deixar de
existir. O carater didatico-diretivo deve ser abandonado a medida que o
jovem supera e vence a fase instintiva, tornando-se, ao assumir e
internalizar os mecanismos e as leis da sociedade, um homem livre,
auténomo e criativo (NOSELLA, 2004, p. 169).

Com essa concepcao, a proposta da nova escola apresenta um novo método

de ensinar, ou seja, as criancas ao serem orientadas, encaminhadas para a vida,

vao tomando consciéncia da sua existéncia como sujeitos. Para o autor, a nova

escola unitaria ao

eleger como eixo de seu curriculo uma outra linguagem, a saber, a
linguagem industrial. [...] ndo sera facil, mas também n&o h& outra
alternativa: Precisard substituir o latim e o grego como alicerce da escola
formativa e isto vai ocorrer, mas ndo sera facil organizar a nova matéria ou
a nova sequencia de matérias numa ordem didatica que consiga resultados
equivalentes de educacédo e de formacdo geral da personalidade, partindo
da crianca até o limiar da escola profissional (NOSELA, 2004, p. 171).

Conforme Nosella (2004), embora Gramsci acreditasse na necessidade de

criar uma nova escola, ele tinha clareza dos desafios e das dificuldades de implantar

0 novo. Enfim, o objetivo ultimo da nova escola é justamente o de,

transformar em liberdade o que hoje é necessidade. Trata-se, portanto, de
uma escola da liberdade, isto é, de uma escola onde se ensina a ser livre.
Esta liberdade, assim como a fantasia, ndo é abstracdo, mas é
historicamente determinada. Por isso deve ser ensinada. (NOSELLA, 2004,
p. 180).
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Para Nosela (2004), o termo liberdade vai além da liberdade de expressao,
pois se refere & liberdade diante de oportunidades: “E a liberdade forjada no e pelo
trabalho moderno, administrado pelo proprio trabalhador o qual produz e define a
politica de producgao e de distribuicao” (NOSELLA, 2004, p. 180).

Porém, vale ressaltar que o processo educacional € uma unidade de
contraposicao, ou seja,

a educacdo & um processo contraditorio (unidade e oposicdo), uma
totalidade de acgdo e reflexdo: eliminando a autoridade caimos no
espontaneismo libertario onde nao se da educacéo; eliminando a liberdade,
caimos no autoritarismo, onde também ndo existe educagdo, mas

domesticacdo ou puro adestramento. O ato educativo realiza-se nessa
tensdo dialética entre liberdade e necessidade (GADOTTI, 2001, p. 74).

Para esse autor e suas referéncias, a educacéo € permeada de contradi¢cdes,
no entanto, essas contradi¢cdes estao interligadas. De um lado, h& os que defendem
uma educacdo tradicional, ou seja, uma educacdo determinada por regras e
conteudos. De outro, hd os que se posicionam por uma educacao que envolva a
totalidade do ser social, inserida em uma dada realidade. Em se tratando da
realidade brasileira, a educacédo foi construida, consolidada, de forma excludente,

desigual e autoritaria, como se analisa no proximo item.

1.1 Educacéo brasileira: os descaminhos desta politica

A politica educacional no Brasil significa, na opinido de Nascimento (2010, p.
17), “um exercicio e uma tentativa de resgate de esperanca que vem se perdendo

na cultura brasileira”. A razéo é que

a educacdo no Brasil possui uma historicidade de ambiglidades que
legitimam e perpetuam as injusticas. Ela contribui para a manutencdo de
determinadas situacdes que ocasionam a ampliacdo da desigualdade
social. Mas, a educacdo também produz em determinados momentos,
sintomas e elementos substanciais de libertacdo do ser humano e da
prépria sociedade que nao podera permanecer eternamente nesta longa
“noite escura”. Dai que limites e esperangas se encontram em processo
neste cenario da educacgdo brasileira e caminham nesta mesma direcao
(NASCIMENTO, 2010, p. 17).

7

Assim, ao fazer o resgate da politica educacional, € importante explicitar

como ela foi introduzida no pais. A educacao, no periodo do Brasil colonia, sob o
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mando dos jesuitas, pela fundamentacao religiosa objetivava catequizar os indios,
formar missionarios, educar os jovens da elite brasileira para cursarem 0 ensino
superior na Europa. Assim, a génese da educacdo no Brasil foi marcada pela
seletividade e pelo poder da Igreja e da elite. Neste contexto, as primeiras escolas
criadas pelos jesuitas tinham seu método pedagdgico embasado no Ratio
Studiorum®. Historicamente,
desde a “invasdo” europeu-portuguesa alicercada nas légicas do
mercantilismo e da cristandade o territério brasileiro sofreu intervengoes
educacionais. A vinda “inesperada” dos portugueses causou o encontro de
duas culturas: a cultura do elo perdido, do atraso, da imoralidade, da nudez
e do Eden se depara, repentinamente, com a cultura portuguesa, européia,
conquistadora, cristd-catélica. O choque e o conflito se apresentaram néo
no contexto de um encontro de luta de classes, até por que o conceito de
“classe social” foi formulado somente no século XIX. O choque e o conflito

foram realmente cultural o que ndo elimina a existéncia do dominante e do
dominado, do opressor e do oprimido (NASCIMENTO, 2010, p. 18).

Naquele momento histérico, a educacdo ou, mais precisamente a educacao
escolar constituia forma de violagdo e de opressdo, o que foi imprescindivel na
dominacdo dos portugueses sobre os indios. Assim, “além de torna-los novos
cristdos catolicos era preciso [...] torna-los [...] criaturas domésticas que pudessem
servir aos interesses mercantis da Coroa Portuguesa” (NASCIMENTO, 2010, p. 19).
O pais permaneceu nessa proposta de educacao até meados de 1759, ano que
registra a expulséo dos jesuitas do pais pelo Marqués de Pombal.

A educacdo que, antes era orientada para a formacdo do homem cristéo,
passou ser ministrada por “aulas régias” — de latim, grego, filosofia e retérica, sob

responsabilidade de professores que, de certa forma, deveriam assegurar uma

! Ratio Studiorum é o nome abreviado de Ratio atque Institutio Studiorum Societatis lesu, o plano
educacional que a Companhia de Jesus p0s a frente dos seus colégios nas mais variadas partes do
globo (da Europa a Asia, do Jap&o ao Brasil). Embora vulgarmente seja traduzida por cédigo, ou
método, a Ratio Studiorum € mais do que o plano de estudos, ou o curriculum escolar, ou o
regulamento dos colégios dos jesuitas. Ela é na verdade o regime escolar (e, nessa medida,
também o plano de estudos, o codigo e o regulamento) que presidiu ao ensino nos colégios dos
jesuitas, desde que foi aprovado (no final do século XVI) até a extingdo da Companhia de Jesus, em
1773 (com as necessaria adaptacdes, claro). O documento reparte-se em trinta capitulos. Cada um
deles consiste em um conjunto de regras para cada uma das fun¢cdes dos membros de um colégio,
docentes e discentes, a comecar pelo Provincial da Ordem, logo seguido dos reitores (autoridade
méxima dos colégios), continuando nos diversos professores e a terminar nas classes iniciais do
colégio. Por isso, cada capitulo intitula “Regras para o professor de ...”, ou "Regras para os alunos
de ...”. Depois, ha ainda “Normas para os exames escritos”, “Normas para os prémios [escolares]”,
“Normas para as Academias”— uma espécie de clubes em que a actividade escolar e a producéo
literaria eram estimuladas como recreio e fonte de lazer. Trata-se, portanto, de um documento que
inaugurou uma nova era na institucionalizacdo da educacgéo escolar e que, por isso, acabou por ser
seguido também por outras ordens religiosas, que comegaram a dedicar-se ao ensino.

Disponivel em: http://dererummundi.blogspot.com.br/2010/01/ratio-studiorum-dos-jesuitas.html.
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formacao necessaria aos jovens da elite para continuarem seus estudos no exterior.
Esses jovens, mais tarde, retornavam ao pais exercendo papéis importantes na
formacdo do pensamento da sociedade. Com a independéncia do Brasil, essa
politica foi sendo reformulada, conforme os desejos do mercado, embora se
registrem grandes lutas dos movimentos sociais para que, de fato a educacao se
vinculasse ao exercicio da cidadania.

Desta forma, percebe-se que, com a expulsdo dos jesuitas, houve um
redimensionamento na educacdo brasileira, embora n&o tivesse uma lei para
direcioné-la. Foi um momento rico na formagéo de importantes intelectuais no nosso
pais, como, Azeredo Coutinho, que estudou em Coimbra, j& na perspectiva
iluminista (GHIRALDELLI, 2009).

Com a independéncia do Brasil ocorreu a promulgacdo da primeira
Constituicdo em 1824, e a educacéao foi contemplada em um de seus tdpicos. Essa
carta era inspirada na ideia de um sistema nacional de educagdo, contudo, a
proposta ndo se consolidou. SO0 por volta de 1850, que algumas mudancas
importantes foram concretizadas, com a criacdo da Inspetoria Geral da Instrucéo
Priméria e Secundéaria do Municipio da Corte, em 1854, cujos objetivos eram de
reformular os estatutos dos colégios e da Academia de Belas Artes, dentre outros
(GHIRALDELLI, 2009).

Nesse periodo, a educacdo teve como referencial tedrico o positivismo de
Auguste Comte, que “sustentava que a Unica forma de conhecimento, ou a mais
elevada era gerada a partir da discricdo dos fendbmenos captaveis pelos sentidos”
(GHIRALDLLI, 2009, p. 30). Com o fim do império e inicio da Republica, ocorreram

dois grandes movimentos de idéias a respeito da necessidade de abertura e
aperfeicoamento de escolas. Aqueles movimentos que chamamos de o
“entusiasmo pela educacao” e o “otimismo pedagdgico”. O primeiro solicita
a abertura de escolas. O segundo se preocupa com o0s métodos e
conteddos do ensino. Tais movimentos se alteraram durante a “Primeira

Republica” e em alguns momentos se complementaram (GHIRALDELLI,
2009, p. 32).

Com o crescente processo da industrializacdo do pais, era necessario um
novo conceito de educacdo. Nas reflexdes até aqui expostas, percebe-se que o
processo da construgcdo da politica de educacgéo no Brasil — como em outros paises
— ocorreu a passos lentos, marcado pela dominagdo do império com o direito a

educacado para uma elite composta pelos grandes proprietarios.
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Com o fim da Primeira Guerra Mundial, a influéncia cultural, até entéo
europeéia, passa a ser dos Estados Unidos da América. O Brasil passa a absorver de
modo mais intenso a pedagogia norte-americana, com iSSO surge no pais novos
debates sobre o rumo da educacdo liderados por varios jovens intelectuais
espalhados no pais.

Os acontecimentos politicos, econémicos e sociais da década de [19]30
imprimiram um novo perfil & sociedade brasileira. A quebra da bolsa de
Nova York, em 1929, mergulhou o Brasil na crise do café, mas em
contrapartida encaminhou o Pais para o desenvolvimento industrial, por
meio da adocdo do modelo econdmico de substituicido das importacdes,
alterando assim o comando da nacao que passou da elite agraria aos novos
industriais. [...] A intensificacdo do capitalismo industrial alterou as
aspiracdes sociais em relagédo a educacgdo, uma vez que nele eram exigidas
condi¢cdes minimas para concorrer no mercado, diferentemente da estrutura

oligarquica rural, na qual a necessidade de instrugéo nado era sentida nem
pela populacdo nem pelos poderes constituidos (LIBANEO, 2009, p. 133).

Na IV Conferéncia Nacional de Educacéao realizada em 1931, organizada pela
Associacao Brasileira da Educacdo (ABE), como objetivo de debater as diretrizes da
educacdo popular, Vargas e o entdo Ministro Francisco Campos marcaram
presenca, e convocaram os educadores para definirem o sentido pedagdgico da
revolugdo. No ano seguinte, foi realizada a V Conferéncia objetivando discutir a
criacdo de um “Plano Nacional de Educacao”. Os debates realizados nessa Ultima
conferéncia resultou no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova® publicado em
1932, o qual afirma

gue dentre os problemas nacionais nem mesmo os problemas econdémicos
poderiam disputar a primazia com o problema educacional. Se a evolugéo
organica do sistema cultural de um pais depende de suas condi¢gfes
econdmicas, seria entdo impossivel desenvolver essas forcas econdmicas
sem o preparo intensivo das forcas culturais e o desenvolvimento das

aptidées a invencgdo e a iniciativa que seriam os fatores fundamentais do
acréscimo de riqueza de uma sociedade (GHIRALDELLI, 2009, p. 42).

Segundo o autor, a educacao deveria ser priorizada embora, o pais estivesse
atravessando problemas econbmicos. Seus idealizadores acreditavam em uma

educacao pautada na formacéo e no conhecimento.

2 O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova tencionava e reformulacdo da politica educacional
com base pedagodgica renovada. Foi redigido em atencdo ao pedido de Vargas, para que 0s
intelectuais ali presentes contribuissem para a elaboragdo de uma proposta educacional, que seu
governo nao possuia. Em linhas gerais o manifesto defendia uma escola publica obrigatoéria, laica e
gratuita, que eliminasse o espirito livresco da educagéo em vigor e adquirisse aspecto mais pratico,
profissionalizante, aberta a todas as classes sociais, a fim de construir cientificamente o pais, na
perspectiva da racionalidade cientifica (LIBANEO, 2009, p. 154).
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Assim, conforme registrado, “o documento de 1932 toma como ponto de
partida a premissa de que a educagao varia sempre em fungcdo de uma concepgao
de vida, refletindo, em cada época, a filosofia predominante que € determinada, ao
seu tempo, pela estrutura da sociedade” (GHIRALDELLI, 2009, p. 43).

Dentre véarios apontamentos, o manifesto defende uma educacdo baseada na
igualdade de direito, na gratuidade e na autonomia. Assim, “para conter as pressoes
populares, o governo através da Constituicdo de 1934, garante o direito a educacao
primaria, integral e gratuita” (GHIRALDELLI, 2009, p. 76).

Na concepcdo de Libaneo (2009, p. 155), a Constituichdo de 1934,
apresentava em seu conteudo, grande parte do manifesto, “definindo como principal
funcdo do Conselho Nacional de Educacdo a elaboracdo do Plano Nacional da
Educacao”. No entanto, esse Plano néo foi colocado em pratica em virtude do golpe
de 1937, que manteve Vargas no poder até 1945.

A Carta de 1937, de cunho ditatorial, inverteu as tendéncias democréticas
estabelecidas em 1934 art. 129, que tratava da educacao e determinava que

A educacdo integral da prole é o primeiro dever e o direito natural dos pais.
O Estado ndo sera estranho a esse dever, colaborando, de maneira

principal ou subsididria, para facilitar a sua execucdo de suprir as
deficiéncias e lacunas da educacao particular (GHIRALDELLI, 2009, p. 78).

Durante o Estado Novo (1937-1945), o ministro Gustavo Capanema,
empreendeu reformas do ensino em todo o sistema nacional de educacdo. Elas
foram regulamentadas a partir de 1942, configuradas como Leis Orgéanicas do
Ensino, também conhecidas como Reforma Capanema. Outros decretos-leis
instituem o Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (Inep), o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai) o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial
(Senac), ambos para a formacdo da populacdo pobre. Posteriormente ao Estado
Novo, a Constituicdo de 1946 retomou o cerne do capitulo sobre educacao e cultura
da Carta de 1934, ao reativar o processo de discussao em 1964. De certo modo,

de 1945 a 1964, as politicas educacionais avancaram. As disputas entre
catolicos e liberais se amenizaram e foi possivel iniciar um processo, ainda
gue lento, da universalizacdo da alfabetizacdo e do conhecido antigo
“primario” para pessoas da cidade e do campo. Foi neste periodo que surgiu
a proposta politico-pedagégica do método de alfabetizacdo popular de
Paulo Freire (1987) a partir das experiéncias realizadas no Rio Grande do

Norte e em Pernambuco. De certa forma, inicia-se neste momento histérico
da sociedade brasileira um processo gradual de incentivo ao saber e de
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acesso das camadas mais pobres a escola publica, estatal e laica
(NASCIMENTO, 2010, p. 21).

Com base nas afirmacfes da autora, do ponto de vista politico e social a
educacgédo nesse periodo ganhou uma maior visibilidade no pais. Ainda acerca desse
periodo,

esbocou-se, na sociedade brasileira, em todos os ambitos, um movimento
gue apontava para reformas de base e para a implantacdo de uma
sociedade menos submissa ao grande capital transnacional, as oligarquias
e, portanto, mais democratica. Este movimento envolveu grupos
importantes da sociedade: movimentos de cultura popular, de erradicagédo
do analfabetismo, de educacdo popular, cinema novo, teatro popular,
movimento estudantil e, no plano politico-econémico, um projeto que

procurava romper com a relagcdo de submissdo unilateral ao capital
transnacional (FRIGOTTO, 2010, p. 40).

Contudo, esses avancos foram cindidos pela ditadura militar que, sob
influéncia positivista e tecnocratica, dominaram e controlaram, de forma autoritaria, a

educacédo em todo pais.

1.2 Processo educacional brasileiro no periodo da ditadura militar (1964-1985)

Os encaminhamentos realizados na area educacional, no periodo de 1964 a
1968, conforme Netto (2002) foram marcados pela intervencdo militar, pela
burocratizacao do ensino publico, por teorias e métodos pedagdgicos que buscavam
restringir a autonomia dos educadores e educandos, reprimindo a forca qualquer
movimento que se constituisse barreira para o pleno desenvolvimento dos ideais do
regime politico vigente, conduzindo o sistema de instrucdo brasileiro a uma
submisséo até o momento inigualavel. Segundo-o, garantir a filosofia que norteava a
politica educacional, a ditadura impde um modelo préprio para garantir a
“consolidacao do Estado pertinente a autocracia burguesa” (NETTO, 2002, p. 59).

Nesse periodo, foram firmados os acordos MEC-USAID que, segundo
Ghiraldelli (2009, p. 112), “comprometeram o desenvolvimento da educacgdo
brasileira sob o olhar do desenvolvimento econémico, pois as diretrizes da politica
de educacédo foram elaboradas para atender a l6gica do mercado”.

Para Netto (2002) é imprescindivel falar do modelo “positivista® que se

revigora com a politica educacional ditatorial, isto é,
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ele [modelo] nédo implicou a redugéo da dimenséo repressiva explicitada nos
desdobramentos imediatos a hora do golpe. Ao contrario: a empresa
“construtiva” exigiu um reforgo ponderavel daquela dimensio acionada ja
pelo Estado militar-fascista (NETTO, 2002, p. 60).

Com o objetivo de atender as necessidades do mercado, em 1967, o governo

militar criou o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo de Adultos (Mobral). No

entanto, para Barbosa (2010), a primeira grande reforma implementada no periodo

da ditadura,

foi a do ensino superior. A lei 5.540, de 1968 fixou as normas para
organizagdo e funcionamento do ensino superior. Instituiu o sistema de
créditos, a matricula por disciplina, os cursos de curta duragdo, dentre
outras medidas. O que caracterizou a integracdo do planejamento
educacional ao Plano Nacional de Desenvolvimento (BARBOSA, 2010, p.
97).

A educacao fez parte do processo “em que o Estado assume um cunho

ditatorial, a economia apresenta um forte crescimento em alguns periodos, e 0s

interesses do capital prevalecem sobre as necessidades de trabalho” (GERMANO,
2000, p. 104). O autor afirma

os elementos de “restauracdo” e de “renovagdo” contidos nas reformas
educacionais; 1) a passagem da centralizacdo das decisdes e do
planejamento, com base no saber da tecnocracia, aos apelos
“participacionistas” das classes subalternas. 2) Estabelecimento de uma
relacdo direta e imediata, segundo a “Teoria do capital humano”, entre
educacédo e producdo capitalista e que aparece de forma mais evidente na
reforma de ensino do 2° grau, através da pretensa profissionalizac&o.3)
Incentivo a pesquisa vinculada a acumulacdo de capital. 4)
Descomprometimento com o financiamento da educac¢éo publica e gratuita,
negando, na prética, o discurso de valorizacdo da educacdo escolar e
concorrendo decisivamente para a corrup¢do e privatizacdo do
ensino,transformando em negécio rendoso e subsidiado pelo Estado. Dessa
forma, o regime delega e incentiva a participacdo do setor privado na
expansédo do sistema educacional e desqualifica a escola publica de 1° e 2°
graus, sobretudo. (GERMANO, 2000 p. 105-106).

Registra-se que a escala de repressao durante o periodo da ditadura atingiu

duramente a educacdo, sobretudo, os movimentos de educacdo e cultura. As

universidades foram alvos da repressédo, que eram tomadas por militares que

prendiam, torturavam e mataram muitos estudantes e professores (GERMANO,

2000). No tocante as propostas educacionais

0s 20 anos de Ditadura Militar tentaram resgatar o espirito desbravador dos
portugueses mercantilistas e dos bandeirantes. A ordem era “progresso e
desenvolvimento” e quem se colocasse contrario aos mandos e desmandos
do regime era perseguido, torturado, morto ou exilado. A educacéo publica
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promovida pelo Estado se adequou ao que chamamos de nouvelle-régime
e se tornou naquilo que fora denunciado pelos criticos-reprodutivistas da
educacédo, em especial Althusser (1975): a escola é um aparelho ideoldgico
nas maos do Estado. Os meios utilizados para atingir os fins do governo
ditatorial tiveram algumas caracteristicas essenciais, entre as quais
destacamos algumas: a implantagdo da disciplina de “Educac¢édo Moral e
civica” e a conhecida disciplina de O.S.P.B. (Organizacdo Social e Politica
do Brasil), além da supressao das disciplinas de Filosofia e Sociologia do 2°
grau, a valoracdo ao ensino profissionalizante e técnico e, por fim a
dicotomia estabelecida entre uma educacdo para o saber fazer (laissez-
faire) e a educacdo para o saber pensar (laissez-penseé) (NASCIMENTO,
2010, p. 22).

No entanto a educacéo,

no periodo pds [19]64 ndo recebeu uma lei Unica para todo o ensino, que
implantasse a reforma em todos os niveis, mas vérias leis para cada nivel
separadamente, em momentos distintos. Por esta razédo, a maior parte dos
autores prefere chamar de reformas educacionais ao invés de Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo. Apdés a reforma do ensino superior,
ocorreu a do ensino fundamental e médio, que passou a ser chamado de
ensino de primeiro e segundo graus. Os objetivos da reforma foram os de
levar o educando & sua auto-realizacdo, qualificar para o trabalho e o
exercicio consciente da cidadania, apenas na teoria, pois na préatica o que
se observou foi o fracasso gradativo do ensino.

Quanto a estrutura, esta reformulacdo ampliou a obrigatoriedade escolar

para 8 anos, na faixa etaria de 7 a 14 anos e introduziu a profissionaliza¢ao
compulséria do ensino no segundo grau, implantando o que se
convencionou a chamar de tecnicismo. Apesar de a lei valer para toda a
rede de ensino, tanto a publica quanto a privada, apenas a rede publica
seguia as determinac¢des da formacéo profissionalizante no 2° grau. A rede
privada, principalmente as escolas da elite, continuava preparando os
alunos para as grandes universidades, inserindo conteudos cientificos no
curriculo. A rede publica, com poucas verbas e classes cada vez mais
superlotadas e sem laboratérios ministrava apenas o0 curriculo
profissionalizante, mas tedrico, sem a experiéncia pratica (BARBOSA, 2010,
p. 100).

Para Germano (2000, p. 250), “no Brasil pés-[19]64 as politicas sociais se
prestaram muito mais a favorecer a acumulacdo do capital, do que suprir as
necessidades e demandas dos trabalhadores, a educacdo foi incentivada a
privatizagdo do ensino”. Em outros termos, o Governo militar preocupou-se em
preparar o sujeito para o mercado de trabalho, e de fato, a formacao limitava-se ao

saber técnico.
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1.3 Educacéo brasileira apés a formulacdo da Constituicdo de 1988

Compreender os fatores que desencadearam as reformas educacionais no
Brasil requer entender os desdobramentos historicos, que se traduzem no desejo de
implantar os direitos sociais, conquistados com a promulgacédo da Nova Constituicao
a chamada Constituicao Cidada brasileira, em 5 de outubro de 1988. A Carta afirma
a luta pela garantia dos direitos sociais. A educacdo aparece em seu Art. 6°, como
politica de direito, concomitantemente: “com a saude, a alimentagao, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia, social, a protecdo a maternidade, a
infancia, e a assisténcia aos desamparados” (BULL, 2011, p. 71). Em seu art. 205
fica assegurado que a educacao,
direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno

desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho (BRASIL, 1998).

Vale ressaltar que o processo da reforma educacional no Brasil no periodo
entre 1990 a 2000, foi marcado por varias reformulacdes, que se deram a partir da
Conferéncia Mundial sobre Educacao, realizada nos dias 5 a 9 de marco de 1990
em Jomtien, na Tailandia. A meta da conferéncia era a de educar todos os cidadaos
do planeta. Esse evento contou com a participacdo de representantes de 155
governos de diferentes paises e com o financiamento de varias instituicdes: das
Organizacbes das Nacdes Unidas para a Educacdo (UNESCO); o Fundo das
Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF); o Programa das Nag¢Oes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD); e do Banco Mundial (BID) (LIBANEO, 2009, p. 156).

O contexto dessa conferéncia representou a tentativa de uma nova orientacao
para as reformas educacionais dos paises mais pobres e populosos do mundo a
educacao para a equidade. Assim,

para cumprir o0 compromisso estabelecido em Jomtien, de expandir a
educagcdo basica, os paises em desenvolvimento tiveram que pensar
estratégias de elevacdo do nivel de atendimento as popula¢des sem,

contudo aumentar na mesma propor¢ao os investimentos (OLIVEIRA, 2004,
p. 1130).

Nessa conferéncia, conforme Silva e Abreu (2008), também foram os paises
gque mais apresentavam problemas na area educacional, e o Brasil estava entre

eles. Os indicadores sobre a educacdo no Brasil, no inicio da década de 1990,
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destacavam o elevado indice de analfabetos adultos, ou seja, 18 milhdes de
brasileiros, além de altas taxas de evaséo e repeténcia, 60% dos que ingressavam
no ensino fundamental ndo o concluiam, e 91% completavam apenas oito anos da
escolaridade obrigatoria e, 25%, 0 ensino médio.

Nos acordos e determinacdes feitas pelo Banco Mundial ao Brasil, foi
determinado que o pais deveria reduzir as taxas de analfabetismo e promover a
universalizacdo do ensino basico. Assim, durante o governo Collor, comecou o
debate sobre a construcdo do Plano Decenal, proposto para os paises pertencentes
ao G9, (Brasil, india, Bangladesh, Indonésia, China, Egito, México, Nigéria e
Paquistdo) pela Unesco, Unicef, Pnud e BM, para a area de educacéo (LIBANEO,
2009, p. 156). Editado em 1993, esse plano,

pretendeu se distinguir dos planos anteriores seja porque nao se referia a
educagdo como um todo, mas apenas a educac¢do fundamental, procurou
tracar um diagnostico da situacdo do ensino fundamental e delinear
perspectivas, identificando os obstaculos a enfrentar, formulando as
estratégias para a universalizacdo da educac¢do fundamental e irradicacdo

do analfabetismo e indicando as medidas assim como 0s instrumentos para
sua implementacéo (SAVIANI, 2009, p. 182-183).

entretanto segundo o autor,

Embora o referido Plano Decenal de Educacéo para Todos se propusesse a
ser um instrumento que viabilizasse o esforco integrado das trés esferas de
governo no enfrentamento dos problemas da educacgédo, ele praticamente
ndo saiu do papel, limitando-se a orientar algumas acdes na esfera federal.
Em verdade, ao que parece, o mencionado plano foi formulado mais em
funcdo do objetivo pragmético de atender as condi¢des internacionais de
obtencéo de financiamento para a educacdo, em especial aquele de algum
modo ligado ao Banco Mundial (SAVIANI, 2009, p. 183).

Com a construcao do Plano Decenal, o MEC, no primeiro semestre de 1997,
divulgou o Plano Nacional de Educacdo (PNE), de acordo com as andlises de
Saviani (2008, p.184) “o documento reproduz as disposi¢des legais relativas ao PNE
contidas na Constituicdo Federal, na Lei n°. 9.131/95, que instituiu o Conselho
Nacional de Educacéo e expde-se a sistematica de trabalho e na Lei de Diretrizes e
Bases de 1996”. Para a elaboracdo do projeto do PNE foram realizados varios
encontros coordenados pelo (INEP), a fim de determinar quais seriam as
competéncias de cada esfera do governo em relagédo a educacéo. Porém,

uma analise do conjunto do documento permite concluir que a proposta do

Plano se limitou a reiterar a politica educacional que vinha sendo conduzida
pelo MEC e que implica a compreensédo dos gastos publicos, a transferéncia



33

de responsabilidades, especialmente de investimentos e manutengdo do
ensino para estados, municipios, iniciativa privada e associactes
filantrépicas, ficando a Unido com as atribuicdes de controle, avaliacéo,
direcao e, eventualmente, apoio técnico e financeiro de carater subsidiario e
complementar (GHIRALDELLI, 2009, p. 188).

Nesse sentido, sob determinacdo da LDB, a Unido ficou responsavel por
apresentar, no prazo de um ano, ao Congresso Nacional o Plano Nacional de
Educacdo, com diretrizes e metas para 0os dez anos seguintes. No entanto esse
prazo nao foi cumprido, pois

sendo a LDB publicada em 23 de dezembro de 1996 o projeto do PNE
deveria ter sido encaminhado até 23 de dezembro de 1997, no entanto o
projeto apresentado foi 0 elaborado pelas entidades educacionais frutos dos

| e Il Congressos Nacionais de Educagdo (CONED) realizados em Belo
Horizonte encabegado pelo deputado Ivan Valente (SAVIANI, 2008, p. 270).

Cabe mencionar que, assim como ocorreu com a LDB, foram necessarias
muitas discussfes até a aprovacao de seu texto do PNE “transformando-se na Lei
10.172, em nove de janeiro de 2001” (SAVIANI, 2008, p. 273).

As reformas educacionais no Brasil, no primeiro mandato do presidente
Fernando Henrique Cardoso, estavam em consonancia com as determinacdes da
Conferéncia Mundial de Jomtien, mas para sua consecucdo necessario editar, a
Emenda Constitucional n°.14/1996. Em seguida, foram regulamentadas as principais
normas legais que deram sustentacdo a politica educacional que passou a vigorar
no pais: a Lei n°. 9.424/96 referente ao financiamento do ensino fundamental e a Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN, Lei n° 9.394/96), que tem por
finalidade “desenvolver o educando, assegurando-lhe a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” e o Plano Nacional da Educacdo (BRASIL,
2001).

Um fator presente nas reformas educacionais da década de 1990 era a
grande distancia entre os objetivos propostos e sua efetivacdo. As mudancas foram
influenciadas por organismos internacionais, em especial, 0 Banco Mundial, que néao
s6 desempenhou o papel de financiador como também de articulador técnico e
referencial de pesquisa educativa no mundo. No Brasil, essas intervencbes
estiveram presentes no Programa de Expansdo da Educacdo Profissional (Proep),
que visava a implantacdo do ensino profissionalizante de acordo com o desenvolvido
pelo (Bird) (CURY, 2002, p. 168).



34

Com o surgimento do Proep, foram apresentados novos objetivos e nova
organizacdo para a educacdo profissional e novas estratégias para o
desenvolvimento educacional. O Proep também visava financiar projetos de reforma
e construcao de escolas de ensino profissional estaduais, federais ou de iniciativa do
segmento comunitario, segundo o modelo preestabelecido pelo programa (CURY,
2002, p. 168).

As reformas educacionais desencadeadas no Brasil, na década de 1990
estavam ligadas aos conceitos de produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia
presentes nas alteragdes dos trabalhos dos professores e nas suas condigdes de
emprego e de remuneragao.

Segundo Ghiraldelli (2009, p. 170), “a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional como mencionado [...] resultou de uma intensa luta parlamentar e extra-
parlamentar”. No entanto, ao contrario do que se pensava, os efeitos da LDBN, a Lei
n° 9.394/96, conforme as andlises de Ghiraldelli (2009, p. 171), “foram bem menos
catastroficas, pois ndo foi contra os objetivos para uma boa educacédo no Brasil.
Mas, observa-se também que esta lei ndo foi totalmente fiel a Constituicdo no que se
refere ao direito da gratuidade do ensino”.

Nesse sentido hd uma controvérsia, segundo Ghiraldelli (2009, p. 171). O
texto constitucional determina “que o acesso ao ensino obrigatério e gratuito é direito
publico subjetivo”. No texto da LDB, em seu art.5, “o acesso ao ensino fundamental
€ direito publico subjetivo”, ao passo que, em outros pontos da LDB “se
apresentaram positivamente em relacdo a qualidade da educacédo”. Quanto ao
ensino superior, a LDB determina que, “cada professor deve dedicar-se, no minimo
a oito horas semanais de aula”, visando melhorar a qualidade no ensino.

O compromisso de implantacdo de mudancas para superar a realidade
educacional do pais esta presente nos mecanismos criados apoés a edicdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN): os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNSs), a criacdo do Fundo Nacional de Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (Fndef) e, por dltimo, o Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacédo Béasica (Fndeb). Como mecanismo de inovagéo os PCNs, de acordo com
Libaneo (2009, p. 177), “foram criados na égide da reforma educacional para todo o
ensino fundamental, e nas resolu¢cdes nacionais, relativas as diretrizes curriculares

do ensino fundamental e médio”.
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Vale destacar que, embora os PCNs tenham em sua origem a preservacao
das diversidades regionais, culturais e politicas, eles determinavam que as escolas e
os professores assumissem os conflitos e buscassem medidas para soluciona-los.
Neste sentido, propés-se a ndo obrigatoriedade desses mecanismos, porém, na
realidade, trata-se de regras impostas pelo governo no que se refere a aquisicao de
livros e as formas de sua utilizacéo.

Assim, nas reflexdes de Libaneo (2009, p. 118), entende-se que, “0 ensino
publico no pais tem triplice responsabilidade, ser agente transformador, gerador de
conhecimento e desenvolver a ciéncia e a tecnologia”. Para o autor, uma educacéo
de qualidade orienta-se por trés objetivos: “preparar-se para enfrentar o sistema
produtivo e convivio na sociedade técnico-informacional, formacéo para a cidadania
critica e participativa e formacgao ética”.

Debrey (2003, p. 16) chama a atencédo para o periodo em que foi promulgada
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao:

esse fato acontece no contexto histérico de reestruturacdo econdmica,
social, financeira, e cultural, reestruturacdo técnico — cientifico, e
reestruturagdo politico-ideoldgica, com profundas mudangas nas estratégias

das politicas educacionais brasileiras e na ordenac¢&o politico-juridico das
instituicées educativas formais brasileiras (DEBREY, 2003, p. 16).

Nesses termos, “a educagao deve ser encarada como processo em continua
construcdo, mediada pelas atividades de producédo e reconstrucdo da ciéncia
fundamentada pela dialética da praxis social e histérica” (DEBREY, 2003, p. 71).
Entretanto, para o autor, conforme legislacdo vigente, preparar a pessoa para “o
exercicio da cidadania consignada na LDB e nas praticas sociais capitalista, significa
uma cidadania no aspecto liberal, nos limites juridicos estabelecidos pelo Estado” ou
seja, “é comprovar a nao-democratizacdo e a nao-universalizacdo da educacédo
publica”. Conforme o autor,

a educacdo capitalista estrutura-se de modo a reproduzir as contradigdes
gue delineiam a ideologia burguesa e as relagdes sociais capitalistas,

mediante o0 consenso e a coercdo, ante a resisténcia das classes
subalternas (DEBREY, 2003, p. 69).

Ao tragarem um panorama da politica de educacdo, Behring e Boschetti
(2006) ressaltam que a educacdo, como uma das mais importantes e elementares
politicas sociais, assume, no contexto de reformas a que se assiste nos paises

latinos americanos, um carater dual e contraditério. Assim, a0 mesmo tempo que se
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afirma como uma politica social de carater universal, a educacgdo tem sido orientada
também pela l6gica da focalizagdo. Em outras palavras,
um pais como o Brasil, com as tradicbes politico-econdmicas e
socioculturais delineadas anteriormente, e que apenas a partir do
Constituicdo de 1988 passa a ter em perspectiva a construcdo de um
padréo publico universal de protegdo social, coloca-se um quadro de grande
complexidade, rigidez e hostilidade, para a implementacdo dos direitos

sociais, conforme estabelecidos no artigo seis da ConstituicAo Federal
(BEHRING; BOSCHETTI, 2006, p. 156).

A afirmacao das autoras vem ao encontro do pensamento de Zaluar (1992, p.
59) para quem, “as sucessivas reformas educacionais, em vez de estabelecerem
liminarmente a funcdo e o objetivo Ultimo da educacéo, terminaram por criar um
sistema educacional que nao forma nem técnicos nem cidadaos”.
Conforme a autora,
quando se analisam os efeitos dessas politicas “a-valorativas”, voltadas
para atender as hipéteses economicistas e do mercado de trabalho, na
grande massa da populacdo brasileira constatamos o grau de exclusédo
social atingido no Brasil através da educac¢éo. Excluem-se da escola os que
ndo conseguem aprender; excluem-se do mercado de trabalho os que néo
tém capacitacdo técnica, porque antes de aprenderem a ler, escrever e
contar; e excluem-se, finalmente, do exercicio da cidadania esses mesmos
cidaddos porque ndo conhecem os valores morais e politicos que fundam a

vida de uma sociedade livre, democratica e participativa (ZALUAR, 1992, p.
59).

Nesse contexto contraditério, ocorre, de acordo com, Zaluar (1992, p. 59), “a
ligacdo entre o0 mundo educacional e o mundo da violéncia. No caso brasileiro, a
crise da educacdo vem sendo agravada pela entrada da violéncia em suas
diversificadas formas no mundo racional da escola”.

Nesse sentido, afirma a autora que “a escola constitui sempre o0 espago cujos
valores estdo em conflito com aqueles dominantes no mundo circundante — a cultura
da escola ndo coincide com a cultura do mundo” (ZALUAR, 1992, p. 92).

A tarefa de implementar a politica educacional brasileira ndo cabe apenas aos
profissionais com ela envolvidos no cotidiano, nem as autoridades que sao
responsaveis por sua elaboragéo, aplicacdo e seu acompanhamento. A politica de
educacdo deve ser objeto de preocupacdo de toda sociedade, uma vez que,
segundo Faria (2011), os problemas que surgem na educagdo podem ter

consequéncias graves para toda a sociedade.
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Assim, com base nas abordagens explicitadas, pode-se compreender que a
educacdo brasileira passou por varias reformulagbes, marcadas por lutas e
conquistas, com momentos de avancos e retrocessos, e foi sendo delineada de
acordo com a vontade dos governos e a necessidade do mercado. Como se pode
constatar, no periodo ditatorial, o pais continuou expandindo-se economicamente e
as reformas educacionais foram constituidas para atender as exigéncias do
mercado, com cursos voltados para alfabetizacdo de adultos. Vale ressaltar também
que esse periodo foi marcado pela repressdo e pela violéncia exercida pelos
militares fora e dentro das instituicbes de ensino.

Apés a edicdo da Constituicdo de 1988 e aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), Lei n® 9.034/96, a educacédo brasileira, é

direito de todos, mas precisa ser efetivada de fato como tal.



CAPITULO Il
VIOLENCIA COMO EXPRESSAO DA QUESTAO SOCIAL

A menos gue modifiguemos a nossa maneira de pensar, nao
seremos capazes de resolver os problemas causados pela
forma como nos acostumamos a ver o mundo.

- ALBERT EINSTEIN -

2.1 Violéncia: conceitos e concepcdes

No primeiro capitulo, fez-se uma abordagem sobre a educacédo, como ela foi
sendo delineada ao longo da historia da humanidade e moldada no Brasil, do
Império portugués até a aprovacdo da legislacédo vigente, e em que condicdes esta
sendo consolidada. Neste capitulo, as analises detém-se na questdo da violéncia
existente na sociedade e seus reflexos no espaco da escola. A violéncia é uma
categoria histérica® determinada e trata-la como tal exige muito cuidado, por ser uma
questdo intimamente ligada ao proprio desenvolvimento da humanidade. Como diz
Arendt (2011, p. 99), “a violéncia, sendo instrumental por natureza, & racional a
medida que é eficaz em alcancar o fim que deve justifica-la”. Em outras palavras, ela
se configura nas mudancas produzidas pela sociedade e pelo contexto sociocultural.
Trata-se portanto, de um fenbmeno complexo e ndo ha um consenso sobre ele. Nas
palavras de Arendt (2011, p. 101), “a pratica da violéncia, como toda a¢édo, muda o
mundo, mas a mudanga mais provavel é para um mundo mais violento”.

A violéncia pode ser apreendida por varios aspectos, porém, todos apontam a
mesma direcdo. Ela pode ser compreendida, por exemplo,

como o exercicio da forga fisica e da coa¢do psiquica para obrigar alguém a
fazer alguma coisa contraria a si, contraria aos seus interesses e desejos,
contréria ao seu corpo e a sua consciéncia, causando-lhe danos profundos

e irreparaveis, como a morte, a loucura, a auto-agresséo ou a agressao aos
outros (CHAUI, 2000, p. 432).

® A violéncia ndo é um problema novo, nem especifico da contemporaneidade. A diferenca histérica
no trato da questdo € a visibilidade dada a violéncia nos ultimos tempos, especialmente pela
imprensa (ABRAMOVAY, 2010, p. 19).
Como observado, a compreensdo da violéncia requer seguramente o reconhecimento de que se
trata de um fendmeno mundial, histérico e multifatorial, enredado as questdes macrossociais e
estruturais. Resultado, portanto, em um fendmeno de conceituacdo complexa, gerando inUmeros
embates e controvérsias entre os variados campos do saber e fazendo emergir a polissemia de
repertérios quando dos discursos concernentes ao tema (ROMARO; GARCIA; CAPITAO, 2007, p.
27).
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Minayo e Souza (1998, p. 517) conceituam esse fenbmeno “como acdes
praticadas por individuos, grupos, classes, nacdes, que provocam danos fisicos,
emocionais, morais, € ou espirituais a si proprio € aos outros”.

Com base nas concepcodes das autoras, é possivel entender que a violéncia
se apresenta de forma multifacetada, ligada a outros fatores que sé&o
preponderantes a ela. O poder, a0 mesmo tempo que se legitima por meio da
violéncia, também pode expressar-se por intermédio dela.

No primeiro caso, a violéncia individual ou aquela praticada por grupos ou
instituicbes — estatais ou privadas — legitima o poder de quem a pratica. E, uma vez
consolidado, seu poder quem o detém exercem controle e dominacdo sobre as
demais pessoas para satisfazerem seus interesses e desejos particulares.

Arendt (2010, p. 23) explica que quem se dedica “a pensar a historia € a
politica [n&o] pode permanecer alheio ao enorme papel que a violéncia sempre
desempenhou nas atividades humanas”. Segundo a autora, embora Marx néo tenha
escrito sobre essa categoria, ela aparece como instrumento de dominacéo da classe
dominante.

No pensamento moderno, ocorre uma relativizacdo da violéncia e ela pode
ser atribuida a trabalhadores desprovidos de moradia e demais bens e servigcos

socialmente produzidos. Assim,

a violéncia evoca a idéia de desordem: “desordem da raz&do”, “desordem
moral” e “desordem social’, Nas sociedades burguesas surgidas,
particularmente, da Revolugéo Inglesa (s. XVII) e da Revolu¢do Francesa
(s. XVIII), revela que isso ndo se aplica a todos os individuos, mas apenas
ou principalmente a alguns, os oriundos das classes populares, cidad&dos
sem cidadania por ndo terem propriedade. Essas classes sdo vistas desde
entdo como a causa e origem do crime e da violéncia na sociedade, das
quais esta tinha que se proteger, inventando a “prisdo”. Sob a influéncia dos
movimentos sociais do fim do século XIX e do pensamento marxista, certos
estudos criminoldgicos apontam a ordem social burguesa como a raiz uUltima
do crime e da violéncia na modernidade (PINO, 2007, p. 774).

Essa indicacdo do autor permite a entender que o consenso existente sobre a
violéncia esta fortemente relacionado a julgamentos morais e a condi¢des
socioecon6micas. Outra contribuicdo do autor acerca dessa categoria analitica é
mostrar que,

se a violéncia é um fator desestabilizador da ordem social, ela é também um
fator de critica e questionamento dessa ordem. Na medida em que toda

ordem social constitui um determinado modo de ordenamento das relacdes
econdmicas, sociais e politicas de uma dada sociedade, a violéncia social,
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enquanto violacdo dos limites definidos por essa ordem representa
efetivamente um fator de desestabilizag&o (PINO, 2007, p. 774).

Na literatura sobre o Brasil,

a associacdo entre violéncia de macrodindmicas sociais, assim como a
reflexdo sobre o papel do Estado, faz parte de uma herangca comum no
campo das ciéncias sociais. Pobreza, desemprego, crises econdmicas,
desigualdades sociais e democracia sdo algumas das referéncias
macroestruturais mais debatidas, mas com abordagens diferenciadas
(ABRAMOVAY, 2009, p. 22).

Embora, atualmente haja uma ampla discussdo sobre a violéncia, na visao de
Pereira (2000, p.19), “por muito tempo teve-se a ilusdo de que o pais estava livre de
conflitos e violéncias. Entretanto, a realidade brasileira sempre fora marcada pela
violéncia com longo passado escravocrata e experiéncias politicas autoritarias”.
Basta lembrar como ocorreu o processo da colonizacao no Brasil para perceber que,
a sociedade civil e o Estado sao violentos, em decorréncia de uma cultura autoritaria
e sem politicas publicas capazes de abarcarem todas as situacfes de riscos e
vulnerabilidade presentes na sociedade.

A violéncia, no Brasil, salvo alguns casos especificos, ndo € um fenébmeno
isolado, ocasionado por situacdes inoportunas,

0 que se vive hoje no Brasil em se tratando da violéncia esse fendmeno nao
vem do nada, nem de fatores que ndo sejam ja conhecidos, embora possam
ser ignorados. Longe de ser um acidente na histéria nacional, ela tem tudo a
ver com certas caracteristicas da histéria social e econémica brasileira, ndo
podendo ser atribuida, ingenuamente ou ideologicamente, nem a

perturbacbes intempestivas da consciéncia de alguns individuos, nem a
uma repentina mudanca das condi¢8es do pais (PINO, 2007, p. 771).

Pode-se afirmar que a violéncia manifestada, na conjuntura da populacao
brasileira, esta intimamente ligada a contradicdo capital e trabalho. Assim, ela pode
ser percebida como uma das expressdes mais agudas da questdo social. Questéo
social essa, apreendida por lamamoto como:

0 conjunto das expressdes da sociedade capitalista madura que tem como
raiz comum: a producéo social € cada vez mais coletiva, o trabalho torna-se
mais amplamente social enquanto a apropriagdo dos seus frutos mantém-se
privada, monopolizada por uma parte da sociedade. Apreendé-la é também

captar as multiplas formas de pressao social, de invengédo e de re-invencao
da vida construida no cotidiano (IAMAMOTO, 2006, p. 27-28).

7

Na visdo de Pino (2007), o fenbmeno da violéncia é uma questdo social

porque compromete a sociedade. Particularmente quando atinge determinados
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patamares de intensidade, ela repercute logicamente na familia, no trabalho, no
transito, nas ruas, na saude e também no meio escolar, por ser a escola de certa
forma, o centro das “turbuléncias sociais”. No entanto,
o redimensionamento da violéncia no Brasil na Ultima década possui
componentes inéditos, novos, nos quais é possivel verificar processos de
intensificacdo de isolamento e soliddo, atingindo marcantemente a vida
publica e privada, e excluindo aqueles cuja existéncia é dotada da condicéo
de ser supérflua e descartavel. Assim, ndo se pode deixar de considerar o

aumento da violéncia deslocado desse contexto de n&o-inclusdo, de
eliminacdo da possibilidade da politica (SALES; MATOS, LEAL, 2008, p. 95).

Sobre o redimensionamento da atual violéncia no Brasil, o autor do livro as
Linguagens da violéncia afirma que ela deve ser analisada sob dois aspectos:
como realidade alheia e hostil & realizagdo mais plena de tentativas
democratizantes da sociedade em todos os niveis, da marginalizacdo do
pequeno criminoso até a repressao militar de conflitos trabalhistas. Segundo
como expressao limite de articulagBes culturais dindmicas, a opcédo para
reivindicar exigéncias sociais mais justas, a forma de representar novas
entidades culturais ou ressimbolizar a situacdo de marginalidade, dando

assim, inicio a uma tentativa de superagédo da exclusdo social (PEREIRA,
2000, p. 14).

Nesse sentido, torna-se possivel compreender esse fendbmeno como garantia

e manutencdo de um poder legitimado e como forma de negacéo dos direitos civis,
politicos e sociais, 0 que fica explicito na seguinte afirmacao,

Os poderes constituidos parecem insuficientes ou impotentes para lidar com

essa realidade, a sociedade civil se vé cada vez mais desprotegida. Essa

concepcao nos leva a reportar que a nossa democracia, fragil e precéria, foi

construida sob as ruinas das crises que sucederam a grande expansao do

milagre econémico. Crise social, econdmica, politica e cultural presente até
os dias atuais (PEREIRA, 2000, p. 33).

Paradoxalmente, o debate sobre violéncia € muito complexo, por tratar-se de
uma questdo relacionada com todos o0s aspectos da vida cotidiana (saude,
educacéo, trabalho, seguranca, etc.) e, também, por estar intimamente ligada a
guestdes como trafico de drogas, corrupcao, prostituicdo dentre tantos outros. Neste
sentido, é importante ressaltar que, abordar a violéncia, significa falar de um poder
de mutacdo, ou seja, ela pode ser psicoldgica, fisica, institucional, simbdlica, moral,
sexual.

Em se tratando desse fenémeno, na concepcao de Pereira (2000), “nos

altimos vinte anos, o pais tem procurado por meio dos estudiosos e pesquisadores,
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buscar formas de institucionalizar o debate sobre a violéncia bem como, suas
consequéncias observando seus cenarios e atores”. Por outro lado “Na Ultima
década, também houve um redimensionamento da violéncia no Brasil com
componentes inéditos, como a intensificacdo de isolamento e soliddo tanto na vida
publica como na privada” (SALES; MATOS; LEAL, 2008, p. 95).

Vale ressaltar que

alguns estudos tém assinalado uma mudanca cultural em nossa sociedade,
em relacdo a violéncia, que é extremamente preocupante. H4 uma
tendéncia a banalizacao da violéncia, marcada por uma disposicao cultural
a considerar os fendbmenos de violéncia explicita (atos agressivos) nao
somente freqlientes, mas comuns, naturais, corriqueiros, enfim, banais

(ALMEIDA E RIBEIRO, 2001, p. 567).

Quando a violéncia € tratada de forma corriqueira, banal, a tendéncia é

aumentar a naturalizacdo desse fenbmeno. Assim,

a naturalizacdo de comportamentos violentos pela cultura de massa €, sem
davida, outro favor que reforca a banalizagdo da violéncia. Uma cultura do
medo, da desconfianca, da competitividade, da inseguranca, da
representacdo do outro como inimigo, particularmente se pertence a
diferente universo social e cultural, permeia as rela¢des interpessoais e
sociais cada vez com maior forca, especialmente nas grandes cidades.
Crescem as manifestacbes de uma sociabilidade violenta, tais como
gangues, violéncia no esporte e nos bailes, especialmente entre os jovens
(ALMEIDA; RIBEIRO, 2001, p. 568).

As expressdes da violéncia, presentes na atualidade como é tratada, como
algo “natural” ou “propria da sociedade contemporanea”, acabam por desencadear o
que Baierl (2004, p. 22) denomina de medo social. Portanto, buscar explicar as
formas como crescem e se desenvolvem o medo social e a violéncia urbana exige
contextualizar a violéncia na historia e no cotidiano. Os estudos e pesquisas
realizadas revelam que a violéncia tem mudado, sistematicamente a rotina de toda

sociedade:

a violéncia se manifesta diferenciadamente na sociedade, afetando o
cotidiano das pessoas e a coletividade de forma distinta. O medo social,
gerado pela violéncia urbana, e a maneira de lidar com ele também se
expressam distintamente. O medo, produzido e construido a partir da forma
como a violéncia vem se manifestando na sociedade, cria novas alternativas
de sociabilidade, alterando o0 modo de ser de agir das pessoas, dos grupos,
das comunidades e movimentos populares em seu cotidiano (BAIERL,
2004, p. 22).

Nessa perspectiva, € importante ressaltar que, violéncia apresenta variadas

formas de manifestacdo pois ela é “produgdo humana por mais surpreendente,
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terrorifica, inominavel e cruel que seja sua expressdo. Ancora-se no interior dos
individuos, na agressividade — em um de seus referentes, a destrutividade — que
constitui a todos” (TRASSI, 2006, p. 207). Assim, ndo se pode negar que, além das
condicBes objetivas, ainda € preciso enfrentar a
nossa propria violéncia [...] aquela que recusamos reconhecer em nos
mesmos, mas que se encontra latente, se potencializa frente a

determinadas circunstancias e, se nao refletida e pensada pode cada vez
mais alimentar o ciclo da violéncia (BAIERL, 2004, p. 66).

Na concepcéao da autora, quando, em uma sociedade, o poder se constitui de
forma arbitraria, com uma vis&o individualista e as leis e a politica se opdem aos
principios éticos, as pessoas se sentem vulneraveis a situacdes de violéncia, e essa
vulnerabilidade pode fazer

todos busquem atacar primeiro, todos vivem sob o temor e a represdlia... O
clima de inseguranca e o vivido persecutério generalizam-se... Os agredidos
tornam-se mais dispostos a conceder aos bandos de exterminio carta

aberta para fazer o que bem quiserem, alegando o que bem queiram. E dai
gue nasce o medo social (BAIERL, 2004, p. 68).

A situacdo de vulnerabilidade, aliada a contradicbes socioeconémicas, pode
ocasionar grande tensdo entre os jovens, ao agravar diretamente 0s processos de
socializacdo e, em algumas situagbes, fomentar o aumento da violéncia e da
criminalidade, o que nao significa que a pobreza deva ser associada diretamente a
violéncia, mas esta Ultima comporta mdultiplas mediacdes, também presentes no
processo de instauracdo de violéncia. Assim, a violéncia e suas multiplas
expressfes podem aparecer associadas a pobreza, ndo como consequéncia direta,
mas como uma das manifestacbes de desigualdades sociais e negagcao do direito
ao acesso a bens e servi¢cos, socialmente, produzidos, como equipamentos de lazer,
esporte, cultura, dentre outros.

Para Debarbieux e Blaya (2002, p. 28) os atos violentos praticados pelos
adultos tém inicio em idade precoce, ou seja, “a agressividade infantil prenuncia
violéncia juvenil”. Para os autores,

uma explicacdo possivel para essa continuidade ao longo do tempo é que
as diferencas individuais quanto ao potencial latente de vir a cometer atos
agressivos ou violentos sdo muito arraigadas. Em qualquer grupo, as
pessoas que sdo relativamente mais agressivas em idades mais avancadas,
embora os niveis absolutos dos comportamentos agressivos e das

manifestagbes comportamentais de violéncia sejam diferentes para as
diferentes idades (DEBARBIEUX, BLAYA, 2002, p. 29).
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E importante ressaltar que, na visdo dos autores, situacbes como
“desempenho escolar, déficit de atencdo, impulsividade, baixo grau de inteligéncia”
sao fatores que, podem influir no desencadeamento da violéncia, visto que esses
problemas prejudicam o desenvolvimento do sujeito. Além, é claro, “dos castigos,
dos maus-tratos fisicos e da negligéncia, [...] sdo também fatores que, no futuro,
independentemente do género, etnia, condicdo financeira estrutura familiar e a
influéncia social prenunciam atos violentos” (DEBARBIEUX; BLAYA, 2002, p. 35).

Os autores entendem que

Os principais fatores de risco de longo prazo na violéncia juvenil séo
psicologicos (forte impulsividade e baixa inteligéncia, possivelmente
associadas as fungbes executivas do cérebro), familiares (pouca
supervisao, disciplina severa, maus-tratos fisicos, um pai violento, familia
numerosa, familia desfeita), colegas delinglentes, baixa condi¢édo
socioecondmica, residir em centros urbanos e em bairros de alta
criminalidade. Entre os principais fatores de risco circunstanciais de curto
prazo constam o consumo de bebidas alcodlicas e atos que conduzem a

episédios violentos (por exemplo, a escalada de uma discussao trivial)
(DEBARBIEUX; BLAYA, 2002, p. 50).

Portanto, o fendbmeno da violéncia estd vinculado ndo s6 a realidade do
cotidiano das pessoas, mas, especificamente, relacionado as suas condi¢cdes
psicolégicas, emocionais, sociais, familiares e econdmicas. Nas palavras dos
autores,

chegou a hora de investir em prevencdo centradas nos riscos, ndo apenas
para combater a violéncia e a criminalidade, mas também para melhorar a

saude fisica e mental e 0 sucesso na vida, em varias areas como educagao,
emprego, moradia e criacdo dos filhos (DEBARBIEUX; BLAYA, 2002, p. 51).

Trata-se, pois, de antecipar as situacbes de violéncia, ou seja, criar

estratégias de prevencédo contra esse fenébmeno.

2.2 Violéncia escolar: uma discussao necessaria

Como abordado anteriormente, o estudo do processo da violéncia, na opinido
dos autores pesquisados, constitui uma tarefa ardua por tratar-se de uma questao
ambigua, presente em todas as sociedades. Neste item, aborda-se a violéncia no
espaco escolar, como uma das expressdoes da questdo social, um fenémeno

histérico na sociedade e, que também, por sua vez, é uma totalidade composta por
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multiplas determinacfes e expressdes, a0 mesmo tempo Unica e multifacetada, pois
abrange aspectos fisicos, psicoldgicos, sociais, culturais, politicos, ético e morais
gue convergem para o ser social.

A violéncia sempre esteve presente na histéria da humanidade, a escola
também sempre é um espagco em que se manifestam algumas formas de violéncia:
brigas entre alunos, abuso de autoridade do professor, violéncias simbolicas®, e
violéncias fisicas (palmatodria, ajoelhar-se em graos, manter-se de pé diante dos
colegas de bracos abertos, segurando um livro em cada mao, ficar sem o recreio,
etc.). Conforme essa logica, pode-se afirmar que violéncia escolar, ndo € algo novo.

No entanto, antes de tudo, para falar sobre violéncia escolar e suas formas de
manifestacdo deve-se descrevé-la como parte do processo de transformacao social
em diferentes graus e aspectos. A violéncia ho ambiente escolar ndo € algo simples,
trata-se de um debate em construgéo:

A discussdo ganha grandes propor¢cdes nas ultimas duas décadas
passando a mobilizar diversos setores da sociedade. As fontes tedricas sédo
muito variadas: indmeras variantes, tais como o tipo e localizacdo do
estabelecimento escolar, a posi¢cdo de quem fala — se é professor, diretor,
pai, aluno — a condicdo econdmica e social, 0 acesso a cultura e a

construcdo de valores individuais e coletivos diversos (ROCHA, 2012, p.
27).

Na concepcéao de Routti (2006, p. 25), “o problema da violéncia escolar néo é
recente, mas 0 que pode ser considerado novo sdo as formas pelas quais essa

violéncia se manifesta”. Por outro lado,

a percepcao da violéncia no meio escolar muda de acordo com o olhar pelo
gual esse meio € abordado. No passado, as analises recaiam sobre a
violéncia do sistema escolar, especialmente por parte dos professores
contra os alunos. Na literatura contemporanea, varios estudiosos privilegiam
a andlise da violéncia praticada entre alunos ou de alunos contra a

* A violéncia simbodlica é uma forma de dominagdo que se apoia em expectativas coletivas que

produzem a necessidade de obedecer as normas, regras e hierarquias sociais sem contestacdo. A
violéncia simbdlica baseia-se na fabricacdo de crencas no processo de socializagdo que fazem que
as pessoas se enxerguem e se avaliem de acordo com critérios definidos por alguém com maior
poder. Crengas socialmente construidas induzem os individuos a posicionarem-se no espaco social
seguindo padrfes do discurso dominante, e h4 mais ou menos poder a determinadas categorias
sociais a depender da estrutura social (ABRAMOVAY, 2010, p. 25).
A escola destaca-se como lécus de violéncia simbdlica, que se manifesta por meio dos diversos
atos. Pressionar como o poder de conferir notas, ignorar os alunos com seus problemas, trata-los
mal, recorrer a agressdes verbais e expd-los ao ridiculo quando ndo compreendem algum conteddo
sdo algumas violéncias que aparecem de forma recorrente na fala dos estudantes. Os professores
também sofrem quando sdo agredidos em seu trabalho e em sua identidade profissional pelo
desinteresse e indiferenca dos alunos, criando um ambiente de tensdo cotidiana (ABRAMOVAY,
2002, p. 81).
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propriedade e, em menor propor¢cdo, de alunos contra professores e de
professores contra alunos (ABRAMOVAY, 2002, p. 21).

Para a autora, deve-se pensar esse fenbmeno, nas circunstancias exogenas
e enddgenas, ou seja, nas circunstancias internas e externas, presentes no ambito
escolar que se manifestam e interferem na vida de toda sociedade, porque, como
espaco de contradicdo para o qual convergem todas as mediacfes presentes na
sociedade, a escola também é o espaco em que se expressa a violéncia.

Ao considerar tais aspectos, € importante ressaltar que, embora a
preocupacdo maior com a violéncia escolar tenha ocorrido nas ultimas duas
décadas, os primeiros estudos sobre a violéncia escolar foram realizado nos
Estados Unidos da América (EUA) na década de 1950, associados a questdo de
disciplina, e, logo depois, esse fenOmeno passou ser entendido como ato de
rebeldia. Atualmente, a violéncia

€ percebida de forma mais ampla sob perspectivas que expressam
fendmenos como a globalizacdo e a exclusdo social, os quais requerem
analises que ndo se restrinjam as transgressdes praticadas por jovens

estudantes ou as violéncias das relacdes sociais entre eles (ABRAMOVAY,
2002, p. 13).

Desta forma, a realidade da violéncia, como se apresenta nos dias atuais é
fruto de mudancas estruturais e econémicas que acabam por afetar todas as classes
da sociedade. Em outras palavras, no contexto da expansdo econdmica, as
oportunidades oferecidas com o término da escolaridade tornaram-se mais
complexas nos Uultimos tempos, o que tem gerado grande desemprego e,
consequentemente, mais desigualdade social, elemento central da existéncia e
disseminacéo da violéncia. Nos ultimos tempos,

a escola passa a ser entendida como espaco de acesso dos diferentes
segmentos da sociedade, onde se compartiha a democratizacdo do
conhecimento, da formacédo cidadd e de direitos. Por sua vez, sendo a
escola o espaco onde fluem e confluem as rela¢des sociais, passa esta a
sofrer todos os rebatimentos das complexas e multifacetadas expressdes da
guestdo social, entre elas, a violéncia nas suas diferentes formas de

manifestagcdo, que sem dlvida contribuem para aprisionar a qualidade do
ensino (BEZERRA, 2009, p. 143).

Quando se aprofunda a temética, percebe-se que, além dos fatores internos e
externos que contribuem para sua legitimacédo, a violéncia ainda apresenta fatores

relacionados ao preconceito, a discriminagcdo social, a questdo étnica, ao
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desrespeito a diversidade sexual e a prépria situacdo de desigualdade social. E se
trata de uma
desigualdade que nédo se refere apenas aos bairros sensiveis, ela existe em
escala planetaria: existe uma comunidade global de problemas, porque, se
existe de fato essa coisa chamada de globalizagédo, ela é a globalizagcéo da
desigualdade, que afeta os bairros de classes trabalhadoras tanto nos

paises desenvolvidos quanto nos paises em dificuldades. (DEBARBIEUX;
BLAYA, 2002, p. 86)

E importante destacar que,

independente das definicbes e abordagens adotadas, os autores alertam
gue a constante presenca da violéncia no ambiente escolar coloca em
xeque a funcdo primordial da escola. Assim, de instituicdo encarregada de
socializar as novas geracdes, a escola passa ser vista como 0 ambiente que
concentra conflitos e préaticas de violéncia, situagdo essa que ‘passa pela
reconstrucdo da complexidade das relagbes sociais que estdo presentes no
espago social da escola’ (ROUTTI, 2006, p. 26).

Desta forma, como espacgo de reproducdo das relagbes sociais, a escola
apresenta-se como um lugar propicio para reproduzir valores e comportamentos
impostos pela sociedade. E a violéncia tem sido a forma mais arbitraria de os alunos
demonstrarem sua insatisfacédo, tanto no que se refere aos valores, como as regras
estabelecidas pelas as escolas. Nessa perspectiva,

a escola embora considerada porta das oportunidades para uma vida
melhor, pode ser também espaco onde acontece as mais variadas formas
de exclusdo, impossibilitando o individuo ao direito de oportunidades de

estudo, profissionalizagéo, trabalho, cultura, lazer, entre outros bens e
servigcos do acervo de uma civilizacdo (ABRAMOVAY, 2002, p. 41).

A complexidade da violéncia na escola, segundo o pensamento de
Abramovay (2009), esta vinculada a trés grandes dimensdes: a primeira é a gestdo
das escolas e suas estruturas deficientes; a segunda séo as situacdes de violéncia
gue vém de fora para dentro das escolas e o crescimento da exclusdo social no
interior do espaco escolar e, por Uultimo, as particularidades de cada
estabelecimento. Em outras palavras, a forma como a escola posiciona-se no
tocante aos conflitos e se relaciona com os alunos a fatores fundamentais para a
articulacdo ou a mediacdo de interesses antagdnicos existentes no ambito escolar.
Nesse sentido, a escola é

uma espécie de caixa de ressonancia das turbuléncias sociais que ocorrem
nos diferentes meios sociais de onde procedem seus integrantes. Embora
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seja condenavel qualquer pratica de discriminacédo de alunos em fungéo do
lugar de procedéncia (periferias, favelas e bairros operarios), que tem muito
a ver com a condicdo social de classe, € inegavel que a convivéncia deles
com o clima de violéncia que pode existir nesses meios afeta de alguma
maneira sua vida na escola (PINO, 2007, p. 782).

Abramovay (2002) ressalta que a violéncia institucional praticada por muitas
escolas, por meio das regras e abusos de poder, pode desencadear outras
violéncias, como a violéncia simbdlica, a verbal, a moral dentre outras. Embora a
autora concorde que as regras sejam necessarias, a forma como elas sao aplicadas,
acabam gerando o que ela chama de incivilidades, ou seja, atitudes que prejudicam
as atividades do cotidiano. Assim,

além de enfrentar problemas internos de gestdo e precariedades variadas,
gue afetam o desempenho pedagdgico, a escola passa ser questionada por
ndo preparar para o mercado de trabalho, por perda de qualidade e
centralidade como fonte civilizatéria, e por ndo corresponder a expectativa

de abrir possibilidades para um futuro seguro aos jovens (ABRAMOVAY,
2002, p. 27).

A educacdo € encarada como uma mercadoria a ser consumida com
qualidade, mas alheia as condicfes estruturais e conjunturais da sociedade na qual
esta inserida.

As instituicdes, ao procurarem garantir os objetivos a que se propuseram,
constroem instrumentos, em alguns casos denominados “regras” a serem
cumpridas. A “regra” € uma exigéncia arbitrdria que normatiza as relacdes
interpessoais com o intuito de evitar os conflitos. Muitas vezes, as “regras” podem
encobrir a realidade e suas multiplas mediacdes que comportam diversos interesses
individuais, coorporativos e coletivos:

Nessa perspectiva, a escola assume o papel, também de “administrar o
conflito entre o desejo individual e os limites impostos pela escola, ou ainda, buscar
o equilibrio entre o proibido, o permitido e o desejado, a fim de estabelecer uma
relacdo satisfatéria” (OLIVEIRA, 2009, p. 16). Outro conflito relevante é o que
envolve as relacdes de poder e autoridade,

o conflito com a autoridade, parte relevante do processo de socializacédo ao
se elevar ao plano simbdlico, abstrato, € puxado para o concreto e perde
parte de sua importancia educativa, destruindo ou restringindo a capacidade

da escola manter-se como espaco de aprendizagem da disciplina e da
eficiéncia (ZALUAR, 1999, p. 93).

Ainda conforme a autora,
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a utilizacdo frequente de medidas repressivas, na escola e fora dela, sob a
alegacdo de que elas falam a linguagem que as camadas populares
entendem atesta, na verdade, a consciéncia das classes dominantes a
respeito das deficiéncias comunicativas a que foi condenada a populagéo
pobre. [...] tornando mais dificil assegurar expectativas complementares e
formas de conciliagéo de classes, em nada surpreendendo que a populagéo
pauperizada ou parte dela tenda a lancar méo da violéncia como forma de
sobrevivéncia ou de integracdo marginal a sociedade do consumo
(ZALUAR, 1999, p. 94).

A afirmacdo da autora permite reconhecer que 0 espaco aparentemente
encarregado de oferecer protecdo passa, de certa forma, a ser uma ameaca,
representada pela violéncia que se expressa na sociedade e, até mesmo pelo
carater autoritario, criado pelas as instituicdes. O periodo de vida escolar,

0 que antigamente era visto como trampolim para uma vida melhor,
aumentando as oportunidades de trabalho e de qualidade de vida, perdeu-

se no tempo e, hoje, os jovens vivem a desesperanca em relacdo ao futuro
e nesse contexto é que emerge a violéncia escola (ROUTTI, 2006, p. 26).

Trata-se da natureza contraditéria da escola, uma instituicdo do sistema
capitalista que apresenta em seu bojo todos os elementos presentes na sociedade.

Debarbieux e Blaya (2002, p. 36) atribuem a violéncia a varios fatores, e o0s
familiares sdo considerados por esses autores como um elemento desencadeador
da violéncia. Conforme os autores, “a supervisdo parental, pais agressivos —
disciplina severa e punitiva e conflitos entre os pais, auséncia do pai sdo condi¢cdes
favoraveis para o desenvolvimento da violéncia”. Para Zaluar (1999, p. 91), “as
transformacdes sofridas pela sociedade brasileira claramente provocaram
modificacdes consideraveis nas relagBes intrafamiliares com reflexos na
estruturacdo emocional das novas geragdes”. Oliveira e Padilha (2010, p. 2)
ressaltam que, a familia é “uma das instituicbes mais afetadas pelo ritmo da
modernidade, pelas transformac¢des do mundo do trabalho, da cultura, das relagdes
sociais e de afirmacéo de identidade”.

A familia também sofre os efeitos desse fenbmeno, pois 0s casos de violéncia
escolar sdo mais frequentes, o que tem aumentado a preocupacdo dos pais,
professores, e diretores.

De acordo com Routti (2006), as pesquisas tém mostrado que muitos casos
de agressdo sao praticados por agentes que ha muito sdo vitimas das chamadas
violéncias invisiveis, como assédio moral, discriminagdo, apelidos e até mesmo

agressdes em forma de brincadeiras. Segundo essa autora, as investigacoes
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mostram também como ja mencionado anteriormente, que a questao da violéncia

escolar comecou a ter visibilidade no Brasil no inicio de 1980 e passou ser objeto de

preocupacao no debate publico:
Ao longo dos anos [19]80 e inicio dos anos [19]90, em virtude da
intensificacdo do crime organizado e do trafico de drogas, ha uma
recrudenciamento do sentimento de inseguranca na populacédo em geral e,
paralelamente a isso, a imprensa passa a dar destaque aos casos graves
de violéncia que envolviam a escola, como, por exemplo, os casos de
homicidios. Por consequéncia, o final dos anos [19]90 é marcado pelas
iniciativas publicas, algumas em parceria com ONGs e sociedade civil, que
visavam a redugéo da violéncia. A partir delas buscou-se desenvolver novas

concepgcBes sobre a seguranca, com énfase no debate sobre a
democratizacdo dos estabelecimentos escolares (ROUTTI, 2006, p. 34).

A autora chama a atencédo, ainda, para a génese da violéncia escolar,
associada a violéncia nos bairros, na familia, e em varidveis estruturais como a
pobreza e a privacdo. Assim como a violéncia no bairro e na familia € acentuada
pela falta de recursos, na escola também néo é diferente. A ampliacdo da violéncia
da-se, segundo Routti (2006, p. 35) “pela falta de recursos materiais € humanos”.

Vale ressaltar que as reflexdes a serem empreendidas devem incorporar o
pressuposto de que ndo se trata de um fenbmeno estritamente brasileiro. Por essa
razdo, a analise das causas e das relacdes que geram condutas violentas no interior
da instituicdo escolar impde alguns desafios aos pesquisadores e profissionais do
ensino, pois demanda tanto o reconhecimento das especificidades das situacgdes,
como a compreensdo de processos mais abrangentes que produzem a violéncia
como componentes da vida social e das instituicGes, em especial, da escola, na
sociedade contemporanea.

Com base nas abordagens explicitas neste trabalho, pdde-se apreender que
a questdo da violéncia € um processo histérico, fruto da desigualdade social,
associada a aspectos politicos, econémicos, sociais e culturais do modo de
producdo capitalista. Os dados revelam que € imprescindivel que se pense em
acOes, programas e politicas voltadas para a questdo da prevencéo da violéncia de
forma macro e micro, ou seja, acées que atendam a cada realidade como ela se
apresenta.

As dificuldades de democratizacdo das politicas publicas e a falta de
articulacéo entre os 6rgaos responsaveis pela prevencdo das violéncias presentes
na realidade brasileira tornaram esse fendbmeno extremamente cruel e assustador.

Outro aspecto observado durante a construgdo deste trabalho é a naturalizacdo da
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violéncia pela sociedade, em geral essa naturalizacdo acaba por contribuir de certa
forma para o aumento da barbarie.

De um lado, a violéncia escolar esta vinculada a questbes econbmicas,
sociais e culturais, e, de outro, & propria estrutura do Estado. E alarmante a
constatacdo de que a “violéncia nas escolas é uma das causas do desinteresse, da
falta de concentracdo nos estudos, da perda de dias letivos, por ficarem nervosos,
revoltados, com medo e inseguros acabam abandonando a escola” (ABRAMOVAY,
2003, p. 81). E, ainda,

0 cenario que se cria é de escolas onde nem sempre as relacdes sociais
sdo amistosas e harmdnicas e onde os alunos e professores ndo se unem
em torno de objetivos comuns. Ao contrario, a convivéncia na escola pode
ser marcada por agressividade e violéncias, muitas vezes naturalizadas e

banalizadas, comprometendo a qualidade do ensino-aprendizagem
(ABRAMOVAY, 2005, p. 30).

Muitos conflitos desencadeados na escola, segundo Abramovay (2005), séao
gerados pela prépria cultura do ndo didlogo entre o grupo gestor, docentes e
estudantes, além da despreocupacdo da escola com a vida cotidiana dos alunos. As
rotulacdes desenvolvidas pela prépria escola contribuem sistematicamente para a
ocorréncia da violéncia. Assim o trato dado a questdo da violéncia escolar implica
muito mais que as brigas, as agressoes, a discriminacao, etc. Portanto,

tratar de violéncia na escola significa lidar com uma intersec¢do de
elementos, isto €, um fendbmeno de uma nova ordem e ndo simplesmente o
somatorio dos objetos ‘escola’ e ‘violéncia’. E um fendbmeno singular, pois
envolve praticas sociais que, para serem compreendidas, requer um olhar

gue ndo as reduza a meras extensfGes de praticas violentas ou escolares
(ABRAMOVAY, 2002, p. 63).

A violéncia nas escolas delineia-se como uma problematica que chama a
atencado, ad midia e provoca também crescente producdo académica sobre o tema.
Cada vez mais repercute a idéia de que as escolas estdo se tornando territorios de
agressbes e conflitos. Noticias sobre homicidios e uso de armas em
estabelecimentos de ensino surgem em diversas partes do mundo, intensificando a
percepcdo de que eles deixaram de ser um territério protegido. Em Goiania, essa
realidade nédo é diferente e diariamente a midia apresenta casos de violéncia

escolar.
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2.3 Caracteristicas da violéncia escolar

Se abordar a violéncia escolar, € uma tarefa complexa, identificar na pratica
0s atos considerados violentos no espaco escolar constitui-se outro desafio.

Para Charlot apud Routi (2006, p. 27), existem trés tipos distintos de violéncia
escolar: “O primeiro tipo é a violéncia na escola, o segundo tipo € a violéncia a
escola, o terceiro tipo € a violéncia da escola”, ou seja, € impossivel dizer que ha
somente uma caracteristica da violéncia. Nesse sentido, uma maneira de conhecer
como ocorre 0 processo da violéncia escolar consiste em investigar cada uma das
caracteristicas apontadas pela autora.

A primeira caracteristica a ser investigada € a violéncia na escola que do
ponto de vista de Routi (2006, p. 27), se expressa pela violéncia externa a escola,
mas, termina dentro da escola. Segundo a autora, “quando um grupo invade a
escola para agredir alguém dentro de suas dependéncias”, esse ato traduz-se em
violéncia na escola, isto €, a escola vira palco de uma situacdo gerada fora dela. A
violéncia na escola é aquela que

se produz dentro do espaco escolar, sem estar ligada a natureza e as
atividade da instituicdo escolar: quando um bando entra na escola para
acertar contas das disputas que séo as do bairro, a escola é apenas o lugar
de uma violéncia que teria podido acontecer em qualquer outro local.
Violéncia da escola esta ligada a natureza e as atividades da instituicdo
escolar: quando os alunos provocam incéndios, batem nos professores ou
os insultam, eles se entregam a violéncia que visam diretamente a
instituicdo e aqueles que a representam. Essa violéncia contra a escola
deve ser analisada com a violéncia da escola: uma violéncia institucional,
simbdlica, que os préprios jovens suportam através da maneira como a
instituicdo e seus agentes os tratam (modos de composi¢cédo das classes, de
atribuicdo de notas, de orientacéo, palavras desdenhosas dos adultos, atos

considerados pelos alunos como injustos ou racistas) (CHARLOT, 2002, p.
434).

A violéncia a escola é aguela praticada contra a instituicdo — depredacéo,
pichacdo do patriménio publico ou a praticada contra 0s seus representantes, por
exemplo os professores. Esse tipo de violéncia esta ligada a natureza das atividades
da instituicdo escolar e deve ser analisada com a terceira caracteristica da violéncia
escolar, a violéncia da escola: Essas duas formas de violéncias estdo ligadas “a
violéncia institucional, simbdlica que se expressa pela maneira como a instituicéo e
seus agentes tratam os jovens” (CHARLOT, 2002, p. 434).

Outra contribui¢do acerca da violéncia institucional € que
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a violéncia institucional se fundamenta no pressuposto de que qualquer tipo
de educacgdo necessita inevitavelmente de uma certa imposicdo, de
disciplina ou de controle, independente da ideologia ou da cultura a ser
transmitida e interiorizada pelas novas geracdes. Mas a violéncia estrutural
penetra também o espaco escolar. A violéncia estrutural tem sua origem na
situacdo mundial de injustica social produto do sistema imperialista, das
relacdes de dependéncia estabelecidas no planeta a nivel econémico,
politico, militar e cultural. A nivel local, isto se reflete na miséria, na
exclusdo, na corrup¢do, no desemprego, na concentracdo de renda, no
poder, no autoritarismo e nas desigualdades presentes na sociedade
brasileira. O que especifica a violéncia é o desrespeito, a coisificacédo, a
negacéo do outro, a violacdo dos direitos humanos como atentar contra o
direito das minorias étnicas e religiosas e contra a mulher (SILVA; SALES,
2010, p. 3).

Conforme Charlot (2002), é imprescindivel fazer uma distincdo entre as
praticas da violéncia escolar, pois, “se a escola é largamente (mas nao totalmente)
imponente face a violéncia na escola, ela dispde (ainda) de margens de acéo face a
violéncia a escola e da escola” (p.435). Em outras palavras, de um lado, a escola é
vitima da violéncia, de outro, ela também é reprodutora de violéncia. Ela reproduz a
violéncia escolar por meio de outra violéncia. Para Abramovay (2002, p. 43), a
violéncia institucional é reproduzida pelo abuso de poder por parte da instituicdo que
impOe suas regras sem margens de defesa e contra-argumentacdo dos que a elas
séo submetidos.

Na realidade brasileira, as pesquisas desenvolvidas sobre a violéncia escolar
comecaram ser delineadas, nos anos 1980 e suas caracteristicas foram mudando de
acordo com as mudancas ocorridas no contexto da sociedade contemporanea. Os
dados mostram que, nos anos 1980, a violéncia escolar se concentrava na questao
da violéncia na escola, e foi registrado um grande numero de instituicdes escolares
alvos de “depredacdes, furtos e invasdes” (SPOSITO, 2001, p. 91). Vale ressaltar
gue, nesse periodo, 0 pais vivia uma das piores crises de sua historia:

a recessdo econbmica atingiu seu ponto mais alto e o desemprego chegava
a indices preocupantes; a economia informal cresceu em todos os setores;
as classes sociais desfavorecidas eram apresentadas como destinadas,
pela pobreza, a praticar direta ou indiretamente a criminalidade tipica das
areas em que vivem; como resultado disso, as praticas policiais, que
confundiam trabalhadores e marginais ou pequenos criminosos, foram
reforcadas ideologicamente e as classes trabalhadoras tomaram a posi¢ao

das classes perigosas onde estariam 0s criminosos permanentes e 0s
eventuais (ZALUAR, 1999, p. 19).

Com todos esses acontecimentos, no final de 1980, segundo Zaluar (1999), o

governo intensifica o policiamento, visando combater os atos de vandalismos,
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roubos e assaltos. No que se refere a questdo da violéncia escolar, houve, uma
diminuicdo dos atos de vandalismo, no entanto, constatou-se o aumento de brigas
entre alunos. Percebe-se entdo um redimensionamento da violéncia escolar.
Naquele momento, a preocupacdo com a violéncia nas escolas ndo decorria de
fenbmenos exteriores as instituicdbes de ensino, ainda que se abra énfase, em
especial, ao problema do narcotrafico, a excluséo social e as a¢ées de gangues.
Durante a década de 1990, na analise de Routi (2006, p. 34), varias entidades
e oOrgaos publicos tiveram o interesse despertado para o desenvolvimento de
diagnosticos e pesquisas sobre a realidade das escolas e, “através dessas
pesquisas e diagnosticos foi possivel perceber algumas mudancas no padrdo da
violéncia em relagao ao periodo anterior” (ROUTI, 2006, p. 34). Entretanto,
as praticas de vandalismo continuam a ocorrer, no entanto passam a ser
registradas também agressoes interpessoais entre os alunos, entre as quais
as agressdes verbais. As ameacas aparecem mais freqientemente,
inclusive em cidades de porte médio e ndo apenas nos grandes centros

urbanos. Nesse mesmo periodo, ainda que de forma modesta, sdo iniciadas
pesquisas de vitimiza¢gdo no ambiente escolar (ROUTTI, 2006, p. 34).

A caracterizacdo da violéncia no meio escolar esté ligada a questdes, tanto
internas como também externas que acabam se mesclando em emaranhado,
agravando ainda mais as situacdes de violéncia presentes no ambito escolar sejam
elas violéncia na escola, violéncia a escola ou violéncia da escola. O fato é que,
independentemente da forma como se apresentam, esses tipos de violéncia estao
interligados. Conforme Abramovay (2002), para compreender melhor as diversas
formas de manifestacbes que a violéncia assume nas escolas, é necessario
entender que, ela se traduz na violéncia contra a pessoa, de forma verbal ou fisica
por meio das ameacas, brigas, violéncia sexual e pelo uso de armas, e também
contra a propriedade, por meio de furtos, roubos e assaltos e, ainda, contra o
patrimdnio, nitidamente expressa por vandalismo e depredacdes.

A ameaga, pode afetar a integridade fisica e moral da pessoa e até mesmo a
sua liberdade, ela pode ocorrer entre alunos, de funcionarios para alunos, de alunos
para funcionérios, etc. Na concep¢do de Abramovay (2002, p. 51), “as ameagas,
podem ou ndo se concretizar em violéncias fisicas, o que gera um clima de tensdes

cotidianas”.
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Outra modalidade de violéncia, muito frequente nas escolas sao as brigas,
que se manifestam, primeiramente em forma de discussdo seguida as vezes de
agressao fisica.

Dentre as modalidades de violéncias presentes no ambito da escola também
h& a violéncia sexual, muitas vezes, interpretada como algo normal “passivel de
punicido”. Deve se esclarecer que

o assédio sexual vem camuflado através dos — olhares, gestos, piadas,
comentarios obscenos, exibicbes — e de abusos — como proposta,

insinuacdes e contatos fisicos aparentemente ndo-intencionais — além de
fofocas, frases, desenhos nos banheiros etc. (ABRAMOVAY, 2002, p. 53).

7

A maioria dos casos de assédio sexual, na visdo da autora, é uma pratica
comum de professores contra alunos, sobretudo contra mulheres, podendo haver
casos esporadicos de casos entre alunos ou entre alunos e outros funcionarios da
escola. Esse tipo de violéncia também é uma modalidade que acontece muito nos
arredores das instituicbes de ensino, fazendo que as vitimas amedrontadas
abandonem a escola. Na sua maioria, as vitimas sdo meninas e em alguns casos
meninos.

Como se pode perceber, sdo muitas as modalidades que se expressam na
violéncia escolar, e uma que esta se tornando comum nas escolas é o uso de armas
de fogo. Essa pratica tem aumentado ainda mais a sensacdo de inseguranca nas
escolas, embora quem as porte argumente que € uma forma de “impor respeito e se
proteger”. No entanto,

a presenca de qualquer tipo de armamento sinaliza ndo somente violéncias
efetivas e explicitas, mas também, cenérios que banalizam as violéncias, ja

gue as armas, mesmo quando ndo acionadas tornam-se constituintes do
préprio cenario escolar (ABRAMOVAY, 2002, p. 56).

A escola publica brasileira tem um histérico de violéncia naturalizada e atos
como o uso de arma de fogo sdo muitas vezes entendidos como algo natural, e ao
trata-los de forma natural s6 contribuem para o aumento dessa modalidade. “A
cultura da violéncia se sustenta, também pela coercdo e pela cumplicidade ativa e
passiva de muitos”, afirma Abramovay (2002, p. 57).

Assim, além desses casos citados de violéncia, presentes no cotidiano
escolar, deve-se destacar outra forma de violéncia que também tem sido objeto de

preocupacao do corpo docente e discente das escolas: os casos de furtos e roubos
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gue acontecem nas dependéncias das escolas. Muitos alunos e professores tém
sido vitimas dessa modalidade, e, com frequéncia séo registrados furtos e roubos
desde uma borracha até carros, o que tem aumentado o clima de desconfianca e
inseguranca de todos.

Dentre as modalidades da violéncia escolar Abramovay (2002, p. 63) ressalta
que a violéncia fisica é a face visivel do fendbmeno nas escolas. O confronto corporal
ou armado mobiliza parte consideravel das discussdes. Todavia,

a violéncia simbdlica é a mais dificil de ser percebida. E exercida muitas
vezes de forma sutil, sem necessariamente ser vista como violéncia por
guem sofre, ou seja, quando a vitima ndo se da conta de sua importancia

frente a poderes, nem exerce sua capacidade critica em relagdo a tal
dindmica (ABRAMOVAY, 2002, p. 79).

Com base nessas reflexdes evidencia-se que a violéncia escolar é um
fendbmeno dindmico, cujas modalidades estéo interligadas. Elas surgem e ressurgem
de problemas que comprometem o cotidiano da escola, e muitas, ndo podem ser
resolvidas, sem que se busquem solucdes coletivas.

Acerca da instituicdo escolar e seu cotidiano discorre o terceiro capitulo desta
dissertacdo observando, sobretudo, os desafios e as possibilidades de
enfrentamento da violéncia escolar e o ponto de vista, concepcdo, dos sujeitos

colaboradores da pesquisa.



CAPITULO 1l
COTIDIANO ESCOLAR E A REALIDADE INSTITUCIONAL

agueles gue se sentem satisfeitos sentam-se e nada fazem. Os
insatisfeitos séo os Unicos benfeitores do mundo.
- WALTER S. LANDOR -

A palavra escola provem do grego eskolé, que significa passear: “ela

representa o que Foucault denomina “quadro vivo® que transforma a multidao

considerada confusa, indtil, perigosa, em multiplicidade organizada” (GUIMARAES,

2003, p. 31).

Conhecida como espaco de todos, a escola, é também

reprodutora da cultura universal acumulada pela existéncia humana, nado
possui mais do que 150 anos, ou seja, um século e meio. E uma
experiéncia educacional do final do século XIX, momento em que as
relacbes capitalistas de producdo, amadurecidas pelo ritmo da
industrializacdo (mecanizagdo da produgcdo) e visando a mais-valia,
demandavam, por um lado, conhecimento técnico padronizado da mao-de-

obra e, por outro, controle ideolégico das massas de trabalhadores
(OLIVEIRA, 2010, p. 97).

Pelo seu carater contraditorio, a escola, ao mesmo tempo que contribui para a
emancipacdo social e politica, reproduz a cultura dominante. Ela é “um espacgo
fundamental para o pleno desenvolvimento do individuo, devendo ser um dos
contextos sociais que estimule as habilidades intelectuais, as habilidades sociais e a
absorcao critica dos conhecimentos produzidos em nossa e sociedade” (PEREIRA ;
WILLIAMS, 2010, p. 47).

A andlise do papel, de seus objetivos, e a funcdo da escola, evidenciam,
como ja mencionado, que sua origem, representa um espaco contraditério com
interesses antagonicos. Trata-se, de um espac¢o de superacao, de criacdo, de praxis,
mas também de reproducéo e controle ideoldgico. Nesse sentido,

€ com essa caracteristica contraditéria, dialética, dual que a escola se
desenvolveu nos Ultimos 150 anos, tempo em que a cultura humana passou
por suas mais profundas transformacbes [...], tais transformacdes
significaram um grande avanco da humanidade no controle e na previsdo da

natureza, elas também serviram para unificar o mundo na dinamica
produtiva do capitalismo (OLIVEIRA, 2010, p. 97).

No contexto da sociedade contemporanea, a escola representa ndo sé a

possibilidade e oportunidade de uma vida profissional mais promissora, como
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também, representa um espago no qual se desenvolvem as competéncias e

habilidades. Ora vista como local de controle, ora como local de conhecimento, a

escola deve,

A escola é

continuar investindo para que seus alunos se tornem criticos e se engajem
na luta pela justica social. Deve ainda entender que cabe aos alunos se
empenhar, como cidadéos criticos, na mudanca da realidade em que vivem
e no processo de desenvolvimento nacional e que é funcdo da escola
capacita-los para que desempenhem esse papel (LIBANEO, 2009, p. 119).

uma instituicdo socialmente construida. Ela faz parte da

construcdo humana, € uma organizacao histérica, politica e cultural.

numa perspectiva critica, a escola é vista como uma organizacao politica,
ideoldgica e cultural em que individuos e grupos de diferentes interesses,
preferéncias, crencas, valores e percepcdes da realidade mobilizam
poderes e elaboram processos de negociacdo pactos e enfrentamentos
(LIBANEO, 2009, p. 168).

A escola ndo € o unico local em que, segundo esse Libaneo (2009), se

desenvolve a préatica do ensino-aprendizagem. Esse processo ja existia antes

mesmo da existéncia das instituicdes escolares. A pratica da educacdo escolar era

exercida pela familia e pela Igreja. Entretanto, a escola ganhou forma com o

desenvolvimento social e com a ideologizacdo do progresso como caminho para o

crescimento cultural humano:

A escola é espaco de construcédo de saberes, de convivéncia e socializagéo.
Os jovens buscam, no sistema escolar, desenvolver suas habilidades,
expandir relacbes sociais, realizar e construir desejos, impulsos que
colaboram na formatagdo de identidades. A escola é também locus de
producdo e reproducdo de violéncias nas suas mais variadas formas.
Atualmente, verifica-se com maior nitidez uma tensdo entre o sistema
escolar e as expectativas dos jovens (ABRAMOVAY, 2005, p. 29).

Como espaco institucional do exercicio do processo ensino- aprendizagem, “a

escola é instancia integrante do todo social, sendo afetada pela estrutura econémica

e social, pelas decisdes politicas e pelas relacdes de poder em vigor na sociedade”
(LIBANEO, 2009, p. 297). O autor continua:

A escola é uma instituicdo social com objetivos explicitos: o
desenvolvimento das potencialidades fisicas, cognitivas e afetivas dos
alunos, por meio da aprendizagem dos conteldos (conhecimentos,
habilidades, procedimentos, atitudes, valores), para tornarem-se cidadaos
participativos na sociedade em que vive. O objetivo primordial da escola é,
portanto, o ensino e a aprendizagem dos alunos, tarefa e cargo da atividade
docente (LIBANEO, 2009, p. 300).
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Na perspectiva de superar a fragmentacdo da educacédo, Gramsci (1982)
critica escola tradicional humanista e a escola técnica, e defende uma escola
unitaria, que seja capaz de atender as necessidades dos alunos, com competéncia
de formar para a vida. Para o autor, “a escola unica e inicial de cultura geral,
humanista formativa, que equilibre equanimente o desenvolvimento da capacidade
de trabalhar manualmente e o desenvolvimento das capacidades de trabalho
intelectual” (GRAMSCI, 1982, p. 118). SO a superacao da fragmentacao do trabalho
€ capaz de propiciar condicdes necessarias para o desenvolvimento intelectual e
profissional.

Ao fazer uma analise sobre a escola, Guimardes (2003, p. 31) entende que,
nesse espaco, “a divisdo do tempo vai se tornando cada vez mais esmiucante,
impondo ritmo e regularidade as atividades”. As transformacgdes ocorridas em todos
0s aspectos da vida humana tém mudado a realidade das escolas. As regras
impostas pela escola, as vezes, ndo possibilitam uma socializacdo que estimule a
vivéncia social, e essa situacao acaba gerando grandes conflitos. Para Zaluar (1992,
p. 92), “a escola constitui um espaco cujos valores estdo em conflito com aqueles
dominantes no mundo circundante”. Essa situagdo pode ocorrer justamente porque
a escola

também é um aparelho que produz poder. E pela vigilancia que se organiza
um poder multiplo, automético, anénimo, que atua nos individuos, fazendo
funcionar uma rede de ralagBes. Nas escolas, como nas prisdes e nas

fabricas, o aparelho inteiro produz poder e distribui as pessoas nesse
campo permanente e continuo (GUIMARAES, 2003, p. 36).

Segundo a autora, ha condicionalidades no interior do espac¢o da escola o que
acaba por desencadear uma relagao verticalizada. Em outras palavras, algumas
medidas adotadas pelas instituicdes escolares fazem que o didlogo com os alunos
figue comprometido, levando-os a um “isolamento” e, ainda, cria “a individualizacao,
causando a ruptura de qualquer relacdo que nao seja controlada pelo poder ou
ordenada de acordo com a hierarquia da escola” (GUIMARAES, 2003, p. 36). No
entanto,

na realidade a escola € um mundo a parte, fechado e protegido, cujo acesso
€ cuidadosamente controlado. Um mundo separado da vida, de ritos
imutaveis, de siléncio e imobilidade, onde os papéis de cada um ja estdo
predeterminados: o aluno cala, escuta, obedece, é julgado; o professor
sabe, ordena, decide, julga anota e pune. Um mundo uniforme, de

comunicacao artificial, onde s6 admite falar bem. Um mundo de punigdes...
castigos. Um mundo desligado da realidade, que nado tem qualquer
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significacdo, nem qualquer utilidade imediata para os alunos. Um mundo de
conteudos compartimentados, rigidamente hierarquizados. Um mundo
comandado por adultos estranhos (GUIMARAES, 2003, p. 46).

Partindo desse pressuposto, deve-se apresentar a realidade das escolas na
atualidade. A autora, embasada no trabalho da equipe do Instituto de Ag¢ao Cultural
(Idac) analisa que, na concepc¢ao dos autores ha trés tipos de escola. “A primeira é a
escola sonhada por todos”, aquela que “oferece instru¢cdes a todos, leva a uma
melhoria de vida, a um melhor emprego com um melhor salario, compensa as
desigualdades de dinheiro, de importancia e de posi¢cao social’. “A segunda € a
escola que a lei diz que existe”, aquela que esta aberta a todos. E a terceira € a
escola como funciona na realidade, na qual “o acesso nao € igual para todos, ela
convence os que fracassam de que fracassam porque sao inferiores, s6 educa e
instrui uma minoria, exclui e marginaliza a grande maioria, ndo leva em conta as
diferencas” (GUIMARAES, 2003, p. 44). A autora explica:

a escola ndo é democratica porque a sociedade em que vivemos ainda nao
€ verdadeiramente democratica. Os donos do poder sdo também os donos
do saber e, assim como 0s mais pobres sdo marginalizados pela escola,
também o s&o no plano das relagBes de trabalho. Os pobres séo excluidos
tanto da escola quanto da participacdo nas decisbes. A escola é parte
integrante dessa sociedade injusta e desigual, ela ndo passa de uma peca

na engrenagem ainda maior que é a sociedade em que nés todos vivemos
(GUIMARAES, 2003, p. 53).

A partir do momento em que penetra na escola uma cultura que € externa a
ela, “ela é impossibilitada a desenvolver ou cumprir sua missdo de socializadora e
precisa encontrar meios ndo convencionais para enfrentar a nova realidade sem
abdicar de suas fungbes sociais” (ZALUAR, 1992, p. 92). A escola esta ligada ao
contexto social e acaba por absorver tudo o est4 a sua volta. Entretanto, deve se

levar em consideracéo que,

0 éxito da escola, especialmente da escola publica, depende ndo apenas do
exercicio da democracia no espago escolar, da gestdo participativa, da
introducdo de inovacdes técnicas, mas também, basicamente, da qualidade
cognitiva e operativa das aprendizagens, propiciada a todos os alunos em
condicdes iguais. Na sala de aula, podemos realizar, como professores, a
justica social em matéria de educacdo. Por meio da formacédo cultural — de
sélidos conhecimentos e de capacidades cognitivas fortemente
desenvolvidas —, os filhos das camadas médias e pobres da populagéo
podem tomar posse de uma vida mais digna e mais completa, com maior
capacidade operativa (saber fazer, saber agir) e maior participacdo
democratica (LIBANEO, 2009, p. 366-367).
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Porém, ha outros aspectos relevantes a serem considerados em relacado a

realidade das escolas, ou seja, as relagdes construidas no interior do espaco escolar

ou mesmo os conflitos ali gerados estdo também relacionados a questdo da idade

dos alunos:

a escola enfrenta, juntamente com a familia e a “rua”, “o ciclone da
puberdade” — que ndo apenas comeca mais cedo nos tropicos, como sofreu
impactos sociais e culturais significativos em consequéncias das mudancas
ocorridas na moral sexual (ZALUAR, 1992, p. 93).

Conforme a autora, esse “ciclone nao se limita somente a questdo da

sexualidade no sentido restrito e explicito”, pois

a puberdade é a idade do medo, da angustia diante das transformacgfes do
corpo e das escolhas para o futuro, exigindo a presenca ativa de
personagens capazes de amar e punir, de emprestar rumo as emocoes
juvenis através de oferta de modelos de identificacdo (ZALUAR, 1992, p.
93).

Vale ressaltar que, segundo Zaluar (1992), é nessa idade que os jovens

pobres ficam mais vulneraveis e sujeitos a serem excluidos da escola, visto que a

ineficiéncia e a inadequagao da escola “determina [m] o destino dos egressos das

camadas pobres,

na medida em que ndo logra promover um completo

desenvolvimento cognitivo e linguistico, que deveria ser completado até os 15 anos”
(ZALUAR, 1992, p. 94). Nesse sentido, tendo em vista que

as diferencas se estabelecem muito cedo no que diz respeito a competéncia
linglistica e que a escola ndo consegue atuar no sentido de promover certa
equalizacdo ao nivel da linguagem, as deficiéncias a que ficam condenadas
aquelas camadas conectam-se diretamente as suas dificuldades em passar
da acdo baseada nas pulsdes a uma interacdo apoiada sobre a
comunicacao que precisa lancar mdo de competéncia lingiistica (ZALUAR,
1992, p. 94).

Além desses elementos responsaveis pela permanéncia ou pela exclusao dos

jovens na escola, como ja mencionado, as limitacbes das escolas nem sempre

condizem com a realidade ou as necessidades da classe trabalhadora. Em outras

palavras,

a escola, como espaco publico, demonstra ter dificuldades em realizar o
exercicio constante da argumentacdo e da formacdo de aliangas,
mecanismos fundamentais para que conflitos advindos de interesses e
valores distintos ndo se transformem em atos de violéncia (OLIVEIRA,
2009, p. 17).
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A escola portanto, pode ser uma porta de entrada para o acesso a cidadania

e como também, um espaco de excluséo social.

3.1 Algumas consideracdes sobre o cotidiano escolar

O debate sobre o cotidiano escolar € complexo e esta vinculado a questbes
de caréater estrutural, de desigualdade e de exclusdo social. As escolas tém
dificuldades de lidar com as situacdes do dia a dia, sobretudo no que se refere aos
conflitos frequentes no seu interior, porque o cotidiano escolar é o reflexo do
cotidiano da sociedade. Pode-se afirmar que

o conhecimento do cotidiano possui caracteristicas e aspectos
dialeticamente contraditérios que manifestam sua natureza e significacédo: a
imediatidade de suas relacdes com a vida e, simultaneamente, a presenca
da intencionalidade do sujeito; o carater habitual e espontdneo do fazer e

pensar cotidianos e a persistente atuacdo do sujeito como agente e
consciente (MOREIRA; SILVA, 2010, p. 16).

Para Carvalho (2012, p. 13), o cotidiano ndo é um objeto de analise recente,
pois, desde Marx, “a busca do conhecimento sobre a vida cotidiana aparece como
preocupacdao filosofica, pois nele a filosofia toma explicitamente nova direcdo: Os
filésofos se limitaram a interpretar o mundo, diferentemente, cabe transforma-lo”. No
entanto,

hoje, as obras artistico-literarias acumuladas e presentes neste século, os
estudos realizados, as legisla¢fes introduzidas, as producdes de bens e
servicos voltados para a vida cotidiana introduziram uma percepcao

ampliada do que se pode compreender como vida cotidiana (CARVALHO,
2012, p. 13-14).

O cotidiano pode ser compreendido desde um simples gesto até uma acgéo
transformadora. Para Carvalho (2012, p. 14), “a vida cotidiana é também vista como
um espaco onde o acaso, o inesperado, o prazer profundo de repente descoberto
num dia qualquer, eleva os homens dessa cotidianidade, retornando a ela de forma
modificada”. Falar do cotidiano é falar das contradicbes que, “ndo podem ser
recusadas ou negadas como fonte de conhecimento e pratica social” (CARVALLHO,
2012, p. 14). Nesse sentido,
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As compreensfes do cotidiano da vida e do cotidiano da escola diferem
entre si quando suas participacdes s&o analisadas na producdo do
conhecimento. Na producéo do conhecimento escolar no espaco da escola
distingue-se as formas de interferéncia de ambos os conhecimentos em
razdo das relacdes epistemoldgicas que se processam entre elas.
Entretanto, é importante considerar que o valor do conhecimento do
cotidiano da vida, na producdo do conhecimento escolar, ndo podera ser
supervalorizado e nem reduzido a mero instrumento de aproveitamento
didatico na sala de aula. Antes de tudo, busca-se desvendar sua posicao
epistemoldgica e suas atribuicbes na construgdo do saber escolar,
incorporando  outros conhecimentos e assumindo 0s caminhos
entrecruzados que penetram a vida do aluno e determinam o0s
comportamentos pedagoégicos no cotidiano escolar (MOREIRA; SILVA,
2010, p. 15).

Com base na concepc¢ao dos autores pesquisados, o cotidiano da vida (neste
caso, na escola) significa compreender a dinamica do processo do conhecimento de
forma ampliada. Esta reflexdo vem ao encontro do pensamento de Netto e Carvalho
(2012). Segundo eles, a cotidianidade, um tema abordado por poetas, pintores,
teatrdlogos e romancistas atualmente € o “centro de atengdo do Estado e da
producado capitalista de bens e consumo”. Nesse sentido, “0 Estado moderno gera o
cotidiano seja direta ou indiretamente”, Isto é, o Estado intervém no cotidiano por
meio de “regulamentos das leis, pelas proibicbes ou intervencdes mudltiplas, pela
fiscalizacdo, pelos aparelhos da justica, pela orientacdo da midia e pelo controle das
informagdes etc.” (NETTO; CARVALHO, 2012, p. 170).

Por meios desses mecanismos, o Estado moderno assume o papel de gestor
da sociedade repousado sobre o cotidiano. Também o cotidiano € para o sistema
capitalista centro de atencédo, por ser uma base de rentabilidade econdémica
inesgotavel. “E assim que a vida cotidiana é para o Estado e para as forcas
capitalistas, fonte de exploracdo e espaco a ser controlado, organizado e
programado” afirmam Netto e Carvalho, (2012, p. 18).

Segundo os autores, esse espago — 0 cotidiano — passou a ser estudado nas
ultimas décadas por diversos pensadores, fildsofos e cientistas sociais

Ao dialogar com Lefevre, Netto e Carvalho (2012) ressaltam que, para
apreender a vida cotidiana, ela deve ser analisada por meio de trés perspectivas
convergentes, ou seja, pode ser apreendida pela busca do “real e da realidade, da
totalidade e das possibilidades da vida cotidiana enquanto motora de
transformacdes globais” (p. 21). O cotidiano é entendido como o dia a dia de todos

os homens em qualquer época histérica: “Ele esta presente em todas as esferas de
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vida do individuo, seja no trabalho, na vida familiar, nas suas rela¢gfes sociais, lazer

etc.” (NETTO; CARVALHO, 2012, p. 24). Dito de outro modo,
a vida cotidiana é a vida do homem inteiro; ou seja, 0 homem participa na
vida cotidiana com todos os aspectos de sua individualidade, de sua
personalidade. Nela colocam-se ‘em funcionamento’ todos os seus sentidos,
todas as suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas,
seus sentimentos, paixdes, idéias, ideologias. [...] O homem nasce ja
inserido em sua cotidianidade. O amadurecimento do homem significa, em
qgualquer sociedade, que o individuo adquire todas as habilidades

imprescindiveis para a vida cotidiana da sociedade (camada social) em
questdo (HELLER apud NETTO; CARVALHO, 2012, p. 24-25).

A vida cotidiana € caracterizada por um conjunto de “acbes e relacdes
heterogéneas que contém em seu bojo certa hierarquia” (NETTO; CARVALHO,
2012, p. 25). Ela acompanha a dindmica dos acontecimentos — mutavel — e depende
das “particularidades e interesse de cada individuo e nas diferentes etapas de sua
vida” (NETTO; CARVALHO, 2012, p. 25). Portanto, a vida cotidiana esta, “inserida
na historia, se modifica e modifica as relacdes sociais. Mas a direcdo destas
modificacdes depende estritamente da consciéncia que os homens portam de sua
‘esséncia’ e dos valores presentes ou ndo ao seu desenvolvimento” (NETTO,;
CARVALHO, 2012, p. 29).

Ao trazer o debate do cotidiano para 0 espaco escolar, é necessario
compreendé-lo segundo as regras criadas pela a escola e por seu planejamento
pedagogico. O cotidiano das escolas esta cada dia mais complexo o que faz que as
guestdes ligadas a convivéncia escolar sejam repensadas e a reflexdo, andlise, e
producdo de conhecimento sobre a educacdo, também. O cotidiano escolar
historicamente materializa-se de forma seletiva, hierarquizada e disciplinadora.

Ao examinar a instituicdo escolar, percebe-se que sua organizacdo esta
determinada por regras, codigos disciplinares para todos os alunos, o que permite
classificd-los como melhores, piores capazes e incapazes. Essa préatica tem
aumentado o grau de insatisfacdo e, consequentemente, conflitos e situacbes de
violéncia. Nesse sentido, a escola,

estabelece uma hierarquia das instancias minimizadoras do problema
gerador da violéncia, construida a partir da relagdo de poder dos sujeitos
envolvidos nos conflitos: na primeira instadncia estdo o0s envolvidos
diretamente no conflito (vitima/algoz); na segunda estdo os funcionarios
subalternos (inspetores, serventes, funcionarios), na terceira, estdo o0s

professores e técnicos e, na instancia superior, a direcdo (SARMENTO,
2009, p. 42).
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Partindo dessa afirmacgéo, reconhece-se que o espaco escolar € edificado por
normas e determinacdes que podem acabar gerando um mal-estar nas relagbes
interpessoais, entre professores-alunos, gestores e demais funcionarios. Dessa
forma, os alunos sdo submetidos a uma pressédo constante para cumprimento de
regras e normas impostas pela escola. Assim,

0 cenario que se cria é de escolas onde nem sempre as relagdes sociais
sdo amistosas e harmonicas e onde os alunos e professores ndo se unem
em torno de objetivos comuns. Ao contrario, a convivéncia na escola pode
ser marcada por agressividade e violéncias, muitas vezes naturalizadas e

banalizadas, comprometendo a qualidade do ensino-aprendizagem
(ABRAMOVAY, 2005, p. 30).

Ao considerar tais aspectos, a autora ressalta que esse movimento pode
ocasionar medo,

criando um ambiente em que as solu¢Bes e medidas propostas para reduzir

a violéncia e a inseguranca sdo, muitas vezes, de carater punitivo. Esse

processo também da margem para que os individuos comecem a fazer

referéncias ndo-concretas a problemas da sociedade, os quais tém nome e

sobrenome: a exclusdo social, a pobreza, o trafico, a venda de armas, as

inadequadas estruturas de prevengdo para jovens, O sistema carcerdrio,
entre outros, esperando-se por solu¢cées (ABRAMOVAY, 2005, p. 80).

A auséncia de medidas preventivas da lugar a acfes violentas que gera mais
violéncia. Segundo Guimarées (2003, p. 30), no cotidiano escolar, a0 mesmo tempo
‘em que se desenvolvem habitos e praticas de sociabilidade, cria-se também a
individualizacdo, causando a ruptura de qualquer relagcdo que néo seja controlada
pelo poder ou ordenada de acordo com a hierarquia da escola”. Por outro lado,

os relacionamentos na escola se constituem em um dos indicadores
utilizados para medir e qualificar o cotidiano escolar, ou seja, a qualidade
das relagBes sociais estabelecidas entre alunos, professores, dirigentes
escolares e demais funcionarios, ao lado da gestdo escolar e dos demais
fatores que exercem influéncia sobre o comportamento de toda a

comunidade escolar, contribuem para a existéncia de um melhor ou pior
cotidiano escolar (ABRAMOVAY, 2005, p. 83).

Assim, clima escolar é reflexo do que a escola é, do que ela tem na sua
esséncia, tanto em relacdo ao trabalho desenvolvido como no que diz respeito a
natureza das relacfes estabelecidas entre os seus atores. Isto € 0 que 0 proximo
item deste trabalho ira tratar, mediante as entrevistas e questionarios quando se

busca tracar o perfil do cotidiano da instituicao.
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3.2 A realidade institucional

O universo pesquisado foi uma instituicdo escolar — o Colégio Estadual
Parque Amazonia, instituicdo da rede estadual de ensino, fundada em agosto 1993
inscrita no CNPJ/MF sob o n® 00696441/0001-70. Localizada em uma regido de facil
acesso, pela Av. Rio Verde e Av. Senador José Rodrigues de Morais Neto, s. n.,
area 05, Goiania-GO, a instituicdo pesquisada tem o CEP n°. 74840-080. As figuras
n 1 e 2 mostram a localizacdo geografica do colégio Parque Amazbnia e sua

fachada e vista lateral (figuras 3, 4 e 5)

Figura 1 - Vista aérea da |nst|tU|gao pesquisada

Dlsponlvel em: <http //WWW dc130.4shared. com/doc/QLZREulerewew html> acesso em: 22'de
janeiro de 2013.

Figura 2 - Vista do mapa que localiza a |nst|tuu;ao pesqmsada
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Disponivel em: <http://www. dc130.4shared.com/doc/QL2RE_u2/preview.html> acesso em: 22 de
janeiro de 2013.
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Figura 3 - Vista do Colégio Estadual Parque Amazonas com acesso pela Av.
Rio Verde e pela Av. José Rodrigues de Morais Neto

Disponivel em: <http://www. dc130.4shared.com/doc/QL2RE_u2/preview.html> acesso em: 22 de
janeiro de 2013.

Figura 4 - Vista do Colégio Estadual Parque Amazénia com acesso pela Av. Rio
Verde

Disponivel em: <http://www. d0130.4shared.com/dc2E;ij'2‘/~[)‘feiew.html> acesso em: 2 de
janeiro de 2013.

Figura 5 - Vista da lateral do colégio

Disponivel em: <http://www. dc130.4shared.com/doc/QL2RE_u2/preview.html|> acesso em: 22 de
janeiro de 2013.
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O colégio possui dez salas de aulas com cadeiras tipo mesas, ventiladores,
iluminacao, quadro-giz (figuras 6 e 7),

Figura 6 - Vista de uma das salas de aula

Disponivel em: <http://www. dc130.4shared.com/doc/QL2RE_u2/preview.html> acesso em: 22 de
janeiro de 2013.

Figura 7 - Vista de mais uma das salas de aula

Disponivel em: <http://www. dc130.4shared.com/doc/QL2RE_u2/preview.html> acesso em: 22 de janeiro de
2013.

O publico que o colégio atende — infanto-juvenil — situa-se na faixa etaria entre
doze e dezessete anos e apresenta um quadro de violéncia acentuado. Ligada
diretamente a Secretaria de Educag¢do do Estado de Goias, a instituicdo oferece
ensino fundamental segunda fase, ensino médio e educacdo de jovem e adulto
(EJA) distribuidos da seguinte forma: no periodo matutino (fundamental segunda
fase e ensino médio), no periodo vespertino, (fundamental segunda fase) e no
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noturno (ensino médio e EJA). Em 2011 e 2012 a escola contava com um quadro
operacional de 52 funcionarios, sendo, 34 professores, uma diretora, uma vice-
diretora, trés coordenadores pedagdgicos, quatro administrativos, trés merendeiras e
guatro responsaveis pelos servicos gerais.

Também faz parte da equipe da escola uma equipe multiprofissional
composta por uma assistente social, uma psicologa, uma fonoaudi6loga, que
desenvolvem atendimento psicossocial duas vezes por semana além de uma
pedagoga que da apoio diariamente aos alunos com histéricos conflituosos e
agueles alunos com necessidades especiais. No que se refere ao quantitativo de
estudantes, no periodo 2011, foram matriculados 840 alunos, divididos entre os trés

turnos, como detalhado na tabela 1.

Tabela 1 - Numero de alunos matriculados por periodo em 2011

Periodo Quantidade
Matutino 228
Vespertino 148
Noturno 149
Total matriculado 525

Fonte: Dados sistematizados pela pesquisadora com base em documentos da secretaria do colégio
(Goiania, Goias, 2013).

Em 2011, do total matriculado no periodo matutino, 228 frequentaram as
aulas até o término do ano letivo, 24 desistiram, 57 pediram transferéncia, e um veio
a Obito. No periodo vespertino, do total matriculado, 25 desistiram e 85 foram
transferidos. No periodo noturno, do total matriculado, 89 desistiram e 43 pediram

transferéncia. Em 2012, o quantitativo foi muito proximo do ano anterior.

Tabela 2 - NUumero de alunos matriculados por periodo em 2012

Periodo Quantidade
Matutino 312
Vespertino 257
Noturno 280
Total matriculado 840

Fonte: Dados sistematizados pela pesquisadora com base em documentos da secretaria do colégio (Goiania,
Goias, 2013).
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No ano de 2012, do total matriculado no periodo matutino, 235 frequentaram
as aulas até o término do ano letivo, 19 desistiram, e um aluno veio a 6bito. No
periodo vespertino, do total matriculado, 21 desistiram, 80 foram transferidos e
frequentaram 156 alunos. No periodo noturno, do total matriculado, 72 desistiram, 39
foram transferidos e os frequentes eram 169 alunos.

O colégio tem uma estrutura precéria, pois foi construido com placas de muro,
e as salas de aula, ndo possuem um sistema de ventilacdo. Tal ambiente prejudica
sobremaneira tanto a convivéncia da comunidade escolar como o préprio processo
de aprendizagem. Segundo relato dos sujeitos participantes da pesquisa, 0s
estudantes ficam inquietos e impacientes com a falta de estrutura fisica. Essa
situacdo gera conflitos que se materializam em ofensas e agressdes, tanto verbais
como fisicas.

Por outro lado, mesmo apresentando essas deficiéncias estruturais, a
instituico esta equipada com um laboratério de informatica com dezoito
computadores conectados a Internet, uma sala para professores, uma pequena
biblioteca, uma sala de apoio reservada a equipe multiprofissional para atendimento
individualizado de alunos e das familias. H& outras dependéncias: sala da direcao,
secretaria, cantina, banheiro (feminino e masculino), a quadra na qual sé&o
desenvolvidas as atividades de educacao fisica e um espaco utilizado também para
0 ensaio da banda.

Ao adentrar, nesse universo contraditorio que é a instituicdo escolar e para
melhor se aproximar de sua realidade, foi preciso buscar subsidio teérico para
conferir um maior rigor a pesquisa. Pode-se afirmar que, “esse processo €
necessario para atingir um nivel de analise mais refinada sobre o fenbmeno da
violéncia, de forma tal que seja possivel identificar a relagéo entre ela e os fatores do
cotidiano escolar” (ABRAMOVAY, 2002, p. 62).

Em relacdo a pesquisa de campo — para apreender a realidade concreta, as
relacbes sociais e o0s conflitos da instituicdo pesquisada — foram realizadas
entrevistas semiestruturadas com o grupo gestor (diretor, coordenadores e
professores) e questionarios com quatro familias. Vale ressaltar que estava previsto
desenvolver o questionario com quinze familias, porém, ao serem convidadas
oficialmente pela escola e pela pesquisadora as familias desistiram e ficaram fora da

pesquisa.
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Ao partir do pressuposto de que a realidade social & produzida historicamente
e, como tal, no seu bojo, apresenta que ora indicam mudancas, ora a permanéncia
das relacGes sociais, para qualquer analise que se pretenda fazer em relacdo a
violéncia escolar, é imprescindivel levar em consideracéo o contexto histérico-social-
politico-cultural na qual ela esta inserida. Ao abordar o cotidiano escolar, ou seja, a
realidade cotidiana da instituicio é preciso contextualiza-lo por meio do
conhecimento dessa realidade.

Dessa forma, para desenvolver a pesquisa sobre a violéncia, em particular a
violéncia escolar e sua reconfiguracdo no cotidiano, para apreender sobretudo, as
particularidades da realidade da instituicdo, foram utilizados como procedimentos
metodoldgicos fontes documentais (fichas de matriculas) e pesquisa empirica
guanti-qualitativa, por considera-la capaz de responder a questdes particulares da
pesquisa e por trabalhar com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracoes, das crencas, dos valores e das atitudes.

Os dados desta pesquisa foram obtidos por meio das entrevistas realizadas
com gestores, professores, psicologa, assistente social e pelo questionario aplicado
as familias convidadas que aceitaram participar da pesquisa.

Ao serem informados sobre a pesquisa, alguns professores néao
demonstraram interesse em dela participar. Outros ficaram surpresos com o objeto
da pesquisa e se colocaram a disposicéo para dela participar.

A primeira questao revela-se a existéncia de alguma atividade no colégio que
envolvesse a instituicdo escolar, comunidade e a familia. Todos disseram que
momentos de integragdo ocorrem em reunido de pais, momentos festivos e a
participacdo dos alunos na banda musical do colégio; quando ha alguma
apresentacao da banda, os pais sdo bastantes presentes.

Os dados revelam que os casos de violéncias nas dependéncias do colégio
sao frequentes. Os atos e ocorréncias de maior expressado da violéncia escolar na
instituicdo, conforme as falas dos sujeitos entrevistados sdo as brigas, agressfes
verbais e agressoes fisicas.

A violéncia para os sujeitos sdo atos e atitudes relacionados a falta de
respeito e outros fatores. Observa-se, pelas falas, que os entrevistados nédo tém uma
viséo critica da violéncia:

desrespeito em relagdo ao outro [...]. A partir do momento que vocé nao
respeita o limite do outro vocé ta [...] comecgando um conflito que pode gerar
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uma violéncia, acredito que, € isso que é o desrespeito com seu colega de
servigo, com seu familiar e com tudo de modo geral com a natureza entéo
eu acredito que é isso (entrevista 3).

a violéncia poder ser explicita né, ha a que se desenvolve as vias de fato
até mesmo a violéncia simbdlica que diz respeito a pessoa se subpujar a
outra pela sua posicao pelo seu poder entdo eu penso a violéncia nessas
duas dimens®es, na explicita e na simbdlica (entrevista 4).

violéncia é uma resposta agressiva, as vezes um gesto porque as vezes a
pessoa bate o braco ou faz um gesto qualquer que leva a violéncia ou o
proprio xingamento (entrevista 6).

violéncia eu posso considerar que sao varios fatores que forcam os alunos
ser violentos agressivos, por exemplo, um problema familiar que ali é
tratado de maneira preconceituosa, ndo € tratado bem e acaba estourando
com o professor com um colega (entrevista 7).

[violéncia pode ser] desde palavras malditas pode comecar num bulliyng,
pode comecgar num gesto até a forma que a gente professor fala com o
aluno na sala de aula pode gerar uma violéncia eu sei eu penso o0 maximo
(entrevista 8).

eu vou partir de uma visdo de que tudo que constitui os direitos humanos
porque violéncia é tudo aquilo que fere o ser humano, nas varias
dimensbes: psicoldgica, moral, emocional, social, ideoldgica, qualquer coisa
gue fere € um ato de violéncia do ser humano (entrevista 9).

eu acho que violéncia é um ato agressivo, é maldoso, desagradavel para
com o proximo. [...] ela pode ser fisica, verbal, o desrespeito com os demais
[...] s@o atos de violéncia que eu considero aqui na escola (entrevista 10).

A dificuldade de definir a violéncia justifica-se pela sua complexidade.
Segundo Minayo (2006, p. 14), “essa dificuldade vem do fato de ela ser um
fenbmeno da ordem do vivido, cujas manifestacdes provocam ou sdo provocadas
por uma forte carga emocional de quem a comete, de quem a sofre e de quem a
presencia”.

No que se refere as trés atitudes consideradas como ato de violéncia as
brigas, as agressbes verbais e agressfes fisicas 0s entrevistados assim se

manifestam:

a propria maneira deles tratarem os professores, [...] tem uns dez alunos
aqui que a gente tenta trabalhar com eles, eles sdo muito agressivos pra
falar com o professor, [...] professor e nada é a mesma coisa. [...] 0 préprio
ato deles mesmo chutar as coisas do patriménio publico (entrevista 2).

desrespeito, palavras obscenas e brigas (entrevista 3).

h& eu acho, por exemplo, ficar insistentemente querer ficar fora da sala de
aula eu penso isso como uma atitude de contraposicdo que, obviamente
vocé esta contradizendo esse espacgo escolar onde vocé deveria estar na
sala de aula (entrevista 4).

alunos bater boca com o professor dentro da sala de aula, querer ser mais
do que o professor. Agressividade dos pais quando vem saber e falar sobre
0 que esta acontecendo com os filhos, entéo os filhos é o reflexo dos pais.
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Ter que chamar a policia direto pra escola pra poder amenizar os animos,
porque eles andam muito revoltados (entrevista 5).

uma resposta agressiva, as vezes um gesto [...] e o préprio xingamento
(entrevista 6).

brincadeiras de mal gosto como, empurrdes, [...] agressfes [...] apelidos
(entrevista 8).

Por meio das falas, é possivel verificar que, para a maioria dos entrevistados,
as situacdes de violéncias desencadeadas no interior do colégio séo resolvidas pela
equipe gestora na prépria instituicao, salvo alguns casos em que, a escola chamou a
familia, a guarda municipal ou “convidou” o aluno a sair da escola. Observa-se que 0
termo “convidar” é utilizado para mascarar a transferéncia compulsoria do estudante.

Nesses casos, segundo Abramovay (2002, p. 35), “essas medidas drasticas
sao defendidas pelos diretores, que acreditam que as medidas extremas devem ser
tomadas para manter a ordem na escola”. No entanto, medidas como “convidar o
aluno para sair da escola” — expulsao do aluno — “apontam a existéncia de criangas
e familias que estdo excluidas socialmente ou a beira dessa condi¢ao” Ruotti (2006,
p. 44). Os dados da pesquisa confirma as analises da autora.

Todos os entrevistados disseram que, ja presenciaram cenas de violéncia nas
dependéncias do colégio e que se trata de uma situacdo muito complicada. Alguns

relatos sobre essas cenas de violéncia merecem destaque:

frequentemente teve um caso que eu sai daqui angustiada, eu chorei
demais, quando cheguei em casa por me sentir impotente diante daquela
atitude daquele menino com tanta violéncia partindo pra cima do outro com
um pedaco de pau na mao e eu tentando segura-lo e ndo conseguia e 0s
outros alunos gritavam pra eu sair dali pra que eu ndo fosse agredida por
eles. Um deles estava transtornado por conta do uso de drogas esse € um
dos alunos que no comego do ano alguns pais tiraram seus filhos do colégio
por que esse aluno chegou a oferecer drogas na sala de aula (entrevista 1).

sim. [...] a gente presencia alguns conflitos entre alunos que suas diferengas
e ai eles comecam querer falar palavras assim ndo muito desejaveis né,
entdo a gente tenta separar esse conflito [...] quando passo do nosso limite
de escola ai a gente chama a guarda pra nos dar um apoio [...] (entrevista
3).

ja presenciei sim. Eu presenciei a briga de duas meninas por conta de
namorado alunas do 8° ano discutiam por conta de um menino, eu vejo iSso
como um aspecto de conflito (entrevista 4).

€ que eu mais vejo todos os dias (entrevista 5).

ja. Quase todos os dias. Brigas de alunos, vassouradas muita
agressividade, coisa que eu, achava que eu néo ia ver. Teve uma cena na
segunda-feira de uma pessoa colocar uma arma ha cabeca de um aluno
aqui fora da escola, foi fora da escola, [...] mais era ex-aluno daqui que
entdo todos os dias acontece algo diferente aqui na escola. (entrevista 8)
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Em relacdo aos confltos entre os alunos e professores, diretor,
coordenadores, alguns disseram nao ter conhecimento de nenhum fato, e outros
hesitaram em responder a questdo. Dos doze entrevistados somente um sujeito
confirmou uma situacdo de violéncia envolvendo estudante e funcionario. Essa
confirmacédo é constatada na fala do sujeito e na imagem (figura 8) resultado desse

conflito.

conflitos sim, mas séo resolvidos na escola, as vezes o aluno desrespeita
num aceita certas adverténcias o professor pede pra que o aluno assiste, se
interessa, [...] no ano passado (2011) um coordenador teve muitos
problemas com um aluno ai ele veio em outro momento fora do horério de
aula na escola pinchou a escola revoltado com essa funcionaria [...]
escreveu 0 home da pessoa na escola toda, pinchou [...] os vizinhos daqui
da escola viram e chamaram os policiais, ele saiu da escola e nao foi pego,
a gente ndo tem certeza se foi esse aluno mas, tudo leva a crer que sim ele
estava com esse conflito com essa funcionaria (entrevista 1).

Figura 8 - Vista da sala de aula destruida por vandalismo
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No caso, a imagem mostra um ato de violéncia praticado contra a escola
como expressdo da revolta do estudante. Tal situacdo confirma-se na fala de
Abramovay (2002, p. 60); “uma dilapidagdo do espaco e do equipamento escolar,
sem furto de bens, surge como ato de reacdo social contra a escola”. Trata-se, de
uma agao “negativa”, associada segundo a autora com “administra¢cdes escolares
autoritarias ou, alternativamente, indiferentes e omissas; bem como a diretores e
professores que ndo sao receptivos aos alunos, a alta rotatividade do corpo docente
e, finalmente, a punigbes” (ABRAMOVAY, 2002, p. 60). Os dados revelam que,
nesse caso especifico a reacdo do aluno ocorreu devido um conflito entre ele e uma

coordenadora daquele periodo.
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Em relacdo a questdo como e quem resolve as situagdes de violéncias

presentes na instituicdo escolar, os dados confirmam que, como mencionado

anteriormente, geralmente fica a cargo da equipe gestora, como fica explicito nas

falas seguintes:

normalmente conforme se for necessario, mesmo tendo agresséo fisica eu
resolvo aqui mesmo nessa sala, pouquissimas as vezes que foi levado pra
policia, eu acho que a policia tem a autoridade dela e a funcédo dela é
punitiva a escola tem funcéo educativa (entrevista I).

geralmente a gente chama a familia mais é muito dificil esse apoio da
familia né entdo a gente tenta conscientizar pede apoio da equipe
multiprofissional chama os envolvidos senta conversa hoje, amanha
(entrevista 2).

primeiro momento, sdo chamados esses alunos que sédo o motivo do conflito
tenta ter uma conversa e resolver o conflito ali com a conversa. [...] Caso
ndo seja possivel chama o responsavel né e, tem uma conversa explica
tudo que ta acontecendo, se ndo resolver ai a gente tem que ir para outros
parametros né, chama a guarda municipal se a coisa foi muito séria pra ta
nos orientando. [...] geralmente primeiro momento € a coordenagéo [...] é a
primeira que atende, que conversa, se caso for mais sério, tem
coordenacéo junto com a dire¢cdo e 0s pais eu ai tem todas as coisas a
serem seguidas tem relatérios [...] (entrevista 3).

primeiro chamamos 0s pais ou responsaveis pela pessoa e nem sempre
sdo 0s pais, as vezes sdo 0s avos, tios, tias, chamamos, colocamos pra
assinar no papel, registramos tudo o que aconteceu pra ficar protocolado
(entrevista 5).

normalmente a gente chama os pais dos envolvidos, [...] tenta resolver o
problema ali né, obviamente a escola n&o tem condicio de resolver com a
familia os 6rgaos publicos sdo acionados (entrevista 6).

guando ha situacdes de violéncias que estiver presente tenta resolver ou,
leva para o grupo gestor [...] (entrevista 7).

as vezes precisa convocar 0s pais, vezes ndo, dependendo do nivel dessa
violéncia ai o aluno é convidado sair da escola pra evitar coisas piores, se
acontece na sala de aula [...] o professor tenta resolver, se ndo conseguir
passa pra coordenacdo e ai pela hierarquia se, ela ndo consegue vai pra
direcéo se, necesséario um encaminhamento fora da escola (entrevista 8).

a gente conversa com os alunos, chama os pais dos alunos dependendo da
situagdo a policia é chamada também, entdo a policia sempre estd nos
ajudando nos apoiando depende da gravidade [...] se houver um bate boca
entre professor tenta resolver, se for entre alunos a gente chama os pais [...]
(entrevista 10).

Embora os entrevistados se posicionaram de forma consciente sobre o papel

da escola, a realidade mostra que grande parte dos alunos envolvidos em situagcdes

de violéncia escolar recebe punicdo pela prépria escola, ora por meio de exposicéo

vexatoria, ora por meio de fichas de ocorréncia etc. um expoe:

Eu vejo a escola tentando sempre coibir isso né, a escola ndo permite isso
na perspectiva da reflexdo, mas desacerba em tipo de limite o aluno é
punido, na minha opinidao eu vejo um dialogo, um esclarecimento, mas
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depois vem a punicdo, a adverténcia e a suspensdo. A coordenacgdo e a
direcdo que estdo diretamente a frente dos conflitos (entrevista 4).

Para Abramovay (2002, p. 35), “ha medida em que as puni¢cdes s&do, na
maioria das vezes, estipuladas de forma arbitraria, a escola pode ser o locus
privilegiado do exercicio da violéncia simbdlica. A violéncia, nesse caso, seria
exercida pelo uso de simbolos de poder”.

Nessas condi¢cbes, como argumenta Zaluar (1999, p. 63), “0 exercicio da
cidadania democratica torna-se dessa forma problemético, pois onde o exercicio da
liberdade é feito sem curso da razdo acaba sendo feito através da violéncia”. Por
meio das entrevistas, percebe-se que a relacdo construida entre estudantes,
professores, gestores e demais funcionérios é permeada pelo conflito, isto é, as
relacdes construidas naquele espaco sdo marcadas por animosidades, como relata
um entrevistado:

a relagcéo professor e aluno de maneira geral tem dias que os alunos estéo
com dificuldades e os professores também na relagdo interpessoal como
um todo entre eles alunos-alunos, aluno-professor. Entdo ta por inGmeros
fatores que estdo permeando ai, a relacdo interpessoal dos alunos com os
professores e entre eles também que tem gerado essa agressividade que ja

€ vinda anteriormente com eles de casa, quando chega na escola, ela
explode (entrevista 11).

O conflito existe e causa preocupacédo em gestores e professores sujeitos da
pesquisa. Embora a violéncia seja desencadeada no ambito da instituicdo, durante
as entrevistas pbde-se perceber que o0s estudantes, s&o vistos mais como
agressores e, em nenhum momento ocorre uma reflexdo sobre os nexos e
mediacBes que possibilitam essa violéncia. Sem o maniqueismo de vitimas e

algozes, mas na perspectiva de superacéo, ndo se pode negar que,

historicamente, a escola sempre se prevaleceu dos castigos e puni¢des
para controlar a indisciplina, desobediéncia, rebeldia instalada na escola
(castigos corporais, repreensdes verbais de adverténcia, ameaca de
delagdo aos pais, exclusdo momentdnea da sala de aula ou mesma
definitiva da escola, aplicacdo de pontos negativos e diminuicdo de pontos
obtidos na prova, impedir a participacao no recreio ou em outras atividades
prazerosas, entre outros) e quando aplicados pareciam ser ineficientes, ao
se constatar seu efeito nulo. Houve épocas em que o castigo corporal era
visto como pedagdgico e corretivo: castigos de joelho no milho, reguadas,
beliscoes, puxdes de orelhas e palmatérias eram frequentes, no meio
escolar. Embora moralmente se recrimine, se combata e ndo se aceite mais
a 0 uso de tais praticas, muitas delas ainda estao presentes no cotidiano de
determinadas escolas (SARMENTO, 2009, p. 43).
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Os dados apontam conforme entrevistas citadas anteriormente, que as
praticas de puni¢cdes ocorrem na instituicdo pesquisada. No entanto, quando
indagados se havia algum projeto de prevencéo contra a violéncia no espaco da
instituicdo, o0s sujeitos mencionaram algumas atividades isoladas de
conscientizacéo. O projeto que estava sendo desenvolvido na instituicdo, durante o
periodo da pesquisa, era o Projeto Bandeira da Paz que € um projeto da Secretaria
de Educacéo do Estado que tem como objetivo levar paz para as escolas por meio

de peca teatral, como se evidencia nos depoimentos a seguir:

a gente tem trabalhado com o bulliyng, com a violéncia hoje teve a bandeira
da paz e vamos trabalhar a semana toda, na familia, na escola e na cidade
(entrevista 2).

A escola tem trabalhado projeto em relacao a violéncia explicando direitinho
tem agora o projeto da paz nas escolas, que é um projeto da Secretaria de
Educagédo [...] que todos os professores trabalham tem também ao
enfrentamento ao bulliyng, que [...] professores conversam, explicam, tem
todo um dialogo, tenta resolver né (entrevista 3).

a escola tem investido primeiramente na melhoria do espago da escola a
nossa escola € uma escola cuja estrutura fisica € tremendamente precéria,
€ uma escola de placa, € uma escola ndo apresenta nenhum conforto
térmico, acustico que seja, a quadra é descoberta o piso da quadra é
aspero, eu vejo a escola tentando melhorar o espaco fisico, tentando
ampliar a sala da biblioteca, melhorar a ventilacdo das salas, entdo eu vejo
isso, no sentido da melhoria do espaco, e o [...] cultura da paz que é um
projeto externo a escola da rede estadual que a escola abracou [...]
(entrevista 4).

a escola tem feito palestras, aulas mostrando vérias atitudes [...] pondo os
professores pra trabalhar diretamente com os alunos pra [...] ver amenizar
essa questéo (entrevista 5).

a escola oferece palestras, traz palestrantes, os professores dentro de suas
areas procuram trabalhar textos, tem professores que elaboram dinamicas,
€ as vezes a procura conscientizar os meninos com umas atividades na
escola, brincadeiras, jogos, [...] (entrevista 6).

A violéncia historica escolar, como fica explicita nas falas de alguns sujeitos

entrevistados parece reduzida ao bullying.

Trata-se de uma expressdo inglesa derivada do bully, significa valentao
brigdo. Usada pela primeira vez pelo noruegués Dan Olweus, em 1970
refere-se a exposicdo de um individuo ou grupo de individuos a aces
negativas que envolvem comportamento agressivo e incomodam o outro,
por meio de palavras, a¢des, contatos fisicos, gestos obscenos, excluséo,
etc. (ROCHA, 2012, p. 61).

Neste trabalho, fundamentado em analise critica sobre a violéncia, a autora

da pesquisa avalia que a violéncia ndo € atual. Ela ficou encoberta durante anos,
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pois, era praticada pelas instituicdes — sobretudo familia e escola e como forma de
adaptar ou ajustar criancas, adolescentes e jovens a sociedade regida pela moral.

Por outro lado, também fica explicito que, ha uma tentativa, ainda timida para
superar essa violéncia. Por meio das falas, percebe-se um primeiro passo na
direcdo da superacdo dessa realidade. Entretanto, a causa primeira, a propria
estrutura de sociedade, continua inatingivel. E evidente que a erradicacéo total da
violéncia depende, além de questbes objetivas e estruturais, também de algumas
guestdes subjetivas, mas se as causas forem reduzidas a apenas essa Ultima, com
certeza, a violéncia diminui.

Nesse sentido, assim como a educagao escolar, o Servico Social nesse
processo tem sua contribuicdo a dar, isto é, “precisa-se apreender a rede de
relagdes sociais que constitui a sociedade, perceber os conflitos e contradicbes que
estdo em permanente movimento, conquistar e explorar espagos para as rupturas e
transformagdes” (CAMARDELO, 1994, p. 151). Nesse sentido, € fundamental
ressaltar que, como profissdo interventiva, o Servico Social possui mecanismos

capazes de propor uma acao transformadora no cotidiano escolar.

3.3 Servico Social escolar: desafios e perspectivas na garantia de direitos

Segundo o Parecer Juridico n°. 23/00 do Conselho Federal de Servico Social
(CFESS), “o Servigo Social é area de objeto do estudo e do trabalho do assistente
social, que por sua vez é uma profissdo de carater técnico cientifico de nivel
universitario, regulamentada pela lei 8662/93” (p.13). Afirma-se, nesse documento,
gue o profissional de Servico Social devera estar habilitado para o exercicio da
profissdo. Assim em 2001 o CFESS-CRESS elaborou uma cartilha intitulada Servi¢o
Social na educacdo na qual se estabelece que, para atuar com o Servico Social
escolar, o0s assistentes sociais deverdo desenvolver atividades técnicas

profissionais, dentre outras as seguintes funcodes:

pesquisa de natureza socioecondmica e familiar para a caracterizacao da
populacéo escola;

elaboracdo e execucdo de programas de orientagcao sécio-familiar, visando
prevenir a evasdo escolar e melhorar o desempenho e rendimento do aluno
e sua formagdo para o exercicio da cidadania;
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participagdo em equipe multidisciplinar, da elabora¢éo de programas que
visem prevenir a violéncia; o uso de drogas e o alcoolismo, bem como que
visem prestar esclarecimentos e informacBes sobre doencas infecto-
contagiosas e demais questdes de salde publica;

articulacbes com instituicBes publicas, privadas, assistenciais e
organizacdes comunitarias locais, com visitas ou encaminhamento de pais e
alunos para atendimento de suas necessidades;

realizacBes de visitas sociais com o objetivo de ampliar o conhecimento
acerca da realidade sécio-familiar do aluno, de forma a possibilitar assisti-lo
e encaminha-lo adequadamente;

elaboracao e desenvolvimento de programas especificos nas escolas onde
existam classes especiais;

empreender e executar as demais atividades pertinentes ao Servi¢co Social
previstas pelos artigos 4° e 5° da Lei 8662/93, ndo especificadas acima
(CFESS, 2001, p.13).

Conforme os conteudos dessa cartilha, o Servico Social na escola é
importante por ser capaz de captar o cotidiano escolar em sua totalidade.

Para Silva (2012, p. 15), “o debate sobre a insercéo do profissional de servigo
social na educagao nao é recente”. Na visdo da autora o que pode se considerar
novo € “o adensamento da discussao e das experiéncias que vem criando espacos
de discussdes e articulagdes, que vem desencadeando processos em VArios
municipios e estados do Brasil, pelos mais diversos grupos de pessoas” (p. 15). A
presenca do assistente social na area da educacédo remonta a década de 1930,

portanto, desde a origem dos processos sdécio-histdricos constitutivos da
profissdo. No entanto, é a partir da década de 1990, em consonancia com o
amadurecimento do projeto ético-politico profissional, que se visualiza no
Brasil um consideravel aumento do Servico Social na area da educagéo.
Uma das referéncias desse processo histérico € o crescente nimero de

trabalhos inscritos hos Congressos Brasileiros de Assistentes Sociais desde
1995 (CFESS; CRESS, 2011, p. 5).

A discussdao sobre a insercdo do profissional na area da educacdo tornou-se
uma luta do Cfess-Cress, que vem se configurando, ao longo da historia, e se pode
dizer que, nos ultimos anos, houve grandes avancos nessa direcdo. Entretanto como
registrado no histérico do debate sobre Servico Social na educag¢do no conjunto
Cfess-Cress, que esses avancos estdo permeados por “inumeras dificuldades e
incertezas, sobretudo no que se refere a forma de insercao profissional na politica
social de educagdo € a socializacdo do debate acumulado entre a categoria”
(CFESS; CRESS, 2011, p. 5). Nesse sentido, cabe destacar que,

desde o Congresso Brasileiro de Assistentes Sociais de 1995, realizado em
Salvador, se introduziu a modalidade de apresentacdo de trabalhos a partir
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de grupos tematicos. Nos dois primeiros congressos a producdo sobre o
Servico Social na educacédo ficou diluida entre as sessdes tematicas
existentes. Somente a partir do Congresso realizado no Rio de Janeiro, em
2001, passou a existir uma sessdo especifica em torno da tematica da
educacéo, evidenciando o interesse demonstrado pela categoria de que
este recorte tematico fosse incluido no evento (CFESS; CRESS, 2011, p. 5).

Com base nas informacdes citadas, percebe-se que, desde 2001, o Servico
Social na escola tem sido objeto de estudo em encontros nacionais especificado no
histérico do debate sobre Servigo Social ha educacéo:

No 31° Encontro Nacional CFESS-CRESS, realizado em 2002 em Brasilia
(DF), e no 32° Encontro Nacional CFESS-CRESS de 2003, realizado em
Salvador (BA), apontou-se para a necessidade do mapeamento das
discuss@es sobre a insercdo do/a assistente social na educac¢éo no cenério
nacional. Embora estivesse presente nos dois encontros, tal mapeamento
ndo pbdde ser realizado. Outra demanda que surgiu nesses dois encontros e
gue permanece até o presente momento é o acompanhamento dos projetos
de lei e das legislagbes ja existentes no pais a respeito do Servico Social na
Educacdo. Tal demanda tem sido, desde entdo, permanentemente
trabalhada tanto pelos CRESS como pelo CFESS.

Ja no 33° e no 34° Encontros Nacionais, de 2004 e 2005 respectivamente,
foi indicada a construcdo de parametros nacionais, a partir do levantamento
das producfes ja existentes nas diferentes regides. Apontou-se, também, a
necessidade da configuracdo de uma comissdo de trabalho que né&o
conseguiu se efetivar. Em 2004, o Conselho Federal de Servico Social
solicitou ao professor Ney Luiz Teixeira de Almeida a elaboracdo de um
parecer sobre 0s projetos de lei que versavam sobre a insercdo do/a
assistente social na é&rea de educacdo. Naquela ocasido, foi entdo
elaborado pelo referido professor o documento intitulado “Parecer sobre o0s
projetos de Lei que dispdem sobre a insercdo do Servigco Social na
Educacdao” [grifo do texto original].

No 35° Encontro Nacional/2006, em Vitdria (ES), a proposta aprovada foi a
de constituicdo de um Grupo de Trabalho, composto por um representante
de cada regido (Sudeste, Nordeste, Centro-Oeste, Sul e Norte) e mais
quatro representantes do CFESS. Este Grupo foi constituido, mas nao
conseguiu se reunir. Desta forma, a mesma deliberagdo permaneceu no 36°
Encontro Nacional/2007. Com a mudanca de gestdo em todo o Conjunto
CFESS-CRESS, este Grupo de Trabalho foi constituido por novos
membros.

Durante a gestdo 2008/2011, o GT Servico Social na Educacédo constituiu-
se e se reuniu com regularidade. No periodo de 2008 a 2009, sistematizou
um quadro nacional referente aos estados e municipios que possuem
legislacdo acerca da implementacdo do Servico Social na Educagéo, bem
como dos projetos de Lei que estavam tramitando no ambito dos poderes
legislativos municipais, estaduais e nacional. Além disso, também solicitou
aos CRESS que fizessem avaliacdo de conteudo a respeito dos projetos de
Lei em tramitagdo e interferissem nas incorre¢bes conceituais, como a
identificacdo do Servico Social com a politica de assisténcia social, bem
como a necessidade da ampliagdo da concepgdo de “Servico Social
Escolar” para “Servico Social na Educacdo”. E fez gestdo frente aos
Projetos de Lei (PL’s) e Propostas de Emenda a Constituicdo (PEC’s) que
tramitavam no Congresso Nacional.

Em 2010, o GT apontou a necessidade de assessoria para aprofundar o
debate e possibilitar maior efetividade de seu trabalho. Nesse sentido, foi
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indicado pelo GT e aprovado pelo Conselho Pleno do CFESS a assessoria
do prof. Ney Luiz Teixeira de Almeida. A partir de entéo, foi elaborada uma
metodologia que envolveu as seguintes fases: (a) producdo de roteiro para
levantamento da insercdo dos/as assistentes sociais na educac¢éo no Brasil;
(b) elaboracao de ficha de identificacdo para mapear em quais modalidades
da educacdo o/a assistente social estd inserido/a; (c) producdo de um
roteiro para orientar a discussdo do Servico Social na Educacdo nas
regides; (d) levantamento das producdes tedricas, entre o periodo de 2000
a 2010, acerca da tematica, na Revista Servico Social e Sociedade e nos
anais dos CBAS's; (e) produgédo do documento “Subsidios para o Debate
sobre Servico Social na Educagao”, para servir de base e de analise
durante a realizagdo de debates estaduais e municipais em 2011 (CFESS;
CRESS, 2011, p. 7).

Percebe-se também pelo histérico, 0 compromisso de assegurar 0 espac¢o da
educacdo como uma necessidade de garantia de direitos. Além da preocupacdo do
CFESS-CRESS em trazer a luz os encaminhamentos dessa luta, varios outros
pesquisadores estdo engajados nessa discussdo. Assim, outra contribuicdo
importante acerca do assunto € de Martins (2012). Para a autora, “pensar o Servigo
Social no ambito da Politica de Educacao torna-se imperiosa a necessidade de
analisar, de forma critica, o panorama desta politica social no contexto politico,
econdmico, social e cultural dos tempos atuais” (MARTINS, 2012, p. 34). A autora
explica:

a educacdo é uma das dimens8es mais complexas e importantes da vida
social. Ela envolve diversos espacgos: o préprio sujeito, a familia, a politica,
as organizagfes de cultura e, dentre elas, a escola, no sentido amplo que
este termo encerra. Educacdo € um processo social vivenciado no ambito

da sociedade civil e protagonizado por diversos sujeitos (MARTINS, 2012,
p. 34).

Desta forma, com base no pressuposto de que a escola € um dos principais
equipamentos sociais, e ela tem sido desafiada cotidianamente em articular o
conhecimento trabalhado no contexto escolar com a realidade social do aluno e as
necessidades sociais. Torna-se essencial que a escola comece a conhecer a
realidade social dos seus alunos, podendo também encurtar a distdncia que a
separa do universo familiar. Cabe destacar que

€ no cotidiano da escola e da familia que se apresentam as diferentes
expressfes da questdo social, como desemprego, subemprego, trabalho
infanto-juvenil, baixa renda, fome, desnutricdo, problemas de salde,
habitacdes inadequadas, drogas, pais negligentes, familia
multiprobleméticas, violéncia doméstica, pobreza, desigualdade social,
exclusdo social, dentre outras manifestacdes. O enfrentamento destas
demandas evidencia a insercdo do profissional do Servico Social, com o
objetivo de cooperar para a resolugdo destas e de outras problematicas que
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desafiam a escola, a familia e a sociedade como um todo (SANTOS, 2012,
p. 128).

Os dados revelam a falta de articulacdo entre duas instancias, a familia e a
escola. De um lado, a escola por vezes culpabiliza a familia por grande parte dos
problemas que ela enfrenta em seu cotidiano. De outro a familia alega que, quando
recorre a escola para resolver questdes que envolvem os filhos, ndo encontra
respaldo nela.

Ao responderem ao questionario, notou-se certo desconforto das familias em
falar da instituicdo em que seus filhos estudam. Conforme elas, os critérios adotados
na escolha da instituicdo para matricular os filhos séo: a) a qualidade do ensino; b)
acessibilidade, isto é proximidade de casa,; c) referéncias de outras méaes que tém
filhos na mesma instituicdo. Elas afirmaram ser bem acolhidas pela a escola. Das
quatro familias que participaram da pesquisa duas confirmaram que seus filhos ja se
envolveram em situacdes de violéncia na escola e, quando a familia foi a escola com
0 objetivo de resolver a situacao, foi bem recebida. A escola comprometeu-se em
resolver a situagdo, mas, nada fez, levando a mae do aluno que fora agredido
procurar a familia do agressor: “fui procurar a mde do menino e ela me deu um
murro e eu revidei” (resposta do questionario 1).

Esta realidade ndo é exclusiva da instituicdo pesquisada, a mae nédo registrou
a ocorréncia, mas se posicionou dizendo que ja havia acontecido outras situacdes
de violéncia envolvendo o filho em uma outra escola. Nessas situacoes,

o Servico Social tem condicbes de contribuir com a realizacdo de
diagnosticos sociais, indicando possiveis alternativas a problematica social

vivida por muitas criangas e adolescentes, o que refletird na melhoria das
suas condi¢des de enfrentamento da vida escolar (CFESS, 2001, p. 12).

Conforme explicito na Cartilha Servico Social na Educacédo (2001), no espaco
educacional, o assistente social pode identificar fatores econémicos, culturais e
sociais permeados no cotidiano da escola. Se necessario, deve fazer

encaminhamentos a outros servi¢os sociais. O assistente social ha educacao pode

atuar com todos os membros da comunidade escolar, tendo a possibilidade
de mobilizar um processo reflexivo que envolve a percepcao objetiva da
vida social, e da vida de cada individuo e das condi¢c8es sociais e historias
gue norteiam a sociedade. Esta atividade propicia a politizacdo em torno de
diversos temas que perpassam 0 ambiente escolar e social (MARTINS,
2012, p. 46).
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Ainda, para ser coerente com o projeto ético-politico profissional,

0 assistente social assume em seu trabalho socioeducativo um caréter
emancipatorio, fortalecendo as lutas das classes subalternas e ndo um
carater de enquadramento disciplinador, proprio da perspectiva
conservadora, apesar desta ainda estar presente na profissdo (MARTINS,
2012, p. 46).

Pode-se dizer que a presenca do assistente social na escola pode representar

a dissolucdo de uma realidade cotidiana permeada por conflitos. No entanto, no
entendimento da autora,

um dos maiores desafios para o Servico Social é abrir as portas da escola,

inserindo-a no circuito da rede de atencao a crian¢a, ao adolescente e a

familia, porém sem perder de vista a especificidade da escola, mas

contribuindo para que a mesma possa efetivar sua principal fungéo social,

ou seja, a relacdo pedagdgica que visa socializar o acumulo de

conhecimentos tedricos produzido pela sociedade ao longo dos tempos
(MARTINS, 2012, p. 48).

Ainda, conforme Martins (2012), o Servigco Social na educagéo precisa estar
interligado a realidade da escola, bem como participar do trabalho coletivo da escola
no qual possa promover uma acao interdisciplinar, aglutinando esforcos visando
consolidar a educacao como direito social.

Na realidade de Goiania-Go no que se refere a insercdo do Servi¢co Social na
educacao, a discussao nao é diferente e sdo muitos os desafios para essa insercao
ser consolidada. A Secretaria de Educacdo do Estado de Goias tem contratado
alguns assistentes sociais para atuarem em escolas estaduais, como componentes
da equipe multiprofissional. Porém, os dados da pesquisa revelam que essa
insercao ndo contempla os principios defendidos pelo Cfess-Cress. Os profissionais
nao sdo contratados como assistentes sociais, € sim como agentes sociais. No
ambito municipal, houve uma grande conquista. Apos muitas discussdes, foi
aprovada a Lei n. 8924/10 que institui o Servico Social nas escolas publicas do
municipio de Goiania. No entanto, vale ressaltar que essa lei ainda ndo se efetivou,
e a categoria aguarda ser criado o cargo que institui o assistente social na
educacdo. Com base nos dados coletados, os profissionais de Servico Social que
atuam nas instituicées de ensino do Estado enfrentam varios desafios, e um deles é
a relagéo interpessoal como fica explicito na fala da assistente social E., que

trabalhou por um ano e meio na educacéao.
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Olha com os profissionais da escola mesmo eu achei complicado quando eu
trabalhei, eles ndo acredita nos profissionais de Servico Social. Quando
vocé chega na escola, vocé fica mais na parte da assisténcia mesmo o
assistente social ou vai arrumar um encaminhamento ou vai arrumar uma
cesta basica, vai sempre fazer alguma coisa no sentido do assistencialismo
mesmo. O que eu notei foi isso, e quando vocé comeca mostrar pra eles,
gue o nosso trabalho ndo é esse modifica um pouco a relacdo mesmo com
a equipe o psicélogo, o fonoaudidlogo, eles desprezam o trabalho da gente
dentro da escola. [...] da equipe multiprofissional que € mais bem visto é o
psicdlogo (assistente social E).

Esta fala revela a falta de conhecimento da escola e dos outros membros da
equipe multiprofissional sobre as competéncias e as atribuicdes do profissional de
Servigo Social. E também evidencia as condi¢cGes de trabalho em que é submetido o
assistente social no espaco escolar.

No que se refere as relagcdes sociais construidas naquele espaco a assistente
social E diz que sdo complicadas. No entendimento dessa profissional,

99% dos professores estdo nem ai pro estudante, eles ndo querem nem
saber 0 que se passa com eles — estudantes fora da escola e dentro de
escola mesmo, na verdade ndo preocupam nem com o aprendizado, e

guando preocupa é falando sem saber o que esta acontecendo (assistente
social E).

Os dados mencionados pela profissional confirma-se nas andlises de

Guimaraes (2003). Segundo essa autora, na realidade, a escola é

um mundo a parte, fechado e protegido, cujo acesso € cuidadosamente
controlado. Um mundo separado da vida, de ritos imutaveis, de silencio e
imobilidade, onde os papéis de cada um ja estdo predeterminados: o aluno
cala, escuta, obedece, é julgado; o professor sabe, ordena, decide, julga,
anota e pune. Um mundo uniforme, de comunicacgédo artificial, onde s6 se
admite falar bem. Um mundo de punig¢des... castigos. Um mundo desligado
da realidade, que n&o tem qualquer significacdo, nem qualquer utilidade
imediata para os alunos. Um mundo com contetddos compartimentados,
rigidamente hierarquizados. Um mundo comandado por adultos estranhos
(GUIMARAES, 2003, p. 46).

Em relacdo ao processo de insercdo desta profissional na educacdo, a
entrevistada afirma que ele ndo tem relacdo com a violéncia escolar:

Eu estava precisando trabalhar, ndo tenho preferéncias por areas pra
trabalhar o que aparece eu aceito e me envolvo (assistente social E).

Percebe-se nessa fala da profissional que sua escolha do local de trabalho
nao se pauta por critérios, mas na necessidade do trabalho. Cabe destacar que os

dados mostram que essa realidade n&o € exclusiva dessa profissional.
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Ao ser indagada sobre o processo educativo, a profissional informa que ele se

constitui de forma violenta, e d4 um exemplo do processo violento:

Como assistente social eu participei do Programa Pré-jovem Urbano por um
ano e seis meses e a escola era aqui no Santa Luzia, a escola pra mim, eu
nunca vi tanta violéncia estrutural. Era um prédio antigo, a area da escola
era grande mais ela era construida assim como se fosse um corredor e
aquele monte de sala de um lado e outro e todinha de grade. O aluno
entrava entdo o portdo era trancado. [...] uma escola que atendia um projeto
de inclusdo, que a maioria dos alunos estdo cumprindo medidas
socioeducativas, eram alunos que tinham sido meninos de rua, ja tinham
sido presos, agora imagina eles tinham que entrar 19 h e sair as 22h 30m.
Era um sufoco todos os dias, um queria ir embora, aquilo ali era uma prisao
pra eles, depois [...] implicaram com eles, eles ndo podiam fumar naquele
espaco, mas, também eles ndo podiam sair. [...] o professor ta na sala de
aula, ele quer cumprir sua carga horéria seu planejamento, raramente o
professor sai do planejamento dele ou se ele faz alguma coisa diferente [...]
é pra ele ter vantagem.

Por meio dessa fala, percebe-se o que as escolas precisam alargar sua visao

como espaco de construcdo de cidadania. Na prética, a escola a que se refere a

entrevistada, além de n&o contribuir para o processo de incluséo, acaba favorecendo
0 processo de evaséao e de desisténcia destes estudantes. A incluséo

“tem sido uma forte tendéncia dos discursos politicos, das legislagdes,

invadindo todas as areas e politicas publicas e os textos juridicos. Porém, o

contraponto da exclusdo ndo se efetiva como uma mégica. E preciso,

portanto, um amplo debate para compreender as mediacdes que

perpassam este discurso, visando construir estratégias para mobilizar a

inclusdo, confrontando a realidade em suas multiplas determinagGes”
(GUIMARAES, 2012, p. 40).

Para Martins (2012, p. 40-41), “em relagdo a educacao, na realidade ha
inomeras expressbes da exclusdo, indicadas nos dados estatisticos e,
principalmente, nas noticias e relatos que deflagram as dificuldades de acesso e
permanéncia na escola”.

No que diz respeito a efetividade do trabalho do profissional de Servico Social
na educagdo, para a assistente social E, mesmo com tantos desafios ele se
apresenta de forma positiva, sobretudo no que diz respeito as relacbes sociais
construidas naquele espago. A profissional apontou um desafio que, ela considera
dificil de ser superado: “a falta de articulacao entre a equipe multiprofissional com os
demais funcionarios da escola” (assistente social E). Segundo essa entrevistada,
durante o periodo em que atuou na educacgéo, o Servigco Social ndo criou nenhuma

estratégia de prevencgdo contra a violéncia, pois tudo que ela propunha a direcédo
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afirmava ndo ser possivel desenvolver, portanto, ela ndo tinha nenhum apoio. Em
relacéo aos tipos de violéncia escolar mais frequentes ela elegeu como a mais cruel

a presenca diaria da guarda municipal.



CONSIDERACOES FINAIS

As andlises que nortearam esse trabalho evidenciaram a grande aproximacao
entre educacao e violéncia, mostraram as contradicbes na educacédo, sobretudo na
educacao escolar. De um lado, a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e a
Lei de Diretrizes e Base (BRASIL, 1996) prop6éem uma educacéo emancipadora de
qualidade e de outro, a realidade escolar uma pratica conservadora e tradicional.

Vale lembrar que a analise da educacéo no Brasil, desde o Império, passando
pela Republica Velha e até os dias atuais da Republica traca um quadro de extrema
perversidade, o foi confirmada neste trabalho. Historicamente, o tratamento dado a
educacdo no sistema capitalista, solidifica-se e se estrutura, com uma
universalizacdo dualista, segmentada: escola disciplinadora e adestradora para os
filhos dos trabalhadores e escola formativa para os filhos das classes dirigentes.
Assim a direcado que foi dada a educacéo desde o periodo colonial perdura até os
tempos reais.

Nascimento (2010), ao analisar o processo historico da educa¢édo no periodo
colonial constatou que, a educacao escolar foi apresentada como forma de violagéao
e opressdo. Pela pesquisa realizada, essa pratica ainda é comum no cotidiano de
muitas escolas. Como menciona a profissional de Servigo Social que atua no
sistema educacional: o processo educativo e violento.

Com o fim do império e inicio da Republica a educacao foi sendo reformulada
conforme as demandas do mercado, mas também pelas lutas dos movimentos
sociais que buscavam a educacdo como exercicio da cidadania.

Este estudo permite afirmar, como se constatou na realidade, essa luta
continua, ndo s6 pelos movimentos sociais, mas por outras instancias que buscam
viabilizar o que determinam as leis. Vale destacar: o movimento de muitas
universidades brasileiras por um ensino publico, gratuito e de qualidade, ainda o
movimento sindical ao envolver segmentos de professores das redes estaduais e
municipais de ensino pela busca de melhores condi¢bes de trabalho e de salario.
Pode-se citar também a luta do CFESS-CRESS para a insergéo do profissional de
Servigo Social na educacéao.

A violéncia presente no contexto da sociedade capitalista brasileira, € uma

realidade historica e estrutural reproduzida também no cotidiano da escola - por
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meio de mediacdes especificas, ao expressarem as manifestagcbes da questédo
social, resultado das desigualdades existentes nas relacdes entre as classes sociais.

Ao analisar a violéncia pelas mudancas produzidas pelo contexto soécio-
historico-cultural ela se apresenta de forma multifacetada ligada a outros fatores
preponderantes a ela. Um exemplo é o poder que Arendt (2011, p. 54), denomina
uma “forga qualificada” ou “institucionalizada”.

Assim os dados da pesquisa confirmam que, o enfrentamento da violéncia
escolar constitui um grande desafio. A violéncia reproduzida no ambito da escola
causa medo e inseguranca, o que tem levado instituicbes escolares a procurarem
meios punitivos para conter essa realidade, que, ndo é analisada pelos sujeitos da
pesquisa como uma questao social, mas que é tratada na maioria das vezes como
uma questao de indisciplina ou a falta de limites dos estudantes.

Nesse caso Nunes (2011, p. 20) entende que, “se por um lado, para combater
ou prevenir a violéncia social, necessitamos de politicas publicas e de mudancas
sociais, por outro, para combater a violéncia escolar a prépria escola pode e deve
dar respostas possiveis”. Em outras palavras, as instituicbes escolares precisam
reconhecerem-se nesse processo ndo como vitimas, mas, sobretudo, como
produtoras dessa violéncia através de suas praticas cotidianas. Por fim, os dados
apontam que, para prevenir e enfrentar a violéncia, a escola precisa se auto avaliar,
ser realmente um espaco democratico, inclusiva e acolhedora, um local de combate

a estigmatizacao e a discriminacao, um local de reflexdo e de acdo emancipadora.
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS
POS-GRADUACAO STRICTO SENSU
PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
MESTRADO EM SERVICO SOCIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntério (a), na pesquisa sobre o
enfrentamento da violéncia como expressdao da questdo social na escola: velhas
demandas e novas perspectivas para o servico social. Esta pesquisa sera realizada no
Colégio Estadual Parque Amazonia, sob responsabilidade da Mestranda Maria Luiza da
Costa R. Nunes e orientacdo da Prof? Dr2 Maria Concei¢cdo Sarmento Padial Machado.
Este TCLE é parte integrante da dissertacdo de Mestrado em Servigco Social/PUC Goiés.
Apos ser esclarecido (a) sobre as informacfes a seguir, no caso de aceitar fazer parte
do estudo, assine ao final deste documento, que esta redigido em duas vias. Uma delas
€ sua e a outra é do pesquisador responsavel. Em caso de desisténcia, por qualquer
motivo que seja, o/a Sr.(a) ndo sera penalizado sob hipétese alguma. Em caso de
davida o/a Sr. (a) pode procurar o Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia
Universidade Catodlica de Goias, pelo telefone (62) 3946 -1071. Para uma maior
compreensao desse processo sao prestados 0s seguintes esclarecimentos:

Se houver situacao de constrangimento durante a pesquisa a situa¢do sera sanada da
melhor forma possivel, e se for necessério, os sujeitos serdo encaminhados para o
atendimento psicoléogico no CENTRO DE ESTUDOS, PESQUISAS E PRATICAS
PSICOLOGICAS - CEPSI. Da PUC — GO. Quanto a aplicacao dos questionarios, seréo
aplicados na instituicdo local da pesquisa (Colégio Estadual Parque Amazébnia). A
realizacdo da pesquisa esta prevista para més de setembro de 2012, sujeito a
mudancas de periodo dependendo da data de aprovacdo do projeto pelo Comité de
Etica. Em caso de ddvida vocé podera contatar com o Comité de Etica em Pesquisa da
Pontificia Universidade Catdlica de Goias pelo telefone (62)3946-1512, e/ou no Nucleo
de Pesquisa Servi¢o Social. fone: (62)3946-1237.

INFORMACOES SOBRE A PESQUISA:

Instituicdo de Ensino: Pontificia Universidade Catdlica de Goias (PUC-GO).

Curso: Mestrado em Servigo Social.

Pesquisa: O enfrentamento da violéncia como expressdo da questdo social na escola:
velhas demandas e novas perspectivas para o servigo social

Orientadora: Professora: Dr.2 Maria Conceicdo Padial Sarmento Machado. Fone:
81384277

Instituicdo onde acontecer4d a pesquisa: — Colégio Estadual Parque Amazonas
Pesquisador responsavel: Maria Luiza da Costa Rodrigues. Fone: (62) 85545263, ou
ainda pelo email: mlrodrigues2 @hotmail.com

Esta pesquisa sera realizada por Maria Luiza da Costa Rodrigues, aluna regular no
Curso de Mestrado de Servico Social pela Pontificia Universidade Catdlica de Goias,
matricula n® 2011.1.098.001.0013, tendo como objetivos:

1. Dos objetivos
Geral:

e Investigar o trabalho do Servico Social no enfrentamento da contradicdo capital
trabalho expressa por meio da violéncia na escola.

Especificos
e Conhecer o trabalho desenvolvido pela equipe de multiprofissionais nas escolas.
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e Investigar as situacdes de violéncia no espaco escolar como expressao da questédo
social.

e Identificar o instrumental teérico-metodologico que o Servigo Social disponibiliza para
a atuacao do assistente social nas escolas.

e Estudar as possibilidades de enfrentamento da violéncia nas escolas pelos
profissionais na educacao.

e Pesquisar as formas de violéncia na escola e como séo enfrentadas.

2. Sintese dos procedimentos a serem utilizados na pesquisa

A pesquisa sera realizada no Colégio Estadual Parque Amazénia, localizado no Setor
Parque Amazo6nia — Goiania-GO. Seréo sujeitos colaboradores: duas assistentes sociais
em exercicio profissional lotadas na Secretaria de Educacdo do Estado de Goias
selecionados por este estudo e que estdo diretamente ligadas a execucao da politica de
assisténcia social na educacéo e que fazem atendimento social duas vezes por semana
no colégio; uma diretora e quatro coordenadores que atuam e atuaram no periodo de
(2010 e 2011); uma psicoéloga, integrante da equipe multiprofissional do colégio que
atendem aos alunos duas vezes por semana nos trés respectivos horarios (matutino,
vespertino e noturno), cinco professores e quinze familias que tenham um histérico de
violéncia vivenciado na escola. Os procedimentos que envolvem a pesquisa como:
assinatura do TCLE e entrevistas realizadas na sala reservada para os atendimentos
psicossocial obedecendo ao critério ético que envolve a pesquisa. Os sujeitos serdo
convidados oficialmente para participar da pesquisa ap0s a aprovacao do projeto pelo
Comité de Etica, com previsdo para os meses de outubro e novembro de 2012.

3. Envolvimento na pesquisa

Ao participar deste estudo o(a) sr.(sra.) permitira que a pesquisadora utilize as
informacBes com ética e respeito. O/A sr(a) tem liberdade de se recusar a participar e
ainda prosseguir participando em qualquer fase da pesquisa, sem qualquer prejuizo
para o(a) sr.(sra.). Sempre que julgar necessario, deve solicitar mais informacfes sobre
a pesquisa por meio do telefone (62) 3261-6720 e/ou no Comité de Etica em Pesquisa
(CEP) da Pontificia Universidade Catolica de Goias e/ou do Nucleo de Estudo de
Pesquisa Estado, Sociedade e Cidadania (NUPESC) do Programa de Pds-graduacgéo
em Servigo Social (PPSS) da Pontificia Universidade Catélica (PUC Goias).

O entrevistado é livre para retirar-se da pesquisa a qualquer momento sem nenhum
prejuizo. As informacBes coletadas durante a pesquisa sO serdo utilizadas na
dissertacdo de mestrado ou artigo cientifico, como subsidio para elaboracdo da
dissertacdo da mestranda Maria Luiza da Costa R. Nunes, caso 0s participantes da
pesquisa assim o permitirem.

Todos os procedimentos da pesquisa serdo explicados de forma simples e clara para os
sujeitos da pesquisa, de forma que eles tenham total conhecimento dos procedimentos
e possam concordar ou discordar da participacdo na pesquisa. Iniciada a pesquisa, 0s
sujeitos da pesquisa poderdo interromper a pesquisa a qualguer momento para
esclarecimentos.

Todos os sujeitos da pesquisa terdo suas identidades devidamente mantidas sob sigilo
com o intuito de garantir a sua privacidade no tocante aos dados confidenciais
envolvidos na pesquisa, como previsto na Resolucéo n°. 196/96, capitulo V.

4. Duracao da Pesquisa
A pesquisa tera inicio logo a aprovacgéao do projeto pelo CEP, prevista para os meses de
outubro e novembro de 2012.
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5. Sobre a justificativa

A pesquisa tem como justificativa dar continuidade as reflexdes, nos debates e nas
conquistas do direito a educacédo de qualidade, considerando as mudancas ocorridas no
contexto contemporaneo e as formas de enfrentamento das questfes sociais que se
refletem sistematicamente no campo educacional. Por isso, € importante que se
busquem nessa nova realidade todos os aparatos necessarios para absorver 0s
acontecimentos que na atualidade afetam a sociedade. Este projeto visa contribuir para
o entendimento de que as mudangas sociais passam por um projeto de reforma e
democratizacao do Estado e que as instituices educacionais aderem as mudancas e as
necessidades do préprio Estado.

Desta forma, os dados serdo coletados, por meio de entrevistas e observacdo
participante, com autorizacdo do sujeito participante e sem identificacdo do entrevistado.
Esses dados serdo utilizados somente para fins da pesquisa, e ap0s a transcricdo das
fitas, serdo arquivados sob a responsabilidade da pesquisadora durante cinco anos e
depois doados ao Nucleo de Estudo e Pesquisa em Estado, Sociedade e Cidadania
(NUPESC) da PUC Goids. O entrevistado permitird que esses dados possam ser
utilizados na dissertacdo de mestrado e/ou trabalhos cientificos.

A pesquisa pretende apontar as contradicdes existentes nas relacdes sociais
constituidas no espaco escolar, com o0 objetivo de provocar uma reflexdo sobre as
relacdes entre dificuldades educacionais e relagdes sociais constituidas, o que podera
contribuir para a proposta pedagodgica de escolas publicas municipais, estaduais e
federais.

6 Riscos e desconfortos

A identidade da instituicdo de ensino e dos sujeitos colaboradores dessa pesquisa sera
mantida em sigilo, evitando possiveis riscos como constrangimentos e condicdes
vexatodrias, relativas a questbes pessoais e profissionais que possam gerar conflitos e
mal-estar tanto aos servidores como as familias dos alunos. Esse processo exige
também o devido cuidado no manuseio dos instrumentos utilizados na coleta de dados,
os quais ficardo seguramente arquivados e, apds cinco anos, serdo incinerados.

Este projeto de pesquisa foi elaborado tendo em vista evitar situacdes de riscos aos
sujeitos colaboradores relativos a situacdes de desconforto e mal-estar. No entanto, pelo
fato de estarem falando sobre um assunto complexo, como € o caso da violéncia e de
situacdes dolorosas, podera surgir no momento da entrevista um desconforto emocional
nos sujeitos colaboradores por resgatarem na memoria situacbes vivenciados no
passado. Caso ocorra alguma situacdo que demande atencdo especial de natureza
psicologica, os sujeitos serdo encaminhados para o atendimento psicolégico no
CENTRO DE ESTUDOS, PESQUISAS E PRATICAS PSICOLOGICAS (CEPSI) da PUC
Goias.

7 Beneficios

Contribuir com uma investigacao cientifica que visa colaborar para a reflexdo e debate
sobre a violéncia no espaco escolar, como também no seu enfrentamento, combate ou
minimizacdo. Presume-se que, posteriormente, todos os envolvidos serdo beneficiados
com a pesquisa, ampliar as discussdes a respeito e contribuir para o fortalecimento da
perspectiva do direito e da cidadania dos alunos.

8. Pagamento/indenizacao

Os sujeitos participantes desta pesquisa nao terdo nenhum tipo de despesa e nao
receberdo remuneracdo por sua participacdo. Caso ocorra alguma despesa pessoal
(transporte, alimentacdo e outros do género) em decorréncia dessa participacdo, o
sujeito seréa ressarcido pelo pesquisador.
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Os sujeitos da pesquisa, caso sofram algum prejuizo decorrente da sua participacdo, a

legislacdo brasileira permite que recorram aos seus direitos relativos a indenizagéo
cabivel. A decisao final, portanto, sera acatada nos termos da lei.

9. Consideracdes éticas

Este projeto de pesquisa atendera as normas da Resolugdo n°. 196/96, do Ministério da
Saude (MS), buscando cumprir 0s quatro principios que constituem os referenciais
bésicos da bioética: autonomia, beneficéncia, ndo maleficéncia e justica, e visa
assegurar os direitos e deveres que dizem respeito & comunidade cientifica, aos
profissionais e familias participantes da pesquisa.

10. Confidencialidade

As informacfes obtidas serdo utilizadas para atender aos objetivos da pesquisa. O
material transcrito sera submetido a sua apreciacdo como colaborador(a) da pesquisa.
Sua identidade como sujeito colaborador desta pesquisa serd mantida em sigilo,
evitando possiveis riscos como constrangimentos e condi¢cdes vexatorias, relativas a
questbes pessoais e profissionais que possam gerar mal-estar entre os profissionais e
também entre as familias colaboradoras desta pesquisa. Esse processo envolve
também o devido cuidado no manuseio dos instrumentos utilizados na coleta de dados,
os quais ficardo seguramente arquivados e ap0s cinco anos serao incinerados.

11. Destinacao dos resultados

Os resultados ficardo disponiveis no PPSS/NUPESC/PUC Goias, na Biblioteca Central
PUC Goias, no Colégio Estadual Parque Amazonia para todos os sujeitos participantes
da pesquisa.

12. Destino final do material

Os instrumentos utilizados na coleta de dados ficardo sob a guarda do pesquisador na
sua propria residéncia em um envelope lacrado em armério-estante destinado aos
materiais de estudo como: livros, dissertagfes, teses, artigos e revistas. ApOs cinco
anos arquivados este material ser& incinerado.

ApOs esses esclarecimentos, solicitamos o0 seu consentimento de forma livre para
participar como colaborador desta pesquisa.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE): considerando os itens
apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto meu consentimento em
participar da referida pesquisa.

Goiania, de de 2012.

Nome do participante da pesquisa

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador

Assinatura do orientador



99

PRC)-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA
COMITE DE ETICA EM PESQUISA
CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, professor(a) do
Colégio Estadual Parque Amazonas, baixo assinado, concordo em participar da
pesquisa: Violéncia como expressdo da questdo social na escola: velhas demandas
e novas perspectivas para o servico social na educagdo como entrevistado (a)
permito que esses dados possam ser utilizados na dissertacdo de mestrado e/ou
trabalhos cientificos. Declaro que fui devidamente informado (a) e esclarecido (a)
pela pesquisadora Maria Luiza da Costa R. Nunes, sobre o referido assunto, os
procedimentos envolvidos, assim como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes
de minha participacdo. Foi-me garantido ainda, que posso retirar meu consentimento
a qualquer momento.

Goiania, de de 2011.

Assinatura
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS

PRO-REITORIA DE POS-GRADUACAO E PESQUISA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO — MESTRADO EM SERVICO SOCIAL
DEPARTAMENTO DE SERVICO SOCIAL

Roteiro do questionario semiestruturado com familiares dos estudantes do Colégio
Estadual Parque Amazobnia. Goiania, GO para a pesquisa: Violéncia como
expresséo da questdo social na escola: velhas demandas e novas perspectivas para
o Servico Social na educacéo.

Identificacéo

Nome

Sexo, Idade, tempo nessa escola

Profissdo/ocupacéao/vinculo Tempo no local de trabalho, tempo na fungao
Local de moradia

Tempo de moradia em Goiania, origem Estado/cidade:

Tempo de moradia no bairro

Composicgéao familiar

Idade dos responsaveis

Escolaridade dos responséaveis

Tempo nessa fungéo

Questionario

1- Que critérios vocé utiliza para escolher a escola para matricular seu filho (a)?
( ) Acessibilidade ( ) Qualidade do ensino
( ) Outros. Quais?

2- Como foi a acolhida da escola no ato da matricula de seu filho (a)?
( ) Acolhedora ( ) indiferente

3- Existe alguma atividade realizada na escola que envolve os alunos, a escola, a
familia e a comunidade?

4- Ja houve algum conflito na escola envolvendo seu filho(a)?
() Sim ( )ndo
Caso positivo, como foi resolvido esse conflito? Por quem foi resolvido?

5- Existem situagBes conflitivas ou de violéncia na familia?
() Sim () Nao
Caso ocorra como elas séo resolvidas?

6- Seu filho(a) ja sofreu algum tipo de violéncia na escola?
() Sim () Nao
Caso positivo qual?

7- O que vocé compreende por violéncia escolar?
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS

PRO-REITORIA DE POS-GRADU@(}AO E PESQUISA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO — MESTRADO EM SERVICO SOCIAL
DEPARTAMENTO DE SERVICO SOCIAL

Roteiro da entrevista semi-estruturada com, professores, gestores, funcionarios do
Colégio Estadual Parque Amazodnia em Goiania, GO para a pesquisa Violéncia como
expressdo da questao social na escola: velhas demandas e novas perspectivas para
o Servico Social na educacéo.

Pergunta direcionada para ( ) professores ( ) diretores ( ) outros

Identificacéo

Nome

Sexo, Idade, tempo na escola:

Profissao, funcéo, tempo na funcéo:

Local de moradia

origem, estado/cidade

Trabalha em outra escola

Entrevista
1 Existe alguma atividade que € realizado na escola que envolve os alunos, a

escola, a familia e a comunidade?

2 Quais sdo os momentos de maior integracdo entre a escola e a familia?

3 Como é a integracdo entre os estudantes, professores, as familias e a

comunidade?

4 Vocé ja presenciou alguma cena de violéncia entre os alunos? Entre alunos e
professores ou entre outras pessoas na escola?
() Sim () Nao

Caso positivo, que tipo de violéncia?

5 O que é violéncia pra vocé?
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6 Cite trés atitudes de alunos e outras pessoas que ocorrem no meio escolar e que

vocé considera como sendo uma violéncia escolar.

7 Quando existem manifestacdes de conflitos e violéncia (brigas, discussoées, etc.)

como séo resolvidas pela escola? Quem resolve essas questdes?

8 O que a escola tem feito para prevenir as manifestacdes de conflitos e violéncia

na escola?

9 Vocé conhece o trabalho da Assistente Social na escola?
() Sim ( ) Nao
Caso positivo, que atividades ela tém desenvolvido no sentido de diminuir os

conflitos e a violéncia presente na escola?

10 Sugestoes:
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS

PRO-REITORIA DE POS-GRADU@(}AO E PESQUISA

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO — MESTRADO EM SERVICO SOCIAL
DEPARTAMENTO DE SERVICO SOCIAL

Roteiro da entrevista semiestruturada com a assistente social, que faz
acompanhamento de alunos e das familias inseridas no Colégio Estadual Parque
Amazobnia Goiania-GO para a pesquisa Violéncia como expressao da questéo social
na escola: velhas demandas e novas perspectivas para 0 servico social na

educacéao.

Pergunta direcionada para assistentes sociais
Identificagcéo

Nome

Sexo, ldade

Profissao, funcao, tempo na funcéo:

Local de moradia

Origem Estado/cidade

Entrevista:
1- Como se configura a relagéo social entre professores, comunidade, e estudante?

2- O seu processo de ingresso na escola tem alguma relacdo com as expressodes

da questao social contemporanea (conflitos, violéncias) ou outros?

Comente:

3- Em relacéo ao processo educativo vocé acredita que é violento?
() Sim( ) Nao

Justifique
4- Em relagéo aos alunos qual a sua percepcéao sobre as manifestacdes de conflitos

e violéncia entre eles?
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5- Vocé tem acompanhado alguma familia de aluno que manifestam violéncia
domestica?
() Sim ( ) Nao

Caso positivo houve alguma intervencdo sua nessa situagao?

(@)
1

O seu trabalho na escola tem impacto sobre os conflitos e a violéncia?

7- Em sua opinido que fatores contribuem para a violéncia no meio escolar?

8- Quais sdo as estratégias utilizadas pelo Servico Social para prevenir a violéncia

na escola?

9- Quais sao os desafios e as possibilidades para o Servigo Social desenvolver um
trabalho efetivo com os alunos envolvidos na violéncia escolar?

10-O trabalho desenvolvido na escola para a prevencdo de conflitos e violéncia é
realizado por uma equipe de multiprofissionais ou sao realizados de formas
isoladas?

11-A escola tem realizado encontros ou seminarios para debater sobre os conflitos e
a violéncia na escola?

12-Quiais os tipos de violéncias mais presente no meio escolar

13-Sugestdes:



