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Resumo

A participacdo no projeto Praticas Sociais, Processos de Significacdo e
Educacdo Prospectiva, junto ao Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem
(GPPL), da FE UNICAMP, possibilitou a escuta algumas vozes no ambiente
escolar: ex-alunos, funcionarias, coordenacao pedagodgica, direcdo de uma escola
publica no Estado de Sdo Paulo. Nesta escuta o que se configurou como um
problema de pesquisa, para mim, foi a tematica da violéncia na escola. Com isso,
propus um projeto que buscava analisar o que tém a dizer sobre a violéncia na
escola sujeitos em trés campos distintos e interconectados da atividade:
profissionais na academia; repoOrteres em testos e revistas de divulgacdo na area
de Educacao; e alunos de 42 série. Considerando que esses sujeitos ocupam
distintos lugares e posi¢c0Oes sociais, que marcam e diferenciam os modos de ver,
conceber, experienciar e falar sobre a violéncia na escola. A pesquisa contou com
trés momentos distintos, a saber: Pesquisa bibliografica, com textos dos
académicos, em varios meios (revistas universitarias da area de Educacéo, sites);
levantamento e andlise das reportagens, que constituiram matéria de capa sobre a
tematica da violéncia na escola, publicadas na Revista Nova Escola; e uma
pesquisa empirica com 110 alunos da 42 série do ensino fundamental, que
envolveu a participacdo e a intervencdo dos pesquisadores. Em nossas analises,
pudemos perceber que o0s académicos buscam compreender e explicar as
possiveis origens do fenbmeno e apontam algumas possiveis solucdes; ja as
reportagens divulgam experiéncias e projetos desenvolvidos, indicando processos
e alternativas ja realizados em algumas escolas no enfrentamento do problema.
Os alunos, por sua vez, escrevem, falam das suas condi¢cdes concretas de vida,
da realidade vivida no cotidiano, de seus modos de conviver numa sociedade

marcada pela violéncia.

Palavras Chaves: Violéncia na Escola, Sujeitos e Posi¢cbes Sociais



1. Apresentacéao

O tema da violéncia tornou-se um dos mais preocupantes, no final da
década de 90, quando passou a ocupar um espaco de destaque no debate publico
da imprensa, dos académicos em seminarios e congresso. Atingindo as conversas
cotidianas nas casas, na rua, na escola, nas radios, nos jornais, nos canais de
televisdo, ou seja, passou a fazer parte das interagdes sociais.

Hoje, o espaco conquistado pela midia em torno do tema fez com que as
noticias virassem mercadorias e o préprio conceito de violéncia fosse confundido
com questdes sociais, vistas como ruins ou condenaveis, a saber: a desigualdade
social, a miséria, as vulnerabilidades, dentre outras. O discurso da midia fica
evidentemente ideoldgico quando o adjetivo violento é utilizado para caracterizar o
‘outro’, 0 que nao faz parte da cidade, da classe social, da familia, etc.

Segundo Zaluar (1998), a violéncia doméstica e a violéncia institucional
tiveram um aumento nos registros oficiais das ultimas décadas, sem que houvesse
um maior conhecimento a respeito dos mecanismos e dos circulos viciosos.

A violéncia esta por toda parte, ela ndo tem nem sujeitos reconheciveis, nem
‘origens’ facilmente delimitaveis e inteligiveis, perpassa as diferentes relacées
sociais e aparece de forma explicita nos meios de comunicacdo de massa,
principalmente na midia televisiva. Assim, questdes relativas a seguranca tém se
deslocado para areas centrais das discussdes publicas no Brasil. O crescimento
das taxas de crime, bem como o aumento da percepcao subjetiva do fendmeno,
influi diretamente nas condutas dos diversos sujeitos. Neste contexto, escolas, bem
como os demais sujeitos envolvidos na esfera educacional/pedagdgica, voltam-se
de um modo ou de outro para as mais diversas formas de negociacdo com a
violéncia, seja na proOpria instituicdo escolar, seja na comunidade onde estas
escolas se inserem. A violéncia na escola, amplamente divulgada e explorada
pelos meios de comunicacao, tem se constituido em um problema social. Assim,
tivemos como objetivos analisar o que sujeitos em campos distintos da atividade

tinham a dizer sobre a violéncia na escola.



2. O Interesse Pelo Tema

De alguma forma, todo tema de pesquisa tem que fazer parte da nossa
trajetéria de vida, de desejos, de anseios, de vontades, de sonhos. Nao sei muito
bem ao certo, quando a tematica da violéncia tornou-se para mim um problema de
pesquisa a ser investigado, possivelmente quando, apds cursar o magistério,
retornei para fazer estagio no nivel do terceiro grau.

No segundo semestre de 2002, cursando a disciplina de Metodologia do
Ensino Fundamental, foi proposto fazermos seis dias de estagio de observacéo,
para que pudéssemos fazer algumas discussdes em sala de aula. Apesar de
reagir a proposta, uma vez que havia feito 330 horas de estagio no magistério, fui
fazer essa observacgdo. Afinal, havia trés anos e meio que n&o entrava e nao
participava da dinamica de uma sala de aula.

Nestes seis dias de estagio o que mais me incomodou eram as brincadeiras
entre as criangas, os modos de um tratar o outro, a agressividade. Nao sei se
cheguei a discutir estas questbes em sala de aula, mas foram pontos que se
intensificaram durante o ano seguinte, nas disciplinas de estagio.

No ano de 2003 concomitantemente com o estagio, comecei a participar do
projeto de pesquisa Praticas Sociais, Processos de Significacdo e Educacao
Prospectiva, junto ao Grupo de Pesquisa Pensamento e Linguagem (GPPL), da FE
UNICAMP. O projeto vem se desenvolvendo ha varios anos sendo que um dos
primeiros focos da pesquisa estava orientado para a compreensdo dos processos
aquisicdo de linguagem escrita em criancas de 12 série do ensino fundamental. A
pesquisa teve inicio no ano de 1992 e prosseguiu com o grupo de criancas na 2°
série. No ano de 1997, com os entdo adolescentes ja na 62 série, a proposta se
desdobra em um novo foco de investigacdo e problematiza a memoéria, os modos
de lembrar, os modos de aprender e de fazer lembrar, buscando entretecer
aspectos da histéria dos sujeitos articulada a meméria coletiva, a histéria social. A
questdo da memoria e da histéria passa a nortear esse fildo do projeto até sua
renovacdo aprovada pelo CNPqg, no ano de 2001. A minha participa¢do no projeto

se inicia, portanto, trés anos apés a formatura de 8% série do grupo de criancas



ingressantes na primeira série no ano de 1992. Tive acesso a diversos tipos de
materiais e pude conhecer, ainda que de longe, um pouco da histéria das criancas
envolvidas no projeto.

O desenvolvimento da investigacdo sobre memdria coletiva e histéria social,
gerou um novo objetivo no ano de 2003: buscar (re) encontrar 0s jovens que
estiveram envolvidos nessa trajetéria escolar, mas ndo buscar sé os considerados
‘bem sucedidos’, ou seja, aqueles que concluiram com éxito a 8% série. Queriamos
a principio saber onde se encontravam e 0 que estavam fazendo os jovens que,
em tese, ja estariam formados no ensino médio e inseridos no mercado de
trabalho, e também aqueles que por alguma razdo ndo concluiram o ensino
fundamental. Para tanto, estabelecemos contato com duas ex-alunas e as
entrevistamos; retornamos a escola e conversamos com a atual diretora, o pessoal
da administracdo, as funcionérias da escola ha 20 anos e residentes no bairro, e
ex-professoras das criangas no inicio da escolarizacao.

Nessas conversas e entrevistas, ouvimos Vvarias vozes; narrativas,
lembrancas, comentarios; informacdes sobre as redes de relagbes sociais, as
atividades, as disputas; as mudancas que foram acontecendo no bairro, na escola.
Nessas falas, um dos aspectos que se destacou esta relacionado a questdo das
formas de violéncia no ambiente escolar. Durante a entrevista, realizada com as
ex-alunas algumas de suas colocacdes que me fizeram refletir sobre as marcas
deixadas pela violéncia: dos colegas de turma elas sé lembraram de trés, um que
fora assassinado, por causa de dividas com drogas, um que estava preso, € um
terceiro que, segundo elas, estava em vias de ser preso. Das colegas que ainda
encontravam pelo bairro, sabiam das que ja eram maes, das que também estavam
envolvidas com drogas e criminalidade. O comentério delas com relacdo a si
mesma, com um ar que pudemos interpretar como uma leve ironia foi: “N0s somos
as boazinhas”.

Também na fala da nova diretora da escola, que estava ha pouco tempo no
cargo e, portanto tem enfrentado algumas resisténcias, pude perceber a
importancia que ela da as condi¢cdes do espaco fisico da escola: quer manter tudo

em ordem, ndo pode ter chiclete grudado no chdo, as paredes estdo limpas, a



escola num geral esta bem cuidada e uma de suas frases € a de que ela ira vencer
o0 vandalismo e a violéncia (quebra de materiais, pichacbes, destruicdo do
alambrado da escola, dentre outras coisas) pelo cansagco dos sujeitos que a
praticam.

Nas falas® das funcionarias da escola ouvimos o0s seguintes comentarios:

()

?? — Agora o Antenor ndo ta ai ndo, né? O Antenor??
A.L. — Foi assassinado?

?? -E, foi assassinado sabado passado.

A.S. - Ah, foi esse que a Edna® ligou e que...

A.N. — E que idade que tinha Albertina?

A.L. — Eu acho que ele tava com 21.

?? - 23.

A.N. — Ah, 23. Como é que ele chamava?

?? — Antenor

(In

?? — A Amanda, a Amanda também, 14 do lado da coisa pra & atiraram nela,
guase mataram.

()

?? — E eu tava no posto aquele dia, que minha mée tava doente, a gente
teve que sair..?Carreira, dali a pouco chegou a Amanda la, baleada. Ela
tava parece que amigada com um rapaz... acho que nao era certo..? da bola
veio pra mata ele, matou um, baleou ela. Ela entrou toda baleada |a.

A.N. — Mas esta bem?

?? — Ta. Eu ndo tava bem na hora que ela chegou. Ela chegou carregada
assim na maca e aquela sangueira...

(1)
(.)

A.S. — Deixa ver, quem que é esse aqui? Ai é o Ualas, esse nome é diferente,
vocés lembram dele?

Fa./lv. — Ualas...

Iv. — Ualas néo é sobrinho da Graca?

Fa — Ah! O sobrinho da Graga.

(..

Fa. — Seguiu 0 mau caminho.

A.S. — Mas ainda esta vivo?

Fa. — Levou até tiro, mas ndo aconteceu...

(..)

' Entrevistas realizadas nos dias 24/10/2003 e 10/11/2003
% Antenor é um antigo aluno da escola
® Edna é uma das primeiras diretoras da EMEF (Escola Municipal de Ensino Fundamental)



Iv. — A mée disse que ele é agressivo em casa, diz que ele chega agressivo
gue sé vendo.
Fa — Levou até tiro.

O conjunto dessas falas nos mostra uma diversidade de acbes e
comportamentos — vandalismo, depredacdo, agressdo verbal e fisica, morte e
assassinato — ligados a violéncia que, comentada de dentro da escola, ndo se
restringem ao espaco escolar.

Com relacdo a vandalismo e depredacgdo, Eloisa Guimardes (2002), na
revista Nova Escola®, destaca que alunos e ex-alunos destroem os materiais
porque eles ndo encontram na escola um lugar que corresponda aos seus anseios
de vida.

Também segundo A. Guimardes (1996), a escola, como instituicdo, se
constitui em um espacgo de indisciplina e violéncia; o primeiro é observado em
modos de agir dos alunos na escola ditos inadequados, esses movimentos sao
caracterizados como um nado ajuste das criangcas ao meio. A violéncia é marcada
de diversas formas: depredacédo e vandalismo, que podem se constituir em uma
forma de contestacdo dos alunos, por ndo se sentirem parte do meio; a agressao
verbal e fisica marca uma comunicacdo entre os alunos e se constitui também
como uma forma de resisténcia ao controle escolar; e a maior violéncia que se
constitui no assassinato das criancas, geralmente sdo atos isolados, mas que
marca um fora da escola que dinamiza o dentro, pois gera situagcdes de medo,
angustia, incertezas.

A partir de analises preliminares do material empirico do projeto de
pesquisa, da realizacdo de varios estagios em escolas publicas, da leitura de texto
gue analisam o problema da violéncia, surgiu para mim o interesse de apurar a
escuta de outras pessoas que tem o que dizer da violéncia na escola. Imagino que
muitos sujeitos tenham algo a dizer sobre essa questdo a partir de diferentes

pontos de vista e da posi¢ao social de cada um.

* Revista Nova Escola, maio de 2002. Artigo: “Portas abertas para a paz”.



3. Problematizacéo

A ocorréncia de violéncia escolar ndo se constitui como um fenémeno
recente, mas nos dias atuais se tornou um problema social, além de um importante
objeto de reflexdo. As concepcdes atuais sobre a violéncia nas escolas, deixam de
relaciona-la com a criminalidade e a acdo policial, passando a ser foco de
inquietagdes relacionadas a miséria e ao desamparo politico, pois conduz a novas
formas de organizacdo social imbricadas com a exclusao social e institucional. A
violéncia € matéria apresentada cotidianamente na midia escrita e ‘falada’, fazendo
com que se torne um problema gue afeta todas as relacdes e instituicdes sociais.

Michel Foucault (1986), particularmente em seu livro ‘Vigiar e Punir,
contribui enormemente para as teorizacdes sobre a violéncia e as relacdes de
poder quando analisa as instituicbes penais a partir dos séculos XVII e XVIII,
referindo-se ao esquadrinhamento disciplinar da sociedade, buscando elucidar a
politica de coercdo, de dominacdo, por meio de vigilancia e puni¢cdo sobre o
intelecto, sobre a vontade, sobre as disposi¢cdes e sobre as paixdes dos individuos.

Segundo Guimarées (1996),

“ndo podemos isentar a escola como se a violéncia estivesse
somente do lado de fora. Apontar os pais, a estrutura familiar, a
estrutura econbmica como responsaveis pela crueldade entre as
criangas (...) a violéncia que é gerada dentro da propria escola, nao
apenas porque ela €é wuma instituicio homogeneizadora,
controladora,..., mas também porque ela é a expressédo de grupos
em permanente conflito”. (p.81).

A violéncia ndo esté ligada somente a ag¢fes fisicas, mas a uma constante
ameaca, medo e terror, capaz de abalar as bases mais estaticas que se avaliam
inabalaveis, portanto a violéncia é simbdlica®>. Com relacdo a essas questdes

destacam-se a forca das muitas linguagens que compde 0S universos sociais, que

® O conceito de violéncia simbdlica foi criado pelo pensador francés Pierre Bourdieu para descrever o processo
pelo qual a classe que domina economicamente impde sua cultura aos dominados.



revelam a existéncia de espacos e cultura, produtos concretos, do imaginario e da
imaginacao.

Sao varias as possibilidades de estudo e os modos de analise que se abrem
quando nos deparamos, quer empirica, quer teoricamente, com a questao
“indigesta” da violéncia na escola, principalmente através de seus efeitos, que se
apresentam também das mais variadas formas: desde as agressfes fisicas ou
verbais explicitas, a depredacéo, as diversas ameacas, a indisciplina, até a apatia
nas relacdes, os confrontos velados, os muros (reais ou simbdlicos), 0os processos
de exclusao, dentre outros.

Como instituicdo social, a escola se constitui num importante lugar/espaco
de ensino-aprendizagem, de trabalho coletivo e interagcédo entre os participantes do
contexto escolar. Nao vemos a escola somente como um reflexo do sistema de
dominacgédo, que produz ideologias e préticas alienantes, nem como uma instituicao
indiferente ao movimento social. Vemos a escola como um lugar/espaco
heterogéneo, onde se configuram conflitos e contradicGes caracteristicos das
relacdes sociais, e onde perpassam tramas que compde histérias pessoais, locais
e coletivas.

Arendt (1999) nos auxilia pensar sobre a questéo da violéncia quando expde
que

“a violéncia, sendo instrumental por natureza, é racional na
medida em que for eficaz para alcancar o fim que a deve justificar.
E uma vez que quando agimos nunca sabemos exatamente as
consequéncias eventuais daquilo que estamos fazendo a violéncia
s6 pode ser racional se persegue objetivos em curto prazo. A
violéncia ndo estimula causas, nem histéria nem revolucdo, nem
progresso nem reagdo, mas serve para dramatizar ressentimentos
e trazé-los ao conhecimento publico”.(p.149)

Como esse (re)sentimento emerge e se mostra a sociedade? Qual é a visao
que os sujeitos tém da violéncia na escola? O que as criangas falam sobre aquilo
que vivenciam? A violéncia e a indisciplina vém de alguma forma abalar o status
quo, a apatia e 0 mutismo que reinam na instituicao escolar.

Diante do exposto pretende-se neste trabalho ouvir e analisar o que tém a

dizer sobre a violéncia sujeitos em trés campos distintos e interconectados de



atividade: alguns pesquisadores, uma revista de carater jornalistico, e as criancas
de uma escola publica. O lugar de cada uma dessas vozes no sistema diferencia o
modo de ver, de conceber e explicar a violéncia na escola.

Tendo em vista 0 objetivo geral acima explicitado, destacamos trés objetivos

especificos.

e Investigar, através de uma pesquisa bibliografica, o que alguns
pesquisadores na academia tém dito sobre a violéncia na escola;

e Analisar como a imprensa jornalistica — revistas especificas da area de
educacdo - vem abordando o tema e divulgando informacdes sobre o
assunto;

e Ouvir as criancas, para conhecer como elas vivem, sofrem, falam, pensam

sobre a violéncia dentro e/ou fora da escola.

Na tentativa de atingir tais objetivos a pesquisa previu trés linhas de
investigagdo: o levantamento e aprofundamento bibliogréfico, a anélise de matérias
sobre a violéncia na escola que tenham constituido reportagens de capa, nos
altimos trés anos, da Revista Nova Escola (a mais lida entre os professores,
conforme Gentil,2003) e entrevista com alunos da 42 série de uma Escola
Municipal de Ensino Fundamental (EMEF) no municipio de Campinas (a escola ja
foi palco de outras investigacdes no Projeto Integrado de Pesquisa).

Duas dessas linhas de investigacéo sofreram algumas mudancas. Tinhamos
definido que a analise da reportagem seria apenas de artigos produzidos entre
2002-2004, que constituiram reportagens de capa, entretanto neste periodo
somente uma revista, em maio de 2002, trouxe a tematica. Com o conhecimento
prévio de uma outra reportagem, realizada em setembro de 1999, que fora também
reportagem de capa, e ja tecidas algumas criticas a primeira reportagem,
pensamos ser importante trazer para a discussao essa segunda matéria.

A maior mudanca foi com relacdo a pesquisa empirica na escola, pois
tinhamos como metodologia de trabalho de campo a realizacdo de entrevistas em

grupos de até cinco alunos da 42 série do ensino fundamental, sendo que o0s



procedimentos empiricos estariam referenciados numa perspectiva de carater
etnografico, uma vez que este possibilitaria uma analise dinamica, tendendo a
captar a realidade complexa e a dinamica, que existe no campo educacional.
Assim, segundo Ludke e André (1986), o pesquisador estaria colocado no meio da
cena investigada participando e tomando partido das tramas. Através das técnicas

de observacéo participante e de entrevistas da abordagem etnografica, torna-se

“possivel documentar o nao-documentado, isto €,
desvelar os encontros e desencontros que permeiam o
dia-a-dia da pratica escolar, descrever as acbes e
representacdes dos seus atores sociais, reconstruir sua
linguagem, suas formas de comunicacdo e oS
significados que séo criados e recriados no cotidiano do
seu fazer pedagogico”. (ANDRE, 1995:41).

O contato com a escola para a apresentacdo do pré-projeto trouxe a
possibilidade da utilizacdo da sala de informatica, apés muitas reunides com a
direcéo, a coordenacao pedagodgica e as professoras da 42 série. A nossa proposta
inicial sofreu algumas alteracdes, ou seja, 0 projeto que vislumbrava entrevistas e
observacdes participantes, tornou-se um projeto de participacdo, intervencdo e
interacdo, a partir do desenvolvimento de uma proposta de trabalho, com os
alunos na sala de informética. Essa mudanca possibilitou um maior contato com as
criangas, um enriquecimento nas conversas, nas atividades, nos desejos, nas

possibilidades de compreenséo das violéncias.
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4. O Que Nos Diz a Academia...

Tendo em vista o0s objetivos explicitados, procedemos ao levantamento
bibliografico sobre a problemética da violéncia na escola, elegendo dentre os textos
encontrados alguns para a discussao mais especifica.

Alguns critérios nortearam as nossas escolhas, pois varios textos tratavam
da violéncia relacionada a indisciplina (Rego, 1996; Rebelo, 2002; Aquino 2003)
outros restringiam o tema da violéncia relacionado a escola e a formacdo de
politicas publicas (Debarbieux e Blaya, 2002; Hayden 2002, Columbier, Mangel e
Perdriault, 1989) e outros tematizavam a violéncia nas escolas no ambito
jornalistico (Reis 2003).

Focamos nosso olhar, entdo, em textos de académicos brasileiros, que
tratam da violéncia discutindo-a e relacionando & instituicdo escolar.
Apresentaremos uma resenha dos seis textos escolhidos, e a discussao de alguns
pontos que consideramos polémicos discutindo-os em relacdo ao material

empirico.

4.1.1 Vulnerabilidade social, incivilidade e o aprender a conviver.

O primeiro artigo, escrito por Miram Abramovay, autora que tem uma larga
discussdo na area, derivou de um seminario apresentado na UCB (Universidade
Catdlica de Brasilia) para os cursos de Pedagogia e Normal Superior. A autora

inicia o texto dizendo que a violéncia ndo é um fendbmeno recente, mas as formas
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de violéncias estdo mudando com a evolucdo dos meios tecnologicos. Com isso, 0

fendbmeno da violéncia é vivenciado mais diretamente do que em outros tempos.

7

“A violéncia é considerada inconcebivel, condenavel e,
simultaneamente, banalizada, percebida como inevitavel e fatal — o
gque leva a indignacdo e, contraditoriamente, a indiferenca”
(ABRAMOVAY, 2004).

Assim, contra a violéncia, o que é proposto, pela autora, € o “aprender a conviver”,
pois € um ato civilizatério, que demonstra a necessidade de conhecer e respeitar o
outro, isto é condi¢cdo fundamental para a convivéncia.

A educacgdo é um fator fundamental, na construcdo de uma nova ordem
mundial. E nesta visdo que a UNESCO procura estabelecer os fundamentos para

uma educacdo que construa uma Cultura de Paz, que esta relacionada a

prevencao e a solucdo nao violenta dos conflitos.

Para se substituir uma cultura de guerra, que vivenciamos, por uma cultura
de paz sabe-se que o processo é gradativo que leva em conta o contexto historico,
politico, econdmico, social e cultural de cada ser humano, essa substituicdo
pressupfe uma educacdo que ensine as pessoas a conviverem. A propria autora
indaga: como esperar que a educacao contribua para a construgdo de uma cultura

de paz se a escola € uma ambiente de violéncia?

“Na escola, a violéncia ndo é vivida, muitas vezes, como um ato de
agressividade, e sim como o modo habitual e cotidiano de ser tratado
e de tratar o outro. O fenbmeno passa a ser institucionalizado,
comum, banalizado, como a violéncia que entra no nosso cotidiano”.
(ABRAMOVAY, 2004).

As gangues e o trafico de drogas sdo uma forma de violéncia concreta que
invade a escola, cria situacées que fogem ao controle da comunidade escolar, mas
a escola ndo é somente vitima da violéncia, ela também gera as suas violéncias
fisicas (brigas, ameacas, estupros), simbdlicas (abuso de poder baseado em

simbolos de autoridade) e institucionais (ligada a idéia de marginalizacéo,
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discriminacdo e assujeitamento adotadas por instituicbes que instrumentalizam
estratégias de poder).

De acordo com a autora, hd formas de violéncia fisica, simbdlica e
institucional que invadem a escola ou sdo produzidas nela, trazem sérias
consequéncias tanto para o desempenho dos alunos quanto para a atividade
docente, ou seja, essas situacfes repercutem tanto na qualidade de ensino quanto
na aprendizagem dos alunos.

Com isso, vé-se a importancia da criacdo e da consolidacdo de uma cultura
em que o “aprender a conviver” seja capaz de suplantar a violéncia. Para
Abramovay (2004), entre outras coisas, o fracasso escolar esta ligado a um clima
de violéncia, uma vez que os jovens ficam sempre na defensiva, mas a adoc¢éo da
desconstrucdo da violéncia traz bons efeitos no combate ao fracasso escolar, € o
gue demonstra uma pesquisa em 14 escolas lan¢cada recentemente pela UNESCO.
Estas participam de um projeto intitulado “Abrindo Espacos: educacédo e cultura
para a paz”, que visa a abertura das escolas publicas nos finais de semana com
atividades de esporte, arte, cultura e lazer.

Segundo a autora essas experiéncias demonstram que o ensinar a viver
junto (convivéncia) podera reverter o quadro da violéncia escolar, reduzindo os
casos de fracasso escolar e construir uma cultura de paz que adentre os muros,
grades e cercas das escolas.

Abramovay e Avancini (2004), no artigo “Educacgéo e Incivilidade”, trazem
para a linha de discusséo; a questédo da incivilidade como ato que rompe com as
regras elementares da vida social.

A escola vem enfrentando no seu cotidiano problema interno, como o de
gestéo, e problemas externos como o desemprego, a pobreza, a exclusao social e
o trafico de drogas, entre outros. Esses problemas demonstram que é necesséria a
realizacdo de pesquisas sobre as “violéncias nas escolas”, pois a problematica, por
um lado, tem um carater inovador e por outro se constitui num desafio devido as
modalidades que a violéncia tem no ambiente escolar. Em relagdo as

caracteristicas no texto anterior, as autoras destacam trés grupos de violéncia em
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meio escolar: 1- violéncia fisica; 2 — violéncia simbolica ou institucional; 3 — as
incivilidades.
As formas de incivilidade séo atos e comportamentos que, muitas vezes, sao

considerados sem gravidade possuindo um carater publico.

“No ambiente escolar, as incivilidades muitas vezes ganham o
contorno de comportamentos desafiantes por parte de alunos que
procuram a visibilidade, provocando as autoridades — o que €
constatado no dia-a-dia das escolas”. (ABRAMOVAY e
AVANCINI,2004).

Desta forma, ha que se tomar cuidado com o0s atos e comportamentos de
incivilidade, pois uma vez que estes prevalecem no ambiente escolar, a
comunidade escolar tende a ter um distanciamento, o rompimento das relacdes de
amizade e solidariedade cria um distanciamento e um néo relacionamento com o
espaco publico.

Mas, medidas de forca e solucbes tecnoldgico-repressivas, - as autoras se
referem a equipamentos como detectores de metal, camaras etc, que sao
utilizados nos Estados Unidos — nao resolvem o problema da violéncia das
incivilidades, porque ndo atingem a qualidade das relacdes interpessoais na
escola. Segundo as autoras, uma politica repressiva nunca substituird politicas
sociais e programas que transformem a escola num espaco de segurancga, prazer e
alegria.

O artigo “Violéncia e Vulnerabilidade Social” tém como objetivo analisar a
relacdo entre a violéncia (sofrida na pratica por jovens) e a condicdo de

vulnerabilidade social que eles se encontram. Vulnerabilidade Social entendida:

“como o resultado negativo da relacdo entre a disponibilidade de
recursos (materiais ou simbdlicos) dos atores e 0 acesso a estrutura
de oportunidades sociais, econdémicas, culturais que provéem do
Estado, do mercado e da sociedade civil’. (ABRAMOVAY e
PINHEIRO,2004)

O artigo estéa dividido em duas partes: a primeira discute os conceitos de violéncia
e de vulnerabilidade social procurando correlaciona-los aos estudos de politicas
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publicas; e a segunda analisa o0 conceito de capital cultural e discute a
implementacdo de projetos que visem quebrar o ciclo da violéncia e da
vulnerabilidade social entre os jovens.

A violéncia preocupa a sociedade e 0s governos na esfera publica e privada,
seu conceito esta em constante mudanca e por isso ndo ha um conceito absoluto,
podemos ter em sentido estrito a violéncia fisica como a intervencédo de um sujeito
ou grupo contra a integridade de outro sujeito ou grupo e também contra si. Ja
violéncia simbdlica refere-se ao abuso do poder mediante o uso de simbolos de
autoridade.

Segundo Abramovay e Pinheiro (2004), no Brasil, a violéncia esta ligada a
vulnerabilidade social de alguns fragmentos populacionais, como por exemplo o0s
jovens, pois esses sujeitos padecem dos riscos da exclusdo social devido aos
desequilibrios provenientes do mercado. Outro fator que marca a vulnerabilidade é
a pouca disponibilidade de recursos materiais ou simbolicos aos sujeitos excluidos
da sociedade, ou seja, uma vez que ndo ha acesso a educacao, trabalho, saude,
lazer, cultura ndo se pode acender socialmente no mercado e na sociedade.

O capital social diferentemente do capital fisico ou humano ndo é de
propriedade de individuos ou instituicbes, pois ele surge nas relacdes entre 0s
sujeitos e é utilizado para facilitar as atividades de cooperacdo entre eles. Também
ndo é um conceito fechado, e sim uma composi¢cdo de muitos elementos sociais
gue contextualizam a acgéao individual e coletiva. Podemos dizer que, para 0s
autores, existem trés linhas que tentam explicar possiveis causas da emergéncia
da violéncia e criminalidade entre os jovens: 12 — Ancora na explicacao individual,
ou seja, a culpa € do individuo, devido a personalidade e a fatores biossociais; 22 —
Baseada em fatores estruturais; 32 — Problema esta na crise e faléncia das
instituicdes e normas da sociedade.

Os autores finalizam o artigo expondo o Programa “Abrindo Espacos” da
UNESCO, que promove a inclusdo social, espagos alternativos, protegidos,
equipados, que possuem entretenimento, bem como a convivéncia entre 0s jovens

e a comunidade em geral.
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Nas trés resenhas apresentadas podemos ler nucleos de apresentacao e/ou
problematizac&o sobre a violéncia na escola, como uma saida. Do nosso ponto de
vista, o aprender a conviver e a cultura de paz merecem uma discussdo mais
adensada, sobretudo quando se trata de uma solugdo para o problema da
violéncia, pois os textos apresentaram pontos de vista e analises sobre 0 assunto.
Indagamo-nos entdo sobre os conceitos ‘aprender a conviver e ‘cultura de paz’,
fazendo-os dialogar e confrontando-os com o material empirico da pesquisa,
discutiremos se essas propostas podem, trazer resultados, uma vez que elas

podem de certo ponto de vista, nos parecer, ingénua e superficial.

4.1.2 Autoridade docente

O artigo “Narrativas da violéncia no meio escolar: limites e fronteiras,
agressoes e incivilidades” de Goncgalves (2002), tem como foco de pesquisa a
interpretacdo que os professores fazem da escola em que trabalham e sobre seus
alunos, analisando o impacto do contexto da violéncia escolar na auto-estima e na

visao do professor sobre a escola.

“Seria praticamente impossivel refletir sobre como a violéncia se
produz e reproduz em meio escolar, sem considerar suas imbricacdes
com as questbes de autoridade, exclusdo e democratizacdo dos
sistemas de ensino”. (GONCALVES, 2002:85).

E interessante observar que as praticas de violéncia contra os alunos mudam
conforme as concepc¢bes de infancia e adolescéncia séo revistas. Para o autor,
quando falamos em violéncia em meio escolar ndo podemos ignorar o conflito:
cultura e natureza, que marcam as narrativas dos professores neste artigo. Nos
dias atuais, o grande desafio € a construcdo de uma proposta pedagogica que nao
negue um dos poélos, mas que alimente a tensdo entre cultura e natureza, e a partir
dai reduzir as formas de violéncia no meio escolar.

A pesquisa focou somente a narrativa dos professores, ou seja, cComo 0S
docentes davam inteligibilidade a atos considerados violentos na escola. No meio

escolar ha atos violentos que nao séo relatados, existem lembrancas, registros na
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memoria, mas nada ha por escrito, ou seja, nem todo os atos considerados
violentos na escola séo relatados ou mesmo registrados pelos sujeitos escolares.

Nas falas dos professores, segundo Gongalves (2002), a violéncia e o
comportamento agressivo dentro da escola, encontram-se ligados a questdo da
organizacdo e da estrutura familiar, assim, o comportamento violento, ndo tem
origem na escola, mas dentro de casa. “Quem perdeu o controle foi a familia e ndo
a escola” (p.90). A escola, para esses educadores, € um local estruturado e possui
regras definidas. Em algumas falas pode-se observar que os professores colocam
a falta de limites como fator que desencadeia o desrespeito dos alunos em relacao
a ele e ndo manifesta a crise da autoridade que afeta a profissdo docente, como
um dos fatores. A questdo da autoridade docente é um aspecto crucial quando se
estuda a violéncia no meio escolar.

Os professores acusam pais e normas escolares, apontam o Estatuto da
Crianca e do Adolescente como os responsaveis pelo declinio da autoridade
professoral. A democratizacdo do ensino também é apontada como responsavel
por um ‘declinio dos valores escolares’, uma vez que, segundo estes, 0s alunos
“pobres e negros” sdo os principais agentes desta violéncia na escola. Com isso,
na narrativa dos professores ha um pesado julgamento que penaliza e condena as
conquistas democréticas.

Nos relatos também se pode notar que existe uma vinculacdo entre o
aumento da violéncia na escola e a exposi¢cédo dos alunos ao crime organizado. Os
professores em suas narrativas separam a violéncia dentro da escola (falta de
respeito, ameacas, enfrentamentos da autoridade) e a fora da escola (acerto de
contas, traficos de drogas), com isso, 0 ato considerado violento esta fora da
escola, no bairro, nas casas dos alunos.

Finalizando o texto, Goncalves (2002) nos aponta que as narrativas
apresentadas no texto podem nos fazer perceber que a escola permanece como
um espago civilizador. “Toda tentativa de se reduzir a violéncia na escola acaba

reacendendo o velho ideal de vé-la moldando a natureza humana”.(p.98).
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No texto apresentado por Goncgalves, 0 que se destaca € a questdo do
conflito natureza e cultura e a problematica da “democratizacdo do ensino”,
constituindo pontos que merecem uma maior atencao.

O artigo de Aquino (1998), intitulado de “A Violéncia escolar e a crise da
autoridade docente” tem como objetivo a discussao da relacdo entre os conceitos
de violéncia e autoridade no contexto escolar e a relacéo professor-aluno. Existem
varias possibilidades de tematizar a questdo escola/violéncia, uma vez que ha
acontecimentos concretos: a indisciplina, a apatia nas relagdes, os confrontos
velados ou ndo, as ameacas, 0os muros, as grades, a depredacédo, a excluséo,
dentre outros. A escola e 0s sujeitos que participam, principalmente o corpo
docente, se tornam reféns de “sobredeterminagdes” que deixa apenas uma mistura
de resignacéo, desconforto e desincumbéncia frente aos efeitos da violéncia no
cotidiano, visto que a génese do fendmeno e seu manejo tedrico-metodolbgico
residem fora, ou para além, dos muros escolares.

Segundo Aquino, a palavra de ordem nas instituicbes escolares € o

“encaminhamento”, ou seja,

“(...) encaminha-se para o coordenador, para 0s pais ou responsaveis
(...) Numa situacéo limite, (...), na impossibilidade de encaminhamento,
a deciséo, (...), € o expurgo ou a exclusdo velada sob a forma das
‘transferéncias’ ou mesmo do ‘convite’ a auto-retirada”.(p.8/9)

Assim, os educadores sofrem de um sentimento de ‘maos atadas’, quando
existem situacdes que ndo sdo consideradas ideais de trabalho. Mas, o espaco
escolar é prédigo em fatos que fogem ao idedrio-padrdo. A violéncia e seus efeitos
representam, segundo o autor, a parte mais onerosa do trabalho docente.

As relacdes escolares ndo sdo um espelho das relagbes extra-escolares.
N&o podemos sustentar a idéia que a escola somente reproduz os vetores externos
a ela, pois se produz algo de novo no cotidiano escolar, por meio da
(re)apropriacdo dos vetores, por parte dos sujeitos e de procedimentos

instituidos/instituintes.
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O sujeito, conforme Aquino (1998), devera ser pensado quando situado num
complexo de lugares e relacdes pontuais — sempre institucionalizado. Essa nocao
de sujeito permite situad-lo no mundo e na regido, portanto ele é estudante de uma
dada escola, aluno de um dado professor, filho de uma especifica familia,
integrante de uma classe social, etc.

N&do podemos tematizar a violéncia no contexto escolar se persistimos
visualizando a violéncia na familia, nas prisées, nas ruas, como se todas fossem
sintomas periféricos de um mesmo ‘centro’ irradiador, ha que se regionalizar o

epicentro do fenébmeno, assim:

“No caso da escola, a tarefa passa a ser rastrear no préprio
cenario escolar, as cenas constitutivas assim como as nuangas
dos efeitos de violéncia que la sdo testemunhados”. (AQUINO,
1998:12)

Neste caso, situar o foco de andlise nas relagcbes dominantes no contexto escolar e
colocar em destaque a relacao professor-aluno faz-se necessario.

A instituicdo escolar possui um carater de planificacdo, ou seja, com a
homogeneizacdo € mais facil trabalhar, esta é praticada através de mecanismos
disciplinares. Ao mesmo tempo em que a escola ndo aceita as diferencas, ela &
entremeada por formas de resisténcia. Para Aquino, entender essa relacdo
demanda aceitar a escola como um lugar de tenséo entre forgas antagonicas.

O professor possui

“um papel violento e ambiguo, pois se, de um lado, ele tem a
funcdo de estabelecer os limites da realidade, das obrigacdes e
das normas, de outro, ele desencadeia novos dispositivos para
gue o aluno, (...), tenha autonomia sobre seu préprio
aprendizado e sobre sua propria vida”.(GUIMARAES apud
AQUINO: 1998 12/13).

Para o autor, se tivermos como pressuposto que a instituicdo escolar é
normativa/confrontativa, o olhar é voltado para a relacdo professor-aluno como
l6cus, estrutural e conjuntural da violéncia escolar, mas ele ndo quer atribuir a

quaisquer dos polos as responsabilidades para a questdo do fendmeno; ao
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contrario o que se defende é uma espécie de mao-dupla instituinte: existe uma
espécie de violéncia ‘positiva’, permanente a intervencdo escolar, constitucional e
constituinte dos lugares de professor e aluno e esta, em vez de tdo somente
‘importar’ os efeitos da violéncia, exdgena a ela, o0s institui quase
compulsoriamente. Ou seja, acredita que existe no cotidiano escolar, um quantum
de violéncia escolar ‘produtiva’ embutida na relagdo professor-aluno, que €
condigao sine qua non para o funcionamento e a efetivagéo da institui¢ao.

Existem alguns fantasmas rondando a instituicdo escolar, um dos principais,
talvez, é o que envolve a crise da autoridade do professor. Aquino acredita que
grande parte dos efeitos da violéncia percebida no cenario escolar € correlata a
essa crise, ou seja, a questdo da autoridade docente € um ponto nevralgico da
ética docente e regula o trabalho pedagdgico. A retomada da autoridade é o Unico
antidoto contra a violéncia na escola.

4.1.3 Violéncia: ambiguidade do termo

O artigo de Aurea Guimardes (2004), “Escola: Espaco de Violéncia e
Indisciplina”, coloca em discussdao, se toda indisciplina e violéncia sdo indesejaveis,
ou teriamos que nos utilizar a ambiguidade dos termos, ja que essa duplicidade
presente nas praticas sociais nos obriga a considerar ndo apenas as regras do jogo
institucional, mas outras regras que perpassam o cotidiano escolar.

A instituicdo escolar ndo pode ser vista apenas como reflexdo da opresséo,
da violéncia, dos conflitos que acontecem na sociedade. E importante argumentar
gue as escolas também produzem sua propria violéncia e indisciplina, pois visa a
homogeneizagdo dos sujeitos, pelos mecanismos disciplinares, nédo tolerando,
portanto, as diferencas, embora seja recortada por formas de resisténcia.

Segundo Guimarées, o objetivo de eliminar a violéncia e a indisciplina ou
coloca-los para fora do campo escolar, faz com que se perca a compreensao da
ambiguidade desses fenOmenos que restauram a unidade grupal e instalam uma
tensdo permanente. Quando essa tensdo é vivida coletivamente, ela assegura a
coesao do grupo, quando impedida de se expressar, transforma-se numa violéncia

tdo desenfreada que nenhum aparelho repressor, por mais eficiente que seja,
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podera conter. Assim, a disciplina homogeneizada estad destinada ao fracasso.

Parece-nos importante analisar a questdo da tensdo permanente e da coesao

hY

grupal® em relacéo a “cultura de paz” e o “aprender a conviver”.

“A organizagcdo do ano escolar, dos programas, das aulas, a
arquitetura dos prédios e sua conservacdo ndo podem estar
distantes do gosto e das necessidades dos alunos, pois, quando
a escola ndo tem significado para eles, a mesma energia que
leva ao envolvimento, ao interesse, pode transformar-se em
apatia ou explodir em indisciplina e violéncia”. (GUIMARAES,
2004).

As idéias apresentadas, pelos académicos serdo discutidas e polemizadas
em relacdo ao material empirico, dentre elas o que se destaca sdo: vulnerabilidade
social, incivilidade, aprender a conviver, cultura de paz, autoridade dos pais,

autoridade dos professores, democratizacao do ensino publico, dentre outras.

® A questdo da coesao grupal é muito relevante, mas neste estudo néo pretendemos discuti-la, uma
vez que necessita de um maior aprofundamento teorico.
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5. Multiplas Facetas da Violéncia na Escola

Durante a leitura dos diversos textos, produzidos no ambito académico, que
de alguma forma tratam a violéncia na escola, observa-se que ha mdltiplas formas
de enxergar, explicar e buscar encaminhamentos para a resolucao do fenémeno da
violéncia na escola.

Em termos de descricdo e de um diagndéstico, os textos falam de uma
realidade vivenciada pela sociedade, conseguindo identificar um movimento que
transcende realmente a instituicdo escolar. Dentre as questbes que emergiram
como possiveis origens da violéncia na escola o0 que se destaca é: a
vulnerabilidade social (pobreza, desemprego, falta de perspectiva, falta de sentido
na escola), a incivilidade (desobediéncia, provocacao, depredacgéo, a indisciplina),
o declinio da autoridade docente, o declinio da autoridade dos pais e a
democratizacdo do ensino publico. Dentre as propostas para a resolucdo do
fendmeno, o aprender a conviver, a retomada da autoridade docente, a abertura
das escolas para a comunidade, com projetos que visem o0 desenvolvimento da
cidadania, da participacdo e da gestdo democrética, se destacam como uma

possivel forma, embora nenhum dos autores tenha ido ao &mago da questao, que
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condicbes concretas de vida e de trabalho dos alunos, dos professores, dentre
outros.

Os pontos destacados pelos autores indicam a possivel origem do problema
da violéncia na escola, destacados pelos autores, compondo 0 que vivenciamos e
ouvimos na escola durante o desenvolvimento da pesquisa empirica.

Tratar do tema da violéncia circunscrito a questdo escolar tem sido uma
problematica, assim Sposito (1998,2002), tenta circunscrever o que seria uma
violéncia dentro e fora da escola, colocando que um dos aspectos que se deve
investigar, na esfera da instituicAo escolar, sdo os modos em que Sao
estabelecidos os sentidos que marcam e normalizam condutas — violentas ou
indisciplinas — por parte dos sujeitos envolvidos: professores, alunos, funcionarios,
pais, entre outros.

Para Sposito (1998) a “violéncia urbana invade a escola, mas ela ndo é,
rigorosamente, violéncia escolar” (p. 63), pois para os alunos a escola é o local de
descontracéo, lazer, em que eles constroem vinculos e amizades com professores,
e outros alunos. A “violéncia escolar stricto sensu’ é aquela que nasce no
interior da escola ou como modalidade de relagao direta com o estabelecimento de
ensino” (p.64).

Nos anos 80, segundo a autora, as ocorréncias de violéncia nas escolas
estavam atreladas a uma imagem da violéncia externa ou social, que o pais estava
envolvido, houve no periodo reivindicacfes por seguranca. O tema foi durante a
década deixando de ocupar o panorama da imprensa, com isso havia a falsa
impressao do desaparecimento do fendmeno, mas o que ocorreu foi o contrario, a
banalizacdo e a prética da violéncia foi incorporada no cotidiano das escolas.

Na década de 90, as depredacdes e os vandalismos sdo modalidade de
violéncia que caracterizam 0 escolar, com isso 0 sujeito da violéncia € sempre 0
outro, o que nao faz parte da comunidade escolar. Mas a abrangéncia do
fendbmeno vai sendo aos poucos deslocada, e o0 estranho, o outro ndo é somente 0
responsavel pelos atos, voltando-se assim o olhar para os sujeitos inseridos na

instituicdo escolar. Neste mesmo periodo ha a identificacdo de acdes violentas

" Grifos da autora



23

dentro da escola, ou seja, na ociosidade — os intervalos, as trocas de aula, as
auséncias dos professores — pois quanto maior o tempo livre, maior o risco de atos

de vandalismos.

“A persisténcia da violéncia escolar revelou formas novas de
disseminacdo dessa violéncia nas praticas diarias observadas no
interior da escola.”(SPOSITO,1998:67)

Sposito (2002) faz uma distingdo clara entre violéncia na escola e violéncia
escolar. O primeiro termo faz referéncia ao aumento da violéncia na comunidade
(criminalidade e violéncia social) e o segundo termo é definido, em duas
modalidades, uma caracterizada pelo vandalismo contra a instituicdo escolar, que
danificam o patrimbnio, chegando até as agressfes de bens materiais dos

professores e funcionarios, a outra

“decorre de um padrao de sociabilidade, das relagdes interpessoais que
hoje atingem a escola tanto publica como privada. Trata-se tanto de
uma série de praticas que compreendem 0s alunos e seus pares,
crivadas pela formacédo de grupos que podem ou ndo se enfrentar de
modo belicoso, como compreendem agressfes fisicas e verbais por
meio de ameacas a professores e funcionarios”. (p.252)

A autora traz uma definicdo clara entre os dois termos, circunscrevendo a
“violéncia escolar” como aquilo que acontece dentro da escola e a afeta
diretamente (depredacéo, vandalismo, roubos), sendo, portanto, o0 espaco
geografico da escola o local onde ocorrem as acdes violentas contra a propria

instituicdo. A “violéncia na escola” aparece, para a autora, como aquilo que é
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trazido de fora (da comunidade, do bairro) para dentro da instituicdo escolar, e
nesse sentido, relacionada a sociedade mais abrangente como um todo.

No nosso ponto de vista, a distincdo dos termos proposta por Sposito
(1998,2002) nao chega a esclarecer as formas de compreender o fenbmeno. A
violéncia que ocorre na escola ou na comunidade que a frequenta, é fruto das
condicBes soOcio-histéricas vivenciadas pelos grupos. Assim sendo, tanto o
aumento da violéncia na comunidade quanto os atos de vandalismos, praticados
contra a instituicdo e aos funcionarios, como as agressdes verbais ou fisicas,
fazem parte de um mesmo modo de vivenciar a violéncia. Segundo Zaluar (1994),
a sociedade brasileira € complexa e contraditéria, € dificil encontrar principios
claros que sejam chave para analisar sua estrutura, cultura e ideologia.

Uma outra discussdo sobre violéncia na escola é apontada por Castro

(2004), nos leva a outras formas de interpretagéo

"varias dinamicas alimentam expressfes de violéncia na
escola e ndo se limitam a serem reproduzidas , ou seja,
podem ter a escola como aparato tanto estruturante como
estruturado por, como o ethos de énfase em competicoes,
individualismos, desigualdades sociais, construcdo de
masculinidade por silenciamento e subordinacdo do outro,
comumente, mulheres ou individuos de praticas homoerdticas.
Tais violéncias sdo menos noticiadas que aquelas associadas
as nanaiies. as naleras e an narcotrafico”.

Castro, por exemplo, discute outras formas de violéncia na escola, menos
visiveis, como a estigmacédo de certos grupos, caracterizados como, minoritarios
(mulheres e homossexuais), 0s silénciamentos, as subordinacdes, as
desigualdades, dentre outras. Na mesma linha de argumentacdo temos dois

outros autores Charlot (2002) e Mdyses (2001). O primeiro afirma:

“no que diz respeito a estigmatizacao e a discriminacao, tais visdes séo
importantes por diversas razbes. Primeiro, como argumenta Bourdieu,
se todos o0s significados e praticas culturais englobam interesses e
sinalizam distincdes sociais entre individuos, grupos e instituicoes,
entdo poucos significados e préaticas o fazem tao claramente quanto o
estigma, a estigmatizacdo e a discriminagcdo. O estigma e a
discriminacdo, portanto, operam ndo somente em relacao a diferenca
(como as nossas leituras de Goffman e Foucault tenderiam a enfatizar),
mas até mais claramente em relacdo as desigualdades sociais e
estruturais. De fato, é possivel ver a estigmatizacdo desempenhando
um papel chave na transformacdo da diferenca em desigualdade, e
pode funcionar, em principio, em relacéo a qualquer dos eixos principais
da desigualdade estrutural interculturalmente presente: classe, género,
idade, raca ou etnia, sexualidade ou orientacdo sexual, e assim por
diante. Segundo, e mais importante ainda, a estigmatizacdo
simplesmente ndo ocorre de uma maneira abstrata. Pelo contrério, ela é
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E a segunda coloca que a partir da estigmatizacdo, os grupos minoritarios passam
a receber um tratamento diferenciado do que é realizado com 0s demais grupos,
como se isso fosse definitivamente natural, assim uma diferenca em relacdo a
norma, diferencgas j4 acordadas como negativas, transformam as relacdes entre o0s
sujeitos.

Desta forma, a partir de comentarios dos dois autores, pode-se dizer que o
sistema simbdlico, ou a cultura, é arbitrario, pois ndo se fundamenta numa
realidade ontolégica, nem numa relacdo expressa com a natureza. Assim, 0
sistema simbdlico de uma determinada sociedade € uma construcdo social. A
constatacdo deste fato € a diversidade de perspectivas e interpretacfes sobre as
mesmas realidades em diferentes culturas. A existéncia de um determinado
sistema simbdlico é fruto de uma construcdo social. A manutencdo do arbitrio
cultural, ou seja, do sistema simbdlico é fundamental para a perpetuacdo de uma
determinada sociedade. Para perpetuar este sistema simbdlico é necessario que a
sociedade seja capaz de impor a todos 0s seus membros esse mesmo sistema
simbdlico, de forma que todos o interiorizem. Este processo de imposicdo € o que

Bourdieu chama de violéncia simbdlica.
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“E enquanto instrumentos estruturados e estruturantes de
comunicacdo e de conhecimentos que 0s <<sistemas
simbdlicos>> cumprem a sua funcgéo politica de instrumentos de
imposicdo ou de legitimacdo da dominacdo, que contribuem
para assegurar a dominacdo de uma classe sobre outra
(violéncia simbdlica) dando o reforco da sua prépria forca as
relacbes de forca que as fundamentam e contribuindo assim,...,
para a <<domesticacdo dos dominados>>". (BOURDIEU, 2002:
11).

Assim, o0s instrumentos que buscam essa legitimacdo — escola, igrejas,
imprensa — tentam impor uma hegemonia, que tem como objetivo a concordancia e
a eficacia das relagbes simbolicas que organiza a sociedade, mas por mais
eficiente que seja, ela nunca se impde inteiramente as classes dominadas, pois

estas ndo sao totalmente passivas e condicionadas.

5.1.1 A producdo académica em foco: em busca de possiveis origens e

propostas de solucdes da violéncia na escola.

A vulnerabilidade social manifesta-se de forma contundente junto aos
segmentos mais empobrecidos da populacdo. Engendrada pela violéncia
estrutural, acaba por atingir a auto-estima e a dignidade dos envolvidos. Com isso,
a tematica do desemprego e da violéncia emerge na atualidade como um problema
social de forte apelo politico, econdmico e emocional. Temos indicadores sociais
preocupantes como a questdo do desemprego, apesar dos ultimos avancos,
atrelada a instavel situacdo econdémica de nosso pais. Um sujeito desempregado,

sem ocupacao e perspectivas tem a sua dignidade tolhida, a liberdade reprimida e
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perde um dos alimentos essenciais ao exercicio pleno da democracia cidada: o
trabalho.

A especificidade social da condi¢do jovem torna este segmento um publico
especialmente exposto a vulnerabilidade social, uma vez que a definicdo pouco
precisa do seu papel na sociedade contemporanea — em termos de autonomia
relativa, (in)dependéncia financeira e responsabilidades e direitos ambiguos no que
se refere a sua participacao no mercado de trabalho, por exemplo — submete essas
pessoas aos efeitos mais imediatos das adversidades econOmicas e sociais e
lanca uma série de incertezas quanto a sua trajetoria futura. Ha que se considerar
ainda o fato de que os jovens sdo particularmente suscetiveis ao apelo do risco e
tém sua identidade social construida, em grande parte, com recurso a idéia de
transgressdo, o que configura um complexo quadro de vulnerabilidade que a
pobreza, ou de forma ainda mais ampla, a desigualdade social ainda potencializa.

Neste sentido, a existéncia de deficiéncias e barreiras de acesso dos jovens
pobres a educacao e ao trabalho — os dois principais mecanismos, considerados
validos, de mobilidade, de formagdo do cidaddo e inclusdo social da nossa
sociedade, — bem como, as estruturas de oportunidades disponiveis hos campos
da saude, lazer e cultura, contribuem para o agravamento da sua situacdo de
vulnerabilidade social. Sem escola e sem trabalho, os jovens ficam mais
desprotegidos e, consequentemente, mais expostos, por exemplo, & cooptacao
pelo crime organizado. Assim, o envolvimento com o trafico de drogas — muitas
vezes iniciado por influéncia do grupo de amigos mais préximo — representaria uma
alternativa real de trabalho e de mobilidade social para o jovem pobre, ainda que o
exponha aos riscos relacionados as praticas violentas e criminosas que lhe sdo
inerentes, seja como vitima ou como autor.

Zaluar (1994) afirma que o desemprego € mais pesado para 0S
trabalhadores jovens e desqualificados, que representam uma parte substancial da

populacdo economicamente ativa. Essa falta de emprego é evidenciada
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“nas ruas, sinais, feiras e frentes de supermercados, onde
bandos de criancas e jovens vendem balas e fazem carreto
para ajudar a mae. E nessa convivéncia diaria e intensa de
tantas criancas e jovens, prematuramente independentes e
afastados da vigilancia materna, que se formam os
bandidos, com suas préprias leis, constituidas no contexto
da luta diaria pela sobrevivéncia e seus inevitveis
conflitos. E é isto que gera forte solidariedade interna a
geracdo e uma vida social perigosamente infensa a
capacidade educadora dos adultos. Pois sdo estes jovens
gue, de usuarios, passam a comerciantes ou empresarios
do téxico, 0 que os leva numa escalada de existéncia e de
adocao de métodos violentos”.(p.08/09)

Outro ponto destacado pelos académicos € a incivilidade, nosso vocabulario
cotidiano, ndo nomeia, ndo considera aquilo que seria indisciplina, protesto,
rebeldia, enfim, as incivilidades, como atos que constituiriam uma possivel acao
violenta. Estas minam as relacdes entre 0s sujeitos sem que constituam
necessariamente um delito.

Uma possivel solugcdo para esses problemas, segundo Abramovay (et.al.
2004), é o aprender a conviver, que consiste em conhecer e respeitar o outro, para
substituirmos uma cultura de guerra, a qual vivenciamos, por uma cultura de paz. O
gue os autores estdo entendendo por convivéncia? Como ensinar a conviver? Ja
nao convivem? O que esse ‘conviver’ implica? Quais os sentidos desse ‘conviver’?
Afinal, professores, alunos, ja ndo convivem? Essa proposta € conflituosa, j4 que a

violéncia ndo se reduz ao espaco escolar, ela afeta o todo; uma vez que a
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instituicAo escolar ndo estd desvinculada da sociedade, ou seja, € parte
complementar dela, ocorrendo um significativo aumento da violéncia no meio
social, “do mesmo modo vai haver um aumento da violéncia no ambiente escolar”
(SANTOS, 2002:199).

Abramovay (2004), Avancini (2004) e Pinheiro (2004) que trabalham com
essa hipdtese de resolucdo do fenbmeno, nos relatam uma experiéncia, realizada
pela UNESCO, em 14 escolas, com um projeto intitulado: “Abrindo Espacos:
educacao e cultura para a paz”, o principal objetivo deste foi o ensinar a conviver,
esse projeto visava a abertura das escolas nos finas de semana com atividade de
esporte, arte, cultura e lazer, foi uma experiéncia bem sucedida, pois visou a
participacdo, com respeito aos direitos humanos, a diversidade e a tolerancia.
Entretanto as indagacgdes que ficam sao: Quem legitimou a experiéncia com as 14
escolas? Quem estava apoiando tal processo? Como ele se deu? Somente a
abertura das escolas é capaz de ensinar as criangas a conviverem? Quais sao as
condicBes humanas e financeiras existentes, para que tal processo ocorra? Quais
as contradi¢cOes existentes?

Sposito (1998, 2002) expde a experiéncia no estado de Sao Paulo, na
década de 80, as administracOes ditas progressistas desenvolveram acdes que
deveriam ter como consequéncia uma abertura democratica da escola. Aprovavam
“a idéia de que os estabelecimentos de ensino precisavam estar melhor equipados
para enfrentar a onda de violéncia urbana” (2002:256), assim a proposta de
seguranca estava atrelada a uma idéia de gerar modalidades de intercambio da
instituicAo escolar e seus usuarios através de novos canais institucionais e
aumento dos espacos de participacdo. Com isso, a idéia de participacdo era uma
simbologia capaz de neutralizar a violéncia nas escolas, pois a violéncia era
entendida como um isolamento da escola em relacdo a comunidade.

Houve duas iniciativas, a primeira, em nivel estadual, que tornou obrigatéria
a abertura das escolas nos finais de semana para a comunidade usufruir com
atividades de lazer, cultura e esporte. A segunda, também de abertura dos
espacos, pela secretaria municipal de educacédo da cidade de Sao Paulo, no final

da década de 80, sob o projeto da prefeitura foi intitulado “Fim de Semana”, ndo
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era obrigatorio, mas se o diretor aceitasse, as escolas receberiam materiais
necessarios para o desenvolvimento do projeto.
Os resultados foram diferentes e desiguais, houve experiéncias de sucesso,

que realmente reduziram os indices de violéncia observados na escola.



“Parte do sucesso decorria da possivel articulagdo entre os
eventos do fim de semana e as praticas escolares que
buscavam alterar orientacdes bastante cristalizadas na rede de
ensino. Outro fator positivo residia no grau de organizacdo das
comunidades usuarias das escolas” (bairros onde existem
associacbes de moradores, que possuem um proposta de
trabalho articulada com a escola) (SPOSITO,2002:257)

31

Mas o que ocorreu na maioria das vezes foi a experiéncia de fracasso, pois

a adesao de muitos diretores ficou somente na abertura dos portdes, ou seja, o que

ocorreu foi a ocupacdo do espaco fisico. Outro fato importante € que na grande

maioria dos bairros ndo existe uma centralidade, ou seja, algum tipo de

representacdo, e com isso a integracdo escola comunidade nao saiu do papel, as

relacbes burocraticas existentes ndo foram levadas em consideracdo e muitos

pensaram que somente a abertura dos portdes faria com que fossem superados os

problemas de integrag&o, conforme a autora:

Assim,

“a proposta ndo levou em conta as diferencas existentes entre
0S moradores ou grupos organizados, suas relagbes de
vizinhanca no bairro, as disputas, conflitos e formas de
solidariedade (...) a ocupac¢éo do espag¢o ocorria sem um minimo
de regras definidas de modo consensual”. (SPOSITO, 1998:69)
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“a mera abertura fisica da escola ndo supera padrbes estabelecidos
de interacdo se ndo vier acompanhada de uma clara intengdo dos
atores de redimensionar suas praticas em dire¢cdo a um projeto para a
unidade escolar”. (SPOSITO, 1998:69)

Entretecendo essa discussdo iremos dar visibilidade ao que Pino (1989)
ressalta sobre a questdo da convivéncia social, uma vez que esta “deixou de ser
obra da natureza para tornar-se uma decis&o histérica” (p.03). E responsabilidade
da espécie humana definir

“as regras de convivéncia em funcdo do que eles entendem por
vida em sociedade, instituindo uma ordem normativa que delimita
0s espacos da proépria liberdade. Essa ordem reflete a concepgéo
gue cada sociedade faz das relagbes sociais numa determinada
época histérica” (p.03).

E necesséario o respeito a essas regras para a convivéncia social, mas a sua
violagdo é condicdo de existéncia dessa convivéncia.

As regras precisam ser socialmente respeitas, mas isso nao impede que a
sociedade cunhe seus infratores, que sdo alvos de reacdes sociais diversas e
contraditérias. Qual é o limite entre o proibido e a transgressao? A coexisténcia dos

termos demonstra as falhas da organizacéo social.

“Por toda parte onde 0 homem se organiza em sociedade, da mais
primitiva a mais avancgada, a violagdo dos interditos provoca uma
comocdo social cujas propor¢cdes variam em funcdo da
representacdo que cada povo se faz da natureza do interdito e das
implicacdes da sua transgressao”. (PINO, 1989: 04).
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Guimardes (1996) coloca que a escola enquanto “estruturacdo
societal/afetiva” (p.50), reafirma os sentimentos que o0s grupos (fora ou dentro da
instituicdo) tém deles, indicando um fator agregador dos sujeitos. Desta forma,
existe o desejo do viver social como uma forma de conhecer as regras e sua
expressao de um eterno conflito.

Durante o desenvolvimento empirico da pesquisa, visualizamos que a
convivéncia das criangas, as brincadeiras, as agressdes verbais matuas, a vivencia
das criancas em um bairro violento, gera simbolos e meios de comunicacao
proprios, ou seja, as criangas participam de um mesmo modo de convivéncia.
Voltar a educacdo para ensinar a conviver faz com que se “engesse” as relacoes,
ou seja, quando a escola escolhe um tema, faz com que se operacionalize as
relagbes, pois prevendo uma Unica forma de se conviver, uma Unica regra, 0O
coletivo podera se desestruturar, uma vez que a violéncia podera ter um carater
racional. Desta forma, a intervencdo escolar nas relacfes podera enfraquecer os
vinculos sociais. Mas a violéncia ndo é eliminada, ela tem outras funcdes e
modula¢des que rompem com a regra, trazendo novamente o que fora rejeitado,

pois a ambivaléncia do termo violéncia impede o efeito da sua racionalizacao.

“A questdo ndo € ‘limitar’ a violéncia, mas trabalhar a partir dela,
localizando as formas através das quais ela se compbe em
relacdo aos limites e as coercdes da instituicdo” (BAUDRY apud
GUIMARAES, 1996:97).

Os sujeitos participam do que dizem, vivem dramas ou situacdes rotineiras,
estabelecem, reforcam ou rompem relagées sociais entre si, definem posi¢coes
sociais, investem ou desinvestem o poder, mantém ou modificam normas sociais.
“Sua linguagem nédo é, pois, mero instrumento ou meio de comunicacao, ela é

constitutiva de suas relacbes sociais”. (ZALUAR, 2000:58). Acreditamos que as
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criangas ja convivem e ndo é, somente, através da abertura das escolas nos finais
de semana, que vai resolver problemas da comunidade. Ou seja, 0s problemas
social-econémico-politico e o fenbmeno da violéncia tém raizes sociais, uma vez
que a instituicdo escolar ndo é um espaco livre da violéncia, pois 0 que se passa
dentro deste local, o que ocorre cotidianamente, vem de fora, do meio social onde
as criancas se desenvolvem e vivem. Podemos verificar essa convivéncia social,

nas falas das criancas®.

(N
G. — Ja teve na minha rua dois, ja teve tiro também.
J. — Javi, na esquina da minha casa, cinco homens mortos de tiro.
?? — Na minha rua, hunca morreu ninguém!
A. — Mas, por qué?
G. — Nao morreu, levou cinco tiros, mas nao morreu.
(1

T. — Meu tio morreul!

Al — Morreu, como assim?

T. — La perto da minha casa.

Al. — Como assim morreu? Mataram ele?

(-.r)
T. — Eu s6 queira que mudasse a violéncia, |a perto de casa.
A. — Por que?

T. - Mataram meu tio, na esquina da minha casa, com um tiro!

A. - Tinha um por que?

T. — Por causa de menina.

Al — Por causa de mulher?

T.-E!

(...)

T. — Quem matou meu tio conhece meu pai, minha mae, minha avé, tudo
mundo e ainda passa e cumprimenta.

A. — Amigo da familia?

T. — E, ainda foi no enterro!

()

D. — Quem mora no Parque Cidade, o que tem para falar?
?? — E perigoso.

D. — E mais perigoso do que o San Martins, por que?

R. — Porque tem muita favela

8 Conversas em roda, transcricéo de video filmagem.
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Um outro fator que, segundo as vozes dos professores, no texto de
Goncalves (2002), levam a atos violentos dentro da escola, € o declinio da
autoridade dos pais, ou seja, 0s pais jogaram o0 peso de educar exclusivamente
para a escola. Se seguirmos as mudancas no Cadigo Civil referentes ao Direito
Paterno veremos que, desde o Direito Romano até hoje, houve um
enfraquecimento do poder do pai sobre o filho. Tais mudancas foram mais
draméticas no final do século XIX e inicio do XX, com as novas leis de mercado.
Cada vez mais, em nome do ‘interesse da crianc¢a’, instituicdes sociais passaram a
substituir o pai. Assim, o0 ‘bem-estar da crianga’ esta supostamente em jogo, o pai
pode ter seu poder familiar limitado ou anulado.

Segundo Lash (apud GONCALVES, 2002)
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“as teorias modernas, tanto da pedagogia, quanto da psicologia,
desautorizam a educacdo familiar. (...) Instituem-se o0s servicos
sociais profissionais que se especializam em como educar as
criangcas em certas circunstancias”.Assim, “a pedagogia e a
psicologia se associam para criticar toda e qualquer forma de
educacdo que nado estivesse baseada no método cientifico,...,
ambas constroem a imagem de pais incompetentes” (p.92).

Os casos relatados pelos professores tém significado, mas estes néo
associam, que 0s pais ndo conseguem impor limites porque através de um saber
especializado, desqualificaram-se as capacidades deles em educar, em transmitir
valores, em ajudar os filhos e construir um senso moral.

Neste mesmo sentido, ha também a crise da autoridade professoral,
levantada por Aquino (1998) e Gongalves (2002), os autores concordam que a
perda do dominio se constitui como um dos aspectos mais cruciais quando se
estuda a violéncia na escola, uma vez que 0 ndo reconhecimento da autoridade
adulta leva os sujeitos a uma total falta de referéncia.

Aquino (1998) aborda a questdo da autoridade do professor atraves da idéia
de ocupacédo de um lugar social, pré-existente e pré-determinado historicamente.
Assim, a autoridade € um fenébmeno de cunho institucional, estreitamente vinculado
a idéia de delegacdo e crédito ao outro. Para ele, a autoridade deve ser
compreendida como uma espécie de desordem institucional, que se ritualiza a
cada instante, dependendo de como se desenrola a relagdo com os parceiros.

Assim, o fenbmeno da autoridade s6 pode ser compreendido como um efeito
institucional, sempre singularizado pelas condi¢cdes concretas de vida. Nessa

perspectiva,
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“o reconhecimento da autoridade do agente ndo é uma
reacdo automéatica, nem um dever ‘natural’ da clientela; ele
precisa ser forjado na acdo cotidiana, e sempre em ato”
(AQUINO, 1999:137).

Portanto, ndo podemos mais conceber as instituicdes sociais e as funcdes de seus
atores como algo estavel, solido, compulsério. Elas tém movimento e, ao
manifestarem valores, explicitam sua dimenséao politica.

Com base nas idéias do autor, mesmo quando o professor ocupa um lugar
social instituido, ndo ha a garantia de que o aluno venha obrigatoriamente a aceitar
a acdo desencadeada por ele. E preciso que o exercicio da autoridade do agente
seja reconhecido e consentido pelo(s) parceiro(s) da relagdo. E condicéo
fundamental que o lugar da autoridade que ele ocupa seja legitimado por todos os

diretamente ou indiretamente envolvidos na acao.

Aquino acrescenta que a autoridade do professor constitui-se a partir da
relacdo entre conhecimento e experiéncia na conducdo do processo educativo.
Para tal € preciso que o professor domine tanto o fenébmeno a ser conhecido como

0 processo de conhecer. Como afirma o autor,

“é possivel assegurar que a autoridade docente nao
se sustenta exclusivamente na, — e nem é decorréncia
univoca, - da erudicdo de seu portador, mas do trabalho
engenhoso, arduo e compromissado daquele que, de fato, se
dispde a ensinar algo a outrem” (p.140).

Segundo Sposito (2002), as ocorréncias de acfes violentas na instituicao

escolar sdo consequéncias de uma crise da autoridade do mundo adulto ou da
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fraca habilidade dos profissionais em indicar estruturas justas e democraticas da
gestdo da vida escolar. Com isso, 0s sentimentos de injusticas, exclusao e falta de
expectativa estdo na raiz dos episddios de pequenas violéncias. Mas, em nossa
sociedade a escola constitui-se como um local educativo, fruto de convivios, as
vezes conflituosos entre as geracdes adultas e os alunos que estdo em processo
de desenvolvimento. Para Bourdieu (1998), a autoridade pedagogica s6 €
garantida na medida em que o carater arbitrario é socialmente imposto da cultura
escolar.

O termo “autoridade”, ndo possui um sentido comum, ou seja, é polifénico.
Para Zaluar (1994) faz-se necessario separar autoritarismo (tirania, despotismo,
totalitarismo) de autoridade. O primeiro termo, segundo Arendt (apud ZALUAR)
esta estruturado em uma pirdmide hierarquica, fundamentada na submissao e na
desigualdade entre um nivel e outro, com formas de poder, baseadas na coercao.
Ja a idéia de autoridade estad baseada na legitimidade tradicional, portanto exclui
0S meios violentos de coer¢do, a autoridade é baseada num acordo social sobre

guem deve ser obedecido, em que lugares e com que valores e regras.

“Por um lado,..., onde a forca € usada, a autoridade
fracassou; por outro, a autoridade seria incompativel com o
uso da argumentacdo para persuadir ou dialogar, que
operam na igualdade entre interlocutores. Por isso, ARENDT
diz de uma crise de autoridade do mundo moderno”
(ZALUAR, 1994:256/257).

Com isso, a marca do autoritarismo permaneceu na criagao dos filhos e na
educacao escolar.

Ainda segundo Zaluar (1994), no Brasil o termo autoridade sofreu uma
inversdo de sentido, com isso a palavra nao fica restrita aos mais velhos, que na
esfera publica ou privada, tem a validade da funcdo de educar os mais novos. Ela é
usada para se referir as autoridades, representantes do Estado. O modelo de
autoridade, descrito acima, nao foi estabelecido em nosso pais, uma vez que
construiram um modelo tradicional, hierdrquico e desigual, que nao era

reconhecido e que tendia a igualar a todos diante das imposi¢des. Restando,
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somente, o uso da forca bruta para sustentar a piramide hierarquica sem

legitimidade social.
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“A tirania moderna e multicentrada, além de
substituir a autoridade pela forca, cria um vazio de ordem,
preenchido pela violéncia, onde o0s mecanismos
educacionais deveriam funcionar. A incivilidade e a
incapacidade de negociar, adiciona-se a incapacidade de
exercer compaixdao ou empatia, isto é, de se colocar no
lugar do outro. Em vez disso, a rapidez em colocar rétulos
e em identificar os inimigos ou culpados, junto com a
rapidez de justica-los através da violéncia. Assim, na
relacdo entre estranhos ou com os que estdo fora da
comunidade definida restritamente, predominam 0s
linchamentos simbdlicos e fisicos”. (ZALUAR, 1994:

260/261).

No artigo de Gongalves (2002),a argumentacéo dos professores seguia uma
linha de que a escola € uma instituicdo educadora e corregedora por principio, ou
seja, a sua funcdo é de normalizar, mas na atualidade ela n&o esta conseguindo

fazé-la e isso corresponde a uma certa ampliacado/inclusdo de alunos no sistema

de ensino, a saber: democratizacdo do ensino publico. A escola tinha o papel de
normalizar, mas o que desregula essa funcdo, € porgue ao se abrir encontrou
resisténcias, ou seja, ao lidar com uma outra clientela, a instituicdo perde esse

controle, vivencia essas resisténcias e ndo mais cumpre a sua funcéao.
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Para muitos professores, com o processo de democratizacdo da escola
publica, houve uma espécie de ‘declinio dos valores escolares’, pois a chegada de
alunos pobres e dos favelados nas instituicdes, fez com que comecgasse o0 ‘inferno
astral’ na vida deles, porque tiveram que lidar com uma populacdo pré-concebida
como inferior e incapaz, assim, algumas questfes sociais, como a vulnerabilidade
social, a que os jovens estdo sujeitos, foram tratadas como caso de policia. Como
argumenta Sposito (1998,2002), com isso “pobres e negros”, segundo as vozes
dos professores sobre a violéncia na escola, sdo os agentes dessa violéncia. Em
algumas narrativas € marcado o momento de transicdo entre um estado de néo-
violéncia com um de violéncia na escola, este é justamente o periodo de
democratizagdo, na década de 80.

A contribuicdo de Bourdieu (1997) esta no deslocamento da culpabilizacdo
do sujeito e a compreensdo dos modos de producdo da exclusdo pela propria
instituicdo. O autor argumenta que com a democratizacdo da escola, ha uma
espécie de exclusdo continuada, em todos os niveis de ensino, pois existe uma
marginalizacdo das camadas desvalorizadas. Os jovens das camadas populares,
apoés oscilar para se manter no sistema, acabam recebendo um diploma, para o
qual se preparam, e na verdade recebem uma titulacdo ja desqualificada. Assim,
0s jovens participam do sistema de ensino sem a convic¢cdo de que isso lhe trara

algum beneficio.
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“Acabou o tempo das pastas de couro, dos uniformes
austeros, do respeito aos professores — todos sinais externos
da adesdo, que os filhos das familias populares sentiam em
relacdo a instituicdo escolar, e que hoje se transformou
numa relacdo mais distante: a resignacdo sem iluséo
mascara em indiferenca impertinente, é evidente na pobreza
exibida do equipamento escolar, a tira elastica para segurar
0s cadernos, as canetas descartaveis que substituem a pena
e a caneta-tinteiro, nos sinais de provocacdo em relacao ao
professor, como o walkman (no caso do Brasil, o telefone
celular) levado até na classe, ou as roupas, cada vez mais
folgadas, com mensagens estampadas, como 0 nome de
grupos de rock, que querem lembrar, dentro da propria
Escola, que a vida verdadeira esta fora dai” (p.485/486)

A experiéncia produzida pela democratizacdo do acesso a escola tem
gestado a consciéncia de que oferecer vagas no ensino fundamental — Unico nivel
de educacao obrigatorio no pais — é uma condi¢cdo necessaria, mas nao suficiente
para garantir o direito a educacao a grande maioria dos nossos alunos. A presenca
de um aluno com caracteristicas diferentes daquelas idealizadas pela escola tornou
evidente o fato, para educadores e para gestores dos sistemas publicos, de que a
denegacao do direito a educacdo se processava também pelas caracteristicas de
funcionamento internas a escola, tanto quanto pela persisténcia da adversidade
social que se manifesta na externalidade da instituicdo escolar. Esta evidéncia,

correlata ao processo de renovagdo pedagdgica que se processava, se construia a
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partir do que se denominou “fracasso escolar’, expresso nos altos indices de
reprovacdo e evasdo que se manifestavam, notadamente, em relacdo aos
contingentes de alunos oriundos das camadas populares e cujo acesso a escola
havia se dado mais recentemente. Inicialmente, o “fracasso escolar” parecia revelar
a inadequacao do aluno a escola, o que acabava por tornar legitima sua exclusao
social. Incapaz de prosseguir nos seus estudos — exposto a reprovacdo e a
repeténcia multiplas que levavam, em muitos casos, a evasao do sistema — o0 aluno
(e sua familia) acabava por internalizar a excluséo e por torna-la legitima enquanto
expressao de incapacidade ou inadequabilidade individual. O direito a educacéao,
visto apenas enguanto direito de acesso a escola, se tornava, entdo, a forma social
de legitimar a exclusdo ja que a garantia de acesso sem modificagdo da funcéo e
organizacédo escolar evidenciava a inadequacéo do aluno a escola.

Os académicos levantam provaveis origens da violéncia na escola,
propondo possiveis solucdes. Abramovay (et.al., 2004) tem como proposta o
ensinar a conviver para gerar uma cultura de paz , ponto esse que ja colocamos.
Aquino (1998) levanta em seu texto o problema da crise da autoridade docente e
segundo ele somente a retomada de tal autoridade € um antidoto contra a violéncia
na escola, mas o autor ndo explicita com isso podera ocorrer. Gongalves (2002),
frente as falas de professores, localiza o que estes acreditam que seja responsavel
pelo fendmeno, ou seja, o declinio na autoridade dos pais e a democratizacdo do
ensino, embora ndo proponha uma saida para a questdo, mas deixa como ponto
de questionamentos a questdo da “natureza X cultura”. Guimardes (2004) nao
levanta um fato como sendo responséavel pela violéncia na escola e também nao
propde solugdes, mas evidencia a ambiguidade dos termos violéncia e indisciplina,
pois para a autora, ambos os termos ndo possuem somente um lado negativo. Por
fim Sposito, (1998,2002) corrobora com alguns pontos, mas nao identifica algo
como possivel responsavel pelo fenbmeno, contudo a autora argumenta que
projetos e programas devem desenvolver a cidadania, a participacado e a gestao
escolar, para que haja uma transformacao na cultura escolar gerando o que a

autora chama de cultura pela paz, pois 0s jovens séo sujeitos de direitos em
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processo de desenvolvimento e s&o protagonistas das acdes que lhes séo
propostas.

Na sociedade moderna a juventude estabelece uma identidade grupal, com
multiplas facetas culturais. A problematica da vulnerabilidade social, da incivilidade,
da estigmacdo, do preconceito, expde uma realidade vivenciada pelos jovens
pobres, das classes populares, que vivem em zonas desvalorizadas. Mas em
alguns casos a construgcdo deste ‘outro’, ou seja, de um jovem classificado de
maneira negativa, sempre adjetivado por termos como ‘problematica’, ‘vulneravel’,
‘indisciplinado’, pode nos levar a um posicionamento em gque 0 jovem jamais €é visto
como sujeito, mas, sim, como uma categoria de oposicdo ao jovem de classe

média, tomado como ideal.

6. O Que se Divulga

Tomando como ponto de partida um trabalho ja realizado no grupo de
pesquisa (Smolka e Gentil, 2004), optamos por incorporar em nossos estudos o
texto de uma revista de ampla divulgacdo na area da Educacao. Nossas leituras e
analises, no entanto, nos levaram a problematizar o texto inicialmente selecionado,
publicado em 2002, e a coloca-lo em discussdo com um outro texto publicado trés
anos antes. Os dois textos apresentam argumentos bastante diferenciados com
relacdo a violéncia e a escola usando fundamentos e argumentos, as vezes,
opostos’. Enquanto a academia estd identificando as possiveis origens da
violéncia na escola e trazendo algumas possiveis propostas para a resolucao de tal
fendmeno, as reportagens da Revista Nova Escola trazem relatos de escolas que
sofriam com o problema e através de algumas medidas estdo resolvendo o
fendbmeno dentro da prépria escola.

O primeiro artigo selecionado da revista Nova Escola, constituiu reportagem
de capa no més de maio de 2002, sobre o titulo “Portas Abertas para a Paz’,

° (1) PELLEGRINI,D; VITA,M Portas Abertas para a Paz. In: Revista Nova Escola — Maio, 2002.
pl16-21
(2) PRADO, R. O Desarme da Violéncia. In: Revista Nova Escola —Setembro, 1999
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escrito por Denise Pellegrini e Marcos Vita. Assim, como os textos da academia,
apresentaremos uma breve resenha.

Este inicia relatando dois assassinatos em escolas, um de uma diretora, no
municipio de S&o Paulo e outro de uma aluna adolescente, em Santo André. Esses
acontecimentos, segundo os autores, sdo amostras tragicas da violéncia que esta
inserida na sociedade e que atinge educadores e estudantes. Mas, ndo sao
somente fatos brutos que fazem parte do convivio escolar, existem outras faces do
fenbmeno menos dramaticas (depredacdo, ameaca, agressao verbal e fisica,
preconceito, dentre outros).Um aspecto que nao causa mortes, ferimentos ou
prejuizos, e é tdo grave quanto, € o fracasso escolar, que gera marcas nhas
criangas e jovens — e, para Pellegrini e Vita (2002), na maioria das vezes, esta na
origem da violéncia que é temida dentro e fora do ambiente escolar.

Os tiros que ecoam e chocam a sociedade s&o consequéncias de mazelas
histéricas cujos responsaveis sdo o governo, o empresariado, a impressa e a
prépria instituicdo escolar. Os educadores sempre buscaram culpados para a
realidade que atinge as escolas. Pesquisadores que estudam o fendmeno da
violéncia na escola, dizem que ele s6 ocorre quando a escola nao cumpre a missao
de educar. Em pesquisa realizada, em 14 capitais brasileira, a UNESCO demonstra
que os adolescentes véem a educacdo como o caminho para alcancar melhores
posi¢cées no mercado de trabalho e na sociedade, mas muitos ndo acreditam que
isso poderd se tornar realidade. Assim, muitos ndo se sentem motivados a assistir
aulas, segundo Abramovay, “em vez de desenvolver a cidadania, o sistema os
coloca para fora da piramide social” (apud PELLEGRINI e VITA, 2002:17).

A destruicdo do espaco publico estd associada a administracdo autoritaria,
indiferente ou omissa, mas a violéncia ndo vem somente de fora, ela pode
aparecer na dinamica da sala de aula, pois ndo cabe ao professor transmitir
conhecimentos, e sim ensinar a pensar, a ter autonomia, gerando, a efervescéncia.

Uma forma de tratar o problema da violéncia € leva-la para dentro da sala,
pois essa tatica ajuda a recuperar o desempenho dos alunos, j4 que a questao esta
ligada ao fracasso escolar. Existe o relato de duas escolas, uma no Rio de Janeiro,

ligada a um programa da UNESCO, em parceria com o governo do estado,
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intitulado “Escolas de Paz”, e uma em Sao Paulo, que ao colocarem a comunidade
para dentro da escola propiciam a diminuicdo dos indices de desisténcia e
reprovacdo. As pessoas passaram também a tomar conta dos espacos, ou seja,
ndo ha mais depredacéo, pichacbes nas paredes, as escolas estdo sempre limpas.
Por fim, os autores argumentam sobre o papel da policia, dizendo que ela nao
pode estar dentro da escola: seu papel € inibir a violéncia do lado de fora, a ndo
ser em casos de risco de vida ou quando muda de papel, da repressédo para a
prevencgao.

Para os jornalistas, a abertura das escolas aos finais de semana seria uma
forma de resolver o problema da violéncia na escola, mas como ja foi analisado por
Sposito (1998,2002), a experiéncia podera ou ndo se constituir com sucesso, uma
vez que ndo basta apenas abrir 0 espaco fisico e ndo levar em consideracdo os
conflitos, as disputas, as relagbes de vizinhanca, as diferengas existentes no bairro
e na comunidade.

Os autores do artigo realizam uma analise que coloca a violéncia na escola
como causa do fracasso escolar, chegando a ratificar e atestar que é uma relacao
de causa e efeito, ao seja, s6 ha violéncia na escola porque existe o fracasso
escolar. Vita e Pellegrini (2002) ndo possuem producao jornalistica ou de pesquisa
na escola publica, elegendo uma Unica atribuicdo de culpa pela violéncia vivida na
escola, e reduzindo o complexo problema do fracasso escolar como causa e efeito
da violéncia na escola, ndo levaram em consideracdo o contexto econdmico-
politico-social-cultural ao qual as criancas estéao inseridas. Com isso, 0s jornalistas,
demonstram, que desconhecem a educacdo e a escola publica, revelando o
desrespeito crénico a professores mal pagos e excluidos dos centros de deciséo,
discriminalizam, também, os alunos, os pais, a gestdo escolar. Assim, continuasse
na tradicional responsabilizacdo dos alunos, pais e educadores, como ‘bodes’
expiatorios de um processo em que se deixa de considerar outras partes das
dimensdes institucionais, sociais.

Nossa grande insatisfacdo com o modo de apresentacdo da matéria —

afirmacdes de carater superficial, que culpabilizam a escola, argumentos frageis e
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equivocados do ponto de vista tanto dos estudos da violéncia quanto da escola —
nos levou a retomar um artigo publicado pela mesma revista no ano de 1999.

O segundo artigo “O desarme da violéncia”, escrito por Prado (1999), nao
destaca algo como sendo responsavel pela violéncia existente nas escolas. E
colocado que ha muitas formas de se encarar o fendmeno, mas todos tém que
passar pelo desenvolvimento da cidadania. Apresenta o relato de 13 exemplos de
desarme da violéncia pela criagao de projetos e programas dentro das escolas, em
diversas regides do pais, as solugbes passam pela convivéncia pacifica, por um
corpo docente estavel, comunidade participante, dialogo entre pais, direcéo,
professores, alunos, negociacdo de direitos e deveres, dentre outras. Nesta
resenha iremos comentar duas experiéncias.

A experiéncia do Ciep Mestre Cartola, que apesar de ficar entre duas favelas
comandadas por quadrilhas diferentes (Terceiro Comando e Comando Vermelho),
no Rio de Janeiro, ndo € um este territdério escolar marcado pela violéncia,
vejamos por que. A escola trabalha em periodo integral, possui 600 alunos, nunca
teve um aluno expulso e os professores saem da instituicdo antes do conflito entre
os traficantes comecarem. O Ciep tem os corredores cheios de cartazes pedindo
paz e trabalha a idéia de convivéncia pacifica o diretor ‘lutou’ para que seu corpo
docente permanecesse o0 mesmo, pois sO assim o trabalho daria frutos, uma
equipe estavel favorece o trabalho, o espirito de equipe esta em alta, com isso, um
lugar destinado a ser terra de ninguém é um territério livre de violéncia. Outro fato
marcante é como a escola trabalha os sentimentos da comunidade, um exemplo é
qguando ocorreu a “Chacina de Vigéario Geral”, a equipe pedagdgica trabalhou com
o tema, néo fingiu que nada havia ocorrido. O fato de discutir, analisar e comungar
0s sentimentos faz com que a comunidade escolar se junte e trabalhe em prol de
um mesmo objetivo.

Um outro caso relatado é de uma escola estadual, no Jardim Carumbeé,
Zona Norte de Sao Paulo. A escola era marcada pela depredagédo, ‘toque de
recolher’ no periodo noturno, ameacas ao prédio da escola, como lancar bombas

dentro da escola caso as aulas ndo fossem interrompidas. No ano de 1999, os
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problemas ndo desapareceram, a desemprego aumentou, a violéncia também, mas
a escola ndo sofre mais com os problemas citados. O que aconteceu?

A diretora da escola instigou os pais a dizerem quais eram as falhas da
escola e 0 que eles esperavam dela, ou seja, ela trouxe a comunidade para dentro

da escola, nao é facil, mas da certo.

“Nao basta liberar a quadra nos finais de semana. Ai esta
acontecendo a abertura fisica do prédio, ndo a abertura da
instituicdo” (Sposito apud PRADO, 1999).

A boa manutencdo do prédio faz frente a violéncia na escola, pois um
ambiente depredado deixa o vandalismo entrar, o que ndo ocorre com lugares
conservados. O envolvimento da comunidade escolar em atividades ludicas e
educativas vem sendo a aposta de professores e diretores no combate a violéncia.

As diversas iniciativas apontam para uma mesma solucao:
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“trazer a crianga para passar a maior parte de seu tempo
da escola, reforcando em todas as oportunidades e
espacos a idéia de cidadania — o aluno pertence a uma
comunidade escolar, que se mistura a comunidade de seu
bairro e ao espaco familiar. Apoiado neste tripé ele
aprendera, em licBes praticas, o que significa cidadania. Se
a violéncia do dia-a-dia invadiu a escola, ndo ha duvida de
gue a paz na sociedade s6 vird por meio da educacédo de
seus cidaddos. E, nesta guerra, um bom professor
ensinando como se convive em paz com a diferenca vale
mais que um batalhdo de policiais bem armados.”
(PRADO,1999)

Interessante perceber como um mesmo veiculo de divulgacdo — Revista da
Area de Educacdo — apresenta em um espaco de trés anos matérias sobre o
mesmo tema com argumentos tdo diferenciados. Para quem vive o cotidiano
escolar, o artigo de 1999 aponta uma analise muito mais ampla, detida e
fundamentada da violéncia na escola do que o artigo de 2002, que culpabiliza a
escola pela producéo da violéncia. A principal questdo que se coloca a partir da
leitura desse texto é a relacdo entre o fracasso escolar e a violéncia, perspectiva
que vai ao encontro das afirmacdes de Abramovay (2004). Por outro lado, o texto
de Prado (1999), sem culpabilizar a escola pela violéncia e pelo fracasso,
problematiza a convivéncia pacifica, ponto também enfatizado nos textos de
Abramovay.

Nas reportagens apresentadas sobre a violéncia, existe a idéia de que a

participacdo da comunidade fez com que os indices de violéncia diminuissem. Mas
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com é que a comunidade se apropria do espaco escolar? Quais sdo os espacos de
socializacdo? Geralmente a comunidade participa servindo de méao-de-obra, ou
seja, consertando carteiras, pintando as salas de aula. O uso do espacgo escolar
fica restrito as quadras de esporte, as salas de aula dentre outros espacos fisicos,
a comunidade nado participa efetivamente da elaboracdo da gestdo escolar e da
administracéo escolar.

Nas reportagens, a mobilizacdo da comunidade é apontada como o principal
fator para o combate a violéncia na escola, sendo que as acbes como O
patrulhamento ostensivo da policia pouco resolvem. Em nosso pais as questbes
consideradas de violéncia na escola sempre constituiram uma questdo de

seguranca e, portanto, aberta a intervencao policial.

“as medidas de cunho educativo tenderam a ficar
minimizadas, reiterando certas concepcdes enraizadas
na sociedade brasileira que passaram a tratar o
problema social como uma questdo de policia”.
(SPOSITO, 2002: 258).

As escolas citadas pelas reportagens estédo localizadas em espagos urbanos
com caracteristicas violentas, barbaras, dominadas pela inseguranca, pelos
assassinatos, pelo comércio e consumo de drogas, pelas gangues, pelos
vandalismos. Além disso, sdo espagos semi-urbanizados, sem infra-estrutura
basica, sem quadras de esportes, sem lugar para lazer.

Segundo Reis (2003),
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“as escolas localizadas nestas regibes foram
transformadas pela reportagem em verdadeiros oasis
de felicidade divina em meio a um inferno terrestre,
onde imperam o amor, a solidariedade, o respeito as
diferencas, a participagcdo comunitaria, fazendo delas
um mundo a parte dos problemas externos”. (p.69)

As reportagens vinculada a Revista Nova Escola, fica a crenca de que
nesses espagos ha uma vivencia democratica. Primeiro, por que temos a falsa
impressdo de que os pais/comunidade estdo intervindo no destino da escola;
segundo, por que também temos a impressao de que os professores estdo aptos
para lidar com as situacdes de violéncia e, terceiro, por acreditarmos que as
criancas estao livres desse mundo violento.

Reis (2003) levanta como questéo o silénciamento, nestas reportagens, dos
alunos e professores, pois € perceptivel que nas experiéncias descritas sobre

escolas que acabaram com a violéncia, em nenhum momento,

“o professor é agente deste processo, todo o trabalho é feito
e coordenado pela ‘direcdo da escola’ e a ‘comunidade’. Nao
ha referéncias a acbes pedagogicas e educativas dos
profissionais” (p.109).
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Smolka e Gentil (2004) ponderam, no entanto, que o artigo escrito por Prado
(1999) agencia muitas vozes, da secretaria de educacdo a alunos, pais e
professores na escola e na academia. Para dar visibilidade as falas é utilizado o
discurso direto, assim a construcao do texto € realizada sobre a palavra dos
entrevistados.

Outro ponto destacado por Reis (2003): as solu¢cBes para a violéncia na
escola, que passam pela questdo da comunidade sao vazias de significado, uma
vez que a idéia de comunidade é abstrata. Assim o discurso é feito como se néo
houvesse contradi¢cdes ou interesses conflituosos, uma vez que a participacdo da
comunidade no ambito escolar gera a desobrigacdo do Estado com a coisa publica.
N&o concordamos que as propostas para resolver o fenbmeno, que passa pela
guestdo da comunidade, sejam vazias de significado, porque acreditamos que, de
uma forma ou de outra, as acbes humanas sdo sempre significativas, mas,
podemos dizer que algumas acdes ficam indcuas, levando-se em conta certos
objetivos. Ha algo que acontece de positivo, pois se trata de um esforco humano
dentro das condi¢gBes concretas e possiveis, porque se isso ndo for possivel, de
alguma forma, nada € mais e, entdo, que se vai fazer? As criticas tecidas fazem
com que ndo tenhamos mais possibilidade de ‘combater’ o fendmeno, uma vez que
guem esta dentro da escola e tenta fazer algo ‘apanha’, quem esta fora tenta e
também ‘apanha’, ndo ha saidas. Existem, sim, tentativas inUmeras, infindaveis,
dos mais diversos pontos de vistas, de minimizar ou acabar com o problema. Nao
podemos criticar a priori e essa é a maior dificuldade, podemos criticar alguns
orgaos por determinadas posicdes, o problema € que, contraditoriamente, as
propostas menos interessantes ou mais simples podem trazer resultados
significativos, positivos. Neste sentido, analisando as reportagens, podemos dizer
que ainda ha um espaco possivel dentro da escola, que mobiliza quem esta dentro
e fora.

Prado (1999), assim como Sposito (2002), coloca como possivel forma de
lidar com a violéncia na escola o desenvolvimento/resgate da cidadania. Ser

cidadao significa ser sujeito de direitos e de deveres, assim cidadao é a pessoa
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que esta capacitada a participar da vida da cidade literalmente e, extensivamente,
da vida da sociedade.

Na sociedade moderna, segundo Saviani (1986),

“para ser cidadao, para participar ativamente da vida da
cidade, € necessério o ingresso na cultura letrada, sem o
que nao se chega a ser sujeito de direitos e deveres” (p.75)

Assim, o0 processo de urbanizagcdo correspondeu a reivindicacdo de uma
democratizacdo da escola, com isso a educacéo escolar é um aparelho principal
para o exercicio da cidadania. Ela ndo constitui a cidadania, mas é uma condicao
fundamental para que ela se constitua. O desemprego ja limita a possibilidade das
camadas populares, exercerem uma certa forma de cidadania. Outro fator que
também impossibilita a populacdo a torna-se cidada € que a escola, a educacéo,
um direito social, também néo é ‘acessivel’, seja porque a escola exclui ou porque
as familias ndo tem condi¢cdes de manter as criancas na instituicao.

A educacao é uma ‘chave’, que possibilita a transformacdo do sujeito, ou
seja, o torna participante de sua reflexdo, da reflexdo do mundo e da sua propria
histéria, assumindo a responsabilidade dos seus atos e das mudancas que fizer
acontecer. Esta ‘chave’ permite modificar a realidade, alterar seu rumo, provocar
rupturas, reunir forcas, que possibilitem a sustentacdo dos espacos. Num pais com
imensas desigualdades e contradi¢cdes, a educacdo se apresenta como um fator de
transformacao da sociedade, ela ndo permite, somente, acesso ao conhecimento,
pois proporciona condi¢cdes para que o sujeito construa sua cidadania.

Falar em cidadania € dizer de igualdade de oportunidades entre as pessoas,
da consciéncia de que € possivel transformar e conviver com as diferencas, que o
bem-estar individual se volte para o bem-estar coletivo. A constru¢ao da cidadania
exige transformacdes profundas na sociedade e mudanca de paradigmas. Essas

mudancas ocorrem simultaneamente as pessoas e no contexto em que estao
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inseridas. As possibilidades de mudanca ocorrem através do exercicio da
cidadania.

Atualmente utilizamos o termo cidadania em qualquer discurso, mas
segundo Zaluar (1994), no Brasil, vivemos ainda em uma cidadania do deveres e
nao dos direitos, uma vez que temos ‘definido’ que ser cidadéo é pagar imposto, ou
seja, cumprir os deveres com o Estado. Dimenstein (1993) abordando essa
guestdo coloca que vivemos uma cidadania de papel, ou seja, os direitos de um
cidaddo, em nosso pais, sO estdo garantidos no papel.

Zaluar (1998) coloca que sem uma politica publica que vise reducédo da
criminalidade, do risco ao uso de drogas na area da saude, o uso da educacéo do
jovem, ndo had como modificarmos o cenario atual de violéncia e injustica. Em
nossa sociedade globalizada, em que as coletividades organizadas (sindicatos,
partidos) perdem a forca que tinham, a educacdo possui novas fungdes e uma
nova finalidade. Com o descrédito institucional, uma possibilidade seria uma
educacao generalizada, ou seja, as politicas publicas deveriam se preocupar em
prevenir a exclusdo e em criar uma sociabilidade positiva. Os sujeitos que dariam
legitimidade a essa forma de educar seriam as associagcdes de diversos tipos, mas
o Estado ainda seria a principal instituicdo, que legitimaria as intervencoes.

Outro importante fator esta em restabelecer, segundo Zaluar (1994), na
populacao, a confianga na autoridade, pois isso forma a consciéncia do cidadao e
d& consentimento ao exercicio do poder. Quando o poder ndo € legitimado
socialmente e aparece corrompido, os limites entre lei e crime se fundem na

percepcao dos cidadaos.

“A lei, esquecida nos livros dos juristas, fica cada vez
mais afastada das atividades cotidianas do cidaddo. E para
impb6-la é preciso cada vez mais fazer uso da violéncia (...)
Reverter esta situacao significa retomar o trabalho paciente de
rendeira e refazer rapidamente o tecido social esgarcado,
rompido e devastado pelo arbitrio e a injustica. E isto s6 um
novo pacto social, mais justo, possibilitard. Enquanto o pacto
ndo vem, € preciso de qualquer modo cuidar da seguran¢a dos
gue tentam, de alguma maneira, continuar a construir este
pais”. (p.41)
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Um outro ponto a ser colocado € a questdo das teorias reducionistas e
deterministas que coloca na pobreza e na desigualdade social o problema da
violéncia, e isso € mais grave quando, segundo Zaluar (1994), se focaliza os

jovens, pois ocorre um duplo reducionismo:

“o de confundir a pobreza ou a desigualdade social com a
privacdo absoluta na sua manifestacao concreta mais evidente
— a fome; o de reduzir cidadania aos direitos sécias. No
primeiro caso, a reducdo negou as profundas transformacodes
nos padrées de consumo das familias de trabalhadores
pobres, o que explica a privagdo relativa a outros grupos e
categorias sociais, bem como os conflitos intrafamiliares e
intergeracionais na sociedade de consumo (...) Faltou uma
visdo integrada de cidadania, especialmente as dirigidas aos
jovens, isto €, as educacionais”. (p.182).

Recusando a idéia de que a pobreza gera o crime, Zaluar (1994a , 1994b,
1998,2000) coloca um alerta contra as politicas bem intencionadas, mas
autoritarias, de cidadania que acabam em repressdo ou em politicas
completamente desfiguradas, ou seja, ndo sdo assistencialistas e tampouco
garantem a participacdo. As politicas publicas tém que visar a sociabilidade,

equacionando direitos e deveres, afastando-se da perspectiva paternalista.
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7. Dinamica Social e Desenvolvimento Humano:
0 nosso referencial teérico

Os sujeitos ndo nascem (in)civilizados, pois essa ndo € uma caracteristica
inata, mas seus comportamentos (in)civilizados séo resultantes de modos de vida e
valores historicos coletivamente construidos, “a atividade humana individual sé se
constitui na dinamica das relacdes sociais”. (SMOLKA e NOGUEIRA, 2002:83),
assim, os modos de se comportar sdo aprendidos e (re)significados pelos
sujeitos,portanto, o problema da violéncia perpassa e afeta a sociedade como um
todo.

A crianca nasce imersa hum dado contexto cultural e participa das praticas
sociais historicamente constituidas. Com isso, ela vai congregando, ativamente,
formas de acgdo j& concretizadas no conhecimento humano. Esse processo de
internalizacdo das praticas culturais é constitutivo do desenvolvimento da crianca.
Vigotski (1998) tem como pressuposto que o desenvolvimento das funcdes
psicolégicas superiores e de outras formas de atividade mental ocorrem como um
processo ativo em que o0 contexto social, histérico e cultural tornam-se
indispensaveis.

O autor atribui a linguagem e a interacdo social um papel fundamental na
constituicdo do sujeito. De acordo com o Vigotski (1997,1998), é imprescindivel
direcionarmos nosso olhar para o desenvolvimento enquanto processo que se
estabelece nas relagdes sociais. Todas as funcdes especificamente humanas séo
constituidas através da vida social, envolvendo, portanto a linguagem e a dimensao
histérico-cultural. Portanto, o ser humano é constituido a partir das relacdes

sociais.
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Os valores que nos parecem estritamente individuais, na verdade tém um
fundamento social distingtivel, pois como o homem se estabeleceu por meio de
suas relagbes com o mundo natural e social, modificando-se ao longo do
desenvolvimento de sua vida e de sua espécie, de biolégico em sdcio-histérico
através de um processo em que a cultura é parte fundamental da construcédo da
natureza humana. Assim, Vigotski inferiu, tendo por base o materialismo histérico-
dialético, que as origens das formas superiores de comportamento consciente
deveriam ser entendidas nas relagbes sociais que 0 sujeito estabelece com o
mundo. O autor coloca que “0 homem néo € apenas um produto de seu ambiente,
€ também um agente ativo no processo de criacdo deste meio” (apud Luria, 1988:
25).

s

“O que € um homem? Para Hegel, ele é um sujeito
I6gico. Para Pavlov, &€ uma soma, um organismo. Para nos, o
homem é uma pessoa social = um agregado de relacdes
sociais, corporificado num individuo”. (VIGOTSKI, 2000:33).

Para Vigotski a internalizacdo dos sistemas de signos, que sao produzidos
na cultura, provoca modificacBes nos comportamentos estabelecendo uma ligacéo
com as formas do desenvolvimento individual. Assim, a estrutura de transformacao
dos individuos durante seu desenvolvimento tem sua raiz na sociedade e na
cultura. O viver social do homem néo é dado pela natureza, mas admitida pelo
homem que tenta varias formas de concretizad-la. Essas formas é o que
entendemos por sociedade, com isso a cultura é entendia por Vigotski como a
totalidade das produgdes humanas.
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“O homem cria suas préprias condi¢cdes de existéncia social da
mesma forma que cria suas condi¢cdes de existéncia material.
Por serem obra do homem, estas condi¢cdes de existéncia
social ou formas de sociabilidade humana, da mais simples
das sociedades tribais as mais complexas das sociedades
contemporaneas, integram o elenco do que denominamos
producdes culturais™.(PINO, 2000:53).

Dentro dessa perspectiva, a linguagem tem uma importancia crucial no
desenvolvimento humano, sendo seu aparecimento um ‘marco’ no
desenvolvimento da crianga (VIGOTSKI, 1997). A linguagem, como um sistema
semidtico privilegiado, conjuntamente com outros sistemas e signos (o0s
dispositivos mnemotécicos, a escrita, as obras de arte, os mapas, os desenhos, as
formas numéricas e calculos, entre outros), tem origem na vida social e,
modificando globalmente a evolucdo e a estrutura das fungdes psiquicas,
transforma-se em instrumento psicolégico. O homem passa a ver o0 mundo e a
percebé-lo de acordo com a cultura em que esta inserido. Esse recorte de mundo é
elaborado para ele pelas outras pessoas de seu grupo social através da linguagem,
nas diferentes, sucessivas e infinitas interacbes sociais que vao constituindo o
sujeito ao longo de sua historia.

A constituicdo do sujeito implica a reciprocidade, a mutualidade e a
organizacdo semidtica, acontecendo no fluxo ininterrupto da linguagem, na qual as
enunciagdes representam mais que um agrupamento de palavras. As palavras que
formam nosso vocabulario sdo sentencas repletas de valor ideolégico que
apresentam uma relacdo dialética com a infra-estrutura material da sociedade em
gue vivemos. Os signos refletem e refratam a realidade social. S&o criados de
acordo com seu valor na sociedade de cada época, pois apenas se estiverem
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relacionados as condi¢cbes socio-econdmicas do grupo, entram no seu horizonte
social e desencadeiam uma reacédo semiotico ideoldgica. (Bakhtin, 1997).

Bakhtin (2003) ainda nos oferece elementos conceituais para a
compreensao do processo de formacdo do sujeito ao afirmar que nossa relacao
com o ambiente nunca é acabada. O autor considerava que o homem, fora das
condicBes sbcio econdmicas objetivas, fora de uma sociedade, ndo tem nenhuma
existéncia. Somente sendo parte de um grupo social que o sujeito eleva-se a uma

realidade histérica e a uma produtividade cultural.

“O nascimento fisico ndo é suficiente para esse ingresso
na histéria. O animal também nasce fisicamente e ndo entra na
histéria. O homem, portanto, precisa de um segundo
nascimento: o0 nascimento social”. (Bakhtin apud FREITAS,
1994: 127).

A unidade subjetiva do homem é a um s6 tempo dada e ndo dada, pois ela é
conquistada quotidianamente a viva forca, as custas da atividade cultural, das
relagdes humanas que sao travadas no seio da sociedade. A formacao do homem
€ permeada pela influéncia do meio socio-cultural, um meio em vertiginosa
transformacdo que oferece elementos diferenciados para a constituicdo das
subjetividades. No contato com outros sujeitos, 0 homem cria a consciéncia de seu
permanente inacabamento, da possibilidade de estar se completando e se
diferenciando.

Assim, torna-se claro que a subjetividade € construida - segundo Smolka
(1997) essa descoberta da subjetividade é marcada e relacionada com o processo
de conhecimento - intermitentemente, através de processos mediados, dialdgicos,

polissémicos e polifonicos. E formada por um contetido de conhecimento sobre o
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mundo e as relacdes humanas, um conteudo semiético e ideolégico que é,
simultaneamente, o reflexo ativo da realidade e o material que a constitui.

No movimento de producéo,



“profundamente enraizado nas condigbes concretas de
vida e nas trocas materiais e simbodlicas, o homem
‘singular’, mas ao mesmo tempo ‘universal’ e generalizado,
vai sendo conceituado e referido de diferentes maneiras,
sendo que os proprios modos de referir vao exigindo
especificacoes” (SMOLKA, 1997:33) de individuo, sujeito,
pessoa...
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Para Vigotski, o sujeito (cognitivo) é eminentemente semiotico, cultural,

constituido nas relacbes com os outros (SMOLKA, 1997), o autor aponta para a

diversidade e a incompletude do sujeito. Esse s podera ser entendido na sua

relacdo com o signo e com a linguagem. Esta ndo devera ter um papel somente de

instrumento, pois segundo Smolka, h& a possibilidade de se negligenciar o aspecto

constitutivo, que se tem nas colocacdes de Vigotski:

“... assim como a interacdo social é impossivel sem o signo, é
também impossivel sem o significado ... A interacdo social
pressupde a generalizagdo e o desenvolvimento do significado
verbal; a generalizagdo torna-se possivel somente com o
desenvolvimento da interacdo social”. (VIGOTSKI apud
SMOLKA, 1997:37).

A dimenséo social, colocada por Vigotski (1997,1998), ndo é de um social

genérico e abstrato, mas um social constituido e constituinte dos sujeitos

historicamente determinados em condi¢cdes de vida determinadas historicamente.

Assim,
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“ndo se trata de inserir 0 sujeito na realidade social, pois é o
seu lugar — ele é o sujeito da atividade -, mas de operar com
conceitos que explicam os fendmenos psicolégicos como
mediados, isto é, ndo como fenbmenos abstratos ou
epifendmenos, mas, sim, processos psicolégicos constituidos
no social, que ao mesmo tempo se diferenciam dele,
configurando a unidade — identidade e diferenciacdo — entre o
social e psicolégico”. (MOLON, 2003:118/119).

O sujeito de Vigotski (1997,1998), segundo Goes (1991), € interativo, pois
0 conhecimento é estabelecido na interacdo entre sujeito e objeto, a acdo de
sujeito sobre o objeto é socialmente mediada. E nesta interacdo, que acontece
construcdo do sujeito, que ocorre em situagdes concretas de vida.

A escola como instituicdo social faz parte dessas condi¢cdes concretas de
vida, sendo um lécus especifico de interacdo e mediacdo. No ambito da sociologia,
os trabalhos de Bourdieu (1997, 1998, 2002) trazem contribui¢cdes fecundas para
analisarmos esta instituicdo. O autor se indaga sobre as relacdes e as tensdes
entre o funcionamento das instituicbes e o funcionamento dos individuos. Um dos
argumentos principais colocados por Bourdieu é a de que os alunos ndao sao
individuos abstratos que competem em condi¢cfes relativamente igualitarias na
escola, mas sujeitos constituidos que trazem uma bagagem social e cultural
diferenciada. Segundo o autor, 0s sucessos escolares ndo podem ser explicados
pelos dons naturais, mas pela origem social. Com isso, ha o questionamento da
neutralidade da escola e do conhecimento escolar, uma vez que a escola
representa e cobra dos alunos os gostos, as crengas, as posturas e os valores dos
grupos dominantes, apresentados como uma cultura universal.

Para Bourdieu, o sujeito € construido socialmente, ele ndo é um individuo

isolado, consciente, reflexivo, nem é determinado, mecanicamente submetido as
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condicbes objetivas em que age. O autor nega, em primeiro lugar, o carater
auténomo do sujeito individual. Cada um passa a ser determinado pela bagagem
socialmente herdada. Esta bagagem inclui alguns componentes que podem servir
para o sucesso escolar, a saber: o capital econémico (bens e servigos que o0 sujeito
tem acesso), o capital social (relacionamentos sociais influentes da familia) e o
capital cultural (formado por titulacdes) que constitui, segundo o autor, 0 maior
impacto na definicdo do destino escolar. Assim, quanto mais facil o acesso a um
titulo escolar, maior a tendéncia a sua desvalorizacdo. Nesse sentido, Bourdieu
(1998) aponta que a escola ndo cumpre sua funcéo de formar, nem mesmo para o
mercado de trabalho, fazendo com que perca o sentido para os jovens das
camadas populares, uma vez que o papel dado a educacdo, como estrutura
transformadora e democratizadora das sociedades, se perde, permanecendo a
escola uma das principais instituicdes que mantém e legitima os privilégios sociais.

A instituicdo escolar publica, cada vez mais precaria, acolhe cada vez mais
alunos, muitas vezes classificados como “sem cultura”, devido ao movimento de
democratizagcdo do ensino, que permitiu a entrada das camadas populares nos
muros escolares, 0 que gera cada vez mais esteriétipos, preconceitos e violéncias
simbdlicas, institucionais, fisicas.

Segundo Bourdieu (1997), o processo de exclusao foi espacado e dissolvido
no tempo, fazendo com que a escola apresente em seus quadros o0s excluidos
potenciais, habituando-se as contradicbes e os conflitos ligados a uma
escolaridade com uma finalidade que se encerra nela mesma. Para o autor, a crise
cronica das instituicdes escolares esta ligada ao preco a ser pago pelos beneficios
da democratizagédo do ensino. Com a educagdo mais destinada a todos, e ao
mesmo tempo reservada a poucos, 0s mecanismos de exclusdo conseguem
manter uma aparéncia de democratizacdo, de inclusdo, faz com que haja uma

legitimacéo social.

“A diversificacdo das ramificacbes da rede de ensino, associada a
procedimentos de orientacdo e selecdo cada vez mais precoces,
instaura praticas de exclusdo brandas, ou melhor, imperceptiveis, no
duplo sentido de continuas, graduais, e sutis, insensiveis, tanto por
parte de quem as exerce, como daqueles que sdo as suas vitimas. A
eliminagcédo suave estd em relacdo a eliminacdo brutal, do mesmo modo
que a troca de presentes e contrapresentes esta na relacao de doador
para doador: diluindo o processo no tempo, ela oferece aqueles que a
vivem a possibilidade de dissimular para si mesmos a verdade, ou pelo
menos ter boas chances de mentir a si proprios com sucesso.” (p.483)
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A violéncia simbdlica que se tem dentro das instituicdes escolares sao
manifestacbes visiveis dos efeitos das contradicbes da educacdo e de uma

violéncia que ela aplica aos que nao se adaptam ao sistema.
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8. O Que Vivenciamos

Tira o zdio, vé se me erra,
| Eu durmo pronto pra guerra,
l/ l J>/Z\ \— D K/A\ E eu né&o era assim, eu tenho 6dio,
# E sei que é mau pra mim,

Fazer o que se é assim,

vida loka

VIDA LOKA CABULOSA,
O cheiro é de Pélvora,

E eu prefiro rosas

(Musica: Vida LoKa — parte 2 - Racionais
Mc's)

Simultaneamente a pesquisa bibliografica e ao aprofundamento teodrico,
desenvolvemos um trabalho de campo, o terceiro momento de investigagdo do
nosso trabalho, que diz respeito a questdo da entrevista dos alunos de uma EMEF
de Campinas.

Para o desenvolvimento desse trabalho empirico retomamos o contato com
a escola para a apresentacdo e discussdo do pré-projeto de pesquisa. Foram
varios os contatos realizados envolvendo a direcdo, a coordenacdo pedagdgica,
ex-professoras e o0 corpo docente atual de primeira a quarta série.

O pré-projeto apresentado mencionava a possibilidade de entrevistas em
grupos com os alunos de uma quarta série e também a possibilidade de utilizacao

da sala de informatica para a realizacdo das entrevistas e a producéo de textos.
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Na discussdo desta proposta com os professores, o trabalho com a
informatica foi ganhando relevancia especial. Havia por parte das professoras e
dos alunos a expectativa de retomada, uma implementacdo e expansao do
trabalho com as criangas e com os computadores. O desafio que se colocava para
a equipe do projeto neste momento era como conciliar os objetivos da investigacao
com a demanda de intervencéao solicitada pela escola.

A participacdo de mais trés pesquisadoras na equipe permitiu-nos desenhar
uma proposta incorporando a demanda que a escola nos fazia. Avaliando as
condicbes da equipe de trabalho em conjunto com a disponibilidade de horario da
escola e dos professores, estudamos uma forma de acolher no projeto os 110
alunos das trés 42 séries da escola.

Havia na sala de informatica 20 computadores, dos quais s6 funcionavam
09. Para acomodar o numero de alunos com essas condic¢des, e levando em conta
algumas especificidades do trabalho em duplas (de auxilio, de troca de idéias,
emergéncia de conflitos a serem resolvidos), dividimos as turmas em dois grupos
de alunos (formando 6 grupos de informatica) sendo que cada grupo teria uma
hora semanal de trabalho com a equipe do projeto. Essa equipe era composta por
5 pessoas, das quais no minimo duas, geralmente trés, se alternavam no trabalho
com os alunos, duas manhds por semana. Participavam deste trabalho,

eventualmente, dois monitores, alunos de 72 série da escola.

Segunda-feira Horario

42 série A (12metade) Turma Azul 7:30 as 8:30
423 série A (22metade) Turma Amarela 8:30 as 9:30
Intervalo 9:30 as 9:50
42 série C (12metade) Turma Prata 9:50 as 10:50
Sexta-feira Horério

42 série C (22metade) Turma Dourada 7:30 as 8:30
42 série B (12metade) Turma Verde 8:30 as 9:30

Intervalo 9:30 as 9:50
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42 série B (22metade) Turma Vermelha 9:50 as 10:50

O projeto de atuacdo junto aos alunos foi sendo desenvolvido passo a
passo. A principio ndo sabiamos qual era o conhecimento das criancas em relacao
aos equipamentos. Assim, conforme foram surgindo as dificuldades e os
interesses, nossos e dos alunos, fomos estruturando um “calendario” com as
atividades na sala de informatica. As aulas nessa sala se configuraram como um
espaco diferenciado de aprendizagem, um espac¢o no qual os alunos néo tinham a

obrigacéo de estar.

Alguns principios e objetivos nortearam nossas ac¢des e opc¢oes:

e Era importante garantir minimamente a participacdo e o acesso de todos o0s
alunos aos mesmos tipos de equipamentos e programas, mesmo sabendo

que as dinamicas em cada grupo certamente seriam diferentes;

e Era importante que os alunos tivessem um retorno do seu trabalho no
computador, conhecendo e explorando as possibilidades desse instrumento
tecnoldgico. Isso significava que, além das observacdes e do retorno na tela,
salvar em disquete e imprimir os trabalhos eram acdes integrantes do

processo,

e Os alunos foram convidados a participar das formas de registro, tendo
acesso as cameras de fotografia e video, podendo manipula-las.

Ao final do projeto, que teve duracdo de oito semanas, tinhamos

desenvolvido as seguintes atividades:

1° - Confeccédo de Crachés (Feitos pelos alunos)
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Tinhamos como objetivo neste primeiro trabalho fazer a identificacdo dos
alunos, e fazer que eles tivessem um contato com 0s equipamentos, durante o
desenvolvimento do trabalho pudemos acompanhar a surpresa dos alunos nas
descobertas dos varios tipos de letras, de cores, de tamanhos e conforme essas
iam sendo realizadas eles escolhiam a formatacdo do nome no cracha. Outro fator
de surpresa para os alunos foi a impressao, muitos ficavam olhando por baixo da
impressora para tentar entender o que estava ocorrendo, muitos perguntavam

como € que a impressora sabia o que eles tinham escrito, as cores utilizadas.
2° - Trabalho no Paint Brush

Durante a realizagdo dos crachas nos demos conta de que muitos alunos
ndo possuiam o dominio do mouse e do teclado, com isso propusemos o trabalho
no Paint Brush, uma vez que esse programa iria permitir uma experiéncia

exploratéria do aluno com o mouse.
3° - Releitura Picasso e Mir6

Durante o desenvolvimento do trabalho no Paint, uma das pesquisadoras
comparou a producdo dos alunos as obras de Picasso. Surgiu o interesse de
alguns alunos sobre os pintores, e esse foi 0 estopim para o trabalho seguinte.
Levamos a escola diversos materiais (Obras retiradas da Internet — a escola nao
dispde deste recurso - e muitos livros com fotografias), particularmente de Picasso
e de Miré. Assim, como os demais trabalhos realizados, este também foi impresso
e resultou na organizagdo de uma exposi¢cao. A cada impresséo, mais curiosidades

em torno do equipamento.
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4° - Produgéao de Textos — O Bairro

A producéo dos textos foi realizada seguindo alguns passos: a conversa
com cada grupo de alunos sobre o bairro em que moram, uma primeira versao
escrita em duplas, no computador. Na semana seguinte, 0s textos impressos
foram entregues aos alunos e apos uma releitura, foram feitas as correcdes.
Depois disso, os alunos produziram mapas ilustrativos do bairro (caminho que o

aluno faz para vir a escola).

5° - Fotos

Vérias fotos — do grupo de alunos, de alunos individualmente, da escola -
foram tiradas pelos préprios alunos, com uma camara digital e depois de
impressas, entregues aos alunos e expostas na escola.

6° -Confecc¢éao de livretos.

A organizagdo de uma coletanea de textos dos alunos era um dos objetivos

da equipe do projeto. Diante da falta de condicbes para a montagem dessa

coletanea com os alunos na escola, a equipe montou trés volumes encadernados
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(contendo textos, fotos e mapas), que foram entregues aos alunos/autores de cada

uma das classes envolvidas.

7° — Exposicao na escola

Outro objetivo da equipe era partilhar e tornar publico o trabalho realizado na
escola, através de uma exposicdo que mostrasse um pouco da histéria e da
producdo dos alunos envolvidos. Em vista das dificuldades na montagem da
exposicdo com 0s proprios alunos, a equipe assumiu a montagem da mesma,
disponibilizando, inclusive, um “livro de registro” de visitantes, para assinaturas de
pais, colegas, e dos proprios alunos. Essa exposicao foi realizada no ultimo dia de

trabalho na escola.

8° - Gravacgdes em video.

GravacOes das atividades foram feitas pela equipe de pesquisa e pelos
alunos.

8.1.1 A escolaem foco

A escola é localizada na regido norte do municipio de Campinas, divisa com
a cidade de Sumaré. Foi fundada no inicio da década de 80 e funcionava apenas
trés periodos. E uma escola pequena’®, num bairro até entéo desprovido de muitas

coisas, com agua encanada, saneamento basico, linha de énibus, dentre outros.

AL — Agqui mesmo na escola, quando nao vinha o caminhao pipa quantas
vezes, 0 Ana, a gente ia pegar agua na casa da Cristina.

v —-E

Fa — Faltava agua para a escola, a gente trazia de balde.

lv — E porque, as vezes, o caminhdo n&o vinha, tinha que buscar...

So — Eu lembro que tinha esse negdcio de balde.

19 Estrutura fisica da escola: 8 salas de aula, 1 (mini) biblioteca, 1 refeitério, a (mini) sala dos
professores, a secretaria, a sala da direcdo, a sala de dispensa (local onde estdo guardados
materiais: tinta, sulfite, jogos), a sala de informéatica (é o maior espaco disponivel na escola) e um
patio minimo.
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(..)

Fa — Eu e a Meire ia pegar 4gua no poco para trazer para a escola.

(..)

Fa — A gente ja fez tanta coisa pela escola. As vezes era merenda que
era dois periodos, era até a quarta série, as vezes nao tinha agua, o
caminhdo ndo vinha e eu e a outra funcionaria buscava agua para pegar.
E agora a gente ndo tem mais valor, né. S6 que o que a gente fez foi
pelas criangas, pela escola, né. Ninguém sabe 0 que a gente passou.

lv — E verdade!

Smolka'! destaca que nos anos de 1989-1992 “a escola era considerada
modelo: pequena, limpa, com quatro docentes na sua maioria estavel, diretora
dedicada a escola ha anos; trés periodos, matutino, vespertino e supletivo noturno.
Agora (1999), sdo quatro periodos, quadro docente instavel, superpopulacdo e
inadequacao das condi¢cdes. O movimento ininterrupto e a falta de condicbes
fisicas adequadas dificultam a limpeza. Aumentou a populacdo escolar e o terreno
da escola foi reduzido. Era flagrante uma acentuada degradacdo na qualidade,
notavel sobretudos para quem retornava a escola depois de cinco anos” (p.06).

A adaptacdo da escola as necessidades da clientela durante a década de 90
fez com que os problemas se evidenciassem no final da década, assim hoje a
escola funciona em quatro periodos (7:00-11:00, 11:00-15:00, 15:00-19:00 e 19:00-
22:00) atendendo todo o ensino fundamental e educacédo de jovens e adultos.

Os problemas enfrentados pela a escola, mencionados por Smolka, se
agravaram e, hoje, a instituicdo sofre com problemas de superpopulacéo, falta de

espacos, recursos financeiros e humanos.

8.1.2 O cotidiano na sala de informética

O desenvolvimento das propostas, na sala de informatica, nos possibilitou
uma aproximagdo maior com os alunos. Durante as aulas conversavamos sobre
varios assuntos ligados ou ndo ao ambiente escolar (essas conversas ocorriam na

roda, ou seja, no coletivo, ou conforme iamos aos computadores onde as duplas

! Relatério de Pesquisa — Histéria e Memoria na Escola — Periodo 08/99 a 02/01
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trabalhavam). A cada dia, o trabalho era intenso e sem descanso (sem intervalo,
inclusive, para nos!), e ia se realizando sempre em meio ao entusiasmo, a
curiosidade, a necessidade de conhecer, as insisténcias incansaveis dos alunos
em jogar os joguinhos instalados nos computadores, as implicancias,
emburramentos, birras e choros, surpresas e alegrias. Solicitacbes e
argumentacbées marcavam, tanto os movimentos de colaboracdo, quanto as
disputas.

Os alunos das turmas que tinham aula na informatica antes do intervalo néo
queriam sair, quando a aula acabava e era necessario todo um processo de
convencimento, conseguir que todos os alunos fossem para o recreio. Os alunos
que tinham aula ap6s o intervalo, simplesmente ficavam na porta da sala de
informatica esperando o momento de entrar, ndo queriam perder nenhum
momento. A turma da sexta-feira era mais agitada e em alguns momentos eles
brigavam, se xingavam, ficava um empurrando o outro. As vezes nés entravamos
no meio da confuséo, as vezes o guarda vinha e levava todos para o patio, mas a
ansiedade dos alunos permaneceu durante o desenvolvimento do projeto e toda
segunda-feira e sexta-feira era essa confusdo na porta da sala de informética.

“No dia 05/11/2004, entre a saida da turma verde e a entrada da vermelha
foi uma confusao, pois até convencermos trés alunos, da turma verde, a sairem da
sala, dois alunos, da turma vermelha j4 estavam dentro da sala de informatica e
nao queriam sair, quando finalmente sairam, ndo foram para o intervalo, ficaram na
porta da sala, pois queriam ser os primeiro a entrarem, e se algum outro aluno
chegava préoximo comecava a ‘briga’ pelo lugar, até que o guarda da escola veio e
0s levou para o patio” (Diario de Campo).

8.1.3 As condicfes da sala
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A :
Foto 22/11/2004 Foto 22/11/2004

A sala de informatica € o unico local disponivel para a realizacdo de varias
atividades na escola, por isso eram frequentes as entradas na sala por diversas
razdes: reunides dos professores, conversas com 0s pais, entrada do guarda da
escola para pegar TV e video cassete, dos alunos do grémio, no momento do
intervalo, para retirar e guardar os equipamentos de som, depdsito de livros, de
materiais da banda... Todas essas coisas aconteciam concomitantemente as aulas
de informatica. Os alunos, no entanto, ndo se dispersavam do que estavam

fazendo e as atividades aconteciam normalmente.

8.1.4 Algumas situagdes vivenciadas

“Tinhamos um constante stress na sala de informéatica, pois havia dias em
que dos nove computadores somente seis estavam funcionando, assim o trabalho
no computador ficava prejudicado e nés tinhamos que inventar atividades, como
pinturas, desenhos, mapas, para conseguir fazer algum trabalho. Quando isso
ocorria, tinhamos que fazer uma subdivisdo do grupo, assim enquanto uma turma
ficava no computador a outra ficava na mesa e depois faziamos as trocas, mas
tinhamos momentos em que os alunos queriam somente ir aos computadores e ai
comecava a briga, primeiro conosco, pois 0s que estavam na mesa vinham pedir
para ir a0 computador e 0s que estavam no computador ndo queriam sair, depois
entre os alunos ai um xingava o outro, outros choravam, mas depois essas

mesmas criancas que haviam discutido iam embora juntos, ou seja, era somente
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aguele momentos de ‘brigas’ de ‘disputas’ “ (Diario de Campo, dias 18/10,
25/10,05/11,08/11/2004)

“O trabalho mais dificil ficou na producdo de textos, como a proposta de
trabalho era em duplas nos equipamentos, para eles poderem fazer a producéo foi
necessario refazer algumas duplas,_porque como os alunos iam escrever sobre o
bairro em que moram, ndo poderiam sentar dois alunos que morassem em bairro
diferentes, ainda que esses bairros ndo tenham divisas e as vezes ndo sabemos
muito bem onde comeca um e termina o outro. Isso gerou um certo desconforto
para alguns alunos ( foi a Unica vez em que interferimos em algumas duplas, mas
com alguns alunos isso gerou um certo desconforto), pois um nao queria sentar
com o outro e sugeriam que fizessem o texto individualmente, outros falavam que
se fossem para fazer com um determinado aluno eles nédo iram fazer, outros se
recusavam a desmontar a dupla, foi muito dificil, mas conseguimos montar
parcerias ou tivemos que ceder e deixar 0 aluno sozinho no computador, uma vez
gue alguns alunos se recusavam a sentar proximo a outro”. (Diario de Campo, dias
25/10/2004 a 12/11/2004).

8.1.5 O Bairro em Foco

O bairro foi formado/construido, em torno de um seminario, com chacaras e
sitios, caracterizando-se, assim, como uma regido rural da cidade. Durante
entrevistas realizadas com as funcionarias da escola (serventes e secretaria)
pudemos recuperar um pouco da mudanca do bairro, ou seja, das ‘melhorias’ que
ocorreram desde a década de 80.

Algumas das funcionarias mudaram-se para o bairro antes da construcédo da
escola, na década de 70, quando ainda ndo havia asfalto, saneamento basico, luz
elétrica nas ruas, escolas, creches, linha de 6nibus, farmécia, restaurante, dentro
outros.

AS — O Fatima vocé disse que chegou aqui, foi logo depois da
Albertina? Se mudou com a familia?
Fa — Na escola?
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AL — Aqui no bairro!

Fa — N&o a Albertina j& morava aqui ha muito tempo, quando n6s mudou
ja tinha a casa dela. E aqui ndo tinha escola, nem nada, tinha um barraco
ali, que eles vinham dar aula no barraco, na época.

(...)

Fa — Quando eu mudei para ca nao tinha luz, ndo tinha agua.

Ilv — Nao tinha 4gua nao, s6 luz.

Fa — O 6nibus passava na Aparecidinha (¢ um bairro préximo, mas tem
gue atravessar a Rodovia Anhanguera).

lv — Tinha luz assim na casa, na rua nao tinha. Na rua era uma
escuriddo, um breu, ninguém saia a noite para fora. O 6nibus pegava na
pista, nem 6nibus aqui tinha, né Fatima?

(...)

AS — Nossa, entéo vocés viram isso aqui crescer, mudar?

Algumas dessas entrevistadas, hoje, serventes, que trabalhavam nesta
época como faxineiras, foram trabalhar na instituicdo, depois da construcdo da
escola. No periodo ndo havia concursos, geralmente, a prefeitura empregava
moradores do bairro para trabalhar como serventes, cozinheiras, monitoras.

As funcionarias contam das ‘melhorias’ que foram ocorrendo do bairro, ou
seja, construcdo da escola, da creche, a realizacdo do saneamento basico,
pavimentagdo, isso no S. M. (bairro onde fica localizada a escola). O comércio
(farmacia, restaurante, supermercados ‘em Sumaré€’, linhas de 6nibus) que se
formou por causa do crescimento do bairro.

AL. - A gente comecou a trabalhar (alunas que haviam se formado em
pedagogia na UNICAMP, por volta de 1985, e que haviam passado em
concurso publico) aqui ndo tinha rua asfaltada, era completamente diferente,
né?

Vérias — E...

AL. — Ent&o o bairro cresceu muito, né?

?? — Cresceu, agora tem P. C., tudo, né?

AL — Tem?

??—-Tem, P. C....

AS — Daqui colado no...

?? — é, emendado quando chega no ...(??)

AS — antes de chegar em Sumareé... no M.?

?? - ...(??) ali, entdo agora ali tudo é pasto. P.C....(??)... formou vila.

AL. — Agora, entdo, ndo tem plantacdo nenhuma ai dentro?

?? — S6 tem uma plantacdo de mandioca aqui embaixo, sé... o resto agora é
tudo pasto.... emendou la embaixo, & onde tem aquele rio do acude la
embaixo, emendou 4.

AL. — E teve muita gente que foi embora do bairro?
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?? — Tem... seu Carlos foi embora...

AL— Que mudou porque, que deixou por causa de trabalho, assim que
trabalhava no cafezal, por ai?

?? — Ah, bom, o cafezal era do Pavani, né?

?? — Entdo os empregado maior era nés, que quando a gente ndo tinha um
emprego, era n0s que tocava.

?? — ...entdo a gente trabalhava no café, né?...

(...
?? - ...trabalhava aqui na roca e trabalhava no café.
?? - ..(??) do povo da vila aqui. Entdo vinha um, ajustava ndés, nos

trabalhava na colheita, nés trabalhava na arruacéo, né? E depois ai, eu parei
de trabalhar, arrumei emprego porque fica assim, né?... (??) ai ajuntava um
pouquinho daqui da vila...(??)... tudo era povo daqui mesmo e do Matéo que
tocava o café. Ai ndo era empregado de la, empregado dele vinha de 14 so
pra passar veneno ai, mas o resto era povo daqui que tocava.

AL — Ele chamava, né?

?? — E, ele chamava, ele vinha na casa da gente chama pra gente tocar ,
fazer colheita... pois ai ele pego e fez loteamento, ai virou P. C., né?

AS— E 0 comércio aumentou muito aqui assim? Tem comércio?

?? — Tem, tem padaria, tem farmacia, acougue.

AL. — Farmacia so0 tinha aquela la longe.

?? — Restaurante, do Dirceu.

?? — Do Dirceu, ai agora tem pra ca?

?7? — Vali ter um restaurante do japonés, tem o restaurante do pai do Iva.

AL. — o Dirceu é o Dalben?

Varias — E, € o Dalben.

?? — Agora ele é prefeito.

Na visdo das serventes da escola, o bairro melhorou muito, hoje h&a coisas
que facilitam a vida no local, mas isso ndo quer dizer que seja somente uma
melhoria, pois o bairro sofreu com processos de invasdo e como decorréncia, com
um processo de empobrecimento da populacédo local. Encontramos na escrita das

criancas referéncia aos problemas com falta de saneamento basico, de

pavimentacdo, de locais para lazer (brincadeiras).

(1
P. C.

O nosso bairro precisava de uma area de lazer: para as pessoas, para
brincar, asfaltar as ruas, de um campo de futebol e de um escola por perto para as
criangas.

Wel.
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(1

Trabalho Sobre nosso bairro: P. C.

NGs gostamos do nosso bairro porque ele é muito legal. Mas ndo da para andar de
bicicleta, porque ndo tem asfalto, ndo da para andar de patins, porque passa muito carro e é
muito perigoso e ndo da para brincar na rua porque ndo tem parque para brincar, € muito
perigoso, porque passa muito carro e onibus.

AeA.

Hoje os bairros atendidos pela escola (S. M., P. C., M., P. P., sendo os dois
ultimos na cidade de Sumaré) ndo sao mais considerados rurais, apesar de ainda
existirem chacara e sitios que produzem e vendem a producdo no CEASA (Central
de Abastecimento de Campinas), os bairros sdo predominantemente urbanos.

Um ponto nefralgico é a questdo da divisa de municipio, pois em alguns
momentos percebemos certo descaso, com a escola, com o bairro, do poder
publico do municipio de Campinas. Em muitas das vozes escutadas, uma ex-
professora da escola conta que, na década de 80, era mais facil conseguir coisas
para a escola pela prefeitura de Sumaré do que por Campinas. Hoje esse quadro
ndo existe na escola, mas no bairro, persiste a questdo da seguranca, da saude (o
S. M. ndo possui posto de saude, os moradores tém que utilizar os servigcos de
saude de dois bairros proximos ou procurar por tratamento no centro da cidade), do
saneamento basico em alguns pontos dos bairros.

Um outro fato que nos chama a atencdo na fala das funcionéarias da escola,
€ a questao da religiosidade, ou seja, um bairro que foi crescendo em torno de um
seminario e que possuia uma comunidade eclesiastica ativa (incluindo uma
professora da escola), criando uma estreita relacao entre escola e igreja, uma vez
gue as formaturas eram realizadas no saldo paroquial, hoje tem uma cisdo neste
movimento catélico com a abertura das ‘igrejas evangélicas’, o que aparece

fortemente na fala das funcionarias e nas escritas das criancas.

AS — E a questado da igreja, porque conversando com a (??) um tempo
atras, ela falou, entdo a igreja é, a igreja catdlica era a primeira aqui.
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Fa/lv — Isso.

AS — Ai eles faziam parte do movimento do bairro, a (??) era bem
engajada. E essa mesma que vocés fazem parte?

Fa/lv - E, é.

AS — E agora ta mudando também? Tém vindo muitas outras?

Iv — Igreja tem bastante!

AS — Tem, né?

Iv — Tem bastante

AS — Quer dizer, ndo s6 o comércio, quer dizer o movimento também é

Iv — Tém bastante igreja

Fa — Logo ali na avenida tem!

(-..)

AS — Mas religides diferentes?

Iv/Fa—E

Iv — Ali no Matdo tem um monte, tem mais no S. M. . No M. se anda
numa quadra € duas, trés portas de igreja cada uma.

AS — Nossa! E ai séo diferentes €, por exemplo, evangélicas...

Iv — A maioria evangélica, evangeélica.

(1
P.C.
O nosso bairro é muito legal e
muito divertido tem espaco para brincar, tem praca, campo, tem igreja, barraca de sorvete,
tem escola para estudar, e muito mais.
Deus e fiel
Evangelista

Ce
Deus @ maior

8.1.6 O que os alunos escrevem sobre 0os bairros

O trabalho de producdo de textos nos possibilitou um contato com a
tematica do projeto de pesquisa, ou seja, falar do bairro é falar de violéncia. Em
uma primeira sistematizacdo do material, pudemos constatar a referéncia a

diversas formas de violéncia fisica como atropelamentos, brigas, mortes por
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assassinatos, tiroteios, utilizacdo de drogas, dentre outras. Vejamos alguns

exemplos:
(1
P. C.- Campinas

Pontos Negativos: muitas violéncias, poluicBes, a violéncia € quando vem uma pessoa
muito mau e destoe uma familia inteira inocente. E a polui¢cdo que é causada pelo préprio
povo, que ndo tem consciéncia do que estdo fazendo.

Pontos positivos: bons vizinhos, bons amigos e companheiros.

P. K. M.
K.C.G.

(In
P. C.

NOS QUEREMOS  MAIS ASFALTO NO BAIRRO, MENOS POLUICAO
NO PARQUE CIDADE.

NOS QUEREMOS DESARMAMENTO NO BAIRRO, PORQUE  TEM
MUITAS MORTES E BRIGA E POR ISSO NAO TEMOS MUITA
DIVERSAO
V_E M.

26/10/04

(11

BAIRRO S. M.
DIA 5/11 DE 2004

Nosso bairro é muito violento, por isso ndés queremos mudar de cidade. O
nosso bairro tem que mudar para que essa cidade melhore para que fiquemos todos
em paz.

Tem policia no bairro, mas eles ndo fazem nada, por isso tem que colocar mais do
que 10 ou mais. Minha tia foi embora porque ela viu que o bairro é muito violento.

M. A.S.
N.P.R.

(V)
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MEU BAIRRO E MUITO LEGAL,EU TENHO MUITOS AMIGOS NA ESCOLA,
EU GOSTO MUITO
DA MINHA PROFESSORA SONIA MARLI E DO
PROFESSOR JOAZINHO.
DO MEU BAIRRO EU NAO GOSTO DAS VIOLENCIAS PORQUE JA
MATARAM MUITAS
PESSOAS NA ESQUINA DA MINHA CASA.
NOME DA MINHA RUA E PLINIO PEREIRA DA CRUZ.

EU TENHO MUITAS AMIGAS COMO A VANDERLENE, JESSICA , TALITA,
MICHELLY , THAYNARA, DENTRE OUTRAS.

J. LK

V)

P.C.
Campinas, 2004.
Eu ndo gosto dos travestis e da violéncia, no meu bairro tem muita arma de
fogo, muitas brigas de gangue, muitas drogas e um estuprador.
O que eu mais gosto é de brincar com meu irmdo de pular rampa de
bicicleta, no pasto perto da minha casa.
R.L.O.S.
é nois na fita

A atividade do texto gerou 62 producdes, algumas em duplas e outras
individuais.Para visualizarmos melhor o que foi produzido, num geral, iremos

indicar alguns gréficos:
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TEXTOS

Percentual

I 65% - Textos que falam sobre a
violéncia

B 35% - Textos que nao falam sobre a
violéncia

(1

Eu nio gosto da violéncia e das drogas.
A violéncia traz morte e destrdi os homens.

Eu gosto de brincar na rua com meus amigos de bola e muitas outras coisas.
JSGF

Q)

S. M.

EU GOSTO DE DANCAR AXE E HIP HOP, NOS MORAMOS NO SAN
MARTINS E NAO GOSTAMOS, PORQUE NAO TEM LUGAR NENHUM, ONDE
PODERIAMOS BRINCAR...

NOS GOSTARIAMOS DE MORAR NO JARDIM SANTA MONICA, PORQUE
GOSTAMOS DE LA.
PEA

Dos 40 textos que tratavam, especificamente, da violéncia, tivemos
trabalhos que utilizavam a palavra (violéncia) e outros que tratavam da temética,

mas nao utilizavam os termos:
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Ouso dos termos

Percentual

@ 60% - Textos que usam a palavra
violéncia

l 40% - Textos que ndo usam a
palavra violéncia
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Encontramos, nos trabalhos, varias formas de classificacdo das violéncias

vividas:

Definices do Termo

@ 13% - Drogas
m 14% - Brigas
Percentual

0 03% - Gangues

0 05% - Roubos

W 15% - Assassinatos
@ 05% - Assaltos
m 06% - Estupros

Dos trabalhos em geral, ou seja, dos 62 textos, encontramos também alguns

0 06% - Tiroteios

'% m 09% - Atropelamentos

m 24% - Nao Explicam o Termo

problemas dos bairros, que atentam as condi¢des concretas de vida dos alunos e
também constitui um quadro de vulnerabilidade social existente nos bairros, que a

escola atende:
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Problemas no Bairro

Percentual
e
\<>’

0 10% -Falta de Espacos para o Lazer
W 11% - Poluicéo

0 02% - Falta de Saneamento Basico
0 02% - Favelas

B 13% - Demanda por Asfalto

@ 07% - Falta de Coleta de Lixo

B 02% - Falta de Posto de Saude

0 53% - Sem Referéncia

8.1.7 Como os alunos falam sobre a violéncia

(1
M.: - Eu ndo gosto daqui.
A.. - Por que?
Siléncio

G.: - Ele ndo gosta daqui, porque o pai dele foi assassinado!.

M.: - N&o tem nada haver (aos gritos)

G.l: - E sim dona, é sim!!
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M.: - Cala a boca menino. Vocé nio sabe de nada'?

(1)

P. H.: — Vocé sabe o que aconteceu no bairro?

A.: - Nao! O que aconteceu?

P. H.: - Assassinaram dois (na verdade somente um aluno era da escola o
outro ndo conseguimos identificar) alunos da 52 série!

A.. - Por que?

P. H.: -Ah! Eles eram ladrdes.

J.: -N&o dona, ele ndo era ladrdo, s6 roubava algumas coisas e usava
drogas.

A.: - Qual o motivo?

P. H.: - N&o sei, mas o Alan, de 13 anos, foi morto com um tiro aqui “nas
temporas” (o aluno fez o sinal, onde havia sido o tiro), o irméo dele roubou o
traficante e ele matou ele, rancou os olhos e colocou do lado do corpo, talvez por
esse motivo também mataram o Alan e o outro menino, de 18 anos, eu ndo sei.

A.: - Mas quando foi isso?

J.: - Ontem, &s 23 horas e o enterro é hoje a tarde, la nos Amarais =
(Cemitério Nossa Senhora da Concei¢cao — Publico). (Fato ocorrido 25/11/2004)

8.1.8 Um caso especifico

Antes de iniciarmos os trabalhos na sala de informética, passamos na sala de
aula para conversar com as criangas e entregar as autorizacées e um questionario,
para pudéssemos tracar um inicio de trabalho. O retorno a escola foi para pegar as
autorizacdes e alguns questionérios, fomos as salas e os alunos estavam indo para
o intervalo, em um das salas havia um menino falando muito alto que néo estava
com o lapis de uma outra menina que estava também na sala e a professora
falando:"eu ja escutei, eu sei que ndo esta com vocé”.

O primeiro dia de trabalho com a turma vermelha foi diferenciado do que
ocorreu com as demais turmas. Essa era uma turma mais resistente, a algumas
propostas de trabalho e o que poderiamos classificar como uma certa indisciplina,
eram alunos mais agitados, menos pacientes com 0S nossos tempos. A primeira
atividade era fazer o cracha, como essa turma era a Ultima da semana, no ultimo

horario, eles ja sabiam da atividade proposta, mas ao entrarem na sala de

12 Conversa video-gravada em 25/10/2004
'3 Conversa entre pesquisadora e dois alunos.



90

informatica, estavam vindo do intervalo todos muitos euféricos e agitados, aos
poucos fomos conseguindo acalmé-los e conversar.

Quando o Gustavo entrou na sala estava muito mais agitado e ansioso que
os demais alunos, estava gritando que o Hugo (que era sua dupla) n&o iria vir,
porque durante o intervalo ficou jogando bagaco de laranja nas outras criancas e a
professora Maria nao iria deixa-lo vir, mas que ele, Gustavo, ndo havia feito nada e
que ele queria ficar na aula. Quando conseguimos contornar essa situagédo, a
professora Maria entrou com o Hugo perguntando se ele ainda tinha lugar,
finalmente a dupla se formou e terminou o trabalho muito rapidamente e
comecaram a ‘abrir’ 0s jogos do computador e como ndo era 0 hosso objetivo, (ndo
estdvamos ali para ensinar a jogar, essa é uma atividade que eles aprendem entre
si) iamos fechando os tais jogos, até o0 momento que falamos para 0s meninos que
eles nédo iriam jogar. O Gustavo saiu da sala gritando, dizendo que nao iria voltar
mais, que ele ndo queria mais participar do projeto.

No préoximo dia de trabalho, por motivos técnicos, a turma vermelha nao veio
para a sala de informética, mas o Gustavo, antes da turma verde sair para o
intervalo, entrou na sala dizendo que nédo iria sair e que nds haviamos falado que as
aulas eram de sexta-feira e que ele queria ter aula, novamente entramos em um
processo de negociacdo com o menino, até que novamente ele saiu gritando que
nao ia mais vir nesta aula, que ele nao iria participar.

Durante todo o desenvolvimento do projeto, mal conseguimos nos organizar
entre uma turma e outra. Com isso ficavamos fechadas na sala de informética e um
anico dia pude presenciar um pouco do intervalo das criancas. O patio € minimo,
guando entrei no refeitério o Hugo estava juntamente com o “Gustavo fazendo
‘guerrinha’ com semente de melancia, a professora Maria ao ser alertada chamou a
atencdo somente do Gustavo, que prontamente respondeu que era mentira, a
professora disse para ele parar de mentir, que estava todo mundo vendo. Neste
momento ela voltou-se para mim e disse que 0 menino havia aprontado na sexta-
feira e que ela teve que leva-lo a coordenacdo pedagogica, ndo explicou o motivo,
mas, segundo a professora, o menino dizia que ela nunca o defendia somente 0s

outros alunos. Por fim, ela recomendou que nds ndao descuidassemos das nossas



91

coisas, porque o Gustavo roubava, mas que ela ja estava trabalhando com isso, e
que os demais alunos o chamava de ‘ladrdozinho™ (Diario de Campo, 04/10/2004).
A professora relatou essas coisas na frente de todos os alunos, inclusive do préprio
aluno, que estava no refeitorio, das funcionarias da escola.

Na escrita do texto, tivemos que reformular algumas duplas, na turma
vermelha tivemos trés alunos que se recusaram a sentar junto com o Gustavo,
preferiram simplesmente sentar e fazer os mapas, foi uma recusa enfatica (duas
meninas e um menino), ndo conseguimos de forma nenhuma montar uma dupla
com 0 menino.

Durante o desenvolvimento das aulas, pudemos observar que alguns alunos
se agrediam verbalmente, uma vez ou outra fisicamente, outros reclamavam muito
durante toda a aula, falavam palavrées. Durante uma atividade o Gustavo comecgou
a falar palavrdes sem motivos e pedimos para ele parar, ele continuou até o
momento que falamos mais energicamente com ele e ai 0 guarda que estava
consertando a porta foi chamar a professora, que entrou como um furacdo na sala,
guerendo saber o0 que o Gustavo estava aprontando, que ela iria leva-lo a sala de
aula, que ele estava cada vez mais desobediente, que ele estava impossivel.
Contornamos a situacdo, mas antes de sair a professora disse, perto de muitos
alunos, que Gustavo havia roubado a madrasta dele e por isso a irmazinha nao iria
poder ir ao passeio da escola.

O pouco que soubemos da histéria de vida do Gustavo € que ele era criado
pelo pai e pela madrasta. Em algumas conversas pudemos identificar que ele
passava o dia inteiro sozinho e na rua brincando, porque ndo tinha ninguém em
casa e nesta convivéncia da rua conhecia algumas gangues e presenciou algumas
brigas no bairro, quando indagado se fazia parte de uma gangue ele riu e disse que
nao. Qual € hoje o lugar da rua? Segundo Zaluar (1994, 1998), a rua marca um

lugar de duplo risco, o lugar que representou:

“a polis, o livre comércio, a troca e o lazer, que simboliza a
liberdade da cidade, tem hoje seu sinal duplamente invertido.
A rua,..., € o lugar do perigo, da luta pela vida, do encontro
com a morte” (1994: 68).
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A imagem da rua, hoje, é do perigo e do mal, por causa dos traficantes, das
gangues, dos ladrdes, de assaltantes, dos estupradores. E freqiiente o medo de
gue O que ocorre na rua se repita nos espagos menos vigiados da escola, como 0s
banheiros, ou nas imediacdes (muros) sitiadas pelos traficantes.

Na musica Vida Loka — parte 1, dos Racionais Mc’s, escutada pelos alunos

existe uma referéncia desta local, a rua:



93

“Na rua também nao ta facil moro truta. Uns juntando inimigo,
outros juntando dinheiro, sempre tem um pra testar sua fé,
mas c ta ligado sempre tem um corre a mais pra fazer. Ai
mano, liga néis ai qualquer coisa ce ta ligado mano, lado a
lado néis até, até o fim, moro irméo?”

Quais as condicOes de vida dessa crianca em casa? Na escola? Como e com
o0 que ele aprendeu a conviver? Podemos dizer que alguns atos dele sdo as
chamadas incivilidades? Ou simplesmente um modo de dizer que ele esta ali, que
quer participar, que nao quer mais ouvir nao? Como lidar com a recusa de algo que
se deseja? Como o professor se impde e se coloca perante os alunos? As
discussbes levantadas pelos académicos sdo muito importantes, mas neste Unico
exemplo podemos ver que as condigbes concretas de vida que fazem parte da

instituicdo escolar a transcendem e fogem ao campo educacional.

8.1.9 Trabalhando no Intertexto*

Das reflexdes propostas pelos autores na academia temos como pontos de
possivel origem da violéncia na escola, a vulnerabilidade social, as incivilidades, o
declinio da autoridade dos pais, o declinio da autoridade do professor e por fim a
democratizagao do ensino. Na relacdo com as criangas alguns destes pontos séo
evidenciados (como desenvolvemos uma pesquisa de participacao, intervencao e
interacdo, na sala de informatica, ndo tivemos um contato direto com as
professoras). Analisando algumas atitudes dos alunos e da instituicdo, pensamos
que as relacbBes sociais, a convivéncia e 0s problemas existentes na escola vao
muito além do declinio da autoridade de pais e do declinio da autoridade dos
professores, da democratizacdo do ensino e do ensinar a conviver. Alguns fatos
tém seu centro irradiador nas vulnerabilidades sociais, uma vez que as praticas
sociais nos remetem ndo apenas as regras da instituicdo, mas também aquelas

gue perpassam o cotidiano escolar.

1% Intertexto: conjunto de rela¢des implicitas ou explicitas entre textos. (No¢&o elaborada a partir de
Maingueneau,D. Novas Tendéncias em Analise do Discurso. Campinas, SP: Pontes: Editora da
UNICAMP, 1989)
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8.1.10 As possiveis relacdes

Nas falas e escritas das criangas ndo ha mencao explicita & vulnerabilidade
social, mas podemos encontrar nos textos as condi¢cdes existentes com relagao a

iSSO:

“As necessidades para as pessoas que nao tem estudos e ndo conseguem arrumar
trabalhos, para eles terem uma casa boa, terem alimentos para as pessoas ndo morrer

de fome®.”

VS, E JA DATA:08/11/2004

Observa-se neste a preocupag¢ao com o desemprego, com a fome, a falta de
os estudos, a falta de moradia. Estas estdo diretamente relacionadas com a
questao da vulnerabilidade social, as quais as criangas estao se constituindo social
e culturalmente, ou seja, fazem parte das condi¢cbes concretas de vida. Num bairro
onde a vulnerabilidade impera, onde predomina a pobreza, o desemprego, a falta
de perspectiva e a falta de sentido na escola, uma vez que, para muitos alunos, a
escolaridade tem uma finalidade que se encerra nela mesma.

Quanto a incivilidade, ndo podemos nega-la, mas pensamos que na nossa
pesquisa empirica ndo se tornou evidente ou tenha tido muita relevancia, uma vez
que as relagdes sociais entre 0s alunos nos levaram a possiveis interpretacdes que
ndo simplesmente atos incivilizados, mas de construcdo sociais e culturais, que
transcendem as agressividades fisicas e verbais.

Com relagdo as possiveis resolugdes do fenbmeno da violéncia na escola,
uma que se destaca € a questdo do ‘aprender a conviver, levantada por
Abramovay (2004), podemos observar a convivéncia das criancas com o trafico de
drogas, com as brigas entre gangues, com os tiroteios, dentre outros, fatos que

ficam evidenciados na fala e na escrita:

'° Grifos pessoais
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R. — O cara tava la na esquina, ai passou dois caras de moto e baleou o
cara.

A. — Ninguém sabe por que?

R. — Ninguém sabe porque. Dizem que € por causa de briga de gangue.
A. — Tem muita gangue aqui?

Varios — Tem.

Al. —Vocés conhecem alguém de gangue?

R. — Conheco®®

??? — Ah! Eu ndo gosto nao.

A. — Por que?

??? — Rouba muito

??? — Tem muito ladréo

??? — Muito ladrdo, e muita gangue, qualquer coisa quer matar, quer
roubar.

A. — Por que querem matar

??? — Sei l4, tem favela. Sempre tem um que gosta de fumar, de roubar.
A. — E chato né? E voceé R.

R. — Eu ndo gosto de nada.

Th. — Minha mée entrou no 6nibus e tinha dois assaltantes, um atras dela
e outro ndo sei onde.

A. — Mas isso foi na cidade?

Th. — Daqui no bairro para cidade, ja aconteceu duas vezes, ela vai para
o trabalho e ai eles pediram dinheiro, ninguém deu, ai eles pediram
moeda, porque eles estavam saindo da cadeia, e ndo tinham dinheiro.*’

!® Transcricdo de conversas video-gravada (05/11/2004)
' Transcricdo de conversas video-gravada (05/11/2004)
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(1
P.C.

Campinas, 2004.

(In
P. C.

Rua Olimpio de Lima Gongalo

Eu ndo gosto da minha rua, porque tem muito ladrdo e ndo tem asfalto, quando chove
€ muito ruim, fica com muito barro; também tem muita violéncia no meu bairro.
Eu gosto de ir para a escola, pois é muito legal, dos meus amigos da escola e da
minha rua, eles sdo legais e brincalhdes.
Ass: JRS

Os textos vao mostrando com 0 que as criangas convivem no seu cotidiano,
com essa convivéncia, nos indagamos o que seria ‘0 aprender a conviver,
levantado como possivel solu¢cdo para o fendmeno da violéncia, as criancas
convivem entre si, na escola ou no bairro, com a violéncia social escancarada, iSso
ndo € um modo de conviver? Como a violéncia se inscreve nos modos de
convivéncia?

Dentre os textos escritos pelas criancas podemos identificar quatro pontos

de como se escreve sobre a violéncia do bairro e possiveis formas de convivéncia
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neste local: uma primeira de negacao da violéncia, uma segunda de classificacdo
do que o termo significa, uma oculta, ou seja, ndo se fala da violéncia vivenciada no
bairro, mas de uma possivel forma de se proteger e por fim uma violéncia vivida,

escancarada, presenciada.

(1

S. M.

Nosso bairro é muito legal ndo tem traficos nem drogas, mas precisa
melhorar muitas coisas como nossas escola e o nosso bairro.
VC e JFS

(I
Bairro S. M.

Meu Bairro € muito legal, s6 que existe muita poluicdo, muito maconheiro.
E tem muitas drogas, tiroteios, s6 que nao tem muita violéncia que sdo as brigas.

E eu queria mudar, porque eu ja estou enjoado deste bairro.
Nome : PS e PH.

(1)
P. C.

Onde eu moro ndo passa muito carro. Quando minha mae esta em casa eu
brinco na frente da minha casa com meu irméo.

Quase todo Domingo eu vou para casa do meu primo brincar e jogar
futebol, quando vou pra casa da minha avé eu sempre almoco e janto. Todo
final do més eu vou fazer compra, brinco com a minha Ferrari de controle remoto

e meu irmdo também brinca comigo, eu amo ele e toda a minha familia.
TCA
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(IV)

N&o se pode mais ficar na rua.

Dois meses atras eu estava na rua andando de bicicleta quando dispararam seis tiros
e minha mae me chamou. Eu néo tinha para onde me esconder.

Eu fui para rua de cima me esconder, esperei tudo acabar para depois ir embora para
casa.

Depois que dispararam 0s seis tiros em uma menina de trés anos, foram pedir
socorro. Pediram emprestado o carro do meu tio, mas inventaram uma mentira para nao
emprestar o carro para levar a menina para o hospital.

Depois de um tempo a ambuléncia chegou, a menina estava viva. Eles levaram a
menina para o hospital e s6 chegaram a noite.

W.

8.1.11 Modos de viver /lidar com a violéncia

Apods o ultimo dia de trabalho no projeto com alunos na sala de informatica,
gue ocorreu o0 assassinato do aluno da 52 série a equipe de trabalho foi a escola
outros dois dias, um para a exposicao final dos trabalhos e outro para uma reuniao
de avaliacdo do projeto. Nestes dois dias, incluindo o dia do fato, ndo houve
comentéarios para a equipe do projeto, nem dos professores, nem dos funcionarios
sobre o ocorrido. Esse siléncio foi indicativo, para nés, de um modo da escola lidar
com a violéncia. Apesar de ndo sabemos ao certo como a instituigdo escolar lidou
com o fato e com os colegas de classe do aluno assassinado. Nas analises das
reportagens, ha um relato de como o Ciep Mestre Cartola lidou e lida com a
Chacina de Vigario Geral, ou seja, um modo de se romper com a violéncia seria 0

trabalho com os sentimentos dos alunos, discutir, analisar e compartilhar os
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sentimentos podera fazer com que a escola e a comunidade trabalhem visando um
mesmo objetivo.

Esse fato nos faz relacionar e problematizar outras situacbes que pudemos
acompanhar na escola. Uma que se refere a posicdo de uma das diretoras da
escola, que acabou pedindo exoneracao do cargo apds ocupacdo do mesmo por
concurso. Em sua fala entusiasmada quando retomamos o projeto na escola,
estava o compromisso de mostrar as possibilidades de trabalho e transformacéo da
escola, quanto a questdes de limpeza, vandalismo e violéncia, menos de dois anos
apos, ela se demite, optando por voltar a ser “apenas” professora na rede estadual
de ensino. Outra situacdo diz respeito ao assassinato do filho da merendeira no
bairro, em maio de 2004. Essa funcionaria é moradora do bairro ha anos, e que
havia participado das reunides anteriores sobre lembrancas que envolviam os

alunos e as histérias de vida na comunidade e na escola.


http://www.lite.fae.unicamp.br/revista/art02.htm
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9. Sumarizando as Analises e Discussodes

Nossos objetivos neste projeto eram analisar 0 que sujeitos de campos
distintos e interconectados tinham a dizer sobre a violéncia na escola: profissionais
da academia; reportagens em revistas de divulgacdo na area de Educacao; alunos
da 42 série do Ensino Fundamental, considerando que os sujeitos ocupam distintos
lugares e posi¢des sociais, que marcam e diferenciam os modos de ver, conceber,
experienciar e falar sobre a violéncia.

Nos textos escritos pelos académicos visualizamos formas de enxergar,
explicar e tentar propor encaminhamentos para a resolugéo da violéncia na escola,
a partir do que alguns autores identificam como possivel origem do fenémeno.
Assim, Abramovay (2004), Avancini (2004) e Pinheiro (2004), identificando as
vulnerabilidades sociais (pobreza, desemprego, falta de perspectiva, falta de
sentido na escola), as incivilidades (desobediéncias, provocacao, depredacéo,
indisciplina) como origem das violéncias nas escolas, prop6e como solugéo para o
fendbmeno o aprender a conviver, para gerar uma Cultura de Paz (visa a prevencao
da violéncia e a solugéo néo violenta de conflitos). Nos textos ndo conseguimos
identificar para esses autores o0 que é que eles estdo entendendo por ‘conviver’, ou
seja, como conviver, qual o modo, em que pratica social se da esse conviver,
proposto por eles. Indagamos-nos se esse ‘aprender a conviver’ dos autores nao
perpassa pela questdo da educacdo domesticando a natureza humana, assim
como ressalta Goncgalves (2002) que todas as tentativas de acabar com a violéncia
passam pelo velho ideal de ver a escola moldando a natureza humana, ou seja, de
homogeneiza¢do dos comportamentos.

Nos textos das criangas temos um certo conceito de conviver, passa pela
questdo do respeito ao espac¢o do outro e do fim da violéncia e o outro por uma
convivéncia com a natureza, assim o ‘aprender a conviver’ tem um carater abstrato,

a saber: relacdes pessoais, sociais, com a natureza, dentre outros.



101

(
P. C. Campinas

O nosso bairro é muito legal e divertido, nés queremos melhorar a convivéncia™® nos
bairros, como néo jogar lixo nos rios, e ndo poluir o ar, Nno cortar as arvores.

NOs queremos que acabem as drogas, as armas. NOs queremos os asfaltos.

Nome: Th. e L.

(1
A

Onde moro é muito legal, tem rio, peixe, e tem muitas coisas: mangueiras, salsa,
jabuticabeira, pé de caju, laranja para fazer bolo, ciriguela; plantas como: couve, cebola,
berinjela. Eu adoro onde eu moro. L& tem um riozinho menor e é 14 que eu nado.

No dia 2/10/2004/ cortaram uma mangueira que fez sitio parecer diferente. Perto das
arvores tem 52 cachorros e s6 uma mulher para cuidar deles.

E neste lugar que eu moro; meu padrinho também tem um sitio com um mata burro;
e 0 meu amigo Guilherme caiu 14 dentro quando foi & eu acho que conviver’ com a
natureza é muito bom.

V.

Gongalves (2002) trabalha com a narrativa dos professores sobre a imagem
que estes tém das escolas em que trabalham e dos seus alunos, no discurso dos
professores fica evidenciado a crise da autoridade dos pais e o problema que a
democratizacdo do ensino causou, ou seja, trouxe para a escola alunos favelados
e negros, pré-julgados como inferiores, que segundo os professores séo o0s

responsaveis pela violéncia que a instituicdo esta passando. Vé-se nestas

18 Grifos Pessoais
1% Grifos Pessoais
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possiveis origens, a violéncia na escola atrelada a grupos étnicos, a classes sociais
e a modos preconceituosos de lidar com conquistas democraticas, como
destacamos acima o autor introduz a questao do conflito natureza X cultura, aonde
a cultura (escolar) tem a funcdo de homogeneizagéo dos sujeitos.

Um ponto destacado por Gongalves (2002) e Aquino (1998) como nefralgico
€ o declinio da autoridade docente. Segundo os autores, 0 ndo reconhecimento da
autoridade dos adultos, em um contexto no qual os sujeitos se relacionam, é o
mesmo que conviver sem um ponto de referéncia. Para Aquino (1998), a resolucao
da violéncia na escola passa pela retomada da autoridade docente. Nenhum dos
autores propde modos de recuperar tal autoridade.

Guimardes (2004) faz uma discussdo da ambiguidade dos termos
indisciplina e violéncia, ja que duplicidade presente nas praticas sociais, segundo a
autora, nos faz observar que as regras vao além do cotidiano escolar, pois quando
se tem o0 objetivo de eliminar a indisciplina e a violéncia, por meio da
homogeneizacdo, faz com que se perca a compreensdo da ambiglidade que
restauram a unidade grupal, a tensédo da duplicidade do termo faz com que exista a
coesao grupal. Vemos que a autora vai contra a homogeneizacdo dos sujeitos,
uma vez que isso podera gerar uma violéncia desenfreada.

Além destes autores colocamos em perspectiva as colaboracfes de Sposito
(1998, 2002), a autora nao destaca algo como origem do problema da violéncia na
escola, mas propde como possivel solucao, juntamente com Prado (1999), autor da
segunda reportagem que analisamos, o desenvolvimento/resgate da cidadania,
com programas desenvolvidos pelas instituicbes escolares.

Dentre as descri¢cdes e os diagnosticos os artigos falam de uma realidade
vivenciada pela sociedade, eles transcendem a instituicdo escolar, quando
levantam os problemas das vulnerabilidades sociais, das incivilidades, do declinio
da autoridade dos pais, do declinio da autoridade dos professores, da
democratizagdo do ensino, mas ao mesmo tempo em que possuem essa
caracteristica, quando coloca as propostas de possiveis solucbes para o
fendbmeno, aprender a conviver, retomada da autoridade docente, moldurar o

comportamento humano, cidadania, dentre outros, percebemos que os textos se
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restringem ao espaco escolar, ou seja, fica a cargo da instituicdo a resolucdo do
problema. Com isso, desconsideram o que acontece ao redor das escolas, ou seja,
todos os problemas sociais que a escola vivencia, assim ndo ha um movimento
que vai além dos muros (reais ou simbdlicos) escolares para as solucdes da
violéncia na escola.

Os artigos de revistas (1999, 2002) estdo enfatizam os modos das
instituicbes escolares lidarem com a problemética da violéncia. Segundo essas
reportagens uma forma é a de ‘levar’ o problema para dentro da sala de aula e de
trazer a comunidade para atuar na instituicdo, outras passam pela criacdo de
projetos e programas que visem o desenvolvimento da cidadania, pela convivéncia
pacifica, pelo didlogo entre pais, alunos, dire¢do, dentre outros.

Podemos observar que enquanto a academia esta buscando entender as
possiveis origens da violéncia na escola e tentando trazer algo para se solucionar o
problema, os artigos, das revistas, destinadas, principalmente, aos professores,
estdo trazendo solucdes reais, ou seja, os modos como direcdo, professores e
alunos enfrentam no seu cotidiano os problemas relacionados a violéncia. Assim,
os artigos da revista NE dao visibilidade a alguns modos das instituicdes escolares
lidarem com a problematica da violéncia, através de depoimentos de varios
participantes, em diferentes lugares e posi¢des sociais, mostrando a possibilidade
de projetos e formas de atuagéo dentro da escola, reforcando, portanto, de certa
forma, as indicacdes dos textos académicos.

O ultimo eixo de trabalho era apurar a escuta sobre o que os alunos tinham
a dizer sobre a violéncia, para tal realizamos um projeto de informatica com 110
criangas, em uma escola municipal, do estado de S&o Paulo. Foi um trabalho de
participacdo, intervencdo e interacdo (essa sO ocorre nas condicdes concreta de
vida dos individuos) com as criancas, 0 que possibilitou uma maior proximidade
com as realidades dos alunos, ou seja, pudemos comecar a compreender algumas
redes relagOes existentes entre eles.

A partir de uma proposta de trabalho com a tematica do bairro em que vivem
os alunos, eclodiu para nés uma realidade vivenciada. Os alunos escrevem e falam

da sua vida, sobre os diferentes modos de conviver num bairro violento, ou seja,
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das relagbes concretas de vida. O texto sobre o bairro foi um estopim para
entendermos as relacbes das criancas com a violéncia vivida, ndo somente na
escola, mas na vida cotidiana, na rua, na casa, no bairro e principalmente
entendermos o quanto essa vida esté ligada as vulnerabilidades sociais colocadas
por Abramovay (et. al. 2004).

Vemos nos textos e nas falas das criancas as vulnerabilidades sociais
vivenciadas: a falta de moradia, de comida, as brigas de gangues, 0s
atropelamentos, os tiroteios, 0s assassinatos, as drogas, as violéncias de um modo
geral, a vontade de mudar do bairro, de melhorar a convivéncia entre as pessoas.

Com isso, os textos produzidos pelos alunos sobre o bairro em que moram
deixam explicitas as rela¢des das criangcas com a violéncia vivida, ndo somente na
escola, mas na vida cotidiana. Permeando as brincadeiras, os desejos, as
vontades, estdo a precariedade das condi¢cdes de vida, a desatencBes do poder
publico no tratamento dessas condi¢bes, mostrando a convivéncia cotidiana com a
violéncia (drogas, tiroteios, gangues, assassinatos, falta de saneamento basico,
posto de saude, espaco para lazer) e a naturalizacdo desta nos modos de conviver
das criangas.

Assim, os académicos teorizam, sobre origens e solucdes, das violéncias
gue se vivéncia no cotidiano escolar, as revistas tratam dos dramas da violéncia na
escola, numa perspectiva de demonstrar as tentativas de solugdes, que sairam do
papel e foram utilizadas, j& as criangcas nos mostram realmente as condi¢cfes
concretas de vida e como se fazem as suas relagdes sociais num bairro

socialmente violento.



105

10. Consideracdes Finais: diferentes vozes e posi¢cdes sociais

Ao terminar um trabalho com essa amplitude, vamos destacar alguns
pontos, que neste momento, aparecem como mais relevantes para noés.

Colocando em perspectiva tudo 0 que escutamos, ou seja, as vozes dos
distintos sujeitos: da academia, das revistas, dos alunos de dentro da escola,
podemos enfatizar que sdo diferentes os modos de falar, de experienciar e de
tratar da violéncia. Os textos académicos abordam, sim, o problema da violéncia
na escola, trazendo questdes relevantes para discussao, tentando teorizar sobre
elas, e buscando entender a dindmica social existente.

Os modos de dizer na academia vdo ganhando contornos diferenciados
dependendo do campo e das maneiras de olhar a questdo. Ao analisar varios
documentos e pesquisas realizadas pela UNESCO, Abramovay (2004) chega, em
suas reflexdes, a proposta de "aprender a conviver', como modo de substituicdo
da cultura de guerra pela a de paz. Ja Zaluar (1994a, 1994b, 1998, 1999, 2000),
gue nao trabalha especificamente no campo educacional, mas na area socioldgica,
mostra-se mais sensivel a escuta da voz e a compreensdo dos modos e das
condicOes de vida dos sujeitos. Essa escuta vai fazendo a diferenca nos trabalhos
da autora que, em sua pesquisa, mostra-se solidaria ao apontar um quadro
dramatico da situacdo desses atores sociais. .

Assim, a producdo académica ndo é homogénea. Alguns autores falam da
violéncia em geral, sobre a producéo da violéncia; todos ressaltam, de alguma
maneira, 0s problemas sociais. Alguns vao enfocar e investigar os professores - o
que falam, o que pensam sobre a violéncia, procurando analisar os valores e as
posturas que sustentam os modos de pensar e agir com 0s alunos.

Nas revistas, quando chegamos a questdo da divulgacdo das matérias,
voltadas para os professores sobre a violéncia na escola, os reporteres levam em
conta a responsabilidade social da instituicdo escolar, mas vado tomar posicées

diferenciadas nas reportagens: culpabilizando a escola pelo que ela néo faz,



106

consideram a escola como responsavel pela mudanca social, desconsiderando,
muitas vezes, o0 contexto econdmico-politico-social-cultural em que estéo inseridos
tanto as escolas, como os alunos; ou apontam para recursos ou estratégias
encontradas por algumas escolas para minimizar ou acabar a violéncia, divulgando
projetos considerados "bem sucedidos” na comunidade.

Mas sao os alunos que falam e escrevem do amago da questdo, falam do
lugar de quem vive e sobre, de que convive com a violéncia. A for¢ca dos textos,
produzidos pelas criangas, e a convivéncia com elas, dentro da escola, vai nos
mostrando a dramaticidade da questao.

Os modos de conviver com e na violéncia, nos da elementos para questionar
uma proposta para a resolugdo do fendbmeno, que vem da academia, ou seja,
quando propde o “aprender a conviver”, desconsidera que as criangas aprendem a
conviver com a violéncia, pois esta se insinua e penetra, estd no cotidiano, nas
mais infimas relagbes., Foi isso que pudemos escutar, observar, e analisar: as
criancas tematizam a violéncia, falando da experiéncia vivida. Violéncia que
perpassa todas as relagbes, envolvendo tudo o que a sociedade produz e pode
produzir como bom, como valido, ou seja, o conhecimento, o jogo, as brincadeiras,

0s amigos, a familia, a propria escola... .

“Porque o guerreiro de fé nunca gela,

N&o agrada o injusto, e ndo amarela,

O rei dos reis, foi traido, e sangr6 nessa terra,

Mais morrer como um homem e o prémio da guerra,

Mais 6, conforme for, se precisa, afoga no préprio sangue,
Assim ser4,

Nosso espirito € mortal, sangue do meu sangue,

Entre o corte da espada e o perfume da rosa,

Sem menséo honrosa, sem massagem.”

A Vida é Loka Nego,
E nela eu to de passagem.

(Musica: Vida Loka — parte 2, Racionais MC's)
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11. Post Scriptum

Durante o desenvolvimento do projeto de informatica, com as 42 séries,
levanta-se para o grupo de pesquisa outras indagacdes, o que nos leva , neste
ano, novamente a escola, agora observando e participando das aulas na 52 série,
ou seja, com os alunos que trabalhamos o ano passado.

Participando e observando as relagbes nas trés salas de aula, estou
podendo ver as relagbes sociais entre os alunos de um outro foco, ou seja, as
relacbes de amizades ou nao, de participacdo em aula, das recusas, de interesses,
de vontades e desejos. Outro ponto importante € que posso nesta continuacdo da
pesquisa observar as relacdes entre os alunos e a professora (de Educacao
Artistica), o que nao fizemos no ano passado, por causa da caracteristica da
metodologia do projeto, e de como a professora lida ou ndo com os problemas de
violéncia ou indisciplina que ocorrem na sala de aula e como os adultos (diretora,
vice, secretaria, serventes, guardas) lidam com o fenbmeno nos corredores, no
pétio, na entrada e saida dos alunos.

Como estou observando as aulas de Educacéo Artistica, devido a dinamica
da aula, posso ter um contato maior com as criangas e assim comecar a me inteirar
na dindmica dos alunos, agora dentro da sala de aula e no intervalo. Nesta
convivéncia semanal pude acompanhar alguns fatos e quais foram suas
proporgdes e resolugdes ou ndo.

Assim, com alguns fatos ja observados, (re)colocam-se para mim novas
(velhas?) indagacdes: Como a instituicdo escolar lida com a violéncia? Qual o jogo
de imagens existentes nas relagcdes de poder? Como os professores se envolvem
ou ndo com as violéncias geradas na escola? Como lidam com a questao dentro
da sala de aula? Quais as redes de relacbes entre os adolescentes? Por que e

como ocorre a coesao grupal entre os alunos?
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Anexo 1 (Autorizacao)

Projeto de Informatica — EMEF de Campinas

Prezados alunos
Prezados pais

Estamos iniciando um projeto de informatica na escola, a partir do més de
setembro, para os alunos das 42 séries, atendendo a uma expectativa e uma
demanda que existe na comunidade. Professores da escola, alunos-monitores,
profissionais do CDI, estagiarias e professores da Unicamp, estardo envolvidos e
trabalhando no projeto, com o objetivo de viabilizar o0 acesso aos computadores e
ampliar as possibilidades de utilizacdo e dominio desse equipamento. Durante uma
hora por semana, os alunos estardo trabalhando em duplas, na sala de informatica,
aprendendo conceitos e desenvolvendo habilidades no manuseio dos
computadores. A idéia é que as atividades realizadas possam repercutir
efetivamente na vida e na aprendizagem dos alunos, favorecendo e criando novos
espacos de comunicacao e participacao.

O projeto envolve ainda um estudo dos diferentes modos de aprender na
escola. Para tanto, estdo previstas algumas gravacfes em video que auxiliardo na
producdo do material video gravado e poderédo assistir aos videos e discutir as
atividades.

Para que seja possivel a realizacdo desse projeto, € necessario que 0s
alunos queira participar assinem essa forma de adesé&o, e que o responsavel por
cada aluno autorize também um “de acordo” com a filmagem de algumas
atividades que seréo realizadas.

Eu, , quero participar das aulas de
informatica e das gravacdes video gravadas que serdo realizadas durante essas
aulas.

Estou de acordo com a proposta do projeto e concordo com a participacdo de
No mesmo.
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Assinatura do aluno Assinatura do
responsavel

, de de 2004.
Anexo 2 (Questionéario)

Projeto de informatica para as 42 séries — EMEF de Campinas

Nome:
Série: Professor (a):

1. Vocé tem interesse em participar das aulas de informatica?

2. Se tiver interesse em participar, 0 que vocé gostaria de aprender?

3. Vocé usa ou ja usou computador? Onde? Para que?

4. Como vocé acha que o computador pode auxiliar no seu conhecimento?

5. Como vocé imagina que ele pode ser util como instrumento de trabalho

ou diversao?



Anexo 3 (Cronograma)

Outubro/2004

Segunda

Sexta

(04) 4°A - Digitacéo e Paint
42C (Prata) Paint

(08) 42B (verde e vermelha) 42C
(dourada) Projeto Picasso

(11) Feriado

(15) Feriado

(18) 4°A (azul e
Projeto Picasso

) e 42C (Prata)

(22) 4%B ( e vermelho)
43C (dourada) Término e Impressao dos
desenhos

(25) 4°A (azul e ) e 42C (Prata)
O Bairro (Trabalho com produgéo de

texto em duplas, sobre o bairro em que
moram)

(29) Sem aula

Projeto Picasso — 1- Conversa sobre o cubismo e Pablo Picasso
2- Producdo de materiais. (Desenho no Paint, com caracteristicas do

cubismo).

3 — Impresséo e colagem do material para exposi¢cdo na escola.
Novembro/2004
Segunda Sexta
(01) Feriado (05) ( e vermelho)

43C (dourada) O Bairro (Trabalho com
producdo de texto em duplas, sobre o
bairro em que moram)

(08) 4%A (azul e ) e 42C (Prata)
Continuacdo do trabalho, Corregéo e
formatacdo dos textos para impressdo
e montagem de um livreto.

(12) 4°B ( e vermelho)

43C (dourada) Continuacao do trabalho,
Correcao e formatacdo dos textos para
impressdo e montagem de um livreto.

(15) Feriado

(19) Feriado

(22) 4°A (azul e ) e 42C (Prata)
Filmar e fotografar a escola, realizado
pelos alunos, jogos.

(26) 4°B ( e vermelho)
42C (dourada) Filmar e fotografar a escola,
realizado pelos alunos, jogos.

(29) Nao fomos

Dezembro/2004

Segunda

Sexta

(03) Nao fomos

(06) (10)
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