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TRADUZIR-SE

Uma parte de mim

€ todo mundo:

outra parte é ninguém:
fundo sem fundo.
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€ multidao:

outra parte estranheza
e solidao.
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pesa, pondera:
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delira.

Uma parte de mim
€ permanente:
outra parte

se sabe de repente.

Uma parte de mim
€ sO vertigem:
outra parte,
linguagem.

Traduzir-se uma parte
na outra parte

- que € uma questao
de vida ou morte -
serg arte?

Ferreira Gullar



RESUMO

O objetivo principal deste trabalho foi pesquisar os sentidos que a violéncia
assume no cotidiano de uma escola do ensino publico de Salvador. Fatores sécio
culturais e institucionais foram analisados, tendo em vista problematizar como se
articulam na producéo local do fen6meno. A metodologia adotada foi o estudo de caso
do tipo etnografico, seguindo um viés que ultrapassa as fronteiras de uma abordagem
meramente empirica e mantendo um constante didlogo com a teoria. A analise dos
dados revelou que, embora a violéncia constitua um traco estrutural da sociedade
brasileira, a dindmica local da escola pesquisada produz um contexto bastante favoravel
para a fragilizacdo dos seus mecanismos mediadores. Contribui, assim, de forma
decisiva para as violéncias se tornarem possibilidades dominantes entre os alunos na
solugdo dos conflitos, bem como na construgdo de espacos identitarios e de vivéncias

lddicas.

PALAVRAS CHAVE: violéncia, sociedade, escola e cultura.



ABSTRACT

The main objective of this work was to search the directions that the violence
assumes in the daily routine of a school of public education in Salvador. Social, cultural
and institutional factors were analyzed, aiming at problematizing how to articulate in
the local production of the phenomenon. The adopted methodology was the study case
of the ethnographic type, following a bias that surpasses the borders of a mere empirical
approach and keeping a constant dialogue with the theory. The analysis of the data
revealed that the local dynamics of the searched school produces a sufficiently favorable
context for the weakening of its mediating mechanisms, even though the violence
constitutes a structural feature of the Brazilian society. Therefore, it contributes
decisively for the different types of violence to become dominant possibilities among
the pupils in the solution of the conflicts, as well as in the construction of identity

spaces and playful experiences.

KEY WORDS: violence, society, school and culture.
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INTRODUCAO

Meu envolvimento com o tema violéncia na escola, decerto, ndo se iniciou com
esta dissertagdo de mestrado. Imbrica-se nos trénsitos pelas escolas que freqlentei
como profissional e como discente, tendo uma marcagdo temporal em 1971, quando
vim estudar em Salvador. Nesta época eu morava no sul da Bahia, em uma realidade
sem muros, onde 0 espaco era sempre um convite para atravessar horizontes e o tempo
parecia ser elastico. De repente, 0 meu mundo se transformou. O colégio que eu havia
sido matriculado tinha sido planejado, nos minimos detalhes, para exercer controle
sobre os alunos. Nao existiam tréguas, tudo que se fazia tinha hora, local e forma certa
para acontecer. O colégio era uma verdadeira maquina feita para ensinar, vigiar e punir.

Permaneci nesta escola até a sétima série, quando ja havia perdido certos medos
e consegui ser transferido. As outras violéncias, que outras escolas tentaram imprimir na
minha vida, ndo encontraram mais um menino assustado. Aprendi a me defender e
também a subverter ordens.

Ainda estudante de psicologia, resolvi atuar na area educacional, acho que, em
grande medida, para entender a complexidade da violéncia na malha do cotidiano
escolar. Também, alimentei o desejo politico de colaborar para diminuir este problema
social. Essa percepcdo foi importante para orientar a minha primeira atuacdo como
profissional em 1998, quando fui trabalhar como psic6logo em uma ONG cujo lécus de
acdo é a cidade de salvador. A instituicdo anunciava uma proposta pedagogica que
reunia uma interface entre Freud e Piaget, preparada especialmente para temperar o
imaginario de criancas com pouco histdrico de envolvimento escolar.

Na préatica, contudo, este projeto ndo se diferenciava muito dos modelos
disciplinares encontrados em qualquer escola. A dindmica de funcionamento era
decidida pela instituicdo, sem participacdo dos educandos. Os rituais cotidianos eram
orientados pelo controle do espaco e do tempo através de rotinas repetitivas e
monodtonas e as punicdes amplamente utilizadas. Este contexto produzia uma grande
tensdo nas relacdes interpessoais, com frequentes conflitos violentos.

Os meninos e meninas da instituicdo eram oriundos de contextos que envolviam
experiéncias de morar ou trabalhar na rua, de convivios estreitos e intensos com
violéncias de varios tipos. Para eles era muito facil usa-las. A figura do educador, que

deveria ser um importante ator/mediador para encorajar vinculos e negociacdes



necessarias que possibilitassem um convivio rico em experiéncias individuais e
coletivas, terminava virando uma espécie de fiscal da ordem. Esta oOtica que regulava a
dindmica do lugar gerava conflitos diarios, instituindo relag@es rigidas que, por sua vez,
geravam rivalidade entre aqueles que deveriam ser parceiros.

Outras itinerancias pela rede pablica de ensino me permitiram conhecer mais de
perto esta problematica. A primeira foi o periodo em que atuei como psicélogo na Rede
de Ensino de uma cidade localizada na Regido Metropolitana de Salvador, entre os anos
de 2001-2004. Esta cidade fica numa &rea industrial e possui um PIB expressivo,
contudo é marcada por assimetrias sociais, com altos indices de criminalidade e
violéncias. A sua rede de ensino possui uma malha problematica, com deficiéncias
diversas, desde prédios inadequados, falta de material didatico, baixos salarios, entre
outros aspectos. Este cendrio recebe diariamente cerca de 20 mil alunos, oriundos de
diferentes contextos, mas principalmente de areas abandonadas pelos poderes publicos,
onde impera a miséria e a criminalidade.

O meu trabalho nas unidades de ensino se direcionou para o cotidiano das redes
de relagdes tecidas, exigindo um transito que lembrou o trabalho etnografico. Precisei
me inserir nas unidades (foram escolhidas as trés mais problematicas) e participar das
rotinas diarias. Participei de partidas de futebol, jogos de doming, de dama, rodas de
conversas, festinhas, reunides com professores, com pais, salas de aula, dentre outros. O
ambiente era muito tensivo, com agressdes e depredacdes constantes, sendo que as
estratégias utilizadas ndo pareciam surtir os efeitos esperados. Aos poucos fui sendo
aceito pelos estudantes e pude compreender mais 0s seus codigos.

Em primeiro lugar, ficou claro que as ofertas das escolas, no geral, ndo os
interessavam e as regras de convivio eram percebidas como injustas. Em segundo lugar,
os alunos ndo tinham qualquer participacdo nos espacgos decisorios da instituicdo,
tinham que aceitam passivamente o que lhes era imposto. Por fim, os professores ndo
investiam nos vinculos com os alunos, sendo que suas interacdes ficavam limitadas ao
contexto das salas de aula.

Os estudantes terminavam criando culturas proprias, pouco conectadas ao que
diziam ou faziam os educadores. As redes de significacdes que constituiam essa cultura
eram tecidas por multiplas referéncias, sendo a violéncia fisica um dos componentes
mais significativos. Usar formas de violéncia, inclusive em situacBes banais, que nao
envolviam qualquer tipo de conflito, era um recurso cotidiano, que parecia alimentar

processos simbdlicos mais complexos de construgdes identitarias. Por outro lado, a
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principal estratégia utilizada pelas escolas para enfrentar este problema era a via
punitiva, atraves de suspensfes e transferéncias. O que além de ndo diminuir os
episodios considerados violentos, parecia incita-los.

Outra itinerancia marcante aconteceu em uma cidade localizada fora da Grande
Salvador. Esta cidade possui caracteristicas bem distintas da primeira. Localiza-se no
semi-arido baiano, possui cerca de 12.000 habitantes, sendo que 7.000 destes moram em
area rural e vivem da criacdo de animais e agricultura de subsisténcia. Por outro lado, a
prefeitura local havia desenvolvido um programa de governo envolvendo multiplas
parcerias ao longo de duas gestfes, possibilitando dar sustentabilidade as atividades
desenvolvidas pela comunidade local. Durante todo o tempo que passei por la ndo
percebi a presenca de moradores de rua nem de pedintes. A cidade é bem cuidada, sem
bolsdes de miséria e os indices de violéncia e criminalidade sdo baixos.

O fato desta cidade ser menos marcada pela excluséo social, a violéncia fisica
era menos disseminada tanto na sociedade com nas escolas. Existia uma caracteristica,
contudo, que lembrava muito o contexto anterior. O desinteresse generalizado dos
alunos pelos contetidos ensinados nas salas de aula e a incapacidade dos educadores em
considerarem o ponto de vista dos alunos, no que tange a questdes tanto institucionais
como pedagogicas.

O meu trabalho nas unidades de ensino foi muito voltado exatamente para tentar
sensibilizar os educadores no que tange a importancia de conhecer seus alunos e
aprender a dialogar com eles. Alguns professores e gestores conseguiam perceber esta
problematica, mas raros a incorporavam nas suas praticas docentes. Parecia existir um
componente cultural muito forte, que dificultava este tipo de dialogo.

Além destas cidades andei por varias outras, dentro e fora da Regido
Metropolitana de Salvador, que apresentam contextos de exclusdo social elevado, com
altos niveis de violéncia, dentro e fora da escola. Tudo indicava que as violéncias nas
escolas se relacionam, em grande medida, com a dindmica violenta das sociedades onde
vivem estas criancas e adolescentes. No entanto, o ambiente escolar ndo parecia
favorecer o fortalecimento de uma cultura da mediacdo e do dialogo. Pelo contrario,
seus modelos de intervencdo e suas propostas pedagogicas pareciam favorecer a
proliferacdo das violéncias no seu interior.

Dentro desta perspectiva, a instituicdo escolar ndo é compreendida como mero
produto do meio social do qual é parte. Enquanto espaco socio cultural se constitui a

partir de um determinado contexto, contudo possui dindmica prépria, estabelecida a
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partir das redes de relagOes tecidas no seu cotidiano. As violéncias que se proliferam no
seu interior, portanto, sdo entendidas como um fendmeno hibrido, ao mesmo tempo
produto do contexto social maior, porém sempre impregnadas de sentidos que sdo
locais.

O objetivo principal deste trabalho foi pesquisar esta dimens&o local dos
sentidos que a violéncia assume no cotidiano de uma escola da rede publica de
Salvador. Foram analisados fatores socio culturais e institucionais, tendo em vista
problematizar como estes se entrelagcam na producéo local do fenémeno. A metodologia
adotada foi o estudo de caso do tipo etnogréfico, posto que privilegia o cotidiano
institucional e as redes de significacdes estabelecidas (BOGDAN & BIKLEN, 1994). A
abordagem desenvolvida seguiu um viés critico, ultrapassando as fronteiras de uma
etnografia meramente empirica e mantendo um constante dialogo com a teoria.

A dissertacdo subdivide-se em introducdo, cinco capitulos e conclusdo. No
primeiro capitulo é realizada uma discussdo tedrica sobre os sentidos da palavra
violéncia, suas conexdes com 0s contextos estruturais da sociedade e conexdes com a
dindmica da escola. O capitulo segundo aborda as questdes metodologicas, o percurso
trilhado para a realizacdo da pesquisa e caracteriza a escola onde foi realizada esta
etnografia.

No terceiro capitulo a violéncia é analisada sob uma perspectiva institucional,
atraveés da organizacdo espaco temporal da escola, das praticas e narrativas dos gestores
e professores. Subdivide-se em trés partes: na primeira acontece uma reflexdo teorica
sobre o conceito de disciplina, delineando o processo de inser¢cdo na instituicdo, as
aliancas e negociacfes que foram necessarias para dar sustentabilidade a pesquisa; no
segundo sdo interpretadas as narrativas dos professores, suas concepgdes sobre 0s
significados e as causas da violéncia; na terceira parte, foram analisados 0os modelos
pedagdgicos, as relacBes entre professores e alunos, seus conflitos e estratégias de
mediacdo no interior das salas de aula.

No quarto capitulo é analisada a vivéncia da violéncia entre os alunos.
Subdivide-se em duas partes: na primeira a € desenvolvida uma reflexdo sobre o
conceito de cultura escolar e os sentidos da violéncia sob 0 ponto de vista dos alunos; na
segunda é problematizada a presenca de alunos envolvidos com o crime no interior da
escola e as suas conexdes com a dinamica local; o quinto capitulo subdivide-se em duas
partes: na primeira é discutida a questdo da legitimidade do poder local e os

mecanismos mediadores sociais; no segundo avalia-se a pratica da conciliacdo de
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conflitos a partir de uma reflexdo tedrica, como tambeém a partir de algumas
experiéncias realizadas no interior da escola.

A andlise dos dados revelou que, embora a violéncia constitua um traco
estrutural da sociedade brasileira, a dinamica local da escola pesquisada produz um
contexto bastante favoravel para a fragilizacdo dos seus mecanismos mediadores.
Contribui, assim, de forma decisiva para as violéncias se tornarem possibilidades
dominantes entre os alunos na solugdo dos conflitos, bem como na construcdo de

espacos identitarios e de vivéncias ludicas.



13

1 VIOLENCIA E SOCIEDADE

1.2 O PROCESSO DE PACIFICACAO DOS COSTUMES

As formas de atribuir sentido ao que se convencionou chamar de violéncia
variam no tempo e no espaco, de cultura para cultura, 0 que se mantém constante é
alguma de suas modulagdes. Mudam os atores e 0s contextos, porém a vida social, em
todas as formas conhecidas, ainda néo se revelou imune ao fenémeno (VELHO, 2004).
Dissertar sobre violéncia, portanto, exige esclarecimentos conceituais, que possibilitem
balizar determinadas fronteiras para pensar o tema.

A palavra violéncia tem sua origem no latim, violentia, que reporta a vis, que
significa forca fisica, vigor. Para Zaluar (1999), esta forca torna-se violéncia quando
ultrapassa determinados limites, ou perturba acordos tacitos e regras que ordenam
relacBes. A percepcdo do limite e da perturbacdo (e do sofrimento causado), que vai
caracterizar um ato como violento ou ndo, sempre varia de acordo com o contexto
historico e cultural. Isto dificulta elaborar uma defini¢do fechada do fenémeno, sempre
contingente e relativo. A autora conclui, em consonancia com diferentes pesquisadores
citados neste estudo (ADORNO, 2002; DA MATA, 1981; VELHO 2004; KANT DE
LIMA, 1999) que a violéncia constitui um tipo de relacdo social marcada pela negacéo
do outro devido ao “[...] pouco espaco existente para 0 aparecimento do sujeito da
argumentacao, da negociacdo ou da demanda, enclausurado que fica na exibicdo da
forca fisica pelo seu oponente ou esmagado pela arbitrariedade dos poderosos que se
negam ao dialogo” (ZALUAR,1999, p. 8).

Importante lembrar que a propria concepcdo de outro situa a diferenca como
fundamento da vida social, posto que esta se efetiva através da dinamica das relacdes
estabelecidas. Segundo Velho (2000, p. 11) “[...] a diferenca é, simultaneamente, a base
da vida social e fonte permanente de tensao e conflito”. Desta forma, o autor afirma que
a vida em sociedade ndo se constitui a partir de processos homogéneos, mas marcada
pelo dissenso, sendo que os conflitos podem assumir a dimensdo de negociacdo como
também de manifestacdes violentas.

A Vvioléncia, portanto, se estabelece tanto no nivel fisico como no nivel
simbdlico, podendo ser considerada crime ou ndo a depender de quem a pratique e do
tamanho dos danos causados. Encontra-se presente nos conflitos entre os individuos,

como na propria cultura, através dos seus valores e modelos. Com o aumento da
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criminalidade em todo mundo ocidental, a partir da década de 80 do século passado, o
tema violéncia ganha grande visibilidade, produzindo forte sensacdo de medo e
inseguranca entre as pessoas (ADORNO, 2002). Contudo, a pacificagdo dos costumes e
a tentativa de impedir os individuos de usarem a forca fisica entre si, ndo constitui um
fendmeno recente. Remonta ao surgimento do Estado moderno, no contexto de
transicdo do feudalismo para o capitalismo, ocorrido na Europa ocidental entre os
séculos XV e XVIII (WEBER, 1991).

Elias (1993) lembra que em uma sociedade onde ndo existe um monopdlio
central forte e estavel (Estado), existe maior espaco para manifestacdo livre das
emocdes e grau mais alto de ameacas fisicas. Segundo o autor, o controle da violéncia
fisica se torna um imperativo na medida em que a sociedade fica especializada, com
maior divisdo do trabalho, quando os niveis de interdependéncia entre os individuos
aumentam. Nestes contextos se torna uma ameaca social o individuo que expressa
livremente seus impulsos e emocoes.

Na Greécia antiga, por exemplo, com a fragmentacdo do poder entre as cidades
estado ndo havia maiores esforcos no sentido de conter a violéncia. Os préprios
cidaddos eram responsaveis pela sua seguranca, ou seja, ndo existia um Estado forte que
assegurasse um padrdo de controle. Isso se refletia na pratica dos esportes de combate,
ainda que na sua forma rudimentar, em que as regras eram flexiveis e incontroladas. O
publico gostava das situacdes que estimulavam a alegria e a liberdade de competir para
vencer o adversario, destruindo-o fisicamente e o prazer de infligir dor fisica e moral ao
vencido, que ndo raro, morria em combate (ELIAS & DUNNING, 1985).

No contexto medieval a vida de um proprietario guerreiro, assim como de todos
que viviam em um mundo controlado por uma classe dominante composta de
guerreiros, era continua e diretamente ameacada por atos de violéncia fisica. Era
possivel ao guerreiro grande liberdade para vivenciar seus sentimentos de paixfes. A
satisfacdo sem limites do prazer a custa das mulheres que desejasse, ou ao 6dio na
destruicdo ou tortura de todos os que lhes fossem hostis. Contudo, esta possibilidade,
por outro lado, ameacava 0 guerreiro, em caso de derrota, com 0 mesmo grau de
exposicdo a violéncia e as paixdes dos demais (ELIAS, 1993).

Com o surgimento do Estado Moderno, esta ameaca que 0s individuos
representavam uns para o0s outros, ganha outra dimensdo. O Estado se torna o detentor
do monopolio do uso legitimo da forca fisica, dentro de determinado territério, sendo

gue 0 Seu uso privado passa a ser combatido. Contudo, este processo ndo se revelou
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condicdo suficiente para determinar a pacificacdo dos costumes e habitos enraizados na
sociedade. Isto explica porque foi necessario a criacdo de um direito positivo, fruto da
vontade racional dos homens, voltado para restringir e regular o uso dessa forga e para
mediar os conflitos dos individuos entre si (WEBER, 1991). Portanto, a eficécia desta
pacificacdo relacionou-se com duas questdes: primeiro com o que Elias (1993)
denominou de processo civilizador, que implica no autocontrole da agressividade e das
paixdes, ou seja, na obediéncia voluntaria as normas de convivéncia; e segundo, se
relacionou com o poder de coercéo do Estado.

No caso do Brasil, em funcdo de diferentes fatores que serdo analisados na
préxima secdo, o Estado nunca consolidou 0 monopdlio sobre a violéncia fisica e nunca
conseguiu estatuir leis confidveis, que mediassem as relacdes entre os individuos. O
resultado foi que, em lugar de uma reversao das relacbes agressivas, 0 que existiu, ao
longo de toda sua histéria, foi a persisténcia de valores que cultuam a for¢ca como
alternativa amplamente utilizada entre a populacdo para solucionar conflitos
(ADORNO, 2002; DA MATA, 2000; KANT DE LIMA, 1999; MACHADO &
NORONHA, 2008; VELHO 2002; ZALUAR, 2001).

1.2. DESIGUALDADE, INDIVIDUALISMO E VIOLENCIA

Em todas as sociedades existem, em algum nivel, processos de dominacéo que
se estabelecem de diferentes formas, envolvendo diferentes dispositivos de coercédo, que
implicam em diferentes formas de utilizacdo da forca (Weber, 1991). Na histéria do
Brasil, a presenca de violéncias constitui uma constante que se inicia com a légica dos
modelos de colonizacdo européia do século XVI, envolvendo exterminio e escravizacao
de grupos étnicos, atravessando toda fase colonial, imperial, republica velha, novo
estado, regime militar e nova republica, até os dias atuais. Assim como em outros
contextos culturais, as violéncias foram amplamente utilizadas pelo Estado para impor a
ordem e solucionar conflitos (ZALUAR, 1999).

Nos cendrios atuais o crescimento da violéncia, em suas maltiplas modalidades -
crime comum, crime organizado, violéncia doméstica, violacdo de direitos humanos -
constitui uma das maiores problematicas da sociedade brasileira. Este quadro, contudo,
ndo pode ser compreendido sem considerar alguns aspectos histéricos e culturais,
particularmente no que tange aos poderes instituidos e sua legitimidade diante da

sociedade.
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Na formacéo social brasileira, o Estado se constituiu subordinado a interesses
particularistas através de focos de poder local e ndo a partir de um pacto social baseado
em regras formalmente definidas e aceitas. Sua estrutura permaneceu vincada em
ralacOes tradicionais, onde a ordem estatuida se confunde com o poder pessoal. Segundo
Sérgio Buarque de Holanda (1993), inexistiria uma transi¢cdo completa de um modelo de
relacdo social familiar para um modelo de relagdo abstrato, racional. Do modelo
tradicional, pode-se ler em Max Weber (1991), para o racional-legal. A coisa publica é,
neste modelo, percebida como privada, pois ndo ha uma instancia universal legitimada
na origem do sistema politico e administrativo - 0 que existe sdo sempre nlcleos locais

de poder patrimonialista no sentido elaborado por Faoro (1989).

Sobre a sociedade, acima das classes, o aparelhamento politico (...)
impera, rege e governa, em nome proprio num circulo impermeavel de
comando. Esta camada muda e se renova, mas ndo representa a nacao,
sendo que, forcada pela lei do tempo, substitui mogos por velhos,
aptos por inaptos, num processo que cunha e nobilita os recém-vindos,
imprimindo-lhes os seus valores (p. 80).

Desenvolve-se, assim, uma elite parasitaria do poder que manteria 0 modelo de
gestdo tradicional e patrimonial, decorrente do latifundio patriarcal. Este modelo
sobrevive em diversas roupagens até a atualidade. O sistema juridico-politico brasileiro
foi constituido a partir dos interesses desta elite detentora do poder politico e econémico
¢ ndo de uma origem “popular” ou “democratica. Os modelos juridicos de controle
social, portanto, ndo se desenvolvem enquanto reflexo do estilo de vida e dos costumes
locais, mas como dispositivos a servico da manutencédo dos privilégios de determinados
grupos. Isto explica, em parte, a falta de legitimidade dos valores legais, que tendem a
ser vistos como “constrangimentos externos ao comportamento dos individuos” (KANT
DE LIMA, 1999, p. 25).

Um exemplo desta ldgica é a frase: "aos amigos se faz justica, aos inimigos se
aplica a lei". Aparentemente paradoxal esta frase evidencia que a dureza da lei so vale
para 0s inimigos, para as familias e faccdes rivais, e, sobretudo para 0s pobres,
considerados sem familia. Logo, ndo era para ser cumprida por todos, que, obviamente,
ndo sdo iguais. Isto explica o poder de elasticidade e adaptacdo das leis. A justica é
benevolente, “ela ndo ¢ cega, sabe com quem esta falando, mesmo vendada enxerga

muito bem quem sdo os amigos do poder, quem sdo 0s outros, inclusive a massa de
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anonimos” (VIEIRA & REGO, 2009, p. 9). Muito mais uma estrutura de manutencéo de
poder do que de justica

Em relacéo a esta problematica da duplicidade do poder instituido no Brasil, Da
Matta (1981) desenvolveu a tese de que haveria um dilema brasileiro numa tragica
oscilagdo “entre um esqueleto nacional feito de leis universais cujo sujeito era o
individuo e situacdes onde cada qual se salvava e se despachava como podia, utilizando
para isso o seu sistema de relagdes pessoais”. De um lado haveria as leis que deveriam
valer para todos e, de outro, determinados tipos de relacbes que sé podem funcionar
para quem as tem.

O produto é gerar um sistema social dividido entre duas unidades sociais
basicas: o individuo (o sujeito das leis universais que modernizam a sociedade) e a
pessoa (0 sujeito das relacdes sociais, que conduz ao pélo tradicional do sistema). O
individuo se definiria pela oposicdo com o seu contrario: a pessoa. Esta se definiria
como um ser basicamente relacional, vincado a um sistema social onde as relagcdes de
compadrio, de familia, de amizade e de troca de interesses e favores constituem um
elemento fundamental. Isto explica a logica do “jeitinho” do “vocé sabe com quem esta
falando” e da “carteirada”, exatamente como formulagdes que assinalariam esta
passagem da condicdo de individuo para a de pessoa, que devido ao seu lugar na rede de
relacGes se inscreve de forma diferenciada (privilegiada) na sua relacdo com a lei.

Segundo o autor, existe uma intrinseca relacdo entre proliferacdo de violéncias e
a falta de reconhecimento da lei estatuida como o instrumento de escolha na aplicacao
da justica. Sua proliferacdo evidencia que as leis ndo tém poder normativo, nem 0s
meios legais de coercdo. Individuos e grupos passam a arbitrar o que € justo ou injusto,
segundo decisBes proprias, dissociadas de principios validos para todos. “Assim, se
quero, tomo; se desejo estupro; se ndo possuo, roubo; se odeio assassino; se sou
contrariado, espanco” (DA MATTA, 1982, p.26). Nao existem intermediarios, nem
mediacdes da lei, dos costumes ou da moralidade, mas a invasdo dos espacos e 0
encontro cara a cara, no qual a forca fisica cria uma inusitada igualdade.

Machado & Noronha (2008, p.128) acreditam que a proliferacdo do uso de
violéncias se relacionam “[..] com a fragilidade das concepgdes e praticas de negociacao
de conflitos, em nivel dos direitos costumeiros e formalizados. Expressando uma
separacdo entre sociedade e poder politico estatal”. A fragilidade dos mecanismos de
regulacdo de conflitos atravessa toda historia do Brasil e seria causa €, ao mesmo tempo,

consequéncia, de um tipo de sociabilidade fundada em solugbes do tipo pessoal.
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Segundo os autores, esta fragilidade das instituicbes mediadoras assume conotacoes
mais dramadticas entre os seguimentos “populares com menos acesso as agencias
estatais, relacbes contratuais e outras instancias, que assegurem o reconhecimento,
favorecem a aprendizagem dos direitos (e deveres) e o exercicio da reclamagdo”
(MACHADO & NORONHA, 2008, p.129).

Uma caracteristica que contou muito na formacdo deste modelo desigual e
hierarquizado de justica relaciona-se com a presenca da escraviddo no Brasil ate final do
século XIX. Esta pratica produziu uma cultura que naturalizou a desigualdade dos
individuos perante a lei. Na legislacdo Colonial e Imperial, diante da Lei Civil o escravo
era, a0 mesmo tempo, coisa e pessoa, embora estivesse privado de todos os seus direitos
civis. Por outro lado, diante da Lei Penal, o escravo sujeito ativo ou agente do crime era
considerado pessoa e ndo coisa, ou seja, respondia plenamente pelos seus atos, sendo
que a condicdo de escravo era considerada um agravante (WOLKMER, 2008).

Com a abolicdo, embora os individuos de pele negra tenham se tornado iguais
aos de pele branca diante da lei, na pratica a discriminacdo continuou, inclusive com
respaldo da antropologia criminal emergente. O médico maranhense Nina Rodrigues
(1862-1906) foi um importante divulgador das idéias racistas no Brasil, postulando uma
inferioridade dos negros e mulatos em relacdo aos brancos. Rodrigues (1957) acreditava
que 0s ndo brancos possuiam uma tendéncia natural & degenerescéncia e ao crime,
defendendo, inclusive a importancia de uma legislacao especial para essas “racas”.

Outro aspecto relevante que precisa ser considerado se relaciona com as
condicdes de vida da populagdo. O modelo de sociedade desenvolvido no Brasil ao
longo de sua histdria possibilitou enorme concentracdo de riquezas para poucos e
pobreza estrema para muitos. Um modelo excludente e desigual nas ofertas de acesso
aos bens culturais. O pobre no Brasil é, antes de qualquer coisa, alguém que fora negado
0 acesso a condicdes basicas de vida, como educacdo e saude. Uma pobreza produzida
pela estrutura social e pela sua perversa desigualdade na distribuicdo da renda e das
oportunidades de inclusdo econdmica e social (ADORNO, 2002).

Embora a pobreza ndo seja em si um elemento gerador de violéncia, ndo ha
como negar as relacbes entre a “persisténcia da concentracdo da riqueza, da
concentracdo de precéria qualidade de vida coletiva nos chamados bairros periféricos
das grandes cidades e a explosdo da violéncia fatal” (ADORNO, 2002). A gritante
desigualdade social e a indiferenca dos setores dominantes alimentam o crescente

ressentimento social que se manifesta na forma de violéncia e criminalidade, atingindo
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principalmente a populagdo pobre e jovem. O consumismo da modernidade
metropolitana agrava ainda mais as frustragdes destes seguimentos, que terminam
gerando mais criminalidade. Espinheira (2008) chama a atencéo para as relagdes entre
pobreza e violéncia lembrando que viver em uma sociedade de consumo sem dinheiro
produz uma desvalorizacdo do individuo. Esta condi¢do de individuo sem valor produz
a desvalorizagdo do outro e¢ “a constru¢dao do 6dio como alimento da alma dilacerada”
(p.74).

Velho (2000) considera que a dindmica das violéncias nos cendrios atuais se
relaciona também ao fortalecimento de ideologias individualistas, que se consolidaram a
partir do processo de modernizacdo do Brasil, particularmente a expansdo da economia
de mercado, as migracOes, a industrializacdo, a introducdo de novas tecnologias e o
florescimento de uma cultura de massa. O fortalecimento de valores individualistas e a
concomitante ampliacdo das possibilidades de escolha de estilos de vida implicaram no
enfraquecimento das formas tradicionais de dominacdo. Mesmo considerando que a
tensdo social sempre existiu no Brasil, em uma estrutura social tradicional - altamente
hierarquizada - as interacdes eram mais pacificas em funcdo da reciprocidade que
engendrava. “O compadrio entre individuos de posigfes hierarquicas distintas era um
dos melhores exemplos desta situagdo. O patrao e os clientes estabeleciam rela¢fes néo
sO de trabalho no sentido restrito, mas de alianga apoiada em lealdade e solidariedade”
(VELLHO, 2000, p. 17).

Paralelamente, Velho (2000) lembra que o individualismo brasileiro néo
eliminou da sociedade uma cultura ainda muito hierarquizada. Segundo o autor, embora
0 desenvolvimento do individualismo seja considerado condi¢do necessaria para o
desenvolvimento da democracia, ndo é condicdo suficiente. Em determinadas
sociedades como na americana, canadense ou na australiana, o0 movimento do
individualismo aconteceu de forma a possibilitar a crenga no contrato social como valor.
A nocao de que o poder politico é consequéncia e expressao da relacdo entre individuos-

cidadaos constitui a base destas sociedades.

No caso da sociedade brasileira, o que tivemos foi & incorporagéo
de modelos individualistas, fragmentariamente, segmentariamente,
dentro de wuma sociedade que se regia, se sustentava,
fundamentalmente, ndo s6 no modelo hierarquico, mas num modelo
de dominacdo que tinha como um dos seus eixos a escraviddo. Nos
Estados Unidos também tinha escraviddo. Mas uma parte da sociedade
americana, a mais dindmica, a mais empreendedora, através desses
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valores individualistas protestantes, associados & democracia,
prevaleceu, dando margem a que o capitalismo ocupasse e
colonizasse, inclusive, outras regibes do pais e do mundo (VELHO,
2000, p. 235).

No Brasil o individualismo ndo se desenvolve associado as no¢des de cidadania
e democracia, mas se acomoda a uma visdo de mundo e a uma estrutura social
tradicional e hierarquica. Logo, o capitalismo assume uma dinamica “[...] voraz com
uma dimensdo selvagem, relegando a segundo plano as preocupagdes com equidade e
reforma social” (VELHO, 2000, p. 14).

A liberdade de escolha, que traduz um estilo de vida igualitario, fiel aos ideais
republicanos, esbarra em uma realidade fortemente excludente. Um contexto paradoxal,
marcado, de um lado, pela perda da reciprocidade de uma sociedade tradicional e, de
outro, pela falta dos direitos de cidadania de uma sociedade democratica e moderna.
Neste sentido, a violéncia ndo constitui um fenémeno secundario, produto de
contingéncias pontuais, mas existe ao nivel das relagdes sociais, sendo parte constituinte
da natureza de uma sociedade marcada pelo individualismo desprovido de valores
sociais e pela desigualdade extrema.

Dois aspectos considerados relevantes para agravar este quadro sdo: o0 modelo de
acdo das policias e o desenvolvimento das novas formas de criminalidade,
especialmente o trafico de drogas. Através do trafico, grupos de jovens instalados em
favelas, na periferia de centros urbanos ou conjuntos habitacionais, passam a ter acesso
a armas de todos os calibres, inclusive armas de guerra, que sdo usadas em verdadeiras
batalhas com grupos rivais. O poder de fogo destes grupos pde em cheque uma das
competéncias basicas do Estado moderno que seria o controle do territorio.

No relatorio de Philip Alston (2008), sobre execucdes extrajudiciais, sumarias
ou arbitrarias no Brasil, figura que os policiais militares no Brasil executam civis sob o
argumento de resisténcia a prisdo e, ao registrar essas mortes, a prépria policia deixa de
investiga-las. O autor disse ainda que o salario muito baixo pago aos policiais faz com
que eles se corrompam e participem até de milicias e grupos de exterminio. Acrescenta
ainda gque, embora ja ha algum tempo sejam cometidos entre 45 e 50 mil homicidios
todos os anos no Brasil, e estes assassinatos tenham semeado o0 medo e a inseguranca
entre a populacdo, pouco é feito na grande maioria dos casos para investigar, julgar e

condenar os culpados.
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Em S&o Paulo e Rio de Janeiro, somente cerca de 10% dos homicidios sdo
julgados pelos tribunais; em Pernambuco, cerca de 3%. Entre os 10% dos que s&o
julgados, em Sdo Paulo, cerca de 50% s&o realmente condenados. O saldo destes
nameros pode ser lido em pesquisa de opinido realizada como Vox Populi e Datafolha,
realizada entre 13-16 de abril de 1995, onde se conclui que 73% dos brasileiros ndo
confiam na Justica (ADORNO, 2002).

O resultado deste quadro social pode ser avaliado na forma de nimeros. Consta
no Mapa da Violéncia (2011), que o Brasil é 0 sexto pais que mais produz homicidios
no mundo, ficando atras de El Salvador, Colémbia, Venezuela, Guatemala e llhas
Virgens (EUA). As taxas de homicidios aumentaram de 25 cada grupo de 100.000 em
1996, para 51em 2003. No ano de 2004 foi registrada a menor taxa, 45,57 para cada
grupo de 100.000, contudo a partir de 2005 estes numeros voltaram a aumentar,
atingindo 50,11 em 2008.

Entre os anos de 1996 e 2006 todas as regibes do Brasil, com excecdo da
Sudeste, evidenciam crescimento significativamente elevado. Dentre estas, destacam-se
as regides Norte e Nordeste, onde estados como o Para, Alagoas, Maranh&o, Bahia, Rio
Grande do Norte e Sergipe, quadruplicaram, ou quase, seu numero de homicidios na
década analisada. Destaque para 0 Maranhdo, com um crescimento de 367%. Salvador
ocupa o quarto lugar no ranking das violéncias entre as capitais com um taxa de 60,1
homicidios para cada grupo de 100.000 (WAISELFISZ, 2011).

Na década 1997/2007, o nimero total de homicidios registrados ao ano pelo
Sistema de Informacdes de Mortalidade do Ministério da Saude (SIM) passou de 40.507
para 47.707, o que significa 131 vitimas por dia. Outro dado importante relaciona-se
com a vitimizagdo juvenil. Em levantamento realizado junto a 100 paises, o Brasil
ocupa o sexto lugar no ranking no que tange a homicidios de jovens (entre 15 e 24
anos). Na populagdo considerada ndo jovem (menos de 15 e mais de 24 anos) os indices
de homicidios — em média 20 para cada 100 mil habitantes — ndo sofreram grandes
alteracdes entre a década de oitenta e a atual. Contudo, na faixa etaria de 15 a 24 anos 0s
indices subiram de 30 por 100 mil em 1980, para 47 em 1998 e 50,9 em 2005 e 52,9 pra
cada 100 mil em 2008 (WAISELFISZ, 2011).

O Sistema de Informacbes de Mortalidade do Ministério da Salde recém
comecou a processar informacdes referentes a raca/cor no ano de 1996, mas devido a
problemas de subnotificacéo, julgou-se procedente comecar a analisar as informacoes

referentes a partir de 2002. A categoria negro utilizada resulta do somatoério das
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categorias preto e pardo utilizadas pelo IBGE. Entre os anos de 2002 e 2008, as taxas
de homicidio de brancos cairam de 20,6 para 15,9 em cada 100 mil brancos; queda de
22,7% entre 2002 e 2008. Ja na populacdo negra, as taxas passaram de 30,0 em 2002
para 33,6 homicidios para cada 100 mil negros em 2008, 0 que representa um aumento
de 12,1%. No ano de 2005 foram vitimas de homicidio, proporcionalmente 67,1% mais
negros do que brancos.

No que tange a género, a desproporcéo é esmagadora. Ao longo dos diversos
mapas que vém sendo elaborados desde 1998, emerge uma constante: a elevada
propor¢do de mortes masculinas nos diversos capitulos da violéncia letal do pais,
principalmente quando a causa sdo os homicidios. Sem maiores discrepancias regionais
a média de 2008 foi que 92,0% das vitimas de homicidio foram homens. Dentro desta
perspectiva pode ser definido um perfil das vitimas de homicidio no Brasil: S&o jovens
(15 a 24 anos), negros e do sexo masculino (WAISELFISZ, 2011).

O Brasil, portanto, & um pais onde as violéncias atravessam sua historia, atraves
de uma sociedade que se estrutura de forma desigual e altamente hierarquizada. Dentro
desta perspectiva, 0 desrespeito ao outro e as regras de convivio constitui uma pratica
comum tanto entre as camadas mais pobres da sociedade - que ndo se enxergam
incluidas no direito instituido - como por parte das camadas mais abastadas, posto que
essas sdo descrentes na efetividade das leis. O Estado torna-se refém e posse para a elite
e inexiste ou rarefeito para os demais grupos. A proliferacdo de violéncias ndo constitui,
logo, mera consequéncia da criminalidade ou de outros fatores contingenciais, como o
abuso de psicoativos, mas, figura na estrutura da sociedade através da falta de igualdade
de direitos e deveres entre os individuos. Dito de outra forma, produto da falta de

cidadania e de um Estado de Direito atuante.

1.3 VIOLENCIA E CONTEXTO ESCOLAR

O tema violéncia nas escolas assume um particular interesse pela academia no
Brasil e no restante do mundo, a partir da primeira década do século XXI. No més de
fevereiro de 1997, em Utrecht, na Holanda, uma conferéncia reunindo pesquisadores
especializados de todos os paises-membros da Unido Européia sobre o tema a
“seguranca nas escolas”. O objetivo deste encontro foi preparar algumas conclusdes a
serem apresentadas ao Conselho de Educacdo, ou seja, aos Ministros da Educacao

europeus, visando tomar providéncias quanto & questdo da seguranga nas escolas. O
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encontro caracterizou-se, entre outras coisas, pela caréncia de estudos especificos sobre
0 tema e pelo desacordo a cerca de como este deveria ser enfocado. Por exemplo, o
termo violéncia foi considerado, por muitos paises, exagerado para tratar o problema.
Uma tendéncia sugerida pelos debates foi pensar as perturbacdes escolares sob o ponto
de vista dos conceitos de incivilidade, intimidagdo ou comportamentos anti-sociais. A
concluséo deste debate se manteve no nivel da conciliagcdo. O termo violéncia foi banido
e permaneceu a formula inicial de promocdo de seguranca nas escolas (Debarbieux,
2003)

Em marco de 2001, o Observatorio Europeu da Violéncia nas Escolas realizou,
em Paris, uma conferéncia internacional sobre violéncia nas escolas, a primeira
conferéncia a enfocar especificamente esse tema. Recebeu centenas de propostas de
trabalhos oriundas dos cinco continentes, o que testemunha a importancia conferida pela
comunidade cientifica internacional ao tema, apenas trés anos apos a Conferéncia de
Utrecht.

O Brasil segue esta tendéncia. Em estudo realizado por Spdsito (1998), em um
total de mais de seis mil trabalhos pesquisados, nos anos de 1980 a 1995, entre teses de
doutorado e dissertacfes de mestrado, apenas duas teses e duas dissertacdes abordavam
0 tema violéncias nas escolas. Nos Ultimos dez anos estes estudos multiplicaram-se,
possibilitando um amplo debate sobre o tema. Um marco das pesquisas nesta area € o
estudo da UNESCO (ABRAMOVAY, 2002), que mapeia diversos tipos de violéncias
nas relacbes primarias entre alunos e seus professores, contra o patriménio publico das
escolas, assinalando a diversidade de situaces consideradas como violentas por alunos,

pais e professores. Gongalves e Sposito afirmam que:

Embora os estudos sejam bastante fragmentados é possivel considerar
0s anos 90 como um momento de mudancas no padrdo de violéncia
nas escolas publicas, englobando ndo s6 atos de vandalismo, mas
também praticas de agressdes interpessoais, sobretudo entre o publico
estudantil. S&o mais freqlientes as agressfes verbais e as ameacas.
Este fendbmeno alcanca as cidades medias e as regides menos
industrializadas do pais. A esse quadro Abramovay e Rua (2002)
acrescentam as tensdes do cotidiano, o surgimento de armas, 0
narcotrafico, a presenca de gangues como algumas das mudancas
mais notaveis no fendmeno da violéncia na escola nos Gltimos anos
(GONCALVES & SPOSITO, 2002, p.104)

Os estudos sobre violéncia na escola se proliferaram a partir da primeira década

do século XXI, contudo uma dificuldade se manteve: definir o conceito de violéncia
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escolar. Desde os primeiros estudos realizados nos Estados Unidos, na década de 1950,
a dindmica do fendmeno vem mudando e assumindo caracteristicas mais complexas. Os
estudos mais antigos enfatizam a violéncia do sistema escolar, especialmente por parte
dos professores contra os alunos (punicdes e castigos corporais). Nos cenarios
contemporaneos a literatura especializada privilegia a analise da violéncia praticada
entre os alunos ou de alunos contra a propriedade. Em menor proporcédo de alunos
contra professores e de professores contra alunos (ABRAMOVAY, 2002).

Debarbieux (2002) assinala que as pesquisas sobre violéncias nas escolas devem
considerar trés aspectos: Os crimes e delitos tais como furtos, roubos, assaltos,
extorsodes, trafico e consumo de drogas etc., conforme qualificados pelo Cédigo Penal,
as incivilidades, sobretudo, conforme definidas pelos atores sociais; e 0 sentimento de
inseguranca ou, sobretudo, o “sentimento de violéncia” resultante dos dois componentes
precedentes, mas, também, oriundo de um sentimento mais geral nos diversos meios
sociais de referéncia.

Charlot (2002) classificando o fendmeno das violéncias nas escolas subdividindo
em trés niveis: Violéncia: golpes, ferimentos, violéncia sexual, roubos, crimes,
vandalismos;  Incivilidades: humilhacGes, palavras grosseiras, falta de respeito;
Violéncia simbolica ou institucional: compreendida como a falta de sentido percebida
pelos alunos nas rotinas e conteudos da escola.

Zaluar (2001), em estudo realizado na Regido Metropolitana do Rio de Janeiro
entre 1995 e 1996, chama a atencdo para a violéncia psicoldgica nas escolas, que se
manifesta nos processos de avaliacdo e nas formas de interacdo que se estabelecem
entre diretores, professores, funcionarios, alunos e responsaveis. Destaca o estudo de
Patto (1993) apud Zaluar (2001) que revela como o sistema escolar produz obstaculos
para a realizacdo de seus proprios objetivos e administra o fracasso escolar por meio de
um discurso que coloca os alunos como 0s Unicos responsaveis. Castro (2006) chama a
atencdo para a pratica do racismo como uma modalidade de violéncia na escola.
Segundo a autora, 0 racismo pode aparecer na forma de agressdo fisica e ou moral,
como também no silenciamento das escolas no que tange a esta problematica, que

frequentemente é negada a existéncia.
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1.4 A DINAMICA DA VIOLENCIA NA ESCOLA

As pesquisas e discussdes sobre violéncia em contexto escolar vém sendo
instauradas a partir de diferentes perspectivas, fomentando um constante debate.
Destacam-se aqui trés tendéncias basicas. A primeira, muito difundida no Brasil € no
mundo, particularmente nos Estados Unidos, centra seu olhar no individuo, sua
personalidade e contexto familiar. Um exemplo conhecido deste olhar foi batizado de
bullying. Esse conceito define a pratica repetida de agressfes fisicas ou humilhagdes,
perpetradas por algum individuo ou grupo, sem motivos aparentes e sempre envolvendo
um desequilibrio de forcas. Blaya e Derbarbieux (2002) afirmam que restringir a
violéncia na escola ao bullying ndo leva em conta, por exemplo, a violéncia dos adultos
para com 0s alunos ou a violéncia anti-institucional ou na agressédo (principalmente
verbal) contra os professores. Alem do mais, bullying € um conceito psicologizante, que
ndo considera o contexto e tende a individualizar o problema, responsabilizando apenas
0 perpetrador e a vitima, ou, as vezes, a familia.

A segunda tendéncia situa as violéncias que acontecem nas escolas como
consequéncia das violéncias perpetradas fora desta, sejam pelo Estado, pela familia, na
comunidade ou por criminosos. A escola € concebida como mais uma vitima da
violéncia estrutural. Esta tendéncia se baseia em estudos onde fica estabelecido que
exista uma predominancia de situacGes de violéncia nas escolas localizadas nas
periferias degradadas: “quanto mais os estabelecimentos abrigam populacdes
socialmente desfavorecidas, mais freqiientes sdo os delitos e infracdes, mais o clima é
degradado, mais o sentimento de inseguranca predomina” (DEBARBIEUX, 2000, p.
180).

A terceira tendéncia compreende as violéncias nas escolas como fendmenos
hibridos, relacionados, ao mesmo tempo, com o contexto social maior de onde a escola
é parte, e com a dinamica das relacdes locais. Esta tendéncia enfatiza a exclusdo interna
provocada pelos estabelecimentos de ensino, mediante seus mecanismos de selecdo e
avaliacdo, seus modelos de relacdo e autoridade. Dentro desta perspectiva, torna-se
importante ressaltar as analises em torno da teoria da reproducdo social de Bourdieu e
Passeron (1975). Os autores analisam a violéncia praticada pela escola na forma de
violéncia simbodlica, ou seja, da imposicdo de arbitrarios culturais pelas classes
dominantes, a qual ndo é percebida enquanto tal e que produziria e reproduziria a ordem

social dominante.
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Dentro desta perspectiva, Charlot (2002) propde um sistema de classificacdo dos
episddios de violéncia na escola em que identificam trés tipos de manifestacdo: a
violéncia dentro da escola, a violéncia na escola e a violéncia da escola. A violéncia
dentro da escola é aquela que se produz dentro do espago escolar, sem estar ligada as
atividades da instituicdo escolar, quando a escola € invadida para acertos de contas, por
exemplo. A escola torna-se o lugar de uma violéncia que poderia ter acontecido em
qualquer outra parte. A violéncia na escola relaciona-se a processos que se desdobram
no interior da escola. Os atores s@o alunos e o alvo podem ser alunos, professores,
funcionarios ou o patriménio da escola. Por fim, a violéncia da escola: a violéncia
institucional ou simbdlica, a qual se manifesta por meio do modo como a escola se
organiza, funciona e trata os alunos.

Diferentes autores europeus seguem esta direcdo, que privilegia a escola como
I6cus de analise, mas sem perder de vista o contexto maior do qual ela é parte. Peralva
(1997) com base nos estudos de Nobert Elias (1990) argumenta que é preciso pensar a
violéncia na escola francesa nos termos de uma reversdao do processo civilizatorio.
Nesta perspectiva, as condi¢cdes historicas que incidiram para consolida¢do do processo
civilizatorio, no sentido de contencdo da agressividade — centralizacdo do poder através
do Estado Moderno; normatizacdo dos comportamentos; e interesse dos individuos em
aderir a esta ordem e abrir mao da forca em suas relacGes, preferindo a influéncia e
persuasdo, estariam ausentes ou em crise, quando referidas a realidade escolar francesa.

A escola atual ndo mais atuaria como um micro-Estado, garantindo um padréo
de ordem. Primeiro porque o padrdo se debilitou diante das mudancas atuais, quando a
liberdade de escolha individual se torna cada dia mais valorizada entre as pessoas e 0
poder das regras de comportamento instituidas enfraquecem; segundo, porque a
massificacdo escolar, ocorrida na Franca no contexto de modernizacdo, competitividade
e desemprego, enfragueceu 0s ganhos provenientes da adesdo a esta ordem,
especialmente, para o publico popular, que tem dificuldades em enfrentar a competicao
escolar. Por fim, devido a interiorizacdo de um novo valor cultural pelo individuo: o de
se constituir enquanto sujeito autbnomo. Este valor “pode induzir a condutas violentas o
sujeito cuja personalidade e autonomia parecam ameagadas” (PERALVA, 1997, p.15).

Catherine Blaya (2003), pesquisando escolas francesas e inglesas, onde entrevistou
mais de 5.000 estudantes e educadores, anuncia que o fenbmeno da violéncia nao
acontece apenas em escolas situadas em areas menos favorecidas. Os resultados

evidenciam que as escolas que acontecem o menor nimero de agressGes sao aquelas
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onde o papel dos educadores ndo fica limitado apenas a sala de aula, mas incluem
atividades extra classe com os estudantes e com a comunidade.

Em estudos realizados na Alemanha, Hurrelmann apud Funk (2002), relaciona as
causas da violéncia com quaisquer situagdes onde “uma clara reducdo da auto estima e
das oportunidades de desenvolvimento pessoal futuro seja percebida” (1990, p. 368).
Em outro estudo Funk (1995), identifica cinco fatores especificos como tendo influéncia
sobre a disposicdo dos jovens a fazer uso da violéncia na escola: tracos individuais de
personalidade, ambiente familiar, grupo de pares, escola e exposicdo a midia.

Ortega (2002), comentando o projeto Antivioléncia Escolar desenvolvido na
cidade de Sevilha (SAVE), afirma que as instituicGes de ensino sdo compreendidas

como:

[...] um lugar onde a convivéncia deve ser tratada de forma democrética, onde
as atividades de ensino devem ser cooperativas e onde a educagéo
deve ir além da instrucdo, para incluir o ensino dos valores, por
intermédio da educacdo dos sentimentos e das emocOes. Entre esses
problemas estdo os comportamentos abusivos, o assédio, 0s
xingamentos, a exclusdo social e os maus-tratos em geral entre
colegas. Mas ha também outros tipos, como o abuso de poder que
pode ocorrer entre professores e alunos, a falta de respeito pelos
professores por parte dos alunos, as pressdes intimidantes das
autoridades, etc (ORTEGA, 2002, p. 2007).

Segundo Ortega 0 SAVE se baseia no principio educacional de “comunidade
escolar”: professores, alunos, familias ¢ ambiente social — envolvendo todos os atores
implicados no trabalho educacional, diferente da pratica que situa a escola como um

lugar isolado e fechado.

1.5 O DEBATE NO BRASIL

As primeiras pesquisas sobre o tema no Brasil concentram sua atencdo na
violéncia institucional e suas repercussdes na dinamica da escola. Guimardes (1996),
baseando-se nas considerac@es de Maffesoli (1987), conclui que as escolas ao tentarem
homogeneizar os comportamentos dos alunos, incitam um movimento contrario por
parte destes, que tentam expressar sua vontade de ‘‘querer viver” contra o “dever ser”
instituido pela escola.

Outro estudo considerado marco foi o realizado por Spdsito (1998) sobre a
relacdo entre a violéncia em meio escolar e a crise da capacidade socializadora da escola

publica, realizado na regido da grande Sdo Paulo. A autora argumenta que, no Brasil, 0
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significado da escolarizagdo sempre esteve vinculado a possibilidade de mobilidade
social ascendente.

Atualmente a escola ndo se revela mais como condicdo suficiente para inser¢ao
no mercado de trabalho, embora necessaria, imprimindo uma ambiglidade na relacao
dos alunos com a instituicdo. Dentro desta visada: “A violéncia seria apenas a conduta
mais visivel de recusa ao conjunto de valores transmitidos pelo mundo adulto,
representados simbolica e materialmente na institui¢do escolar, que ndo mais respondem
ao seu universo de necessidades. Outra modalidade de resposta, talvez as mais
freqlientes, se exprimem no retraimento e na indiferenca: os alunos estéo na escola, mas
pouco permeaveis a sua agio” (SPOSITO, 1998, p.75)

Aquino (2006) acredita que € necessario uma compreensdo das relacbes e
praticas sociais especificas da escola, posto que as relages escolares ndo implicam um
espelhamento imediato daquelas extra-escolares. Aquino rejeita as abordagens feitas da
violéncia escolar enquanto determinacdo macroestrutural (efeito das condicoes politicas,
econémicas e culturais dos tempos atuais) ou diagndstico pautado nas caracteristicas
individuais da clientela (na sua estrutura psiquica). Segundo o autor, € necessaria uma
compreensao das relacdes e praticas sociais especificas da escola: “¢ mais do que
evidente que as relagcdes escolares ndo implicam um espelhamento imediato daquelas
extra-escolares.

Baseado na analise de Hannah Arendt (1992) sobre a crise da educacdo, Aquino
ressalta que os atos de violéncia no cotidiano escolar estariam relacionados a crise da
autoridade docente — dispositivo essencial para a eficacia da intervencéo institucional.

Neves (2009), a partir de uma leitura de Simmel (1983) considera que o
convivio, enquanto forma social, pode propiciar momentos de construcdes e
destruicOes, quer sob as instituicOes, estruturas, arranjos, processos, relacbes e
interacOes sociais. Nesta perspectiva, 0s conflitos sociais sdo destacados como
socialmente importantes e ndo um mal a ser extirpado. Segundo a autora, a escola
publica ndo sabe como media-los e esta incapacidade constitui um fator decisivo para a
proliferacdo de violéncias no contexto escolar. Mediacdo entendida como uma forma
conciliatéria de resolucdo de conflitos, onde os proprios envolvidos chegam a uma
solucdo para suas demandas. O papel do mediador é de facilitar o dialogo,
proporcionando condi¢cdes favoraveis para um consenso.

Um aspecto potencializador dos conflitos no contexto escolar se relaciona com a

crescente valorizagdo social da liberdade de escolha individual (VELHO, 2001; DA
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MATTA, 2004). As novas geracdes sentem-se cada vez mais autorizadas a decidirem o
que acham certo ou errado, 0 que, obviamente, diminui a autoridade do mundo adulto
sobre elas. Educar neste contexto constitui uma tarefa altamente tensiva, repleta de
incertezas e de conflitos inevitaveis. A escola torna-se o cenario préprio dos embates e
das discordancias, que podem ou ndo tornarem-se violentas, ratificando a importancia
dos educadores aprenderem a mediar conflitos.

Concomitantemente, a proliferacdo de violéncias extra muros, como a agdo do
narco trafico e das gangs de rua, inspiraram analises que consideram a permeabilidade
da escola para estes vetores, mas sem perder de vista a dimensdo institucional das
violéncias. Por meio de uma pesquisa abrangente sobre as relagdes entre a escola e a
populacdo pobre, na regido metropolitana do Rio de Janeiro, entre 1995 e 1996, Zaluar e
Leal (2001) conduzem sua discussao sobre os efeitos da violéncia extramuros na rotina
escolar, considerando, também a violéncia institucional. Concluem que, a rua (onde
impera 0 dominio das quadrilhas de crime organizado) viria a concorrer com a escola e

com a familia, disputando o lugar de agéncia socializadora:

[...] os depoimentos e os dados (...) ressaltam o confronto entre a
violéncia fisica extramuros (na rua) e a violéncia intramuros, praticada
na escola, demonstrando que as formas tradicionais de educacgéo
moral, até entdo presentes nas escolas puablicas, ndo tém sido
suficientes para impedir a invasdo da escola pelos codigos e préticas
gue dominam as ruas das areas pobres (ZALUAR e LEAL, 2001,
p.157).

Os autores afirmam também que o corpo docente e administrativo da escola
mantém uma relacdo distanciada com os alunos, depositando neles a culpa pelo fracasso
escolar, o que vem a repercutir na forma como os alunos pobres se véem e seus

responsaveis os consideram. Em suma,

[...] os dados revelam que, além da violéncia fisica, criangas e
adolescentes pobres estdo, freqlientemente, sujeitos também a
violéncia psicologica que se manifesta nos processos de avaliacdo e
nas formas de interagdo que se estabelecem entre diretores,
professores, funcionarios, alunos e responsaveis” (ibidem, p. 160-
161).

Em outro trabalho Zaluar (2001) analisa as estatisticas de violéncia nas escolas
nas cidades de Belo Horizonte, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Distrito Federal, que

figuram no relatorio da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagdo
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(CNTE), chama a atencdo para o fato de ser o RJ a cidade que apresenta a estatistica
mais baixa. Acrescenta que em relagdo & media nacional também o RJ se destaca. Isto
torna as suas escolas as mais seguras do pais. Estes dados ndo possibilitam uma
concluséo fechada, mas apontam na direcdo que corrobora pensar as violéncias nas
escolas ndo apenas como mero reflexo das violéncias extra muros.

Um exemplo disso é comentado por Abramovay (2002) em relacdo a uma escola
da periferia do Rio de Janeiro, considerada tipica, com professores de boa formacéao e
coesos, instalagcbes bem conservadas e ambiente de amizade e respeito. Os alunos
percebem a escola como um ambiente calmo, seguro e saudavel, embora as medidas de
seguranga se restrinjam ao controle da entrada, sem a presenca da policia para intervir

nas problemaéticas locais.

Nessa escola, ha um grémio organizado, e cada turma possui um
representante e um suplente, além de um professor conciliador da
turma que representa o0 colégio na reunido de pais. Esses tém
participacdo frequente nas atividades escolares. A direcdo tem
discurso democratico enfatizando o didlogo como forma de interacao
do aluno. Os professores, também, manifestam esse sentimento
incorporando  seus préprios filhos na comunidade escolar
(ABRAMOVAY 2002, p. 316).

Em outro exemplo, em uma escola na periferia de Cuiabd, com vizinhanca

considerada violenta, a escola € percebida como segura.

Os alunos que a freqiientam sdo moradores do bairro, assim como a
direcdo da escola. Os alunos percebem que o colégio é um espaco de
socializacdo onde as relacdes de afetividade sdo construidas e vividas
entre professores e alunos, direcdo e coordenacdo. A direcdo garante
controle rigido de entrada de pessoas estranhas no estabelecimento
(ABRAMOVAY 2002, p. 316)

Esta logica ndo parece ser a regra. Abramovay (2008) chama a atencdo para a
fala de estudantes entrevistados em uma escola de Brasilia, onde é proibida a entrada de
jovens com celular, boné, piercing, touca. Nao podem mascar chicletes, comer balinhas,
usar bermudas — exceto preta ou azul — e as meninas ndo podem entrar de saia. Estas
proibicbes causam mal estar porque 0s estudantes ndo conseguem entender este
fechamento das escolas para determinados itens e vestimentas que sdo proprios da

cultura jovem.
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Em outro estudo realizado em Belo Horizonte, Marra (2007) revela a falta de
autoridade entre os professores e a permissividade dos gestores da escola em relagéo as
regras de convivio. Comenta também a insatisfagdo dos alunos em relagdo as aulas e ao
relacionamento com os professores. Ruotti (2007), em estudo realizado em S&o Paulo,
revela a percepcdo negativa que os estudantes desenvolvem dos gestores escolares,
considerados nervosos e incapazes de dialogar.

Estes exemplos revelam um ambiente pouco democrético onde o didlogo parece
ser um mecanismo fragil ou inexistente. Consta no Relatério para a UNESCO da
Comissao Internacional sobre Educacéo para o Século XXI, que constitui papel basico
das escolas ensinarem seus alunos a serem cidaddos. Dito de outra forma, ensinar a agir
com respeito, solidariedade, responsabilidade, justica, ndo-violéncia; ensinar a usar o
didlogo nas mais diferentes situacbes e comprometer-se com 0 que acontece na vida
coletiva da comunidade e do Pais. Dentro desta perspectiva, Cortez (1999) afirma que o
convivio escolar € um elemento-chave na formacao ética dos estudantes e, a0 mesmo
tempo, é o instrumento mais poderoso que a escola tem para cumprir sua tarefa
educativa nesse aspecto. Dai a necessidade de os adultos reverem o ambiente escolar e o
convivio social que ali se expressa, a partir das relagdes que estabelecem entre si e com
0s estudantes, buscando a construcao de ambientes mais democraticos.

Atualmente no Brasil, contudo, a principal forma que os poderes puablicos
encontraram para intervir nas escolas € o uso da Policia Militar e de Guardas Municipais
como dispositivos de poder para combater as violéncias. Abramovay, (2002) se
reportando ao estudo que organizou feito em treze capitais brasileiras e no Distrito

Federal afirma que,

Em todas as capitais pesquisadas, a Guarda Municipal também cuida
das escolas, mas somente daquelas que integram a rede municipal de
ensino. No Rio de Janeiro e em Sao Paulo, a Guarda Municipal disp&e
de um grupo e de acbes especificas para atender & comunidade
escolar. No Rio, existe o0 Grupamento da Ronda Escolar, voltado para
uma acdo eminentemente educativa. Em S&o Paulo, a Guarda Civil
Metropolitana atua de duas formas: ha escolas municipais atendidas
pela ronda escolar e outras em que é feito um policiamento integral,
durante o dia todo (ibidem, p. 20).

A eficiéncia deste método € alvo de controvérsias. Assim como a acdo das
policias no Brasil contra marginais é atravessada por situacGes de abuso do poder,

ocasionando extorsdes e violéncias, nada faz pensar que com os estudantes seja muito
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diferente, como confirma estudo de Sallas et al (2001), citado por Abramovay (2002),
realizado em Curitiba.

Por outro lado, a utilizacdo da policia dentro da escola como instrumento de
poder revela uma atitude comoda da instituicdo. Enquanto tecnologia de combate, a
policia se revela inoperante no que tange as causas do seu objeto de intervengdo. A
violéncia é visada como uma caracteristica de determinados grupos ou individuos
considerados problematicos. As relacGes entre a dindmica da violéncia e o cotidiano da
instituicdo ficam desconectadas. Neste caso, a escola ndo se implica diretamente na
producdo das violéncias, apenas na tentativa de seu combate.

Pensar o contexto escolar como um espaco ativo e ndo meramente reprodutor de
valores e praticas dominantes, implica em situar a violéncia sob ponto de vista da
dindmica das relagdes e das redes de significacdo que ai se estabelece. A violéncia é
situada como um estado, que pode variar de acordo com contingéncias especificas como
gestdo, relacdes entre os professores e alunos, diretores, coordenadores, funcionarios,
familiares ou a comunidade local. As policias podem e devem ser importantes parceiros
em determinados casos considerados extremos (homicidios ou trafico de drogas), nunca
uma opcao geral e basica, como, tudo leva a crer, vem sendo feito em diversas escolas

brasileiras.
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2 TRILHAS E RIBANCEIRAS DA JORNADA

2.1 METODOLOGIA

A sociedade humana é fundamentada na base do consenso de sentidos compartilhados e
0 ser humano constitui o sujeito que interpreta e simboliza. O sentido, contudo, ndo é resultado
da interacdo do sujeito consigo, nem do sujeito com o objeto, mas do sujeito constituido
e do sujeito projetado pela linguagem. Os seres humanos sdo considerados atores sociais
interpretando seus papéis e orientando suas acGes de modo que tenham significado para
eles.

Partindo dessa concepcdo, o presente estudo se insere no paradigma hermenéutico,
considerando a realidade sob o ponto de vista simbélico e interpretativo. O aporte tedrico
tomado como ponto de partida para fundamentar esta orientacdo é o interacionismo
simbdlico. Quem lancou as bases desta importante escola do pensamento socioldgico
americano, foi George Mead (1863-1931), durante o primeiro quartel do século XX.
Mead (1982) concebia a interagdo como elemento constituinte das formas de
comportamento humano e a natureza dos objetos do mundo social como sendo
simbodlica. O mundo onde 0s seres humanos vivem € percebido como um processo de
desdobramentos do sujeito interpretante de seu ambiente e do sujeito atuante com base
nessa interpretacdo. Assim a realidade empirica existe somente na experiéncia humana e
aparece sob a forma em que estes a percebem.

Embora tenha sido Mead quem deu 0s primeiros passos, foi Herbert Blumer
(1900-1987), seu sucessor no curso de Psicologia Social da Universidade de Chicago,
quem estabeleceu as trés premissas basicas do Interacionismo Simbolico: agimos com
relacdo as coisas na base dos sentidos que eles tém para nds; o sentido € derivado da
interacdo social que estabelecemos com o0s outros; os sentidos sdao manipulados e
modificados através do processo interpretativo que usamos ao tratar as coisas que
encontramos (GOULART, 1990).

Segundo Palma (2001) os principios classicos do interacionismo simbdlico se
completam do ponto de vista estrutural com o pensamento de John B. Thompson, através da
concepcdo simbolico-estruturalista de cultura. Segundo o autor, que leciona sociologia na
Universidade de Cambridge, a cultura pode ser entendida como forma simbdlica em

contextos estruturados. A analise cultural seria,
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[...] o estudo das formas simbdlicas — isto €, acdes, objetos e expressdes
significativas de varios tipos — em relacdo a contextos e processos
historicamente especificos e socialmente estruturados, dentro dos quais e por
meio dos quais, essas formas simbolicas sdo produzidas, transmitidas e
recebidas. (THOMPSON, 1995, p.175).

As formas simbdlicas, nesta concepcdo, sdo caracterizadas por dois aspectos
fundamentais: 0s aspectos intencionais, convencionais, ligados diretamente ao
significado, ao sentido e a significacdo; e o0s aspectos contextuais diretamente
relacionados a um contexto socio-histérico especifico. A constitui¢do significativa das
formas simbolicas e a sua contextualizacdo social representam os dois pontos centrais
da abordagem de Thompson. Dentro desta perspectiva, se aproxima de outro importante
tedrico do simbolismo da cultura: Glifford Geertz. Segundo o autor,

[...] a cultura enquanto sistema entrelagado de signos interpretaveis nao é
um poder, algo ao qual possam ser atribuidos casualmente os acontecimentos
sociais, 0s comportamentos, as instituicbes e o0s processos; ela é um
contexto, algo dentro do qual eles podem ser descritos com densidade.
(GEERTZ, 1989, p. 24)

A formacdo delineada por Thompson e o pensamento de Gerrtz se sustentam na
concepcao de que os fendmenos simbolicos inscrevem-se a partir de contextos sociais
estruturados.

Compreender as violéncias na escola implica, portanto, em situa-las, antes de
qualquer coisa, enquanto construcdes significantes que se estabelecem a partir das
interacdes locais, mas interligadas ao contexto sdcio historio do qual é parte inseparavel.
Pesquisar os significados das violéncias sugere, portanto, um caminho que seja capaz de
penetrar neste contexto de interagdes e dialogar com os diferentes atores envolvidos. O
caminho considerado mais coerente com esta perspectiva foi o estudo de caso tipo
etnograéfico.

A palavra etnografia é composta por dois vocabulos de origem grega. Etno vem
de etnoe, termo para designar oS outros povos que ndo eram gregos. A palavra grega
elenoe designava o povo grego e etnoe todos 0s outros povos; grafia vem do grego
graf(o) significa escrever sobre. Juntando os vocabulos temos: escrever sobre outros
povos. Dentro desta perspectiva, a etnografia surge como um campo da Antropologia
que dirige seu olhar para o outro. Ndo constitui um método, mas um conjunto de
procedimentos que envolvem a investigacdo de campo como produto final dos

trabalhos. Estes procedimentos ndo séo fechados, ndo constituem um caminho seguro a
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ser seguido, mas sdo principios que o pesquisador devera utilizar de acordo com sua
sensibilidade e percepgdo (GEERTZ, 1989).

Nos cenarios atuais existe uma grande diversidade de correntes metodolégicas e
epistemoldgicas que abordam a etnografia de maneiras proprias, encerrando um
constante debate sobre suas fronteiras. Rockwell (2009) delimita o uso do termo
etnografia a certas investigacdes que, embora possam admitir uma diversidade de
recursos técnicos e analiticos, ndo podem prescindir de cinco condicdes basicas: 1) A
primeira se relaciona a tarefa de “cronista” cujo objetivo é documentar o nao
documentado da realidade social: o cotidiano, o oculto, o inconsciente, a histéria dos
resistentes a dominagdo, bem como os bastidores do poder, 0s interesse que ndo se
revelam; 2) A analise etnografica escreve um texto que &, antes de tudo, uma descricao
- 0s resultados da investigacdo sdo expostos de maneira descritiva para conservar a
riqgueza das relagGes particulares do local que aconteceu o estudo. Este aspecto
pressupde um trabalho teodrico prévio considerado necessario para uma boa descricao; 3)
A centralidade do etnografo como sujeito social e sua experiéncia direta, prolongada,
em uma localidade - ou seja, um estudo etnografico se inscreve no horizonte das
interacdes cotidianas, pessoais e possiveis entre o investigador e o0s habitantes da
localidade, seja um povo ou determinado grupo social. 4) Uma outra caracteristica
comum € a importancia dos significados - qualquer que seja o objeto de estudo e a
perspectiva teorica, a etnografia visa compreender o que Malinowski chamava de
“ponto de vista do nativo” e Geertz denomina “saber local”, que implica no carater local
de nossos proprios conhecimentos. 5) Apesar de todas as duvidas geradas e todas as
complicacOes que acarreta, a etnografia constroi conhecimento.

Bogdan & Biklen (1994) consideram o estudo de caso etnografico como estudo
de um caso de observacdo, cujo foco de estudo volta-se para uma organizacéo particular
ou algum aspecto particular dessa organizacdo. O foco pode ser: algum local especifico
dentro da organizacgdo, ou algum grupo, ou atividade. Os sujeitos sdo os atores sociais,
ou o grupo natural, ou a microcultura: pessoas que interagem, que se identificam e
partilham expectativas do comportamento umas com as das outras — partilham uma
identidade de grupo.

André (2005) afirma que existem trés caracteristicas consideradas basicas para
um estudo de caso ser considerado tipo etnogréafico: a relativizacdo, o estranhamento e a
observacdo participante. A relativizacdo implica em colocar o eixo de referéncias no

universo pesquisado, 0 que exige o estranhamento — um certo distanciamento da
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situacdo investigada para tentar apreender os modos de ser dos grupos estudados. A
observacdo € considerada participante porque concebe um grau de interacdo do
pesquisador com o contexto, que em certa medida seré afetado pela presenca do mesmo,
que por sua vez também sera afetado pelo contexto. Isto exige uma constante vigilancia
epistemoldgica (termo criado por Bachelard), para marcar o cuidado que o trabalho de
campo exige com as crencas e opinides daqueles que pesquisam.

Considerando esta questdo, Da Matta (1978) descreve dois principios
considerados bésicos: (a) transformar o exdtico em familiar e/ou (b) transformar o
familiar em exotico. Segundo o autor, a primeira transformacdo corresponde ao
movimento original da antropologia, “quando os etndlogos conjugam seu esfor¢co na
busca deliberada dos enigmas sociais situados em universos de significacdo
sabidamente incompreendidos pelos meios sociais do seu tempo” (p.28).

Neste contexto, o pesquisador precisa ficar atento para nao classificar e rotular
estas realidades a partir dos principios atraves dos quais foi socializado. A segunda
transformacéo acontece quando o olhar volta-se para a propria sociedade. O problema
neste caso ¢ “tirar a capa de membro de uma classe e de um grupo social especifico,
para poder — como etnologo — estranhar alguma regra social, familiar e assim descobrir
0 exotico no que esta petrificado dentro de nos pela reificacdo e pelos mecanismos de
legitimagdo” (DA MATTA, 1978, p.28).

Na primeira transformacéo, o antropdlogo precisa se tornar familiar com o que
Ihe é estranho e no segundo deve se afastar do que € familiar. Velho (1978) relativiza
estas transformacdes, ao lembrar que aquilo que vemos e encontramos pode ser familiar,
mas ndo significa ser, necessariamente, conhecido, e aquilo que ndo vemos ou
encontramos, pode ser exotico, mas de certa forma, conhecido. O pesquisador pode esta
acostumado com uma certa paisagem social, onde a disposicéo dos atores lhe é familiar,
as hierarquias e distribuicdo do poder, contudo isto ndo significa que ele compreenda
suas relacBes que ai se estabelecem.

Tanto o grau de familiaridade como o de conhecimento ndo sdo homogéneos,
ainda que os atores envolvidos na cena sejam todos contemporaneos. Segundo o autor,
dispomos de um mapa que torna familiar as diferentes situa¢fes e cenarios sociais do
cotidiano, dando nome, lugar e posi¢do ao individuo. Por outro lado, isto ndo leva a
conhecer o ponto de vista e a visdo de mundo dos diferentes atores em uma situacao

social nem as regras que envolvem estas interagdes. Isto lanca um problema inevitavel
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para quem pesquisa a propria sociedade. A questdo do seu lugar e de suas possibilidades
de relativiza-lo ou transcendé-lo e poder se colocar “no lugar do outro”.

No caso especifico das escolas, como lembra Ezpeleta & Rockwell (1986)
mesmo sendo muito parecidas, ndo existem escolas iguais, posto que a dindmica das
interacdes seja sempre relativa a cada contexto. Portanto, 0 pesquisador precisa ser
capaz de se distanciar daquilo que conhece sobre escolas em geral, ou da sua vivéncia
particular, para ser capaz conhecer o que é especifico da escola que pesquisa. Um
processo que nunca se realiza por completo, o que ndo invalida o conhecimento
produzido, mas evidencia a necessidade de “[...] percebé-lo enquanto objetividade
relativa, mais ou menos ideoldgica e sempre interpretativa” (VELHO, 1978, p. 43).

Por outro lado, o tema violéncia langa o pesquisador de encontro a um contexto
de forte apelo emocional, que termina criando um clima de caca as bruxas, onde falar
sobre violéncia implica em uma questdo moral de tomar partido contra ou a favor. Da
Matta em artigo publicado no inicio da década de 80 do século passado, ja comentava
que o discurso sobre violéncia no geral: “Nao pode ser um discurso interrogativo e
relativizador, pois que se toma como perversao qualquer tentativa de ver a violéncia
como fendmeno social” (DA MATTA, 1982, p. 13).

Pesquisar o tema violéncia na escola me colocou, portanto diante de dois
dilemas fundamentais: conseguir separar aquilo que vinha das minhas vivéncias com
escola, seja como aluno seja como profissional atuando no ramo a mais de 10 anos; e
pesquisar um tema amaldigoado, que no geral mobiliza visbes passionais e pouco
criticas. Um percurso tensivo, que, como sera visto a seguir, envolveu complexas

aliancas e negociacdes com diferentes atores envolvidos.

2.2 ACHANDO UMA ESCOLA PARA PESQUISAR

Um passo fundamental para poder realizar o presente estudo foi localizar uma
escola pablica com um histdrico de violéncias, que aceitasse ser pesquisada. O que nédo
constituiu uma tarefa simples, posto que a violéncia € um tipo de fendmeno incobmodo,
que frequentemente é negada a sua existéncia (DA MATTA, 1982). Outra dificuldade
residia nos requisitos que a escola deveria preencher. O objetivo era conseguir uma
escola que, além do histérico de violéncias, deveria ser uma escola bem estruturada,
dentro do que o ensino publico oferece. Isto porque em uma escola onde predomina o

abandono, sem quadro profissional ou estrutura fisica minimamente adequada, a sua
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dindmica de funcionamento fica muito marcada pela precariedade ou pela auséncia. Por
outro lado, em uma escola dotada de boa estrutura de funcionamento, as problemaéticas
do seu cotidiano podem ser mais conectadas com a dindmica local das relagdes tecidas
entre alunos, professores, gestores e funcionérios.

Para conseguir chegar a uma escola com estas caracteristicas contei com
algumas parcerias. Inicialmente procurei a Secretaria de Educacdo do municipio, mas
me foi dito que ndo poderia ser fornecido este tipo de informacdo. Por sugestdo da
simpatica funcionaria que me negou a informacdo, eu procurei a Delegacia do Menor
(DEMAL), posto que, na epoca, estava sendo divulgada na midia uma estatistica feita
pela instituicdo com os nimeros da violéncia na escola. Esta estatistica relacionava-se
apenas aos casos mais graves, quando os envolvidos eram conduzidos até esta delegacia
e ndo apontava para nenhuma escola em particular. As ocorréncias estavam distribuidas
entre sessenta e quatro escolas, com um caso em média para cada institui¢cdo, nos
primeiros quatro meses de 20009.

Procurei, entdo, por sugestio do DEMAI, a Ronda Escolar (Operacéo
permanente da Policia Militar da Bahia criada para atender demandas de escolas e seu
entorno). Na Ronda ndo encontrei nenhuma estatistica sistematizada, mas tive acesso a
informacGes importantes. Concordando com as estatisticas do DEMAI, a Ronda néo
apontava para nenhuma escola com especial destaque de ocorréncias. Os casos eram
bem divididos entre um nimero grande de escolas.

Diante deste impasse resolvi usar outros critérios. Entdo, pude contar com a
ajuda de uma amiga, diretora de uma escola da rede, que me falou da escola que
chamarei Aquario. Resolvi procurar a instituicdo e conversar sobre o projeto. Para
minha surpresa a diretora me acolheu muito bem e disse que pretendia tambem
pesquisar o0 tema violéncia no seu mestrado. Mostrou-se bastante solicita, embora tenha
dito que ndo achava a sua escola “muito violenta”, mas disponibilizou a mesma para
minha pesquisa.

O segundo passo dado foi me inserir na escola a ser pesquisada e conseguir
conquistar a confianca da comunidade local. Inicialmente, concentrei meus esforcos
com a diretora. Pesquisar etnograficamente uma instituicdo exige que o pesquisador
tenha grande autonomia de transito. No caso de uma escola, quem decide os limites
desta autonomia € a diretora. Logo, dediquei o primeiro més de campo exclusivamente a

esta aproximacado, que terminou me assegurando o lugar que eu pretendia. Uma vez
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conquistada a confianga da diretora, as portas estavam abertas para me aproximar de sua
equipe.

Entre os professores o processo foi mais complexo, sendo que alguns ndo
permitiram qualquer contato e outros permaneceram retraidos, com medo de possiveis
problemas institucionais ao longo de toda a pesquisa. Contudo, a maioria dos que me
aproximeli, terminei conquistando a confianga.

Entre os alunos a minha presenca despertou grande curiosidade e inquietacdo a
respeito dos meus objetivos na escola. Fui confundido com professor, pai de aluno,
membro do Conselho Tutelar, policial, dentre outros. Meu primeiro desafio foi fazé-los
entender que minha presenca ali era para conhecé-los, mas que ndo tinha qualquer
pretensdo de delata-los ou algo parecido. Sabia que, muito mais do que minhas palavras,
seriam minhas atitudes o fator decisivo. Um processo complexo, muitas vezes divertido,
mas também tensivo e, em alguns momentos, arriscado.

Na medida em que eles percebiam ndo haver julgamentos de minha parte, seja
dos seus atos, gestos ou palavras. Comecei a ser mais aceito, contudo as hipoteses ao
meu respeito nunca cessaram completamente de aparecer. Em determinado momento,
um aluno do sexto ano me perguntou se eu estava na escola para prender alunos
envolvidos com traficantes. Esta situacdo gerou um clima tensivo, posto que realmente
haviam alunos suspeitos de envolvimento com o trafico dentro da escola. Aos poucos,
contudo, fui aprendendo a transitar pelo ambiente, a fazer as aliancas necessarias, bem
como me afastar dos incomodados. A maioria dagqueles que me aproximei consegui

conversar e pude ouvir suas historias e principalmente, vé-los interagindo entre si.

2.3 AESCOLA AQUARIO

A Escola Aquario foi fundada em 1999 e localiza-se em um bairro de Salvador
marcado por contrastes sociais, onde a miséria e a riqueza moram ao lado. A instituicao
oferece o ensino fundamental e educacdo de jovens e adultos. Ocupa uma area de
14.000 metros quadrados, sendo que 7.000 metros sdo de area construida. O prédio
possui dois pavimentos com 14 salas de aula (sete em cada andar). Sua arquitetura
lembra uma letra T, com um corredor central cortado no fim por dois pavimentos, sendo
um no andar térreo e outro no andar superior. No pavimento inferior localizam-se as
salas do fundamental 2, as duas salas ocupadas pelo Nucleo de Psicopedagogia,

cozinha, refeitério e quatro sanitarios. De frente para as salas do Nucleo de
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Psicopedagogia fica a quadra poliesportiva. O corredor central é o local de maior
concentracdo de alunos nos horérios livres, possuindo uma area de cerca de 100 metros
quadrados.

No lado oposto, no que seria a base da letra T, ficam a portaria, a secretaria, as
salas da diretoria e vice direcdo, a sala e o sanitario dos professores e copa. Ao lado da
portaria fica o estacionamento. Os pavimentos sdo separados por uma escadaria. Perto
da base desta escadaria fica 0 auditorio (capacidade para 300 pessoas). No pavimento
superior ficam as salas do fundamental 1, o laboratério de tecnologia, sala de video, sala
de artes, biblioteca, ginasio de esportes e quatro sanitarios.

O ambiente é conservado limpo através do constante esforco de suas
funcionarias encarregadas da limpeza do prédio, mas é alvo constante de depredaces.
Algumas salas ndo possuem portas, porque foram destruidas pelos chutes de alguns
alunos. As carteiras sdo também alvo de destruicdo e as paredes encontram-se bastante
riscadas. Atualmente a escola conta com cerca de 1.400 alunos, sendo que 700 pela
manha, 500 pela tarde e 200 pela noite. Pela manha existe o fundamental 1 (1° ao 5°
ano) e fundamental 2 (6° ao 9° ano). Pela tarde somente o fundamental 2 e pela noite
fundamental 2 e Educacéo de Jovens e Adultos.

A historia da Escola Aquério é narrada pelos professores e funcionarios a partir
de trés momentos distintos. Um primeiro momento, considerado a fase aurea, que na
verdade se relaciona com outra escola, (adotei o0 nome ficticio de Escola Mercdrio) e
funcionava no mesmo local da atual. A Escola Mercdrio foi criada para ser modelo na
rede de ensino e foi desarticulada em 1999. No prédio onde funcionava foi criada a
escola Aquério. O segundo momento, que é considerado a fase critica da instituicdo,
coincide com a inauguracdo da Escola Aquario e as suas primeiras gestdes, e 0 terceiro
momento se relaciona com a gestao da atual diretora.

A Escola Mercario funcionava em tempo integral e eram oferecidos,
inicialmente, os cursos de educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental.
Posteriormente abriram-se turmas de quinta a oitava séries. O seu Projeto Pedagdgico
se inspirava no pensamento construtivista e propunha articular arte e educacdo. Fazia
parte do curriculo da escola disciplinas de teatro, danca, musica e artes plasticas. O
aluno obrigatoriamente teria que aderir a uma dessas opg¢des. As aulas aconteciam pela
manha e pela tarde funcionava na escola oficinas profissionalizantes para os alunos e
também para a comunidade. Eram oferecidos cursos de marcenaria, corte e costura,

culinéria e artesanato.
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Na escola havia uma brinquedoteca e parte dos brinquedos eram construidos
pelos proprios alunos na oficina de marcenaria. Outra caracteristica marcante era a
existéncia de um regime especial de trabalho, quando os professores passavam 20 horas
em sala e 20 horas participando de capacitacbes e reunibes de planejamento.
Caracteristica considerada pelos informantes vital para os trabalhos que foram
desenvolvidos.

Dentro deste contexto, os entrevistados contam que os conflitos ndo eram
graves. Os alunos gostavam das ofertas da escola e aderiam sem maiores rebeldias. Os
professores gostavam de trabalhar na escola por conta de tudo que se desenvolvia por la.
Ser professor desta escola era considerado motivo de orgulho. Contudo, em 1999 a
escola Mercurio foi extinta, de acordo com os informantes, por motivos politicos e foi
criada, no seu lugar, a escola Aquario.

Com a extingdo da escola Mercurio, acabou o regime especial de trabalho (20
horas na sala e 20 horas de capacitacdo e planejamento). Uma grande parte dos
professores foi devolvido para a Secretaria de Educacdo e terminaram em outras
escolas. Os cursos profissionalizantes e as disciplinas de arte deixaram de existir.

Os primeiros seis anos da Escola Aquéario sdo narrados como uma época sem lei,
quando a indisciplina e a violéncia tomaram conta da escola. Entre 1999 e 2005 foram
nomeadas duas diretoras, ambas afastadas através de Processos Administrativos. Uma
entrevistada conta que quando foi assumir o cargo na Secretaria de Educacdo lhe
ofereceram uma escola localizada muito longe de sua casa, entdo tentou negociar sua
ida para a Escola Aquario, que fica no mesmo bairro que mora. Foi quando pode ouvir
“mas aquilo ndo ¢ uma escola, ¢ uma bomba”.

A atual gestdo teve inicio em 2005, encontrando um historico  bastante
problematico das gestBes anteriores. Segundo a atual diretora, isto se devia, em parte,
porque a escola ndo tinha suporte administrativo e pedagogico suficientes. Na ultima
gestdo contava, além da diretora, apenas com uma vice do turno da noite e uma
coordenadora do vespertino. Uma das exigéncias da atual diretora ao ser indicada para o
cargo foi uma equipe mais completa. O que foi aceito pela Secretaria de Educacao.

O quadro atual consta com uma diretora, trés vices (uma para cada turno), seis
coordenadoras (duas para cada turno), uma psicopedagoga, oitenta professores, sendo
que 90% possuem especializacdo e 0,5% mestrado. Ao todo sdo setenta e quatro

mulheres e seis homens. Conta ainda com um porteiro, seis vigilantes, quatro auxiliares
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de disciplina, quatro merendeiras, quatro cozinheiras, seis auxiliares de limpeza e trés
secretarias.

A Escola Aquério possui um ndcleo de psicopedagogia onde os alunos com
dificuldades de aprendizagem sdo acompanhados. Também conta com uma psicologa
(voluntéria) que realiza atendimento com alunos. Os trabalhos ndo possuem um alcance
institucional, apenas individual. A escola tem dois professores de educacao fisica e dois
professores de musica. A instituicdo é sede de um Nucleo de Ginastica Artistica, que
contempla oito outras escolas do municipio. Faz parte do Projeto Escola Aberta e
oferece oficinas de artes para a comunidade do entorto e, também, do Projeto Trilha,

que oferece cursos profissionalizantes para a comunidade.

2.4 PERCURSO METODOLOGICO

Os trabalhos de campo aconteceram entre 0s meses de setembro e dezembro de
2009 e todo o ano letivo de 2010. O percurso seguido pode ser dividido em trés
momentos interligados e ndo lineares: no primeiro momento me concentrei nas salas
dos gestores da instituicdo, particularmente da diretora; no segundo permaneci mais
tempo com os professores e funcionarios e, no terceiro, me concentrei nos patios e
corredores entre 0s alunos.

No primeiro momento o objetivo foi conquistar a confianca dos gestores,
conhecer seus discursos e praticas institucionais; no segundo momento o objetivo foi
me aproximar dos professores e funcionarios e, no terceiro, conquistar confianca dos
alunos e conhecer suas vivéncias e pontos de vista sobre as violéncias. No terceiro
momento privilegiei 0s patios e os corredores por constituirem lugares mais especificos
da cultura dos alunos, onde emergem seus jogos, brincadeiras, assim como conflitos e
indisposicOes. Portanto, mais favoravel tanto para me aproximar e conhecé-los, como
para poder observar suas interacdes.

As salas de aula também foram visitadas, posto que, assim como as salas dos
gestores da escola, constituem locais privilegiados para observar como acontecem as
interacdes entre educadores e alunos e quais as estratégias desenvolvidas em situacdes
de conflitos. As idas a campo aconteciam trés vezes na semana, com uma média de duas
horas de permanéncia na instituicdo, somando um total de 288 horas.

Para a construcdo de dados foi utilizada a técnica da observacédo participante e de

conversas informais (individuais e em grupos). Inicialmente cheguei a usar a entrevista
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semi estruturada, mas percebi que as falas estavam sendo muito racionalizadas, horas
muito defensivas, horas muito idealizadas. Optei, entdo, por conversas informais, que se
estabeleceram nas interagdes tecidas no cotidiano institucional. Esta metodologia
permite que 0 sujeito seja mais espontaneo nas suas falas, expressando, desta maneira,
aquilo que mais se aproxima do seu olhar, sem muitos freios ou disfarces.

Né&o escolhi determinados informantes em especial, conversei com todos que se
mostraram interessados em contribuir com a pesquisa. Ao todo tive contato com toda
equipe de gestores (diretora, vice e coordenadores) e cerca de quarenta professores,
sendo que conversei apenas com doze, posto que com 0s demais foram contatos rapidos,
em reuniBes ou nos patios. Entre estes, eu participei das aulas de seis, sendo trés do
fundamental 1 e trés do fundamental 2. Conversei também com a psicopedagoga, a
estagiaria de psicologia, duas estagidrias de Educacdo Fisica, dois vigilantes, duas
serventes e a auxiliar de disciplina.

Com o intuito de preservar o anonimato dos informantes, utilizei a categoria
professor para me referir tanto aos gestores como para 0s docentes; e a categoria
funcionario para me referir aos demais trabalhadores ou estagiarios da instituicdo. Os
nomes que figuram nos fragmentos de didlogos sdo todos ficticios, sendo qualquer
semelhanca mera coincidéncia.

Entre os alunos tive contato com mais de cem, sendo que conversei
aprofundadamente com trinta (dezoito meninos e doze meninas). Todos eram alunos do
primeiro e o oitavo anos. Entre aqueles cujos contatos foram mais breves, nas poucas
palavras ou nos gestos, era comum algo significativo se revelar. O mesmo vale para 0s
professores. Tive a oportunidade de conversar também com oito maes, dois padrastos de
alunos e dois comerciantes da regido.

No que tange ao registro dos dados, o caminho também nédo foi muito rigido. O
gravador provocou grande desconfianca entre os professores, que frequentemete pediam
para eu desligar o aparelho. O estranhamento de ter sua fala gravada, entre alguns, era
tamanho, que até do meu celular havia desconfiancas. Quando, por algum motivo, eu o
colocava em cima da mesa, era comum alguém me perguntar: “Esta gravando?”. Dentro
desta perspectiva, adotei o diario de campo, que, por sua vez, gerou desconfianca entre
os alunos, que o associavam a um instrumento de opressdo dos professores. Era comum
algum aluno se aproximar de mim e perguntar se eu estava anotando o nome de alguem
que sofreria algum tipo de punicdo. Um aluno do sexto ano chegou a perguntar se eu

estava anotando o nome daqueles que seriam expulsos no final do ano.
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Resolvi entdo, usar estes instrumentos com reservas, apenas quando percebesse
que ndo causaria constrangimentos. Entre os alunos o gravador foi mais aceito,
tornando-se, inclusive, objeto de curiosidade e desejo. Entre os professores, o diério de
campo foi melhor assimilado. Nas situacfes mais tensivas, que envolviam algum tipo de
conflito, decidi ndo usar instrumentos. Nestes casos fazia o registro apds a interacao.

O turno escolhido para realizar a pesquisa foi 0 matutino, por constar com todo o
ensino fundamental e aglutinar maior nimero de alunos por turno. A escolha de apenas
um turno para o estudo deveu-se a imperativos metodoldgicos, considerando-se a
natureza da pesquisa e o fator tempo.

No final da realizacdo deste estudo participei da Jornada Pedagdgica de 2011,
onde pude dar uma devolugédo para toda a equipe presente dos frutos da pesquisa. Neste
momento tive de enfrentar um grande desafio, posto que deveria conseguir falar sobre
coisas incomodas sem causar um mal estar estremo. Contudo, as questfes levantadas
foram muito bem acolhidas pelos presentes, que admitiram, sem maiores resisténcias, a

sua relevéncia para a instituicdo.



45

3 AVIOLENCIA INSTITUCIONAL

3.1 ESCOLA E PODER DISCIPLINAR

Participar do cotidiano dos estudantes da Escola Aquario me reportou a um
cenario polissémico, atravessado por multiplas vozes e vivéncias. Um contexto que
ultrapassa 0 ambito das propostas pedagdgicas instituidas, em direcdo a um mundo
complexo, tecido nas interagdes entre os diferentes atores envolvidos. Considerar esta
dimenséo cotidiana da educagdo implica em perceber alunos e professores, gestores e
funcionarios como sujeitos, que possuem historicidade, visdes de mundo, escalas de
valores, sentimentos, emocdes, desejos, projetos que lhe sdo préprios. Este olhar lanca
um desafio fundamental para estes sujeitos: aprender a administrar suas diferencas e a
criar espacos democraticos de convivio.

Este desafio revela um sentido historico, posto que a instituicdo escolar se
desenvolveu no mundo moderno a partir dos modelos universalistas do pensamento
iluminista, quando a diferenca era pensada como desvio e a educacgdo o lugar préprio da
normatizacdo (GADOTTI, 2002). Dentro deste contexto, 0s espacos para negociacoes
eram frageis e as vozes dos alunos pouco consideradas. Os ideais de democracia e de
respeito a diversidade ndo fizeram parte da génese da educacao escolar. Foucault (2003)
situava a escola como uma das "instituic6es de sequestro”, como o hospital, o quartel e a
prisdo, que retiram compulsoriamente os individuos do espaco familiar ou social mais
amplo, durante um periodo longo, para moldar suas condutas, disciplinar seus
comportamentos.

Segundo Foucault (2003) os processos disciplinares ja existiam nos conventos,
nos exércitos, nas oficinas, mas no decorrer dos séculos XVII e XVIII as disciplinas se

tornam formulas gerais de dominacéo.

O momento histérico das disciplinas € 0 momento em que nasce uma
arte do corpo humano, gue visa ndo unicamente o aumento das suas
habilidades, mas a formacdo de uma relacio que no mesmo
mecanismo o torna tanto mais obediente quanto mais Gtil é. Forma-se
entdo, uma politica de coer¢Bes que consiste num trabalho sobre o
corpo, numa manipulacdo calculada dos seus elementos, dos seus
gestos, dos seus comportamentos. O corpo humano entra numa
maquinaria de poder que o esquadrinha, o desarticula e o recompde. A
disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, os chamados
"corpos doceis". (2003, p.119).
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As sociedades disciplinares constituem formas de organizagdo pautadas pelos
grandes meios de vigilancia e confinamento dos individuos. Neste sentido, segundo
Foucault (2003, p.157), “a vigilancia torna-se um operador econdmico decisivo, na
medida em que é a0 mesmo tempo uma peca interna no aparelho de producdo e uma
engrenagem especifica do poder disciplinar” Nestes tipos de sociedades o espaco é o
fator determinante, pois elas sdo antes de tudo espagos de confinamento: “O individuo
ndo cessa de passar de um espaco fechado a outro, cada um com suas leis: primeiro a
familia, depois a escola [...], depois a fabrica, de vez em quando o hospital,
eventualmente a prisdo, que é o meio de confinamento por exceléncia” (DELEUZE,
1992, p.219).

A disciplina utiliza dois mecanismos basicos para se fazer valer: a arte das
distribuicdes e a do controle das atividades. A primeira vai esquadrinhar 0s espacos,
distribuindo os corpos em lugares individualizados, organizado série, filas, etc. No
segundo vai regulamentar o tempo, estabelecendo rotinas, horarios e atividades. O
tempo e 0 espago se articulam de maneira continua, possibilitando, ao mesmo tempo,
maior produtividade e controle.

Foucault (2003) afirma que o corpo, até o século XVIII, era fundamentalmente
uma inscrigé@o de suplicios e de penas. A partir do século XIX tera um estatuto diferente,
quando se torna alvo de um conjunto de intervencdes que visam reforméa-lo, corrigi-lo,
adapta-lo a receber qualidades para se tornar um corpo adestrado para o trabalho.
Dentro deste contexto, as escolas deixam de se constituir como lugares de suplicio, tipo
castigos corporais, para se tornarem locais de producdo de corpos doceis e produtivos
(FOUCAULT, 2003).

Esta logica disciplinar pode ser lida desde a arquitetura dos espagos das escolas,
passando pela distribuicdo das salas, patios e corredores, na arrumacdo das carteiras,
bem como na organizacdo das tarefas e dos rituais de avaliacdo. Uma engrenagem muito
bem montada para possibilitar controle dos minimos detalhes. Contudo, este modelo de
controle dos espacos tem encontrado muitos obstaculos para funcionar nos cenarios
atuais, em funcdo de uma série de transformacdes estabelecidas na cultura e na
sociedade, que produziram cenarios mais flexiveis e flutuantes, onde os individuos
passam a ter muito mais mobilidade e liberdade de escolha (BAUMAN, 2005,
GIDDENS, 2002, VELHO, 2008).

Dentro desta perspectiva, o poder do coletivo sobre o individual enfraquece e

instituicGes tradicionais, que se organizam a partir de uma logica disciplinar, como a
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familia ou a escola, vdo perdendo seu controle sobre os individuos, exigindo regras de
convivio mais democraticas e negociadas. Para Bauman (2005) conciliar esse
individualismo com os interesses coletivos constitui um desafio premente para 0 mundo
contemporaneo. No caso brasileiro, este desafio torna-se particularmente complexo, em
decorréncia do modelo de individualismo esvaziado de valores sociais que se
desenvolveu em nossa cultura (VELHO, 2008). Contudo este processo ainda mostra-se
problematico, produzindo grande dificuldade para o convivio coletivo.

Um exemplo disso pode ser visto cotidianamente na escola Aquario, nos seus
patios, corredores e salas de aula. Os alunos ndo aceitam se submeter as regras de
ordenamento dos espacos nem de regulamentacdo do tempo. Nao ficam nas carteiras
sentados e quietos. Gritam, correm, seus corpos parecem em revolta. Indéceis, ndo
fazem as tarefas, ndo respeitam os horarios, filam aula, ndo usam fardamento, nao
temem as punicdes e terminam causando grande indignacdo e mal estar entre 0s

professores, que ndo sabem mais o que fazer para conseguir controla-los.

*kkkk

Comecei a realizar trabalho de campo na Escola Aquario em agosto de 20009,
onde encontrei um ambiente multifacetado, atravessado por diferentes vozes e atitudes.
Neste contexto tive que aprender a conhecer os codigos locais e administrar as mais
diferentes situacdes, que foram surgindo sem qualquer aviso prévio. Um percurso
complexo, que exigiu grande habilidade para fazer aliancas e administrar situacfes de
conflito. Isto porque participar do cotidiano de uma instituicdo envolve ter contato
direto com as tens@es locais e disputas pelo poder. Os afetos e os desafetos foram se
revelando, assim como as tentativas de envolver a pesquisa com propdsitos de
determinados grupos ou individuos. Tive que navegar por estas dguas e, aos poucos,
tentar convencer os atores envolvidos que ndo pretendia tomar partido nos conflitos
existentes. Ndo foi um processo facil, mas consegui atravessa-lo e conquistar a
confianca de um grande namero de profissionais da casa, consolidando um lugar que me
conferiu grande liberdade de transito pela instituicéo.

Nos dois primeiros meses deste processo dediquei mais tempo as salas dos
gestores, onde pude, a0 mesmo tempo, me aproximar e observa-los. Neste contexto
comecei a conhecer as estratégias de intervencao nas situacdes de conflitos, bem como

os discursos sobre violéncia. Comegou a ser desenhado um contexto onde as violéncias
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eram anunciadas como um produto de relacdes familiares dilaceradas ou do
envolvimento com o crime. Por outro lado, os conflitos existentes entre os alunos
pareciam ser tratados sempre como manifestacdes de desrespeito a ordem.

Dentro deste contexto, as negociacbes ndo eram a principal estratégia na
resolucdo dos conflitos, mas a tentativa de controle via ordenamento espago temporal da
escola, ou através das punigdes. Os alunos, contudo, ndo aderiam aos mecanismos de
controle, nem pareciam se incomodar muito com as puni¢es aplicadas. Estas
consistiam, fundamentalmente, em remové-los da sala de aula ou da escola e convocar a
presenca da familia na instituicdo.

A lbgica punitiva constitui uma marca caracteristica ndo apenas de muitas
escolas, mas também da justica brasileira, que segundo Neves (2009), sempre estimulou
a cultura do litigio, onde os conflitos sdo resolvidos nos tribunais através de processos.
A busca por mediacdo e conciliagdo de conflitos € um panorama que comeca a se
desenvolver no Brasil, como sera visto no capitulo 5, mas ainda muito timidamente.
Dentro desta perspectiva, a Escola Aquario vai revelando uma dindmica onde se
reproduz de maneira acritica padrbes culturais anti democraticos, que dificultam o
convivio coletivo e criam condicdes favoraveis para o desrespeito as regras instituidas.

No final do més de setembro de 2009 era visivel que a minha presenca se tornara
familiar nas salas da direcdo e coordenacdo. O meu acesso a escola foi se
desburocratizando, na portaria 0s porteiros ndo mais pediam para me identificar e na
secretaria ndo me perguntavam mais com quem eu iria falar. Neste momento comecei a

me aproximar também dos professores e alguns funcionarios.

3.2 ANARRATIVA DOS PROFESSORES

Passei a frequentar a sala dos professores no més de outubro e a conversar com
todos que conseguia me aproximar. Sabia que inevitavelmente haveriam
estranhamentos, tanto da parte deles como da minha. Contudo, a grande maioria
daqueles que me aproximei se mostrou aberta ao diadlogo e interessada no tema. Este
ponto foi bastante favoravel. Violéncia constitui um tema atual, que mobiliza amplo
interesse e curiosidade entre as pessoas. No caso especifico da Escola Aquério, a minha
presenca aconteceu em um momento particularmente oportuno, posto que a comunidade

local atravessava uma grande angustia, devido as violéncias que se proliferavam em seu
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cotidiano. Este clima possibilitou forte desejo de falar sobre o assunto, facilitando
bastante a minha aproximacao e a realizacdo do presente estudo.

Como ja foi comentado no capitulo 2, tendo em vista preservar 0 anonimato dos
atores entrevistados, criei nomes ficticios para os diferentes atores utilizei a categoria
professor para me referir tanto aos gestores como para 0s docentes; e a categoria
funcionario para me referir aos demais trabalhadores da instituicdo. Seguem algumas
passagens consideradas fundamentais para contextualizar o fendmeno das violéncias e

analisar seus significados.

Terca feira dia 6
Cheguei & escola 9h50min e me dirigi para a sala dos professores, que ja era

ocupada por dois docentes. Estavam sentados em mesas diferentes, compenetrados em
suas tarefas. Cumprimentei-os e me sentei em uma mesa que estava vazia. O siléncio se
instalou por alguns instantes, mas foi logo interrompido pela professora Katia que
chegou muito falante e veio conversar comigo. Perguntou como estava a pesquisa e,
antes que pudesse falar qualquer coisa, afirmou: “vocé escolheu a escola certa, em dez
anos de docéncia eu nunca vi um lugar como esse”. Katia me contou que ja lecionou em
bairros considerados perigosos, mas ndo eram assim. Essa fala reforca a hipdtese de que
as violéncias na escola ndo constituem mera reproducéo das violéncias extra muros, mas
também producéo local.

Outros professores comecaram a chegar e a conversa se dispersou. O ambiente
era alegre e descontraido, regado a biscoitos, sucos, risos e muita conversa. Neste dia
procurei ndo focar no tema da pesquisa, mas deixar as conversas acontecerem
livremente. No final do intervalo a professora Rebeca, do fundamental 1, se aproximou
e disse que era nova na casa e estava muito insegura porque o0s alunos eram muito

agressivos e ndo obedeciam.

Quinta feira dia 8

Quando entrei na sala dos professores havia dois grupos ocupando mesas
distintas. Um grupo maior com cinco professoras e outro com apenas trés, todas
mulheres. Cumprimentei-as. Senti mais receptividade do grupo maior e fui me
aproximando delas. Neste momento a professora Fatima, do sétimo ano, voltou-se para

mim e disse: “os alunos daqui s&o violentos porque s&o muito mal educados, suas
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familias sdo violentas e moram perto de traficantes”. A professora Noémia, que estava
no grupo ao lado, se aproximou e contou que ja havia sido ameagado de morte duas
vezes, sendo que, em uma delas, por uma crianga de onze anos. Noémia n&o acreditava
que os alunos fossem fazer nada e disse: “eles s6 ameacam, mas ndo agridem o0s
professores”.

Comeca a se desenhar, assim, uma configuracgdo tensiva, onde alunos ameagam
professores e ndo existe um encaminhamento institucional especifico para estes
acontecimentos, que terminam empurrando o professor para um mundo solitario,
habitado por medos e davidas. Neste contexto, 0 espaco da pesquisa revela-se um lugar

privilegiado de elaboragdes, que possibilitam falar e pensar sobre a prépria prética.

Quinta feira dia 21

Cheguei a escola 9 horas e me dirigi para a sala dos professores. La encontrei a
professora Damiana e um aluno do terceiro ano que havia sido encaminhado por ter
feito “bagunga” na sala. A conversa entre eles iria comegar, pedi para participar e fui
aceito. Damiana, ao ver o meu celular em cima da mesa, perguntou: “vocé vai gravar?

Eu disse que néo e ela comecou a falar,

Este aqui vive criando problemas, quase todos os dias. A professora
ndo consegue dar aula com ele na sala. Ele ndo para quieto um
minuto, fica futucando os colegas e responde a professora. Amanha
ele s6 entra aqui com o responsavel. Eu terei uma conversa séria com
ele, porque alguma coisa precisa ser feita (Fala da professora
Damiana)

Damiana volta-se para o aluno e pergunta “por que vocé nao se comporta?”’ O
menino responde: “ndo sei”. A professora afirma: “isso é falta de limites, estes meninos
nao tém limites”. A conversa seguiu esta direcdo: Damiana indignada com o mau
comportamento do aluno, fazendo acusacdes e lamentacbes e o aluno passivo,
respondendo de forma lacénica.

No final o aluno é encaminhado para a sala de aula e fiquei sozinho com a
professora. Esta quis saber da minha pesquisa, 0 que eu ja havia descoberto. Eu disse
que estava comecando a conversar mais com 0s estudantes e que ainda tinha muitas
duvidas. Afirmei que para entender as violéncias era preciso escutar os alunos. Neste
momento ela disse: “mas nos escutamos muito estes meninos, 0 que agente mais faz

aqui é escutar eles ¢ ndo adianta nada”. Esta fala € muito interessante porque ela parece
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ter sido sincera. Damiana parecia acreditar que escuta os alunos, mas na pratica ndo é
bem isso que eu costumo ver nas situagdes de conflito. Quase sempre o
encaminhamento das intervencdes segue uma direcdo unilateral, de acusacdes,
cobrangas e ameacas.

Més de novembro

Pude presenciar varias outras situacfes de alunos que foram encaminhados para
a sala dos gestores por “indisciplina”. Esta € uma ocorréncia rotineira. Boa parte do
tempo, da maioria dos dias que pude observa-los, os espacos administrativos da escola
foram ocupados para atender encaminhamentos deste tipo. Quando os alunos chegavam,
normalmente encontravam um clima tenso, com formato de interrogatorio. Inexistem
maiores esforcos conciliatorios, sendo que a intervencdo visava sempre descobrir 0s
culpados e providenciar rapidamente uma punicéo possivel. A postura € muito mais de
autoridade do que de mediacdo. Entre alguns professores, este dispositivo de
intervencao é comparado com uma delegacia.

O més de dezembro foi curto, as aulas terminaram na segunda semana e pude
participar de uma animada confraternizacdo de final de ano. Os trabalhos de campo
foram interrompidos e tiveram seu reinicio em margo de 2010, durando todo o ano
letivo. No ano de 2010 meu objetivo foi aprofundar o didlogo com os professores, tentar
me aproximar de alguns funcionéarios e dar inicio & minha insercdo no cotidiano dos
estudantes. O percurso trilhado até entdo ja anunciava abertura entre os professores,
com poucas excecdes. Entre os funcionarios a légica ndo foi muito diferente, embora
tenha sido mais demorado conquistar sua confianca.

Entre os entrevistados prevaleceu um consenso quanto ao significado da palavra
violéncia. Todos concordam que violéncia é sinbnimo de agresséo fisica e ou verbal,
sendo incomum perceberem a sua dimensdo institucional. Outra caracteristica geral,
embora ndo Unica, foi atribuir causas externas as violéncias, como problemas na familia,
proximidade do crime, drogas. Em concordancia com esta compreensao, existia outra
caracteristica marcante da cultura local: a crenca de que ndo ha muito que a instituicdo
possa fazer para enfrentar as violéncias, ja que sua proliferacdo nada tem haver com a

dindmica da escola.
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Més de marco de 2010
Terca feira dia 9

Cheguei a escola 8h30min, passei na direcdo e depois fui para a sala de
professores, onde encontrei o professor Emanuel. J& haviamos conversado antes e ele se
mostrou bastante interessado pela minha pesquisa. Comegamos a conversar sobre sua
trajetoria profissional, sua especializacdo e os outros trabalhos que precisa ter para
poder bancar seus custos em funcdo do baixo salario pago pela prefeitura. Disse que
trabalha em média 60 horas semanais. Em relacdo aos alunos da Escola Aquério

afirmou que sdo muito susceptiveis a resolverem qualquer conflito de forma violenta:

Qualquer besteira, qualquer coisa que foi falada ou forma diferente de
olhar para o outro, pode ser resolvido com agressdo. Isto acontece
porque na casa deles é assim (Fala do professor Emanuel).

Emanuel acredita que educar estas pessoas exige uma logica diferente da que
predomina na escola. Disse que a instituicdo ndo dialoga com os alunos e tenta impor
suas regras. Resultado, eles ndo se intimidam e se rebelam, desobedecendo e fazendo
coisas para provocar a instituicdo. Procurei saber o que ele entendia por violéncias e ele
disse: ““socos, pontapés, xingamentos ou humilhac¢des, também obrigar uma pessoa a
fazer o que nao quer”.

Emanuel cita o exemplo de quando a escola foi pintada recentemente, o
problema que foi para conseguir terminar a obra. Toda vez que o pintor terminava o
servico as paredes amanheciam pinchadas. Isto aconteceu quatro vezes, até que foi
decidido pintar essas paredes em um tom bem escuro. Segundo Emanuel, os alunos
nunca foram consultados sobre a cor que gostariam que a escola fosse pintada. Em sua
opinido, se os alunos tivessem participado da pintura ndo teriam havido pichacgdes.
Outro aspecto que considera negativo € o nimero de aulas vagas que 0s alunos tém em
funcdo das faltas dos professores. A falta dos professores alimentaria uma atitude de
descrenca nos alunos, por acharem que nem eles levam a escola muito a sério.

O professor Emanuel resume, de maneira bastante exemplar, diferentes pontos
do que se convencionou chamar de violéncia institucional, ou seja, a violéncia presente
na forma unilateral que a instituicdo se organiza e funciona (GUIMARAES, 1996;
SPOSITO, 1998; AQUINO, 2006, ZALUAR, 2001). O Primeiro ponto se refere &s
limitacBes do seu salario, exigindo que trabalhe 60 horas semanais. Uma carga horéaria

pesada para qualquer trabalhador, mas considerando-se o papel do professor como
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intelectual, que precisa estar sempre se atualizando, além de preparar aula e corrigir
trabalhos, gera condi¢des muito precérias para o exercicio profissional.

Outro aspecto importante da fala do professor Emanuel tange a falta de dialogo
entre a instituicdo e os alunos. Esta caracteristica sinaliza muito sobre a concepcao de
educagdo praticada, que parece seguir uma direcdo tradicional. Neste modelo, o0s
educadores decidem todos os rumos da escola, seja pedagdgica ou institucionalmente.
Aos alunos cabe aceitar receber os conteidos e as regras encaminhadas pelos gestores e
professores. Paulo Freire (1970) batizou este modelo de educagdo bancéria e
problematizou o contetdo ideolégico deste, enquanto dispositivo voltado para formar
cidaddos dominados e submissos. Esta prética pedagdgica também foi alvo de
pensadores como John Dewey (1971) e Anisio Teixeira (1999), dentre outros, que
denunciavam a importancia de uma educagdo mais democratica, onde as vozes dos
alunos sejam consideradas. Contudo, ainda nos cenarios atuais revela-se problematico
superar estas concepgdes e promover uma educacdo fundamentada no didlogo e na
parceria entre os diferentes atores envolvidos.

Um exemplo didatico desta dificuldade de dialogo figura na falta de participacédo
dos alunos na pintura da escola, comentado pelo professor Emanuel, Ao perguntar para
alguns professores, porque ndo investir neste didlogo e considerar mais a cultura dos
alunos, a resposta mais frequente tinha sempre um carater negativo. “Os alunos sdo
imaturos e s6 pensam no que nao presta, porque s6 aprendem besteiras onde vivem”,
comenta a professora Viviane do fundamental 2. Um olhar impregnado de preconceitos,
mas revelador de uma concepcao muito disseminada entre os professores.

Da Matta (1999) lembra que em um pais como o Brasil, onde as formas
hierarquizantes de classificacdo cultural sempre foram dominantes, negar a cultura do
outro constitui uma pratica comum e a escola pode reproduzir esta légica. Agindo
assim, além de comprometer a qualidade das relacdes interpessoais entre alunos e
professores, alimenta uma pratica pedagdgica descontextualizada, onde aquilo que sera
ensinado ndo precisa se relacionar em nada com aqueles que estdo aprendendo. Dito de
outra forma, um olhar que segue na contramdo das discussdes contemporaneas, que
acentuam a importancia da cultura de referéncia dos alunos como ponto de partida para
educagdo (DEWEY, 1971; FREIRE, 1970; MACLAREN, 1997; GIROUX, 1997
DAYRELL, 1999 CORTEZ, 1999)
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Quiarta feira dia 10

Cheguei a escola por volta das 9h45min e encontrei com a professora Gabriela,
do fundamental 2, que eu ja conhecia bem, no pétio central. Perguntei se ela tinha um
tempo para a pesquisa, ela disse que sim e propus fazermos uma caminhada pela escola.
Gabriela ja trabalha na instituicdo a mais de cinco anos, tendo vinte de educacdo.
Revela-se cansada e sem muitas esperangas e insatisfeita com sua profissdo. Na sua
concepedo violéncia ¢: “falta de respeito ao outro: bater, xingar, maltratar”. Em relagdo

as suas causas é muito direta e pontual:

Os alunos vivem em familias desestruturadas e convivem com marginais. O
resultado é que ndo sentem medo de nada nem de ninguém. Eu sou a favor de
colocar a policia aqui dentro, mas a diretora é contra. Por mais que eu tente
conversar com eles ndo adianta, eles ndo respeitam nada. Eu vivo rouca, ando
depressiva, ndo sei até quando vou agiientar (Fala da professora Gabriela).

Quando a entrevista estava terminando, apareceu a professora Silvia, e Gabriela
sugeriu que a mesma viesse conversar comigo Eu ndo a conhecia, mas ela se mostrou
bastante interessada. Silvia leciona no fundamental 1 e atua a dez anos na &rea de
educacdo. Sua fala era muito parecida com a anterior, com a diferenca de que acreditava
conseguir “dobrar os alunos”. Ela disse que violéncia ¢: “agredir alguém verbal ou
fisicamente”. Em sua opinido ndo adianta querer ser boazinha com os alunos, posto que
eles precisam ¢ de limites. “Nao admito gracinhas na minha aula, mando logo descer”.
Acrescenta que: “Outro dia um bonitinho veio me ameacar, eu disse que ele podia trazer
até o pai dele aqui, que eu iria adorar ter uma conversa com ele”. Em sua opinido as
familias ndo sabem mais impor limites, por isto os alunos ndo obedecem os professores.
“Isto explica porque eles se envolvem com drogas tdo cedo”, conclui.

Ambas as professoras sintetizam um discurso tipico, que absorve as escolas do
processo de producdo de violéncias e responsabiliza as familias e a criminalidade. Esta
concepcao foi encontrada também em outros estudos (ABRAMOVAY, 2002;
SPOSITO, 1998; ZALUAR, 2001) que apontam para uma tendéncia historica das
escolas de ndo se implicarem com os problemas acontecidos nos seu interior. A
professora Silvia fala em colocar policia dentro da escola e Gabriela fala de “dobrar os

alunos”, assinalando como nao acreditam no didlogo, mas na imposi¢ao.

Quinta feira dia 11
O meu relégio marcava 10 horas quando cheguei a sala dos professores e

encontrei com um grupo de quatro professoras: Bruna, Fatima, Livia e Alexandra.
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Estavam tomando café e comendo biscoitos quando me aproximei e perguntei se
poderia conversar com elas. Fui aceito e convidado para participar da merenda. Quem
primeiro se pronunciou foi a professora Fatima, que é nova na casa, e disse que estava
muito assustada com o que andava vendo: “meus alunos sdo muito mal educados, dizem
palavrdes na sala de aula e teve um (de nove anos) que ameagou me matar. Eu nédo levei
muito a sério porque era uma crianca, mas mesmo assim fiquei preocupada”. A ameaga
de morte que mais uma professora anuncia pode ser lida sob o ponto de vista das
relacdes, que parecem corroidas. Os professores, contudo, ndo costumam interrogar se
acontecimentos como estes, de alguma maneira, se conectam a forma que eles
interagem com seus alunos dentro e fora da sala de aula.

A professora Bruna se queixava muito da falta de educacdo dos alunos,
particularmente das meninas que usam trajes que ela ndo acha adequado para se ir a
escola. Conta que quando ela vé algo que discorda “brigo mesmo e mando o aluno sair
da sala”. Perguntei o que elas entendiam por violéncias e elas disseram: “agressao
fisica, verbal, psicoldgica, de género, trafico de drogas, miseria”.

Por fim, fiquei na sala com a professora Livia do segundo ano, que me disse:
“meus alunos ndo me dao maiores trabalhos, sdo obedientes e aprendem bem”. Em sua
opinido isso deve acontecer porque a escola organiza as salas por critérios de
comportamento e rendimento. Acredita nisso porque ouve 0s outros professores, das
demais salas, da mesma série, se queixarem muito. A fala desta ultima professora,
embora incomum, assinala a complexidade do contexto local, atravessado por diferentes
narrativas e experiéncias. Dentro desta perspectiva, impossivel falar de contornos
definidos para pensar a Escola Aquario. Existem diferentes contornos, que se
relacionam a diferentes interpretacdes, algumas mais proximas, outras muito parecidas e
aquelas que ndo se encontram. Estes dados traduzem a natureza do conhecimento social,

sempre relativo, mais ou menos ideoldgico e interpretativo (VELHO, 1978)

Terca feira dia 17

Outra voz incomum apareceu com a funcionaria Maristela, que lembra: “os
alunos nunca séo escutados, eles ndo podem se queixar de nada e sempre o0s professores
ficam com a razao”. Em sua opinido a escola deveria conhecer mais os seus alunos para
diminuir os conflitos existentes. Acrescenta, indignada, o nimero de aulas vagas devido
a falta dos professores e conta um exemplo que muito lhe chocou. “Uma professora

falta no dia da prova e depois justifica dizendo que foi pegar o resultado de um exame”.



56

A professora Maristela chama a atencdo para um aspecto ja assinalado pelo
professor Emanuel: o fechamento da instituicdo para escutar os alunos. Esta prética é
generalizada e pude percebé-la durante algumas intervencgdes feitas em situactes de
conflito. O ponto de vista do aluno é muito pouco levado em conta, principalmente
quando o conflito envolve algum professor. Estas intervences ndo pareciam visar uma
mediacgéo, mas produzir culpados, que terminava sendo sempre algum aluno.

Outro aspecto relevante diz respeito a falta dos professores. Segundo a diretora a
escola ndo passa um dia sem que falte pelo menos um professor. A professora Maristela
acredita que os professores ddo péssimo exemplo para os alunos, porque sdo 0S
primeiros a ndo cumprir as regras da escola, faltando muito e chegando atrasado.
Acredita que a maioria dos professores ndo possui compromisso com o ensino publico.
Ela contou que, certa feita, ao tentar barrar um aluno que estava atrasado o mesmo lhe
disse: “quando vocés chegam atrasados podem entrar na sala, porque com agente ¢
diferente?”. Diante desse argumento a professora disse que mudou de idéia e permitiu

que o aluno entrasse na sala.

Quinta feira dia 19

Desenvolvi a estratégia de ficar transitando entre a sala dos professores e 0s
corredores da escola. N&o era dificil encontrar algum professor com tempo durante o
intervalo do recreio. Por volta das 10h15min encontrei passando pelo patio central a
professora Eduarda. Eu j& ha conhecia, embora nunca tivesse conversado com ela.
Entdo me aproximei e perguntei se ela tinha alguns minutos livres. Ela sorriu e disse
que sim. Em sua opinido o problema da Escola Aquario ¢ a falta de uma identidade. “Os
professores chegam, dao suas aulas e vao embora”. Fala também que qualquer um pode
estudar na escola, sem nenhum critério de selecdo. Resultado, a escola esta cheia de
jovens envolvidos com crime. Conta alguns casos de alunos traficantes e envolvidos
com prostitui¢do. Fala que procura ser “firme” com os alunos porque eles s6 entendem
esta linguagem. Acha que se o professor for “mole” nao trabalha.

A professora Eduarda chama a atencdo para uma das variantes das préaticas de
exclusdo. Em sua opinido existem alunos que deveriam esta fora da escola. Dito de
outra forma, ndo implica a instituicdo, acredita que se algo esta errado s6 pode ser com
o0s alunos, logo a solucéo é expulsa-los ou impedir seu acesso.

Neste momento a professora Helena se aproxima e pergunta se eu pretendia

gravar a conversa, porque ela se sentiria mais a vontade sem gravadores. Entdo eu
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desliguei 0 meu mp3 e ela comeca a participar da conversa. Ela afirma que ndo
conseguia ver uma saida para o problema das violéncias. Acredita que: “alguns alunos
j& estdo comprometidos demais, por conta do seu contexto familiar e local onde moram.
N&o ha o que a escola possa fazer que consiga reverter este quadro”. Ela esta decidida a
abandonar a educacao.

Esta compreenséo negativa dos alunos pode ser exemplarmente situada no caso
de uma professora do fundamental 1. Ela me contou que certa feita precisou mandar um
aluno do terceiro ano, que em sua opinido estava baguncando na aula, falar com a
diretora, mas ele disse que n&o iria sair da sala. A professora afirmou que iria mandar
chamar os pais do mesmo. Neste momento, o aluno disse que ela podia mandar, porque
ele “odiava” os pais. A professora acha que os alunos ndo temem mais os pais, logo
nenhum castigo que a escola possa aplicar os assustard. Acrescenta: “para piorar, a
escola ndo pode mais mandar bater a transferéncia de qualquer aluno, por pior que seja
0 motivo, porque o Ministério Publico é totalmente contra transferéncia”.

Na fala desta professora se revela também um importante dado sobre a maneira
que os conflitos sdo gerenciados na instituicdo. A coercgdo € percebida como o principal
caminho para conseguir obediéncia. Inexistem outros esforgos no sentido de possibilitar
solugdes negociadas, mas a crenga sempre negativa sobre os alunos e seus contextos de
referéncia. Para muitos autores esta logica unilateral constitui uma modalidade de
violéncia institucional, causa raiz das violéncias na escola (BOURDIEU E PASSERON
1975; PERALVA, 1997; ABRAMOVAY, 2002; GUIMARAES, 1996; AQUINO,
2006).

3.3 ADINAMICA DAS SALAS DE AULA

“Bem vindo ao inferno”
(Fala de um aluno do sexto ano)

A sala de aula ndo foi concebida na sua génese para possibilitar maiores
interacdes entre os alunos. Pelo contrario, a sua organizacdo espaco temporal, segue
uma ldégica que lembra o poder disciplinar, cujo objetivo é tornar os individuos
adestrados e produtivos (FOUCAULT, 2003). Muito mais um espaco de poder do que
de mediacBes e didlogos. Mclarem (1997) afirma que a sala de aula foi feita para
silenciar a voz dos estudantes e consolidar apenas uma voz, a do professor.

Este formato pouco democrético, para funcionar, torna-se mister que a escola

tenha consolidado sua autoridade sobre os estudantes, que devem acreditar na
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importancia de se submeter a esta ordem. O que efetivamente ndo se verifica no atual
contexto. Esta caracteristica potencializa os conflitos e as rebeldias, exigindo que a
escola reveja seus critérios de funcionamento e desenvolva estratégias menos
impositivas. Como lembra Neves (2009) os conflitos sdo frequentes e inevitaveis em
qualquer sala de aula, mas a sua evolucdo e desdobramentos decorrem, em grande
medida, das estratégias de negociacdo dos professores.

Contudo, na Escola Aquério, a maioria dos professores observados, ndo parece
estar muito preocupados com esta reflexdo. Os esforgos existentes para pensar como,
dentro ou fora da sala de aula, possa se estabelecer uma relacdo mais pacifica entre os
diferentes atores envolvidos sdo frageis. Portanto, a disposi¢do dos espacos, assim como
a organizacdo do tempo e das tarefas ndo sdo questionados. A légica de funcionamento
da escola continua sendo basicamente ensinar, vigiar e punir.

Os professores do fundamental 2 seguem mais a risca esta logica, posto que, no
geral, limitam seu papel na escola a ministrarem suas aulas, sem maiores interesses pela
pessoa do aluno. Diante de qualquer conflito tendem a assumir posturas unilaterais e,
quando ndo conseguem submeter o aluno considerado problematico, costumam expulsa-
lo da sala. Entre os professores do fundamental 1 existe maior implicacdo com a
educacdo, mas também predomina uma grande dificuldade em saber como mediar
conflitos. A tendéncia geral é encaminhar os alunos para a sala da direcdo, ou entéo se

omitir diante da “desordem” e nada ou quase nada fazer.

Més de abril
Quiarta feira dia 8
Cheguei a escola por volta das 8 horas e encontrei no péatio central com a

professora Francisca do fundamental 2. Ela estava conversando com outra professora
quando me aproximei e perguntei se poderia assistir sua aula. Ela ndo se opds e as
8h20min rumamos para a sala do sexto ano. Eu nunca havia participado de uma aula
nesta turma, muito menos com esta professora. Ao chegar a porta de entrada pedi
licenca aos alunos, que me concederam calorosamente. Adotei a pratica de sempre pedir
autorizacdo para o professor e para os alunos antes de entrar nas salas. Acredito que isto
facilita a minha aproximacao e aceita¢do por parte do grupo.

Ao entrar na sala me sentei em uma cadeira localizada na lateral oposta a porta,
mas ou menos no meio da sala. Os alunos estavam bastante agitados e ndo paravam de
conversar. A professora dividiu a turma em cinco equipes e havia uma localizada atras

de mim. Era composta apenas de rapazes que pareciam ndo se interessar nada pela
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proposta da professora. Na minha frente havia mais duas equipes, que também n&o
paravam de conversar e de gritar. A voz da professora sumia entre a dos alunos. Tinha
apenas uma equipe, composta somente por garotas, que estava compenetrada na
atividade.

De repente, um dos alunos, que estava na equipe do fundo da sala, virou-se para
mim e disse: “bem vindo ao inferno”. Eu ja o conhecia e fui até sua equipe para ver
mais de perto o seu “inferno”. Era um grupo de seis alunos, nenhum tinha caderno ou
qualquer material escolar. Entdo perguntei se eles se importam em perder o0 ano? Todos
disseram que n&o entre risos e gritos, como se estivessem fazendo uma declaragcdo muito
divertida. Procurei saber se achavam possivel a escola ajuda-los a melhorar de vida e a
resposta foi, mais uma vez um sonoro ndo. Queriam apenas se divertir e a sala de aula
parecia ser o seu parque de diversdes.

Neste momento uma aluna comeca a gritar e correr atras de um colega bem
menor do que ela. Ao alcangé-lo, ela desfere varios socos que o atingem na cabeca e
ombros. A vitima apanha e ri a0 mesmo tempo. A professora, assim como 0s demais
alunos, nada fizeram para mediar a situacdo. Entdo perguntei para os alunos que
estavam ao meu lado: ele gosta de apanhar? Responderam: “este menino ¢é o diabo”.

Quando ele parou de apanhar eu o chamei e comecamos a conversar. Era um
garoto de pele negra, de 12 anos, magro, pouco mais de um metro e trinta de altura, com
um sorriso irdnico, que ndo abandona seus labios. Perguntei por que a garota havia
batido nele e ele me respondeu: “porque eu estava abusando ela”. Varios outros alunos
foram se aproximando e comecaram a participar da conversa. O resto da turma
continuava com a mesma configuracdo. Cerca de 80% dos alunos conversando,
baguncando ou gritando, enquanto a professora ia de equipe a equipe tentando explicar
qual a tarefa.

A porta da sala havia sido arrebentada devido aos chutes constantes, de maneira
que sempre tinha algum aluno de outra turma penetrando na sala. A professora se
irritava, gritava, mas os alunos ndo ouviam sua voz. No geral, os alunos ndo parecem
acreditar que o que a escola tem a oferecer vale a pena qualquer esforco para conseguir.
Agem de acordo com seus interesses e fazem da escola um espaco de sociabilidades
onde 0 que menos parece contar sdo as ofertas pedagogicas da mesma.

Finalmente a aula acabou e a professora disse: “ndo consegui fazer nada”.
Quando ela saiu da sala eu a acompanhei e pude ver o constrangimento nos seus olhos.

Sua voz ja muito rouca me confessou: “ndo sei até quando vou aguentar, no més
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passado fiquei doente duas vezes”. Uma situacdo trdgica e solitaria que evidencia a
desvalorizacdo do papel formador da instituicdo escolar e a necessidade da busca por

novos horizontes, contextualizados com as realidades destes jovens.

Segunda feira dia 13

Neste dia eu cheguei 7h30min e fui para a sala dos professores, onde encontrei
as professoras Tereza e Norma conversando. Estava a olhar o jornal quando Tereza
comentou com a outra: “acho que os alunos estdo cada dia mais violentos”. Ao ouvir

este comentario perguntei o que a fazia dizer aquilo. Ela respondeu:

Cada dia eles estdo piores, brigam mais e obedecem menos. Eles nédo
possuem limites e isso é um problema de falta de familia. As familias querem
que agente dé um jeito em seus filhos, mas isso é impossivel (Fala da

professora Tereza).

Neste instante chegou a hora das professoras partirem para suas salas, entdo pedi
para participar das suas aulas e elas concordaram. Na sala da professora Tereza havia
grande adesdo da turma, que era conquistada, em grande medida através da coercdo. Ela
ndo tolera qualquer tipo de interacdo entre os alunos, interpretadas como indisciplina e
utiliza fartamente os mecanismos de punicdo instituidos. “Todos eles sabem que eu
mando descer para a sala da dire¢do mesmo”, anuncia a professora, que possui uma
Otima capacidade de comunicacdo e grande dominio sobre seus conteidos. Seguramente
estas caracteristicas contam muito para seus resultados, posto que os alunos a temem,
mas a consideram uma 6tima professora. A estratégia parece produzir obediéncias, mas
envolve um grande precgo para a professora, que Vvive rouca e se considera estressada por
conta dos constantes conflitos com alunos.

Quando terminou esta aula fui para a sala de professora Norma, que possui estilo
bem diferente. Trata-se de uma pessoa bastante tranquila e tolerante. Briga pouco com
os alunos e conduz sua aula sem maiores tensdes. Os alunos estavam bastante
interessados e, as poucas brincadeiras que aconteceram ndo chegaram a atrapalhar a
aula. Perguntei para um aluno que ja conheco o Carlos, quando a aula acabou, se a aula
de Norma era sempre assim e ele me disse: “essa professora ¢ brother”. Procurei saber
mais detalhes e ele me disse que o0s colegas ndo costumam baguncar muito na aula dela.
O que parece € que os alunos gostam dela, devido a um conjunto de fatores. Conversei
com Norma também e ela me disse: “minha preocupacéo é que eles entendam a aula, eu

procuro falar sempre a linguagem deles, escuta-los, saber sobre suas comunidades e
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tratd-los bem”. Norma disse que costuma também levar mdsicas para a sala e nédo
costuma gritar com eles, “quando ficam muito agitados tento conversar”.

Esta professora ndo consegue uma turma totalmente em siléncio, nem parece ser
este seu objetivo, mas consegue que sua voz seja ouvida na medida em que também se
dispbe a escutar seus alunos. Mclaren (1997, p. 252) lembra que o termo voz refere-se a
gramatica cultural e a bagagem de conhecimento que os individuos usam para
interpretar e articular a experiéncia. “Exibir uma voz individual significa nas palavras
de Bakhtin, recontar um texto em suas proprias palavras”. Segundo Giroux (1980) uma
educacéo critica tem como ponto de partida a voz dos alunos como suporte para poder
contextualizar os contetidos propostos.

Terca feira dia 14

Cheguei 7h10min e fui para a sala dos professores. Encontrei duas professoras
do fundamental 1 e ficamos conversando. Uma delas, Silvia, disse que estava
preparando uma aula para os alunos sobre cultura baiana e a outra, Luana, sobre

literatura. Silvia disse que é muito cansativo trabalhar com estes alunos e Luana disse:

E verdade, existem dias que eu n&o consigo fazer nada. Existem dias que eles
ficam o6timos e fazem tudo, um ou outro é que atrapalha, mas existem dias
que eles ficam impossiveis, talvez por causa dos hormoénios (Fala da

professora Luana).

Perguntei o que elas faziam quando eles estavam impossiveis e elas disseram
que ndo conseguiam fazer nada. Procurei saber por que elas ndo aproveitavam estas
situacOes para fazer algo diferente, como assistir um filme ou simplesmente conversar
com os alunos? Luana disse que se passasse filme todas as vezes que os alunos ficam
agitados nunca completaria seu plano de curso e “[...] o pessoal da Secretaria iria cair
em cima de mim”.

Esta preocupacdo com os conteudos e as possiveis retaliacdes da Secretaria de
Educacdo sdo comuns entre os professores da Escola Aquario. Isto interfere nas suas
praticas pedagogicas e na concepcdo do seu papel na sala de aula, posto que a énfase da
Secretaria de Educacdo realmente é centrada sobre os conteddos. Neste sentido, a sala
de aula termina se limitando a ser um local de transmissao de informac6es. Mudar esta
concepcao envolve uma transgressao que nao se revela dominante na Escola Aquaério.

Neste dia permaneci em quatro salas diferentes, uma do terceiro, uma do quarto
e uma do quinto ano. Este foi um daqueles dias tensos, quando os alunos ficam muito

agitados. Na primeira aula a professora Silvia passou todo o tempo pedindo siléncio e 0s
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alunos pareciam ndo ouvir sua voz. Havia um grupo de cinco alunos no fundo da sala,
que brincavam de bola com uma garrafa pet. Ela parou a aula e os mandou sair da sala.
Eles obedeceram com se tivessem sido premiados. Uma aluna comega a discutir com o
colega que esté atras dela por causa do seu caderno, que havia sumido. A professora
grita e ela se acalma, mas a aula acaba sem que nada do assunto da aula fosse dado. Por
fim se dirigiu a mim e disse que: “o quarto ano ¢ quando eles ficam piores e ndo
obedecem mais ninguém, j& se consideram adultos”.

Nas outras turmas o cenario foi o mesmo. A professora pedindo siléncio e
brigando com alunos, que se queixavam do colega, batiam, xingavam, ndo faziam a
tarefa nem traziam o livro didatico. Em todas as turmas observadas algum aluno foi
expulso e muito pouco de contetdo foi dado. O objetivo de reduzir a sala de aula a um
local de transmissdao de contetdos ndo funciona, como ndo existem outras opcoes, fica
esvaziada de sentidos pedagogicos. Esta situagdo representa um exemplo do que traduz
0s tragicos nimeros da educacgéo no Brasil.

No relatério Monitoramento da Educagdo para todos 2010, realizado pela
UNESCO, figura que o indice de repeténcia brasileiro (18,7%) é o maior da América
Latina e fica longe da média mundial (2,9%). Ainda segundo o relatério da UNESCO,
no mundo existem 796 milhdes de analfabetos, sendo que estes nimeros se concentram
em 10 paises. 283 milhdes estdo na india, 67 na China, 51 no Paquistdo, 49
Bangladeshi, 35 na Nigéria, 29 na Etidpia e 18 no Egito. O Brasil fica em oitavo lugar
com 14 milhdes, estando a frente apenas da Indonésia e da Republica do Congo neste
ranking.

Outro dado alarmante é o alto indice de abandono nos primeiros anos de
educacdo. No Censo Escolar 2010, figura que no Brasil existem 42,9 milhdes de
estudantes matriculados na rede publica. Destes, 25,3 milhdes (58%) encontram-se no
ensino fundamental apenas e 7,1 milhdes (16%) encontram-se matriculados no ensino

médio.

Quiarta feira dia 29

Eu estava decidido a observar uma turma do sétimo ano considerada muito
problematica, entdo me dirigi para a sala dos professores com o intuito de descobrir
guem estaria com eles no proximo horario. Ao chegar a sala de professores me deparei

com a professora Fatima, bastante incomodada com esta mesma turma que eu pretendia
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observar. Ela fez um documento registrando sua indignacdo diante dos alunos, que se
recusaram a participar de uma atividade programada.

Neste interim, fiquei sabendo que a professora Soraia estaria na sala de aula com
esta turma. Soraia era conhecida na escola por ser muito exigente e praticante da
“tolerancia zero”. Ela possui um perfil bastante profissional, sendo incomum faltar ou se
atrasar para suas aulas. Conversei sobre minha intencéo e ela aprovou com a seguinte
recomendacdo: “va na frente e veja como eles estdo”. Concordei e antecipei meu passo.

Ao chegar a frente da sala conversei com os alunos e perguntei se eles
concordavam com minha presenca durante a aula. Foram unanimes em concordar.
Quando entrei na sala encontrei com a funcionaria Shirley tentando pedir ordem para 0s
alunos, que ndo davam a minima atencdo para ela. A sala tinha virado um campo de
futebol, onde quatro alunos jogavam com uma tampinha. Em certo momento, a
tampinha pega em um colega, que ndo participava do jogo, mas estava sentando em uma
cadeira proxima. No mesmo instante, um dos jogadores interpreta aquilo como ato
intencional e desfere dois socos que atingem o seu ombro e rosto. O aluno que foi
agredido fica submetido e nada diz, nada faz, embora esteja visivelmente constrangido.

A professora Soraia chega e o clima mudou imediatamente. O jogo acabou, e a
professora comecou a arrumar a sala em fileiras. Todos sentaram em siléncio. Fiquei
muito impressionado, porque a professora ndo precisou reclamar com ninguem. A aula
teve inicio com ela falando sobre as notas muito baixas. Os trabalhos chegaram ao fim
sem qualquer incidente. Fui conversar com a professora e perguntei se eles sempre se
comportam daquele jeito e ela me disse que normalmente sim, porque ela ndo tolera
qualquer tipo de indisciplina. “Caso algum aluno comece a baguncar, na mesma hora o
retiro da sala”.

Quando a professora partiu fui conversar com os alunos. Conversei com trés
garotas e quatro rapazes e todos disseram a mesma coisa: que morrem de medo dela.
Uma aluna de 13 anos disse: “ela ndo deixa ninguém fazer nada, qualquer besteira ela
tira da sala.” Um aluno afirmou: “esta mulher € o diabo, ninguém pode abrir a boca que
ela ndo deixa”. Outra aluna disse que a detesta, mas a obedece por medo. Outros dois
alunos também disseram que ndo gostam dela, mas a obedecem. Esta professora
desenvolveu uma estratégia de poder que produz obediéncias, mas parece ndao fomentar
aprendizados, como ela prépria comentou no inicio das aulas.

Considerado esta probleméatica complexa do poder, Maffesoli (1987) afirma que

o controle racionalizado da vida social se estabelece através do dever-ser instituido. Este
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controle decorre do monopdlio sobre uma estrutura dominante institucionalizada, que
pode ser o Estado, partido, escola. Esta estrutura impde um sentido de ordem (a norma
social) que massifica os desejos e estabelece um controle monopolizado das agdes na
tentativa de atomizar o social. A norma se opde a diferenca e gera um estado de tensao
entre o poder instituido e a dissidéncia.

A linha que separa a ordem da desordem torna-se mais fragil na medida em que
aumenta esta tensdo, que pode romper-se e convergir para um confronto. Quando este
equilibrio rompe impera a desordem e se instala o crime, que Maffesoli chama de
“poténcia social” — uma pulsdo que impulsiona a agir — e que Se expressa COmo um
desejo de viver irreprimivel. Aparece a violéncia andmica, que decorre da constante
tensdo entre o querer-viver e o dever-ser instituido e pode se manifestar através de atos
de resisténcia e nas diversas formas de ilegalidades ou revoltas.

A tensdo gerada pelo dever ser instituido da Escola Aquéario pode ser lida em
uma logica extremista, que os préprios professores batizaram de “tolerancia zero”, onde
as habilidades de mediacdo ou negociacdo sdo deixadas de lado, em nome da tentativa
de controle dos espacos e das punigdes. Inexistem maiores reflexdes sobre como
melhorar a qualidade do convivio e das relacfes interpessoais a partir de estratégias
mais democraticas. O saldo desta légica € conseguir silenciar alunos em algumas aulas,
mas no geral, a linha que separa ordem da desordem se rompe facilmente, agravando os
conflitos e as agressdes. As desobediéncias proliferam, produzindo além de fracasso na
aprendizagem, um clima bastante tensivo e desgastante para os professores, que
frequentemente adoecem. Um modelo de educacdo que em nada lembra o texto da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) que no Titulo II, artigo 3°, afirma
que a educagdo deve ter por principio, dentre outros, “o respeito a liberdade e apreco a

tolerancia”.
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4 ENTRE PATIOS, MUROS E CORREDORES

4.1 CULTURA ESCOLAR E VIOLENCIA

“Qualquer coisa eu pego todo mundo, amarro ¢ toco fogo”
(Fala de uma aluna do sétimo ano)

A palavra cultura é de origem latina. O radical da palavra, o verbo colo, tem
como sentido original “cultivar”. O vocabulo latino cultus, portanto, possui,
inicialmente, o sentido de cultura da terra. Na lingua francesa, a palavra cultura
(culture) aparece em fins do século XIII para designar uma parcela de terra cultivada.
No inicio do século X VI, esse termo figura ndo mais como um produto (terra cultivada),
mas como uma acao, ou seja, o fato de cultivar a terra. O sentido figurado aparece
somente no meio século XVI, quando cultura passa a significar também o produto de
outras ac¢bes, como, por exemplo, a cultura de uma Universidade. Contudo, este sentido
s0 ganha forca a partir do seculo XVIII, quando aparece no Dicionario da Academia
Francesa (CUCHE, 2002).

Nos cenarios atuais o conceito de cultura é interpretado de diferentes maneiras,
por diferentes disciplinas e campos de estudo. De acordo com a orientacdo teorica
adotada, optamos por uma compreensdo hermenéutica de cultura. Desta forma,
transcrevendo as palavras de Geertz (1989) inspirando em Max Weber, que define o
homem como um animal amarrado as teias de significados que ele mesmo teceu: “[...]
assumo a cultura como sendo essas teias e sua analise; portanto, ndo como uma ciéncia
experimental em busca de leis, mas como uma ciéncia interpretativa, a procura do
significado” (p.15)

Seguindo esta direcdo, Da Matta (1999, p. 2) considera a cultura como “um
mapa, um receituario, um codigo através do qual as pessoas de um dado grupo pensam,
classificam, estudam e modificam o mundo e a si mesmas”. A cultura fornece normas
que dizem respeito aos modos, mais (ou menos) apropriados de comportamento diante
de certas situaces. Ndo € um cddigo que se escolhe, mas é algo que esta dentro e fora
de cada um de nds, como as regras de um jogo de futebol, que permitem o entendimento
do jogo, assim como a acdo de cada jogador, juiz, bandeirinha, como também as
torcidas.

Os estudos especificos sobre cultura escolar se iniciaram na década de oitenta do
século passado, mas somente se intensificaram a partir da década de noventa. O

caminho trilhado pelo soci6logo francés Jean Claude Forquin (1992), ao caracterizar a
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escola, situa as relacbes e implicacdes da cultura mais precisamente no curriculo
escolar. O autor se reporta ao papel social que a escola desempenha na sociedade
ocidental, desde que educacgdo deixou de ser uma tarefa doméstica e passou a ser uma
atividade em que a sociedade delega a alguns/as professores/as. Ele reconhece o carater
conservador da escola, mas anuncia a possibilidade desta reinterpretar e criar a partir da
heranca cultural.

Segundo Forquin (1992), o curriculo enquanto heranca cultural € um conjunto de
conhecimentos selecionados culturalmente, estratificados hierarquicamente, dividido em
disciplinas escolares para fins didaticos e ideolégicos. Ao discernir "cultura escolar" e
"cultura da escola", ele enfatiza que o curriculo é a peca central quando se trata de
cultura escolar, que é definida como o "conjunto de contetdos cognitivos e simbolicos
que, selecionados, organizados, "normatizados” e "rotinizados”, sob o efeito dos
imperativos da didatizacdo, constituem habitualmente o objeto de uma transmisséo
deliberada no contexto das escolas” (transposicdo didatica). A cultura da escola é a
producdo e a gestdo de simbolos, ritos e linguagens especificos de uma unidade escolar.

De acordo com o autor, ensinar é colocar alguéem em presenca de certos
elementos da cultura, elementos estes que foram selecionados e discriminados a partir
de critérios geralmente denominados "universais”. Enfim, para este autor, o objetivo da
educacdo é transmitir algo da cultura, elementos da cultura que podem ter origem em
fontes ou épocas diferentes para a socializacdo das novas geracoes.

O conceito de transposicdo didatica foi elaborado, originalmente, pelo sociélogo
Michel Verret, em 1975. Porém, em 1980, o matematico Yves Chevallard retoma essa
ideia, fazendo dela uma teoria e com isso analisando questdes importantes no dominio
da Didatica da Matematica. Segundo Brockington (2006), Chevallard (1991) analisou
como o conceito de “distancia” nasce no campo da pesquisa em matematica pura e
reaparece modificado no contexto do ensino de Matematica. Desta forma, o autor
assegura que ao ser ensinado, todo conceito mantém semelhancas com a ideia
originalmente presente em seu contexto da pesquisa, porém adquire outros significados
proprios do ambiente escolar para o qual sera transposto (BROCKINGTON, 2006).

André Chervel (1990) defende a capacidade da escola de produzir uma cultura
especifica, singular e original. Questiona a perspectiva que situa a escola como simples
agente de transmissdo de saberes elaborados fora dela, lugar, portanto, do
conservadorismo, da rotina e da inércia. Na sua concepcdo, a escola fornece a

sociedade uma cultura constituida de duas partes: os programas oficiais, que explicitam
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sua finalidade educativa, e os resultados efetivos da agéo da escola, os quais, no entanto,
ndo estdo inscritos nessa finalidade. A escola é capaz de produzir um saber especifico
cujos efeitos estendem-se sobre a sociedade e a cultura, e que emerge dos determinantes
do proprio contexto institucional.

Situar a escola como espago produtor de cultura implica em superar o
determinismo das analises macro estruturais na dindmica da instituicdo, resgatando o
papel ativo dos sujeitos na trama social que constitui a escola (DAYRELL, 2010). Um
processo de apropriacdo constante dos espagos, produto da agdo reciproca entre o
sujeito e a instituicdo. As escolas sdo compreendidas a partir deste duplo movimento
que considera a dimensdo institucional das normas e regras, que tentam unificar e
demarcar a acdo dos seus sujeitos; e a cotidiana, na complexa trama das interacGes
sociais, que envolvem aliangas e conflitos, estratégias individuais, ou coletivas, de
transgressdo e de acordos (EZPELETA & ROCKWELL,1986). Portanto, ndo podem ser
pensadas de forma generalizante.

N&o existe uma escola publica brasileira, 0 que existe sdo instituicbes que apesar
das semelhancas, possuem estilos de gestdo proprios, redes de interacdes locais e
pessoas diferentes. Mesmo fazendo parte de um mesmo sistema de ensino, submetidos a
problemas estruturais parecidos, as escolas possuem dinamicas proprias que se

relacionam com o contexto local.

*kkkk

Comecei a me aproximar do cotidiano dos alunos da Escola Aquario no més de
junho de 2010. Participar deste mundo implicou em conviver com uma diversidade de
posturas e opinides diante da escola e do mundo. Conheci alunos e alunas que gostavam
de bater, alguns envolvidos com criminosos, como também conheci alunos e alunas que
SO pensavam em namorar, ou jogar bola, surfar, assistir televisdo, computador e raros
que gostavam de estudar. Meninos e meninas avidos pela vida, ansiosos por terem
novas experiéncias e emog¢des. Uns sonhando com um ténis novo ou aparelho celular,
outros muito pobres, que passam fome e convivem com o abandono. No geral
rivalizavam com a instituicdo, posto que tinham dificuldades de se adaptar aos seus
métodos e pouco interesse pelos seus contetdos. Estas caracteristicas se entrelacavam
para produzir uma cultura prépria, onde o uso da forca fisica se anunciava como uma

referéncia altamente valorizada.
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A expressdo destas vozes normalmente ndo encontrava maiores interlocugdes no
mundo adulto da escola, de maneira que a minha presenca gerou grande curiosidade e
desconfianca entre os alunos. Um processo complexo, marcado por negociagdes e
aliancas, onde nem sempre encontrei portas abertas. Ao longo da jornada tive de mudar
meus planos mais de uma vez, rever estratégias e redefinir objetivos. Pude contar
também com solidariedades imprescindiveis, momentos muito divertidos, outros
desconcertantes, que no final possibilitaram dar sustentabilidade e profundidade a esta

pesquisa.

Terca feira dia 1

Cheguei a escola 7h10min e me sentei ao lado da entrada do auditério. Este local
ficava em um ponto privilegiado, posto que permitia ampla visdo do interior da escola,
para todos os lados. Na minha frente ficava o péatio central, onde a maioria dos alunos
costumava permanecer durante os intervalos. Na esquerda se localizava o pavilhdo de
aulas do quinto e sexto anos, composto por quatro salas, sendo que podia visualizar as
trés primeiras; no lado oposto ficava outro pavilhdo, composto por trés salas, ocupadas
pelos sétimo e oitavo anos. Na minha direita ficava a escada que conduzia aos pavilhdes
de aula do fundamental 1 e na minha frente, cerca de 50 metros, ficava o portdo de
entrada da escola e as salas da diretoria, coordenacdo, professores e secretaria.

Quando os alunos entraram, as 07h20min a maioria se dirigiu para as salas de
aula e uma minoria ficou espalhada pelos corredores. Eles andavam rapidamente, se
comunicavam bastante entre si e alguns gritavam fazendo muito barulho. Um grupo de
trés alunas veio me perguntar quem eu era. Todas eram do sexto ano e tinham entre 13 e
14 anos. Alem da farda escolar usavam maquiagem, brincos e pulseirinhas. A mais
magra e alta era uma jovem de pele negra e seu cabelo estava cheio de trancinhas. As
outras duas eram pardas e usavam cabelos soltos. Chegaram perto de mim e
perguntaram se eu era professor. Eu disse que ndo e falei rapidamente da pesquisa. Elas
quando ouviram a palavra violéncia disseram: “o senhor estd no lugar certo” e partiram
entre risos.

Por volta das 7h30min os professores se dirigiram para as suas salas e 0s
auxiliares de limpeza ajudaram a encaminhar alguns alunos, que insistiam em
permanecer nos corredores. Um grupo de nove alunos se recusou a entrar e permaneceu
no patio central, bem a minha frente, logo abaixo da escada, perto de uma sala do oitavo

ano. Eram alunos maiores, seis rapazes e trés garotas. Enquanto a funcionaria da escola
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falava e tentava convencé-los, eles ndo davam a minima importancia com o que era dito.
Entdo a funcionaria desistiu e quando passou ao meu lado disse: “estes dai ndo tem jeito
ndo, eles ndo ouvem ninguém”.

Eram 8h30min quando uma aluna do quinto ano se aproximou e comegamos a
conversar. Tratava-se de uma menina pele branca magrinha e de cabelos loiros. Chama-
la-ei de Ménica. Ela me contou que sempre estudou em colégio particular, mas seu pai
estd desempregado ha trés anos e ela teve de vir para escola publica. Neste contexto,
uma cena envolvendo um garoto que estava do meu lado direito chamou minha atencéo.
Ele deveria ter uns doze anos e estava sentado encostado no corrimdo da escada,
quando, de repente, outro colega, que deveria ter a mesma idade se aproximou por
detras dele e desferiu um potente soco em dire¢do ao seu rosto, que s6 ndo lhe acertou
em cheio o nariz devido ao seu reflexo.

Apos desferir o golpe, o0 rapaz saiu correndo e rindo, enquanto o outro
permaneceu sentado, como se nada tivesse acontecido. Entdo me aproximei dele e
perguntei: que tipo de brincadeira é essa? Ele respondeu: ’ndo é brincadeira néo, ele fez
isso porque eu estava aqui sentado”. Neste momento, Monica falou: “aqui é assim
mesmo, qualquer coisa vai logo batendo”. Perguntei por que isto acontecia e ela me
disse: “todo mundo aqui bate para mostrar quem ¢ melhor”. Perguntei se ela costumava
bater também e ela disse que so batia se batessem nela. Comeca a se delinear aqui 0 que
parece ser um significado coletivo da palavra violéncia: mostrar quem € melhor. Esta
fala aponta para uma dimenséo identitaria do fendmeno.

Em uma sociedade tradicional e altamente hierarquizada como foi o Brasil até
meados do seculo XX, a identidade cultural era uma constru¢cdo muito mais imposta de
fora para dentro, a partir do lugar que o sujeito ocupava na trama social e possuia um
carater relativamente definitivo, com poucas chances de mudancas. Questdes como
nacionalidade, raca, sexo e religido eram as principais referéncias.

Nos cenarios atuais, a crescente valorizacdo do individualismo enfraqueceu o peso
do mundo tradicional, invertendo o processo de construcdo identitaria, que se torna mais
flexivel e negociado, contando muito a escolha pessoal (BAUMAN, 2005, GIDDENS,
2002, VELHO, 2008). Assim o sujeito pode transitar mais pelo espaco social, mudando,
por exemplo, de religido, de sexo, ou mesmo etnia, a partir dos seus proprios critérios
subjetivos de identificacdo.

Este processo enfragueceu os vinculos de pertencimento, deixando o sujeito, ao

mesmo tempo mais “livre” para ser quem ele quiser, e perdido em meio a tantas
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possibilidades. Segundo Giddens (2002) isto teria favorecido a formacdo de identidades
mais flutuantes e locais, como as gangs de rua ou determinadas seitas urbanas. A
violéncia pode figurar, nestes contextos, como importante referéncia identitéria,
inspirando acgOes radicais contra determinados grupos ou sujeitos considerados
diferentes (PINTO, 2004). Tudo indica que existe algo semelhante se configurando no
cotidiano da escola Aquario, tornando a violéncia fisica um importante simbolo para

estes jovens.

Quiarta feira dia 2

Um grupo de trés alunos do quinto ano sentou perto de mim e comegaram a
conversar. Fiquei prestando atencdo na conversa deles, que era sobre algum problema
com uma professora. Em determinado momento fiz o comentério: VVocés estdo sem
aula? A resposta foi: “a professora mandou agente sair da sala porque agente tava
baguncando”. Eles falaram isto rindo, como se nao os atingissem em nada. Perguntei se
eles gostavam quando eram expulsos da sala e todos concordaram que sim, sendo que
um deles, o menor, disse que ndo gosta quando chamam a mée dele, porque ele
“apanha”.

Neste momento os alunos quiseram saber quem eu era e eu falei da pesquisa.
Quando ouviram a palavra violéncia comecaram a rir e a brincar de lutas. Um saiu
correndo para se encontrar com um colega no outro lado do pavilh@o e os que ficaram
ao meu lado disseram que, na Escola Aquario, todos batem. Ambos tinham 12 anos e
moravam nos arredores da escola. Perguntei quais eram os motivos ¢ me disseram: “ndo
tem motivo, bate porque quer, acha bonito”. A fala destes alunos anuncia a polissemia
das violéncias na dindmica das relacGes locais, que ultrapassam visivelmente a
dimenséo do conflito e se confundem com aspectos ludicos e identitarios.

Finalmente toca a campainha do recreio e o patio fica repleto de alunos. Uma
grande euforia toma conta do ambiente. A configuracdo do patio ficou mais dinamica,
com alunos correndo de um lado. Pude perceber uma pratica que parecia ser muito
generalizada. Tratava-se da troca de socos e pontapés que aconteciam entre quase todos
os alunos e alunas que estavam no patio, sendo maior a concentracao entre meninos.

Estas agressdes seguiam logicas diferentes. Em alguns casos parecia ser uma
brincadeira, que duravam alguns segundos. Um aluno ou aluna se aproximava do outro
e 0 golpeava com um soco ou pontapé; 0 outro se esquivava do ataque e respondia

também com algum golpe. Isso podia se repetir por duas ou trés vezes e fim. Ndo
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evoluia para um conflito e os envolvidos ndo pareciam demonstrar qualquer tipo de
ressentimento um com o outro. Pelo contrério, pareciam esta se divertindo muito com o
que faziam. Esta “brincadeira” envolvia diferentes tipos de golpes. Alguns eram mais
brandos, que visavam atingir ombros e bragos, contudo, existiam golpes potentes, que
miravam o rosto do colega e poderiam facilmente causar ferimentos caso acertasse o

colega.

Quinta feira dia 3

Neste dia cheguei & escola 10h15min e me dirigi para o patio central, onde
encontrei varios alunos espalhados correndo e gritando, alguns brincavam de trocar
SOCOS e pontapés, outros apenas conversavam. A minha esquerda um garoto que deveria
ter 9 anos, pegou um colega do mesmo tamanho, que ia passando e, sem qualquer
motivo aparente, deu-lhe um golpe, mantendo-o imobilizado por alguns instantes no
chdo, para depois sair correndo em disparada, rindo. O aluno atacado ficou um tempo
no chdo, mas se levantou sem demonstrar esta aborrecido e se juntou a outros colegas
que atravessavam o patio.

No meu lado direito havia um grupo de cinco estudantes: quatro meninas e um
menino, ndo pareciam ter mais do que 12 anos. Estavam conversando alegremente,
quando, de repente, surgem trés garotas, aparentando ter a mesma idade deles e tentando
empurrar uma colega para sentar no colo do rapaz, mas ndo conseguem. Neste momento
chegam dois garotos maiores e se juntam ao grupo. A conversa estava muito animada,
regada a muitos sorrisos e trocas de pequenos tapas e empurrdes.

Neste momento, uma cena chamou minha atencdo quando observava dois
rapazes, que deveriam ter entre 14 e 15 anos e caminhavam lado a lado, abracados e
rindo muito, com as suas falas. De repente, o lanche de um deles caiu no chdo e, antes
que pudesse pega-lo, o outro desfere um chute e o espalha pelo péatio da escola. Ao ver
seu lanche inutilizado o rapaz riu, sem demonstrar aparente hostilidade pelo colega, ao
contrario, continuaram caminhando abracados e rindo. Esta cena faz pensar que, entre
os alunos da Escola Aquario, os cddigos de camaradagem pareciam incluir valores que
tornam compativel aos amigos determinados tipos de agressdo. Pude observar esta
I6gica em outras situacdes, onde alunos que se consideravam amigos trocavam socos. O
outro parece ser percebido dentro de uma logica belicosa, onde valores como respeito

séo rarefeitos e a possibilidade de um ataque constante.
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Terca feira dia 8

Cheguei ao intervalo do recreio e fui logo abordado por um grupo de trés alunas
do sétimo ano, uma tinha 15 e as outras duas 14 anos. Elas haviam se aproximado de
mim curiosas para saber quem eu era. A mais velha era Jussara, tinha pele negra, cerca
de 1m55cm e era gorda. J& tinhamos conversado outras vezes. As outras duas eu ja tinha
visto, mas nunca haviamos conversado. Eram Fabiana e Carmem, que possuiam um tipo
fisico um pouco mais alto e magro. Estavam também mais enfeitadas, usando
maquiagem e pulseirinhas. Expliquei a pesquisa e perguntei se topavam conversar
comigo. Todas toparam e pude notar como ficaram euféricas ao ouvir a palavra
violéncia.

Perguntei onde moravam e responderam com nomes de lugares que ficam no
entorno da escola. Fabiana disse: “essa dai bate em todo mundo”, se referindo a
Carmem. Entdo dirigi minha atengdo para ela que disse: “eu s6 bato em quem me bate”.
Entdo Jussara confessou: “eu ndo gosto de bater ndo, eu gosto é de ver”. Perguntei 0
motivo das pessoas brigarem tanto e Fabiana respondeu: “o motivo das brigas ¢é para
mostrar quem é melhor”. “se nao bater, apanha”. Entdo perguntei para elas, 0 que mais
gostavam de fazer na escola e elas responderam em unissono: “bagungar”.

Procurei saber como era a relacdo delas com os professores. Carmen disse: “aqui
dentro é uma desgraca, parece uma prisao”. Acrescentou: “amarro todo mundo e toco
fogo”. Pedi que me explicasse esta fala ¢ me foi dito que os professores sdo “grossos e
sem paciéncia”. Jussara conta que foi chamada de “burrinha” pela professora. Procurei
saber 0 que elas sentiam falta na escola. Fabiana respondeu: “aqui faltam passeios,
jogos, teatro, ndo tem nada”. Acrescentou: “eles brigam porque aqui ndo tem o que
fazer”.

Perguntei se existiam grupos de alunos comandando as brigas na escola e
Jussara me disse que haviam trés gangs. Pedi para que falasse dessas gangs e ela me
disse: “uma é dos mais fracos, outra dos meio fracos e tem a dos mais fortes. Agente faz
parte da gang dos mais fortes”. Perguntei se estes grupos brigavam muito entre eles e
Carmem disse que: “aqui todos brigam, quem nao bate apanha”

A fala destas estudantes figura visivelmente outra dimensdo das violéncias, que
seria de ordem identitaria e anti institucional. Bate para ndo apanhar, bate para mostrar
quem é melhor, bate porque ndo tem outra coisa para fazer. A violéncia fisica vai se

revelando um componente bastante significativo no processo de socializacdo destas
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jovens, ocupando diferentes lugares, seja como instrumento de rebeldia, seja de
afirmacéo de si mesmo ou de solucgéo de conflitos.

Quando a aluna diz “bate para mostrar quem é melhor”, fica marcado o lugar da
violéncia fisica na sua escala de valores. Concomitantemente revela também a postura
de oposicdo das alunas frente a instituicdo. A fala “amarro todo mundo e toco fogo”
revela um clima de guerra com os professores (as), sinal de relagcBes corroidas entre
estes atores. Por outro lado fica também patente a insatisfacdo com as ofertas da

instituicdo, quando a aluna diz “cles brigam porque aqui ndo tem o que fazer.

Quinta feira dia 10

Estava sentado em um batente que fica em frente a sala de aula do sétimo ano e
ao meu lado havia um grupo de alunas e um aluno. Neste momento um rapaz, que
aparentava ter uns doze anos, corpo magro e estatura mediana, passava distraidamente
pelo grupo, quando a garota que estava sentada no meu lado esquerdo, desferiu-lhe um
chute que atingiu a sua perna direita. A garota tinha 13 anos e um porte fisico mais
musculoso do que o colega. Eu ha conhecia bem, ja haviamos conversado muito e
sempre a via envolvida em alguma briga, geralmente com garotos. Ao ser atacado, 0
rapaz tomou um susto, deu um grito e se virou parecendo disposto a revidar, mas
quando viu quem o agrediu ele perguntou: “por que vocé me bateu?” A garota entdo
respondeu: “porgue vocé me devia uma”. O aluno entdo seguiu seu caminho, sem reagir
a agressao.

Logo em seguida tocou a campainha do intervalo do recreio e me encontrei com
Shirley, uma funcionaria que me falou que iria pegar a bola para os alunos. Pedi que me
explicasse esta historia e fiquei sabendo que ela havia assumido, uma semana atras, a
responsabilidade de ficar na quadra no horario do intervalo. Entdo eu perguntei se eles
brigavam muito durante o0 jogo e ela respondeu: “ndo brigam ndo porque la eles estao se
divertindo e ndo da tempo para confusdo”. Perguntei o que ela achava da escola oferecer
outras opgoes de lazer ela disse: “mas ndo tem gquem tome conta deles, eu ndo posso
ficar em dois lugares ao mesmo tempo”. Este € 0 argumento tambem utilizado pela
instituicdo para explicar a falta de atividades na quadra, ou seja, a falta de pessoal
disponivel.

Fui até a quadra observar o jogo e fiquei impressionado, posto que haviam vinte
alunos jogando bola. A quadra é grande (50 X 25 metros) e, em uma das margens,

existe uma arquibancada, que estava com cerca de quinze alunos esperando para jogar.
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Eles torciam, se emocionavam, as vezes Xingavam, mas nada parecido com 0 que
costuma acontecer nos horérios de intervalo, onde a principal ocupagéo é trocar golpes.
Pude observar cenas parecidas durante as aulas de Educacdo Fisica, quando os alunos
aderem muito mais as ofertas do que durante as aulas nas salas. Contudo essa
experiéncia durou apenas dois meses porque outras demandas impediram que a
funcionaria realizasse essa tarefa. Nenhum professor se dispds a assumir esta
responsabilidade. Perguntei a alguns professores porque ndo havia maiores interacdes
fora da sala de aula e citei 0 caso da quadra, mas todos me disseram que ndo era papel
deles resolver este problema. “O problema ¢ de politica publica, ndo vou tapar buracos
do governo ganhando o que ganho”, disse a professora Katia. Esta fala aponta na
direcio de uma questdo estrutural, mas que se confunde com modelos de

relacionamento que ndo parecem favorecer o convivio entre professores e alunos.

Sexta feira diall

Encontrei dois alunos que ja conhecia e comegamos a conversar. Um deles era
Talio e o outro Milton. Tadlio se revelou um informante valioso, sempre muito
interessado na pesquisa. Ele é um rapaz gordo, pele parda, de cerca de 1m40cm, cabelo
preto e curto e costumava usar camisas apertadas. Mora em uma comunidade vizinha
com a avé. Milton tinha o mesmo tipo fisico, mas tinha a pele negra e usava umas
trancinhas no cabelo. Enquanto conversavamos, tinham varias cenas de lutas no patio.
Entdo perguntei o porqué destas agressdes e ele disse: “eles batem por tudo, para se
achar melhor, bate porque é mais forte, ou porque gosta. Nao precisa ter motivo, eles
chegam e vao logo batendo”. Perguntei se eram brincadeiras ¢ ele disse: “algumas vezes
é, mas eles batem por que s@o uns vandalos”. Procurei saber o que era um “vandalo” e
Talio disse que era uma pessoa que nada teme. Perguntei se ele também era um
“vandalo” e a resposta foi: “s6 quando me provocam”.

Neste momento pude perceber um grupo de alunos que estava no nosso lado
direito. Eles eram os maiores, soube que do oitavo ano e se dedicavam a bater nos
alunos que desciam a escada do pavilhdo superior e passavam pela sua frente. Eram
aplicados golpes diversos, na cabeca, ombros e bracos, ou rasteiras. As vitimas eram
sempre alunos do fundamental I, que desciam a escada que liga os dois andares. Ao
serem golpeados, alguns choravam, outros tentavam correr e outros apenas sorriam.

Enguanto estes alunos eram agredidos haviam varias outras cenas de ataques.



75

Do meu lado esquerdo pude ver um aluno menor correndo e dando socos em um
maior que conseguiu sair pelo portdo da escola. Na minha direita, bem a frente do local
onde os alunos do fundamental 1 eram agredidos, encostado na parede, se formou uma
coluna de alunos. Perguntei para o rapaz que estava ao meu lado, o que era aquilo e ele
me disse: “eles estdo ali para apanhar”. Entdo fiquei olhando a cena, que mais parecia
uma brincadeira. Um grupo de onze alunos foi encostado na parede, lado a lado e, de
repente, um dos alunos que estavam bem a sua frente escolhia um e tentava golpeé-lo no
rosto. Cabia a quem estava encostado na parede tentar fugir correndo. A cena durou
cerca de cinco minutos e todos conseguiram escapar. Suas expressées nao pareciam ser
de medo ou de insatisfacdo. Pelo contrério, se instalou uma grande euforia, que podia
ser vista nos seus gestos, gritos, pulos e abracos, que mais pareciam uma comemoragao.

Durante todo o tempo que permaneci observado esta brincadeira ndo apareceu
qualquer funcionério da escola. Esta € a regra. Nos horéarios livres os alunos ficam
literalmente livres para fazerem o que quiserem. Existe uma auxiliar de disciplina que
aparece quando solicitada e uma servente, que é a funcionaria mais atuante da escola
nestes momentos. Nao existe uma atuacdo preventiva, nenhum educador permanece
entre os alunos durante os intervalos. A direcdo da escola alega falta de pessoal, o que é
fato, mas também é fato que este cenario revela o abismo existente entre professores e
alunos. Durante o periodo que permaneci na Escola Aquario, ndo pude observar uma
Unica vez algum professor em horario livre interagindo com os alunos.

Importante lembrar que em um estudo realizado por Catherine Blaya (2003), em
escolas francesas e inglesas quando entrevistou mais de 5.000 estudantes e educadores.
Os resultados evidenciam que as escolas que acontecem o menor nimero de agressoes
eram aquelas, dentre outras coisas, onde o papel dos educadores ndo ficava limitado
apenas a sala de aula, mas incluia atividades extra classe com os estudantes.

Nos cenarios da Escola Aquario um fator que alimenta a cultura de
distanciamento dos professores para com os alunos € a grande carga horaria necessaria
para suprir 0s baixos salarios pagos. Alguns professores trabalham 60 horas semanais,
restando muito pouco tempo livre para qualquer outra atividade. Contudo, o problema
ndo € somente este. Entre muitos professores ndo é dificil ouvir de forma muito clara a
sua aversdo aos alunos e total falta de interesse de interagir com eles fora das salas de
aula. Predomina um clima negativo, onde alunos e professores compartilham
insatisfacGes uns sobre os outros. Como eu ja mencionei anteriormente, aqueles que

deveriam ser parceiros se tornam rivais.
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Més de Julho
Quiarta feira dia 14

Comecou uma gritaria que vinha da sala do sexto ano, quando cheguei encontrei
a funcionéria da escola com quem eu estava conversando a pouco tentando conter um
grupo de cerca de vinte alunos, que brigavam na sala. Pude ver logo que era uma luta
entre amigos, embora envolvesse golpes violentos, como socos no rosto. A funcionaria
ndo era nem levada em consideracdo. Eles continuaram sua brincadeira até quando
resolveram sair da sala, mas por escolha propria.

Passei a me convencer que realmente a maioria das agressdes ou tentativas de
agressdo nao envolvia qualquer tipo de conflito. Parecia ser parte de um grande jogo,
atravessado por dois sentidos basicos: diversdo e poder. Elias e Dunning (1985) no
livro, “A busca da excitagdo”, chamam a atengdo, como o proprio titulo sugere, para as
relacbes entre lazer e as fortes emocgdes presentes nos jogos de combate. Os autores
lembram que, nas sociedades modernas, as rotinas do trabalho criam um imperativo de
autocontrole, que produzem um mundo monotono, repetitivo, que Foucault (2003)
associa ao poder disciplinar e seus cenarios de clausura. Neste contexto, a atividade
recreativa, em suas diferentes modulacdes, constitui o principal espaco socialmente
aceito para liberar fortes emocoes.

A Escola Aquario apesar de possuir duas quadras, uma poliesportiva e outra de
ginastica olimpica, além de equipamentos de jogos de saldo, um auditério e uma sala de
video, durante os horarios livres ndo oferece qualquer atividade recreativa para 0s
alunos, que ficam espalhados nos patios e corredores. Neste contexto, as constantes
cenas de ataques que se alastram, parecem representar, em grande medida, a principal
alternativa encontrada pelos alunos para se divertirem.

Mesmo constituindo uma constru¢ao lidica, estas “brincadeiras” nem sempre
sdo negociadas, sendo comuns situacdes unilaterais, quando o jogo é imposto e alguns
alunos sao forcados a apanhar. Por outro lado, estes contextos parecem revelar também
um sentido identitario, aonde através da forca fisica eles se afirmam nas relagdes com os
outros. Esta hipotese lanca luzes sobre uma frase amplamente repetida entre 0s mesmos:
“bate para mostrar quem ¢ melhor”.

Bater, seja em contexto de “brincadeira” ou de luta, parece constituir uma
espécie de ritual, que define o lugar de cada um nas disputas locais. Ritual entendido
aqui como: “[...] as acOes simbolicas teatralizadas através do corpo/gestos e

fala/linguagem, que configuram um modo de significar e tecer o cotidiano escolar,
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formando a espessura da sua cultura” (OLIVEIRA, 1998, P. 71). Esta logica, talvez,
explique, em parte, porque as lutas, mesmo quando envolvem conflitos, raramente
produzem niveis extremos de danos fisicos. O objetivo destas violéncias, tudo leva a
crer, ndo visa exatamente destruir o adversario, mas marcar um lugar de poder.

Este cenério evidencia o fracasso dos modelos de reconhecimento e valorizagdo
instituidos pela escola, anunciando muito mais do que uma perda de autoridade, uma
perda de sentido. Um importante trabalho nesta dire¢éo foi realizado por Aradjo (2000)
em uma escola publica localizada na periferia de Belo Horizonte. A autora salienta que
a violéncia observada entre os alunos ndo se trata necessariamente de uma reagdo a
instituicdo escolar, mas de atos que servem para demarcar espacgos de poder nas redes de
relacOes tecidas entre eles. Seriam jogos para a afirmacgéo de suas identidades. Seguindo
nesta direcdo, Tavares dos Santos, nos seus estudos situa a violéncia como uma forma
de sociabilidade "na qual se da a afirmacdo de poderes, legitimados por uma
determinada norma social, o que lhe confere a forma de controle social: a violéncia
configura-se como um dispositivo de controle, aberto e continuo™ (1998, p. 32).

Esta valorizagdo tdo generalizada da forga fisica lembra o estudo de Vellasco
(2004) realizado na comarca do Rio das Mortes em Minas Gerais do século XIX. Neste
contexto a violéncia fisica figura como um componente cultural amplamente aceito e

valorizado no contexto das relacfes sociais.

Homens e mulheres — e sempre mais 0s primeiros — em todos 0s
estratos sociais, tornavam-se violentos, ou melhor, recorriam a
violéncia fisica, como forma corriqueira de solucdo dos problemas, de
enfrentamento de conflitos, como defesa do que julgassem seus
direitos e, enfim, na afirmacdo de sua posicdo e na defesa de seus
valores, tais como honra, valentia e coragem, estes outros nomes da
dignidade (VELLASCO, 2004, p.6).

Segundo o autor a violéncia ndo pode ser explicada apenas como resultado
derivado das condicBes de marginalizacdo e escassez. “Era parte constitutiva e
indissocidvel da forma como o mundo era percebido e aceito como tal” (p. 6). Esta é a
questdo central. O uso das violéncias na escola Aquario, particularmente da violéncia
fisica, ndo se restringia a determinados grupos em especial, mas constituia uma pratica
amplamente valorizado e aceita pela grande maioria dos alunos, independente do
género, idade ou cor da pele. Neste sentido, a violéncia pode ser entendida como uma

cultura.
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A presenga de violéncias na escola, contudo, ndo pode ser dissociada dos
cenarios de criminalidade que se proliferam no Brasil e, particularmente em Salvador
que segundo o Mapa das Violéncias 2011, ocupa o quarto lugar no ranking das
violéncias entre as capitais do pais. No préximo topico seré aprofundada esta discussao

entre violéncia e criminalidade e as suas repercussdes no interior da escola

4.2 A PRESENCA DO CRIME NA ESCOLA

“Vou ser traficante e ganhar 200 reais por dia”
(Fala de aluno do sexto ano)

As relacbes entre criminalidade e violéncias escolares sdo pesquisadas em
diferentes estudos, que evidenciam a permeabilidade desta instituicdo para os contextos
extra muros (ZALUAR E LEAL, 2001; AQUINO, 2006; ABRAMOVAY, 2002). Ao
iniciar o presente estudo eu sabia da possivel presenca de alunos envolvidos com o
crime dentro da escola, hipotese confirmada no desenrolar dos trabalhos. Esta variavel
se revelou um componente presente na cultura local, com alunos muito identificados
com a possibilidade de se tornarem criminosos. Encontrei alunos que confessaram ja ter
tido experiéncias com trafico e consumo de drogas e outros que mobilizavam fortes
suspeitas entre professores e colegas.

A presenca destes casos, contudo, ndo parecia ser um fendmeno dominante na
instituicdo. A maioria dos alunos entrevistados mora em diferentes ruas distribuidas
entre dois bairros que circulam a escola. Os dois bairros sdo marcados por contrastes
sociais, onde a pobreza e a riqueza caminham lado a lado. As comunidades séo
atravessadas por problemas estruturais parecidos, como falta de saneamento basico,
desemprego, miséria, falta de opcdes de lazer, dentre outros. Algumas destas
comunidades sdo controladas por traficantes, sendo comuns cenas de violéncias entre os
criminosos ou com policiais. Contudo, existem areas onde o trafico ndo se faz presente,
0s moradores sdo trabalhadores e a cenas de violéncia sdo incomuns. Mesmo nas areas
controladas por traficantes, nem todos os moradores estdo envolvidos com esta
atividade.

Dentro desta perspectiva, onde Robson, aluno do sétimo ano, mora existem
traficantes, mas sua mae é empregada doméstica e seu pai pedreiro. Declarou que nunca
foram incomodados pelos criminosos. Ao contrario, alega que os traficantes locais

costumam ajudar a comunidade pagando despesas e perseguindo individuos envolvidos
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com furtos ou assaltos. Maria, aluna do sexto ano afirma: “onde eu moro é muito
divertido, tem festa e poucas brigas”. Existem comunidades pobres onde predominam
cidad&os trabalhadores e as relagdes sociais ndo se encontram dilaceradas como no caso
de Ruan, cuja mde é auxiliar de enfermagem e o pai mecanico. Na sua casa tem
computador e televisao digital e ele disse que a maioria dos moradores trabalham.
Existem também familias onde a Unica lei é a violéncia, como Marcio (9 anos)
que apanha diariamente da mée e do padrasto. Douglas (14 anos) Marco (14 anos) e
Julido (15 anos) moram em comunidades controladas por traficantes e afirmam que 0s
assassinatos sao frequientes, sendo que todos vivem com medo. Ja Claudevam (17 anos)
mora com 0s pais, que sdo evangélicos e disse que seu pai (pedreiro) ndo gosta de
violéncia. Existem mdes dedicadas, que frequentam a escola e que se interessam pela
vida dos seus filhos, como Rita, mae de Romario de 13 anos, que se orgulha em dizer
que o filho quando crescer “vai ser gente importante”, bem como existem maes omissas
que abandonam seus filhos aos cuidados de vizinhos ou parentes, como Davi (9 anos),
que mora com a avo porque a mée é viciada em crack. Marcos (12 anos) viu o pai ser
assassinado pela policia, € espancado sistematicamente pela mae e pelo irméo, disse que
quando crescer vai ser traficante. Um cenério, portanto, multifacetado que inviabiliza
qualquer tipo de generalizacdo, mas uma atitude critica para tentar avaliar suas reais

dimensdes no contexto escolar.

Més de agosto
Segunda feira dia 10

Encontrei com um grupo de cinco alunos sentados no lugar que costumo sentar
para observa-los. Aproximei-me e perguntei se estavam em aula e eles me disseram que
ndo, estavam sem “saco” de ir para a sala. Entdao falei da pesquisa e perguntei se
gostariam de conversar comigo. Concordaram e comegamos a conversar. Eram alunos
do sexto e sétimo anos, com idades de 13 e 14 anos. Um dos alunos eu ja havia visto
algumas vezes na sala da diretora, o chamarei de Marcio. Ele tinha pele parda, cerca de
1m60cm de altura, e se mostrou o lider do grupo, muito falante e contando suas
historias em ritmo de facanha. Tinha 14 anos, juntamente com outros dois. Um era bem
magro e baixo, o outro gordinho, com cerca de 1m65cm, sendo ambos de pele branca.
Os mais novos tinham pele negra, eram magros e cerca de 1m60cm. Chama-los-ei,

respectivamente, de Lucio, Matheus, icaro e Joo.
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Perguntei o que eles entendiam por violéncia. Foram unanimes em falar sobre
lutas, socos e xingamento. Icaro acrescentou: “o trafico de drogas”. Perguntei se eles
conheciam casos de violéncia dentro da escola. Todos disseram que sim, sendo que se
anunciaram com agressores frequentes de outros alunos. Perguntei sobre a presenca de
armas de fogo na escola. Marcio disse que existiam e inclusive j& fora armado, mas que
nunca soube de disparos dentro da escola. Estas informacGes ndo batem com os
registros oficiais. Os gestores desconhecem a possivel presenca de armas de fogo no
interior da escola. Pelo que pude perceber, no geral, os educadores ndo parecem
acreditar que isto seja possivel. Marcio pode esta exagerando, querendo se enaltecer na
frente dos colegas ou ndo, porém todos pareciam muito familiarizados com o que
falavam.

Procurei saber sobre a presenca de facas e Lucio disse que era muito comum e
que havia muitas facas na escola, “de todos os tipos”. Icaro me perguntou se eu ja tinha
visto uma faca com o cabo de cimento. Entao concluiu: “ela ndo quebra nunca. Pode
enfiar que ela ndo quebra”. Entdo perguntei se alguém ja foi assassinado dentro da
escola. Todos disseram que ndo. Neste momento Marcio disse: “mas ja teve tentativa de
homicidio”. E acrescentou: “fui eu que tentei matar”. Contou entdo que “enforcou” um
colega com uma “chave de brago” (golpe que consiste em envolver o pescoco do
adversario com um braco e estrangular o seu pescogo), até ele desmaiar. Disse que o
motivo da agressdo foi por que ele era X-9, ou seja, 0 havia denunciado para a escola.
Perguntei o que havia sido dito e ele respondeu que: “eu estava filando aula ¢ fumando
maconha”. Entdo eu procurei saber se era verdade e Marcio confirmou.

A fala de Marcio traduz de maneira exemplar a logica da lei do siléncio, tdo
comum em comunidades envolvidas com criminosos, cuja transgressdo pode custar a
vida. Neste momento eu perguntei para eles o que pensavam do futuro. O que
pretendiam ser quando crescessem? Matheus respondeu que seria traficante e ganhar
200 reais por dia. Icaro entdo disse. “eu ja vendi drogas, mas nio vendo mais”. O lider
do grupo entdo contou que policiais, no dia anterior, haviam feito disparos em sua
direcdo. Contou isso como se fosse a maior facanha de sua vida. Disse que tambem
estava armado, mas que ndo disparou em direcdo aos policiais.

Procurei saber o local onde os alunos moravam. Mario, icaro e Matheus
disseram que moram em comunidades controladas por traficantes, mas que s6 tem
violéncia 14 quando a policia aparece. O Mario disse que o dono da “boca” costuma

ajudar as pessoas até com dinheiro, mas ndo admite traicdo. “neste caso ele manda
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matar”. Jodo e Lucio disseram que onde moram ndo ha trafico, as pessoas sdo festeiras e
ndo é comum ter brigas. Um deles disse que na sua rua todos os dias tém festa.
Interroguei sobre os tipos de conflitos que havia dentro de casa. icaro e Jodo
disseram que os pais brigam todo dia ¢ também bebem muito. Jodo falou que: “minha
mae ¢ alcodlatra e quando bebe fica muito violenta e bate até no meu pai”. Lucio disse
que mora com o avd e a avo e ndo existem brigas dentro de casa. Matheus afirmou que
mora com a mae e dois irméos. Refere-se a mae como “brother”. Todos disseram que ja

apanharam. Mario disse que a mae dele ndo bate mais nele porque ele “da o troco”.

Terca feira dia 18

Cheguei a escola 9h00 e fiquei perambulando pelos corredores. Quando passei
pelo corredor do oitavo ano (que retne os alunos considerados pelos educadores 0s mais
perigosos da escola) havia um aluno conhecido (Fred), sentado ao lado de outros dois
colegas. Aproximei-me, o cumprimentei e sentei ao seu lado. Eles ndo demonstraram
nenhuma reacdo de estranhamento. Fiquei calado e eles continuaram a conversa. Fred
disse: “da proxima vez que eu for para a Ilha vou levar uma peixeira (mostra para o
colega com suas maos o tamanho) ou uma maquina (arma de fogo)”. O colega ao lado
(Roberto) comega a falar: “quando eu pegar aquele queixudo de novo ele vai ver; vou
destrocar ele, deixa ele aparecer 1a na rua”. Neste momento Fred voltou-se para mim e
perguntou o que eu fazia na escola. Eu perguntei se algum colega ndo havia comentado
e ele disse que ndo, mas eu sabia que ndo era verdade, posto que eu mesmo ja havia
conversado com ele em outra oportunidade.

De repente aparece uma aluna falando que ficou com 0,5 na média em
matematica e exibindo uma prova de inglés que tirou 1,5. Pedi-lhe para ver sua nota e
ela aceitou. A prova era elementar e ela parecia nada saber. Chamei-a para conversar e
perguntei se ela ndo se incomodava em perder de ano. Laconicamente ela respondeu que
ndo e se retirou rindo. Neste contexto novos alunos foram se aproximando e o grupo
mudou de configuracdo. Fiquei sabendo que mais uma vez a aula acabaria 10 horas.
Logo todos partiram.

A decisdo de me aproximar dos alunos considerados pelos educadores 0s mais
violentos da escola exigiu um estilo de aproximacdo mais sutil. Nada de perguntas a
priori, deixo tudo acontecer mais ao acaso possivel, interferindo o minimo em suas
falas. Sei que eles desconfiam de mim, ja me viram muitas vezes ao lado das figuras de

autoridade da instituicdo, embora nunca tenha me visto atuando como um deles. Hoje
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me permitiram chegar muito perto e ouvi-los, o que indica que as barreiras estdo

diminuindo, ou que estdo querendo me observar mais de perto, ou ambos.

Quiarta feira dia 19

Encontrei com Fred entre os educadores. Ele é suspeito de envolvimento com
criminosos e o0s colegas o temem bastante. Estava ao lado de dois outros alunos que
brincavam com figurinhas do album intitulado “Famosos”
. Ele j& me aceita ao seu lado, mas fala muito pouco. De repente todos se dispersaram e
eu fiquei conversando com a funcionaria Shirley. Ela me disse que os alunos ndo
respeitam mais ninguém, entdo eu perguntei se, por acaso isto se relacionava, de alguma
forma com o fato de alguns alunos estarem envolvidos com o crime. Ela respondeu:
“um sO ndo, varios, muitos e quando eles usam drogas ficam piores”. Perguntei se ela
sabia qual o tipo de substéncia e ela disse que ndo sabia, mas que tinha 0s visto
cheirando alguma coisa no banheiro. Acrescentou que € comum eles consumirem
substéncias dentro da escola.

Esta informacdo também ndo € oficial, posto que entre os gestores e professores
nunca havia ouvido este tipo de comentario. Pelo contréario, o discurso oficial é que ndo
h& consumo de psicoativos no interior da escola. Alguns alunos ja haviam comentado

esta pratica, que ndo parece ser dominante, mas restrita a alguns grupos.

Terca feira dia 25

Estava conversando com uma funcionaria da instituicdo quando, de repente,
chega e Tulio e diz que tinha acontecido uma briga. Um fato interessante, alguns alunos,
que sabem da minha pesquisa, sempre quando acontece alguma briga me procuram para
avisar. Procurei saber detalhes e fui informado que a briga tinha sido com alunos que eu
conhecia, sendo que um deles € muito amigo de Fred. Fui para a sala da direcdo e la
estava um deles, o Carlos. Entrei e perguntei pelo outro e soube que estava na sala ao
lado, com a boca partida devido a um soco que havia tomado. Fui procura-lo (José) e o
encontrei colocando gelo nos labios. Perguntei o que havia acontecido e ele disse que
estavam brincando e, de repente virou briga. Estava decidido a se vingar do lado de fora
da escola. Disse que iria chamar sua “barreira” para pegar o seu colega.

Voltei para a sala e fui conversar com Carlos. Ele estava tranquilo e disposto a

conversar. Neste momento fui procurar José, mas ele ja tinha ido para o péatio e estava
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ao lado de um grupo, inclusive Fred. Sabia que me aproximar deles neste momento
seria muito complexo, posto que deveriam esta tramando alguma vinganca, mas ndo me
esquivei. Fui me aproximando lentamente, atento aos seus olhares. Pude ver que o clima
era receptivo e sentei ao lado deles. Permaneci calado enquanto eles combinavam o que
fariam. Pelo que pude entender o irmdo de um deles, que era traficante, seria chamado e
0 acerto de contas seria no lado de fora da escola. Depois de alguns minutos eles se
dispersaram e foram para o portdo da escola, onde se aglutinaram. Eu continuei sentado
ao lado de uma aluna que ficou curiosa com meu celular. De repente ndo havia mais
aluno algum daqueles que estavam tramando a vinganca e a escola ficou tranqguila, com
0 pétio central vazio. Entdo me dirigi para a sala da direcéo e fiquei conversando com
uma educadora, esperando para ver 0 que iria acontecer.

Sabia que poderia ocorrer uma briga violenta, mas eu nada podia fazer sob pena
de me comprometer diante deles e, inclusive sofrer retaliagdes. Estava incomodado,
posto que as consequéncias deste conflito poderiam ser sérias. Finalmente as aulas
terminaram e nada aconteceu. O aluno agressor ja havia sido liberado sob minha
recomendacéo, advertido para seguir em direcdo a sua casa. Os alunos que estavam
conspirando vinganca também dispersaram. Eu ndo sabia ao certo o que havia
acontecido, nem sabia o que fazer. Caso comunicasse 0 que sabia a instituicdo poderia
comprometer seriamente minha relacdo com os alunos, inclusive correr risco de algum
tipo de vinganca. Este é um dilema tipico de quem pesquisa temas sociais: 0 contato
com informag6es comprometedoras, que podem envolver risco de morte de terceiros e

que ele nada podera fazer para evitar.

Quiarta feira dia 26

Talio me disse que havia acontecido uma tentativa de vinganca, mas ndo soube
contar detalhes, posto que ndo presenciou a cena, mas me garantiu que tinha um amigo
que sabia de tudo. Passaram alguns minutos e ele aparece com um garoto, que ndo
deveria ter mais do que nove anos. O menino senta ao meu lado com uma expressédo de
desconfianca. Calado chega e calado fica. Disse que de nada sabia, mesmo estando seu
colega, ao seu lado, a afirmar que ele tinha visto tudo. Entdo eu comentei que ele estava
desconfiado e poderia ir caso quisesse. Ao ouvir minhas palavras, nao hesitou e partiu.
Neste momento se aproxima uma garota que parecia ter uns treze e pergunta para Tulio
se ele ndo tinha medo de apanhar. Eu perguntei por que iriam bater nele? Ela me disse

“porque ele fica conversando com o senhor”. Entdo eu procurei saber que mal havia em
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conversar comigo? Ela riu correu em dire¢do a uma colega que passava no outro lado do
pétio.

A fala desta aluna se relaciona com uma problematica j& apontada
anteriormente: a questdo da lei do siléncio entre os alunos. Uma l6gica perigosa, que
preciso ficar particularmente atento neste momento de aproximacdo de alunos
considerados perigosos. Uma situacdo de dificil manejo, posto que eu transito pela
escola com diferentes pessoas da instituicdo, fato que pode alimentar fantasias ao meu
respeito. A Unica saida possivel era tentar conversar com eles e tentar explicar, mais

uma vez meus propositos

Quinta feira dia 27

Neste dia os alunos estavam muito agitados, com frequentes brincadeiras de
socos e pontapes. Pude ver muitos conflitos, mas nenhum evoluiu para uma luta mais
séria. O ambiente era de grande excitacdo. Eles se divertiam muito, trocando agressdes
na frente de qualquer educador, que por acaso passasse pelo local, sem o menor receio.
Aproximei-me de dois alunos que lutavam e tentei conversar. Os dois eram mais ou
menos da mesma altura, cerca de 1m30cm e porte magro. Contaram que estudavam no
terceiro ano e tinham 9 e 8 anos. Perguntei se ndo temiam ser castigados por estarem
lutando na frente de professores e eles disseram que nao e correram.

Esta cena traduz um pouco do equilibrio de forcas entre professores e alunos. Os
professores raramente interferem em qualquer situacéo fora da sala. N&o acreditam que
seja seu papel, mas também porque, no geral, a principal estratégia utilizada por eles em
situacdo de conflito é expulsar o aluno da sala. Este recurso obviamente ndo pode ser
utilizado fora das salas. Por outro lado, os alunos mao temem muito sansées deste tipo.
Muitos parecem até gostar. Esta é uma questdo central, posto que o principal
mecanismo de poder local é a punicdo, que parece ter minimos efeitos entre boa parte
dos alunos.

Em determinado momento me sentei perto da escada no pavilhdo do andar térreo
e comecaram a aparecer alunos curiosos com a minha presenca. Sentavam perto de mim
e permaneciam em siléncio, mas atentos a meus movimentos. Alguns ja me conheciam
outros ndo. Eles chegavam, permaneciam algum tempo e partiam. Uma espécie de jogo
silencioso de aproximacbes, onde assim como eu 0s observava eles também me
observam. De repente um aluno, que eu nunca havia conversado, comecou procurar

conversa e, em determinado momento, me perguntou se eu era policial. Eu disse que
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ndo e perguntei se haviam motivos para ter um policial dentro da escola. Ele disse:
“para ver o movimento do trafico e depois pegar no flagrante”. Eu disse que era
pesquisador e meu interesse era pesquisar violéncias. Ele ndo questionou minha fala e
foi para um grupo de alunos que estavam a nossa esquerda, cerca de dez metros e ficou
me observando enquanto conversava com os alunos.

Diante desta situacdo de mal entendido eu ndo tinha uma solugdo pronta que
pudesse acionar e acabar o problema. O que fazer para minimizar estas desconfiangas?
Uma pergunta sem resposta pronta e que langcava uma divida sobre continuar ou ndo
tentando me aproximar destes alunos considerados mais perigosos. A desisténcia era a

opcao mais facil, por isto ndo era a que mais me seduzia.

Sexta feira dia 28
Cheguei a escola por volta das 9h30min e encontrei um grupo de alunos em

frente a sala do oitavo ano. Entre eles estavam os alunos que tento me aproximar.
Estavam sentados no batente ao lado da escada. Cheguei perto, 0s cumprimentei,
perguntei se poderia me sentar com eles, fui aceito e me sentei. Continuaram suas
conversas, mas pude perceber que, aos poucos, se retiraram do local onde eu estava.
Este movimento de evitar contato comigo se manteve em outras tentativas estabelecidas
em outros dias. Sempre que me aproximava, aos poucos eles dispersavam. Percebi
também que Tulio parecia estar me evitando. O procurei e perguntei 0 que havia
acontecido. Ele me disse que ndo poderia mais ser meu amigo porque disseram que
bateriam nele.

Diante desses acontecimentos, resolvi ndo mais me aproximar destes alunos.
N&o sei ao certo 0 que pensam, mas é fato que ndo confiam em mim e ameagcaram um
colega. Isto poderia prejudicar o desenrolar das minhas interacdes, além de gerar riscos
perigosos. Tulio voltou a conversar comigo depois de um més, mas sempre muito
desconfiado e apressado. Pude perceber esta atitude em outros alunos, que pareciam
temer represarias por estarem ali conversado comigo.

Acredito que para conhecer melhor determinados alunos seria necessaria maior
dedicacdo a eles, e menor envolvimento com a comunidade local. O que pude ver e
ouvir, contudo, confirmou aquilo que ja existe na literatura (ZALUAR, 2001): faz parte
do projeto de vida de alguns alunos se tornarem criminosos. A cultura da violéncia
produzida dentro da escola, inegavelmente, se relaciona com esta “escolha”, cujos

simbolos de poder ligam-se diretamente ao uso da forca fisica. Da mesma forma, o uso
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doméstico da violéncia, assim como a violéncia policial, ou a violéncia das injusticas
sociais, sdo varidveis que habitam o interior da escola.

Estas variaveis, paralelamente, encontram um clima institucional que torna a
Escola Aquério um ambiente bastante favoravel para as violéncias proliferarem,
inclusive entre alunos considerados pacificos, sem histérico de envolvimento com
grupos de rua ou conflitos familiares muito graves. Entre os fatores institucionais, a
falta de legitimidade das regras de convivio coletivo e a sua concomitante incapacidade
de mediar &s relagOes estabelecidas, é considerada, como serd visto no proximo

capitulo, decisiva na dindmica local das violéncias.
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5 CONTROLE SOCIAL E EDUCACAO

5.1 ALEGITIMIDADE DO PODER LOCAL

A vida em sociedade se estabelece a partir de um conjunto de valores e regras
que orientam e regulam as relagcdes sociais. Isto implica em mecanismos de poder
capazes de assegurar a legitimidade desses modos de ser, promovendo, assim, certo
nivel de coesdo social. No caso do contexto institucional, a légica é a mesma: adesdo
aos codigos de conduta depende da sua legitimidade entre os diferentes atores
envolvidos (BOBBIO, 2000).

Segundo Weber (1978) o poder se torna legitimo quando se estabelece a
obediéncia voluntaria. Em tal contexto a figura de poder é percebida como dotada de
autoridade e a ordem € cumprida por adesdo, diferente da obediéncia por coercédo, que
funciona através do medo das possiveis consequéncias do ato transgressor. A partir
destes elementos, Weber apresenta trés tipos puros de dominacdo legitima, cada um
deles gerando diferentes categorias de autoridade. Esses tipos séo classificados como
puros porque s6 podem ser encontrados isolados no nivel da teoria, combinando-se
quando observados em exemplos concretos. Sao eles: a racional-legal, a tradicional e a
carismatica.

Na dominacao racional-legal um grupo de individuos se submete a um conjunto
de regras formalmente definidas e aceitas. Estas regras determinam, ao mesmo tempo, a
guem e em que medida as pessoas devem obedecer. A dominacdo racional-legal se
especifica por encontrar legitimidade no direito instituido de modo racional, com
pretensdo de ser respeitado pelos membros da associacdo. H& uma ordem de carater
impessoal. Quem obedece, ndo obedece a pessoa do soberano, mas obedece ao direito e
o faz como membro da associagéo.

No tipo tradicional, a obediéncia se da por motivos de habito, porque tal
comportamento ja faz parte dos costumes. A dominacao tradicional se especifica por
encontrar legitimidade na validade das ordenac6es e poderes de mandos herdados pela
tradicdo. Os que exercem a dominac¢do estdo determinados pela tradicdo. Os dominados
ndo sdo membros de uma associa¢do, mas companheiros ou suditos do senhor. Pode
haver ou ndo quadro administrativo. Ndo se obedece a uma ordem estatuida, mas a
pessoa delegada pela tradi¢do. As ordens séo legitimas em parte pela forca da tradicéo,

em parte pelo arbitrio do soberano em interpretar essa tradi¢éo.
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Por fim, a dominagdo carismatica envolve a relacdo sustentada pela crenca dos
subordinados em qualidades superiores ao lider. Tais qualidades podem ser dons
supostamente sobrenaturais, coragem ou a inteligéncia. A dominagdo carismética se
especifica por encontrar legitimidade no fato de que a obediéncia dos dominados é uma
obediéncia ao carisma e ao seu portador.

Como ja foi abordado no capitulo I, o poder estatuido no Brasil nunca conseguiu
se legitimar totalmente e os mecanismos de mediacdo social tornaram-se frageis,
possibilitando a desconfianca do mundo instituido se tornar um traco cultural muito
difundido na sociedade brasileira. Esta caracteristica torna o respeito as regras de
convivio coletivo particularmente problematico, exigindo especial atencdo das
instituicOes sociais no que tange a questao da sua legitimidade.

Outro aspecto relevante é assinalado por Velho (2008), ao lembrar que a
liberdade de escolha individual se torna cada dia mais valorizada entre as pessoas € 0
poder das regras de comportamento instituidas enfraquecem, tornando bastante
problematico obter obediéncia nestes cenarios. No caso do Brasil, o modelo de
individualismo que se desenvolveu encontra-se dissociado de nog¢fes como cidadania e
democracia (individualismo agonistico), tornando ainda mais problematico a questdo da
legitimidade das regras sociais.

No cotidiano da Escola Aquério, contudo, inexistem maiores preocupacdes
com a formalizagéo das regras de convivio, que sdo impostas de forma unilateral, sem
maiores negociaces. Ndo existe uma dominacdo racional legal, baseada em um pacto
social, mas relacdes de mando sem legitimidade. Resultado, o que ja era dificil torna-se
impossivel e as desobediéncias proliferam entre os alunos, desencadeando a aplicacdo

sistematica de castigos pelos educadores como tentativa de recuperar a ordem perdida.

Més de outubro

Segunda feira dia 4

Cheguei a escola 8 horas e fiquei perambulando pelo péatio central. Estava um
dia calmo, sem maiores atritos. Um grupo de trés rapazes do sexto ano sentou perto de
mim e come¢amos a conversar. Procurei saber se estavam em aula e disseram que sim,
mas que ndo estavam com “saco” de ficar na sala. Comegamos a conversar sobre

futebol. Os trés eram colegas de sala. Paulo tinha 15 e Ant6nio e Fabricio 14 anos.
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Todos tinham a pele de cor parda, eram magros, sendo Paulo e Antonio mais altos,
cerca de 1m60cm e Fabricio um pouco mais baixo.

Em determinado momento os trés comegaram a criticar a escola. Disseram que
se sentiam tratados de forma diferente dos alunos da tarde. Paulo alegou que neste turno
é permitido o uso de boné e que a quadra fica aberta para os alunos usarem. Anténio
disse que tinha trazido seu skate: “mas ele estd escondido na sala, porque aqui é
proibido”. Acrescentou que essa proibi¢ao ¢ porque “agente aqui € perseguido, ndo pode
nada”. Neste instante chega a funcionaria Shirley e se junta a nés. Ela trabalha apenas
no turno da manhé& e desconhece estas afirmacdes dos alunos sobre o turno da tarde. Os
meninos que eu entrevistava disseram que ela é a Unica que todos respeitam. Entdo eu
perguntei: Por qué? Eles disseram: “porque ela ¢ inica que sabe conversar com a gente,
ndo vem logo com ignorancia”.

A fala destes alunos evidencia a percepcao negativa dos mesmos no que tange
aos modelos de relacGes estabelecidas e a importancia creditada ao dialogo, uma pratica
fragil na instituicdo. Por outro lado, a insatisfacdo com as regras consideradas injustas e
desiguais na sua aplicacdo, contribui para enfraquecer sua legitimidade, incentivando a
desobediéncia e a busca por caminhos ndo mediados para resolver conflitos. Diferentes
autores pesquisados apontam para este clima como o ambiente necessario para as
violéncias proliferarem (ADORNO, 2002; DA MATA, 2000; KANT DE LIMA, 1999;
MACHADO, 2008; VELHO 2002-2008; ZALUAR, 2001)

Quiarta feira dia 6

Eram 9 horas e neste dia 0s corredores estavam bastante vazios, entdo decidi me
encaminhar para a sala dos gestores. Chegando |& encontrei uma professora que eu ja
conhecia e comegamos a conversar sobre o cotidiano da escola. De repente, um aluno e
uma aluna chegam a sala acompanhados de uma funcionaria muito aborrecida, que
afirma: “Estes estavam trocando socos”. No exato instante que os alunos chegaram a
professora que estava a0 meu lado precisou sair e me deixou na sala sozinho com
ambos. Jessé cursava a sétima série, 14 anos, magro, cerca de 1m60cm e Fatima era da
mesma série e idade, magra, cerca de 1m70cm de altura.

Inicialmente um siléncio total, mas aos poucos o gelo se quebrou e eles
comecaram a trocar ofensas verbais. Entdo, precisei entrar na historia para impedir que
os animos ficassem ainda mais exaltados. Consegui que cada um falasse enguanto o

outro ouvia. Jessé disse que: “sem querer acertei a cabeca dela com um saco de
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geladinho e, entdo, ela me deu um soco na boca” (que provocou um sangramento
superficial). Fatima afirmava veementemente que: “ele jogou o saco de propdsito, eu vi
na hora que ele estava me olhando e eu me molhei toda”. Perguntei para ela se era
motivo para dar um soco na boca do colega. Ela relutou um pouco e terminou
concordando que havia exagerado. Foi quando eu sugeri que pedisse desculpas a ele, e,
para minha surpresa, ela pediu. Jessé ficou sensibilizado e disse: “eu também queria
pedir desculpas”.

Neste momento a professora entrou na sala esbravejando e ameagando 0s dois.
Sinalizei que eles haviam se entendido. Neste momento ela mudou o discurso e se
dispOs a ouvir as histdrias. Por fim, disse que caso ndo mudassem de comportamento
ndo poderiam ficar mais na escola e os mandou para a sala de aula. Quando ambos
haviam saido ela me confessou que geralmente ndo é assim que ela resolve os
problemas nao. Disse: “foi a primeira vez, porque a logica daqui € punitiva mesmo”.

A fala desta professora me causou impacto pela sinceridade, que de forma direta
confessou algo que ndo esperava ouvir. Para a professora era muito claro que na Escola
Aquario ndo se praticava o dialogo, mas a puni¢do. Admitir esta pratica nos cenarios
atuais, marcados pelo discurso de inclusdo ndo € comum. Procurei saber, entdo, o que
impedia de se praticar o didlogo com os alunos? A resposta foi: “porque com estes
alunos ndo adianta dialogar, eles s6 obedecem assim, eles vivem em um mundo que a
Unica coisa que se ouve € a voz do castigo e da puni¢ao”.

A fala desta professora, assim como a de outras (0s), se baseia em uma visédo
generalizada dos contextos de referéncia dos alunos. Como ja foi discutido no capitulo
IV, isto ndo se verifica. Embora existam alunos filhos de familias omissas ou violentas,
envolvidos com o crime e com drogas, este ndo € o perfil do aluno da Escola Aquario.
Muitos s&o filhos de trabalhadores e vivem em lares estruturados, onde a violéncia néo
constitui uma regra. Considerar que todos agem e pensam da mesma forma é um
equivoco, que pode servir para justificar um modelo de autoridade, que, por ndo possuir
legitimidade, precisa usar amplamente os castigos.

Esta caracteristica ndo é exclusiva da Escola Aquéario, muito pelo contrério.
Abramovay (2008) chama a atencdo para este fechamento das escolas com o mundo
jovem e as conexdes deste fechamento com a proliferacdo das violéncias no seu interior.
Segundo a autora, predomina na sociedade de modo geral e nas escolas em particular
uma adultocracia, baseada no ndo didlogo e em relacGes assimétricas, onde o0s jovens

ndo sdo percebidos como atores sociais, mas seres sem identidade. Desta forma, as
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manifestacdes da cultura juvenil no espago escolar seria sempre um ponto de tenséo nas

relagOes entre alunos e professores.

Quinta feira dia 7

Cheguei a escola 7h40min e fiquei sabendo que era esperado um dia muito
tenso, face a proibicdo dos alunos entrarem na escola sem o devido fardamento. Logo
comegaram 0s primeiros incidentes e o clima foi ficando agitado. Alguns alunos que
foram barrados no portdo de entrada pularam o muro dos fundos e penetraram
facilmente na escola. A diretora ainda ndo havia chegado e a vice estava cuidando da
distribuicdo do fardamento, de maneira que a auxiliar de disciplina ficou tentando
mediar o conflito. Era dia de prova e os alunos ndo aceitavam ser barrados. Chegou a
ser cogitado por alguns professores a possibilidade de chamar a ronda escolar, mas idéia
foi logo descartada.

Finalmente chega a diretora e me conta que havia recebido um telefonema do
dono da padaria, que fica bem de frente ao colégio, se queixando dos alunos, que
estavam fazendo bagunca e arranhando os carros na rua. Neste momento quatro alunos
sdo encaminhados para a direcdo porque haviam pulado o muro e estavam com a farda
incompleta (sem a camisa da escola). Os alunos estavam visivelmente revoltados e nao
aceitavam a proibicao, alegando que iriam perder a prova. Afirmaram também que
varios outros alunos haviam pulado o muro e que isso estava acontecendo porque a
escola os perseguia.

Este conflito tras a baila um problema muito enraizado entre os brasileiros: a
percepcao das regras de convivio como algo negativo, uma espécie de constrangimento.
Para Kant de Lima (1999) esta percepc¢édo ocorre quando as regras de controle social ndo
se desenvolvem de forma democratica, enquanto reflexo do estilo de vida e dos
costumes locais, mas como dispositivos de poder a servico de determinados grupos.
Pratica dominante na Escola Aquario, onde as regras de convivio sdo impostas de forma
unilateral e inexistem espacos instituidos para escutar a voz dos seus alunos, seja na
forma de Grémios ou lideres de classe. O resultado é que as regras ndo sdo percebidas
como mecanismos legitimos, a servico do bem estar coletivo, mas como

constrangimentos que todos tentam se livrar.
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Quiarta feira dia 13

Durante a entrada na escola, por volta da 8 horas, aconteceu um incidente com
um aluno e uma aluna do terceiro ano, que trocaram socos. Na hora exata da agressao eu
ndo estava com o olhar voltado para eles, mas pude ver o tumulto que se formou logo
apés o acontecimento. Muitos alunos correram em direcdo ao portdo principal e
comegou uma grande gritaria. Entram em cena a auxiliar de disciplina e uma
funcionéria, que conseguiram separar a briga. Apés 5 minutos os envolvidos estavam
em uma das salas da administracéo.

A professora responsavel pela intervencdo antes de ouvir qualquer coisa passou
quinze minutos reclamando com os dois, particularmente com o menino (Marcio), que a
priori, ja estava sendo considerado culpado. Estavam muito agitados e ndo paravam de
trocar acusacdes. Marcio era bem magro e Débora era mais baixa e gorda. A educadora
deu um grito e disse que era para cada uma falar enquanto o outro ouvia. Primeiro falou
a Débora, que disse: “ele puxou meu cabelo e eu pedi para ele parar e ele ndo parou e ai
eu dei um empurrdo nele e ele me deu um soco no rosto”. Marcio nem esperou ela
terminar de falar e disse: “mentirosa, vocé que me deu um soco primeiro € eu dei o
troco”. A menina comegou a chorar dizendo que ele era mentiroso.

A educadora deu outro grito e exigiu siléncio. Disse que iria transferir o0 menino
caso ele ndo se acalmasse, contudo ele continuava indignado, alegando que a sua colega
era mentirosa. A menina, ja estava mais calma e parou de chorar. A educadora alegava o
tempo todo que um menino ndo tinha direito de bater em uma menina. Por fim, a
educadora mandou Débora para a sala e disse que Marcio s entrava na escola no outro
dia com os pais e 0 mandou embora.

Terminada a intervencdo, fiquei conversando com a educadora e pude ver que,
embora seja uma pessoa dedicada ao trabalho, j& ndo acredita muito em mudancas na
vida dos seus alunos. “Eles ndo ouvem ninguém, nem os pais. O problema deles vem de
ber¢o e nao temos como mudar”. O discurso revela um paradoxo: por um lado ela
afirma que os alunos ndo escutam ninguém e, por outro, ela € a primeira a dar esse
exemplo e ndo escuta ninguém. Sua intervencdo foi apressada e tensa, sem nenhum
cuidado de ouvir as partes. Este modelo de intervencdo além de poder gerar injusticas,

também pode estimular vingancgas e novas agressoes.
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A escola é um espaco de sociabilidades marcado por uma constante tensao entre
aquilo que a instituicdo quer dos seus alunos e professores, o que Maffesoli (1981)
chama de “dever ser instituido” e aquilo que os seus alunos e professores querem viver.
Esta tensdo produz diferentes formas de adesdo, resisténcias e lutas. Entre os alunos é
particularmente visivel o grande desinteresse pelo discurso da escola. A queixa geral
entre os professores era exatamente essa: “os alunos ndo obedecem as regras e fazem o
que querem”.

Tal rebeldia coletiva pode ser medida nos indices de reprovacdo anual que,
segundo a diretora, é da ordem dos 25%, acima da média brasileira, que é de 18,7%,
segundo o Relatdrio de monitoramento de educacédo para todos realizado pela UNESCO
(2010). Os professores confessam que além de fazerem provas faceis, precisam
aproximar muito as notas, caso contrario esta estatistica seria muito maior. A Professora
Dulce contou gue os alunos chegam a sétima série lendo muito mal e com uma péssima
capacidade de abstracdo. Ela acredita que parte deste fracasso se relaciona com o
modelo de aula, muito tedrica e descontextualizada com a realidade dos alunos

O educador e pensador da democracia nas escolas, John Dewey (1859-1952)
criticou severamente as escolas publicas americanas por silenciarem e ignorarem 0s
interesses e as experiéncias dos alunos. De acordo com Dewey (1956), a educacao
constitui o caminho para o desenvolvimento das capacidades do individuo, tornando-o
cidaddo ativo e participativo. A educacdo escolar teria o papel de garantir o equilibrio
entre os varios elementos do ambiente social e as aptiddes individuais. Trabalharia,
portanto, visando mediar a pluralidade social e as particularidades dos individuos, tendo
em vista dar-lhes oportunidades de entrarem em contato com o ambiente social mais
amplo. Procuraria auxilia-los, por meio da cooperacdo, a desenvolver suas aptiddes,
estimulando-os, desde cedo, a vivenciar dentro do ambiente escolar as mais variadas
experiéncias. 1sso implica na inutilidade de se tentar impor a esses mesmos individuos
tarefas contrarias as suas tendéncias naturais.

Na Escola Aquério existe uma ldgica oposta a este principio. Os conteddos
ministrados nas salas ndo parecem interessar a maioria dos alunos, que se recusam a
aprendé-los. A falta de interesse generalizada, contudo, é compreendida como
“malandragem” ou dificuldade de aprendizagem. Poucos professores se interrogam
sobre as possiveis relacdes entre a falta de conexdo das aulas com a cultura de

referéncia dos alunos e o fracasso das notas.
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Segunda feira dia 25

Encontrei com trés alunos conhecidos no patio central, todos do sexto ano, e
ficamos a conversar. Um era Lucas e eu ja o conhecia ha muito tempo. Tinha 13 anos,
cabelo curto, pele negra, magro, cerca se 1m65cm e gostava muito de praticar surf.
Contou que mora com a méd e com 0 padrasto e se refere a ambos sem aparentes
conflitos mais graves. Disse que seu padrasto o havia prometido uma prancha nova. Os
outros eu conhecia ha menos tempo, mas sempre os via filando aula. Eram Té&cio e
Benedito, que me contaram também morar nas comunidades vizinhas e ndo serem
vitimas de espancamentos em casa, nem onde moram. T&cio era pardo, gordo, cabelo
curto e castanho, com cerca de 1m50cm e Benedito tinha pele branca, cabelo loiro, liso,
que cresciam até seus ombros, era magro, um pouco mais alto do que T4cio.

Perguntei a eles por que tantas brigas na escola e Lucas afirmou: “cles agem
assim porque gostam”. Entdo perguntei se ele também gostava de bater e ele disse: “s0O
quando me provocam”. Tacio comentou: “eu gosto de bater mesmo”. Entdo eu quis
saber 0 que pensavam sobre a idéia de tentar resolver os conflitos através da ajuda de
alguma professora ou professor, que eles confiassem. Benedito, que havia permanecido
calado até entdo, disse: “qual professor? Eles s6 querem saber de ferrar agente”. Lucas
afirmou: “eles ndo fazem nada”. Perguntei o que a escola deveria fazer quando um
colega se desentende com outro e Técio disse: “deveria dar uma surra”.

Os discursos corroboram a idéia de cultura da violéncia, onde o uso da forca
fisica € a Unica saida considerada viavel para solucionar conflitos. Um fendmeno que se
prolifera em contextos marcados pela auséncia ou fragilidade dos mecanismos de

mediacdo social.

Terca feira dia 26

Cheguei a escola 7h30min, fiquei sabendo que a bomba d’agua estava quebrada
e as aulas seriam interrompidas no horério do recreio. Por volta das 10 horas me
desloquei para as proximidades da escada que liga os dois pavimentos e sentei préximo
a alguns alunos do oitavo ano. Logo chegaram funcionarios da instituicdo dizendo que
os alunos ndo poderiam permanecer naquela area, teriam de partir, ja& que ndo haveria
mais aulas. Ja havia presenciado outras cenas deste tipo. Quando, por algum motivo, as
aulas foram interrompidas, a instituicio manda os alunos rapidamente para casa
alegando ndo possuir pessoal para ficar com eles, jA& que os professores nunca

permanecem com os alunos fora da sala de aula.
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Limitar a escola a sala de aula implica em considerar apenas o ponto de vista
instrucional, desprezando a importéncia das relacGes interpessoais que se estabelecem
fora dela. A escola é vista como uma instituicdo cuja unica funcéo é garantir a todos o
acesso ao conjunto de conhecimentos acumulados pela sociedade. Como a énfase é
centrada nos resultados da aprendizagem, o que é valorizado sdo as provas e as notas e a
finalidade da escola se reduz ao "passar de ano". As interagdes entre educadores e alunos
ficam muito restritas e também comprometidas devido aos modelos pedagdgicos que se
praticam nas salas de aula.

Perguntei a trés alunos do sexto ano e duas alunas do quinto, o que eles pensavam
sobre esta regra da escola, que os proibia de permanecer no seu interior caso ndo estejam
em aula. Todos se mostraram indignados com esta regra. Um aluno disse: “eles fazem
1sso porque agente aqui nao tem vez nao”. O outro disse que: “pela tarde ¢ diferente”.
Este aspecto é relevante, posto que quando as regras sdo percebidas como injustas a
tendéncia é comprometer sua legitimidade e incitar a desobediéncia.

No caso especifico desta proibicdo, aléem de parecer injusta aos olhos dos alunos,
existe outro problema considerado central: o fato de tentar achatar os espacos de
vivéncias e encontros dos mesmos. Considerando-se a dimensdo social da escola,
enquanto espaco privilegiado de encontros e sociabilidades (BOGDAN & BIKLEN,
1994), agindo desta forma, valiosos momentos, que poderiam ser alvo de intervengédo por

partes dos educadores, sdo perdidos.

Quiarta feira dia 27
Estava andando a esmo pelo patio central quando apareceu Cabral, um
funcionario da escola. Ele, sempre se mostrou bastante fechado para qualquer

aproximacao, mas neste dia estava decidido a falar.

Eu estou procurando uma escola menor para ficar. 1sso daqui ndo tem
jeito ndo. Eu ndo posso nem fazer nada. Outro dia, a pedido da
diregdo, fui acompanhar um aluno que estava baguncando muito até o
portdo. Quando chegou I4 fora ele pegou um cabo de vassoura e,
guando eu estava de costas para ele, bateu em mim e correu. Depois,
guando eu estava do lado de dentro da escola, jogou uma pedra que
me cortou o braco (mostra a cicatriz). No final a mée dele veio na
escola dizer que ia dar uma queixa no Conselho Tutelar porque eu
havia batido no filno dela, mas mudou de idéia porque viu que o
errado foi ele (Fala do funcionario Cabral).
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Perguntei o que poderia levar os alunos agirem deste modo e ele disse que néo
sabia. Tentei saber sua opinido sobre o papel das familias, se as considerava culpadas

pela violéncia e ele respondeu:

Acho que a culpa ndo é da familia. Eu canso de ficar conversando com
alguma made, que vem espiar o filho durante o intervalo, porque nédo
acredita quando a diretora conta o que ele faz na escola, pensa que é
mentira. Alguns alunos, ao entrarem na escola, séo obedientes, mas,
pouco tempo depois, ficam iguais aos outros (Fala do funcionario
Cabral).

David, professor do fundamental 2 disse também que os alunos quando entram
na escola rapidamente ficam iguais aos piores. Dinorah, professora do fundamental 1
afirmou que o aluno que ndo aprende a bater, apanha dos outros.

Estas falas reforcam a concepcdo de que nem sempre as violéncias que se
proliferam na escola vém de fora dos seus muros. Candido, aluno do sétimo ano, certa
feita comentou comigo que Olivio, aluno muito brigdo dentro da escola, quando esta no
bairro onde eles moram ndo bate em ninguém. Eu perguntei o que, em sua opiniao,
explicava isto ¢ ele disse: “porque aqui dentro ndo vai acontecer nada com ele e la na
rua se ele se engracar muito toma logo um tiro na cara”.

A narrativa de Candido aponta para a direcdo de outro caso contado Botelho,
também funcionario da instituicdo. Estava ainda conversando com Cabral, quando ele se
aproximou e, para exemplificar a fala do colega, contou uma situacdo recente, quando
um aluno que ele conduzia para fora da escola, se deparou, ainda no portdo, com a
Ronda Escolar. O policial procurou saber o que havia acontecido e 0 aluno disse: “ndo é
problema seu”. O policial entdo disse para o aluno respeita-lo e o aluno disse: “aqui
vocé ndo manda em nada”. Neste momento o policial reconheceu o aluno e afirmou que
0 mesmo havia sido preso na praia. Perguntou, entdo, se ele ja havia sido solto e o aluno
fez deboche e ficou rindo como se ndo desse qualquer importancia a fala do policial.
Neste tempo, o policial irritado mandou o aluno para casa e comentou com O
funcionario: “quando eu pegar ele na rua ndo vai ser assim”.

Este caso aponta para uma problematica que ndo apareceu na literatura
consultada. Alunos que enfrentam policiais no interior da escola, sentindo-se protegidos
pela Lei. Um quadro complexo, posto que pode alimentar um clima favoravel para os
alunos se sentirem livres para desconsiderar qualquer limite institucional. Por outro

lado, o policial deixa claro que vai agir diferente quando encontrar o aluno fora da
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escola. Qual serd a sua atitude? Porque o policial ndo optou por leva-lo até o Conselho
Tutelar, para tentar resolver o problema a partir de uma mediacéo legal? S&o questbes
que precisam ser consideradas, posto que quando a Lei é percebida como ineficiente,
cria-se condicOes para que os individuos sintam-se livres para resolver seus conflitos da
forma que julgam justa.
Sexta feira dia 29

Cheguei a escola 8 horas e ja havia alguns alunos espalhados pelos corredores.
Pude perceber um clima agitado na porta do sétimo ano e para la me dirigi. Pouco
tempo depois chegou Shirley e comegamos a conversar. Ela me contou que os alunos

estdo muito agitados nos Gltimos dias porque a diretora esta:

Jogando duro e tem que ser assim, se for mole com eles, eles ndo obedecem.
Tem que jogar duro, porgue eles estdo acostumados com isso. Ano passado
mesmo tinham dois irmdos que pareciam gémeos, eles batiam em todo
mundo e quando a ronda chegava diziam que ninguém podia tocar neles.
Eles foram pegos uma vez com um barrote (pedaco de madeira com cerca de
40 cm de comprimento por 10 cm de largura, atravessado por pregos em
uma das extremidades) escondido na mochila. A diretora foi no Conselho
Tutelar para tentar transferir eles, mas ndo conseguiu, eles ndo deixaram.
Mas este ano eles terminaram sendo expulsos. Tinha uma brincadeira que
eles faziam e chamavam curva da morte. Eles reuniam bem uns vinte alunos
e botavam um no meio para todos bater. Era uma coisa horrivel (Fala da
funcionéria Shirley).

Shirley contou também que o sanitario vive quebrado: “eles destroem a pia e as
privadas, abrem as torneiras e sujam tudo; eu acabo de limpar e quando vejo ja sujaram
tudo de novo”. Perguntei sobre a existéncia de furtos e ela disse que era a coisa mais
comum. “Quando chega aluno novo a diretora diz logo para a familia ndo deixar trazer
nada de valor porque some”.

As falas, tanto de Shirley como de Cabral ou Botelho, revelam um contexto
dramatico, quando a escola Aquario vai perdendo seus dispositivos tradicionais de
poder e muitos alunos sentem-se protegidos pela lei para enfrentarem, sem medos, 0s
educadores, assim como a propria autoridade policial. A aplicacdo do Estatuto de
Protecdo da Crianca e do Adolescente tem gerado uma politica que se, por um lado visa
proteger o menor, pode também contribuir para alimentar a cultura da impunidade.
Dentro desta perspectiva, a escola torna-se um lugar onde o aluno parece se sentir livre
e protegido para fazer sua prépria lei, ja que até a policia parece inibir-se para atuar no

seu interior.
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Por outro lado, embora esteja claro para os educadores que 0os mecanismos de
poder tradicionais ndo sdo mais eficientes, ndo parece existir intengdo de criar regras
legitimas a partir de estratégias mais democréticas. A instituicdo insiste em um estilo de
controle unilateral, sem maiores aberturas para dialogar com os alunos. Um exemplo
deste fechamento € a inexisténcia de representatividade dos alunos junto a instituicéo,
como o lider de classe ou do grémio. Durante as reunides pedagdgicas e nas conversas
que tive com os educadores, nunca era cogitada a importancia de ser ouvida a voz dos
estudantes. As intervencOes para as situagOes de conflitos passavam sempre pela via
punitiva, nunca pela criacdo de mecanismos de negociacédo e mediagéo.

Neste sentido, a Escola Aquério reproduz de maneira acritica, em grande
medida, construgdes culturais dominantes na sociedade brasileira, como a falta de
democracia e a fragilidade dos seus mecanismos de mediacdo social. Um processo que
destaca o0 seu papel enquanto agéncia a servico da manutencdo dos padrdes
hegemonicos, como acreditava Bourdieu & Passeron (1975). Segundo os autores, existe
uma violéncia inerente e inevitdvel na educacdo, posto que toda acdo pedagdgica
reproduz a cultura dominante, suas significagdes e convencdes, impondo um modelo de
socializacdo que favorece a reproducéo das estrutura de poder estabelecidas.

Esta hipotese ndo nega a possibilidade de uma dimensdo ativa e produtora de
cultura na instituicdo escolar, mas revela contextos onde esta ainda é pouco atuante. No
caso da Escola Aquario, predominam modelos de relacdes que caracterizam a violéncia
simbdlica, ou seja, 0 desprezo da cultura popular e a reproducdo da expressdo cultural
de um grupo dominante econdémica ou politicamente (BOURDIEU & PASSERON,
1975).

5.1 MEDIACAO DE CONFLITO E CONTEXTO ESCOLAR

Na justica brasileira ndo existe ainda consolidada uma cultura de conciliacéo,
mas a cultura do litigio e do conflito, que estimula a resolucéo das querelas por meio de
um processo nos tribunais. Atualmente estdo sendo dados 0s primeiros passos para
mudar esta realidade. No dia 29 novembro de 2010 o Conselho Nacional de Justica
(CNJ) aprovou a Resolugdo 125 que institui a “Politica Nacional de Tratamento dos
Conflitos de Interesses”, onde fica determinado que os tribunais de justica terdo de
oferecer, além da solucdo dos processos com as sentencas dos juizes, mecanismos

alternativos de resolucdo dos conflitos entre as partes por meios consensuais. De acordo
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com o CNJ, a politica de concilia¢do, além de desafogar o judiciério, objetiva promover
a cultura de pacificacao social.

Os meios alternativos formais de resolugédo de conflitos, vulgarmente designados
por ADR (Alternative Dispute Resolution), surgiram na década de 70 nos Estados
Unidos da Ameérica e englobam, entre outros, a mediacdo, a negociacdo, a arbitragem e
a conciliagdo. Em contexto escolar as primeiras experiéncias de conciliacdo
aconteceram também nos Estados Unidos, mas precisamente em 1982, no Community
Boards de San Francisco. Progressivamente, os programas de resolucdo de conflitos e
de mediacdo no contexto escolar estendem-se por todo o mundo e, atualmente, existem
experiéncias maduras na Argentina, Nova Zelandia, Australia e Canada; na Europa,
podemos encontrar experiéncias desta natureza em paises como a Franca, Gra-Bretanha,
Suica, Bélgica, Polonia, Alemanha, Espanha, entre outros (MORGADO E OLIVEIRA,
2009)

Segundo Neves (2009), no contexto brasileiro, a mediacdo escolar ainda esta
comecando a se desenvolver. A experiéncia pioneira foi a do Projeto Escola de
Mediadores desenvolvida no Rio de Janeiro em 2000, pelo Instituto NOOS, Viva Rio —
Balcdo de Direitos, Mediare e Secretaria Municipal de Educacdo, em duas escolas
publicas do Municipio do Rio de Janeiro. A iniciativa teve o apoio do Ministério da
Justica, por meio da Secretaria Nacional de Direitos Humanos, responsavel pelo
Programa “Escolas de Paz”. Os resultados deste projeto foram considerados muito
positivos, tendo gerado a Cartilha Escola de Mediadores, que fornece informacdes sobre
0s processos de mediacao bem como de implementacdo da mediacao escolar.

Outro experiéncia considerada marcante foi desenvolvida em 2009 pelo Instituto
de Media¢ao e Arbitragem do Ceara (IMAC), o “Projeto de implementacdo da
mediacdo escolar”. Este projeto tem como principal objetivo capacitar membros das
escolas para atuarem como mediadores de conflito e a implantagdo de um ndcleo de
mediacdo na escola. Essa iniciativa faz parte da pesquisa de doutoramento em Educacéo
pela Universidade Federal do Ceara (UFC) da professora Dra. Sinara Motta Neves de
Almeida em parceria com a 132 Promotoria de Justica dos Juizados Civeis e Criminais.
A experiéncia da implantacdo do ndcleo de mediacdo em uma escola municipal de
Fortaleza tem sido alvo de amplo reconhecimento entre alunos e professores da sua
importancia no enfretamento das violéncias.

Neves (2009) considera que o processo de mediacdo visa promover o dialogo

entre as partes, a escuta diferenciada dos pontos de vista e razfes da outra parte, num
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ambiente de respeito, levando & conscientizacdo do realismo das proprias. Tal
conscientizacdo gera responsabilidade, acrescentando o compromisso com o acordo, por
admitir, aos envolvidos na disputa, sairem do circulo vicioso de vitimas e acusados.
Nessa perspectiva, mais do que um método de resolucdo de conflitos, a mediacao
constitui uma pratica social capaz de refazer lacos afetivos, familiares e sociais. Mesmo
que os mediados ndo cheguem a um acordo, o processo tende a diluir as hostilidades,
constituindo um modelo de interagcdo cooperativo, que pode ser utilizado em outras
situacOes de disputa.

O processo de observacdo participante no cotidiano da Escola Aquario foi me
colocando, a cada dia, mais proximo das situacdes em que os educadores interviam nos
episodios de conflitos entre alunos. Esta aproximacdo foi gerando demandas por parte
da direcdo, inicialmente, de opinides durante as suas intervencdes e, posteriormente, que
eu mesmo fizesse algumas mediacdes. Uma oferta duplamente sugestiva. Primeiro me
permitiria conversar com 0s alunos envolvidos em situacdo de violéncia antes da
intervencdo institucional e, segundo, me possibilitaria colocar em pratica alguns
principios da mediacdo e poder ver os resultados.

Né&o tive qualquer dificuldade para operacionalizar minhas idéias. Muito pelo
contrario, ouvi mais de uma vez algum professor dizer: “espero que quando sua
pesquisa acabar vocé fique aqui para ajudar agente”. Esta fala € bastante sugestiva,
posto que alguns educadores mudaram seu discurso ao longo da pesquisa. Passaram a

dar mais valor ao dialogo e a busca de conciliagdes ao invés de culpados.

Més de novembro
Quiarta feira dia 3

Ao chegar ao patio central as 8 horas fico sabendo que havia ocorrido uma
briga. Procuro saber detalhes e descubro que conhecia um dos envolvidos. Sigo para a
sala da diretoria e Ia estava Felipe, entdo me aproximo e procuro saber o que houve.
Neste instante chega uma educadora com outro rapaz que havia brigado com Felipe, era
Bruno. Ela os deixa comigo e se retira. Eu pergunto o que havia acontecido e Felipe
disse:

Eu estava com Fabio cagando (paquerando) e Bruno passou e tirou
meu boné. Eu disse para ele que ndo queria brincadeira, para ele parar,
mas ele ndo parou. Ai eu dei uma chave de pescoco nele e ele me deu
um soco no rosto e eu dei outro soco nele (Fala de aluno).
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Pedi para Bruno contar sua versdo, que ndo foi muito diferente, mas em sua
opinido ele havia sido vitima, porque o colega era mais forte e o soco que ele tomou no
rosto ainda estava doendo. Estes acontecimentos corroboram a percepgdo de que entre
os alunos o recurso ao dialogo ndo existe como estratégia para resolver conflitos. Neste
caso especifico envolvia alunos sem histérico de indisciplina ou de brigas, pelo
contrério, sdo considerados bem comportados pelos professores.

A direcdo da minha conversa com eles foi fazé-los se implicar na briga. O que
no final eu consegui. O interessante é perceber que esta possibilidade de dialogar sobre
os conflitos, ao inveés de simplesmente condend-los, possui um efeito apaziguador.
Ambos se deram conta da parte que lhe coube nas causas da briga, sendo que Felipe
pediu desculpas pelo que fez a Bruno, que aceitou. Neste momento comuniquei a
instituicdo que eles haviam se entendido e pedi autorizacdo para encaminha-los para a

sala de aula, o que foi aceito.

Quinta feira dia 11

Cheguei a escola 09h30min e encontrei uma grande concentracdo de alunos em
frente da sala da coordenadora do fundamental 2, o que geralmente sinaliza algum
problema. Ao chegar a sala havia um grupo de sete alunos, sendo duas meninas e cinco
garotos, todos do sexto ano. N&o havia educador na sala e quando os alunos me viram,
vieram me contar suas historias. Todos comecaram a falar ao mesmo tempo, até que
finalmente consegui um pouco de ordem.

Eduardo se queixava de ter tido seu casaco rasgado por alguns colegas e acusava
dois, que estavam presentes, de terem participado da agressdo. Fato que ambos negavam
veementemente. Procurei saber mais detalhes do que havia acontecido e Fabricio contou
que tudo comecou “com uma brincadeira de passar maquiagem no rosto dos garotos, ai
o casaco dele apareceu rasgado”. Jodo afirmou que todos participavam da brincadeira,
mas o Eduardo insistia em dizer que foi uma vitima. A historia foi contada algumas
vezes até que finalmente perguntei para o dono do casaco se ele queria que pagassem
Seu prejuizo e para minha surpresa ele disse que nao.

Este caso é exemplar entre os conflitos acontecidos na escola. Um grupo de
alunos comeca brincando de alguma coisa e, de repente alguém ndo gosta de algo que
aconteceu, reage e algum aluno se sente agredido. Comeca uma briga e alguém da
instituicdo leva os envolvidos para uma das salas dos gestores. L& chegado todos

querem se livrar das acusacdes e passam a jogar a culpa um para o outro. O caminho
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que desenvolvi para mediar estas situacdes é fazé-los entender que ndo estou a procura
de culpados, para finalmente puni-los. Isto é fundamental para conseguir que mudem o
discurso da posicdo de vitimas, manipulando o educador visando se livrar de uma
possivel punicdo, para um discurso de sujeitos, responsaveis pelos seus atos.

Quando Eduardo disse que ndo queria pagamento pelo prejuizo, percebi que
havia surgido abertura para uma conciliacdo. Entdo perguntei: 0 que vOocé quer que eu
faca? Ele ndo sabia. Neste momento de hesitacdo, confessou que ndo lembrava direito o
que havia acontecido e admitiu que poderia, de alguma forma, ter participado da
brincadeira. De repente, entra na sala uma professora. Ela percebeu qual a direcéo as
coisas estavam tomando, mas ndo se sentiu satisfeita. Em sua opinido deveria haver
algum culpado pela briga. Entdo exigiu que o responsavel pelo inicio da brincadeira
aparecesse. Neste momento o clima se desfez e todos voltaram a postura de defesa e de
ataque.

No final, a professora conseguiu 0 que queria, ou seja, um culpado. O aluno foi
ameacado de suspensdo e, por fim, encaminhado para a sala de aula. Perguntei, entéo,
para que servia descobrir o “culpado” se eles ja haviam se entendido e a educadora me
disse: “para ficar como exemplo, aqui ndo € lugar de bagunca, eles precisam aprender a
se controlar, a ter disciplina e ndo ficar brigando o tempo todo”. Indaguei se ela achava
possivel um convivio sem conflitos. Ela ficou meio indecisa e concluiu que: “isso € falta
de educacao”.

A fala da professora evidencia, muito mais do que uma estratégia de
intervencdo, uma forma negativa de interpretar o conflito. Tudo indica que, na sua
compreensdo, a escola deve ser um lugar de ordem e disciplina, sem maiores
desentendimentos entre os alunos: “aqui ndo ¢ lugar de bagunga”. De acordo com Aries
(1973), esta concepcdo de escola surge na Europa ocidental, mas precisamente na
Inglaterra e na Franca a partir de fins do século XVII. Segundo o autor, a vida
escolastica surgiu da passagem de uma educacdo reservada a um pequeno ndmero de
clérigos, para se tornar, no inicio dos tempos modernos, um meio de isolamento e
adestramento das criancas. Desta forma, os professores passaram a submeter o aluno a
um controle cada vez mais rigido, de forma, que no século XIX, a instituicdo ideal
passou a ser o internato. Uma nova nocdo de moral se instala onde a crianca bem
educada torna-se sinbnimo da crianca obediente.

A concepcao de obediéncia nas sociedades complexas contemporaneas, diferente

dos cenérios onde emergiram este modelo de educacgéo, é atravessada por uma constante
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tensdo onde as hierarquias e a distribuicdo do poder estdo sempre em questionamento.
Da Matta (2003) lembra que nas sociedades tradicionais, mas estaveis ou integradas, a
possibilidade do consenso era maior, diferente dos cenarios contemporaneos, marcados
pelo dissenso em vérios niveis, tornando o conflito permanente e a necessidade de
negociacdo um imperativo. Conseguir obediéncia neste contexto, portanto, envolve um
processo mais complexo, onde o poder deixa de ser simplesmente imposto, para ser

negociado.

Quiarta feira dia 17

Duas garotas do terceiro ano me chamam enquanto eu caminhava pelo pétio
central, bem préximo da escadaria e ao lado do auditorio. Uma delas, Fatima, pergunta
se eu ainda estou pesquisando violéncia e me conta que a colega (Vanda) estava sendo
agredida regularmente por um aluno da sua sala. Procuro saber mais detalhes e recordo
que ja tinha ouvido falar na historia desta menina. Ela nasceu com um problema no reto
e teve que fazer intervencdo cirurgica, contudo ainda tem algumas dificuldades,
inclusive usa fraldas e € vitima constante de chacota por parte dos colegas.

Entdo levo o caso até a vice diretora que me solicita fazer a mediacdo. Vanda é
encaminhada para sala e, neste interim sou advertido que, além do problema no
intestino, ela também tem outros, posto que ja foi vitima de violéncia sexual na sua
casa. A educadora acrescentou que Vanda causa muitas polémicas, agride os colegas e
existem historias de que ela haveria tentado tocar nos 6rgaos sexuais de alguns. Neste
interim chega o aluno que foi acusado de agredi-la. Tratava-se de Tomas, um garoto
timido, pele negra, bem magro, estatura mediana e sem historico de outras agressoes.

Inicialmente ele fica resistente, monta um discurso defensivo, sempre no mesmo
estilo, se colocando como vitima e a colega como culpada, mas, aos poucos, vai
cedendo e se da conta que minha intencdo nao é acusa-lo, mas conversar com ele. Ele
me conta que realmente agrediu a colega com um soco no ombro, mas porque ela o
havia provocado. Fica claro como qualquer conflito se resolve através de agressoes.
Entdo me mostro solidario e pergunto por que ele ndo procurou alguém da escola para
ajudd-lo a resolver este problema. Ele se mostra descrente e afirma: “sempre sou
agredido por outros alunos maiores e ninguém faz nada”.

Esta fala caminha na mesma direcdo de descrenca na mediacéo da escola, assim
como também evidencia o quanto existe abertura para o didlogo, na medida em que

haja, por parte do educador, intencdo de dialogar. A descrenca dos jovens quanto as
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autoridades da escola é apontada também por Abramovay (2006) em estudo feito em
cinco capitais brasileiras - Belém, Salvador, Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Porto Alegre — e
no Distrito Federal. Neste estudo figura que apenas 11% dos alunos procuram um
professor quando tém um problema na escola. Um quadro bastante negativo para a
sociedade, posto que um aluno descrente na mediacdo hoje, podera se tornar o cidaddo

de amanha adepto por solugdes individuais para solucionando seus conflitos.

Quiarta feira dia 24

Havia decidido chegar a escola sempre por volta das 9 horas, por considerar que
as relacBes ficam mais intensas a partir deste horario. Segui para a sala da direcdo e ao
chegar la encontrei uma aluna e dois alunos envolvidos em uma problemética. Procurei
saber o que tinha acontecido e me deparei, mais uma vez, com um caso tipico. Alunos
que brincavam e, de repente, alguém se sente insultado ou € agredido mais forte e
comeca a briga. Chegou uma educadora e pude ver como eles tentavam manipula-la,
todos se fazendo de vitima. Ela, mais uma vez, tenta apurar os fatos para descobrir
quem € o culpado. Pega o livro de ocorréncias e vai lembrando, a cada um, antigos
episodios. Ou seja, eles ja estdo marcados, possuem ficha suja, entdo s podem mesmo
ser culpados.

Neste momento chegam mais alunos que sdo encaminhados para a sala da vice.
Peco licenca e vou ver o que ouve. A mesma coisa. Os alunos estavam brincando,
terminaram trocando xingamentos e a professora os encaminha para a direcdo. Quando
chega a representante da instituicdo se instala o clima de interrogatério. Acusacfes sao
feitas e os alunos ficam defensivos. Em determinado momento, € pedido pela educadora
que eu faca a mediacéo e ela se retira, irritada com os alunos.

Os dois envolvidos estavam bem calmos e pareciam ja ter se conciliado, posto
que se comunicavam normalmente. Eram Felipe e Marcos. Procurei entdo saber o que
tinha acontecido. Felipe me disse que ndo tinha acontecido nada, que eles eram amigos.
Acrescentou: “aquela professora ¢ muito estressada, ninguém pode fazer nada que ela
expulsa da sala”. O outro colega, que havia permanecido calado disse: “agente estava
conversando, ai, brincando, eu disse que ele era veado e a professora mandou agente
sair”. Neste interim chamei o educador, que havia me pedido para fazer a mediagéo e
disse gque os alunos ja haviam se entendido. A professora fez o tradicional sermdo contra
xingamentos e, por fim os mandou de volta para sala com uma adverténcia: “caso

briguem novamente irdo para casa mais cedo”.
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Quinta feira dia 25

Cheguei a escola 9h20min e me encaminhei para a sala da direcdo, onde fui
solicitado para mediar um conflito entre uma aluna e um aluno, ambos, colegas de sala
do quinto ano. A aluna, Maria que tinha 14 anos, pele parda e cerca de 1m60cm dizia
que o colega havia jogado bolinhas de papel nela, e o aluno (Manoel, 13 anos, pele
branca e cerca de 1m70cm) contou que ela o ameacgou. Maria, revoltada com a
brincadeira do colega, 0 ameacava de agredi-lo fisicamente e ele, indignado, afirmava
que revidaria. Ambos estavam muito agressivos, particularmente Maria. Tentei checar a
abertura de ambos para um acordo, mas a aluna estava recalcitrante. Manoel se
mostrava mais solicito, mas sempre condicionando sua fala a da colega. Neste momento
Maria falou: “vocé ndo sabe 0 que aconteceu outro dia. A barreira dele veio para cima
de mim e eles me bateram. Eu fui no juizado de menores e dei queixa de todos, porque
eu conhego bem eles”.

Ao ouvir aquelas palavras, Manoel ficou defensivo e negou tudo, embora tenha
admitindo que estava entre 0s agressores, mas nao a teria agredido. Acrescentou que:
“ela bateu em um colega que ¢ brother, ai a galera foi para cima, mas eu fiquei no canto
¢ ndo bati nela”. A aluna se mostrava muito revoltada por conta deste episodio,
afirmando que o colega sempre a abusou e ela iria tomar providencias. Perguntei quais
providéncias e Maria disse: “eu ndo quero ver ele em minha frente se ndo eu vou matar
ele”. O aluno disse: “quero ver”. Ambos se exaltaram, eu esperei o clima melhorar e
disse: vamos tentar resolver este problema sem que sejam necessarias novas agressoes?
Maria se recusava. Perguntei se ela acreditava que o mundo seria melhor se todos
resolvessem seus problemas através de agressbes e ela disse que sim. Entdo eu
perguntei se ela ndo tinha medo de também sofrer novas ataques ou terminar presa por
causa de brigas, mas nada falou.

Considerando-se o contexto, achei melhor interromper a mediacdo. Maria
comegou a se queixar de dor de cabeca e pediu para seguir para sua casa, o que foi
concedido e Manoel voltou para a sala. A minha intencdo era tentar conversar com
ambos outro dia, mas sabendo que o didlogo ndo pode ser imposto e que a mediacao
possui limites.

Este caso corrobora o equivoco que muitas vezes a busca de culpados pode
levar. Trata-se de uma situacao interligada a diferentes episodios, envolvendo diferentes

pessoas e interpretagcdes, todas muito tendenciosas e defensivas. Como encontrar o
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ponto de partida deste conflito diante de tantos desdobramentos e conexfes? Dentro
desta perspectiva, a busca por culpados € uma jornada sempre marcada pela
possibilidade de produzir injusticas e estimular novas agressdes. Por outro lado, a maior
parte dos casos que realizei mediacdo foi possivel uma conciliacdo pacifica, sem
maiores dificuldades. Isto sugere que a descrenca dos alunos na mediacdo, em grande
medida, se relaciona com a cultura punitiva que norteia as acoes da escola em situacoes
de conflito.

Cabe lembrar que a mediagéo de conflitos implica em outra concepgéo de poder,
mais horizontal, onde os sujeitos envolvidos nos conflitos possuem um papel ativo na
sua superacdo. O poder de decisdo deixa de se concentrar nas maos do educador e passa
a circular também entre os alunos. Este parece ser o grande desafio para os educadores
da escola Aquério. Abrir mdo de um modelo de poder centralizador em nome de um
modelo mais democratico e participativo. Um desafio que ndo encontra como maior
obstaculo entraves burocraticos no nivel da Secretaria de Educacdo ou Prefeitura

Municipal, mas envolve questfes locais, que a escola possui autonomia para resolver.



107

CONSIDERACOES FINAIS

A Escola Aquério € constituida por maltiplas narrativas entrelacando-se para
produzir os sentidos, que expressam as experiéncias dos diferentes atores no seu
cotidiano. As narrativas ndo sdo homogéneas, nem sempre guardam semelhancgas entre
si. Interpreta-las, como anuncia Geertz (1978, p. 20) “[...] é como tentar ler um
manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas, e
comentarios tendenciosos, escritos ndo com 0s sinais convencionais do som, mas com
exemplos transitorios de comportamento modelado”. Uma tarefa complexa, que ndo
conduz a uma formulagdo definitiva sobre a realidade pesquisada, mas a uma
interpretacdo sempre provisoria, parcial e inacabada.

Dentro desta visada, foram identificadas trés padrdes basicos de narrativas entre
0s educadores sobre a violéncia. Na primeira, nada muito grave anda acontecendo na
escola; as violéncias que existem sd0 casos pequenos, gque Ndo merecem muita
importancia. No segundo grupo de educadores, que corresponde ao discurso dominante,
as violéncias existem sim, € um problema grave, mas ndo tem haver com a instituicdo,
decorrendo dos contextos de referéncia dos alunos, principalmente do ambiente
familiar. O terceiro grupo de educadores percebe as violéncias também como problemas
graves e acredita que acontecem devido a trés questdes: insatisfacdo dos alunos com a
instituicdo; as relacOes interpessoais corroidas, marcadas pelo autoritarismo e pela
fragilidade dos vinculos; e a violéncia perpetrada nos ambientes de referéncias dos
alunos.

Entre os alunos entrevistados ndo houve quem dissesse ndo existir violéncias na
escola. Em relacdo as concepcdes de violéncia, eles faziam uma associacdo imediata
entre a palavra violéncia e qualquer tipo de agressdo fisica (socos, pontapés,
homicidios) sendo que a violéncia verbal (xingamentos, humilhacdes) ocupava um lugar
secundario. Entre os professores a maioria enfatiza a violéncia fisica, mas também era
muito apontada a violéncia verbal e a intimidacdo (ameacas), assim como a depredacédo
da escola, roubo, consumo e trafico de drogas. Poucos falaram sobre violéncia
institucional ou sobre a violéncia estrutural (desigualdade social).

Outro aspecto relevante figura na percepcao dos professores sobre a dindmica da
violéncia fora da escola. No geral séo violéncias relacionadas com a criminalidade ou
com o ambiente familiar dos alunos. Inexiste uma compreensdo critica da presenca das

violéncias como um componente presente na estrutura social. As violéncias sdo
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percebidas como fenbmenos pontuais, relacionados a individuos ou determinados
grupos. Esta percepgéo alimenta a crenca de que nada pode se feito pelos educadores
para enfrentarem o fendGmeno.

O discurso dominante, ao reduzir o problema para o &mbito familiar ou criminal,
postula que apenas &s familias ou a policia, poderiam fazer algo para mudar este quadro.
Tal visdo é particularmente comum entre os professores do fundamental 2, que limitam
0 seu papel na escola a ministrarem suas aulas. Os professores do fundamental 1 (que
sdo pedagogos de formagdo) possuem uma visdo mais ampla e acreditam possuir um
compromisso com a educacdo dos alunos, mas acreditam que a familia constitui a
principal causa e possivel solucdo para enfrentar as violéncias. A crenca geral foca o
problema no ambiente familiar, concebido como degradado, onde predominam cenas de
violéncia ou de omissdo. Este ambiente favoreceria a aproximagdo com o mundo do
crime e do consumo de substancias psicoativas, percebidos como a principal causa das
violéncias entre os alunos.

Esta crenca se fundamenta em uma percepcdo generalizante dos contextos de
referéncia dos alunos da Escola Aquéario. Existem alunos que se inscrevem bem neste
modelo, vivendo em ambientes violentos ou omissos e envolvendo-se com atividades
ilicitas. Contudo, uma parte expressiva dos alunos entrevistados traz outras referéncias.
Séo filhos de pais trabalhadores, sem historico de envolvimento com marginais ou
grupos de rua. Suas familias sdo pobres, porém ndo revelam um ambiente de abandono
ou de violéncia extrema.

O que nao significa dizer que ndo existam lares marcados por esta l6gica, mas,
tudo indica, ndo constituem a principal referéncia. Responsabilizar as familias pelo que
acontece dentro da escola constitui um olhar reducionista, que além de desconsiderar a
presenca da violéncia no tecido da cultura, ndo leva em conta a dindmica institucional e
sua influéncia sobre a producéo dos fenémenos locais.

Paralelamente, existem narrativas de alguns funcionarios e professores que
apontam para outra direcdo. Um funcionario me contou que alguns alunos, ao entrarem
na escola, sdo pacificos, mas, pouco tempo depois, estdo iguais aos outros. Relata que ja
presenciou algumas maes irem escondidas a escola observar seus filhos, porque nédo
conseguiam acreditar nas queixas da instituicdo. Um professor do fundamental 2 disse
que os alunos guando entram na escola rapidamente ficam iguais aos piores. Ou seja, 0
fendmeno se encontra impregnado de sentidos que fazem parte de uma cultura que é

local.
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Estes sentidos podem ser lidos de diferentes formas, sendo que existem quatro
contextos basicos e interligados, que se destacam. No primeiro, trata-se de uma
brincadeira, onde as violéncias e desobediéncias, em geral, sdo experimentadas como
uma grande diversdo. No segundo contexto existe algum tipo de conflito, que foi
resolvido diretamente por alunos, através da agressdo fisica ou verbal, sem qualquer tipo
de mediacdo. No terceiro, existe uma questdo anti institucional, que se expressa
particularmente nas depredacdes, ou nas ameacas dirigidas aos educadores. Por fim,
existe a questdo identitaria, que se reporta a famosa definicdo amplamente utilizada
pelos estudantes: “bate para mostrar quem ¢ melhor”. Neste contexto, o uso da forca
fisica nem sempre se relaciona a algum conflito, representando uma importante
referéncia para a afirmacédo de si mesmo.

A tessitura destes sentidos se estabeleceram a partir do encontro de diferentes
fatores, como a miséria, a falta de perspectivas, o individualismo agonistico, a
criminalidade, a violéncia policial, bem como o ambiente familiar dilacerado, o abuso
de alcool ou substancias ilicitas. Estes fatores se relacionam, em grande medida, com
uma realidade marcada pela desigualdade extrema e pela falta de legitimidade dos
mecanismos de controle social. Contudo, somando-se a estes fatores, existem aspectos
especificos da escola, que geraram condicdes bastante favoraveis para fortalecer a
cultura da ndo mediacéo, possibilitando a violéncia proliferar e ganhar sentidos proprios
no seu interior.

Um primeiro aspecto a ser considerado se relaciona com o modelo de poder
institucional, exercido de forma autoritaria e ilegitima. As regras de convivio ndo sao
negociadas, mas impostas unilateralmente, sem qualquer participacdo dos alunos nas
instancias decisorias. O sistema de controle local é baseado na disciplina, seja atraves da
tentativa de controle espaco temporal, seja através das punicfes. Inexistem maiores
esforcos no sentido conciliatorio nas situacfes de conflito. Por outro lado, as punicGes
ndo conseguem funcionar como mecanismo de coercdo, seja porque 0s alunos nao as
temem, seja porque a escola ndo possui total autonomia para aplica-las. O contedo das
aulas, no geral, é imposto e os interesses dos alunos sdo muito pouco considerados.
Inexistem opc¢des de lazer nos horarios livres, embora a escola possua duas quadras de
esporte, um auditorio e sala de video, além de equipamento de jogos de saldo. A
qualidade das relacdes com os professores € marcada pela intolerancia, havendo pouco

espaco para interacdes fora da sala de aula.
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A Escola Aquério, portanto, funciona a partir de uma estrutura de poder
ilegitimo e ineficiente. Educar neste contexto torna-se uma tarefa inviavel, exigindo que
0s gestores da instituicdo revejam suas estratégias. Uma questdo considerada central
consiste em abrir mdo de modelos de autoridade centralizadores, em nome de modelos
mais democraticos, que se estabelecam a partir de um pacto social, onde as vozes dos
estudantes sejam contempladas. A violéncia prolifera-se em contextos sem cultura de
negociacao ou onde as regras de convivio cairam no descrédito. No Brasil, enfrenté-la
envolve politicas publicas e mudancas de valores fortemente enraizados na sociedade,
como a cultura do “jeitinho” ou da “vantagem”. Contudo, existem importantes passos
que podem ser dados no interior da escola, independente de macro mudancas sociais.

Um primeiro passo consiste em substituir a légica punitiva pela conciliatéria e
instituir mecanismos mediadores legitimos, que se tornem opcdes validas na forma dos
conflitos serem resolvidos. Pacificar costumes dificilmente se consegue de forma
violenta, através de imposicdes e castigos. O que ndo significa afirmar que seja
desnecessario desenvolver dispositivos de controle e de coergéo efetivos, mas focar nos
ideais de democracia e de justica os principais meios para enfretamento da violéncia.
Um percurso complexo e repleto de incertezas, posto que se choca com a falta de
consciéncia social e na descrenca na efetividade das leis tdo disseminada na sociedade
brasileira. Contudo um processo inevitavel, posto que uma escola que ndo consegue
desempenhar o papel de mediadora das relac6es estabelecidas no seu interior ndo educa,
se transforma em um clube perverso, onde a violéncia e a criminalidade encontram o

ambiente perfeito para se proliferar.
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