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RESUMO

Esta dissertacdo trata das percepcbes que pais, alunos e professores tém das convivéncias
escolares que ocorrem numa escola da Rede Municipal de Porto Alegre. Entendemos o conceito
de convivéncias escolares como aquele que abarca as conflitualidades e as violénciasintegrantes
do processo pedagdgico e encara a escola como 0 espago propicio para a formacdodo ser
humano enquanto ser social e coletivo. O objetivo deste trabalho é analisar as representacfes
sociais que professores, alunos e pais tém sobre as conflitualidades que ocorrem no &mbito das
convivéncias escolares, bem como compreender os fatores e situacdes que desencadeiam
conflitualidades e as solucdes propostas pelos sujeitos que participaram da pesquisa. A
abordagem teorico-analitica deste trabalho insere-se na perspectiva da sociologia da
conflitualidade e das representacfes sociais. O estudo possibilitou verificar que os conflitos
presentes na escola, em sua grande maioria, acontecem por falta de espacos de dialogo e
compreensdo do ponto de vista do outro. Alem disso, os que frequentam a instituicdo escolar

ainda acreditam e defendem uma postura punitiva como solucao dos conflitos.

Palavras-chave: Convivéncia escolar. Conflitos sociais. Representacdo social. Sociologia da

conflitualidade. Relacdes sociais na escola.



ABSTRACT

This dissertation deals with the perceptions that parents, students and teachers have about school
experiences that occur in a school in the Municipal Network of Porto Alegre. We understand
the concept of school coexistence as one that embraces the conflicts and violence that are part
of the pedagogical process and sees the school as the propitious space for the formation of the
human being as a social and collective being. The objective of this work is to analyze the social
representations that teachers, students and parents have about the conflicts that occur in the
context of school life, as well as to understand the factors and situations that trigger conflicts
and the solutions proposed by the individuals who participated in the research. The theoretical-
analytical approach of this work is inserted in the perspective of the sociology of conflict and
social representations. The study made it possible to verify that the conflicts present at school,
for the most part, happen due to the lack of spaces for dialogue andunderstanding from the
other's point of view. In addition, those who attend the school still believe and defend a punitive

stance as a solution to conflicts.

Keywords: School coexistence. Social conflicts. Social representation. Sociology of conflict.

Social relations at school.
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1 INTRODUCAO

O Mestrado Profissional em Seguranca Cidad@ propunha que as pesquisas a serem
executadas fossem voltadas para os locais de trabalho de cada aluno. Essa perspectiva me
cativou, pois sou professora ha alguns anos e, por diversas vezes, senti a vontade de voltar a
problematizar cientificamente situacfes que ali se estabeleciam. Assim, ap0s as aulas tedricas
do mestrado, busquei encontrar um dialogo entre os conceitos abordados pela perspectiva da
Seguranca Cidada, as escolas, como representantes do Estado democréatico, e 0 meu fazer
pedagdgico. Durante minha carreira como professora, passei por diversas redes de ensino e,ao
vivenciar meu dia a dia profissional, muitas vezes questionei, silenciei e interroguei fatos que
ali ocorriam. Eram falas, queixas, elogios e pré-julgamentos sobre ‘os outros’ nas mais diversas
esferas: as roupas, as posturas de mundo, a organizac¢des familiares, as colocagdes mediante 0s
fatos, as decisbes sobre 0s acontecimentos, as situacGes que viraram noticias de corredor e
outras que passaram despercebidas. Observei encontros e desencontros das percepcoes,
atravessadas, com frequéncia, por visdes cristalizadas, entre elas a da escola, representando a
verdade sobre as relacGes sociais. Outras em que o conflito ndo era resolvidoe acabava
desencadeando situagdes violentas. Poder teorizar pela otica da sociologia das conflitualidades
e das representacOes sociais o cotidiano escolar tornou-se um grande aprendizado e uma forma

de ressignificar aquilo que, muitas vezes, estava naturalizado.

Desses comentarios frequentes surgiram meus primeiros guestionamentos: como eram
as percepcdes das pessoas que estavam inseridas na escola a respeito das conflitualidades que
ocorriam nos intramuros? Havia atos percebidos como conflituosos entre o0s sujeitos que
estavam no dia a dia da escola, ou as situacdes eram consideradas habituais? Na concepcao dos
atores, quando isso ocorria? Por qué? Quem eram as pessoas envolvidas? Haveria solucdopara

os conflitos? Quem tinha legitimidade para resolvé-los? Quais eram as propostas de resolucao?

Para poder responder a essas perguntas, partimos da premissa de que a escola, por siso,

é uma instituicdo cultural. A sua origem estd inserida na fungdo de transmitir
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conhecimentos e oferecer as futuras geracbes o que de melhor se produziu enquanto

humanidade. Segundo Sacristan (2001, p. 21),

A educagdo contribui consideravelmente para fundamentar e para manter a
ideia de progresso como processo de marcha ascendente na Histéria (...).
Gragas a ela, tornou-se possivel acreditar na possibilidade de que o projeto
ilustrado pudesse triunfar devido ao desenvolvimento da inteligéncia, ao
exercicio da racionalidade, a utilizacdo do conhecimento cientifico e a geracéo
de uma nova ordem social mais racional.

Esse imaginario baseado numa ideia de progresso € o que embasa 0 pensamento sobre
cultura escolar hoje. Tal concepgdo escolhe e determina modelos e préticas educacionais e esta
assentada sobre a ideia de igualdade e do direito a educacdo para todos e todas. Porém, essa
perspectiva guarda em si uma visdo homogénea dos sujeitos que fazem parte da escola. Os que
sdo considerados ‘outros’, excluidos, minorias, 0s que se posicionam diferente rebateriam essa
l6gica e a colocariam em xeque, levantando conflitos, criando tensdes e legitimando o mal-estar

de que tantos educadores e estudantes se queixam.

Nessa perspectiva, a escola deixa de ser uma transmissora de cultura para tornar-se
uma arena de conflito de diferentes culturas. (MOREIRA; CANDAU, 2003). Esta € uma viséo
progressista, que permite que as escolas nao silenciem seus diversos atores, e sim abramespacgos
para o didlogo nas diversidades, possibilitando a acomodacéo das pluralidades e das diferencas,
ndo mais tendendo a silencia-las ou neutraliza-las. Desloca-se a perspectiva de uma educacéo

transmissora de valores para uma educacgéo construtora de valores.

A ideia de politicas de convivéncia tenta traduzir as sensacdes coletivas existentes na
instituicdo escolar com base na composicdo dos vinculos estabelecidos nesse espaco,
construindo junto com ‘outro’ as relagdes sociais. Tais relagdes transformam-se num conceito
politico, pois influenciam e ressignificam politicas educativas que podem promover a
participacdo na tomada de decisdes sobre aspectos importantes da vida cotidiana da escola.
(VISCARDI; ALONSO, 2013).

Ouvimos, neste estudo, pais, alunos e professores da Escola Municipal de Ensino
Fundamental Grande Oriente do Rio Grande do Sul, localizada no bairro Rubem Berta, em
Porto Alegre, sobre suas representacdes sociais em relacdo a convivéncia escolar, observando
como os conflitos sdo relatados, que lugar ocupam nos discursos das convivéncias e como sdo

resolvidos — ou ndo — e subjetivados pelos sujeitos envolvidos. Nesse sentido, o enfoque de
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analise proposto ndo pretende investigar o que é conflito ou tipifica-lo, e sim compreender o
que pensam 0s atores sociais sobre os conflitos escolares. Para essa tarefa, utilizamo-nos da
abordagem das representacdes sociais, surgida na psicologia e, em seguida, aplicada na

sociologia e em outras areas.

Partimos do pressuposto de que o conflito faz parte das relagcbes sociais da escola,
portanto, € elemento integrante das convivéncias escolares. Nossa proposta € entender o que 0s
atores sociais julgam serem relagBes conflituosas, como se posicionam perante essas
conflitualidades e como resolvem ou ndo tais situacbes. O foco principal é abordar as
conflitualidades pela perspectiva de que estas fazem parte das convivéncias escolares, numa
tentativa de ofertar mais um olhar. Utilizamos o conceito de convivéncias escolares como
fendmenos que abarcam todas as relagcdes sociais que se estabelecem no espaco escolar e
verificamos como os atores as entendem, descobrindo quais sao as representacdes que estes tém

dos fendmenos conflitivos.

Pesquisar as representacdes sociais dos atores que estdo diariamente na escola a respeito
de como entendem as conflitualidades que fazem parte da convivéncia naquele ambiente e abrir
um espaco de compreensdo dessas percepcbes permite um entendimento aprofundado da
realidade. Ao buscarmos esse entendimento, podemos apreender como e por que ocorrem
interacdes consideradas conflituosas, quando essas relagcdes acabam desencadeando violéncias,
em que momento se da vazao para que esses conflitos sejam colocados numa roda de conversa,

quando sdo silenciados ou quando sdo encaminhados a outras esferas para além da escola.

A abordagem da sociologia das conflitualidades auxilia nesse pensar, pois defende que,
devido aos processos de mundializacdo da sociedade e da economia global, ha transformacdes
nas formas de viver em todo o planeta e, consequentemente, novas formas de conflitos, frutos
de lutas sociais e identitarias. (TAVARES DOS SANTOS; TEIXEIRA; RUSSO, 2011). E uma
abordagem que ressignifica o sentido social do conflito e o expande, retirando a conotagéo
negativa do termo e a sensacdo de que deveria ser superado ou silenciado. O conflito é visto
como fundamental para colocar em didlogo as diversidades que comegcam a se apresentar em
maior volume nas escolas quando esta comeca a receber todas as classes sociais. Para 0s autores

dessa abordagem, quando a conflitualidade ndo encontra espaco, a violéncia é a resposta.
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Assim, neste trabalho, os conflitos sdo entendidos como partes integrantes das
convivéncias escolares. Defendemos que eles tém centralidade nas convivéncias escolares, pois
representam o espaco do dialogo entre os diferentes e a possibilidade do avanco das pautas
democréticas dentro da instituigdo escolar, ja que, ao se dar um ‘zoom’ no dia a dia de uma
escola, percebe-se que ha muitos atravessamentos de conceitos nos imaginarios daqueles que
estdo inseridos na cotidianidade. Situagbes vistas como violéncias hoje talvez sejam

conflitualidades que ainda ndo receberam a devida atengéo por parte dos atores sociais.

Este exercicio de reflexdao tedrica ¢ importante, pois “(...) a vulnerabilidade da escola
frente as violéncias tem efeito direto (...) na qualidade do ensino e no desenvolvimento dos
alunos.” (ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009, p. 28). Ou seja, desnudar o que acontece
no interior da escola, para além de se entender o que ocorre dentro dela, é uma possibilidade de
pensar em estratégias e politicas publicas que auxiliem a superar dificuldades préprias desse

espaco e promover uma melhora na qualidade do servigo ofertado.

Quanto a estrutura do trabalho, ele esta organizado em cinco capitulos. No primeiro,
tratamos do problema de pesquisa, sua relevancia, objetivos, hipdteses e procedimentos
metodologicos. O segundo aborda o referencial tedrico que nos auxilia a pensar sobre 0s
conceitos de violéncia, conflitos e convivéncias escolares que se articulam entre si, além de
apresentar uma breve explicacdo sobre o que séo as representacdes sociais e suas formas de
abordagem. No terceiro capitulo, realizamos uma contextualizagdo historica, situando
rapidamente como a educacdo brasileira organizou-se até hoje, e verificando como, nos
documentos oficiais, a questdo da conflitualidade se apresenta. No mesmo capitulo hd, ainda,
um apanhado histérico da escola e do bairro onde a pesquisa foi realizada e a construcdo dos
perfis dos sujeitos pesquisados, 0 que nos possibilita entender quais sdo os lugares de fala de
cada participante da pesquisa. O quarto capitulo apresenta a analise dos dados, na qual
consideram-se quatro dimensdes: as rela¢oes sociais e 0s conflitos escolares, as representacdes
sobre a vida escolar, as relacdes sociais e a violéncia escolar e, por fim, as regras e as san¢des
da escola. Para cada dimensdo, foram construidos indicadores em forma de perguntas que
utilizamos como guia para as entrevistas e grupos focais realizados. Por fim, temos as
considerag0es finais, que constituem um apanhado geral das informagdes trazidas e apresentam

sugestdes para 0 campo.
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1.1 PROBLEMA DE PESQUISA

Esta dissertacdo propde-se a investigar as representacdes sobre as conflitualidades que
atores sociais pertencentes a uma escola publica municipal de Porto Alegre tém sobre suas
vivéncias diarias no ambito da unidade escolar. Essa instituicdo recebe criancas de quatro anos
até o término do Ensino Fundamental e esta localizada na regido chamada de COHABdo
bairro Rubem Berta, em Porto Alegre. Posicionada em uma das ruas principais do bairro, onde
também ha o posto de salde, a associacdo de moradores, mercados, padarias e farmacias,
caracteriza-se por ser o ‘centrinho’ da regido. Depois dessa rua asfaltada, todas as ruas vicinais
sdo de becos ou vielas que ddo acesso aos diversos blocos de moradia, constituidos de
apartamentos de 50 m?, compostos por dois quartos, cozinha e banheiro. Todos os prédios
possuem quatro andares e as mesmas caracteristicas arquitetonicas, pois foram construidos na
mesma época, pelo mesmo programa de habitacdo popular. As diferencas entre um bloco e
outro ocorreram na passagem do tempo, uma vez que alguns receberam mais investimentos de

conservacdo que outros ou ampliacdes feitas pelos proprios moradores.

Os alunos, em sua quase totalidade, sdo moradores desses blocos e vém caminhando
para a escola, muitos acompanhados de seus pais ou outros familiares. Ja os professores vém de
diversas partes da cidade e muitos de municipios vizinhos, como Alvorada e Canoas, em
locomocdo prépria ou de Onibus. A regido € abastecida pelas linhas municipais T6, Rubem
Berta/Cair(, Rubem Berta/Sertorio, Rubem Berta/Protasio Alves e algumas linhas de lotacéo,

o0 que facilita a acessibilidade até a escola.

Partindo das diferentes perspectivas de vida que 0s atores sociais possuem, a questdo
especifica que norteou este trabalho € quais sdo as representacdes sociais que professores,
alunos e pais tém sobre as conflitualidades que ocorrem nas relacGes estabelecidas na esfera
escolar? Como perguntas secundarias, elegemos: quais fatores e situacdes desencadeiam as
conflitualidades na opinido desses atores sociais? Ha espaco para a valorizacdo das diferencas
ou estas sdo silenciadas quando as conflitualidades ocorrem? Como esses processos de didlogos

ou silenciamentos acontecem?
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As representagdes sociais foram analisadas considerando quatro dimensfes: as
representacdes sobre a vida escolar; as relagfes sociais e os conflitos escolares; as relagdes
sociais e a violéncia escolar; e as regras e as sancfes. A partir dessas dimensdes, foram
construidos os indicadores, com o intuito de compreender as representacdes sociais que 0s
atores fazem da convivéncia escolar. As representagdes sociais foram usadas de modo a elaborar
os perfis das conflitualidades que desencadeiam violéncia e as situa¢Oes de vulnerabilidade a
que os atores sociais estdo submetidos.

1.2 RELEVANCIA DO TEMA

Muito se fala nos jornais, editoriais e na midia em geral sobre a questao da violéncia nas
escolas. E um tema global, que vem despertando interesse ndo s6 do mundo cientifico, mas
também da sociedade em geral, forcando o surgimento de politicas publicas e gerando, muitas
vezes, observacdes apressadas e conclusdes precipitadas. Os discursos sobre o que deve ser e
0 que deve acontecer na escola estdo em disputa nos dias de hoje. Ha desde pessoasque
defendem a ‘escola sem partido’ até outras a favor da autonomia da mesma, alegando que ela
nunca € neutra, entre tantos outros discursos presentes. Além disso, hd todo um imaginariosocial

sobre para que e a quem ela deveria servir.

Hoje, os estudos académicos debrucam-se significativamente sobre a tematica da
violéncia no mundo escolar, tendendo a um aumento nos Gltimos anos, apesar de haver
pouquissimas pesquisas estruturadas em nivel nacional ou que se dediqguem a um panorama
geral da educacao brasileira no aspecto das relaces sociais e do clima escolar, pois exigem
tempo e valores monetarios elevados. Os esforcos feitos por parte dos estudiosos para
compreender esse fendmeno sdo grandes, contudo, ainda necessitam de aprofundamentos, uma
Vez que este € um campo em constante construcao e que continua apresentando, muitas vezes,

varios conceitos antagdnicos ou incompletos. (ZECHI, 2008).

Conforme declarou Miriam Abramovay, em entrevista para a revista Veja online, as
escolas precisam de politicas publicas que sejam voltadas para a tematica das convivéncias

escolares. “Tem de haver uma politica publica de convivéncia escolar, onde se realizem
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diagnosticos. Sabemos qual escola tem a melhor nota, mas ndo sabemos absolutamente nada
sobre o0 clima escolar dentro dessas escolas.” (KIANEK; ROMANI, 2019%).

Abordar os conflitos pela perspectiva das convivéncias escolares ¢ uma forma de tratar
do assunto sem pré-julgamentos, debatendo estudos que valorizem a percepcdo de seus
integrantes e dando voz aqueles que convivem diariamente por tantas horas. As pesquisas tém
focado seus esfor¢os no mapeamento das violéncias, possivelmente pelo fato de esse fenémeno
representar um rompimento da concepcdo de escola como um espago de formacéo e
desenvolvimento humano. (CAMACHO, 2001; ABRAMOVAY, 2002; LEME, 2008). O uso
do conceito de representacdes sociais permite que possamos ampliar a compreensdo desses

fendbmenos, abordando-os através do olhar dos envolvidos.

Neste trabalho, o relevante ¢é dar visibilidade aos sujeitos que participam do processo
escolar, as suas experiéncias individuais confrontadas com suas vivéncias coletivas, por meio
das falas de familias, professores e alunos. Portanto, a importancia deste trabalho reside na
possibilidade de um olhar subjetivo, de se entender como se ddo as percepcdes sobre as
conflitualidades, as resolucBes que se encontram e se tais respostas satisfazem aos diferentes

atores sociais.

Para a compreensédo desse fendmeno, partimos do pressuposto de que todas as relacdes
sociais, e consequentemente as percep¢fes que geram nos sujeitos, fazem parte das
convivéncias escolares. Utilizamos o conceito de convivéncia escolar como um fendmeno que
abarca todas as relacdes sociais e as percepcdes que estas suscitam, pois acreditamos que a
instituicdo escolar é um lugar privilegiado para que os conflitos sejam postos em diélogo,
tornando-se parte do processo de construcdo da identidade pessoal e social das criancas e

adolescentes.

! Entrevista disponivel no endereco: https://veja.abril.com.br/brasil/lider-na-agressao-de-professores-brasil-
convive-com-violencia-nas-escolas/.
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1.3 OBJETIVOS

Os objetivos a serem atingidos neste trabalho sdo os que seguem:

Analisar as representacdes sociais que professores, alunos e pais tém sobre as
conflitualidades que ocorrem no ambito das convivéncias escolares.
Compreender quais sdo os fatores e situacdes que desencadeiam as
conflitualidades na perspectiva dos atores sociais.

Compreender quais as solugdes que o0s atores sociais encontram para 0s
conflitos.

1.4 HIPOTESES

As hipdteses deste trabalho baseiam-se nas concepcOes trazidas pela sociologia das

conflitualidades, em que o conflito social é entendido como um processo de disputas de

diferentes pontos de vista que modelam processos e regras, gerando vinculos sociais e novos
pontos de vista. (TAVARES DOS SANTOS apud VISCARDI; ALONSO, 2013). Dessemodo,

dispomos das seguintes hipdteses:

As representacdes que 0s atores sociais tém sobre 0 ambiente escolar, sobre si,
sobre seus pares e sobre outros agentes que dividem o espaco escolar estdo
colocadas sob a égide da violéncia, ou seja, os fatos conflituosos que ocorrem na
escola sdo compreendidos como violéncias.

Os conflitos sdo silenciados e/ou controlados pelos atores sociais, havendo
poucos espacos adequados para que as conflitualidades sejam discutidas.

Os atores sociais — pais, alunos e professores — esperam ac¢des punitivas para a
resolucdo das conflitualidades que ocorrem no ambito das convivéncias

escolares.



23

1.5 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O trabalho foi realizado a partir de um estudo de caso em uma escola da rede municipal
de Porto Alegre. A opcéo pela instituicdo deu-se pelo motivo da insergéo da pesquisadora como
professora na mesma, o que ampliava as possibilidades de coleta de dados e atendia aos
interesses do Mestrado Profissional em Seguranca Cidad&, gerando novas perspectivas para o
campo de atuacéo profissional.

Conforme André (1984), um estudo de caso tem caracteristicas préprias, pois dialoga
com aspectos ndo previstos e dimensdes que ndo foram vistas a priori, ou seja, 0 entendimento
sobre o objeto vem dos dados coletados e em funcdo deles. O estudo de caso privilegia o
contexto, o ponto de vista dos entrevistados e suas representacoes e precisa de uma variedade
de fontes de informacdo, retratando a realidade de forma mais aprofundada e revelando

multiplas dimensdes de um mesmo objeto.

As tecnicas de coletas foram pensadas em funcéo do préprio contexto no qual se realizou
a pesquisa, pois se trata de uma realidade institucional, de modo que a relacdo entre
pesquisadora e pesquisados assume posicdo centralizada. Reuniu-se 0 maior ndmero de
informacGes possiveis, em um prazo total de trés meses, utilizando-se duas estratégias

metodoldgicas: os grupos focais e as entrevistas semiestruturadas?.

Muito provavelmente o grupo ouvido ndo representa uma maioria, e este estudo ndo
pretende ter validade quantitativa. A sua riqueza se estabelece na tentativa de configurar
algumas de suas vozes que nos oferecam novas perspectivas. Segundo Mosqguera e Stobaus
(2001, p. 97), “frequentemente nos custa Muito parar para ouvir 0s outros, estamos muito mais
preocupados em que nos oucam, porém pouco dispostos a ouvir”. Este trabalho quis ocupar
esse lugar de escuta, quis possibilitar novos olhares, gerando a¢fes menos censuradoras e

reflexdes com mais (auto)criticas do que de costume.

2 Segundo Boni e Quaresma (2005), entrevistas semiestruturadas sdo aquelas realizadas mediante um
questionario estruturado, no qual as perguntas sdo previamente formuladas, tendo-se o cuidado de nédo fugir a
elas, porém respeitando o espago de fala se outras questdes surgirem. O pesquisador faz 0 movimento de sempre
voltar a pauta.
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Propor-se a fazer um trabalho investigativo € aceitar passar por um processo educativo
de nds mesmos, nossas escritas e reescritas que vao sendo produzidas, deletadas, repensadas em
linha continua & nossa tematica. E durante essa prética investigativa que exercitamos a
suspeicdo, deixamos em duvida se aquilo que vemos é tudo que podemos enxergar, sem cometer
a gafe de substituir nossas conclusdes pelos pontos de vista exclusivos dos nossos sujeitos de
pesquisa. Nao ha neutralidade naquilo que produzimos. Fazer ciéncia € posicionar-se e realizar

um determinado recorte da realidade.

Essa situacdo complexifica-se ainda mais quando se desenvolvem anélises dentro do seu
proprio local de trabalho, pois as posturas assumidas enquanto trabalhador(a) estardo, mesmo
que involuntariamente, ligadas a essa construcdo continua da pesquisa. Esse fato faz com que
realizemos analises criticas constantes e repensemos formulagfes e agdes enquanto vamos
atuando no nosso fazer laboral. E dar-se conta ‘no ato’; um processo de escuta e observagio
constante de si e do entorno. S&o vozes que ecoam na cabega 0 tempo todo, sinais imperceptiveis
que agora tomam uma nova dimens&o durante a execucdo do trabalho. E desafiar-se a ver a

teoria na pratica em modo constante. E tornar-se pesquisadora- trabalhadora.

E nesse desafio metodologico, como realizar os recortes? Como decidir o que ‘entra’ e
o que ‘sai’ na pesquisa? H4 perguntas norteadoras, os objetivos e as hipoteses. Entretanto, cComo
fazer uma defini¢dao daquilo que ¢ relevante quando se esta ‘vendo tudo’ o tempo todo? Que
técnica metodologica utilizar? Entrevistas, grupo focal, diario de campo, questionarios,
fotografias, descricGes de cenas? Esse foi 0 maior desafio metodoldgico do trabalho. Estava
tudo a mao, o tempo todo. Em paralelo, dificuldades para reunir as pessoas, horarios diferentes,
negociacdes para entrar em salas de aula durante o andamento dos dias letivos, complicacdes

para envolver as familias que nem sempre tinham tempo e vontade disponiveis.

De repente me via® com muitas anotac@es e fotografias feitas rapidamente no celular e
registros, no canto dos meus cadernos de planejamento, de situacdes que eu ndo podiaesquecer.

Eram falas, situacOes interessantes e posturas de mundo gue nem sempre me

% Alterno, nesse trecho, o uso da primeira pessoa do singular para formular uma narrativa fidedigna da minha
experiéncia metodolégica como pesquisadora e trabalhadora em uma mesma instituicdo, construindo também,
nessa alternancia, impressdes muito individuais.
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agradavam. Nesse caldeirdo de informac@es, foi necessario recorrer a Bachelard (1977), que
nos lembra da importancia da vigilancia epistemoldgica. Precisava utilizar-me dela para fazer
uma vigilancia de mim mesma. A vigilancia como a “(...) consciéncia de um sujeito que tem
um objeto: e consciéncia tdo clara que o sujeito e seu objeto se esclarecem ao mesmo tempo,
acasalando-se (...)”. (BACHELARD, 1977, p. 93).

Vigilancia epistemolégica significava ndo abrir mdo de anotagdes, de diarios de campo
improvisados em blocos de notas do celular ou de observacdes de cenas descritas rapidamente
em cadernos, pois tudo isso formava um contexto que antes passava imperceptivel e que se
tornava valioso na tarefa pesquisadora-trabalhadora, porém saber que havia a necessidade de
um foco. Era necessario estruturar essa ida a campo, pois, afinal, ia-se para |& com outros
objetivos todos os dias. A coleta de dados ocorreu de outubro de 2019 a janeiro de 2020. Os
turnos de entrevista e a realizacdo de grupos focais seriam aqueles em que a pesquisadora ndo
estaria em sala de aula, para poder preparar-se para a tarefa proposta. E importante salientar que
as aulas foram até 24/01/2020, com a escola funcionando na sua normalidade, em funcéo de

recuperacdo de carga horéria de greve por parte dos servidores municipais ocorrida naqueleano.

Nessa perspectiva de vigilancia metodologica, decidimos que, para participar da
pesquisa, os alunos deveriam ter mais de 10 anos e estar cursando a partir do 3° ano do 2° ciclo?.
Essa definicdo correspondeu a nossa crenca de que tal faixa etaria contribuiria com percepgdes
proprias da adolescéncia sobre as conflitualidades presentes nas convivéncias escolares, fato
que vai ao encontro do foco do trabalho. Além disso, nédo era a faixa etéaria dos alunos com os
quais a pesquisadora trabalha, acdo tomada para ndo gerar um mal-estar no sentido de ter uma

relacdo de poder direta sobre os participantes da pesquisa.

Para realizar a gravacao das entrevistas e dos grupos focais, utilizou-se um celular marca
Motorola, modelo Moto G6, versdo PPSS29.55.37-7-6, e o aplicativo chamado Gravador de

Voz, baixado da loja Play Store e instalado no celular. O aplicativo salvou as

4 A Rede Municipal de Educacdo é ciclada, composta de trés ciclos (A, B, C), cada um com durac&o de trés
anos.
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conversas em mp3, com a qualidade de 44 kHz, e estas foram depois transcritas para o programa
Microsoft Word.

Para conduzir as entrevistas, foram planejados sorteios antecipados com todos os alunos
presentes na lista de chamadas a partir do 3° ano do 2° ciclo. No entanto, como a escolaenfrenta
um namero significativo de evasdes, infrequéncias e transferéncias, percebeu-se que esta ndo
seria a melhor forma, ja que, muitas vezes, o0s alunos ndo estavam frequentando a escola ou nao
traziam a autorizacdo assinada pelos responsaveis para poder participar da pesquisa. Dessa
forma, optou-se por outra técnica: a pesquisadora ingressou no dia 10/10/19 (Tabela 1) em todas
as salas a partir do 3° ano do 2° ciclo — totalizando 12 turmas, tanto no turno da manha como no
turno da tarde — explicando o que era um curso de pds-graduacdo, os procedimentos basicos e
a temética geral e os convidou a participar. Houve uma euforia, em alguns grupos, em querer
fazer parte da pesquisa, entdo limitou-se a dez autorizagdes por sala de aula para que o0s alunos
levassem para casa e solicitassem assinatura e ciéncia da familia para participar dos grupos
focais ou entrevistas. Cada conjunto de alunos reagiu de um modo; uns mais participativos,
outros menos. Ao todo, foram entregues 107 autorizacGes para serem encaminhadas aos
responsaveis, contendo uma breve explicacdo de como o trabalho seria desenvolvido, conforme

apéndice A, e solicitando suas assinaturas.

Das 107 autorizacOes, retornaram 32 assinadas. A partir das autorizacdes que voltaram,
sorteamos quatro alunos e iniciamos 0 agendamento das entrevistas. Segundo Haguette (1997,
p. 50), a entrevista ¢ um ““(...) processo de interacdo social entre duas pessoas na qual uma delas,
0 entrevistador, tem por objetivo a obtencao de informacg6es por parte do outro, 0 entrevistado.”
Com esse foco, a primeira entrevista com os alunos ocorreu dia 18/10/2019, pela manhd; a
segunda entrevista, no mesmo dia, pelo periodo da tarde. A terceira aconteceu dia 25/10/2019,

pela manha, e a ultima entrevista, dia 25/10/2019 pela tarde (Tabela 1).

No dia 16/10/2019 (Tabela 1), a pesquisadora fez uma breve fala na sala dos professores
explicando o carater da pesquisa e tirando duvidas dos docentes. Definiu-se que, para as
entrevistas, seriam sorteados trés professores, um de cada ciclo, a partir da lista que se

encontrava na secretaria da escola.
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Apb6s o convite a cada professor sorteado (sendo que todos haviam aceitado), as
entrevistas aconteceram no horario de almog¢o ou nas chamadas ‘janelas’, quando os docentes
ndo possuiam turmas a atender. As entrevistas aconteceram na sala dos professores, em uma
parte mais reservada. Algumas precisaram ser retomadas em outros momentos, ou aconteceram
em duas partes, para que todo o roteiro semiestruturado preestabelecido fosse cumprido. A
primeira entrevista aconteceu no dia 23/10/2019, a segunda, dia 30/10/2019 e a ultima, dia
06/11/2019 (Tabela 1).

Para obter o consentimento das familias, a pesquisadora dirigiu-se a frente da escola e
fez convites aleatorios aos pais que chegavam para levar ou buscar seus filhos, momento em
que explicava brevemente a tematica da pesquisa e as estratégias que seriam utilizadas. Houve
varios didlogos solicitos, porém dificuldades em concretizar os encontros. Varias entrevistas
foram agendadas, e as familias ndo compareceram. Por fim, duas mades comprometeram-se a
virem ate a escola. As entrevistas aconteceram nos dias 12 e 27/12/2019, respectivamente, em

uma sala reservada disponibilizada pela escola (Tabela 1).

Tabela 1 — Ordem cronologica das acOes realizadas para coleta de dados

Acles Data
Conversa com as turmas de alunos 10/10/2019
Conversa com os professores 16/10/2019
Entrevista 1 —alunos 18/10/2019
Entrevista 2 —alunos 18/10/2019
Entrevista 1 — professores 23/10/2019
Entrevista 3 —alunos 25/10/2019
Entrevista 4 —alunos 25/10/2019
Entrevista 2 — professores 30/10/2019
Grupo focal 1 — alunos 03/11/2019
Entrevista 3 — professores 06/11/2019
Grupo focal 2 — alunos 22/11/2019
Grupo focal 1 — professores 27/11/2019
Grupo focal 2 — professores 29/11/2019
Entrevista 1 — familias 12/12/2019
Entrevista 2 — familias 27/12/2019
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Grupo focal — familias 08/01/2020

Fonte: prépria pesquisadora.
Enquanto as entrevistas aconteciam, concluimos que seria interessante organizar grupos

focais com o objetivo de proporcionar um espaco de discusséo e troca de informagdes sobre as
questBes presentes nas dimensGes de analise previamente elaboradas que estruturaram a
entrevista a partir do roteiro de perguntas (Tabela 3). Consideramos que a metodologia do grupo
focal poderia enriquecer a pesquisa. Julgou-se importante ofertar esse momento de troca para
que fossem contempladas situacdes que, em uma conversa individual, ndo seria possivel pelas
limitagdes do método. Por exemplo, em grupo, os alunos poderiam sentir-se mais seguros a
fazer colocagdes ou apontamentos, e tanto professores como familiares teriam a possibilidade
de tecer comentarios que trouxessem reflexdes que enriqueceriam a captacdo de dados para

analise.

A utilizacdo de mais de uma técnica foi possivel porque havia facilidade de acesso ao
campo e vontade da pesquisadora em ofertar mais momentos de interacdo. Como elucida
Bourdieu (1999), a escolha do método de pesquisa ndo deve ser rigida, e sim exigente; ou seja,
0 pesquisador ndo necessita fazer uso de um tnico modo de captagéo de informac6es, mas, ao

serem aplicados, os procedimentos devem ter rigor (Tabela 2).

Tabela 2 — Técnicas metodoldgicas utilizadas

Pais Alunos Professores
Entrevista 2 4 3
Grupo 1: 8 pessoas Grupo 1: 3 pessoas
Grupo 2: 5 pessoas Grupo 2: 4 pessoas

Grupo focal Grupo 1: 4 pessoas

Fonte: prépria pesquisadora.
As perguntas levadas para os grupos focais foram as mesmas das entrevistas para nortear

o inicio da conversa, considerando que em “(...) este método (...) os participantes levam em
conta os pontos de vista dos outros para a formulacdo de suas respostas e também podem tecer
comentarios sobre suas experiéncias e dos outros.” (BONI; QUARESMA, 2005,

p. 73). Os alunos foram sorteados pelas autorizagdes que a pesquisadora ja tinha em maos.
Optou-se pelo numero de oito participantes em dois grupos focais, totalizando 16 pessoas, que
se entendeu ser um namero razoavel de alunos para que o grupo ndo ficasse muito grande e

nem t&o pequeno.
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Os grupos focais ocorreram durante os periodos de aula, com o consentimento oral dos
professores responsaveis por aquele momento, que liberaram os alunos para sair de sala de aula.
O primeiro grupo foi formado pelos oito alunos, provenientes do turno da manhd, no dia
03/11/2019 (Tabela 1). O segundo grupo ocorreu dia 22/11/2019 (Tabela 1), do qual
participaram cinco jovens no periodo da tarde. Trés estudantes estavam ausentes naquele dia e,
portanto, ndo participaram. Dirigimo-nos a uma sala de aula vazia, onde as discussdes tiveram
duracéo de mais de uma hora e encerraram-se com a proximidade do fim do turno de aulas. Para
iniciar, depois de uma breve apresentacéo da pesquisadora, todos 0s alunos diziam seus nomes,
turma e idade e o roteiro era seguido, atentando-se ao cumprimento das perguntas-chave, porém,
ofertando-se espagos para que outras questfes entrassem em jogo caso 0s alunos as trouxessem

como contribuig&o.

Quanto aos professores, decidiu-se seguir as mesmas estratégias metodologicas.
Realizamos dois grupos focais, que aconteceram no horario do almoco. A titulo de organizacao,
sorteamos novamente os educadores pela lista ofertada pela secretaria da escola. A ideia inicial
era a de que houvesse cinco pessoas em cada grupo focal, totalizando 10 participantes, ja que,
proporcionalmente, o nimero de professores é bem menor que o de alunos, bem como seria
complicado reunir um nimero mais expressivo de professores no mesmo horario, devido a
dinamica do dia a dia. Ainda assim, foi bastante dificil reunir atodos. Por fim, os grupos focais
aconteceram no dia 27/11/2019, com trés professores, e no dia 29/11/2019, com quatro

professores (Tabela 1).

Para o grupo focal das familias, resolveu-se chamar as participantes do Conselho
Escolar. Sdo familias presentes no dia a dia da escola e que participam das decisdes importantes
daquele ambiente. O grupo focal, entdo, ocorreu no dia 08/01/2020 (Tabela 1), com a
participacdo de quatro pessoas. A conversa aconteceu na biblioteca, tendo a duracdo de uma
hora e 40 minutos. E importante registrar que as entrevistas e os grupos focais foram realizados
somente com figuras maternas — maes ou avos —, pois nenhuma figura paterna compareceu.

Para se compreender brevemente quem sdo 0s sujeitos participantes da pesquisa, foram
feitas perguntas por escrito aos participantes, sempre antes de comecar as entrevistas ouos
grupos focais, para que retornassem a pesquisadora. A elaboragéo ficou a cargo da pesquisadora

e sua integra constitui o apéndice B, tendo por base o perfil sociodemogréafico
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construido por Abramovay, Cunha e Calaf (2009), no livro “Revelando tramas, descobrindo
segredos; violéncia e convivéncia nas escolas”, sobre seus pesquisados — alunos e professores

da rede publica do Distrito Federal.

Uma das ferramentas utilizadas para a analise das respostas dos participantes as
perguntas da pesquisadora foi o software NVIVO, versdo 12. Desse programa, O recurso
utilizado foi a opgao “Contagem de palavras”, em que as falas em analise dos participantes S80
copiadas e coladas em janelas que verificam as palavras mais recorrentes, ofertando, assim, as
palavras-chave dos assuntos abordados. Essa ferramenta possibilita uma anélise mais dindmica
de um volume grande de informagGes. Conforme Alves, Figueiredo Filho e Henrique (2015, p.
124),

E importante ressaltar que esses programas sdo facilitadores no processo
analitico dos dados e ndo substituem a responsabilidade do pesquisador na
interpretagdo substantiva dos resultados. Portanto, é uma ferramenta que
possibilita analises interessantes, mas nao exime o pesquisador de criar suas
proprias analises para fazer um bom uso da ferramenta.

Essa ferramenta ndo foi usada em todos os trechos das transcri¢cdes dos grupos focais e
entrevistas, somente naqueles que a pesquisadora achou pertinente. Quando se tratava de
perguntas que abordavam o mesmo assunto para pais, alunos e professores, cabia verificar as

palavras-chave de cada segmento sobre determinada tematica.

1.6. MODELOS DE ANALISE

Para entender como as conflitualidades estdo presentes no imaginario das representacdes
sociais daqueles que estdo inseridos na escola pesquisada, propomos a cria¢do de indicadores
para interpretar os dados. Segundo Brasil (2010, p. 21), “(...) os indicadores sd0 instrumentos
que permitem identificar e medir aspectos relacionados a um determinado conceito, fenémeno,
problema ou resultado de uma intervengdo na realidade.” Nesse caso, os indicadores construidos
pretendem trazer a tona, de forma mensuravel, as representac6es sociais de conflitualidades que
0s atores sociais possuem, sendo suas funcdes na ordem descritiva, traduzindo a realidade
empirica da escola e fazendo um diagndstico da situacdo. Para isso, construimos quatro
dimensdes (1, 2, 3 e 4) que abarcam diferentes caracteristicas das convivéncias na escola,

apresentamos os publicos-alvo e os indicadores concebidos
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(Tabela 3). A construcdo dessas dimensdes baseou-se no trabalho de Melo (2015), que criou

dimensBes para avaliar o clima escolar em escolas publicas de S&o Paulo.

Tabela 1 — Dimensdes e indicadores sociais
Dimenséo 1: As relacGes sociais e os conflitos escolares
Caracteristicas

Mapear, pela Gtica dos atores sociais pesquisados, quando ha conflitos no espaco escolar
no que tange aos comportamentos. O indicador utilizado é a existéncia ou inexisténcia
do uso de espacos democraticos de construcao de dialogos.

Indicadores para alunos
Quando a escola é boa? Quando ela é ruim? Qual sua principal motivagao para ir a

escola? O que seria um comportamento ideal de aluno para vocé? E de professor? A sua
familia acompanha sua vida escolar? Qual a sua percepc¢do em relagdo ao seu proprio
comportamento?
Indicadores para pais

Quando vocé considera que a escola é boa? Quando ela é ruim? Qual sua principal
motivacdo para mandar o filho para a escola? O que seria um comportamento ideal de

aluno para vocé? E de professor? Vocé acompanha a vida escolar do seu filho?
Indicadores para professores

Quando vocé considera que a escola é boa? Quando ela é ruim? Qual a sua principal
motivacao para vir trabalhar todos os dias? O que seria um comportamento ideal de
aluno para vocé? Os pais acompanham a vida escolar de seus filhos?

Dimensao 2: Representacdes sobre a vida escolar
Caracteristicas

Mapear, pela ética dos atores sociais pesquisados, como estes sentem-se na escola no
seu dia a dia e como estabelecem as percepcdes sobre convivéncia escolar. O indicador
utilizado é se ha espaco para que os conflitos sejam colocados em diélogo.

Indicadores para alunos
Qual a sua percepcdo em relacdo aos seus colegas a respeito da convivéncia? Qual a sua
percepcao em relacdo aos seus professores a respeito da convivéncia? Qual a sua
percepcao sobre a escola em relacdo a convivéncia? Ela estabelece dialogos? Oferta
espacos de resolucdo de conflitos? O que vocé acha da infraestrutura da escola? Ela
oferece espacos de socializa¢do?
Indicadores para pais

Qual a sua percepcao sobre os relacionamentos dos alunos entre si? Qual a sua
percepcao em relacdo aos relacionamentos entre alunos e professores? Qual a sua
percepcdo sobre a escola em relagdo a convivéncia? Ela estabelece didlogos? Oferta
espaco de resolucdo de conflitos? O que vocé acha da infraestrutura da escola? Ela
oferece espacos de socializa¢do?
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Indicadores para professores

Qual a sua percepcéo sobre os relacionamentos dos alunos entre si? Qual a sua
percepgao em relagéo aos relacionamentos entre alunos e professores? Qual a sua
percepcdo sobre a escola em relagdo a convivéncia? Ela estabelece didlogos? Oferta
espaco de resolucao de conflitos? O que vocé acha da infraestrutura da escola? Ela
oferece espacos de socializa¢do?

Dimensao 3: As relacdes sociais e a violéncia escolar
Caracteristicas

Mapear se, pela 6tica dos atores sociais pesquisados, ha ou ndo cenas de violéncias no

espaco escolar e como estas sdo vistas a partir do conceito de que a violéncia ocorre

devido ao silenciamento do conflito. O indicador é avaliado a partir da existéncia ou
inexisténcia de momentos violentos e de como estes sdo resolvidos. Tambem pretende
entender a sensacdo de seguranca, ou seja, se a escola é considerada um lugar seguro ou

n&o.
Indicadores para os alunos

Vocé acha que ha cenas de violéncia na escola? Se sim, quando esta ocorreu? Voceé ja

viu a guarda municipal ou outro tipo de policiamento ser chamado na escola? Quando
isso ocorreu? Como foi? Para vocé, a escola é um lugar seguro?
Indicadores para pais

Vocé acha que ha cenas de violéncia na escola? Se sim, quando esta ocorreu? Vocé ja
viu a guarda municipal ou outro tipo de policiamento ser chamado na escola? Quando
isso ocorreu? Como foi? Para vocé, a escola é um lugar seguro?

Indicadores para professores
Vocé acha que ha cenas de violéncia na escola? Se sim, quando esta ocorreu? VVocé ja
viu a guarda municipal ou outro tipo de policiamento ser chamado na escola? Quando
isso ocorreu? Como foi? Para vocé, a escola é um lugar seguro?
Dimensao 4: As regras e as sanc¢des da escola

Caracteristicas

Este indicador pretende compreender como professores, alunos e pais entendem as
regras da escola. Se os integrantes tém acesso aos regimentos e aos encaminhamentos
realizados e se acham justas as san¢des quando estas ocorrem.

Indicadores para alunos
Vocé conhece as regras da escola? Como ficou sabendo delas? VVocé concorda ou
discorda das regras? Ha algo que deveria ser proibido ou permitido no ambiente escolar?
Se hé punicdes, vocé concorda ou discorda delas?
Indicadores para pais

Vocé conhece as regras da escola? Como ficou sabendo delas? VVocé concorda ou
discorda das regras? Ha algo que deveria ser proibido ou permitido no ambiente escolar?
Se ha punicdes, vocé concorda ou discorda delas?
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Indicadores para professores

Vocé conhece as regras da escola? Como ficou sabendo delas? VVocé concorda ou
discorda das regras? Ha algo que deveria ser proibido ou permitido no ambiente escolar?
Se ha punicdes, vocé concorda ou discorda delas?

Fonte: prépria pesquisadora.

Esses indicadores foram elaborados em forma de perguntas e utilizados nas entrevistas
semiestruturadas e nos grupos focais. Eles possibilitaram a pesquisadora retomar o foco das
entrevistas, quando necessario, ou estimular os entrevistados menos falantes a exporem o que
pensavam. Nem sempre foram feitas na ordem construida academicamente, pois, algumas
vezes, as conversas tomavam outros rumos e era necessario retomar perguntas, ou eliminar
outras que os entrevistados ja haviam respondido espontaneamente. As questdes serviram como

uma espécie de guia, norteando o que deveria ser perguntado.

Além de servirem de guia para a coleta dos dados, as dimensdes também foram
utilizadas para organizar as informacGes e compuseram o capitulo 4, em que séo analisadas as

respostas dos participantes a respeito de cada dimensao.
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2 ATEORIA QUE NOS AUXILIA A ENTENDER A REALIDADE

Para este trabalho, defendemos que os conflitos fazem parte das relagdes humanas, séo
saudaveis e fundamentais para a existéncia democrética entre os sujeitos. Acreditamos que um
conflito ndo resolvido pode gerar a¢oes violentas como discriminagfes, ameagas, vandalismos,
entre outras. Olhar de forma mais ampla os fen6menos, entendendo-os como parte das
convivéncias escolares, possibilita-nos defender que a escola é capaz de prevenir alguns tipos
de violéncias desencadeadas pelas conflitualidades mal resolvidas, ja que € um fendmeno

construido socialmente e, portanto, capaz de ser evitado através do dialogo.

Sabemos que a escola sozinha ndo consegue modificar problemas estruturais que
transpassam as paredes escolares, mas cremos que ela pode desenvolver um olhar menos
condenatorio e mais democratico sobre os acontecimentos. Nessa linha de raciocinio,
aprofundamo-nos em trés conceitos tedricos importantes, que geraram trés subcapitulos: o

conceito das violéncias escolares, dos conflitos escolares e, por fim, das convivéncias escolares.

O ultimo subcapitulo trata-se de uma revisdo do conceito de representacdes sociais, que
tem como objetivo, enquanto ferramenta tedrica, ofertar a possibilidade de que os grupos sociais
inseridos diretamente nos fendmenos relatem, através de suas narrativas, seus pontosde vista

e compreensdes sobre os fatos.

2.1. O CONCEITO DAS VIOLENCIAS ESCOLARES

Historicamente, a tematica da violéncia escolar brasileira entra na pauta das pesquisas
académicas nos anos de 1980 e impulsiona-se nos anos de 1990, na esteira do processo de
redemocratizacdo. Antes dos anos 90, os estudos estavam mais focados no levantamento de
depredacdes, furtos e invas@es, portanto, canalizados na parte fisica da instituicdo escolar.
(SPOSITO, 2001). A partir de 1988, com a abertura democratica, o estabelecimento do ECA

(Estatuto da Crianga e do Adolescente) e uma presséo social maior sobre a educacao
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brasileira, ha um aumento do interesse académico pela teméatica. (ABRAMOVAY; CUNHA;
CALAF, 2009). A sociedade civil, que tinha uma demanda reprimida pela situacdo politica,
apresenta-se preocupada com a questdo da seguranca e faz um esfor¢o para democratizar as
instituicGes da esfera do Estado. (SPOSITO, 2001). Nesse cenario, comegcam as surgir as

primeiras pesquisas sobre violéncia escolar.
Essas andlises apontam ter havido, nos anos 90,

(...) uma mudanca no padrdo da violéncia observada nas escolas publicas,
atingindo ndo s os atos de vandalismo, que continuaram a ocorrer, mas as
praticas de agressdes interpessoais, sobretudo entre o publico estudantil.
Dentre estas Ultimas, as agressdes verbais e ameacas sao mais frequentes.
(SPOSITO, 2001, p. 94)

Os estudos deixaram de focar na estrutura fisica da escola e comegaram a problematizar
a questdo das relacOes interpessoais e suas consequéncias. Portanto, ndo ocorreu um aumento
das violéncias nos espacos educativos, mas sim uma entrada maior da populacéo brasileira nesse
espaco, a partir da obrigatoriedade da lei de todos na escola®, e um maior niimero de estudos
sobre esse fendmeno, que passa a registrar dados até entdo nédo revelados. A partir dos anos de
2000, ha um aprofundamento nas discussdes sobre a violéncia escolar no sentido de entendé-la

nas suas relacoes.

Ha um avanco significativo, entdo, na compreensdo desse conceito quando
pesquisadores como Tavares dos Santos, Didonet e Simon (1998) demonstram que as violéncias
seriam os abusos de poder sobre o0 outro, nos quais a exibicdo da forca fisica seria uma resposta
a negacdo do dialogo, tanto em nivel macro como em nivel microssocial. A forma
contemporanea de aparecimento das violéncias estaria posta no

excesso de poder que impede o reconhecimento do outro — pessoa, classe,

género ou raga — mediante o uso da forga ou da coercgao, provocando algum
tipo de dano, configurando o oposto das possibilidades da sociedade

°> Segundo Breda (2016), o ensino brasileiro tornou-se obrigatério na Constituicio de 1934, através do artigo
150, alinea a. Entretanto, a lei ndo previa como ser implementada essa obrigatoriedade, nem indicava a idade
escolar ou a série. Em 1967, entéo, a lei fixou a faixa etaria de 7 a 14 anos como a idade escolar obrigatoria;
em 2005, a idade de 6 a 14 anos, e, em 2009, a idade de 4 a 14 anos. “Os indices de frequéncia em instituices
escolares nas trés dltimas décadas do século XX para as criangas entre cinco e nove anos de idadeeram de 44%
em 1980, 62% em 1990 e 85% em 2000” (p. 13). Portanto, foi entre a década de 80 e os anos 2000 que grande
parte da populacdo brasileira comecgou a ter acesso ao ensino fundamental publico pela primeira vez.
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democratica contemporanea. (TAVARES DOS SANTOS; DIDONET;
SIMON, 1998, p. 107)

Para o autor, ndo ha fronteiras definidas entre violéncias fisicas e violéncias simbdlicas.
As violéncias estariam difusas (TAVARES DOS SANTQOS, 2004), ou seja, em todos os lugares,
presentes de varias formas, ampliando o conceito ao extremo, abarcando as violéncias
simbdlicas, as violéncias brutas e as sensa¢des de inseguranca. A vida cotidiana estaria baseada
nesses tipos de violéncia, que “abarca (...) uma inter-relacdo entre mal-estar, violéncia simbdlica
e sentimento de inseguranga.” (TAVARES DOS SANTOS, 2002, p. 22). Todas as mudancas
que a sociedade esta vivendo, apontadas pelo autor, ndo poupam nenhum espaco social, estando
a instituicdo escolar tambem exposta as transformacfes. Para exemplificar, determinado
palavréo pode ser considerado um ato violento em sala de aula, enquanto no campo de futebol,
ndo. Da mesma forma, podem-se aceitar certos palavrdes entrecolegas de aula, mas condena-
los quando dirigidos a professores. Defendemos que o espaco escolar possui singularidades
culturais que atuam sobre as representacGes que 0s sujeitos tém das violéncias, causando

sensacOes diferentes entre 0s agentes sociais.

Sposito (2001) explica que a violéncia escolar apresenta uma variedade de conceitos, 0
que dificulta definir o que pode ser considerado violéncia e o que seria indisciplina. Para
explicar o que ocorre nas escolas brasileiras, a autora prefere utilizar o conceito de incivilidades.
As incivilidades abordam as pequenas violéncias cotidianas, que acabam nao sendo registradas
e, muitas vezes, nem notadas. Algumas ndo sdo nem consideradas, por consenso, cOmo
violéncias: os apelidos jocosos, as pequenas ameacas, as algazarras e 0s barulhos que perturbam
a ordem publica, por exemplo. Essas microvioléncias seriam as causadoras de rupturas da boa
convivéncia nos locais publicos. Ou seja, ocorreriam quando se faz um mau uso do espaco
coletivo, destruindo as concepcgdes de cidadania e de seguranca publica. (ABRAMOVAY;
CUNHA; CALAF, 2009).

Sposito, em 2002, publica um estudo sobre politicas publicas no meio escolar e seu
impacto pela perspectiva dos jovens. Ali, sdo apresentadas as diferencas entre violéncia social
e violéncia escolar. A violéncia social seria aquela que estd no entorno da escola, que tem
relacdo com o aumento da criminalidade, mas ndo pode ser definida como uma violéncia
escolar. Seriam aqueles delitos criminosos que afetam o dia a dia de qualquer cidad&o e que,

eventualmente, ocorrem dentro da escola, como estupros, furtos ou roubos.
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Ja a violéncia escolar € classificada pela autora em dois tipos: o primeiro tipo é aquele
que danifica o patrimonio escolar — pichacgdes, vidros quebrados, banheiros danificados —, e 0
segundo tipo, aquele que esta na esfera das relagdes interpessoais, quando as pessoas inseridas
no meio escolar agridem-se verbal ou fisicamente. Esse segundo tipo de violéncia é dificil de
ser classificado, pois entrelaga-se as vivéncias de um determinado coletivo ou de um individuo,

ja que aquilo que ofende a si ou a um grupo pode ndo fazer diferenca nenhuma para o outro.

Camacho (2001) apresenta um estudo realizado com alunos de classe média, utilizando
0 conceito de moratdria social, que se refere a pessoas que possuem tempo e condicbes
financeiras para viver um periodo de suas vidas com relativa despreocupacgéo e isencdo de
responsabilidades. Ao pesquisar o meio escolar desses alunos, a autora também percebe, tal
como no estudo mencionado no paragrafo anterior, uma dificuldade em separar indisciplina de
violéncia, ndo sendo possivel distingui-las enquanto fendmenos. Camacho utiliza Durkheim
para explicar disciplina a partir dos processos de socializa¢do. Para Durkheim, segundo ela, nos
processos de socializacdo, esta incutido o desenvolvimento do disciplinamento, sendo dever
dos adultos transformar as criangas em seres sociais e morais, ea escola constitui o espaco ideal
para esse evento. Contudo, a autora ressalta que hoje a escola passa por uma crise em relacéo a
sua funcdo de socializacédo, pois a ideia rigida de subordinacdo do aluno ao professor ndo faz
mais sentido. Além disso, 0s novos modelos de educacdo ainda necessitam de aprofundamentos
sobre o que seja indisciplina escolar, uma vezque a hierarquia anteriormente posta transformou-
se na busca por autonomia, com a desobediéncia, inclusive, chegando a ser vista como positiva.
“Muitas vezes, ela (a indisciplina) se torna instrumento de resisténcia a dominacéo, a submissao,
as injusticas, as desigualdades e as discriminagdes em busca da identidade e dos direitos.”
(CAMACHO, 2001, p. 130).

Debarbieux (2001) identificou trés tipos de violéncia escolar: a violéncia penal, de
vitimizacdo e delitos; as incivilidades ou conflitos de civilidade; e, por Gltimo, o sentimento de
inseguranca que atinge a percepc¢do da violéncia. Para o autor, a incivilidade estaria ligadaa
falta de capacidade das escolas em promover a integracdo social. A escola fica com a tarefa de
ensinar a controlar as emocdes e as condutas, dominando os impulsos agressivos, porém, nao

consegue dar ferramentas para uma insercdo na sociedade de forma igualitéria, a partir de
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uma convivéncia democratica. Tal fato gera frustracdo e eleva o nimero de préticas violentas

dentro da escola, aumentando o nivel de tensdo de todos os envolvidos.

Charlot (2002) faz uma distingdo importante: ele explicita a diferenca entre a violéncia
na escola, violéncia a escola e a violéncia da escola. A violéncia na escola € aquela em que a
instituicdo é a arena do conflito. Ela poderia acontecer em qualquer outro espaco — na rua, na
igreja, dentro das casas; a escola € apenas o ‘pano de fundo’. Ja a violéncia a escola é aquela
que atinge diretamente a parte fisica (fogo em banheiros, pichacfes) e seus agentes (bater em
professores, destratar funcionarios). Por Gltimo, temos a violéncia da escola, que é aquela
violéncia institucional, intrinseca ao espago, simbdlica (os maus tratos verbais, o racismo, a
homofobia). Para o autor, essa distingdo ¢ importante, porque “(...) se a escola ¢ largamente
(mas ndo totalmente) impotente face a violéncia na escola, ela dispde (ainda) de margens de
acao face a violéncia a escola e da escola.” (CHARLOT, 2002, p. 435). Esses dois ultimos tipos
de violéncia precisariam ser, em primeiro lugar, assumidos pela escola como um problema real
e, em segundo lugar, como algo a ser combatido e entendido por todos, paraque a educagéo

democratica saisse fortalecida.

A questdo da violéncia é complexa, e o entendimento sobre ela varia conforme a época
pesquisada, a cultura em que se esta inserido e as ferramentas tedricas que se utilizam. E um
fendmeno dificil de delimitar, pois se altera ao longo do processo histérico, sendo dindmico e
volatil. Suas formas de entendimento sobre o que sdo ou ndo agressividades modificam-se
conforme as sociedades das quais 0s sujeitos fazem parte, portanto, definir o que sejam atos
agressivos, conceituando-os teoricamente, torna-se um desafio, ja que é necessario ter o cuidado
metodoldgico de situa-los no tempo e no espaco. Em resumo, € preciso que se entenda que, ao
classificar o que € violéncia, decidimos o que é violéncia e 0 que ndo é; no entanto, esta pode
alterar-se ao longo do tempo, e, entdo, atos que anteriormente eram considerados violentos, hoje

podem ndo 0 ser e vice-versa.

Abramovay, Cunha e Calaf (2009, p. 20) afirmam que ndo se pode compreender a
violéncia como algo dado e concreto. A violéncia ¢ “(...) uma espécie de ameaga constante. Ela
permeia o cotidiano, mas nem sempre se fundamenta em atos ou crimes reais: a violéncia &,
também, algo que paira sobre os individuos como uma espécie de sentimento de inseguranga”.
Essa sensacdo de inseguranca ndo pode ser confundida com o medo, que esta no ambito

pessoal, e sim considerada um fato que abarca uma percepcao coletiva, posta nas
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mais diversas situacOes e locais; mesmo a escola, que participava de uma visdo romantica, na
qual a sociedade a via como um espaco idealizado para reproduzir valores éticos, encontra-se

hoje enredada também nesses sentimentos de inseguranca.

Ao nos aprofundarmos na tematica da violéncia escolar, percebemos que ja esta na pauta
académica ha algum tempo, é abordada por diversas areas, sob diversos aspectos, cada um deles
com um enfoque diferente a questdo. Ndo podemos explicar o assunto a partir de umunico fator,
mas sim perceber que ha sortidos elementos que influenciam o tépico. Cada autor,ao realizar
suas pesquisas, criou categorias de classificacdo para os diferentes tipos de violéncia a que as
escolas e seus atores sociais estavam submetidos. A principal concluséo de todos esses estudos
¢ a de que as violéncias estdo — na sua maioria — na esfera das incivilidades ou das

microvioléncias, mesmo que midiaticamente, muitas vezes, tenhamos a sensacdo contraria.

Em vista disso, tais pesquisas também apontam que as grandes preocupacdes das escolas
deveriam ser as incivilidades que acabam passando despercebidas no dia a dia da instituicdo e
que ferem muito mais as subjetividades e as identidades dos sujeitos do que seus corpos. Elas
acabam em danos fisicos somente em casos extremos; contudo, atingem as dimensdes
subjetivas, minando a existéncia do outro e alimentando o sentimento de inseguranca de todos
na escola. Segundo Abramovay e Castro (2006, p. 53), “(...) nas escolas tais atitudes raramente
sdo penalizadas, sendo tratadas como delitos secundarios ou comportamentos naturais, tipicos
de determinadas fases ou idade”. Por ‘cair no esquecimento’, as incivilidades acabam gerando
um sentimento de impunidade e inseguranca as vitimas, aumentando a sensacdo de falta de
cidadania e justica. Ou, ao contrario, sdo punidas sem uma reflexdo de quem cometeu o delito
e de seus pares — com adverténcias, afastamentos e até expulsdes — resolvendo os problemas
de forma simplista, sem um avanco na pauta da prevencdo, e sim um reforco na agenda da
punicao, rompendo com o espaco democratico de discussdo e negando a escola como um local

que abraca as pautas progressistas.

Com frequéncia, as equipes diretivas e os professores ndo sabem como se colocar
perante as microvioléncias diarias. Os alunos, por outro lado, fazem que nada viram, gerando
a lei do siléncio entre todos, ou sentem-se injusticados por penaliza¢cdes que ndao compreendem,

aumentando a sensagdo de que estdo sozinhos naquele espago e que vivem
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cada um por si. Ficam todos com medo de represalias ou de serem estigmatizados, e, aos
poucos, a cultura do medo ou da impunidade vai se ampliando e desorganizando o espaco
publico da escola, gerando um sentimento de falta de pertencimento, corroendo relagdes de
amizade e de solidariedade.

Em resumo, a proposta é a de debrucarmo-nos sobre o que Debarbieux (2001) chama de
incivilidades e sensacGes de inseguranca, Charlot (2002) denomina violéncias da escola e a
escola e Sposito (2001) classifica como violéncias escolares. Nesse exercicio académico,
queremos trazer essas formas de violéncias para a arena das convivéncias escolares, defendendo
que as escolas podem e devem pensar em formas de combaté-las ou minimiza-las,pois sao
passiveis de serem discutidas através do que Viscardi e Alonso (2013) chamam de gramaticas
de convivéncia. As gramaticas de convivéncia consistem em todas as regras e normas que regem
um determinado espaco social, que vao para alem do nivel das leis juridicas, sendo as praticas
e fluxos proprios de uma instituicdo, e que podem garantir um espago mais ou menos

democratico.

Para avancarmos nessa pauta, e ndo apenas diagnosticar atos de incivilidades ou outros
tipos de violéncia, faz-se necessario um entendimento de como os atores envolvidos —
professores, alunos e familias — entendem essas violéncias e as subjetivam. No dia a dia das
escolas, ha uma série de conflitualidades que sdo fontes de tensdo e que rapidamente
transformam-se em violéncias, nem sempre havendo espacos para a reflexéo e a busca de novas
relacbes que permitam o conflito. A conflitualidade acaba sendo anulada e a violéncia

exacerbada, invertendo a agenda da democracia e da pluralidade.

Um exemplo desse fato é quando um professor recebe um bilhete escrito a préprio punho
por um pai autorizando-o a colocar seu filho de castigo caso este ndo se comporte. O caso ilustra
uma legitimacdo do uso da violéncia e um cessar do dialogo por parte daqueles que estdo em
uma postura de autoridade perante aquela crianca/adolescente. A conflitualidadeé negada, e a

violéncia impera como uma resposta para 0s problemas postos naquela situacao.
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2.2. O CONCEITO DOS CONFLITOS ESCOLARES

A educacdo brasileira, em comparacéo a outros paises em desenvolvimento, ainda esta
em processo de garantir a entrada e a manutencdo de todos na escola. Segundo os dados
retirados do Pnad Continua (BRASIL, 2018, p. 30), 75,9% dos jovens brasileiros de até 16 anos
concluiram o Ensino Fundamental em 2017, demonstrando que ainda ha um numero
significativo de criancas e adolescentes que evadem antes de completarem o ensino
fundamental. Além disso, tais dados apontam uma distor¢do idade-série, agravada por
desigualdades de raca/cor, renda e localizagéo regional, embora a distancia entre o acesso dos
mais ricos e dos mais pobres, assim como de brancos e negros, tenha diminuido nas ultimas

décadas.

Conforme avancarmos na massificacdo da educacdo bésica, possivelmente
enfrentaremos problemas semelhantes aos de paises que ja passaram por esse Processo.
Precisaremos aprender a lidar com a diversidade, com alunos que vém de familias que ndo tém
caminhada escolar, sem um formato padrdo ou perfil ideal. A massificacdo amplia 0 nimero de
alunos e traz um estudante distinto daquele com quem a escola até entdo estava acostumada a
lidar, gerando uma desestabilizacdo da organizacdo preexistente, um conflito de ideias e
posicBes de mundo. Aliada a esse fator, temos a perda do poder aquisitivo dos professores, a
ampliacdo da rede publica sem a devida qualidade, a cobranga das comunidadessem a existéncia
de canais de didlogo e o desemprego dos pais e alunos-trabalhadores. Todos esses aspectos —
somados a realidade da sociedade contemporanea, difusa, liquida e demudancgas velozes —

geram tensdes que, se ndo canalizadas, acabardo fortalecendo a violéncia.

A esse respeito, Viscardi (1999, p. 347) relata que

(...) a violéncia é, por definicdo, a negacdo da palavra e do didlogo, sendo
precisamente o que deveria permanecer fora da escola. Retrocesso em relagéo
a capacidade do sistema educativo de se ampliar cumprindo com sua funcéo
de transmissdo de valores e de conhecimentos de uma geracdo a outra.
Paradoxalmente, no momento em que o sistema publico logra expandir-se a
vastos setores sociais e ter a funcao educativa integradora, de acesso ao mundo
social e do trabalho, a violéncia parece instalar-se nos locais de ensino, pondo
em guestdo a capacidade dos sistemas de educagdo para se transformarem em
sistemas de integragéo social.



42

Segundo a autora, a violéncia consiste no silenciamento do outro, quando ndo ha mais
espacos para didlogos. Pensando que comegamos a encarar, neste inicio de século, uma escola
extremamente heterogénea sob varios aspectos, como ja mencionado, inserida em um mundo
contemporaneo em que nao ha verdades cristalizadas, como o problema da convivéncia é
compreendido por aqueles que estdo inseridos no ambiente escolar? Como o conflito é
significado por aqueles que apresentam tanta diferenca nas formas de compreender o mundo?

Collins (2009) faz um resgate da teoria sociolégica do conflito, expondo que este
aparece ja nos escritos de Heréclito em 500 a.C., porém ndo tendo sido contemplado em todos
0s periodos historicos desde entdo. O autor defende que, para se ter uma analise nao
romantizada de uma certa sociedade, seria importante que o conflito fosse valorizado como
estrutura social. Ele explicita que essa ferramenta teorica foi utilizada por Marx e Engels ao
explicar a teoria das classes sociais, na qual “(...) demonstraram como qualquer luta politica
pode ser analisada a partir dos conflitos e aliangas entre classes sociais que perseguem diferentes
interesses econdmicos”. (COLLINS, 2009, p. 64). A otica sociologica do conflito também foi
empregada na teoria do conflito politico, na qual as diferentes classes entrariam em conflito no
espaco politico para manter ou melhorar sua situacao social e, ainda, na teoria da estratificacao
sexual, desta vez elaborada somente por Engels, que comecou a apontar uma desigualdade entre

0S géneros.

O conflito seria o alicerce de uma sociedade mais justa, pois, “(...) quando o conflito ndo
¢ explicito, ocorre um processo de dominagdo.” (COLLINS, 2009, p. 49). Ou seja, o conflito
poderia ser uma resposta para 0 mal-estar que vivemos atualmente e um espago para
valorizarmos nossas diferencas, opondo-se ao extremo que vivemos hoje, em que o dialogo é

silenciado e o édio alimentado, fenbmeno visto nas mais diversas esferas das rela¢cées humanas.

Max Weber também é um representante da teoria dos conflitos. Para o intelectual, a
historia era composta de conflitos confusos que poderiam ser explicados através de tipos ideais
sobrepostos. Os tipos ideias ilustrariam a forma como as sociedades estruturam-se e “(...)
adquirem uma legalidade propria, dando origem as teorias de classes, de organizacGes e coisas
do tipo, oferecendo um contetido real para a teoria weberiana do conflito.” (COLLINS, 2009,
p. 81).
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Simmel, segundo Collins (2009, p. 102), segue uma linha da compreenséo da teoria do
conflito tratando-o como um importante elemento da sociedade, mas que ndo produz mudanca
social. A visdo de Simmel foi refinada por Coser, que encontrou trés principios fundamentais
para a teoria: o conflito € a percepcdo sobre os limites de um grupo; ele é mais intenso entre
grupos ou individuos que sdo mais préximos; e, por fim, os conflitos externos forcam uma

coesédo do grupo atingido.

Além desses autores, Collins refere-se a varios outros sociélogos que demonstraram o
quanto o conflito esta presente na organizacdo das sociedades. Alguns deles sdéo Mannheim,
que apresenta a teoria da racionalidade substantiva e racionalidade funcional®; C. Wright Mills,
nos EUA, em 1956, com o livro The Power Elite; Dahrendorf, que “(...) toma emprestada a
concepcao de classe formulada por Marx e Engels, a generaliza num sentido weberiano, fazendo
com que o conflito pelo poder tenha um carater mais essencial” (COLLINS, 2009, p. 95),

ampliando essa concepgdo para além do marxismo, e tantos outros pesquisadores.

A teoria do conflito é amplamente utilizada na area das ciéncias sociais até hoje,
originando os estudos da Sociologia das Conflitualidades, que, no Brasil, ttm como seus
expoentes 0s pesquisadores Tavares dos Santos, Sérgio Adorno, César Barreira e tantos outros.
A teoria do conflito também alcanca outras areas das ciéncias humanas e acaba sendo aplicada
em estudos na area da educacdo. Os pesquisadores utilizam o conceito de conflito ndo como
um inimigo da ordem ou da normatizagdo, mas sim como uma noc¢do na qual se entende que 0s
diferentes e as diferencas podem conviver no espaco escolar. Assim, nessa teoria, o conflito é o

espaco da diversidade, da tolerancia e do dialogo nas relacdes sociais.

Segundo Chrispino e Chrispino (2002, p. 29), o conflito “(...) se origina da diferenca
de interesses, de desejos e de aspiracOes. Percebe-se que ndo existe aqui a no¢ao estrita de erro
e de acerto, mas de posigdes que sao defendidas frente as outras, diferentes.”. Para tais autores,
nossa dificuldade enquanto sociedade esta colocada em perceber o conflito somente quando

este ja € uma violéncia. Nesse sentido, seria importante entender que o conflito faz

& A racionalidade substantiva seria a percepcdo humana em relagdo ao modo como os meios levam a certos
fins, e a racionalidade funcional seria o cumprimento de regras e regulamenta¢des ao pé da letra, que permitiria
um funcionamento mais eficiente da sociedade (COLLINS, 2009, p. 88).
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parte da vida humana (ir/ndo ir; casar/ndo casar; comprar/ndo comprar) e aceitar que ele € parte

integrante da vida social.

Para Estevao (2008), a escola deveria ser a arena do conflito onde jogos de poder,
confrontos, aliancas, pactos e coligagdes acontecem, estimulando a micropolitica entre os
alunos; isso implica uma necessaria e constante vigilancia no sentido de ndo se favorecer os ja
favorecidos ou aumentar o poder de quem ja é poderoso. Também, segundo o autor, faz-se
necessario evitar o autoritarismo, a retirada de direitos dos alunos, a falta de transparéncia e a
impunidade, a avaliagdo como arma para hierarquizar, a rotulagem etc. “(...) O conflito na
escola ganha um novo sentido: ele é encarado de modo positivo e até como necessario ao
crescimento dinamico do ser humano.” (ESTEVAO, 2008, p. 510).

Segundo Galvao (2004, p. 15), os conflitos seriam atos de oposicao

(...) necessarios a vida, inerente e constitutivo, tanto da vida psiquica, como da
dindmica social. Sua auséncia indica apatia, total submissdo e, no limite,
remete a morte. Sua ndo explicitacdo pode levar a violéncia. Mesmo que se
possa confundir com ela, conflito ndo é sinbnimo de violéncia. Violentos
podem ser 0s meios de resolucao ou os atos que tentam expressar um conflito
que ndo pbde ser formulado, explicitado.

Para a autora, uma vida sem conflito seria uma vida apatica, na qual o ser humano nédo
conseguiria participar da vida social nem evoluir como pessoa. A escola deveria ser 0 espacgo
em que o aluno é acolhido quanto aos seus conflitos pessoais e também a desencadeadora de
novos conflitos, que seriam estimulados por uma educacéo coletiva. Por meio de suas pesquisas,
Galvao (2004) mapeou trés tipos de tendéncias em relacdo aos conflitos escolares. A primeira
seria a de camuflar, tentando resolvé-los sem uma devida analise e reflexdo, ou seja,
“empurrando-os para debaixo do tapete”. A segunda tendéncia seria a de atribuir a
responsabilidade de todo e qualquer conflito para o aluno ou seus pais através de alegacbes
relacionadas ao que ¢ externo: “a aluna ¢ problematica”, “a familia ¢ desestruturada” etc.,
transferindo o conflito para uma esfera na qual ‘ninguém’ é responsavel. A terceira tendéncia
seria a de vivenciar o conflito como fracasso, quando professores e alunos desestruturam-se
com suas ocorréncias, sentem-se incompetentes para lidar com o fato e, muitas vezes, desistem

ou Sao coniventes.

A pesquisadora conclui que a violéncia ocorre quando os conflitos ndo sdo explicitados;

ao mesmo tempo, lembra-nos de que eles nem sempre tém solugdo, mas que o
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fato de serem olhados poderia possibilitar uma melhor gestdo, eliminando o discurso do culpado

e avangando para uma vida mais plena.

Nas concepgdes abordadas, a forma como os conflitos séo geridos revela-nos
possibilidades de se compreender como 0s atores sociais entendem as relacdes que acontecem

nas escolas, fazendo avancar o entendimento dessa tematica no meio escolar.

2.3. O CONCEITO DAS CONVIVENCIAS ESCOLARES

A convivéncia escolar € um conceito que vem sendo trabalhado principalmente por
pesquisadores originarios de paises de lingua espanhola. Ha duas perspectivas na abordagem
sobre a tematica. Alguns estdo apoiados na literatura francesa, que defende a necessidade da
discusséo sobre violéncias de forma mais ampliada, abarcando os conceitos das microvioléncias
e violéncias simbolicas e argumentando que estas sdo as responsaveis pelo clima de inseguranca
nas escolas. Outros vinculam-se a abordagem americana, que se debruca mais sobre as
violéncias duras, levantando estatisticas sobre homicidios e bullying. (ABRAMOVAY;
CUNHA; CALAF, 2009).

A pesquisa aqui realizada vai ao encontro dos conceitos trazidos pela abordagem
francesa, que acredita que os conflitos, quando ndo resolvidos, podem se transformar em
violéncias e sdo importantes para se compreender os fenémenos das convivéncias escolares,
partindo da perspectiva de que o que acontece na esfera das relacbes sociais deve ser

considerado convivéncia, pois estdo no campo das relacdes interpessoais.

Ortega e Rey (2002) expdem que as relacBes interpessoais sdo redes sociais de
participacdo em que todos estdo inseridos, conscientemente ou ndo. Essa insercdo gera
identidades sociais, aprendizagens e processos de desenvolvimento, e a educacdo — tanto a

formal quanto a informal — tem um papel importante nisso.

A educacgdo é, em grande parte, um processo que acontece nos ambitos de
atividade e comunicagio em que vivemos. Ambitos esses, nos quais, além do
cenario mais ou menos fixo, composto pelas condi¢fes que nos sdo dadas (...)
e que sdo condicBes determinadas por fatores econdémicos, culturais e politicos
— nem sempre por nés controlados — estdo presentes, permanentemente, as
redes de relagGes interpessoais, que compdem o tecido humano no qual
vivemos, e sobre o qual poderiamos ter uma influéncia mais
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objetiva. S8o os sistemas de relagfes entre as pessoas 0 nicleo basico da
convivéncia, do qual, em grande parte, dependemos e sobre o qual podemos
influir, a medida que vamos adquirindo consciéncia de como séo essasrelacdes
e de como poderiam ser melhoradas. (ORTEGA; REY, 2002, p. 19)

A educacdo — formal e informal — é a arena que, inserida em determinado contexto
historico, apresenta possibilidades de conscientiza¢do sobre nosso lugar no mundo e melhorias
das convivéncias interpessoais, tornando-se um indicativo de bem-estar social. (ORTEGA,
REY, 2002, p. 22).

Portanto, é importante ndo negar os conflitos, pois eles sdo intrinsecos as relagdes
sociais, conforme o campo da sociologia das conflitualidades. Segundo Fachinetto (2018, p.
71), “(...) o conflito n3o se constitui um processo necessariamente desagregador da sociedade,
mas inerente as relacdes sociais e potencialmente criador de outras relagdes sociais”. O conflito
é um elemento pertencente as normas vigentes — conscientes e inconscientes — e nem sempre
traduz violéncia, mas sim formas opostas de se relacionar, que muitas vezes sao diferentes e,
portanto, conflitantes. (TAVARES DOS SANTOS, 2009).

Ao ignorar como os conflitos e as relagdes sociais se estabelecem, as escolas incorrem
no erro de focar na parte dos contetdos tradicionais e ignorar o desenvolvimento social e
afetivo, dando espaco para que a violéncia se propague como forma de convivéncia. Mesmo
quando abordam a perspectiva socioemocional, muitas vezes utiliza-se de um olhar
individualizante, dando um viés psicoldgico e privativo a tais questdes, esquecendo a influéncia
da propria construgdo social da escola e todas as normas e regras visiveis einvisiveis que se
estabelecem ali. Rejeita-se a maneira como se transmite o curriculo, ou o clima escolar, como

uma construcédo socioldgica. (RUIZ, 2009, p. 97).

Estevao (2008) corrobora a importancia de ndo se negar o conflito. Para o autor, a
modernidade tardia apresenta-se como uma dicotomia para o ser humano, pois, de um lado,
realca sua individualidade e, do outro, o integra cada vez mais em redes complexas de relagcdes
sociais. A escola ndo fica de fora dessa mudanca de paradigma, disputando recursos em um
Estado que precisa ser empresarial e voltado para 0 mundo financeiro, ndo para o bem-estar
social. Assim, a escola é uma arena politica de batalhas de discursos e posi¢es de mundo e

um espaco de exercicios de poder.

Segundo assevera o autor (p. 509),
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(...) aescola devera dar uma resposta: ou fechar-se no seu casulo, procurando
deste modo escapar as vicissitudes do seu meio mantendo-se imaculada; ou
entdo transformar-se internamente num espago publico exposto, numa
organizacdo educativa essencialmente comunicativa e convivencial,
assumindo a responsabilidade social de contribuir para a resolugdo dos
problemas da coletividade a0 mesmo tempo que procura internamente
construir consensos de uma forma argumentada, mas sem desprezar o conflito
ou o dissenso. (ESTEVAO, 2008, p. 509)

O conflito é visto como positivo e salutar, abrindo espacos para 0 amadurecimento de
pautas caras as sociedades, transformando o mero disciplinamento em “disciplina democratica’,

baseada no respeito mdtuo e nas normas de convivéncia.

Viscardi e Alonso (2013, p. 32) corroboram essa visdo trazendo o conceito de politicas
de convivéncia, pautados na ideia de que a convivéncia escolar € um conceito politico, pois se
trata de um direito social. Para assumirmos esse entendimento, algumas dimensdes deveriam
ser consideradas essenciais: a ndo naturalizacdo daquilo que acontece na escola, entendendo- se
que qualquer situacdo € uma construcdo social; a educacdo para cidadania como eixo do
trabalho a ser desenvolvido, sem criminalizar adolescentes e jovens, compreendendo-se que
estes estdo em processo de formacao cidadd; e o afastamento da visao tutelar/assistencialista,

avancgando-se na construcdo do conceito do jovem como um sujeito de direitos.

Esses autores defendem que a convivéncia escolar deve ser situada como uma politica
publica orientada para a ampliacéo do exercicio da democracia. Ela é o estado do convivio que
expressa tensdes do mundo da vida cotidiana, das praticas pedagogicas e das relacbes dos atores
sociais. Logo, em termos de politicas publicas, a convivéncia escolar pode ser uma saida para
orientar a resolucédo de conflitos através de dindmicas dialdgicas, nas quais 0 sujeito esteja em
uma posicdo de cidaddo, gerando acordos coletivos, promocao da participacdo, exercicio de
direitos e vinculo com a comunidade escolar em que estd inserido e aumentando sua
participacdo na vida democratica. (VISCARDI; ALONSO, 2013, p. 34-35).

Conforme esses autores, para que a convivéncia escolar seja afirmada como politica
publica, é necessario que se identifiquem os espacos mais excludentes e as relacbes mais
discriminatorias das escolas. Deve-se levar em consideracdo que muitos dos discursos
pedagdgicos falam em comunidade escolar e em participacdo de todos, no entanto, na prética,
isso ndo ocorre, pois ha hierarquias dentro da propria escola que precisariam ser revistas, que

dificultam o desenvolvimento do sentimento de pertenga e uma identificagdo com o coletivo.
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“Assim, para o desenvolvimento de uma cultura democratica de convivéncia ¢ necessario que
alunos, funcionérios, pais e docentes participem de uma vida escolar ativa, para reverter o vazio
de sentido que, em grande parte, esta na origem da problematica.” (VISCARDI; ALONSO,
2013, p. 105).

As convivéncias escolares abrangem todas as relagdes sociais que tém como pano de
fundo a escola, ndo importando se séo consideradas pacificas ou violentas. Defendemos que as
pessoas que estdo vinculadas a escola encontram-se inseridas em processos de aprendizagem;
portanto, suas a¢des sdo discutiveis e passiveis de solugdes justas e democréaticas. Sabemos que
as maiores partes dos acontecimentos ocorridos na escola estdo naarea das incivilidades, sendo
fundamental solucionad-los de forma ndo condenatoria, e sim reflexiva, que leve a uma
possibilidade de mudancas de postura. (SPOSITO, 2001, p. 100). Além disso, a propria escola
concebe processos de exclusdo, apesar de legalmente se dizer universal, possuindo normas e
regulamentacbes que podem gerar desisténcias de quem esta la, reforcando uma postura de

normatizacdo e hierarquizacao social.

As violéncias escolares podem ser abordadas a partir da compreensdo de que estamos
tratando de processos de encontros e desencontros, que surgem no dia a dia da vida cotidiana
escolar, aos quais todos estamos sujeitos. Enfrentar esse fendmeno significa aceitar que ele deve
ser evidenciado — ndo de forma condenatdria, mas sim democrética —, discutido e resolvido de
maneira justa e equanime. Assim, a escola assume seu carater educativo, em que as identidades
sociais e pessoais estdo em constante construcdo, sujeitas a transformacbes ao longo da

trajetdria escolar.

Nossa contribuicdo reside em descobrir como 0s atores sociais inseridos nesse contexto
compreendem e subjetivam as relacdes sociais que estabelecem. A esfera da subjetividade e a
forma como os fenbmenos impactam as pessoas também sdo partes do desdobramento do
conceito de convivéncias escolares. Propor-se a entender essas relagdes significa compreender
como os conflitos sdo incorporados, resolvidos ou ignorados pelos agentes sociais. Para avancar
nesse tipo de pesquisa, é necessario contar com o conceito de representacdes sociais, que nos
instrumentaliza a compreender os imaginarios que fazem partedaqueles inseridos no contexto

escolar.
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Em resumo, o conceito de convivéncias escolares abarca as conflitualidades e as
violéncias como parte do processo pedagdgico e encara a escola como 0 espago propicio para
a formagé&o do ser humano enquanto ser social e coletivo. Ter essa visdo humanista proporciona
tirar o foco de a¢Bes condenatorias e estimular o desenvolvimento de atitudes progressistas, que
garantam os direitos dos pertencentes a comunidade escolar e seu pleno desenvolvimento
enquanto sujeitos em formagdo. As conflitualidades e as violéncias sdo vistas como partes
integrantes das convivéncias escolares, ndo centrais, nem periféricas, mas constituintes dos
processos de aprendizagem; portanto, precisam ser colocadas em dialogo para gerar discussoes
que propiciem o avango da pauta democratica enquanto sujeitos diversos que somos e que

solucionem o problema da busca da violéncia como resposta para osconflitos.

2.4. 0 CONCEITO DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

O conceito de representagdes sociais tem sua origem nos estudos da Psicologia. Um dos
primeiros autores a abordar o tema € Serge Moscovici, que, em 1976, tenta entender comoa
psicanalise era assimilada pelo leigo, ou seja, como 0 senso comum entendia o saber cientifico.
O autor inaugura uma nova forma de pensar, em que 0 sujeito € produtor e produto de uma
determinada sociedade. A representacdo social €, assim, uma construcdo do sujeito sobre o

objeto, ou seja, como ele ressignifica o objeto para si. (SANTOS, 2005).

Segundo Jodelet (2017), as representacfes sociais sdo sistemas de interpretacdo que
conduzem a forma de entendermos e posicionarmo-nos no mundo, fazendo avancar maneiras
de ser e estar coletiva e individualmente. As representacfes sociais Sa0 responsaveis por
definirem identidades de pessoas, de coletivos, de instituicbes, gerando constantes
transformagdes sociais. S&o entendidas como ‘teorias do senso comum’, ja que definem a
diferenca entre fenbmeno e representacdo, ou seja, distinguem o que realmente ocorre da
representacdo que as pessoas tém dos fenébmenos. Porto (2015, p. 32) exemplifica como

metodologicamente esse conceito € Util.
Da perspectiva metodologica, o conhecimento via representacdes sociais é um

tipo de conhecimento que poderia ser considerado (e assim o tenho chamado)
de segundo grau, ou de “segunda mao”, Ndo por ser menos
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relevante do que aquele obtido de “primeira mao”, mas na medida em que se
chega a ele interrogando a realidade através do que se pensa sobre ela.
Exemplificando: ao invés de centrar a analise no(s) dado(s) bruto(s) do
fendbmeno, interroga(m)-se o(s) imaginario(s) construido(s) sobre o mesmo.
E um enfoque que privilegia a linguagem em sua condicio de dispositivo
analitico, indagando-se sobre que discursos e narrativas sdo ai produzidos.

As representagdes sdo, entdo, ‘blocos de sentido’ que determinados grupos sociais dao
a certos conceitos, permitindo a quem analisa aprofundar-se na forma de pensar de um grupo.
Essa teoria é capaz de descrever e mostrar a realidade pelo viés daqueles que estdo inseridos no

fendmeno, fornecendo novas ferramentas de analise.

Além disso, pode-se dizer que as representacdes sociais Sa0 maneiras como certos
grupos entendem os fatos que ocorrem na vida cotidiana, variando ao longo da historia. Sua
preocupacao reside no entender “(...) os sentidos, os valores e as crengas que estruturam a vida
social.” (PORTO, 2006, p. 250). Por exemplo, ha pouco tempo, muitas das relagdes sociais
tinham a violéncia fisica ou de efeito moral como forma de regulamentacdo. Na escola, havia
o uso de palmatorias, de ‘orelhas de burro’, o ato de ajoelhar em milhos ou tampinhas, a cadeira
do castigo para criancas pequenas, entre outros métodos que eramconsiderados educativos.
Hoje, tais formas de agir sobre as criancas ou adolescentes seriam consideradas abusivas. Essa
mudanca do olhar sobre o objeto faz com que as percepcdes das pessoas alterem-se a respeito

do que pode ser considerado um ato de violéncia.

Na seara das violéncias, em especifico, Porto (2015) explica que, no Brasil, devido a
nosso processo historico recente de redemocratizacdo, as violéncias eram consideradas, até
pouco tempo atras, como importantes regulamentadoras das relacdes sociais. As violéncias que
ocorriam dentro da esfera doméstica ou institucional eram, inclusive, concebidas como deordem
privada. Assim, as violéncias ndo foram nomeadas como tal, o que retardou os estudos sobre
esse objeto socioldgico, que esteve inserido em dois processos aparentemente contraditorios.
Por um lado, o uso recorrente, na sociedade civil, das violéncias como forma de resolucédo de
conflitos; por outro, o surgimento de um movimento de recusa do uso desses atos. Esse segundo
movimento fomenta, a partir dos anos 90, a discussdo sobre as violéncias, que passaram a
ocupar centralidade no entendimento da histéria brasileira, sendo, entdo, construidas como
objeto de estudos socioldgicos. (PORTO, 2015).

Ao aprofundar a reflexdo sobre as questdes conceituais, torna-se cada vez
mais relevante privilegiar a analise do fendmeno da violéncia a partir dos
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contetdos de valores e normas — 0s quais, na condigdo de representacdes
sociais, informam préticas sociais e orientam condutas de individuos em seu
cotidiano, recolocando a fungdo pragmatica das representagdes. Valores e
normas que participam da constituicdo do capital simbdlico disponivel nas
sociedades e que se caracterizam por seu carater historico, mutavel e plural.
(PORTO, 2015, p. 28)

As representacgdes sociais possibilitam-nos analisar as conflitualidades — nas quais, com
frequéncia, a violéncia é uma forma de estabelecer relagdes — sem pré-julgamentos, uma vez
que se quer acessar ndo o legal ou normativamente correto, mas o efetivamente vigente; ou
seja, quer-se entender o que estéa estabelecido empiricamente, tanto quanto ou até mais que a
ordem legal. Os sentidos empiricos dados pelo senso comum — julgamentos de valor e efeitos
de hierarquizacdo — sdo os fatos centrais da analise, permitindo ao pesquisador entender quais
valores e crencas estruturam a vida social de determinado local ou grupo social. Ao fazer isso,
hd a possibilidade de se apontar novos caminhos com a utilizacdo de ferramentas mais

democraticas, como o dialogo, o exercicio da tolerancia e a aceitacao dos diferentes.

Porto (2015, p. 33) elucida que a teoria das representacdes sociais, apesar de ter nascido
na esfera da psicologia social, diferencia-se dela ao ser utilizada pela sociologia, pois, para esta
disciplina, a teoria tem um carater ‘utilitarista’ e a caracteristica de ser uma ferramenta
metodologica que analisa o todo e o plural das redes de significac6es criadas. Para a autora, ha
quatro pontos importantes (PORTO, 2015, p. 33):

1. o resultado das vivéncias é pessoal, mas elas estdo condicionadas ao tipo de
insercdo social que cada individuo tem na sociedade;
2. as representacdes sociais expressam visdes de mundo ao mesmo tempo que
as ressignificam, em um circulo continuo;
3. na ordem prética da vida, as representacdes sociais se expressam na forma
de orientadoras de condutas;
4. as representacdes sociais sdo a matéria-prima do fazer socioldgico.
A autora defende que a relacdo individuo/sociedade é de interdependéncia, podendo ser
dialeticamente conflituosa ou harmoniosa, e o individuo ndo é mero suporte de macroestruturas,
sendo capaz de fazer escolhas e tomar decisGes, mesmo que de modo limitado. Além disso, as

representacdes ndo podem ser consideradas resultados de pesquisas
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cristalizadas, mas sim pontos de partidas de mais questionamentos, valorizando-se a

experiéncia entre sujeito/objeto em detrimento do resultado final. (PORTO, 2015).

Ao analisar o fendmeno das conflitualidades através das representacGes sociais,
valorizamos a possibilidade de relativizar os conceitos, realocando-os teoricamente, dando
novos significados aos valores orientadores de conduta e defendendo que estes valores nédo séo
independentes do campo social no qual sdo construidos. Ou seja, quando afirmamos que as
conflitualidades sé&o partes das convivéncias escolares, entendemos que as representagdes sobre
esse conceito ajudam-nos a elaborar estratégias democréticas de solugédo de conflitos, dentro do
contexto escolar, como processo de aprendizagem da vida publica.

E a partir dessa dinamica que pretendemos entender as convivéncias escolares,
indagando a populacdo que frequenta a escola a explicar como se déo as percepcdes sobre as
conflitualidades presentes nas relagdes sociais, analisando os sentidos empiricos, formulados

pelo senso comum, portanto, permeados por julgamentos de valor e hierarquizacdes.
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3 CONTEXTUALIZANDO A EDUCACAO BRASILEIRA, O BAIRRO, A ESCOLAE
OS ATORES SOCIAIS

A histdria de vida de cada um interage com a vida dos outros das mais diversas formas,
criando cenas nos corredores, patios e salas de aulas, relagdes que se estabelecem e se misturam
com a propria historia da educacdo brasileira e da instituicdo. Além das caracteristicas proprias
de cada local, os sujeitos que nela circulam pautam-se pelos tragos da comunidade em que estdo

inseridos e do contexto ao qual pertencem.

Este capitulo tem por finalidade contextualizar brevemente essa conjuntura, partindo de
uma situagdo macro para uma situacdo micro. A primeira parte pretende elucidar brevemente
como chegamos enquanto pais a uma diversidade tdo grande presente na escola,na qual
meninos e meninas, negros(as) e brancos(as), jovens e velhos(as), com mais ou menoscondigcdes
financeiras, provenientes de familias ‘tradicionais’ ou de lares de passagem fazem parte.
Depois, propde-se delinear como a rede municipal de educacéo entrelaca-se a histdria pessoal
de cada um, influenciando a vida daqueles que fazem parte do conjunto residencial Rubem
Berta e 0 dia a dia da escola pesquisada, pois todos esses elementos contribuem para nossa

compreensdo de como 0s participantes desta pesquisa entendem seu local de estudo ou trabalho.

3.1. UM PANORAMA DA EDUCACAO BRASILEIRA: COMO CHEGAMOS A
DIVERSIDADE ESCOLAR E AOS SEUS CONFLITOS?

Partindo do pressuposto de que tudo tem um inicio, quem inventou a escola? Como ela
chegou até o Brasil, com tanta diversidade e tantos desafios? Por que entendemos que temos
tantos conflitos na escola hoje? Quais sdo as subjetividades e relagdes que estdo ali colocadas?
Entendendo os conflitos, como podemos melhorar a convivéncia e fazer expandir tal conceito,

aceitando que ele faz parte do dia a dia das atividades humanas e escolares?

A educacdo sempre fez parte da historia, inicialmente, nas sociedades primitivas, mais

informais, visando ao ensino de coisas praticas da vida coletiva e sem a estrutura da escola
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que conhecemos hoje. Depois, com a expansao da cultura grega, surge o termo scholé, que
significa “lazer, tempo livre”. Esse termo era usado para nomear os locais onde a educacao da
elite grega ocorria. O mestre filésofo era o responséavel pelos ensinamentos dos seus discipulos,
ministrando Politica, Artes, Aritmética e Filosofia. (DUSSEL, 2003). Embora o termo

signifique ‘tempo livre’, j& havia certa estrutura posta.

Na Idade Média europeia, 0 conhecimento ficou restrito aos mosteiros e a cargo da Igreja
Catdlica. A educacdo era elitizada, para 0s nobres que precisavam aprender a governar, e restrita
aos homens. Nessa época, comecga-se a considerar interessante a ideia de oferecer ensinamentos

ja na infancia, apesar dessa categoria ainda nédo existir. (DUSSEL, 2003).

Com o desenvolvimento do capitalismo, a burguesia comeca a exercer pressoes para o
surgimento de uma escola com ensinos praticos para a vida e para os interesses da classe
emergente. Assim, o periodo da Revolugdo Industrial e a consequente necessidade de méo-de-
obra qualificada fez surgir uma instituicdo escolar para grandes massas. Nesse processo de
massificacdo, era necessario, para civilizar, colocar ordem em tudo: nos tempos, espacgos, meios
e métodos. Com a intencdo de ordenar os ritos dos espacos educativos, expande-se, na Didactica
Magna (1632) de Comenius, o discurso de homogeneizacdo e da unificacdo do ensino.
Estabelecem-se, entdo, os meios e métodos para se ensinar tudo a qualquer pessoa. (COSTA,
2009).

Conforme resgata Dussel (2003),

[...] os docentes devem comecar por tornar seus alunos doceis e atentos,
basear-se em seus gostos e suas vontades, e educar seu entendimento e suas
memorias. Essas sdo as raizes do ensino-aprendizagem. (COMENIO, 1986,
p. 156-158 apud DUSSEL, 2003, p. 68)

A escola moderna surge paralelamente a outras institui¢fes reguladoras, como a fabrica,
o0 hospital e a prisdo. Inicia-se o processo de transformar o individuo em objeto do saber, e entdo
sobre ele é exercido o poder controlado. Ao definir os lugares dos individuos, criava-se a
possibilidade de controlar cada um e o trabalho simultaneo de todos. Assim, organiza-se uma
nova forma de tempo de aprendizagem, mais econdmica, 0 que resultava na transformacdo do
espaco escolar em uma maquina de aprender, mas também de vigiar, de hierarquizar e de
recompensar. (DUSSEL, 2003).



55

Essa ideia de rotina, organizacdo e vigilancia estritas € ilustrada em uma anotacéo da
agenda de um professor do século X1X, retirada do livro A invencéo da sala de aula (DUSSEL,
2003, p. 129):

Tabela 2 — Rotina de uma escola no século XIX

9:00-9:10 Sentar-se. Fazer contas ou figuras nas lousas.
9:10-9:30 Aula. Primeira licdo: gramatica, geografia.
9:30 - 9:45 Exercicios simultaneos de escrita.

9:45-10:00 Corrigir erros de sintaxe.
10:0U0 - 10:30  AescOla deve estar em silenclo. O sinal toca quatro vezes; levar 0s alun ate

0S monitores que estdo nos corredores. Os temas, de acordo com a aul
gramatica, geografia, escrita e leitura.

10:30 —10:45 Toca o sinal; os monitores recolhem os livros. Escrever palavras dadas pe
monitor.

10:45-11:15  Gramatica e geografia simultaneas.

11:15-12:00 Escrita, primeiras cinco licbes em papel, as seguintes na lousa.
12:00 Saida.

2:00 -2:10 Reunido igual @ manha.
2:10 -2:30 Aula. Primeira licao: aritmetica.
2:30-3:15 Com os monitores nos corredores: aritmética, exceto na primeira classe, g

estuda geografia com mapas que estdo pendurados na parede mais alta
sala. O professor examina por 15 minutos a primeira classe.

3:15 Voltam aos seus bancos

3:15-4:00 Quadros simultaneos, com explicacéo incluida.
4:0U —5:0U contas

5:00 Saida

Fonte: Dussel, 2003, p. 129.

Ha& uma preocupacdo com os ritos, 0s tempos e um controle sobre corpos e mentes que,
até entdo, era exclusivo de outras instituicdes, como a religiosa. Essa ideia de controle dos
tempos e corpos prolonga-se até os dias de hoje, ja que o imaginario do senso comum sobre

escola a tem como um espaco de ordenamento e ritos.

O Brasil ndo fica de fora desse processo, uma vez que as primeiras escolas daqui foram
as responsaveis por ‘educar’ os indigenas, por meio de instituic@es religiosas, principalmente
pelos jesuitas, que, inspirados nessa filosofia europeia do vigiar, punir ehierarquizar, seguiram
impondo sua cultura sobre a cultura indigena. Esse processo durou de meados de 1550 até 1760,
quando os jesuitas tiveram gue sair do pais. Em 1808, foi aprovado um tipo de método de ensino
baseado em filosofias extremamente rigidas no qual os melhoresalunos eram usados como
monitores e auxiliares. Essa forma de organizagdo exigia regras predeterminadas, rigorosa

disciplina, distribuicdo ordenada dos alunos e um sistema de
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avaliagdo do aproveitamento e do comportamento do estudante, que deveria soletrar e silabar
junto com os professores e manter sua voz baixinha. (SAVIANI, 2005).

Ja no século XX, had a homogeneizacao e a centralizacdo das formas de educar em torno
de um ensino simultaneo e a criagdo de métodos globais. Os estados assumem a tarefa do
ensino, e as escolas publicas surgem em massa. No Brasil, esse fenémeno comeca nos anos30,
junto com o movimento escolanovista, que defende os interesses da crianca a partir da
concepcdo de que o individuo a ser educado ndo deveria exercitar apenas suas funcdes
intelectuais, mas também aprender criatividade, autonomia e liberdade, sabendo controlar seus
impulsos, sendo cooperativo e generoso (DUSSEL, 2003), ou seja, aprendendo para alémdos

conteddos considerados formais como portugués e matematica.

Esse movimento altera profundamente os discursos vigentes até entdo, de uma escola
posta sob a luz da rigidez e da exigéncia de uma postura sébria por parte dos professores.
Avancam as manifestacdes sobre os direitos das criancas pelo mundo e um novo olhar sob essa

categoria social, 0 que faz com que a escola tambeém repense suas formas de organizacéo.

No Brasil, as teorias da escola nova defenderam que a ciéncia deveria ser a base do
progresso, a democracia deveria ser 0 centro do processo, bem como o autoritarismo deveria
ser rechacado, para preparar o individuo a viver em uma sociedade mutavel. (SAVIANI, 2005).
Era um sopro do pensamento progressista que chegava por aqui. A filosofia da educacédo da
época trazia a escola nova como um processo que abria espaco para o aluno se manifestar, em
que o didlogo ganhava centralidade e a forma de construir o conhecimento se alterava
profundamente. De uma ideia de um professor que tudo sabia, passava-se a concepcao da

construcdo do conhecimento, uma visdo mais voltada para o processo do que para o resultado.

Contudo, a educacdo, nessa época, ainda nao era para todos, apesar de os intelectuais da
época defenderem arduamente essa ideia. As politicas educacionais do pais nao atingiam grande
parte da populacdo brasileira, que foi ter acesso a escola somente depois da abertura

democratica.

Com a chegada da ditadura militar na década de 60, hd uma grande reviravolta, e a
educacéo brasileira € atropelada pela viséo tecnocrética de ensino, na qual o professor era um

transmissor do conhecimento e sua tarefa, mecénica, e havia um peso maior nas avaliagdes
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através de provas e aplicacGes de puni¢cdes caso cometessem-se infracfes. Ou seja, hd uma
aposta no castigo para resolver os problemas de convivéncia que pudessem ocorrer no espago
escolar, atropelando-se, assim, os discursos anteriores recém-chegados que iam a direcdo
oposta. Esses elementos fazem com que a educacdo brasileira volte atrds e novamente ganhe

uma roupagem mais conservadora, autoritaria e antidemocratica.

Com a abertura da democracia, a consolidacdo da Constituicdo Federal de 1988 e a
entrada de novas teorias educacionais, houve mudangas profundas no cenario da educacdo
brasileira, principalmente no sentido da garantia de todos na escola. Quanto aos avangos
trazidos pela Constituicdo, um dos mais importantes € a gratuidade do ensino nos
estabelecimentos oficiais; a educacéo, a partir de entdo, é um direito de todos e dever do Estado,
fato que aparece pela primeira vez em um documento oficial nacional de tal porte. A partir da
Constituicdo, podemos afirmar que finalmente, na historia brasileira, as portas das salas de aula

se abrem para todos.
Para ilustrar o fato, o artigo 205 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) delibera que

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, ser4 promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.

Esse artigo garante situacfes importantes para a ampliacdo da ideia de educacdo. Ali
estd colocado ndo apenas que a educacao formal é importante, mas também a relevancia das
aprendizagens que acontecem para além da escola, bem como aquela ofertada pela familia,
exigindo que a sociedade também se sinta responsavel pelos cidaddos em formacéo. O objetivo
primeiro seria 0 ‘pleno desenvolvimento da pessoa’, ou seja, ndo apenas as aprendizagens
consideradas curriculares (portugués, matematica, historia), mas também contetdos e assuntos
que auxiliem no avanco da democracia. H& o intuito de que as pessoas sejam vistas como

merecedoras de respeito e consideracdo por parte do estado e da comunidade a qual pertencem.

O segundo objetivo trazido pela redacdo fala sobre ‘preparo para o exercicio da
cidadania’. Segundo Vianna (2006, p. 135), a cidadania ali retratada ndo ¢ apenas de direitos
politicos, mas tambeém “(...) voltada para qualificar os agentes da vida do Estado, reconhecendo

cada individuo como pessoa integrada na sociedade estatal.”. Portanto, a meta é
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uma educacdo voltada para a ampliacdo dos avancos sociais, com um Estado que se submeta as
vontades da populagdo. O ultimo objetivo ¢ a ‘qualificagdo para o trabalho’, que ndo retrata
apenas a instrumentalizacdo para o seu desempenho, mas também valoriza o exercicio da justica

social e o sentimento de pertenca e contribuicdo a sociedade.

O texto do artigo 205 da Constituicdo Federal ilustra a sua inspiracdo democratica e
como, a partir dela, vieram novos elementos para a educacao brasileira. Sdo varios documentos
que vao a defesa do direito de todos na escola. O surgimento do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, a Lei de Diretrizes e Bases Nacional, os Parametros Curriculares Nacionais, entre
outras legislagdes nos niveis estadual e municipal por todo o pais. Esse fato levou as discussdes

internas e externas para outro patamar.

Em 1996, na esteira da redemocratizacdo, ha a aprovacdo de mais um documento
importante: a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), que, orientada pelos artigos dos fundamentos da
educacdo presentes na Constituicdo, faz o Brasil avancar na possibilidade de todos na escola —
ao menos no Ensino Fundamental. Pela primeira vez, ha diretrizes que orientam as escolas
quanto ao que deve ser ministrado e aprendido pelos alunos. A LDB é fruto de varias discussdes
na esfera politica e, desde 1996, vem sofrendo varias alteragdes, sendo campo de disputas de

discursos.

Na sua origem, a LDB surge como uma forma de complementar a Constituicdo Federal
trazendo a necessidade de um novo pacto social, pois nossa sociedade passa de uma perspectiva
ditatorial para uma democratica. Os artigos fundamentais da Constituicdo Federal retratam essa
perspectiva:

Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condigOes para 0 acesso e permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber;

11 - pluralismo de ideias e de concepgdes pedagogicas;

IV - respeito a liberdade e apreco & tolerancia;

V - coexisténcia de institui¢des publicas e privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em estabelecimentos oficiais;

VII - valorizagdo do profissional da educacéo escolar;

VIl - gestdo democrética do ensino publico, na forma desta Lei e da
legislacdo dos sistemas de ensino;

IX - garantia de padréo de qualidade;
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X - valorizacgdo da experiéncia extraescolar;

XI - vinculagdo entre a educacdo escolar, o trabalho e as préaticas sociais.

XIl - consideragdo com a diversidade étnico-racial. (Incluido pela Lei n°
12.796, de 2013)

Xl - garantia do direito a educagdo e a aprendizagem ao longo da vida.
(Incluido pela Lei n° 13.632, de 2018). (BRASIL, 1996)

Esses dois artigos, que tratam dos principios e fins da educacéo nacional, representam
essa visdo democratica de ensino, inspirada nos principios franceses da liberdade, igualdade e
fraternidade, préprios da democracia constitucional. Neles estdo garantidos Vvarios
fundamentos, todos visando a ampliacdo dos direitos sociais.

Logo em seguida, em 1997, ha a publicacdo dos PCN (Parametros Curriculares
Nacionais), que sdo resolugdes nacionais relativas as diretrizes curriculares do ensino
fundamental e médio e que vém para complementar a LDB. Segundo Libaneo, Oliveira e Toschi
(2011, p. 177), os PCN foram

(...) elaborados com a preocupacgdo de respeitar as diversidades regionais,
culturais e politicas existentes no Pais, ir além do respeito, da convivéncia
pacifica entre as diferencas, requerendo que as escolas e professores assumam
o conflito e busquem interferir nos fatores causadores das diferengas.

Estes trés documentos — Constituicdo Federal, Diretrizes e Bases da educacdo e
Parametros Curriculares Nacionais — marcam o inicio de uma nova histéria para a educacao
brasileira. Eles também exigem que assuntos até entdo nao abordados sejam pautas dos
documentos oficiais da escola, como nos Projetos Politico-Pedagdgicos (PPP) e nas esferas
maiores — municipais e estaduais —, desencadeando uma porcao de novas leis que vém ao

encontro dessas discussdes mais atuais.

Juntamente as leis que dao um espirito mais critico a educacdo brasileira, varias sao
deliberadas para forcar a entrada da camada da populacao excluida socialmente e que agora esta
tendo possibilidade de ingressar na instituicdo escolar pela primeira vez, além de todas as
minorias que comecam a ter seus direitos garantidos na participacdo da vida escolar, como
indigenas, comunidades quilombolas, alunos com necessidades especiais, entre outros. Dessa
forma, traz-se uma diversidade para a escola publica que, enquanto pais, ainda ndo tinhamos
experimentado. Apesar disso, a escola continuou organizada da mesma forma que sempre foi,
em um formato que atende bem as classes médias, que ja tém certo poder de pressdo sobre o

Estado, mas é insuficiente com a populagdo mais carente, jA que se desorganiza quando
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precisa receber a camada mais pobre da populagéo. Esse grupo nem sempre traz os elementos
esperados, como a valorizacao do ensino por parte da familia, ou um comportamento tido como
adequado para aquele ambiente por parte dos alunos. Essa conjuntura for¢a a readequagéo dos
curriculos, que agora precisam atender também a tematicas relativas a questdes de classe social,

etnia, género e outros.

O proximo documento federal criado para orientar as tematicas escolares para a
educacdo béasica foi a BNCC (Base Nacional Curricular Comum), promulgada no dia
20/12/2017, sob o governo Temer, com pouca discussao e muitas imposic¢des. Esse documento,
sem divulgacdo ampla na sua construgdo, foi escrito e promulgado em menos de um ano e
marcado pela forte presenca empresarial como Fundacdo Lemann, Instituto Natura, Instituto
Ayrton Senna, Instituto Unibanco, Fundacdo SM, Insper e Instituto Fernando Henrigue
Cardoso. (FREITAS, 2014).

A BNCC ainda esta em estudo em muitas escolas e é organizada em habilidades e
competéncias que devem ser desenvolvidas por ano/ciclo, desde educacgéo infantil até ensino
médio. No ensino fundamental, por exemplo, aparecem habilidades e competéncias para as
disciplinas de lingua portuguesa, artes, educacéo fisica, lingua inglesa, matematica, ciéncias,
geografia, historia e ensino religioso. Entre as habilidades presentes, estdo as ‘socioemocionais’

— chamadas de ‘ndo cognitivas’ —, que aparecem COmMo assuntos transversais.

Com esses breves relatos da historia da educacdo do Brasil, concluimos que ha varios
documentos oficiais que retratam de diferentes formas a relevancia das relacbes humanas na
escola — como a LDB, em que ha regulamentacfes especificas para certas minorias, 0s PCN,
que retratam a importancia dos temas transversais, como o eixo ‘Etica’, ou o mais recente
documento, chamado de BNCC, com suas habilidades socioemocionais. Esses materiais
orientam posturas esperadas dos alunos e professores Brasil afora, sdo uma arena de disputa
sobre visdes de mundo — de pensadores da linha critica ou pds-critica a linha neoliberal — e
influenciam o clima escolar e a forma como entendemos essa instituicdo, sua organizacao e sua

influéncia sobre as pessoas.
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Hoje nos encontramos em um momento histérico no qual conseguimos colocar
praticamente todas as criancas, de diversas realidades sociais, na escola’, e o desafio concentra-
se em manter, com qualidade, esses jovens na instituicdo. Para isso, é necessario repensar a
estrutura da escola, a forma como esta se organiza e a prépria formagéo dos professores, pois
estes também se sentem desafiados a lidar com a pluralidade presente nas legislagdes brasileiras

que hoje batem a porta da escola.

Nesse processo de compreensdo da realidade a partir das representagcdes sociais de um
determinado grupo, além de sabermos sobre as legisla¢cdes, em nivel nacional, que regem os
fazeres da escola, é importante sabermos sobre o ambiente que esses atores sociais estao
inseridos. No préximo subcapitulo, entdo, apresentamos brevemente essa realidade, retratando
a histdria da rede municipal de educacgéo de Porto Alegre, a histéria do conjunto habitacional

do qual a escola faz parte e a propria historia da escola.

3.2. AREDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE PORTO ALEGRE

A Rede Municipal de Porto Alegre inicia sua histéria em 1955, como um departamento
de assisténcia, e consolida-se como Rede de Ensino entre 1960 e 1963, na mesma época em que
foi aprovada a primeira LDB (1961). A LDB da época defendia a democratizacdo da educacéo,
com oferta gratuita para todos os cidaddos dos sete aos 14 anos. Mesmo a lei ndo tendo
conseguido atingir a maior parte da populacéo brasileira, em Porto Alegre, as escolas municipais
expandiram sua atuacdo com um Vviés humanista, instalando-se nas partes mais periféricas da
cidade. (SMED, 2019).

Com a redemocratizacdo do pais em 1988, as politicas publicas em educacdo foram
alcadas a um novo patamar no pais. Iniciou-se um processo de discussdes mais democraticas

envolvendo a sociedade como um todo nos problemas estruturais que tinhamos enquanto

7 Segundo Torkarnia (2018), atingimos o indice de 97,8% das criangas brasileiras ingressando na escola, em
2017, no primeiro ano do Ensino Fundamental. Esse dado significa praticamente um atendimento universal,
apesar de que, em nimeros totais, ainda h4 uma grande quantidade de criangas fora da escola. Atualmente,
nosso problema reside na manutencao desses alunos na escola, que evadem ao longo do Ensino Fundamental
e Médio.
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Estado. (GADOTTI, 2013). Em todo o pais, desenvolveram-se projetos progressistas,
preocupados com a participacdo popular e a educacdo para todos. Dentre esses projetos, estava
a Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre (RMEPOA), que era chamada de Escola Cidada
pelo fato de atender as necessidades da populacdo das periferias da cidade. (AGUIAR,2019).
Assim, uma grande parte da populacdo que até entdo ndo tinha acesso a escolacomecgou
a frequenta-la.

A Escola Cidadd@ fomentou discussdes sobre o projeto politico-pedagogico da Rede,
criou congressos constituintes e conselhos escolares (CE), dos quais participam pais,
professores, alunos e funcionarios nas principais decisdes da regéncia da escola. A ideia era
avancar a participagdo da comunidade escolar, expandir os espacos de dialogo e democratizar
as relagcdes entre a comunidade e a escola e destas com a SMED (Secretaria Municipal de
Educacdo). (AGUIAR, 2019).

Houve a implantacdo dos ciclos de formacao, e as teorias construtivistas — que defendem
a construcdo do conhecimento a partir do que o aluno ja sabe — foram expandidas. Dentre as
novidades trazidas pela Escola Cidadd, estava a garantia de reunifes pedagdgicas coletivas

semanais que aconteciam com a participacdo de todos os docentes.

Segundo lembra Bossle (2008), essas reunifes garantiam um espaco privilegiado para
troca de informacdes, tomadas de decisdes, reforcando lacos de amizades e solidariedade,
diminuindo conflitos e elevando a sensacao de eficiéncia daqueles que estavam em sala de aula
todos os dias. No entanto, as reunides nao ocorrem mais desde 2017, o que impacta as relacdes
pessoais dos professores e consequentemente o trabalho docente e a sua relagdo com os alunos,

gerando conflitos que antes conseguiam ser discutidos nessas reunides.

Em 2005, inicia-se a gestdo de José Fogaca (PPS), e a Escola Cidada passa por
reformulacdes, perdendo seu carater popular e inclusivo com o avanco da burocratizacdo e a
diminuicdo da participacdo das comunidades. (SOUZA, 2010). Além disso, outro fator que
impactou as relacdes sociais foi que o ultimo governo (2017-2020) utilizou-se do discurso da
flexibilizacdo dos curriculos sem uma politica educacional clara. Isso fez com que houvesse
uma

(...) responsabilizagdo dos professores e professoras sobre a formulacdo das

estratégias curriculares nas escolas e da gestdo dos meios e fins do trabalho
escolar. Essa responsabilidade intensificou o trabalho docente, com aumento
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da carga de trabalho sem suporte de formacéo e assessoria. (AGUIAR, 2019,
p. 37)

Com a retirada das reunides pedagdgicas e 0 aumento do trabalho docente, ha uma
elevagdo dos episddios de conflito, j& que os professores apresentam-se mais cansados e sem
paciéncia para atender as demandas emocionais trazidas pelos alunos e comunidade em geral
e ndo tém mais espaco de dialogo para resolvé-los como faziam nas reunides pedagogicas

semanais.

Além disso, desde 2017, as escolas ndo possuem mais Guardas Municipais nas entradas
e saidas das aulas. A reportagem de Fonseca e Silva (2018) feita com diretores de escolas
municipais, publicada na GadchaZH online, mostra que a impressao destes era de que 0s
conflitos e debates cotidianos passaram a resultar em episodios de violéncia depois da retirada

da guarda da porta das escolas. Apresentamos trecho da reportagem:

Sem guardas, professores dizem estar em risco

A retirada dos guardas leva a outro efeito, segundo o levantamento. Direcdes
informam que eventuais situacdes de conflito fisico — em geral, entre os
proprios alunos — passaram a ser resolvidas pelos préprios professores,
também despreparados profissionalmente para agir nessas situacdes e sujeitos
a riscos ao apartar brigas. Situagdes do tipo se multiplicam. Houve registro de
agressdes fisicas em 82% das instituicdes pesquisadas.

— As agressfes sdo mais frequentes entre alunos, e os professores acabam
tendo que intervir, colocando a sua integridade fisica em risco. Neste ano,
tivemos um professor afastado por acidente de trabalho ap6s intervencdo em
uma briga entre alunas. O caso foi comunicado a Secretaria Municipal de
Educacdo (Smed) através do laudo de acidente de trabalho padrdo, semretorno
— relata a direcdo de colégio da Zona Leste.

Os dirigentes também relatam mais dificuldades em impedir que pessoas de
fora — em geral, familiares de alunos — invadam suas dependéncias para
resolver desavengas. Em uma instituicdo da Zona Sul, a solucéo foi impedir
a entrada no pavilhdo escolar para conversar com professores sem hora
marcada:

— Pais entravam no colégio para bater em alunos que tinham ofendido ou
agredido seus filhos em brincadeiras no intervalo. Maes contrariadas ja
invadiram sala de aula para bater na professora. Dois casos foram as vias de
fato e muitos outros foram contidos — conta a diregdo. Questionados sobre
as medidas que seriam mais eficientes no combate a violéncia, os itens mais
citados foram presenca da Guarda Municipal (91%), mais opg¢des de projetos
extracurriculares (77%), reposicdo do corpo docente (72%) e projetos de
prevencgdo e combate a violéncia (72%). (FONSECA; SILVA, 2018)

Todos esses desmantelamentos que aconteceram a partir de 2017, caracterizados por

uma maior burocratizacdo das atividades escolares, falta de norteamento dos curriculos,
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centralizagdo das agOes nos professores e individualizagdo das atividades de cada escola,
desconstruindo a ideia de rede, fizeram com que a sensacao de violéncia aumentasse entre todos
0s segmentos. (AGUIAR, 2019).

3.3. HISTORIA DO CONJUNTO RESIDENCIAL COHAB DO RUBEM BERTA E DA
ESCOLA MUNICIPAL GRANDE ORIENTE DO RIO GRANDE DO SUL

A escola pesquisada fica localizada no bairro Rubem Berta, uma regido distante do
centro da cidade. O bairro foi criado e delimitado pela Lei Municipal n° 3.159, de 09/07/1968,
e abrange uma grande extensdo. Segundo os dados do IBGE (2011), o bairro conta com uma
populacdo de 82.260 pessoas, que representam cerca de 6% da populacédo de Porto Alegre. Ele

é composto por uma serie de loteamentos, vilas e conjuntos habitacionais.

Dentre esses loteamentos, hd 0 Conjunto Residencial Rubem Berta, também conhecido
entre os moradores como a Cohab do Rubem Berta. A origem do nome se deve ao fato de que
os prédios foram construidos pela Companhia de Habitagdo do Estado do Rio Grande do Sul®
(Cohab/RS), no decorrer da década de 70, no local que anteriormente era uma regido de
fazendas. A construtora que prestou servico a Companhia de Habitacdo declarou faléncia antes
da conclusdo dos prédios, abandonando a obra de forma inacabada. O local ficou totalmente
abandonado durante quatro anos até que os blocos de moradia passaram por um processo de
ocupacdo pela populacdo, com pessoas vindas de diferentes lugares do Estado em busca de
trabalho na capital. (FIGUEIREDO, 2014).

Como as obras eram inacabadas — alguns prédios estavam mais avancados em suas

construcdes, enquanto outros tinham somente as paredes —, essa ocupacao exigiu uma grande

8 As politicas publicas na area das moradias ganham forca no final da década de 60 e comeco da década de 70,
ap6s o inicio do movimento de urbanizacdo brasileiro, que fez com que as cidades crescessem
desordenadamente. Nessa época, surgiu o Sistema Financeiro de Habitagdo (SFH), que financiou moradias
através de recursos do Fundo de Garantia por Tempo de Servico (FGTS) e de recursos individuais das
cadernetas de poupanca. Quem geria essa politica publica nos estados e municipios eram as Cohab
(Companhias de Habitacdo). Porém, tal politica publica ndo atingiu os mais pobres, ja que o financiador
precisava ter a capacidade de pagar integralmente pelo imdvel ao longo do periodo financiado. (HOLZ;
MONTEIRO, 2008).
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unido das pessoas, que precisaram fazer reunides e mutirées para terminar os prédios — muitos
ainda sem rebocos ou escadas — e melhorar a qualidade de vida, j& que, no inicio, ndo havia
agua encanada, esgoto ou luz elétrica. (FIGUEIREDO, 2014). Dessa unido surgiu a Associacao
Comunitaria do Rubem Berta (Amorb), que hoje tem sede propria, localizada em frente a escola

pesquisada.

Atualmente, o conjunto habitacional faz fronteira com o bairro Mario Quintana ao sul,
com o Loteamento Timbalva a leste, com a vila Jardim Leopoldina a oeste e com habitacdes
individuais ao norte. Os dados censitarios mostram que a Cohab do Rubem Berta possui uma
populacdo de 17.562 moradores, que vivem tanto nos apartamentos como nas chamadas
‘garagens?” — construcBes posteriores a Cohab que se configuram como uma espécie de
‘puxadinho’ entre um bloco e outro. (FIGUEIREDO, 2014).

Como j& mencionado, os prédios foram construidos nos anos 70, formando o total de 39
nucleos residenciais, com quatro conjuntos de blocos em cada nucleo e 32 apartamentos deem
média 50m? em cada bloco. Foi durante a época da ocupagdo que houve uma grande procura
por vagas nas escolas da regido, que precisaram readequar seus espacos para atender ademanda.
A escola foi inaugurada em 1986, j& com um numero significativo de alunos. Em margo de
2020, fara 34 anos.

Obtivemos acesso a relatos em pesquisas realizadas por alunos da propria escola com
moradores da regido, entre os anos 90 e 2000*°, nos quais descobrimos que a escola ndo estava
pronta para receber um nimero téo grande de pessoas que precisavam de um lugar paraestudar,
havendo falta de recursos materiais e de funcionarios. Também ndo havia linhas de dnibus que
transportassem os trabalhadores, constituindo uma dificuldade para aqueles que trabalhavam
diariamente na escola e também para as familias que precisavam se deslocar paraoutras regides

da cidade. A escola surge concomitantemente a Constituicdo Federal, criadora

® Ha o documentario Dasgaragens (2005), elaborado pelo Nicleo de Estudos e Projetos do Departamento de
Arquitetura da Ufrgs, abordando o relato de pessoas que moram nas garagens e suas percepgdes sobre esses
locais. (DASGARAGENS, 2005).

10 Esses trabalhos escolares foram encontrados na biblioteca da escola na forma de folhas mimeografadas ou
escritas a médo, com o nome dos alunos autores e dos professores que orientaram essas pesquisas. Sdo fontes
de dados muito interessantes, pois possuem relatos e fotos da época da criagdo da escola e dos anos posteriores.
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de politicas publicas de obrigatoriedade de todos na escola, e gera, como se pode constatar, uma

demanda até entdo inexistente.

Em um primeiro momento, a escola seria estadual, mas, devido a lutas politicas da
época, acabou sendo incorporada a rede municipal. Sua construcao foi financiada por magons,
que entregaram a obra para o poder publico depois de pronta. Esse fato explica por que a
estrutura da escola é diferente das restantes da rede municipal, tendo um espaco fisico generoso
e sendo composta por quatro blocos de salas de aula, maior que outras escolas da regido.
Também o nome da instituicdo faz alusdo a maconaria, sendo uma homenagem do poder

publico aos que financiaram a construcao.

Desde entéo, a escola atende um numero grande de alunos, variando ao longo dos anos.
Em 2019, foram 1054 estudantes atendidos!!, em trés turnos: matutino, vespertino e noturno.
Observando-se os dados da secretaria da escola, percebemos que ao longo das décadas o nimero
de alunos vem diminuindo, o que condiz com a queda da taxa de natalidadeque vem ocorrendo
no Rio Grande do Sul, seguindo uma tendéncia demografica brasileira. Segundo Pessoa (2017,
p. 1), o Rio Grande do Sul “(...) vem apresentando uma baixa dindmica populacional, a ponto
de, entre 2000 e 2010, aparecer como 0 estado brasileiro que teve a menor taxa de crescimento”.
Em 2018, a taxa de crescimento do Rio Grande do Sul foi de 0,42% ao ano, sendo que a media
nacional foi de 0,79% ao ano. Porto Alegre foi a capital que apresentou 0 menor crescimento
populacional do pais em 2018, resultando em uma médiade 0,32%, menor que a taxa média
estadual e a brasileira. (PESSOA, 2017).

A escola oferece educacdo infantil a partir dos quatro anos, ensino fundamental
completo e educacao de jovens e adultos de nivel fundamental. Fornece café da manha, lanche
e almoco para os alunos da manhd, almoco e lanche para os alunos da tarde e janta para 0s
alunos da noite. A noite, as aulas sdo exclusivas da educacao de jovens e adultos. A instituicio
organiza-se em turmas de educacao infantil e mais trés ciclos (A, B e C); cada um desses ciclos

possui trés anos de duracdo. O primeiro ciclo compreende os niveis A10, A20,

11 Dados retirados da secretaria da escola através do Censo Escolar, organizado pelo Ministério da Educacéo,
que utiliza a data de corte de 30 de maio de todos os anos para uma ‘fotografia’ da escola e de todas as escolas
brasileiras. Esse nimero é utilizado para fomentar as politicas pablicas em educacdo, como as verbas federais
que chegam nas escolas.
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A30; o segundo ciclo, B10, B20 e B30, e o terceiro ciclo, C10, C20 e C30, todos com duragao
anual. As turmas do noturno séo organizadas em forma semestral, distribuidas em seis blocos
(T1, T2, T3, T4, T5 e T6), perfazendo trés anos. Todos esses niveis totalizam 1054 alunos nos
trés turnos.

Quanto aos professores, a escola possui 68 docentes que atendem os trés turnos, além
de trabalharem nos setores como biblioteca, supervisdo escolar, orientacédo escolar, direcdo ou
laboratorio de aprendizagem. Atualmente sdo 67 professores concursados e uma professora em

contrato temporario.

Figura 1 — Localizagdo da escola

Fonte: Google Maps, alterada pela prépria pesquisadora.

3.4. PERFIS DOS ALUNOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Este subcapitulo propde-se a tracar um perfil dos alunos que participaram da pesquisa
realizada na EMEF Grande Oriente do RS. Na primeira parte do texto, trazemos as
peculiaridades dos alunos de periferia e suas relacdes escolares; em um segundo momento,
expomos o perfil dos alunos participantes da pesquisa.
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Sabemos que o Brasil é marcado por profunda desigualdade social. S&o0 marcas
historicas que carregamos na pele, nas condigdes de vida e no acesso aos bens materiais. A
escola publica também € assinalada por essas desigualdades e tantas outras. Sem ser considerada
prioridade nacional, € um dos poucos espacos publicos, ainda que muitas vezes precarios, com
0 acesso plenamente garantido pelo Estado. A lei exige vaga para todos na Educacdo Basica,
ndo importa quem seja o(a) aluno(a), sua origem ou local de moradia. Essa diversidade chega
as escolas todos os dias. Sdo jovens que provém de familias cujos pais ndo terminaram os
estudos, ou que sdo partes da minorias sociais como negros, deficientes, pessoas do sexo
feminino, além de adolescentes que se descobrem homossexuais e tantas outras variaveis das
identidades de cada sujeito. Essas singularidades geram confrontos internos na escola, pois se
deparam com tantas outras identidades, suscitando tensionamentos entre a estrutura escolar

tradicional, os professores, 0s alunos e todos os que participam do diaa dia da escola.

O termo periferia é usado para designar locais onde vivem pessoas com menores rendas
econdmicas, sendo o oposto do centro, onde se situam 0s bens e 0s servigos. Assim, a ‘pessoa
de periferia’ entra na “(...) légica do ‘vi um, vi todos’ (...) como se uma pessoa do grupo
traduzisse ou representasse a forma de ser e ver o mundo todo do grupo ao qual pertence”.
(MECENA, 2011, p. 86). A periferia constitui-se por cenarios de alteridades, essas relacdes
entre centro e periferia que marcam identidades de seus moradores que frequentam a escola

publica.

A relacdo que cada aluno constroi com a escola de periferia — que € a representante mais
constante do Estado na vida desses jovens — é marcada por singularidades e subjetividades que
ndo podem ser explicadas sem se entender a historia de cada um. A escola ndo é uma instituicdo
social qualquer; ela é a garantidora do saber baseado na ciéncia. Quem Sdo esses jovens que se

mantém em um lugar com tal peculiaridade?

Logo, iniciamos o0 mapeamento desses alunos que persistem frequentando a escola,
dando algum significado a ela que lhes garanta acordar todos os dias e para la se encaminhar.
Verificar quem sdo os jovens que frequentam a escola, como se véem enquanto sujeitos e alunos
e como estabelecem relagdes com outros sujeitos — entre pais e professores — propicia uma

melhor compreensdo sobre se ha conflitos na escola e em que circunstancias ocorrem.
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Tabela 3 — Mapeamento dos alunos participantes das entrevistas

Entrevista Sexo Idade Turma Raca/etnia Local de moradia
1 Masculino 14 anos C20 Negro* Cohab Rubem Berta
2 Feminino 13 anos B30 Parda* Cohab Rubem Berta
3 Feminino 12 anos C10 Brancaitadlica Cohab Rubem Berta
4 Feminino 14 anos C20 Negra* Cohab Rubem Berta

Fonte: prépria pesquisadora.

*QOs alunos autoidentificaram-se quanto a sua etnia e para fins de pesquisa optamos por manter a autodeclaracéo,
mesmo sabendo que oficialmente ndo existem certas denominacdes étnicas.

Tabela 4 — Mapeamento dos alunos participantes dos grupos focais

Grupo focal Sexo Idade Turma Raca/etnia Local de moradia
Grupo 1 Feminino 10 anos B20 Negra* Cohab Rubem Berta
Grupo 1 Feminino 10 anos B20 Negra* Cohab Rubem Berta
Aluno 2
sz Masculino 11 anos B20 Branco* Cohab Rubem Berta
Grupo1l Masculino 13 anos C10 Branco* Cohab Rubem Berta
Aluno 4
Grupo 1 Masculino 14 anos C10 Cafécomleite Cohab Rubem Berta
Grupo 1 Feminino 12 anos C10 Negra* Cohab Rubem Berta
Aluno 6
Slitfpe Feminino 12 anos C10 Negra* Cohab Rubem Berta
Grupo1l Feminino 13 anos C10 Branca* Cohab Rubem Berta
Aluno 8
SliLfpn 2 Feminino 13 anos B30 Morena* Cohab Rubem Berta
Grupo2 Feminino 12 anos B30 Morena* Cohab Rubem Berta
Aluno 2
SRl 2 Masculino 15 anos C20 Negro* Cohab Rubem Berta
Grupo2 Feminino 14 anos C30 Branca* Cohab Rubem Berta
Aluno 4
Elpo 2 Feminino 14 anos C30 Branca* Cohab Rubem Berta

Fonte: prépria pesquisadora.

*QOs alunos autoidentificaram-se quanto a sua etnia e para fins de pesquisa optamos por manter a autodeclaracao,
mesmo sabendo que oficialmente ndo existem certas denominagdes étnicas.
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Analisando-se os dados dos alunos que participaram das entrevistas e dos grupos focais,
podemos afirmar que 12 sdo meninas, perfazendo 70,6% dos integrantes, enquanto cinco séo
meninos, perfazendo 29,4% dos participantes.

Destes, dois alunos tém 10 anos, um tem 11 anos, quatro tém 12 anos, quatro tém 13
anos, cinco tém 14 anos e um tem 15 anos. As idades apresentam algumas distorcoes de idade-
série’2, como nos seguintes casos: a entrevistada nimero 2 tem 13 anos e se encontra em uma
turma de B30; o aluno cinco do grupo focal um tem 14 anos cursando a C10; a aluna um do
grupo focal dois tem 13 anos cursando a B30; o aluno trés do grupo focal dois tem 15 anos
estudando em uma C20. Todos esses casos relatados de distor¢do-idade série, porém, nao
extrapolam mais que dois anos de diferenga. N&o temos alunos com mais de 15 anos
entrevistados, pois, em sua maioria, quando chegam nessa idade, os alunos acabam sendo
encaminhados para EJA (Educagio de Jovens e Adultos)®3, que ocorre normalmente noperiodo

noturno.

Quanto as turmas, temos trés alunos de B20, trés alunos de B30, seis alunos de C10, trés

alunos de C20 e dois alunos de C30.

Quanto a raca/etnia, perguntavamos: qual sua raca/etnia? As respostas dadas foram
negro, branco, morena, café com leite, parda, branca italica. Podemos verificar que as respostas
apresentam formas Unicas de se identificar, criadas pelos proprios informantes, como ‘branca
italica’ ou ‘café com leite’.

Essa forma de responder sobre a propria cor vai ao encontro do que pesquisas de larga
escala também tém verificado. Esses estudos mostram mais da metade de suas respostas uma
Unica vez, em funcdo de uma variedade infindavel de denominagfes para a cor, que seguem

variacOes regionais. Rocha e Rosemberg (2007, p. 762) explicam-nos que a especificidade da

12 A distorcéo idade-série € a proporcdo de alunos com mais de 2 anos de atraso escolar. No Brasil, a crianca
deve ingressar no 1° ano do ensino fundamental aos 6 anos de idade, permanecendo no Ensino Fundamental
até 0 9° ano, com a expectativa de que conclua os estudos nesta modalidade até os 14 anos de idade. (INEP,
2019).

13 O termo Educagéo de Jovens e Adultos surge nos anos de 1980 em virtude da presenca de jovens nessa
modalidade de ensino. Conforme a Lei 9.394/1996, em seu artigo 37, a EJA constitui uma modalidade de
ensino da educacdo béasica para aqueles que, na faixa etaria apropriada, nao tiveram acesso ou ndo obtiveram
sucesso no Ensino Fundamental ou no Ensino Médio Regular. (BRASIL/CNE, 2000, p. 27).
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classificagdo racial brasileira reside em localizar-se na aparéncia e ndo na ascendéncia,
diferentemente do que acontece em outros paises, como nos EUA. Aqui no Brasil, a cor que
se aparenta € mais importante que a familia de origem, fazendo com que existam vastas

denominag@es de cor quando aplicados questionarios do tipo resposta ‘aberta’.

Segundo Petruccelli (2000, p. 16), essa multiplicidade de termos é uma tentativa de
procurar uma melhor aceitagdo social “(...) eliminando nominalmente os pdlos geradores
miticos do conflito”. Por exemplo, a palavra ‘morena’ demonstra uma cor ‘média’, ‘neutra’,
assim como a cor ‘café com leite’ e a cor ‘parda’. A palavra ‘pardo’ aparece ja nos escritos de
Pero Vaz de Caminha, quando denomina os indigenas aqui encontrados, e é definida como “(...)
de cor entre o branco e o preto, mulato”. (CUNHA apud PETRUCCELLLI, 2000, p. 16).

As variagdes da palavra ‘branco’ manifestam-se como um qualitativo particular e
criador de uma esfera mais positiva. (PETRUCCELLLI, 2000, p. 18). No nosso caso, esse fato
ocorreu quando a aluna autodenominou-se ‘branca italica’; o italico como um reforcador do
qudo branco se é, junto a palavra ‘branco’, reitera uma identidade positiva. Essas variedades
de vocabulario ao se autodeclararem séo pistas do silenciamento que ainda ha sobre a tematica

entre 0s atores sociais na escola.

Em resposta a pergunta Onde mora?, os estudantes afirmaram residir na Cohab do
Rubem Berta. Portanto, podemos concluir que os alunos residem préximos ou muito proximos
da escola, fato que se deve principalmente a organizagdo urbana, pois a instituicao esta inserida
entre blocos de prédios de moradia bastante populosos, 0 que faz com que as vagas da escola

sejam plenamente ocupadas.

3.5. PERFIL DAS FAMILIAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Na categoria familia, aplicou-se um breve questionario socioecondémico aos
participantes da pesquisa (apéndice B). Optamos por utilizar o termo familia apesar de haver
apenas participacao feminina tanto nas entrevistas quanto no grupo focal. Historicamente a
obrigatoriedade de acompanhamento da crianga na escola tem se limitado a funcdo materna

no contexto da divisdo sexual do trabalho. O trabalho doméstico e o cuidado com as criangas
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— incluindo as tarefas escolares — recai sobre as mulheres, e a escola naturaliza esse fato.
Segundo Carvalho (2004, p. 55-56),

Coloca as mais pesadas expectativas sobre as maes, reproduzindo a assimetria
de papéis sexuais e de género que faz recair sobre as mulheres toda a
responsabilidade pela educacdo das criancas, em casa e na escola. Ao usar o
termo genérico pais mantém invisiveis e deixa de reconhecer o trabalho
educacional importante e exclusivo das mées.

A pesquisa demonstra que, nessa comunidade, hd uma importante questdo de género,
ja que o cuidado com a educacdo das criancas ainda recai sobre as mulheres, sendo elas que
compareceram ao grupo focal e as entrevistas. Seguimos utilizando o termo familias neste
trabalho para ndo naturalizar ainda mais o papel da mée como a Unica responsavel pelo cuidado
da educacéo escolar das criangas, contudo, registramos aqui 0 quanto ainda esta tarefa esta

atrelada a figura feminina.



Entrevist Sexo Idade
Mae 1 Feminino 32 anos
Mae 2 Feminino 26 anos

Tabela 5 — Mapeamento das familias participantes das entrevistas
Raca/etnia  Local de Religido Condi¢cdesd Renda familia

Tipo de
familia
Conjugal

Conjugal

moradia moradia
Branca* Cohab Rubem Universal Propria
Berta
Branca* Cohab Rube Nacao Aluguel
Berta

Fonte: prépria pesquisadora.

*As familias autoidentificaram-se quanto a sua etnia e para fins de pesquisa optamos por manter a autodeclaracao.

Grupo
focal

Mae 1

Mae 2

Mae 3

Mae 4

Sexo

Feminino

Feminino

Feminino

Feminino

Idade

54

23

31

35

1 a 3 salarios

minimos

1 salério minim

Tabela 8 — Mapeamento das familias participantes dos grupos focais

Tipo de
familia

Composta

Matrifocal

Conjugal

Matrifocal

Raca/etnia Local Qe Religido
moradia
Batuque
Negra* Mario Quintan
Branca® Cohab Rubem Sem religido
Berta
Branca* Cohab Rubem Assembleia de De
Berta e Batuque
Negra* Cohab Rubem Assembleia de Deu
Berta

Fonte: prépria pesquisadora.

*QOs alunos autoidentificaram-se quanto a sua etnia e para fins de pesquisa optamos por manter a autodeclaragao.

Condicoes de

moradia
Propria

Propria

Aluguel

Propria

Renda
familiar
la3
salarios
minimos
la3

salarios

minimos
1 salario
minimo

1 salario
minimo

73

Escolarizacao

Ensino fundamenta

incompleto

Ensino fundamenta

completo

Escolarizacao

Ensino fundamental
incompleto

Ensino médio
incompleto

Ensino fundamental
completo

Ensino médio
incompleto
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A primeira pergunta foi em relagdo a idade das maes, cujas respostas foram: 54, 32, 23,
31, 35 26 anos. A média de idade foi de 33,5 anos.

Houve relatos de trés tipos de familias. O primeiro tipo denominamos de familias
conjugais, ja que as maes moravam com seus companheiros. Conforme os dados, sdo trés
mulheres que, além dos filhos, coabitavam com o marido. A mulher participante da entrevista
1 tem trés criangas provenientes da mesma unido, sendo que um dos meninos estuda na escola,
e 0s outros dois ainda ndo estdo em fase de escolarizagdo. A entrevistada nimero 2 tem dois
filhos, o primeiro proveniente de uma relacdo anterior em que o pai biolégico é ausente, e a
crianca chama de pai, entdo, o companheiro atual da mae. A méde numero 3 do grupo focal
também esta inclusa nessa categoria, pois possui um filho e é casada com o pai dessa crianca

desde adolescente.

O segundo tipo de familia chamamos de matrifocal (FONSECA, 2004), ja que designa
mulheres que moram e criam sozinhas seus filhos. H& duas pessoas nessa categoria: a
entrevistada numero 4 do grupo focal, que vive com seus quatro filhos, dois que estudam na
escola e outros dois que ja estdo com o ensino fundamental concluido, e outra, denominada

namero 2, que tem trés filhos e todos séo alunos da escola.

O ultimo tipo de familia denominamos de composta, pois se trata de uma mae que mora
com o companheiro, um sobrinho maior de idade, dois genros e mais trés filhas. A filha mais
velha tem trés criancgas na escola, e a mais nova ainda € aluna da instituicdo. A avd/mae se diz
responsavel pela vida escolar desses quatro alunos. Essa entrevistada é a nimero 1 do grupo

focal.

Quatro mdes identificaram-se como brancas e duas afirmaram ser negras. N&o
apareceram outras designacdes, diferentemente dos alunos e professores, que utilizaram um
maior nimero de formas de autodeclaracdo. Ha trés mulheres que se identificaram como
participantes de religides evangélicas pentecostais, e, destas, uma relatou também fazer parte
de religiGes afrobrasileiras. Além dessa, mais duas disseram ser participantes de religibes

afrobrasileiras. Por fim, uma se diz sem religido.

Todas essas mulheres residem na Cohab do Rubem Berta, em diferentes nicleos, com

exce¢do de uma que declarou morar no bairro Méario Quintana, que é limitrofe com o bairro
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Rubem Berta. Sobre condi¢es de moradia, quatro participantes relataram possuir casa propria,
fato explicado por ser a Cohab um local que passou por processo de legalizagcdo de moradias,
conforme abordado no subcapitulo 3.3, e duas delas afirmaram pagar aluguel.

A préxima pergunta tratava da renda familiar. Todas responderam que recebem ate trés
salarios minimos, sendo que trés afirmaram ganhar até um salario minimo, somada toda a renda
da familia.

A Ultima questdo era relativa a escolaridade. Duas mées relataram néo ter terminado o
ensino fundamental, duas possuiam o ensino fundamental completo e duas o ensino médio
incompleto.

Concluimos que as participantes da pesquisa sdo de familias de baixa renda, baixa
escolaridade, com moradia propria, com formas diversas de organizacdo familiar, em sua

maioria considerando-se branca e tendo a média de 33,5 anos.

3.6. PERFIL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES DA PESQUISA

Com mais de 186 mil escolas espalhadas pelo pais inteiro e mais de 2,5 milhGes de
docentes na educacgdo basica4, o magistério abarca um grande nimero dos profissionais
brasileiros. Esses educadores estdo em contato com seus alunos todos os dias, ndo so ensinando
contetdos, mas também interagindo com eles, apresentando novas formas de pensar e jeitos de
agir. Conforme Tardif e Lessard (2009, p. 23), “(...) a escolarizagdo repousa basicamente sobre
as interacOes cotidianas entre os professores e alunos. Sem essas interacdesa escola ndo é nada
mais do que uma imensa concha vazia”. Na escola, nessa interag¢do entre professores e alunos,
¢ quando “(...) 0s modos de socializacdo anteriores serdo remodelados, abolidos, adaptados ou
transformados em funcdo dos dispositivos proprios do trabalho dos professores na escola.”
(ibidem, p. 23).

Entender o perfil dos professores que ocupam a escola publica periférica, seus motivos

para estarem ali e suas formas de interagirem com 0s outros atores sociais revela como esses

14 Dados retirados do Censo Escolar 2018, direto da pagina do INEP: http://portal.inep.gov.br/artigo/-
fasset_publisher/B4AQV9zFY7Bv/content/censos-educacionais-do-inep-revelam-mais-de-2-5-milhoes-de-
professores-no-brasil/21206. Acessado em 18 mar. 2020.
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convivios se estabelecem e qual é a base de pensamento e as formas de ver o mundo que os

docentes comunicam e oferecem aos seus alunos.

Nessas interseccionalidades, fazem-se notar algumas peculiaridades desse grupo social,
principalmente dos que trabalham na rede municipal de Porto Alegre. A imensa maioria do
corpo docente é feminina, com salarios congelados ha mais de trés anos, sem reposicdo da
inflacdo do periodo e sob uma gestdo que tem preocupacdes gerencialistas que pretendem
transformar os professores e professoras em pequenos empreendedores. Ou seja, toda a
responsabilidade (do planejamento, método, resultado) esté centralizada em cada trabalhador,
uma vez que distante dos discursos progressistas que ja estiveram presentes nos documentos
orientadores e no dia a dia da organizacdo das escolas que anteriormente eram chamadas de
educacéo popular. (AGUIAR, 2019).

Assim, a partir do levantamento de dados sobre os professores participantes da pesquisa
imediatamente antes de iniciarmos as entrevistas e grupos focais, construimos um breve perfil
dos mesmos (conforme apéndice B). Dos 10 professores participantes das entrevistas e grupos
focais, nove sdo mulheres. Isso pode ser explicado pela representacdo historica que se tem da
mulher como professora. Conforme Louro (1998), na feminizacdo do magistério, a tarefa de ser
professor(a) passou a ser estimulada para mulheres vilvas, 0rfas e ‘solteironas’, na metade do
século XX, “(...) como um exercicio de doagdo e amor analogo ao casamento e a maternidade,
destinos tidos como naturais.”” (RIPOLL, 2002, p. 74). Assim permanecemos até hoje,
comprovando que a presenca feminina no papel de docente no ambiente escolar é maior que a

masculina.



Entrevista

Profe 1
Profe 2
Profe 3

Grupo focal

1

Profe 1
1
Profe 2
1
Profe 3

2
Profe 1

2
Profe 2
2

2

Profe 4

Sexo

Feminino

Feminino

Feminino

Sexo

Feminino

Feminino

Feminino

Feminino

Masculino

Feminino

Feminino

Tabela 6 — Mapeamento dos professores participantes das entrevistas

Idade

41 ano

30 ano
43 ano

Raga/etnia Tipo de famili

Branca

Negra
Branca

tocalde
moradia
Sozinha Passo D’Arei
Sozinha Petropolis
Matrifocal Santana

Fonte: prépria pesquisadora.

Religido
Espirita

Umbanda
Catolica

Condicbes de

moradia
Pranria
Aluguel
Préoria

Tabela 7 — Mapeamento dos professores participantes dos grupos focais

Idade

56

ano
40
ano
o1
ano

53

ano
40

ano
41

35

ano

Raca/etnia

Branca

Branca

Branca

Branca

Branco
Negra

Branca

Tipode Local de moradia

familia
Conjugal Cristo Redentor
Conjugal Jardim Itu-Sabara
Matrifocal Séo Jodo
Sozinha Rio Branco
Conjugal Cristal
Conjugal Humaita
Conjugal Floresta

Fonte: propria pesquisadora.

Religido

IELB
Sem
religido
Catolica
Atéia
Sem
religido
Catolica

Batista

Condicoes de

moradia
Propria
Propria
Propria
Propria
Propria
Financiada

Propria

77

Renda familiar

Mais de 6 salarios
minimos

3 a 6 salarios minim

Mais de 6 salarios
minimos

Renda familiar

Mais de 6 salarios

minimos
Mais de 6 salarios
minimos

3 a 6 salarios minimos

Mais de 6 salarios
minimos
Mais de 6 salarios
minimos

3 a 6 salarios minimos

3 a 6 salarios minimos
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As idades dos professores foram 41, 30, 43, 56, 40, 51, 53, 40, 41 e 35 anos, constituindo

uma média de 43 anos.

Os docentes, em sua maioria, identificam-se como brancos. Duas professoras
autodeclararam-se negras. Realizando um comparativo entre o nimero de alunos e o0 nimero de
professores que se autodenominaram negros ou utilizaram palavras adjacentes, comopardos,
café com leite etc., percebemos que alcangcamos um indice mais expressivo de pessoasnegras
entre a categoria estudantes. Portanto, podemos afirmar que se tratam de professores, em sua

maioria, brancos, que ministram aula para uma populagdo predominantemente negra.

Refletindo sobre o que esse fato representa, utilizamos os conhecimentos trazidos por
Nilma Gomes (2003) ao explicar que todas as identidades sdo construidas (de género, de classe,
nacionalidade etc.) e relatar que a identidade negra também passa por esse processo de
construcdo historica e social. A partir disso, ela indaga, em seu texto, sobre como se da a
construcdo da identidade de um grupo étnico/racial sobre si mesmo e sobre 0s outros na relacéo
com outro grupo étnico racial, questiona se na escola ha espaco para tais reflexdes e interroga
se esses fatos sdo motivos para conflitos escolares. A autora chega a conclusdo de que a

educacéo publica pode ser um espacgo no qual

(...) o olhar lancado sobre o negro e sua cultura, na escola, tanto pode valorizar
identidades e diferencas quanto pode estigmatiza-las, discrimina- las, segrega-
las e até mesmo nega-las. E importante lembrar que a identidadeconstruida
pelo negro se da ndo sé por oposicdo ao branco, mas também pelanegociacao,
pelo conflito e pelo didlogo com este. (GOMES, 2003, p. 171- 172)

Gomes (2003) adiciona ainda que, na instituicdo escolar, hd processos de aprendizagens
para além dos curriculos, listas de exercicios, regimentos, normas, provas e conteudos. Esses
processos de aprendizagem ‘invisiveis’ sdo os que permitem a constru¢do das identidades
negras, que precisam estar baseadas nas diferencas e na aprendizagem do respeito por essas
diferencas. A autora defende a importancia da representatividade da populacdo negra dentro da
escola, ocupando os espacos de fala como alunos e também como professores ou diretores. Para
ela, “(...) a discussdo sobre raga negra e educacao, nos seus multiplos desdobramentos, é um
dever dos educadores ¢ educadoras.” (GOMES, 2003, p. 181).
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Mesmo com acdes afirmativas, quando, nos Ultimos anos, houve uma entrada maior de
professores negros nos concursos publicos, ainda temos uma maioria branca que dialoga todos
os dias para uma populacdo negra. E importante observar como esse aspecto se desenvolve na
trajetoria escolar de professores e alunos, brancos e negros e como impacta na convivéncia

escolar e nos conflitos diarios.

No aspecto religido, notamos diferencas significativas entre as familias e os professores.
Os educadores exibem uma variagdo maior de religides, predominando as mais tradicionais,
como o catolicismo e as de origem evangélica de missdo, perfazendo metade das respostas do
grupo. Além disso, aparecem duas categorias que, entre as familias, ndo ocorrem:os ateus e 0s
espiritas. Por fim, um professor relata ser da religido umbanda, e outros dois afirmam ndo ter

religido, mas serem cristaos.

Os dados sobre religido véo ao encontro do que o IBGE mostrou no Censo Demografico
de 2010, que apresentou um crescimento da diversidade dos grupos religiosos no Brasil, com a
reducdo de catdlicos e aumento de evangelicos neopentecostais entre 0s maispobres. Além
disso, a religido espirita esta ligada as pessoas com indicadores maiores de renda e educacao,

consequentemente aparecendo apenas nas estatisticas dos educadores. (NERI, 2011).

Entre os professores, manifesta-se uma gama menor de formas de organizagédo familiar,
com diferencas acentuadas em relacdo ao modo como as familias coabitam. Enguanto hé, entre
as familias, o que categorizamos como familias compostas — um ndmero grande de pessoas,
entre avos, tios e outros parentes, residindo juntos —, dentre a categoria professores a logica se
inverte, sendo que muitos deles moram sozinhos. Em ambas as categorias, hd porcentagem
significativa de familias conjugais, formadas por homens e mulheres que coabitam a mesma
residéncia. Duas professoras afirmaram morar sozinhas com seus filhos e serem as principais

responsaveis financeiras, ao que chamamos de familias matrifocais.

Ambas as organizacdes familiares — tanto das familias quanto dos professores
participantes deste estudo — demonstram mudancas que ja sdo apontadas ha alguns anos por
estudos socioecondémicos, como queda da fecundidade, envelhecimento da populacéo,

diminuicdo de casamentos formais e aumento de separaces. Ademais, percebemos um
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namero significativo de nucleos familiares compostos por mde com filhos em ambas as
categorias, e 0 destaque para o arranjo de pessoas sozinhas e, muitas vezes, sem filhos em casas
com maior renda. (LEONE; BALTAR; MAIA, 2010).

Assim como as familias, a maioria dos professores possui imével préprio. Contudo,
quando indagados sobre o local de moradia, percebemos que séo lugares com valor imobiliario
mais elevado. Os bairros de moradia citados pelos professores foram: PassoD’ Areia, Santana,
Floresta, Jardim ltu-Sabard, Rio Branco, Cristo Redentor, Cristal, Humaita, Sdo Jodo e
Petropolis. Esses bairros tém, em média, o valor de R$ 5.340 reais 0 metro quadrado para venda.
Ja no bairro Rubem Berta, onde esta localizada a escola e a maioria das moradias dos alunos, a

média do metro quadrado para compra custa R$ 2.758%.

Ainda sobre a Tabela 10, os professores da rede municipal tém uma boa remuneracéo,
0 que se reflete nas suas condigdes de vida. Segundo Aguiar (2019), os bons salérios estdo
ligados ao processo de valorizacdo salarial e de formagéo continuada do plano de carreira do
magistério, que coloca essa rede entre as mais bem pagas das capitais do Brasil, apesar dos
salarios congelados ha mais de trés anos. Isso significa que o fator classe social também
apresenta divergéncias na relacdo entre familias, alunos e professores, sendo os docentes
privilegiados por terem acesso a bens de consumo que ndo estdo ao alcance dos estudantes e
seus familiares.

Somos conscientes das desigualdades que nosso pais enfrenta, portanto, defendemos a
importancia de a profissdo do magistério ser valorizada, atrativa e bem paga. A dificuldade,
entretanto, refere-se a baixa expectativa de aprendizagem e capacidade de resolucdo de conflitos
que estudos apontam que professores tém em relacdo aos seus alunos provenientes de faixas de
renda menores, fator que marca a forma como os docentes percebem seus alunos. Segundo
Vidal e Vieira (2017), o questionario do Professor da Prova Brasil/Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica de 2013, que foi aplicado a uma amostra de docentes do 5° e do 9° anos de
todo o pais, nas redes federais, estaduais e municipais, revela que os professores atribuem os
problemas de aprendizagem dos alunos a fatores externos a escola, principalmente ao meio

social em que o aluno vive (80,7% e 79,0%), ao nivel cultural (80,4%

15 Dados retirados do site Secovi (Sindicato da Habitagdo do RS) para o més de dezembro de 2019.
Disponivel em: https://www.secovirsagademi.com.br/. Acesso em: 20 mar. 2020.
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e 78,65%), ao desinteresse e a falta de esforco (85,6% e 92,0%) e, por fim, a indisciplina em
sala de aula (63,3% e 72,6%), todas as porcentagens representando respectivamente 0s
professores de 5° e 9° anos.

Dessa forma,

(...) as expectativas docentes funcionam como fatores determinantes que
marcam a instituicdo escolar e isentam-nos de qualquer resultado em relagéo
ao sucesso escolar; afinal, suas percepcdes estdo ancoradas no fato de que os
fatores externos as escolas, de que os alunos sao portadores, sao determinantes
nas suas vidas escolares, e sobre isso ndo hd muito que fazer. (VIDAL,;
VIEIRA, 2017, p. 96)

A questdo que as pesquisadoras levantam ¢ a de que haveria, entre os professores, uma
visdo de que a educagdo esta posta sob certo determinismo social, e que estes ndo tém muito
que fazer para mudar a realidade. Esse entendimento gera discriminacdes, discursos opressores
e imposi¢oes de verdade de um grupo social sobre o outro, que podem ser lidos como violéncias

ou assédios.

Também incluimos no questionario aos professores uma questdo sobre estresse. A
pergunta era do tipo aberta e, para tabulacdo de dados, utilizamos todas as respostas dadas por
eles, que podiam escrever mais de uma op¢éo, elencando tudo que faziam para aliviar a tenséo
do dia a dia.

Entendemos que, para serem capazes de gerir os conflitos escolares, os professores
devem estar em plenas condicGes fisicas e mentais para lidarem com as demandas emocionais
trazidas pelas diferentes categorias. Nesse sentido, é importante entender se e como 0s
professores conseguem ter alguma oportunidade para aliviar as pressdes que vivem diariamente.

As respostas tabuladas foram as seguintes:

Tabela 8 — Pergunta aos professores: 0 que vocé faz para lidar com o estresse?
Respostas dos professores Quantidade de respostas

Encontrar amigos/conversar
Medicacéo
Viajar/descansar
Conforto espiritual/Oracdes
Atividade fisica
Terapia/psicélogo
Compras

PP EFEPDNWWO

Fonte: propria pesquisadora.
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Trabalhar com a educacdo, em geral, exige dos envolvidos vérias habilidades e ha
pesquisas que demonstram que, nos ultimos anos, houve crescimento no nivel de estresse entre
essa categoria, sendo nomeado inclusive como uma sindrome, conhecida como Sindrome de
Burnout. Segundo o portal do Ministério da Saude,

A Sindrome de Burnout é um estado fisico, emocional e mental de exaustdo
extrema, decorréncia do acumulo excessivo em situacdes de trabalho que séo
emocionalmente exigentes e/ou estressantes (...) especialmente nas areas de
educacdo e saude. A principal causa da doenga, conhecida também como
‘Sindrome do Esgotamento Profissional’, é exatamente o excesso de trabalho.
Esta sindrome é corriqueira em profissionais que operam diariamente sob
pressdo e com responsabilidades constantes, como médicos, enfermeiros,
professores, policiais, jornalistas, dentre outros. (BRASIL, 2013)

A atividade mais citada pelos professores para aliviar o estresse foi a de reunir-se com
0S amigos e conversar. Logo depois, encontramos um numero significativo de pessoas que
fazem o uso continuo de medicacdes, seguido pelas categorias viajar/descansar, conforto

espiritual/orar, atividade fisica, terapia/psicélogo e comprar.

Como a pergunta era do tipo aberta, ou seja, cada um respondia o0 que achava mais
adequado e se quisesse, é surpreendente 0 nimero de pessoas que afirmaram fazer uso de
medicamentos para ‘dar conta’ das exigéncias do dia a dia, topico que, inclusive, surge em uma

das entrevistas realizadas.

Acho a profissdo desgastante, lida com nossos limites o tempo todo. Ja tive
depresséo e precisei me afastar. Fago terapia e tomo medicacéo. Sem Rivotril*®
ndo consigo vir trabalhar. (Professora, 51 anos, grupo focal)

Os motivos para tanto sdo 0s mais variados. As condic@es de trabalho, a desvalorizacao
profissional, a precaria qualidade de vida, a rotina extenuante e a pressdo das demandas
emocionais de gerir uma sala de aula sdo alguns exemplos dos fatores que desencadeiam a
necessidade do uso de medicamentos, que nao aparecem de forma repentina, mas se
desenvolvem no dia a dia, gerando sintomas de depressdo, fadiga, insatisfacdo, frustracéo,

medo, angustia, cansago fisico e mental. Essa situacdo periclitante do professor

16 Nome comercial para o remédio clonazepam, tendo como principais propriedades inibicdo leve das funcgdes
do sistema nervoso central, permitindo assim uma acdo anticonvulsivante, alguma sedacdo, relaxamento
muscular e efeito tranquilizante. (Fonte: Wikipedia)
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pode ser um dos motivos causadores de dificuldades em gerir conflitos, pois, para orientar
alunos, dar vazdo as diferencas, evitar a exclusdo, a ameca e a humilhacdo, é necessario um
professor com paciéncia para escutar, capaz de propor alternativas e que tenha uma postura
positiva para que os alunos sintam-se acolhidos, amados e a vontade para exporem suas

subjetividades, medos e sentimentos em geral.

Concluimos que os professores esforcam-se na busca de solucGes para aliviar oestresse
do seu local de trabalho; porém, notamos também que had uma forte medicalizacdo desse
processo em detrimento de outras formas de gerir a presséo do dia a dia.
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4 O QUE DIZEM OS DADOS
4.1 APONTAMENTOS DE ENCONTROS E DESENCONTROS

A partir da analise dos participantes dos grupos focais e entrevistas, concluimos que
professores, alunos e familias possuem suas préprias singularidades. Essas diferencas de
observacdo sobre o mundo fazem com que as percepgdes sobre um mesmo objeto sejam
divergentes, e as experiéncias sejam resultados das relacdes entre esses diferentes (pais, alunos

e professores).

A ideia de consubstancialidade e coextensividade abordadas por Kergoat (2010) auxilia-
nos a entender como se d&@o as relaces sociais entre as diversas percepgdes sobre os fatos
ocorridos. Para a autora, toda relacdo social € conflituosa, consubstancial e coextensiva,
consubstancial porque as categorias ndo podem ser entendidas de forma separada — apenas na
analise académica — sobrepondo-se uma sobre as outras de maneira constante, no momento em
que as relacbes se estabelecem. E coextensiva porque, ao se reproduzirem, novamente se
coproduzem, gerando novas desigualdades, em uma espécie de espiral historico, no qual a triade
“raga”’, género, classe e outras categorias se relacionam e engendram novas cartografias de

posicionamento de mundo.

A autora retoma a importancia de ndo se dissociar as categorias das relagdes sociais as
quais pertencem, para ndo corrermos 0 risco de mascararmos formas de dominacdo e
dificultarmos estratégias de resisténcia. Em outras palavras, ter a vigilancia de observar que nao
ha ‘posigdes’ fixas, que estas estdo inseridas em relagdes dindmicas e em eterna evolucao e
renegociacao, sendo que nenhuma categoria € mais importante do que a outra. (KERGOAT,
2010).

A pesquisadora descreve trés imperativos que se colocam sobre as relagdes sociais: 0

imperativo materialista — as relacGes de raca, classe e género sdo relagdes de producdo; o

17 Kergoat (2010) utiliza o termo raca no seu artigo, explicando que a trata como uma categoria socialmente
construida, fruto de movimentos de discriminacédo e de ideologias. Opta por colocéa-la entre aspas, deixando
claro que aqui nédo se esta abordando um conceito biolégico.
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imperativo histérico — as relagdes sdo dindmicas, pois estdo inseridas em um determinado
contexto historico; e o imperativo das invariantes — as invariantes sio ‘verdades’ colocadas nos
discursos coletivos, por exemplo: o trabalho do homem vale mais do que o da mulher.
(KERGOAT, 2010).

Partimos da teoria de que a escola é uma instituicdo cultural com modelos e préticas
educacionais que busca uma visdo de homogeneidade dos atores que dela fazem parte. O
discurso da igualdade e do acesso a todos esconde uma pluralidade que se faz silenciada e
neutralizada e se sobrepde aos sujeitos, em uma espécie de macroestrutura, com discursos

ideologicos que se colocam sobre esses sujeitos.

Ao analisar uma categoria social, torna-se necessario abordar as outras categorias, pois
as percepcOes se dao nas relacGes, podendo ou ndo gerarem situacdes conflituosas. Portanto,
aqui, ndo queremos estabelecer um comparativo, mas sim observar como diferentes sujeitos

percebem as situagcdes do cotidiano escolar e que tipos de solugdes encontram para esses fatos.

4.2 DIMENSAO 1: AS RELACOES SOCIAIS E OS CONFLITOS ESCOLARES

A primeira dimens&o pretende mapear, pela 6tica dos atores sociais, quando ha conflitos
no espaco escolar em relacdo aos comportamentos dos diversos atores. O indicador principal é
a existéncia ou inexisténcia de espacos democraticos de construcéo de dialogos. Para verificar
essa dimensdo, realizou-se uma andlise das respostas dos participantes dapesquisa, além de um
recorte das respostas dos alunos, pais e professores sobre a pergunta ‘quando a escola é boa?’
tanto nos grupos focais como nas entrevistas individuais. Tais respostas foram analisadas pelo
programa NVivo, por meio do recurso ‘contagem de palavras’. Para 0s alunos, as palavras que
mais apareceram foram ‘escola’ (seis vezes) e ‘comer’ (quatro vezes). Isso demonstra que, para

eles, a escola € considerada boa no momentoem que oferta refei¢cbes de qualidade.

Quando tem comida boa. Tipo, em dias especiais. Dia da crianga ano passado
teve hamburguer e suco. Foi muito bom. Se bem que eu sempre almogo pra
ndo comer besteira. Eu vi na TV que ajuda na dieta comer arroz
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e feijdo e como eu preciso emagrecer uns quilinhos... Ai tento comer aqui pra
ndo comer besteira. (Aluna, 13 anos, entrevista)

Além disso, foram citadas as atividades além de ‘quadro e giz’, como festividades

ofertadas pela escola.

Quando ¢ dia especial, tipo dia das criancas, Halloween. (Aluno, 13 anos,
grupo focal)

Em geral, as perspectivas dos alunos sdo positivas em relacdo a escola, abarcando

sentimentos de amizade, qualidade do ensino, boas relacbes com os professores.

Eu vou pra escola pra estudar, aqui é sempre bom. (Aluno, 14 anos,
entrevista)

Ou dao explicagdes utilitaristas para o fato de a escola ser boa:

Eu acho que a escola tem um grau de ensino bom. Eu quero ser biélogo e
acho que a escola ta me ajudando pra isso. (Aluno, 15 anos, grupo focal)

Com os pais, utilizou-se 0 mesmo método, com recorte das respostas dadas a pergunta
‘quando a escola ¢ boa?’, posteriormente inseridas no programa NVivo, no recurso ‘contagem
de palavras’. Para eles, a escola boa ¢ aquela que cuida. A palavra ‘cuidado’ foi citada trés vezes
por meio da contagem de palavras criada pelo programa Nvivo, apresentando uma visdopositiva

do trabalho executado pela instituicao.

Eu acho a escola boa quando as criancas aprendem, sdo bem cuidadas. Eu vejo
gue a escola tem muita coisa boa, muita atividade boa pra eles. (Mae, 32
anos, entrevista)

Quando a gente pode sair em paz daqui e saber que vao ta4 bem cuidados, que
ndo vai ter confusdo no recreio. (Mae, 31 anos, grupo focal)

A respeito das falas dos professores, ocorreu 0 mesmo processo: um recorte das
percepcdes sobre quando a escola ¢ boa e a posterior analise na opgdo ‘contagem de palavras’
no programa NVivo. Eles relataram que a escola pode ser considerada boa quando consegue
incluir e manter os mais diversos alunos, ou seja, ampliar sua acdo democratica. As palavras
democracia/cidadania e derivados (cidaddo, urbanidade) apareceram quatro vezes, tanto nas
entrevistas como nos grupos focais. Na primeira entrevista realizada, a professora explica que
a escola, por conta do modelo que vigora, ainda ndo consegue evitar a evasao daqueles que ndo

se enquadram aos parametros esperados.
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A escola é boa quando consegue dar conta de todos os tipos de aluno, ndo s
os de educacdo especial, ndo s6 isso. (Professora, 30 anos, entrevista)

Em outra entrevista, a professora relata que, mais do que problemas de indisciplina, a
escola precisa enfrentar a evasdo escolar. Para isso, menciona a importancia de uma escola

acolhedora, que tenha profissionais e alunos felizes para executar suas aprendizagens.

A escola é boa quando o aluno quer ir pra escola.(...) Nao que eu ache que nao
tem brigas, eu sei que tem, mas enquanto tem evasao escolar, enquanto oaluno
ndo quer estar na escola, e ele ndo vai querer se o professor estiver
desmotivado, pra mim a escola é o aluno, que precisa do professor, que precisa
estar bem para o que o aluno fique bem. Entdo tudo gira pro mesmo objetivo.
N&o tem um bom professor insatisfeito. E ndo tem aluno feliz com professor
insatisfeito. A escola boa é aquela que consegue manter o aluno aprendendo.
(Professora, 43 anos, entrevista)

As abordagens das professoras entrevistadas vdo ao encontro do que Neri (2009) aponta
em seus estudos sobre evasdo escolar. O autor alega que o sistema educativo apresenta uma
tendéncia de expulsar certos estudantes que ndo se enquadram nas expectativas defuncionarios
e professores; assim, ndo podemos pensar na evasao como um processo de fracasso individual,
mas sim como um processo coletivo, que envolve a acdo e a percepcdo de muitas pessoas.
Também ha um reforco por parte dos professores de que escola boa € aquela que socialmente

atinge seus objetivos, levando outras vivéncias aos alunos.

Eu acho que a escola boa é aquela que atende as demandas da sociedade.
Consegue trazer novas perspectivas para aquela pessoa, outras vivéncias.
(Professora, 41 anos, grupo focal)

A ideia de oportunizar novas vivéncias aborda a possibilidade de a escola ser o espaco
legitimo do encontro entre 0s alunos e 0s processos democraticos de uma sociedade. A escola
ultrapassa a ideia de ensino-aprendizagem, sendo o lugar onde as relacBes interpessoais tém
centralidade. A centralidade das relagdes interpessoais exige construir relacdes de troca e
reciprocidade que permitem a coexisténcia estruturada na base de didlogos, sensacdo de
pertencimento e justica, com respeito a todos que fazem parte da comunidade escolar. O
primeiro passo, segundo Viscardi e Alonso (2013, p. 37), é reconhecer 0 outro como pessoa
com direito de ser diferente, portanto ndo se limitando a mera tolerancia, mas implementando

o direito a diferenca.

Quando os alunos foram perguntados sobre ‘quando a escola é ruim’, verificamos que

a maior parte das respostas foi em relacdo a questdo fisica da escola e falta de infraestrutura.
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Segundo Abramovay, Cunha e Calaf (2009), a questdo da infraestrutura tem centralidade ao
garantir que todos se sintam mais motivados e tenham mais apreco pela escola e respeito por
esse ambiente. Situacbes como pichagdes, mesas quebradas, janelas sujas, banheiros
descuidados, falta de iluminagdo, canos de esgoto e tantas outras situacdes “(...) podem criar
um sentimento de ndo responsabilidade para com o espaco publico — a escola que pertence a
todos.” (ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009, p. 89). Esse sentimento faz com que a ideia
de cidadania seja corrompida.

Houve queixas em relacdo aos banheiros, citadas por quatro alunos entre entrevistas e
grupo focal. Inclusive, houve relatos de alunos que passavam muitas horas na escola sem

frequenta-los.

Eu ndo acho a escola ruim, é ruim os banheiros, ndo vou no banheiro aqui.
Mas dai ndo é culpa da escola né, é dos politicos que ndo mandam dinheiro.
(Aluno, 14 anos, entrevista)

Também se verificaram comentarios sobre falta de materiais em geral e de bola para

jogar na hora do recreio.

O problema daqui sdo as coisas, tipo, falta material para o professor dar aula,
agora ha uns dias ndo tinha bola pra gente jogar na hora do recreio. (Aluno,
15 anos, grupo focal)

Outra queixa foi a sala de informatica sucateada, que, segundo uma aluna, ‘foi
arrumada’, mas eles ndo tinham acesso. Ou seja, talvez ela até estivesse disponivel, mas nao era

usada conforme esperado pelos alunos.

N&o tem sala de informatica. Disseram que arrumarammas a gente ainda ndo
pode ir 1a. E é tudo empoeirado, parece sujo. As pessoas também ndo cuidam
né. (Aluna, 12 anos, grupo focal)

Houve novamente comentarios a respeito da comida, que, podemos deduzir, possui uma
centralidade importante na vida escolar. A reclamacdo era a de que, quando havia comida

considerada boa, esta era limitada, ndo podendo repetir-se o prato.

O problema é que as tias ndo ddo comida a mais quando é coisa boa. (Aluna,
14 anos, entrevista)

Outra reclamacdo dos alunos diz respeito as brigas e violéncias em geral, que
incomodam. As agressdes podem ser classificadas como violéncias quando sdo usadas para

intimidar, diminuir ou machucar o outro. As brigas muitas vezes podem parecer comecgar por



89

motivos estranhos a quem ndo esté envolvido ou ndo domina os codigos e condutas préprios de
determinados grupos de adolescentes. (ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009). Aqui a
queixa é o uso do palavrdo e o quanto tais atitudes irritam os que ndo estdo diretamente

envolvidos na situagao.

Quando os meus colegas brigam e ndo se ajudam. E o tempo todo é palavréo,
mandando todo mundo tomar no cu. Isso irrita sabe? Tu ta 14 no teu canto e
tem que ficar ouvindo os neguinhos bater boca. (Aluna, 13 anos, entrevista)

Quando tem violéncia (...) de tudo que é tipo, ai é arreganho que vira briga.
(Aluna, 10 anos, grupo focal)

A palavra arreganho, no dicionario Houaiss, possui dois significados: 1. abertura da
boca mostrando os dentes; 2. atitude ou semblante de desafio, ameaga, intimidacdo. Na
pesquisa, observou-se 0 uso dessa palavra com bastante frequéncia, o que despertou interesse
em entender 0 seu uso nesse contexto. Rolim (2008) ja havia mapeado esse linguajar em sua
pesquisa, na cidade de Porto Alegre, em 2008. E uma expressdo que se mantém para explicar
‘brincadeiras’ de carater provocativo, que ndo possuem regras definidas. Nunca se sabe ao certo
o ponto em que deixa de ser uma ‘brincadeira’ para virar uma importunagdo. Muitas vezes,
segundo o autor, “(...) a intengdo pode ser exatamente a de ultrapassar o limite para medir a
reacao do outro.” (ROLIM, 2008, p. 98). S0, em resumo, atitudes de carater provocativo que
servem para ‘medir a paciéncia’ do outro, esperando uma reacao sua e construindo uma imagem
violenta desse sujeito perante o grupo, que se torna, entdo, ‘alvo’ facil e corriqueiro, pois

corresponde as provocacdes do grupo ou de determinados sujeitos.

Outro fator trazido pelos alunos como ruim ¢ a falta de professores. Muitas vezes, ha
falta de um professor de determinado contetdo e a necessidade ndo é suprida. Quando ele
retorna de seu afastamento, precisa ‘acelerar’ conteudos para atender as demandas. Essa
situacdo faz com que os alunos se sintam pressionados a produzir e acompanhar aprendizagens

gue necessitariam de mais tempo e condicoes.

Quando os professores ndo vém, tem uns gque acabam faltando muito, ai a
gente perde a matéria e depois fica dificil de acompanhar tudo. (Aluna, 12
anos, entrevista)

E ruim também quando falta professor. Ai a gente perde muita matéria. Tipo,
o professor fica doente muito tempo e ndo mandam ninguém no lugar.(Aluna,
13 anos, grupo focal)



90

Para as familias, a falta de professores também € um problema. Com as politicas publicas
atuais, quando um professor precisa faltar ou tirar alguma licenga mais prolongada, a secretaria
de educacdo ndo repde aquela necessidade no quadro docente da escola. O resultadoé que outros
setores, como biblioteca ou orientacdo educacional, precisam entrar em sala de aula para suprir
a demanda, o que gera uma diminuicdo na qualidade do atendimento. Quando isso néo é viavel,
as turmas sdo dispensadas mais cedo, havendo o término da aula na metade da manha ou na
metade da tarde, 0 que gera grandes transtornos aos responsaveis, que precisam se reorganizar

naquele dia para buscarem os filhos mais cedo, atendendo as demandas da escola.

O problema ¢ a falta de professor. Todo dia tu tem que chegar e perguntar se
tem aula e que hora eles soltam. Ai é ruim porque as vezes as criancas
pequenas precisam ir embora sozinhas no meio do turno ou ficar esperando
um tempdo aqui no colégio. Eu ja falei com o diretor, mas ele me disse queos
professores faltam muito e ele ndo pode fazer nada. (Méae, 54 anos, grupo
focal)

Quando falta professores, quando as criangas sdo liberadas mais cedo porque
ndo tem aula. (Mée, 32 anos, entrevista)

Quando falta professor. Vejo que isso melhorou bastante nos ultimos tempos,
ano passado a ‘X’ tinha uma professora que faltava muito. (Mae, 31 anos,
grupo focal)

Esse fato afeta diretamente o direito dos alunos de frequentarem a escola e torna-se um
problema para as familias, principalmente para aquelas que trabalham em horario comercial ou
que tém mais filhos — e, consequentemente, a saida em horarios diferentes —, precisando rever

sua logistica e diminuindo a sensacdo de seguranca entre seus membros.

Outra situacdo citada por uma das mées é quando a escola ndo consegue atingir seu
objetivo principal: proporcionar situacdes de ensino e aprendizagem. Ha vérias razdes para esse
fato, desde falta de qualificacdo docente quanto dificuldades préprias dos alunos geradas por
acesso precario a alimentacdo e aos bens culturais. Nessa instancia, o foco € evidenciar o quanto
tal fato pode ser desencadeador de conflitos, uma vez que o relato da mée ocorre no sentido de
tentar ajudar a crianca e ndo saber como fazé-lo, individualizando uma situacdo que é coletiva

e social.

Quando as criangas ndo conseguem aprender, ai fica a gente em casa tentando
ajudar e ndo consegue. (Mae, 23 anos, grupo focal)
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Para os professores, a escola passa por uma fase ruim. Segundo eles, o grande problema
do momento sdo as relagBes interpessoais entre 0s proprios membros do corpo docente. As
queixas relacionam-se ao fato de ndo haver mais reunides, conselhos de classe ou
confraternizagdes fora da escola para que se estabelecam momentos de didlogo em que seja

possivel trocar informagdes, qualificar o trabalho e resolver as questdes de conflito.

A gente ndo tem tempo de convivéncia mais. A gente ndo conhece os colegas,
nem o nome dos colegas. Eu ndo sei quem é quem. Eu ndo sei quemé professor
e quem é monitor. Eu ndo sei quem é contrato e quem ndo €, endo é sO isso, €
saber, ndo de fofoca, da vida do outro, mas de saber que a fulana é casada com
o ciclano, que tem filhos, que a gente conversa sobre isso. Se o filho ta isso, ta
aquilo. A gente ndo sabe mais nada. A gente ndo tem mais intimidade.
(Professor, 40 anos, grupo focal)

Acho que aquilo que a gente prega com os alunos a gente nao consegue entre
nds. Porque o que eu noto assim... uma intolerancia com o jeito de ser do outro,
todos nds temos os nossos defeitos, nds ndo somos perfeitos. E acho que tem
pessoas que tém mais dificuldade de entender o outro como ele é, ai é aquela
coisa, a cada cinco minutos que tem comeca a criticar o colega. Eu acho que
isso mina o ambiente, isso é desgastante e desgosto. (Professora, 41anos,
grupo focal)

S0 queria gue tu anotasse ai que as coisas pioraram muito quando comegaram
a obrigar a gente ficar aqui direto. Isso aqui tA me deixando doente e esse € 0
motivo de eu precisar tomar remédios. Nés professores estamos ficando muito
doentes e alguém tem que fazer alguma coisa. Espero poder ajudar.
(Professora, 53 anos, grupo focal)

Aguiar (2019) afirma, em sua dissertacdo, que as politicas publicas que estdo em vigor
na rede municipal de educacdo promovem uma drastica diminuicdo dos espacos de didlogo
entre os professores, gerando o que ele chama de ‘institucionalizacdo do individualismo’ (p.
155). Para o pesquisador, essa politica estimula o empobrecimento da producdo do

conhecimento ao reforcar o ideario de que a escola € apenas reprodutora de informacdes.

Ainda sobre a Gltima fala da professora, a secretaria de educacao alterou recentemente
a rotina das escolas, fazendo com que os professores estejam na instituicdo todos os dias da
semana, sem poder planejar em casa, como anteriormente acontecia. Como resultado, os
professores passam muitas horas na escola, 0 que em principio parece interessante; no entanto,
como ela ndo oferta infraestrutura adequada para planejamento, o que acaba ocorrendo é um

grande desgaste do corpo docente.
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Voltando aos jovens, a pergunta sobre sua motivacdo para irema escola obteve

respostas, em sua maioria, voltadas para o futuro.
Para eu conseguir um emprego bom no futuro. (Aluno, 13 anos, grupo focal)
Porque é importante para meu futuro. (Aluna, 12 anos, entrevista)
Para receber meus direitos no futuro. (Aluna, 12 anos, grupo focal)

A importancia da escola esta ligada, portanto, as possibilidades de mobilidade social.
Ser alguém no futuro parece constituir uma das categorias mais importantes nas aspiracdes dos
alunos. Houve também um namero expressivo de estudantes que disseram vir a escola porque

sdo obrigados pela familia ou pelo Conselho Tutelar'®,
Minha mée me obriga. (Aluno, 15 anos, grupo focal)

Porque ndo da pra ficar em casa dormindo se eu quero ser alguém. (Aluna,
12 anos, grupo focal)

Porque sou obrigada, sendo o conselho tutelar vai na minha casa, e também
vou na escola para ser alguém na vida. (Aluna, 13 anos, grupo focal)

Por gue eu acho que ja rodei um ano, eu vi que tipo, ndo vale a pena perder
um ano, cada vez um ano a mais da minha vida, porque eu podia ta
trabalhando, fazendo varias coisas, mas nao, tive que rodar, pra fazer tudo de
NoVo e por isso que eu venho. Ninguém me obriga. Eu venho porque eu tenho
vontade. (Aluno, 14 anos, entrevista)

As familias também evidenciaram que a escola € uma aposta para um futuro melhor.
Muitas relataram historias dificeis e garantiram que desejam outra vida para seus filhos, e a
educacdo formal seria a chave para tanto, o que posiciona a escola como um possivel trampolim

para uma vida mais digna.

Eu trabalho duro para dar o melhor para os meus filhos, quero um futuro
melhor pra eles. (Méae, 32 anos, entrevista)

Eu moro no Mério Quintana e mando minhas filhas pra ca pra elas terem um
futuro. Eu fui mae com 14 anos, ndo quero isso pra elas. (Mae, 54 anos, grupo
focal)

18 Desde 1997, a rede municipal de educagio conta com um instrumento chamado ‘Ficha de controle de
infrequéncia’, que deve ser preenchido pela orientagdo educacional. Apos, a escola faz tudo que estiver a seu
alcance para que o aluno retorne as aulas. Obtendo sucesso, a FICAI € encerrada, mas, em caso negativo,
encaminhada ao Conselho Tutelar.
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Para Viana (2003), estudos tém apontado que as camadas populares criam com a escola
e 0s processos de escolarizagdo uma relacdo tensa e marcada por idas e vindas, motivadas por
fortes expectativas de uma vida melhor. O acesso ao estudo da ‘cultura legitima’ representa,
para as camadas populares, a possibilidade de entrarem em contato com pessoas de outros meios
sociais e alcangarem outros status de pertencimento. Assim, mesmo que obrigados pela familia
ou nem sempre gostando do que acontece na escola, os alunos acreditam nos discursos

provenientes dos seus responsaveis de que a instituicdo é um passaporte para um futuro melhor.

Quando os professores foram indagados sobre o motivo por que se tornaram docentes,
as respostas foram afetivas. Muitos emocionaram-se relatando a trajetoria de estudos que
tiveram, o quanto desejaram estar na profissdo e como gostam de exercé-la, expondo que ‘ja

nasceram professores’. Um nimero elevado apontou a influéncia da familia na sua escolha.

Eu gosto das criangas, elas merecem boas aulas. (Professora, 35 anos, grupo
focal)

Eu acho que a gente ja nasce professor, € a profissdo que escolhe a gente.
Nasci e sou criado numa familia de professores, minha mae é professora,
aposentada agora. (Professor, 40 anos, grupo focal)

Eu nasci professora, eu ndo sei nem em que idade eu comecei a dizer isso, eu
ndo tinha nem entrado na primeira série, no pré e foi um sonho que me
acompanhou a vida toda. (Professora, 43 anos, entrevista)

Aqui as percepcdes constituem certa unanimidade. Tanto alunos quanto pais depositam
na escola uma esperanca de um futuro melhor. Ja os professores relatam muito orgulho em

exercer a profisséo.

As percepgdes sobre si e sobre 0s outros séo a chave para interpretar como as identidades
escolares se constroem. (ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009). Sobre as percepcoes de
um comportamento ideal, os estudantes afirmam que um bom aluno ¢é aquele que ‘obedece ao

professor’, ¢ bem esperto, um nerd*®,

19 Matos (2011) explica que os nerds, ha pouco tempo, eram considerados jovens muito estudiosos, mas
inadequados socialmente, e agora sdo vistos como descolados, ocupando cada vez mais espago na cultura pop.
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Um o6timo aluno é alguém que ndo fala nome, que copia tudo, que é bem
esperto. Tipo, uma pessoa nerd, que gosta de ler, de escrever, de fazer tudo.
(Aluno, 11 anos, grupo focal)

Um fato interessante € que os alunos associam ser bons estudantes com o ato de copiar
todas as atividades do quadro. Aquele que ‘copia tudo’ é considerado bom aluno, e esse aspecto
esta presente em varias falas. Talvez a cdpia das atividades nos cadernos seja algo concreto,

mensuravel para eles, 0 que gera uma sensacdo de aprendizagem.

O Fulano. Ele fica bem quietinho na sala de aula e presta atencéo e copia tudo.
(Aluno, 14 anos, entrevista)

Aquele que copia tudo e vem pra aula, ndo bagunga. (Aluna, 13 anos,
entrevista)

Aquele que os professores gostam, que copia tudo, vai bem nas notas. (Aluno,
13 anos, grupo focal)

Quando perguntados se estudam em casa, hd um alto indice de alunos que afirmaram
estudar pouco ou encontrar dificuldades para isso em casa. Observamos que este é ponto
divergente. Enquanto os professores demonstram um desejo de que os alunos fagcam as tarefas
e tenham mais autonomia, as familias relatam que tém dificuldades de se organizar para atender

as demandas escolares, que, por vezes, também se mostram confusas.

A fala da aluna revela que, para ela, estudar em casa € algo muito importante e é prova
de que é boa aluna. Na sequéncia, uma professora tambem declara que um aluno que estuda em
casa é um aluno ideal.

E, eu acho muito importante estudar, saber das coisas, eu gosto muito de
estudar. Eu até estudo em casa. (Aluna, 13 anos, grupo focal — grifo nosso)

Um aluno ideal é um aluno interessado, que va além, que estude em casa.
(Professora, 30 anos, entrevista)

Ja os professores apontam dificuldades para entrar em contato com as familias e
entender como se organizam nos cuidados das criancas. Suas queixas giram em torno da
mutabilidade dos responsaveis, inclusive afirmando que hoje os pais trabalham muitas horas
fora de casa e ndo conseguem orientar seus filhos. Da mesma forma, sustentam que as familias
ndo tém mais dominio sobre sua prole, pois 0 tema de casa € considerado uma obrigacdo que,
muitas vezes, ndo é cumprida.
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Os pais sdo bem omissos. Tem gente que nunca aparece e a maioria nao sabe
que turma seu filho estuda. N&o sabe nada. Eles tém cinco, seis filhos e ndo
sabem nada. Ai tu ta l& falando sobre a criatura e daqui a pouco essa pessoa
avisa que é a tia da crianca. E tu achando que tava falando com a mae. Ai te
contam que a crianca t& na tia porque a mae ta presa e assim vai. Quando ndo
é uma vizinha gue vem porque ficou cuidando da crianga uns dias até a mae
se ajeitar e coisas assim. A gente nem imagina a realidade deles. N&o consegue
entender, mesmo que a gente se esforce. E muito longe do nosso mundo.
(Professora, 53 anos, grupo focal)

O relato da professora evidencia situagdes abordadas por Fonseca (2002), que dizem
respeito ao imaginario tradicional de familia nuclear formada por pai, mée e filhos. Em seu
texto, Fonseca apresenta argumentos que demonstram que ha uma grande variedade nas formas
de as familias se organizarem, havendo situacfes em que ndo sO 0s pais sdo responsaveis pela
criacdo das criancas, mas também avos, tios e outros parentes. Esse fendbmeno acontece tanto
nas classes médias como nas classes populares, porém, o estigma recai mais fortemente nas
periferias, pois ha uma associacao a situagdes conflituosas, de abandono ou violéncia, o que
muitas vezes ndo é fato. Fonseca (2002) explica que, em muitas situacdes, o casal ou a pessoa
responsavel legalmente pela crianca precisa de auxilio da familia — tios, irmaos, avds — em vista
da falta de equipamentos publicos, como creches, escola em tempo integral para auxiliar nas
rotinas do dia a dia, ou porque simplesmente esta passando por um momento dificil e precisa
contar com a ajuda dos parentes, mas isso ndo estaligado, necessariamente, a atitudes de

abandono.

Acho que o fato das pessoas trabalharem muito fora, também se chega em casa
mais cansados e ai realmente, ficam se isentando da sua funcéo de orientar 0s
filhos. Ha& poucos dias atendi uma méae que veio me dizer que ndo era pra
mandar mais tema pra filha dela porque a filha dela ndo quer fazer tema e o
que ela pode fazer se a filha ndo quer fazer? Ai tu fica pensando... pd, mas a
menina tem 11 anos. Tem querer? Acho que desde cedo eles tém que ter saber
0 que é dever e 0 que € direito, e 0 que é obrigacdo. Me parece que isso ndo
tem mais... eles s6 tém direito. E ai eu acho que ta faltando dos pais também...
Eu fico pensando o que vai ser dessa geragdo... (Professora, 35 anos, grupo
focal)

Ja as familias defendem que as tarefas escolares séo relevantes, inclusive explicando
que apelam para atitudes violentas caso a crianca ndo faca o que a escola exige. Uma das mées

diz ndo ter clareza sobre quando a escola envia tarefas, o que dificulta o controle.

Meus filhos eu obrigo a estudar. Em casa tem que sentar na mesa e fazer o
tema. N&o tem papo. Pode ser meia-noite. Se eu chego do trabalho em casa e
ndo fizeram as coisas, sabem que vao levar um pau. (...) As vezes é dificil de



96

acompanhar, porque o guri diz que ndo tem nada pra fazer e tu acredita. Por
isso eu gosto quando a professora manda bilhete, ai eu sei que ele ta
aprontando. (Mae, 23 anos, grupo focal)

O uso da violéncia para resolucdo de problemas domésticos comecou a entrar em
discussdao em nivel nacional em meados da década de 80 e ganhou forca apds a promulgacdo do
ECA (Estatuto da Crianga e Adolescente), quando criangas e adolescentes foram ascendidos a
sujeitos de direito. Houve avancos significativos desde entdo, trazendo as violéncias domésticas
a tona; contudo, ainda ha situaces em que o uso desses mecanismos € Visto como necessario e
aceitavel. No excerto anterior, a mée relata que usa a violéncia fisica para a construcdo da
importancia de se cumprir as tarefas diarias, entre elas as escolares, em um momento de
conversa coletiva com outras mées, e nenhuma das integrantes opde-se ao uso desse mecanismo
de poder. Essa auséncia de oposi¢cdo mostra 0 quanto ainda esta legitimado o uso da violéncia

fisica em relagdo as criangas, a partir do discurso de ser necessario para educa-las.

Nessa situagdo, a violéncia ¢ usada como uma forma de linguagem. Assim, “(...) a
violéncia vai configurando-se como linguagem e como norma social (...), em contraponto
aquelas denominadas de normas civilizadas, marcadas pelo autocontrole e pelo controle social
institucionalizado.” (TAVARES DOS SANTOS, 2002, p. 23). Isto é, quando had um
esvaziamento de canais comunicacionais, a violéncia se impde diante da dificuldade ou da

impossibilidade de falar, tornando-se uma forma de comunicagéo entre os sujeitos.
Ainda sobre tarefas escolares, uma méae relata:

Entdo, as vezes ndo tem tema, eu até acho estranho. Ja o outro, que ta de tarde,
tem um monte de tema. Por isso eu ndo sei direito quando tem. Mas também
jasdo grandes, né? Se a professora manda, tem que fazer. (Mae, 35 anos, grupo
focal)

Segundo Alves (2010), monitoramento da vida escolar, reforco positivo, elaboracéo de
altas expectativas e participacdo na escola sdo fatores que influenciam o alto desempenho
escolar. Especificamente, no caso do monitoramento da vida escolar, a autora explica que a
preocupacdo da familia em acompanhar ativamente a trajetdria de vida das criangas e jovens,
fazendo cobrancas referentes a realizacdo das tarefas escolares, geram resultados positivos ao
exercer também uma cobranca por parte do préprio estudante sobre seus resultados. Alves

(2010) também demonstra que familias que apresentam atitudes de confianca em relagdo a
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escola, acreditando nos posicionamentos dos professores/direcdo, fazendo o que a escola Ihes
pede, ou tecendo criticas contundentes, aumentam as possiblidades de promocéo do sucesso

educacional.

Assim, mesmo ndo entrando nessa seara — sobre se os alunos devem ou néo receber
tarefas escolares para fazer em casa —, podemos afirmar que, quando hd um didlogo saudavel
entre familia e escola, quem ganha é o aluno. No nosso estudo, percebemos que ha, por parte
dos professores, uma dificuldade em entender como as familias se organizam, o que faz com

que acreditem que elas ndo acompanham os estudos dos seus filhos.

As criancas vém muito sem material, ninguém olha as mochilas, depois de
duas semanas ainda tem farelo de bolo da semana anterior. O caderno, muitas
vezes é aberto sO na sala de aula, tando incompleto, amassado ou sujo. Ai
comeco a aula e trés estdo sem lapis. (Professora, 35 anos, grupo focal)

Por outro lado, as familias garantem que participam.

Eles aprendem direitinho, o boletim deles tém notas boas. (Méae, 43 anos,
entrevista)

Segundo indica Resende (2012), as condi¢des culturais e materiais dos pais limitam sua
participacdo. A autora destaca que é importante frisar essas limitacdes das camadas populares,
porque ainda existe 0 argumento da “omissdo parental” por parte dos educadores.A autora
descobre, assim como nos dados que encontramos, que as familias afirmam ter estratégias para
acompanhar os filhos. O ponto divergente encontra-se na forma pela qual esseacompanhamento
ocorre. As percepcdes do que seja participar do desenvolvimento de um filho/estudante sdo
diferentes. Enquanto os professores gostariam que as familias assessorassem mais o dia a dia
da rotina escolar — olhando suas mochilas, seus cadernos, perguntando como foi ir a escola e o
que aprenderam — as familias baseiam-se no boletim e noque os professores escrevem como
retorno; quando estes ndo o fazem, acreditam que estd tudo bem. Ha, na verdade, um

desencontro de perspectivas.

Quando os alunos foram questionados sobre se as familias participam da vida escolar
de seus filhos, houve um indice relevante de alunos que afirmaram, em suas respostas, que suas

familias buscam o boletim e que vém quando chamadas.

Sim, minha mée ou meu pai sempre vem buscar o boletim. (Aluno, 14 anos,
entrevista)
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Percebemos que as familias das camadas populares ‘aguardam’ uma sinalizagdo sobre
como seus filhos estdo na escola e sobre o que devem fazer para acompanhar e melhorar o
desempenho. Constatamos que a familia tem um foco muito grande no resultado e pouco no
processo. O importante é a ‘nota final’, € ndo como as aprendizagens se constituiram durante
0 ano. Entdo, um choque de visao é gerado, pois os professores parecem estar mais preocupados

em como e se as aprendizagens ocorrem.

Eu sempre digo pros meus filhos: aproveitem as oportunidades que eu ndo
tive, na idade de vocés eu ja tinha que cuidar dos meus irmaos. Estudem,
obedecam os professores, eles sdo como pais para vocés. Quero que o boletim
tenha notas boas, isso eu cobro. (Mae, 35 anos, grupo focal)

Quando a escola me chama eu sempre venho. E olho os cadernos pra ver se
tem bilhete da professora. Busco o boletim pra ver se tem notas boas. (Mée,
26 anos, entrevista)

A mesma pergunta foi feita ao nucleo de professores. Percebemos que ha uma viséo
negativa sobre o acompanhamento da familia na vida escolar do aluno. Esses dados apontam
que, na perspectiva de professores x alunos x pais sobre a aprendizagem, os professores, pela
formacdo docente que receberam, acreditam e valorizam os processos que estdao imbuidos na
aprendizagem e importam-se com a auséncia de mecanismos para que ela ocorra, e ndo tanto
com o resultado final. J& as familias, por ndo terem tanta clareza desses processos, valorizam
o0 produto final, ou seja, o boletim ou algum bilhete que o professor envie. Esse fato é ilustrado

pelo dialogo a seguir, coletado em uma das entrevistas realizadas com os docentes:

As vezes é dificil fazer os pais entenderem o que ta acontecendo. Lembro de
uma vez que expliquei pra familia que a crianca tinha reprovado ndo porque
ndo era capaz, mas por algum motivo ndo aprendia e eu ndo sabia o que se
passava. (...) Ai é um peso pra nos profes porque eu sabia que a crianca
precisava de um atendimento psicopedagogico ou psicoldgico, seila, mas ndo
chegava a ser uma sindrome, era um bloqueio, sabe. Ai o posto ndo ia atender,
nem adiantava encaminhar. E no fim de toda minha explicag&o o paidiz que o
guri é burro mesmo. Me senti mal, mais de meia hora de conversae ndo
consegui fazer ele entender que ndo era o aluno o culpado. (Professora,30
anos, entrevista)

Os professores também constatam que 0s pais acompanham a aprendizagem das

criancas até certa idade, depois acabam se distanciando da rotina escolar dos filhos.

O que eu percebo é que os pais, até uma faixa etaria acompanham, mas depois
meio que abandonam. Ai vai arranjar trabalho e manda se virar. E eu acho que,
por mais dificil que seja, tem que t& olhando, acho que a familia tem que ter
esse olhar, porque na verdade todos nds estamos em formacé&o,
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mas a crian¢a de uma maneira especial, independente da faixa etaria sempre
tem que ter um olhar, algumas vezes mais préximo, algumas vezes mais longe
pra dar espaco pra ela, mas tem que ter esse olhar. Acho que as pessoas vém
pouco, as familias vém pouco. Esse meio campo que tem que ter entre escola
e familia, seja de novo, no perfil social que for. (Professor, 40 anos, grupo
focal)

Esse professor, inclusive, aponta solugdes, adicionando que seria efetivo um
investimento no didlogo, instrumentalizando os pais sobre como o0s jovens aprendem,
construindo junto com a familia possibilidades de ajudar a crianca em casa. Além disso,
considera que se faz necessario que a escola tenha posturas mais claras e coletivas sobre o que
exigird do aluno. Ele menciona que as decisdes ficam muito centradas na figura do professor,
que sozinho define como se dardo os processos (quantidade de tarefas escolares, grau de
exigéncia, cobrancas de posturas), o que gera duvidas nas familias que ndo sabem quando e o
que cobrar dos seus filhos, responsabilizando-os de forma individual por sua competéncia

académica.

Ainda no tépico do acompanhamento dos alunos pelas familias, também ha queixas em
relacdo ao atendimento ofertado pela rede publica, que deveria apoiar 0s casos mais complexos
de alunos que precisam de um atendimento mais especializado. Nessas situacoes, os professores
sentem-se de ‘maos atadas’, porque nao t€ém para onde encaminhar ou sabem que 0s retornos

sdo muito lentos.

Entdo as vezes a gente ta solicitando coisas para a familia e depende do posto
de saude ou depende de atendimentos que ndo existem na rede publica.
(Professora, 30 anos, entrevista)

Vivemos num pais que estdo destruindo as instituicdes, as redes de
atendimento para as criangas de nivel social dificil tdo cada vez menores e
mais defasadas. Entdo a gente sente essa dificuldade. (Professora, 40 anos,
grupo focal)

No topico da competéncia docente, € interessante observar que o bom professor é aquele

que tem paciéncia para explicar muitas vezes e que propde atividades diferenciadas.

O que explica bem e faz umas atividades boas, ndo sé copiar coisas do quadro.
(Aluno, 14 anos, entrevista)

Pelo relato dos alunos, ha professores que conseguem estabelecer boas relacdes até com
estudantes mais ‘dificeis’, e outros que entram em sala de aula com posturas autoritarias que

incomodam os jovens e 0s fazem entrar em atritos desnecessarios.
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Os professores nem sempre respeitam os alunos. Ja vi professor falando
palavrdo pra aluno, empurrando pra fora da sala, fechando a porta na cara.
(Aluno, 14 anos, grupo focal)

Eu odeio algumas professoras. Elas sdo muito chatas, implicam com tudo.
“Senta direito”, “N&o fala assim comigo”, “Sou mais velha”. Nem minha mae
me trata assim. (Aluna, 13 anos, grupo focal)

Ja os professores, quando avaliaram sua propria atuacdo, concordaram com o0s alunos
de que sdo um quadro de profissionais competentes, mas que se encontram em dificuldades para
lidar com os problemas atuais da escola. Os professores tém uma percepcdo de que seus

companheiros de magistério exibem um nimero grande de faltas laborais.

Eu acho que ta dificil pintar uma imagem perfeita de professor, é aquele que
aguenta a situacdo que estamos vivendo e ainda consegue se posicionar
minimamente. (Professora, 51 anos, grupo focal)

Acho que tem tudo que é tipo de professor, gente interessada e gente que ‘leva
nas coxas’. Mas eu prefiro nao falar dos meus colegas, ndo sei das dores deles.
Mas vejo uma falta grande de trabalho, bastante biometrias. Até porque é um
trabalho que exige muito emocionalmente. (Professora, 43 anos, entrevista)

Essa visdo pode ser resultado de um discurso proferido pela propria secretaria de
educacdo. Segundo Ribeiro (2017), em uma reportagem dada ao Jornal do Comeércio, o atual

secretario de educacdo relata que

(...) a falta de professores por pedidos de licenca € uma grande preocupacao.
'S80 em torno de 700 pedidos por més e, além disso, um niimero grande de
educadores que ndo podem exercer sua tarefa de regéncia em sala de aula, por
orientacdo médica, mas seguem ocupando as vagas', cita.

Esse discurso de que os professores tiram muitas licencas faz com que seus colegas de
profissdo, que, da mesma forma, estdo com carga de trabalho exaustiva, considerem que as
faltas sdo elevadas. Quando um professor falta, outros precisam suprir essa auséncia, ou a turma
em questdo necessitara ser dispensada e essas aulas repostas, apds o calendario escolar estar
concluido, provocando o adiamento da saida dos professores para o recesso.

Um dos problemas da nossa escola é que tem gente que quer tirar vantagem

e trabalha pouco. Tem gente em setor e outros professores que ndo exercem
suas funcBes adequadamente. (Professora, 35 anos, grupo focal)
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Tal perspectiva também permeia o entendimento dos pais, que consideram que 0S
professores faltam muito por ‘doengas’. Por outro lado, as familias teceram varios elogios a

paciéncia dos educadores para ensinar e ressaltaram sua importancia para seus filhos.

Eu entendo que as professoras tém filhos e que eles ficam doentes, mas tem
gente que o filho fica doente sempre. (Mée, 54 anos, grupo focal)

A professora da minha filha é muito boa. Ela é bem pacienciosa. No
aniversario dela as criangas fizeram festinha surpresa, achei muito bom, sinal
que gostam dela, né. (Méae, 54 anos, grupo focal)

Para finalizar esta dimensdo, concluimos que, relativamente ao significado de uma
escola boa, podemos observar que hd um desencontro de expectativas entre os diversos sujeitos.
Enguanto para os alunos é aquela que oferta comida de qualidade e atividades diversificadas,
para as familias, ela gira em torno do cuidado, e, para os professores, € aquela que consegue

ampliar sua atuacéo, atendendo a todos, independentemente do lugar que ocupam na sociedade.

Para os alunos, um dos grandes problemas da escola € a sua infraestrutura, as brigas
entre colegas e a falta de professores. Para os pais, € a falta de professores, assim como 0s
problemas de aprendizagem. Ja entre os professores, a sensacdo é de que a escola piorou nos
ultimos anos, principalmente apos a gestdo 2017-2020, que implantou uma forma gerencialista

de educacéo, sobrecarregando os educadores.

Em relacdo a importancia da escola, hd uma visdo mais homogénea entre o0s sujeitos,
defendendo que ela é importante para um futuro melhor. Os professores também entendem sua

profissdo como honrada e fundamental para a sociedade.

Sobre as percepcdes dos discentes a respeito de si proprios e de suas atuacdes em relacéo
a escola, de uma forma geral, um bom aluno é aquele que copia tudo, fica quieto, ndo bagunca
e faz as atividades escolares. Observamos comportamento e aprendizagem como fatores
interligados. Quanto a atuacdo dos pais, encontramos uma situacao divergente. Enquanto, para
alunos e pais, 0 bom pai é aquele que busca o boletim e olha os cadernos para ver se tem bilhete
sobre o aluno, para os professores, é aquele que se interessa pela vida escolar do filho como um
todo, observando se este tem aprendido ou ndo, acompanhando mais o processo do que 0S

resultados.
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Por fim, sobre as motivacGes e olhares sobre si proprios, os professores se reconhecem

em uma situacéo de vulnerabilidade que, segundo eles, acaba gerando muitas faltas ao trabalho.

Observamos que ha alguns espacos para didlogo entre os diferentes atores sociais, que
necessitam, entretanto, ser aprimorados para evitar que 0s momentos conflitivos tornem-se
violéncias. Os atores sociais concordam com a importancia da escola, porém divergem no seu
modo de atuacdo no processo educativo. Pais e alunos esperam uma escola mais voltada as
questoes assistenciais, como alimentagdo e cuidado, e aguardam retornos ‘concretos’ por parte
da escola, como bilhetes e boletins. Ja os professores estdo mais preocupados com 0s processos
de aprendizagens e com uma atuacdo mais ampla da escola, abarcando aqueles alunos que hoje

ndo se enquadram no Processo.

4.3 DIMENSAO 2: REPRESENTACOES SOBRE A VIDA ESCOLAR

Esta dimensao pretende entender como cada sujeito se sente em relacdo a convivéncia
escolar, como vé a atuacdo dos diferentes atores e se, na sua percepcéo, ha espacgos para que 0s
conflitos sejam colocados em didlogo. Nesta dimenséo, a primeira pergunta era em relacdo as
pessoas e a convivéncia escolar, como cada sujeito via a questdo da convivéncia no espaco
escolar. Para os alunos, a partir de seus relatos, a sociabilidade junto aos seus colegas e
professores € muito importante, ou seja, a escola ndo é um lugar somente para aprender

contetdos formais, mas é percebida como um importante espaco de socializacéo.

Tenho muitos amigos aqui. (Aluna, 12 anos, grupo focal)

Adoro quando tem funk no recreio. E muito divertido e é bom dangar com as
minhas amigas. (Aluna, 12 anos, grupo focal)

O relacionamento entre os alunos compde-se por marcas de necessidade da confianca
no outro, do encontro de interesses semelhantes aos seus, de forma que o colega possa vir a se
tornar um amigo. Constituir lacos de amizade na escola contribui para que o estudante a veja
como prazerosa. Neste excerto, o aluno relata que tem bom relacionamento com certas pessoas

que considera amigas, pois elas ndo gostam de briga, fato que tém em comum.
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Com meus amigos sim (tem bom relacionamento), mas tem outros que eu
ndo gosto. Tem uns que sé querem briga e eu nunca brigo. (Aluno, 14 anos,
entrevista, explicacdo em italico adicionada pela pesquisadora)

Para os alunos, é considerada corriqueira a situacdo de a turma estar dividida em

pequenos grupos de amizade que tém afinidades em comum.

Sim, a gente se da bem, se ajuda. Tem um grupinho que nao se mistura muito
e uns meninos que sdo mais velhos que ndo falam muito com a gente, mas a
maioria dos colegas sdo legais. (Aluna, 12 anos, entrevista)

Para as familias, os grupos de amizade algumas vezes preocupam, e outras, agradam.
Segundo uma mée, os grupos sdo permeados de cumplicidade, inclusive para encobrir quando

os alunos estdo burlando alguma regra social, como beber alcool sendo menor de idade.

Tem bons grupinhos de amizade. Pro bem e pro mal. Tipo, semana passada
tinha um grupinho de alunas bebendo corote®® na frente da escola, ai elas se
protegem né. Tem toda uma relacdo de cumplicidade. (Mae, 32 anos,
entrevista)

As razdes pelas quais os alunos gostam da escola podem, também, ter ligacbes com 0s
professores e com a direcao, que aparecem como referéncia. Nesse sentido, a escola cumpre um

papel essencial na construcao de capital social.

Tenho uma professora maravilhosa que educa a gente, gue ndo Xinga, que ndo
grita. Humm... gritar toda professora grita, né. Nao tem como mudar isso. Mas
ela é uma carinhosa, divertida, da ensino pra gente. (Aluna, 12 anos,
entrevista)

Capital social ¢ uma forma de designar algumas caracteristicas dos agentes sociais que
advém nos grupos dos quais o0 ator participa. No momento das interacdes sociais, o individuo
faz trocas materiais e simbolicas que se tornam uma rede de recursos. Essa rede pode ser de
recursos econdmicos, culturais ou simbolicos, que estdo intimamente ligados a pessoa que 0s
aciona. (BOURDIEU, 2002).

O capital social é o conjunto de recursos atuais ou potenciais que estdo ligados

a posse de uma rede duravel de relagdes mais ou menos institucionalizadas de
reconhecimento e de inter-reconhecimento ou, em

20O corote ¢ uma bebida com um teor alcodlico muito alto e um prego muito baixo, disponivel em varios
sabores “atrativos”, que vdo de morango e péssego a baunilha com limdo e canela. E composta de cachaga,
agua e aglcar, em embalagens pequenas de 300 ou 500 ml. Ao visitar os trés minimercados proximos da escola,
em todos encontramos a bebida para venda.
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outros termos, a vinculagdo a um grupo, como conjunto de agentes que ndo
somente sdo dotados de propriedades comuns (passiveis de serem percebidas
pelo observador, pelos outros ou por eles mesmos), mas também sdo unidos
por ligagOes permanentes e Uteis. (BOURDIEU, 2002, p. 67)

A escola se torna um relevante espaco de desenvolvimento do capital social. Os que
ali frequentam podem tanto criar lacos que os fagam reconhecerem-se como pessoas, como
sentirem-se pertencentes a um grupo, além de terem contato com outras formas de organizacao

e estilos de vida, que permitam ampliar seus horizontes de experiéncias culturais.

Existem, da mesma forma, relatos em torno de fofocas, que aparecem no cotidiano como
um controlador social. Sdo situagdes relatadas como ‘me disseram’, ‘me contaram’, masque,
quando se questiona o autor do relato, este ndo tem certeza. Segundo Elias e Scotson (2000, p.
121), a fofoca “(...) ndao é um fendmeno independente”. Ela precisa apoiar-se nas crencas do
outro e ter em comum 0 que seja considerado depreciativo ou elogioso sobre terceiros. As

fofocas acabam servindo como processos de regulacdo entre 0s grupos.

Eu tenho uma colega que fuma maconha. Ela ja teve até filho, me disseram,
mas ela perdeu. Ela tirou porgue o guri era bem mais velho do que ela e foi
considerado estupro. (Aluna, 12 anos, grupo focal)

Também tem uma guria na minha turma que me contaram gue tentou se matar
e gque também bebe. Ela tem depressao. A gente tenta ajudar, manda ela parar
de cortar, mas ela fica fazendo draminha. (Aluna, 10 anos, grupo focal)

Em principio, parece-nos que ha situacdes consideradas criminosas pelos alunos, como
maconha, aborto e automutilacdo, que reforcam estigmas e provam a inferioridade do outro,
definindo quem é digno de amizade e quem ndo é. Além disso, observamos que ha registros de
relacBes permeadas pelo esgacamento social, com alunos relatando problemas de convivéncia

com professores € COm seus colegas.

Eu sei que algumas professoras me odeiam, eu nao respeito elas porgue nédo
merecem. Elas ficam |4 achando que sabem das coisas, mas nem sabem de
nada. Neguinho tem que resolver mil tretas e elas acham que sabem da vida.
(Aluno, 15 anos, grupo focal)

Meus colegas sdo um porre. Vivem brigando, ndo se ajudam. O tempo todo é
palavrdo, mandando todo mundo tomar no cu. Isso irrita sabe? Tu ta 14 no teu
canto e tem que ficar ouvindo neguinho bater boca. (Aluno, 15 anos, grupo
focal)
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Nas falas registradas dos alunos, vemos que o desafio maior da escola recai sobre as
relagdes interpessoais, tanto na esfera entre alunos como entre alunos e professores. Osdesafios
referentes a melhora da qualidade das convivéncias estdo na necessidade de combaterpréticas
cotidianas de discriminacdo, preconceito entre alunos, crise de autoridade por parte dos
professores e sua falta de capacidade de gestdo dos conflitos, ao criarem-se formas mais justas
e democréticas de resolucdo dos problemas. (SPOSITO, 2002). Sdo esferas complementares,
uma vez que, quando os alunos conseguem ter espaco para resolugdo de seus conflitos
interpessoais, 0s professores estdo fazendo a gestdo desse momento e melhorando o clima

escolar como um todo.

No entanto, para que isso aconteca, € necessario que a convivéncia entre os professores
também seja ressignificada. Como ja apresentado na dimensdo 1 (as relagcdes sociais e 0s
conflitos escolares), subsecdo 4.2, os professores demonstram estar muito preocupados com
seus problemas interpessoais, citando-os como parte importante a respeito do que esta ruim na

escola.

Para a compreensdo desse fendmeno, que perpassa por condigdes de trabalho que vém
se precarizando nos ultimos anos, como ja brevemente relatado, é necessario entender que a
rede municipal passou por diversas alteragdes na sua forma de organizacdo, o que fez diminuir
drasticamente os espacos de dialogo. Foram a¢Ges como a retirada dos conselhos de classe, que
hoje devem acontecer todos em um dia, e das horas de reunido e planejamento coletivo e a
obrigatoriedade dos professores de se manterem na escola, mas sem conseguir encontrar seus
pares ou a todos. Essa falta de espaco para didlogos aumenta a sensacdo de incapacidade de

gerenciar conflitos.

Entdo a pessoa vai la da seu periodo e ndo tem periodo de convivéncia, ndo
tem janelas. E o periodo do recreio, que as pessoas fazem suas necessidades,
comem uma coisinha e s6. (Professor, 40 anos, grupo focal)

Conforme Aguiar (2019) retrata em sua pesquisa, uma de suas entrevistadas — professora
da rede municipal — menciona a ‘soliddo pedagdgica’, que representa essa falta de didlogo que
acarreta a diminuicdo das possibilidades de aperfeicoamento do trabalho realizado pelos
professores para a melhoria da convivéncia. Essa impossibilidade faz com que a funcdo do
docente se restrinja a transmitir contetdos, 0 que aumenta a sensa¢do de impoténcia perante 0s

problemas de convivéncia que ali se colocam.
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Eu vejo os professores bem desmotivados. Eu mesma ja tive momentos bem
de cansago mesmo. Eu vejo os professores muito desgastados, com uma carga
muito grande em cima deles, um grau de responsabilidade muito grande sem
apoio e é dificil de tu conseguir manter isso, porque tu precisa deum apoio. Ja
é dificil a situagdo de ser professor, é uma arte muito dificil de desenvolver e
tu ndo consegue ser professor sozinho. Ninguém é professor sozinho, tu
precisa de uma rede a tua volta. Tu precisa dos pais, tu precisa entender 0s
pais, se tu ndo entender 0s pais, 0s pais ndo te entendem. Tu precisa entender
o aluno pra que o aluno te entenda e como o0 aluno ndo é perfeito, tu também
ndo é. Tu precisa de uma direcdo que te entenda e que tu entenda a direcgao.
Entdo, eu acho que tem que ter consciéncia dos dois lados. Uma
administragio que queira que dé certo. As vezes eu acordo e acredito que a
nossa mantenedora luta para nos derrubar, luta para que ndo dé certo. Porque
se ela ndo lutasse, se ela s6 ficasse ali e deixasse acontecer,a educa¢do
aconteceria por si s6. Entdo, parece que eles travaram uma batalha para provar
que ndo da certo. (Professora, 43 anos, entrevista)

Essas acOes de retirada de espacos de dialogo védo contra documentos oficiais, como 0s
PCN, que afirmam que “[a] escola deve ser um lugar onde os valores morais sdo pensados,
refletidos, e ndo meramente impostos ou frutos do habito” (BRASIL, 1997), ou a BNCC, que
coloca a capacidade de didlogo como uma habilidade a ser desenvolvida pelas mais variadas
disciplinas e em diferentes ambientes. Assim, a volta dos espacos de trocas entre os professores

seria uma forma de melhorar as condic¢des de convivéncia no ambiente escolar.

Nos sentimentos dos professores em relacdo aos seus alunos, ha uma sensacdo de

diminuicdo da capacidade de estabelecer didlogos com eles.

Esse ano nos estamos no décimo més de trabalho e convivendo com os alunos
intensamente. E ai é que t4, as vezes os alunos ndo querem té ali, ai tdo ali por
obrigacdo, pra cumprir protocolo, pra ndao acionar conselhotutelar, ndo perder
bolsa familia e ndo porgue a familia valoriza a escola. (Professora, 51 anos,
grupo focal)

Entdo os alunos estdo cada vez com mais dificuldades financeiras e isso gera
mais transtornos, as familias estdo cada vez com menos emprego entao isso
também gera mais problemas. Entdo ja vem pais com problemas, alunos com
problemas e € dificil tu intermediar e estabelecer uma conversa. Alguém tem
essa capacidade? (Professora, 41 anos, entrevista)

Os docentes alegam que as familias ndo se mostram interessadas, nem valorizam o
ambiente escolar, ou estdo com problemas externos que atingem também o dia a dia da escola.
De acordo com o que varios estudos demonstram, a melhora na convivéncia passa pelo estimulo
de uma comunicagdo positiva entre familias e escola, principalmente com aquelas criangas em

quem se percebem mais dificuldades de adaptacéo a vida escolar,
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independentemente dos fatores, evitando-se o paternalismo e a estigmatizacdo. (JALON,2005).
Auxiliar os professores a superar essa visdo limitada seria importante para uma melhor

convivéncia.

O problema é o pai que ndo chega na escola e nés temos muitos pais que ndo
acreditam na educacéo, porque tém problemas que sdo maiores que isso, tém
que alimentar, tém que dar roupa, tém que ter emprego... tém outros problemas
mais urgentes. Assim como também tem pais que tém uma estrutura e ndo
acreditam na educacdo mesmo porque isso vem de uma cultura também.
Muitos ndo tiveram isso, muitos ndo sdo alfabetizados ou cursaram poucos
anos. A vida ensina de uma forma muito cruel que ndo adiantou, porque é
dificil. (Professora, 43 anos, entrevista)

Os professores que trabalham no Servigco de Orientacdo Educacional (SOE) sdo alguns
dos responsaveis pelas mediacdes de conflitos. Eles conseguem ter uma viséo rica dos fatos.
Uma dessas professoras relatou que docentes que conseguem ter uma postura menos
estigmatizada sobre os outros e que veem os conflitos como um problema ‘seu’ conseguem

ter um gerenciamento de sala de aula que garante a permanéncia dos alunos.

O relacionamento entre professores e alunos depende muito da pessoa. Eu vejo
qgue de um modo geral a tolerancia do professor anda menor, inclusive
situacBes que eu acho que poderiam ser resolvidas em sala de aula, os profes
acabam se livrando, digamos assim. E tem profes que sdo mais tranquilos,
outros que arrumam mais problemas com os alunos e ai tanto do curriculo das
séries iniciais como das finais. As vezes é mais facil mandar para fora dasala.
E a gente nota também que algumas turmas, comalguns professores sdo super
de boa e com outras eles apresentam mais atritos. Tem profes que tentam
solucionar os conflitos, ja outros que mandam sair e dizem que ndo € sua
tarefa. E as vezes vocé sabe que poderia ser resolvido ali. E s6 uma atenc&o.
(Professora, 41 anos, grupo focal)

A parte da infraestrutura aparece relacionada as dificuldades de convivéncia, tanto nos
relatos dos alunos, como no de professores e da comunidade. Os professores contam que ha
falta de material adequado para o desenvolvimento das aulas, ndo ha laboratorios para
desenvolver pesquisas, 0s equipamentos de informatica estdo desatualizados e sem revisao
adequada e ha falta de wi-fi. Quando os docentes foram questionados sobre se a escola era
malcuidada, a resposta 'sim' foi unanime. Porém, eles ndo a consideram um espaco feio, e sim
afirmam que ela estd pouco conservada. Em relacdo as refeicdes, acreditam que estas sdo de

qualidade.

A aparéncia da escola é de descuido. Nao é um ambiente agradavel.
(Professora, 41 anos, grupo focal)
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Acho que um dos grandes problemas da escola ¢é a falta de tecnologia. As
criancas, mesmo as mais pobres, vem com seu celularzinho velho e tela
quebrada, mas eles sabem usar. Ai a gente ndo tem nada pra ofertar. Fica
cansativo né. Pra eles e pra n6s. Tipo, fizum monte de curso, mas tudo precisa
de projetor e a gente ndo tem. (Professora, 51 anos, grupo focal)

A infraestrutura tem efeito na relacdo que os atores sociais estabelecem com a escola
ao influenciar no clima escolar. Pichagdes, lixo pelo chéo, janelas sujas, banheiros descuidados,
esgoto a céu aberto e falta de iluminagdo criam sentimentos de ndo responsabilidade com o
espaco publico, desgastando a sensacdo de que a escola pertence a todos e por todos deve ser
cuidada.

Para os alunos, a escola também é malcuidada, a excecdo do refeitdrio, porque
consideram as refeicbes boas, de qualidade. Os alunos reforcam a importancia do ambiente do

refeitdério como um espaco saudavel de convivéncia.

Quando tem cachorro-quente no refeitorio a gente sabe que é dia de festa. Ai
eu e meus amigos sempre repetimos. (Aluno, 13 anos, grupo focal)

Um amigo falou hoje no refeitorio que ia bater no outro. Mas ele ndo bateu. A
professora ficou conversando com ele. (Aluna, 13 anos, grupo focal)

Eu aprendi a comer muita coisa aqui na escola. A sora come com a gente, ai
tu te obriga a experimentar as coisas. Esses dias eu comi alface, ai a sora disse:
pica bem pequeno, esconde no meio da comida que nem vai sentir. E dai até
que eu gostei. (Aluno, 11 anos, grupo focal)

O refeitorio constitui-se um espaco importante de convivéncia. Além da refeicdo emsi,
ali parece ser um espaco de dialogos mais informais, onde os alunos podem contar suas historias,
mostrando ser um espago importante para a resolucdo de conflitos. Durante as refeicdes, ha
trocas de informacdes, novas aprendizagens e a ndo necessidade de um formalismo como na
sala de aula, o que gera um espaco de dialogos ricos. Os alunos menores,até 5° ano (B20),

inclusive almogcam com seus professores, fato que se apresenta como importante para eles.

Como mencionado, o cuidado com a higiene e a limpeza também é um fator que
influencia no ambiente escolar e no clima de convivéncia. Os banheiros foram criticados,
considerados sem condi¢des de uso. Situacdes embaracosas sdo descritas. O caso dos banheiros
implica ndo somente uma questao de limpeza, mas também de qualidade de vida que influencia

nas relagdes humanas.
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Um problema é que os banheiros fedem. (Aluna, 13 anos, grupo focal)
(...) ndo vou no banheiro aqui. (Aluna, 12 anos, entrevista)

De modo geral, o espaco fisico foi apontado como um problema tanto por professores
como por alunos. Encontramos criticas as pichagdes, que estao associadas ao malcuidado com
a escola; sua presenca faz com que os alunos associem a escola aos presidios, bem como a

quantidade de grades que ha nos prédios.

Essa historia de pichacdo é complicada. Tem até dentro de sala de aula.
(Professora, 53 anos, grupo focal)

A escola tem tanta grade que parece um presidio. (Aluno, 14 anos, grupo focal)

Debarbieux (2001) explica que incivilidades como pichagdes, janelas quebradas e outras
pequenas depredacfes aumentam a sensacdo de inseguranca e provocam nas pessoas menos
credibilidade no trabalho desenvolvido naquele ambiente. A excecdo parece ser o refeitdrio, um
local que é visto como agradavel por todos. A biblioteca também é considerada um lugar bom
de estar, no entanto, lamenta-se que passe tanto tempo fechada. Uma mae menciona que era

frequentadora da biblioteca, mas que, nos ultimos trés anos, ndo teve mais acesso a ela.

Eu gostava de ir na biblioteca com meu filho mais velho, acho que ela tem
bastante livros. Agora ela ta sempre fechada. (Mée, 54 anos, grupo focal)

Gosto da biblioteca, acho que ela tem um bom acervo. Uma pena que esteja
sem uso por falta de gente 1a. Na época que tinha gente pra manter a biblioteca
aberta era bem melhor. Qualificava nosso trabalho. (Professora, 56 anos,
grupo focal)

A falta do atendimento da biblioteca para os alunos e o publico em geral faz com que a
mesma perca sua finalidade educativa como local privilegiado para agregar toda a comunidade
a desenvolver o gosto pela leitura. Depois que um aluno domina a decodificacdo das silabas —
aprende a ler —, é fundamental que ele desenvolva o que chamamos de letramento, ou seja, va

além do simples ler, e sim compreender, amplie seus horizontes e crieo habito da leitura.
Conforme Abramovay, Cunha e Calaf (2009, p. 93),

(...) a aprendizagem ¢é entdo dupla: por um lado, o prazer de ler e da
assimilacdo de novos dados; por outro lado, o aprofundamento dessa mesma
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informagdo, de certa forma primaria, com obras de referéncia impressas ou
digitais. Nesse sentido, é fundamental garantir a disponibilidade de materiais
didaticos e ludicos sempre variados, atualizados, claros na sua organizagao
conceitual e fisica, correspondendo as exigéncias dos projetos pedagdgicos e
transportando para a escola a realidade social.

O impacto da falta de tecnologia aparece mais para a categoria professores. Eles
sinalizaram em suas falas a dificuldade de planejarem aulas sem 0s recursos necessarios e a
frustracdo gerada quando querem preparar alguma atividade em especial. A queixa dos docentes
vai no sentido de ndo ter acesso aquilo que a escola ja possui — como projetor, por exemplo —
pois ha pouca quantidade se levarmos em conta o nimero de alunos, gerando dificuldade de

acesso aos materiais.

Al tu prepara a aula e quando chega na escola a sala de video t& sendo usada
por uma turma que ficou sem professor e colocaram la no video, ai tu desanima
né. (Professora, 51 anos, grupo focal)

Esses pequenos ‘desdnimos docentes’ (falta de auxilio no encaminhamento de alunos,
falta de estrutura, excesso de trabalho, discursos midiaticos que diminuem o trabalho da escola
etc.) ampliam e reforcam os sentimentos de nao dialogo, dando a sensacdo de que ndo ha espaco
para resolucéo de conflitos, apesar de os alunos afirmarem que respeitam seus professores e de
0s docentes garantirem que fazem o que esta ao seu alcance para melhorar o ambiente escolar.
Galvao (2004) defende a ideia de que ndo podemos culpabilizar nem o aluno, nem o professor,
mas entender o processo no qual ambos estdo entrelacados. A autora inclusive sugere que nem
todos os conflitos terdo solucdo; contudo, se postos em dialogo, poderdo gerar novas
acomodacdes ao abolirem o termo “culpa” do repertério da escola.

Em vista de todos esses aspectos, percebemos que a escola passa por uma criseprofunda,
na qual as trocas para um dialogo eficaz — que faca a democracia avancar — estdo limitadas,
diminuidas ou até inexistentes. Pais foram afastados da escola — um exemplo é o fechamento
da biblioteca para atendimento a comunidade —, e o0s professores se sentem em ‘soliddo
pedagbgica’. Esses fatores fazem com que o aluno, que deveria ser a centralidade do processo,
perca oportunidades de desenvolver uma ética de solidariedade, humanista e cooperativa, e uma
relacdo prazerosa de construcdo da cidadania.

De um modo geral, podemos observar que, para os alunos, a escola é um espacgo
importante de socializacdo, sendo ponto de encontro. Além disso, eles organizam-se através de

pequenos grupos por afinidade/cumplicidade, fato que nem sempre é bem visto pelas
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familias. Ha também relatos de alunos que possuem bom relacionamento com professores e
direcdo. A dificuldade de resolucdo dos conflitos estd na seara da falta de dialogos, quando
aparecem problemas de convivéncia entre os préprios professores devido a falta de reunides
pedagogicas, queixas dos docentes sobre familias que ndo comparecem a escola e fofocas que
acabam se tornando ‘lendas urbanas’ entre os alunos, gerando diferenciagdes entre os que Sa0
bem vistos e mal vistos. Por fim, professores observam que o gerenciamento da sala de aula
estd muito ligado ao seu preparo. Podem muitas vezes demonstrar bom manejo da sala de aula
e outras vezes terem uma postura na qual os problemas de relacionamento ndo sao seus.

Por fim, a infraestrutura da escola em geral aparece como problema, a excecdo do
refeitdrio, visto como um lugar afetivo onde ha bons espacos de dialogo. Os alunos relatam que
a escola muitas vezes lembra um presidio, com suas pichagdes e excesso de grades. Os pais
sentem falta da biblioteca, que, em outras épocas, era aberta a comunidade. Os professores
sentem falta de mais acesso a recursos tecnologicos. Concluimos, por fim, que a questéo de ter
ou ndo momentos para que os conflitos sejam colocados em dialogo depende muito dos sujeitos

envolvidos, pois ndo ha uma unanimidade sobre tal perspectiva.

4.4 DIMENSAO 3: AS RELACOES SOCIAIS E A VIOLENCIA ESCOLAR

Esta dimensdo pretende mapear se hd cenas de violéncia no espaco escolar pela
percepcdo dos sujeitos e entender se esta ocorre devido aos silenciamentos de conflitos. O
indicador € avaliado pela existéncia ou ndo de momentos violentos e como tais situacfes se
resolvem. O objetivo principal ndo é mapea-los ou descrevé-los em forma de narrativas, mas
entender quando os conflitos ndo encontram uma solucdo que promova novas formas de
sociabilidade e acabam sendo classificados pelos sujeitos como uma acao violenta. Fez-se uma
escuta atenta, ndo tanto para o fato em si, mas para captar o que esta posto para além da cena,

como aquelas situacdes subjetivam os sujeitos envolvidos.

A primeira pergunta desta dimensdo, para todos os participantes — familias, alunos e
professores — era se ja haviam visto cenas de violéncia na escola e, em caso positivo, quando
estas ocorriam. Foram relatados momentos tensos por todos 0s segmentos e envolvendo 0s mais
variados sujeitos. Em relacdo as familias, as maes contam que precisaram agir ‘em causa

propria’ — algumas motivadas a assegurar a honra pela familia e outras alegando que a escola
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nada faz —, enquanto os professores dizem estar muito preocupados com a crescente violéncia

por parte dos alunos e pais e sentirem-se impotentes diante do fato.

filhos.

H& um ndmero

Também, aqueles colegas dela s6 batem nela. Eu ja dei uns cascudos neles
também. Contando que bateu nos colegas da irma mais nova. (Aluna, 12 anos,
grupo focal, explicacdo nossa em italico)

Eu cuido do meu sobrinho. A mée dele que pede. Os guris da turma dele sabem
que se se meterem com ele, vdo levar. (Aluno, 13 anos, grupo focal)

significativo de relatos de mées que vieram resolver os conflitos dos

(...) a guria falou pra mée dela que a outra queria bater nela e ai a mée foi la
e bateu na guria gue queria bater aqui na escola. A mae entrou aqui na escola,
bateu na menina e foi embora? Sim. E o que aconteceu com essa méae? Nao
sei. Mas as duas tdo frequentando a escola (mée e filha). Tdo vindo na escola
normal. Mas a menina que a mae bateu eu nunca mais vi. Vocés acham que
ela deixou de frequentar escola? Acho que sim. (Aluna,12 anos, entrevista
— grifos representam as perguntas da entrevistadora)

Ja vi as gurias se batendo e mée vindo bater na crianca que bateu no filho.
(Aluno, 14 anos, entrevista)

Um dia a gente tava ouvindo muasica e um guri menor veio incomodar e depois
disse que a gente tava fazendo bullying com ele. Ai a mée dele veio tirar
satisfacdo com a gente. A mae veio falar com vocés ou com a escola? Com a
gente. (Aluna, 12 anos, grupo focal — grifos representam as perguntas da
entrevistadora)

Todas essas cenas de violéncia envolvem acdes agressivas por parte de alunos e pais em

relacdo aos outros membros da comunidade escolar na tentativa de protegerem as pessoas das

suas familias. Esse fenbmeno parece-nos que esta colocado sob a égide da defesa da honra, da

consanguinidade, em que os mais velhos (o que pode significar apenas dois ou trés anos a mais)

precisam proteger os seus parentes mais jovens. A violéncia torna-se rotineira, uma forma de

comunicacdo nas relacBes estabelecidas entre as diferentes familias dentro da escola, e ha a

naturalizacdo de agressdes contra e entre menores de idade. Isso manifesta o quanto as criancas

e adolescentes estdo fisica e emocionalmente expostas a situacbes de vulnerabilidade. As

familias apostam nessa forma para resolver as questdes entre seus filhosao negarem a escola

e seus profissionais como uma possivel intermediadora dos conflitos. As agressdes sao

percebidas como uma forma eficaz de conseguir o controle sobre as criangas, e
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0s maus tratos ndo sdo reconhecidos como problemas. Considera-se a violéncia uma prética

aceitavel e corriqueira.
Uma professora relata:

E eu sei que entre os pequenos a mae de um veio xingar, bater no outro
pequeno. Isso acontece muito na fila, pai brigando com as criangas que nem
sdo seus filhos. (Professora, 41 anos, grupo focal)

Explica Fonseca (2004) que a nocdo de familia nas comunidades mais carentes esta
fundamentada em torno do eixo moral, abrangendo toda a extenséo correspondente a tragos
consanguineos, incluindo tios, sobrinhos, primos de segundo ou terceiro grau, pois sdo aqueles
em quem se pode confiar e que, consequentemente, precisam ser protegidos. O conceito de
moralidade abrange garantir o bem-estar e a boa reputacdo daquelas pessoas. ‘Tirar satisfacdo’
do coleguinha do sobrinho, ficar de olho nos ‘seus’, sdo atribuigdes dessa tarefa do bem-educar,
pois garantem a moralidade daquela pessoa, ja que ela ndo estd so, tem uma familia que a
protege e cuida. Nesse cuidar entra a necessidade do uso de atos violentos, pois ndo ha outra

linguagem em vigor.

Assim, a escola se configura como ineficiente para a familia na resolucdo dos conflitos,
fazendo-se necessario o uso de outros mecanismos para protecdo de seus entes, afinal, as
criancas tao tudo soltas na pracinha (Mée, 54 anos, grupo focal), conforme o seguinte relato

de uma mae.

Eu t6 sempre na escola, de olho nos meus. Venho pra cad meio-dia, saio daqui
sG depois que entram na aula. Final da tarde é mesma coisa. Nao deixo solto
ninguém. Ja disse pro diretor que eu cuido o recreio se eles quiserem. Ja vi
professora no celular e as criancas tudo soltas na pracinha. (Méae, 54 anos,
grupo focal)

Percebemos que as familias se fazem presentes na escola em funcdo da violéncia e dos
conflitos, a fim de garantirem o bem-estar dos seus parentes. A violéncia seria a justificativa
para que a familia venha a escola, indo, assim, de encontro a ideia de certo descaso por parte
dos pais em relacdo aos seus filhos. A preocupacdo da familia recai sobre a seguranca da

crianca, para que esta ndo sofra nenhuma violéncia.

Além disso, prevalece nesse discurso a falta de vigilancia direta e constante por parte da
escola, principalmente em relagdo ao controle dos comportamentos. Segundo Thin (2006), nas

classes populares, a autoridade dos pais organiza-se sob poucas regras que dirigem a vida
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crianga — na rua ou em casa —, mas a transgressao desses limites ndo pode ser permitida, o que
da “direito’ aos pais de utilizarem diferentes formas de repreensdo, inclusive de fazerem uso de

forcas fisicas ou verbais; esta acdo, por parte de vizinhos e amigos, € até mesmo estimulada.

Minha neta reclamava muito de uma coleguinha, ai cheguei na menina e
perguntei: — Qual é a tua? VVou chamar tua mae. (Méae, 54 anos, grupo focal)

Thin (2006) registra que a autoridade se manifesta na forma de tomada de atitudes
pontuais entre as familias de classe popular, ou seja, san¢des aplicadas diretamente ao fato que
deve ser repreendido, com o objetivo de interromper o ato, e ndo de fazer uma reflexdo moral

aprofundada.

J& escondi bilhete da minha mae. Ela ia me matar. Uma vez ela me bateu de
colher de pau. Nunca mais tirei nota baixa. (Aluna, 13 anos, grupo focal)

Professores afirmam que as familias tratam as meninas diferentes dos meninos,

alegando que, em relacéo as gurias, as familias conversam mais e usam menos violéncia fisica.

Eu acho gue tem um recorte de género ai, eu acho que 0s meninos apanham
mais que as meninas. Eles teoricamente aprontam mais e ai as familias séo
mais duras. Tenho a impressdo que com as meninas as familias conversam
mais. Sao mais tolerantes, sabe. (Professora, 30 anos, entrevista)

Essa forma de socializacdo entra em chogue com o que a escola propaga, um aumento
da autonomia, entendida como a capacidade de as criancas controlarem a si mesmas, de acordo
com as regras da vida escolar. A autonomia (que também é uma forma de controle) é esperada
pelos professores que gostariam que seus alunos fossem mais independentes (essa
independéncia entendida aqui a partir do seu ponto de vista). Assim, as atitudes de repreensao
dos atos, sem uma reflexdo moral, fazem com que os professores acreditem que as familias

possuam préaticas ndo adequadas de controle sobre seus filhos. (THIN, 2006).

Eu acho que também tem a ver com o contexto, o tipo de relacdo que eles tém
com 0s outros, eles resolvem assim. Sabemos de muitos alunos que sdo
agredidos e ai agridem. A gente sabe de casos que apanha muito em casa, ai
as vezes a gente nem leva pra familia porque sabe que o guri vai apanhar mais
ainda. (Professora, 41 anos, grupo focal)

As diferentes formas de perceber a socializacdo das criancas fazem com que 0s pais

sejam vistos como muito permissivos ou muito autoritarios. Outra consequéncia € que 0S
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professores temem que 0s pais tomem atitudes consideradas por eles como violentas. Thin
(2006) explica que isso desqualifica duplamente os pais: primeiro, porque causa nestes o
sentimento de ndo controle sobre seus filhos e, segundo, porque a forma como lidam com o0s
comportamentos ‘desviantes’ seria muito prejudicial a autonomia das criangas pelo ponto de
vista da escola. Além disso, esse fato torna-se um desafio para os professores, que possuem
outra forma de estabelecer autoridade sobre a crianga e, entdo, nem sempre conseguem atingi-

la sem se utilizarem desses mecanismos considerados mais violentos.

O que vem me assustando é que eles estdo resolvendo por si. Eles estdo
entrando na escola e estdo tirando satisfagdo da outra crianga. Isso vem me
assustando muito, alguma coisa a gente tem que fazer, ou bloquear os pais até
um limite, que eles ndo possam entrar no portdo. Pra mim o pai ndo podiamais
nem entrar no portdo, larga aqui que depois é nosso. Entdo, 11h45, nessa
entrada e saida eles vdo onde tem que ir, 14 no refeitdrio, por exemplo, e botam
0 dedo na cara do adolescente, da outra crianca, agridem, ameacam. Entdo eles
tdo meio que se resolvendo. Querendo resolver desta forma. Alguns pais até
trazem pra gente, aqueles que sdo mais ponderados trazem pra gente pra gente
conversar, pra gente tentar resolver. Mas tem também os que atropelam o
processo ou eles vdo direto aos pais da crianga. Ao invés deles relatarem,
pedirem ajuda, eles vao direto. E hoje em dia eles fazem os grupos do
Whatsapp e ja chegou aqui discussdes por causa desses grupos de Whatsapp.
Inclusive um dia eu expliquei que eu ndo tinha o que fazer porqueera fora da
escola. Ai é como um tratou o filho da outra, ameaca que fez. (Professora, 41
anos, grupo focal)

As redes sociais complexificaram essas relacdes. Ha inimeros relatos de situacdes que
se iniciaram no mundo virtual e acabaram chegando até as paredes escolares. As redes sociais
virtuais se mostram como uma extensdo das trocas pessoais, sendo usadas ndo so para marcar
encontros e festas, mas também para brigas e acertos de contas. Os pais trocam cada vez mais
informacGes pelo aplicativo Whatsapp, 0 que pode ser positivo, ampliando o dialogo, mas

também pode aumentar o volume de pontos conflitivos que acabam chegando a escola.

Na era digital as brigas sdo marcadas por Facebook. Marcadas fora da escola
e mesmo assim aconteciam, vinham estourar aqui e a gente tem que separar.
Tudo acaba na escola né. Mesmo as coisas ndo acontecendo na escola.
(Professora, 41 anos, grupo focal)

Essas formas de sociabilidade existem a partir da relacdo que ali esta posta. Os alunos
e pais ndo estdo completamente livres da influéncia das l6gicas escolares, e os professores,por
sua vez, também nédo estdo imunes. Prova disso é a valorizacdo da escola pelas familias ao
acreditarem que, a0 mandarem seus filhos para 14, esta pode lhe trazer ‘futuro’, reconhecendo-

a como “(...) uma instituicdo que se tornou central tanto no processo de socializagdo quanto
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no de reproduc¢do social.” (THIN, 2006, p. 222). Assim, pais expressam um sentimento difuso
relativamente a escola. Por um lado, afirmam crer na sua eficiéncia, por outro, manifestam
receios de que talvez a escola ndo seja feita para eles ou para seus filhos, por ndo se

‘encaixarem’.

Antes dava bastante briga na hora do recreio, mas agora nao, agora ta mais
calmo. Antes tu diz quando? Mais pro inicio do ano. E porque tu acha que
acalmou? Porque ninguém mais brigou e teve uns que sairam do colégio. Os
que brigavam sairam do colégio. Entao os que puxavam as brigas acabaram
saindo? (afirmativo com a cabeca) E vocés sabem por que eles sairam? Uma
foi por causa que ela brigava com todo mundo. E ela que saiu ou a escola
tirou? A escola tirou ela. E a outra? A mae tirou. (Aluna, 14 anos, grupo focal,
perguntas da entrevistadora em italico)

Thin (2006) relata que a ambivaléncia tambem aparece quando os pais solicitam aos
professores que sejam mais rigidos e, a0 mesmo tempo, reclamam de atitudes que os docentes
tenham tomado: de um lado, esperam que a ordem escolar correspondaa um modo autoritario,
de outro, procuram proteger seus entes de ‘injusticas’ que a escola possa cometer. A
ambivaléncia também esta na relacdo com os professores. Os pais confiam nos professores, pois
estes tém competéncias pedagogicas e saberes exclusivos, e desconfiam, porque acreditam que
por vezes 0s professores sdo muito permissivos — quando ddo jogos, por exemplo, 0 que ndo €

considerado como aula efetiva.

Eu sei que tem dias que eles mal tém aula. Ai a professora deixa eles jogando.
(Mé3e, 26 anos, entrevista)

Essas divergéncias pedagogicas e de relacdes sociais penetram também os discursos dos
professores, que, por vezes, mostram-se impotentes diante da forma como as criancas
socializam e defendem que acabam ‘naturalizando’ certas atitudes, j4 que desistem de ‘lutar

contra’.

Os professores, inclusive, devido ao nivel de violéncia que as criancas trazem,
naturalizam e aceitam, permitindo mais a violéncia que normalmentea gente
ndo aceitaria, mas num entorno que é tdo violento que pras criancas étao
natural, que até para as professoras acaba se naturalizando. (Professora, 30
anos, entrevista)

Tal naturalizacdo esta ligada ao modo de estabelecer as relacdes sociais, chamado de
arreganho pelos alunos. Quando perguntados sobre o que significava essa palavra, suas

explicagdes mencionaram a provocagdo de um com 0 outro, socos ou chutes leves, que ndo
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eram de ‘verdade’ e sim ‘brincadeiras’. Eventualmente, esses arreganhos se tornam sérios e

acabam desencadeando fatos que sdo considerados violentos pelos alunos. Em geral, mesmo

deixando marcas pelo corpo, essas ‘brincadeiras’ ndo sdo consideradas como um ato agressivo.

Os guris € mais arreganho do que briga mesmo. Os guris fazem arreganho
com vocés, isso? Que tipo de arreganho? Eles incomodam. Ta, mas
incomodando como? Me contem uma cena, uma coisa que aconteceu. T4, eu
tenho um colega, o Fulano*. Ele pega a minha caneta, ai ele fica correndo com
a minha caneta, ai eu tipo, devolve minha caneta. Mexe no meu estojo,
mochila, mas é arreganho, porque depois ele devolve. (Aluna, 14 anos, grupo
focal — *nome do aluno foi ocultado. Grifos sdo perguntas da entrevistadora)

Nunca ninguém te bateu? S6 de arreganho. (Aluno, 13 anos, grupo focal)

Eu ndo gosto quando os guris comegam com arreganhos. Sempre fico com
roxo nas pernas. (Aluna, 12 anos, entrevista)

Esses arreganhos causam estranhamento e desconforto nos professores, que vivem sob

outros cddigos sociais.

Percebo na nossa escola uma cultura de violéncia muito grande entre os
alunos. E o tempo todo o corpo falando, se chutando, batendo, empurrando.E
as familias também tém a corporeidade da violéncia. Eu percebo que € o jeito
que as pessoas se relacionam aqui. E a linguagem que é usada. (Professora, 30
anos, entrevista)

Fachinetto (2018) elucida que uma forma de violéncia presente na escola sdo essas

sociabilidades marcadas pela violéncia que ocorrem entre 0s jovens. Suas caracteristicas

principais encontram-se pautadas em uma socializacdo marcada por ‘codigos violentos’. (2018,

p. 73). A violéncia, nesses casos, ndo é vista como um problema, mas uma forma de

comunicacdo, ainda que gere prejuizos fisicos e simbolicos para os envolvidos. Nesse contexto,

0 autor ou quem sofreu o dano ndo veem aquele movimento como violéncia, mas sim como
uma forma de relacdo, de criar vinculos com o outro. (TAVARES DOS SANTOS, 1997).

Viscardi (2016) complementa ao afirmar que um dos fatores que complexificam as

relacBes sociais é a figura de jovens representados como violentos, responsaveis pelo conflito

escolar. E a escola, ao optar por san¢des individuais, acaba reforcando ainda mais essa Vvisdo.

A autora defende que, para superar essas dificuldades, é necessario compreender quais sdo as

dindmicas sociais que fazem parte da cultura local e propor saidas coletivas através da
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construcdo de espacos onde se possa discutir cidadania. Tavares dos Santos (1997) defende que
se problematize como se constroem essas linguagens para que possamos entender quando a

violéncia se torna uma forma de relacéo social.

Além disso, houve relatos de professores sobre sua propria atuacdo em sala de aula,

admitindo que j& viram ou exerceram situacdes coercitivas ou de violéncia.

(...) ja& presenciei dois momentos de violéncia fisica dentro da escola. De
esgotamento mesmo do professor. Uma de pegar pelo brago, enfim. E a
violéncia simbdlica, que é o grito, que tira os alunos da sala, as vezes sem
motivo porque ndo consegue mais lidar com aquele aluno. As vezes sem um
motivo explicito. (Professora, 30 anos, entrevista)

Surtar, tenho muito, muito surto. Minhas caras de louca meus alunos
reconhecem de longe. Quando eu fico braba, eu fico mesmo. (Professora, 35
anos, grupo focal)

O fendmeno da violéncia do professor contra o aluno é um dos assuntos mais dificeis
de se abordar, porque, além de todos os tabus que a propria violéncia ja carrega, ha a sensacéo
de que um professor, ao realizar algum ato violento, estaria legitimado por ser autoridade
naquele momento. Muito ja se falou sobre a diferenca entre autoridade e autoritarismo e, apesar
de ser aparentemente menor a quantidade de relatos de violéncia de professores contra alunos,

ela ainda acontece. Conforme Guimaraes (2005, p. 77),

A instituicdo escolar ndo pode ser vista apenas como reprodutora das
experiéncias de opressdo, de violéncia, de conflitos, advindas do plano
macroestrutural. E importante argumentar que, apesar dos mecanismos de
reproducdo social e cultural, as escolas também produzem sua propria
violéncia e sua propria indisciplina.

No relato de uma professora:

Me parece que a violéncia do aluno para o professor é mais permissivo do que
do professor pro aluno porque o professor tem menos prote¢des com relagéo a
isso. Tem a questdo da ética, da carreira, ele pensa mil vezes antes de recorrer
a isso né. O aluno ndo, ele ndo vai perder nada com isso. Ja teve professores
gue receberam uma garrafada d'agua, um empurrdo, um encontrdo. Aqui na
escola, esse ano. A violéncia por parte do aluno tem maispossibilidade de
ocorrer porque € isso, 0 aluno ndo tem nada a perder né. E o professor ja pensa
nas N coisas que podem acontecer com ele. (Professora, 30 anos, entrevista)

Segundo a entrevistada, o uso da violéncia fisica ou simbélica por parte do professor
seria 0 seu Ultimo recurso, momento em que abandonaria a civilidade e se esqueceria do seu

papel de educador, diferentemente, portanto, da violéncia do aluno contra o professor, que ndo
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tem ‘nada a perder’. A violéncia que o professor comete seria mais grave, pois este ¢ adulto e

responsavel pela situacéo.

Outro momento em que o uso da violéncia torna-se presente nos relatos € para justificar

o0 uso da forca fisica ou verbal no sentido de garantir a ordem, o respeito pelas hierarquias.

Bati nos meu colega porque ele ndo parava de encher o saco da professora. A
professora me mandou pro SOE e eu ndo entendi nada. (Aluno, 14 anos,
entrevista)

Aqui os personagens aparecem invertidos: o aluno toma uma atitude violenta para
assegurar a ordem em sala de aula e se queixa de que ndo sabe por que a professora o
encaminhou para o Servico de Orientacdo. Talvez, se a mesma situagéo tivesse acontecido com
outros sujeitos e de outra forma (professor no lugar do aluno/gritar ao invés de bater), as

percepcOes seriam diferentes.

Temos a construcdo da nocdo de hierarquias de violéncia e de relagdes sociais, em que
certas atitudes tomadas por determinadas pessoas podem ser consideradas ‘normais’, enquanto,
por outras, escandalizam. E como se houvesse acordos tacitos, nos quais ha agdes aceitaveis e
acOes condenaveis, mas que ndo estao escritas em lugar nenhum. Percebemos na fala de muitos
alunos uma defesa de que ndo se deve fazer nenhuma acéo violenta contra o professor, e este,
por sua vez, também ndo pode agredi-lo fisicamente ou humilha-lo. A maior parte dos relatos
dos alunos sdo de que jamais viram violéncia sendo produzida por parte dos professores, que

estes seriam ‘intocaveis’ ou ‘perfeitos’.
Nunca ameacei professor, tenho nog¢éo né. (Aluno, 14 anos, grupo focal)

Tipo, as criangas se batem, mas os professores ndo. Nunca nenhum professor
bateu em mim ou apontou o dedo na minha cara. (Aluna, 12 anos, grupo focal)

E vocé acha os professores violentos? Ndo. Nunca aconteceu nenhuma cena
de violéncia envolvendo professores? N&ao, nunca. (Aluna, 13 anos, grupo
focal, — grifos sdo perguntas feitas pela entrevistadora)

No entanto, os professores afirmaram que ja viram violéncias exercidas por outros
colegas de profissdo e muitos relataram eventuais ‘surtadas’, momentos em que necessitaram
sair de sala de aula para se acalmar. 1sso demonstra que os alunos e as familias aceitam certos

tipos de violéncia por parte dos professores ao ndo as reconhecer como tal.
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Agora eu ja aprendi que quando eu vou perder a cabeca acabo saindo da sala
chamando alguém da coordenacdo. E muito ruim os alunos te verem surtado.
Né&o é bom. (Professor, 40 anos, grupo focal)

Mas ja presenciei dois momentos de violéncia fisica dentro da escola. De
esgotamento mesmo do professor. Uma de pegar pelo brago, enfim. E a
violéncia simbdlica, que é o grito, que tira os alunos da sala, as vezes sem
motivo porque ndo consegue mais lidar com aquele aluno. As vezes sem um
motivo explicito. (Professora, 30 anos, entrevista)

Segundo Fachinetto, Seffner e Santos (2018), uma caracteristica do professor
contemporaneo é atuar como um ponto de referéncia, alguém que mostre como o mundo dos
adultos se organiza, de quem se espera um grau de civilidade que permita a discussdo dos mais
variados assuntos, tendo como base o respeito pela diversidade de opinifes, a ética e a
aprendizagem da negociacao das diferencas. Quando um professor relata chegar ao seu limite,
‘surtar’, ‘perder a cabega’, significa que esse acordo de civilidade tacito se rompeu e cedeu lugar
a ‘barbarie’, situagdo em que escorre pelas médos a possibilidade de se educar pelo caminho do

dialogo.

Uma professora explica a importancia de um docente se autoconhecer, de saber quando
chegou ao limite, quando precisa de ajuda e ndo consegue mais se colocar perante a situacéo de

forma civilizada.

A hora de encaminhar adiante é quando tu percebe que tu vai sair do teu limite.
Eu acho que é ali. Isso tem a ver com autoconhecimento, cada um deve saber
seus limites. N&o tem uma receita de bolo, tipo, ah, quando chegar aqui, passa.
N&o, tem que se conhecer. E um autoconhecimento. Té chegando no limite,
vou estourar, vou surtar. Ai acho que é ali um momento bom pra chamar um
auxilio. (Professora, 35 anos, grupo focal)

Para entender melhor o fenbmeno do surto, € necessario que olhemos para a profisséo
professor por meio de uma visdo global. Tardif e Lessard (2009) relatam que o trabalho da
docéncia continua sendo negligenciado, sem ter pesquisas que se debrucem sobre os fen6menos
de tempo de trabalho, condicBes, numero de alunos, recursos disponiveis, dificuldades
presentes, relacdes com os colegas de trabalho, controle administrativo, burocracias, ou seja, a
especializacdo e a divisdo proprias desse trabalho. Ainda faltam estudos sobre os impactos da
vida profissional do professor na resolugédo de conflitos; contudo, sabemos que o gerenciamento
de pessoas exige ferramentas de conhecimento sobre mediagdo de conflitos, que passa pela

necessidade de formacg&o profissional e investimentos pablicos na carreira de uma forma geral.
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A Rede Municipal de Porto Alegre passou por mudancas drasticas na sua forma de
organizacgdo desde 2017, com a entrada do PSDB no governo municipal. Foram alteracGes na
rotina escolar, com a diminui¢do das horas-aula ofertadas aos alunos, politica de fechamento de
turmas integralizadas (que passavam 7 horas na escola), politicas de responsabilizacdo
individual do professor e modificacbes no plano de carreira, congelamento de salarios,
ampliacdo das parcerias publico-privadas, retirada de guardas municipais da porta das escolas,
diminuicdo do numero de contratos de servicos em geral e alteracbes na forma da secretaria
da educacdo se relacionar com as escolas por meio da burocratizagdo dos processos. (AGUIAR,
2019). Todas essas transformacdes impactaram a qualidade do trabalho dos professores, que se
sentiram mais responsabilizados pelas situacdes conflitivas, ja que 0s espagos de
compartilhamento de informacgdes foram retirados, e estes, entdo, ndo possuem mais reunides
pedagdgicas semanais nem conselhos de classe em que possam dividir situacdes, angustias e

pensar em solucdes coletivas.

Hoje a politica educacional em vigor é gerencialista; isso significa que, entre diversos
aspectos, ela diminui as possibilidades de sociabilidade entre os pares e a realizacdo de
planejamentos coletivos, aumentando a sensacao de isolamento. Todo esse cenario faz crescer
a culpabilizacdo, que provoca esgotamento emocional e limita o controle sobre os proprios
sentimentos. (AGUIAR, 2019).

Ainda sobre hierarquia, houve relatos de que professores tém pequenas vantagens em
relacdo aos alunos no dia a dia da escola, criando uma hierarquia invisivel entre eles. Esses fatos

sdo contados pelos proprios professores; nas falas dos alunos, ndo ha nada nesse sentido.

Ah, os professores podem tudo. E os alunos veem isso né. Ai fica uma situacdo
ruim. Tipo, ja vi professor ganhando certas coisas no refeitério e pros alunos
ndo tinha. Bah, complicado. (Professora, 30 anos, entrevista)

O nosso banheiro é limpo, tem espelho, papel. J& o das alunas foi recém-
reformado e ja t& horrivel. As vezes passa o dia e ninguém limpa. (Professora,
40 anos, grupo focal)

As sensacdes de violéncia abrem espaco para debates sobre as estratégias mais eficazes
para superar as dificuldades que as escolas vém enfrentando. Uma das op¢6es que surge nos

didlogos é a presenca das Guardas Municipais — que inclusive foram retiradas pelo
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governo municipal atual, que optou por deslocar os agentes para outros locais?*. Para entender
a opinido dos atores sociais sobre o topico, foi perguntado se ja viram guardas municipais ou
outros tipos de policiamento e o que achavam desse fato. As respostas se dividiram entre 0s que
achavam muito bom, pois trazia sensacao de seguranca, e outros que faziam ponderagdes sobre
sua atuag@o no ambiente escolar. Abramovay e Rua (2002) encontraram dados semelhantes, em
que a acdo dos agentes policiais € elogiada, mas também criticada no seu modo de agir, além
do reconhecimento de que a atuacgdo policial tem limites no controle e prevencdo da violéncia

na escola.

Observamos que os professores defendem a acéo policial quando relatam episodios da
ordem de conflitos e criminalidades externas a escola, ou quando as violéncias que acontecem
dentro dos muros escolares estdo ligadas as criminalidades mais ‘duras’, sendo justificada a
acao policial. A respeito da violéncia do cotidiano escolar, apontada como a mais frequente e

a que mais incomoda, tecem-se criticas quando ha um envolvimento externo.

Ainda dentro dessa discussdo, € necessario entender qual é a funcdo da guarda municipal
e da policia com base na legislacdo. Segundo a Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), cabe a
Policia Militar fazer o policiamento ostensivo, ou seja, inibir a agdo de criminosos e preservar
a ordem publica nas ruas e nos locais publicos, atuando quando houvernecessidade. Ja a da
Guarda Municipal é atuar na esfera do patriménio municipal, protegendo escolas, postos de

salde, pracas etc.

A maior parte dos alunos relata perceber a Guarda Municipal ou a Brigada Militar
eventualmente circulando pelo ambiente escolar e, entdo, sentir mais seguranca quando 0s veem
pela escola. Eles defendem essa presenca, 0 que configura, nesta investigacao, que o policial é

visto como uma solucédo para os conflitos em geral da escola, pois imp&e sensacdo de respeito.

Eles vieram conversar com o diretor. E também eles tavam parado, que hem
eles ficam. Eu acho legal, me sinto mais segura quando vejo eles. (Aluna, 12
anos, entrevista)

21 Desde o inicio de 2017, os guardas municipais foram reorganizados pela prefeitura, trabalhando em ‘postos
fixos’ e se deslocando caso a escola chame. H4 muitas reportagens na midia local sobre tal fato, como por
exemplo esta: https://gauchazh.clicrbs.com.br/porto-alegre/noticia/2018/06/escolas-municipais-da-capital-
ficam-sem-servico-fixo-da-guarda-municipal-cjiz73evgOhed01pazc6jn7a7.html.
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Sim, j& vi a guarda e a brigada dentro da escola. A guarda era muito presente
antes deste governo. Eu sempre achei muito importante a guarda. Eles tém um
papel muito legal. (Professor, 40 anos, grupo focal)

Antes a guarda vinha sempre, agora s6 vem quando sdo acionadas porque
aconteceu alguma coisa. Foi tirada as guardas das escolas e sinto muita falta
da guarda dentro da escola. (Professora, 43 anos, entrevista)

Alguns professores também acenam positivamente para a presenca do policiamento na
escola e nas cercanias. Para eles, a policia € fundamental para manter a normalidade, para que
a escola funcione bem. Segundo Abramovay (2005), essa percepgdo pode estar relacionada a
transformacdes das relagdes entre escola e comunidade, em que a escola ndo é mais vista como

um territorio protegido, podendo ser alvo de diversos ataques.

A Brigada inclusive veio se apresentar semana passada dizendo que vai fazer
umas rondas periddicas, todas as sextas-feiras. E a Guarda Municipal quando
a gente chama, eles vém. Quando a gente avisa... tal dia a gente precisa de
reforco, de vocés porque pode ser que aconteca tal coisa, eles vém. Tipo, na
festa junina que é aberta, circula muita gente, ai tem sempre os guardas aqui,
até pra cuidar do patriménio né. Eu acho muito importante eles estarem aqui,
quando eles vém a gente tenta receber super bem, tipo, criar o vinculo. Esses
dias até comentamos de oferecer o almogo no refeitério, para eles virem
almocar aqui, algo nesse sentido. Acho que sao relagbes que tem que estreitar.
(Professora, 40 anos, grupo focal)

De acordo com os adultos, a policia também é convocada nas situacdes em que se
considera que o caso ultrapassa 0 ambito pedagdgico, porque envolve familias ou porque a

escola ndo sabe como solucionar, mesmo que o fato ocorra em suas dependéncias.

Eu ja tive que ir na orientacdo porque duas maes se pegaram, por causa das
filhas que brigavam fora da escola e elas vieram resolver dentro da escola e se
pegaram fisicamente. Tivemos que no fim chamar a Brigada. (Professora, 51
anos, grupo focal)

Quando ultrapassa os limites, quando tem arma envolvida, ai é necessario
chamar a Brigada. (Professor, 40 anos, grupo focal)

A policia vem em funcdo de casos mais graves, como drogas e questdes de
agressividade, de alunos que vieram alterados ou armados. Maes que
ameacaram direcdo. (Professora, 51 anos, grupo focal)

Devine (1996 apud ABRAMOVAY, 2005) ilustra que discussdes dessa esfera ja foram
feitas sobre o ingresso da policia nas escolas de Nova York. Nessa cidade, a policia passou a
fazer parte da rotina escolar em um contexto de mudanca do modelo de relacionamento entre

escola e comunidade, quando a cultura de rua entrou em conflito com a
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cultura escolar, gerando novas situacbes com que 0s atores sociais ndo estavam acostumados
a lidar. Tais situagdes ndo se enquadravam nos mecanismos institucionais convencionais das

escolas ao extrapolarem os ambitos das suas regras de convivéncia.

Uma das solugdes encontradas foi a entrada do policiamento nas escolas. Isso fez com
que o modelo antigo, em que os professores eram responsaveis pela mente (aprendizagem
intelectual) e pelos corpos (disciplina), passasse a ser dividido com os profissionais da
seguranca, ocasionando uma mudanca de padrdo — a disciplina, entdo, passou a ser
responsabilidade dos policiais. Os impactos dessa nova configuracdo fizeram com que alunos
perdessem as referéncias de quem é a figura de autoridade na escola e os professores

fracassassem nos seus papéis de educadores na totalidade.

Sé&o fatores como esse que levam a uma ambiguidade no que diz respeito a presenca de
policiais dentro da escola. Constata-se que o policial e o guarda podem ter o objetivo de

intimidar, amedrontar, mais do que propriamente evitar ou solucionar problemas.

Eles tém o lado bom e o lado ruim. Se tu souber lidar com isso, tu tem um
apoio muito grande, porque a nossa comunidade é muito agressiva, entao eles
acabam inibindo pessoas estranhas aqui, pessoas de outros lugares que querem
circular aqui, inibindo assaltos que acontecem aqui proximo, inibindo drogas
dentro da escola, porgue o traficante pequeno ja fica receoso e € dificil de tu
controlar. (Professora, 41 anos, grupo focal)

Esse borramento de fronteiras faz com que o papel que a policia desempenha na escola
fique confuso, nem sempre harmonioso, pelo contrario, pode ser permeado de conflitos, pois
gera uma ambiguidade a respeito de quem possui o0 poder e o controle. Além disso, a
administracdo escolar fica mais complexa, ja que as formas de resolucdo de conflitos sdo
diferentes. Enquanto policiais e guardas seguem um tipo de protocolo, professores seguem

outro.

Eu presenciei uns momentos dificeis também da guarda. Tem as coisas boas
assim como tem as ruins. A guarda tem aquela coisa social de inibi¢do e de
vez em quando vi alunos sendo tratados ndo como alunos, mas como
infratores. Apesar de ter que ter um jogo de cintura por ser ambiente escolar,
acabamos fechando os olhos para alguns abusos para podermos continuar a ter
a guarda. Mas eu acho que se ta dentro da escola, tem que ser tratado como
estudante. Como um aluno que t& ali pra buscar o conhecimento, buscar o
algo a mais. E muitas vezes alguns alunos, independente do que temfeito ai
fora, aqui dentro é escola, ai eu acho que foi desrespeitado alguns direitos por
uso da forca. Mas por boa politica com a guarda a gente fechou os olhos.
(Professor, 40 anos, grupo focal)
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Enquanto professores defendem que os alunos, no ambiente escolar, devem ser tratados
como aprendizes, independente do que tenham feito, os policiais cumprem o protocolo préprio
da policia. Essa situacdo se complexifica ainda mais quando levamos em consideracdo que a
escola deixou de ser elitista e passou a ser uma escola aberta a todos os sujeitos, que traz a mais

diversificada forma de ser e estar no mundo.

Assim, quando policiais e guardas municipais decidem tomar atitudes na esfera

pedagogica, podem agir de forma equivocada.

Eu ja vi a guarda aqui na escola e inclusive eu vi o guarda municipal fazendo
um aluno copiar a biblia. Ele tava aqui dentro da escola e resolveu ajudar,
digamos assim, obrigando o guri a copiar a biblia. (Professora, 30 anos,
entrevista)

A presenca da Guarda Municipal e da Brigada Militar acarreta o rompimento de um
modelo de relacionamento entre professores e alunos, trazendo uma nova forma de controle do
comportamento e disciplina. Além de se terceirizar a responsabilidade pelo cumprimento das
regras para 0s guardas municipais, também se permite a estes escolherem as sangdes, como no

caso da copia da biblia, entrando em uma esfera pedagdgica.

Além disso, a presenca de policiais na escola pode causar impactos psicologicos,
principalmente em criangas pequenas, como no caso relatado a seguir pela professora, que conta
sobre os medos de uma crianca de cinco anos quando viu um policial na escola, ap6s uma priséo

violenta que aconteceu contra o pai.

Eu j& vi a Brigada aqui, inclusive semana passada. E eu tenho um aluno da
manha que ficou muito apavorado. Ele veio pro meu lado e perguntou: — Sora,
por que a policia ta ai? Ai ele ficou no meu colo até a policia sair. Depois
descobri que o pai foi preso, que o menino viu tudo e que foi bem violento e
0 menino tem s6 5 anos né. Nao sei 0 que eles vieram fazer. Acho que uma
ronda normal. (Professora, 35 anos, grupo focal)

Assim, essa relacdo entre os profissionais da seguranca e o corpo escolar ndo é uma
simples intervencdo, como faz crer o senso comum. Ela adiciona nuances e contornos na
percepcdo dos atores sobre o que significa sua presenca, atuacdo ou omissdo. A escola é um
espaco diferente dos demais espacgos publicos, pois ali ha acdes intencionais de educacdo, de
formacdo integral do ser humano. No entanto, a escola ndo esta imune as acdes violentas, e 0s
profissionais que ali trabalham ndo tém preparo para lidar com certas situacdes, fazendo-se

necessaria a presenca da guarda municipal nesse ambiente para exercer algumas fungdes,
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como de vigilancia e seguranca. Ha a necessidade de se ampliar os estudos sobre a atuagdo
policial no ambiente escolar e criar protocolos sobre como agir nesse ambiente em conjunto
com a comunidade escolar, que precisa também fazer parte de tal discussdo e se sentir

pertencente.

A presenca ou ndo dos policiais na escola faz emergir uma nova equacéo: se a escola é
ou ndo um ambiente seguro. Abramovay (2005) indica que, no Brasil, ndo temos fonte oficial
de registro de violéncias e delitos cometidos dentro da escola. Isso pode ser visto como um fato
positivo, demonstrando que a escola consegue resolver a maior parte dos seus conflitos de

forma interna, sem precisar encaminhar para as autoridades.

A sensacdo de seguranca esta ligada diretamente a vontade do aluno de vir a escola,
incidindo na sua frequéncia. Episddios variados de ameacas ou brigas fazem com que alunos

evadam, tanto quando sofrem a amega como quando se envolvem em episodios de briga.

E vocés sabem por que eles sairam? Uma foi por causa que elas brigavam com
todo mundo. (Aluna, 14 anos, entrevista — grifo representa pergunta da
entrevistadora)

Depois que a mée da guria entrou aqui, ameacou ela, eu hunca mais vi ela na
escola. (Aluna, 13 anos, entrevista)

Entretanto, ainda assim os alunos consideram a escola um lugar seguro, um lugar no

qual se sentem bem, enfatizando a importancia dos espacos de convivéncia do colégio.

Aqui a gente pode jogar nossa bolinha em paz, encontrar os amigos. E
diferente de t& na rua, aqui me sinto seguro. (Aluno, 13 anos, grupo focal)

Uma professora ilustra a importancia da escola na periferia, sustentando que ela € um
ambiente preservado, que proporciona um espaco de convivéncia importante. As familias

inclusive defendem que a escola é o melhor lugar para o jovem estar.

Eu acho que pra comunidade a escola é um lugar seguro, que aqui ainda se
tem muito respeito pelos professores. E a escola é o que ha de mais preservado
dentro da periferia. (Professora, 43 anos, entrevista)

Os pais veem a escola como lugar seguro, alguns sim. Eu sei que ele ta rodado,
mas eu quero que ele fique na escola, ai dentro, ndo quero que ele fique na rua.
(Professora, 41 anos, grupo focal)
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Hé relatos de episddios de assalto e roubos na escola envolvendo os professores, que faz
com que a sensacdo de inseguranca aumente. A escola passa a ser vista como um lugar

desprotegido, estando suscetivel a episddios violentos.

Mas eu ndo me sinto muito segura. Ja fui roubada o celular dentro de sala de
aula por uma mae. (Professora, 30 anos, entrevista)

N&o, a escola ndo é um lugar seguro, definitivamente. Pra vocés terem uma
ideia, hd um tempo atras estavamos na sala dos professores uns quatro ou cinco
professores, uma pessoa simplesmente passou pela portaria e entrou como se
fosse na secretaria e assaltou a gente na sala dos professores. E ainda podia
ter feito trocentas outras coisas entdo, de maneira nenhuma, a gente ndo tem o
minimo de seguranca. Se alguém quiser entrar e dizer que vai na secretaria
pode acessar qualquer espaco e fazer o que quiser. Pode ir até o banheiro,
encontrar uma crianca... (Professora, 51 anos, grupo focal)

Esse sentimento de vulnerabilidade é fortalecido quando se percebe a influéncia de
fatores externos a rotina escolar, como a invasao de pessoas estranhas a escola. A sensacéo de
falta de seguranca ¢ uma espécie de ‘fantasma’ que ronda as pessoas e ameaca sua integridade
fisica e psicoldgica.

Lembro de uma vez que entrou um maluco e todo mundo saiu correndo. Entdo

eu acho que a gente se fecha, se fecha, mas ndo é tdo seguro. (Professora, 30
anos, entrevista)

O portéo e a entrada e saida da escola é o0 que se representa como mais vulneravel para
os professores. Foi recorrente em suas falas o problema do portdo. A escola, enquanto
instituicdo, passa pelo processo da vulnerabilidade imaginaria — uma sensacéo de inseguranca
a que supostamente estaria sujeita —, mas também passa pelo processo da vulnerabilidade real,
que atinge as escolas que estdo localizadas em certas areas urbanas, que tém instalacdes
precarias, falta de pessoal especializado para trabalhar nos portdes das escolas e falta de

mecanismos de vigilancia da entrada e saida das pessoas.

Tem como tu entrar com facilidade, mesmo que o portdo esteja trancado. O
acesso é para qualquer um, tu ndo ta livre. (Professora, 51 anos, grupo focal)

E a escola é um lugar que chama atencéo, é um lugar que como ndo tem a
protecdo devida ele acaba sendo muito vulneravel, de facil acesso, qualquer
um entra pelo portdo. (Professora, 41 anos, grupo focal)

Percebe-se, de uma forma geral, que, para a comunidade, a escola ainda é um lugar
seguro, e a sensacao de inseguranga prevalece quando ha fatos que poderiam acontecer em

qualquer lugar — furtos, entrada de pessoas estranhas etc. Assim, o ponto vulneravel da escola
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é 0 portdo de entrada e saida, nos momentos em que ha mais pessoas circulando pelo ambiente

escolar.

Nesta dimensdo, observamos que todas as pessoas entrevistadas tiveram cenas de
violéncia para relatar. E um fato corriqueiro da nossa sociedade, ao qual a escola n&o esta imune.
A diferenca se faz presente nas formas de resolugdo dos problemas. Enquanto as familias
buscam sanarem por si mesmas as suas questdes, muitas vezes utilizando-se de mecanismos
violentos, os professores esperam pela escola ou pela Guarda Municipal/Brigada Militar para

resolver as questdes mais graves.

As familias recorrem ao uso da violéncia, porém, entre elas, esta é uma forma de
comunicagdo. O ato é visto como um cuidado com aqueles que séo integrantes da sua parentela.
A escola torna-se ineficiente, pois a comunidade deseja resolucdes pontuais, imediatas. Assim,
a forma de socializacdo proposta pela escola (mais autonomia, uso da conversa, compreensao
do problema em uma esfera macroestrutural) ndo é bem compreendida pelas familias, que tem
a sensacdao de que a escola nada faz. O uso da violéncia reverte-se em uma forma de colocar um
limite, sem passar pela direcdo ou pela orientacdo educacional, visto que os docentes, muitas
vezes, sdo Vvistos como permissivos demais. As familias preferem resolver por si s6. As redes
sociais complexificam ainda mais essa questdo, j& que muitas divergéncias acontecem no

Whatsapp ou Facebook e acabam sendo solucionadas na escola.

Os alunos também fazem uso dessa linguagem violenta, a que chamam de arreganho.
S&0 pequenas agressdes que até deixam marcas no corpo; contudo, a0 mesmo tempo, sao vistas
como parte integrante da sua linguagem corporal, uma forma de estabelecerem relagdes com o
outro. Os professores, da mesma forma, ndo estdo imunes e acabam cometendo atos violentos
ou tendo algumas benesses, como banheiros limpos ou alguma alimentacéo especial. A agressao
cometida pelos docentes é observada, em sua maior parte, por seus pares, ja que, para 0s alunos,
muitas das atitudes tomadas pelos professores sdo vistas como normais. Poderiamos concluir
que, dentro da escola, a depender de quem tem certo comportamento, se estd mais ou menos

autorizado a utilizacdo de mecanismos violentos para resolver seus conflitos.
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Sobre policiamento, concluimos que, de uma forma geral, é entendido como positivo e
importante, principalmente para intimidar pessoas que ndo fazem parte da comunidade escolar.
Entretanto, ha ressalvas em relagdo as posturas tomadas tanto por parte da escola sobre quando
chamar a Guarda Municipal/Brigada Militar, quanto por parte da Guarda Municipal/Brigada
Militar sobre como agir nessas situagdes. Ndo ha um consenso de quais seriam as acoes ideais
a serem tomadas pelas policias, principalmente em relacdo aos alunos, ao infringirem a lei. H&
certo consenso de que os protocolos policiais podem ser seguidos semrestricdo naquelas
violéncias denominadas ‘na escola’ (CHARLOT, 2002), ou seja, as que poderiam acontecer em
qualquer lugar, apenas o cendrio é a instituicdo escolar, com a ressalva de que ndo sejam 0s
alunos os envolvidos. No momento em que o0s alunos sdo as vitimas ou os infratores, a situacdo
€ mais delicada, uma vez que ndo ha acordo sobre se os fatos devem ser tratados pela esfera

pedagdgica, ou pela esfera dos protocolos policiais.

Em relacdo as sensacdes, de um modo geral, os professores acham a escola insegura,
principalmente em relacdo aos horarios de entrada e saida, quando os portdes se mantém

abertos. Ja para a comunidade, a escola € um espaco seguro e bom para seus filhos.

Chegamos a conclusédo de que ha muitos momentos violentos na esfera escolar e poucos
espacos de dialogos, devido a varios motivos. Alguns seriam o ‘atalhamento’ que as familias
fazem ao resolver seus problemas sem passar pela escola, as diferentes visdes sobre as acdes
pedagdgicas que ocorrem na escola e, por fim, as dificuldades em lidar com as situacGes que

envolvem a Brigada Militar/Guarda Municipal.

4.5 DIMENSAO 4: AS REGRAS E AS SANCOES DA ESCOLA

Este subcapitulo tem como foco entender como se ddo as compreensdes acerca das
regras da escola e das san¢fes aplicadas. Para tanto, foram realizadas as seguintes perguntas
aos sujeitos entrevistados: Vocé conhece as regras da escola? Como ficou sabendo delas? Vocé
concorda ou discorda delas? Ha algo que deveria ser proibido ou permitido na escola? Se ha

punicdes, vocé concorda ou discorda delas?

Certos alunos disseram desconhecer as regras da escola e ter a sensagdo de que ninguém

obedece nada.
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Uma vez a diretora foi 1a na nossa sala e disse que a escola tinha regras, que
tinha que seguir, mas ndo disse elas. (Aluna, 12 anos, grupo focal)

N&o sei, ninguém obedece nada. Nenhuma regra da escola é obedecida, tipo
celular ndo era pra usar, t4 todo mundo usando. As caixinhas de som eram
proibidas, t& todo mundo usando. Horéario ninguém respeita. As pessoas
acordam atrasadas, entdo saem atrasadas e chegam atrasadas. (Aluna, 14 anos,
grupo focal)

Outros alunos relataram que o0 ambiente escolar tem regras, porém nao estéo claras:

Depende do professor. Tem uns que deixam comer na sala, outros proibem.
(Aluna, 13 anos, grupo focal)

Para os professores, também ha problemas com as regras escolares. Eles alegam que

falta clareza nos procedimentos e na construcdo das normas gerais da escola.

Penso que a escola em geral passa por um grande problema de indisciplina,
ndo s6 a nossa. Mas aqui faltam regras, as coisas ndo sdo bem claras. E a
coordenacdo de turno faz um bom trabalho, mas as vezes vejo aquela sala
cheia, com um monte de alunos e me pergunto se é a melhor solucdo. Acho
que os alunos precisam de mais clareza do que € proibido e do que é permitido.
Isso ndo ta claro pra eles e nem pra nés. (Professora, 43 anos, entrevista)

Uma excecao seriam as regras construidas na sala de aula com os alunos, para aquele
ambiente. Professores relatam que essa pratica deixa de acontecer quando os alunos crescem,
dando a entender que, depois de ‘maiorzinhos’, ja ndo precisam mais dessa intervengdo, pois

‘ja precisam saber’.

Na sala de aula a gente até constréi as regras e consegue de certa forma cobrar.
Eles respeitam muito mais quando participam da escrita. Eles construiram
junto, né. (Professora, 43 anos, entrevista)

Nos professoras dos pequenos construimos as regras com eles, depois eles
ficam maiorzinhos e ndo sei se os profes fazem essa pratica. Mas ai também
eles ja tem que saber, né. (Professora, 40 anos, grupo focal)

Na opinido de alguns professores, a necessidade de regras escolares esta ligada
diretamente aos limites. Para eles, os alunos tém seus direitos cerceados pela sociedade e pela
escola, o que gera uma dificuldade em respeitar as regras necessarias para que haja aprendizado;
assim, os alunos estariam cada vez mais sem limites, e as familias ndo seriam efetivas em fazé-

lo.

Eles precisam de limites e se da cada vez menos limites. Os pais ndo
conseguem dar limites, a sociedade ndo consegue dar limites. A sociedade, o
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que ela faz, ela ta privando das coisas basicas necessarias 0 que é muito
diferente de limites. Ai acaba se tendo os alunos com muita dificuldade de
respeitar, de desenvolver as coisas basicas que tu precisa pra desenvolver o
aprendizado. Necessitam de civilidade, regras de convivéncia, porgue sendo
ndo tem aprendizagem. (Professora, 56 anos, grupo focal)

A defesa das regras da escola acontece quando se acredita que ela estrutura o espaco,
quando sua funcdo € entendida por todos que fazem parte da rotina escolar. Portanto, algumas
regras podem ser consideradas boas para alguns segmentos e ruim para outros. Existem ali
conflitos que, se elucidados, discutidos e reconstruidos, gerariam convivéncias mais pacificas.
A fala da professora aponta para algo importante, a relevancia de se respeitar aquilo que é de
direito dos alunos. Pode-se até aprofundar a discusséo e pensar no que € de direito do professor,

dos pais e dos outros membros da escola.

Para as regras serem consideradas boas, é necessario que elas permitam uma
convivéncia harmoniosa. (ABRAMOVAY, 2005). E os alunos defendem que as regras sdo

importantes, sendo a favor das normas, que influenciam na caracterizacdo de uma escola boa.

L& na escola X eles eram, tipo, um professor ta falando e ninguém dava bola
pro que o professor tava falando. Ai a gente ficava gritando, rindo, quando o
professor saia a gente comecgava a cantar e era assim... Mas aqui ja eles ficam
quietos quando eles falam (os professores) e ai é bem diferente de 14, vejo que
tem mais regras, a turma é mais calma. (Aluna, 14 anos, grupo focal — grifo
explicacdo da entrevistadora)

Aqui a aluna retrata que, na escola pesquisada, onde ela estuda atualmente, sente ter
mais regras e isso torna a turma mais calma, o0 que geraria mais aprendizagens, ja que mais
alunos prestam atencdo e conseguem parar para ouvir os professores. A manutencdo da ordem

gera a sensacdo do cumprimento dos objetivos escolares para 0s alunos.

Para as maes, as regras estdo de acordo com as necessidades da escola e foram

informadas na hora da matricula.

Sim, quando matriculei a Fulana aqui ja tinham me avisado que tinha regras,
ai recebi um bilhete na secretaria que eu assinei com as regras da escola. (Mae,
32 anos, entrevista)

As maes concordam com as regras da escola e consideram bem organizados os fluxos
de informacg6es, apontando que um dos problemas de cumprimento de regras da escola reside

na questdo do respeito aos horarios.
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Sim, concordo com as regras. Todo lugar tem regras, é necessario. Vejo que
é um problema o portdo e a entrada em sala de aula fora do horéario. Ja vi brigas
feias no portdo porque tinha aluno atrasado e pais querendo entrar. (Méae, 54
anos, grupo focal)

Quando indagados sobre as proibi¢des e permissdes da escola, uma das situagdes que
mais incomoda os estudantes é a questdo do celular. Eles dizem se sentir muito injusticados por

ndo poderem usar, pois alegam que os professores fazem uso irrestrito.

Tem sora que usa o celular pra ver as horas, mas tem sora que fica l4 noFace,
no Whats e isso eu acho injusto. (Aluno, 11 anos, grupo focal)

Uma professora afirma que desconhece as regras do que seja permitido ou proibido.

Eu desconhego, pois ndo temos PPP. Quer dizer, se a escola tem regimento ou
algo assim, nunca soube. Entdo, proibido ou permitido para os alunos sé o
que a legislacdo maior regulamenta como danos ao patriménio, agressao
fisica. (Professora, 51 anos, grupo focal)

Alguns docentes abordaram a questéo das regras sobre si préprios, explicando que ha a
legislacdo municipal que rege sua carreira. Também ha citacdo das regras em relacdo a funcao,

principalmente a respeito do ponto eletronico, que preocupa a muitos.

O que esta no Estatuto do Servidores Municipais, l& estd nossos direitos e
deveres. E também na legislacdo geral do pais que regulamenta dentre outras
coisas, a proibicdo de fumar em locais publicos, fechados etc. (Professora,
45 anos, grupo focal)

E a gente vive 0 estresse do ponto eletronico. E medo de esquecer de bater,
marcar errado, ndo compensar 0s atrasos, ndo registrar alteracoes. (Professor,
40 anos, grupo focal)

Em relacdo aos pais, 0s professores disseram que

Vejo que as familias tém dificuldade de respeitar os horarios da escola,
entrando nas salas de aula pra conversar com a gente e atrapalhando, ou
entrando fora do horério pra ver a crianga na pracinha e coisas assim. Eles
rompem muito o limite entre escola e direcdo e professores e ndo seguem o
fluxo de marcar horéario e tudo mais. (Professora, 43 anos, entrevista)

Vemos que ha dificuldades na comunicacdo entre familias e professores, que
mencionam a entrada dos pais para buscar esclarecimentos ou mais informacgdes em horario ou
de forma inapropriada. Esse fluxo de didlogo ndo esta bem estabelecido, gerando ruidos e
aumento de situagdes conflituosas mal resolvidas. Viscardi e Alonso (2013) alertam para a

importancia de se repensarem as regras, ritos e normas a partir da perspectiva do impacto que
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geram nos sentimentos coletivos dos estudantes, docentes e familias. Muitas dessas regras
surgiram em uma época em que a ideia de autoridade e suas formas de legitimacdo eram muito

diferentes.

De uma forma geral, podemos observar que os sujeitos sabem da existéncia das regras,
mas ndo sabem claramente quais sdo. Ortega e Rey (2002) defendem que é muito importante
a construcdo de senso de pertencimento junto a comunidade escolar, fomentando uma cultura
de paz; para isso existir, 0 primeiro passo € a escola construir regras claras, consultando os
segmentos, a fim de que todos se sintam representados. No entanto, vé-se que tal situagdo ndo
tem acontecido. A revisdo do regimento da escola ndo se torna prioridade no dia a dia, e as

decisdes acabam configurando-se na ordem do pessoal, individual, na seara do subjetivo.

Sobre as regras da escola, o papelzinho das regras vai pra familia né. Mas isso
ndo é discutido né. Nem construido junto com as familias. (Professora, 43
anos, entrevista)

Sabe a histdria do é assim, continua assim e de repente a gente vé que passou
10 anos e ndo mudou nada? E assim que eu vejo o regimento de escola. Dentro
de todas as coisas que nao sdo construidas, nem debatidas. Elas ja existem num
ano, comegamaos um novo ano e as regras permanecem. Vamos conversar, ver
0 que achamos de importante pros alunos, o que é importante pros professores
e pros pais e ali através da conversa construir qual é o direito e qual € o dever
de cada um. (Professora, 56 anos, grupo focal)

Assim, as regras e normas, por serem pouco discutidas, podem virar situacdes mal
resolvidas, ja que a pouca clareza sobre elas oportuniza a cada sujeito ter uma interpretacdo. As
criticas as normas escolares acontecem no sentido de como sdo elucidadas. Analisando-se as
falas, percebe-se que ndo ha um padrdo de encaminhamento, 0 que gera indignacao por parte
dos alunos e ‘saias justas’ para os professores responsaveis em resolver as questdes de
convivéncia, como o0 setor de orientacdo educacional e a coordenacdo de turno, que sdo

responsaveis pela organizacdo da rotina escolar de uma forma geral.

A escola ndo esta pronta para certos casos. Tipo, semana passada um aluno foi
suspenso porque nido ficava em sala e ele me perguntou: — O professora,
porgue ndo me dao mais uma ocorréncia? Dai eu disse, olha, com a quantidade
de ocorréncia que tu tem da até pra fazer um cordel, entdo a escola chegou na
Gltima possibilidade de medida disciplinar que existe. A escola é excludente,
ndo tem um olhar sobre os alunos que fogem do eixo, que é o teu caso. Tu ndo
consegue sentar, ndo consegue fazer as atividades. A escola é pra maioria que
consegue se encaixar num padrdo so e ele é da minoria, ndo se encaixa. E
ele ficou bem triste de perder aula e tal. Eu
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gostaria que a escola conseguisse ser diferente para atender esses alunos que
sdo de umritmo diferente. (Professora, 30 anos, entrevista)

Nesse caso a punicdo foi a suspensdo — ficar trés dias sem ir a escola conforme
informado pela professora — porque o aluno ndo conseguia permanecer em sala de aula. Aqui
a professora relata que a solu¢do encontrada pela escola foi suspender, ja que a instituicdo ndo
consegue atender alunos que tém caracteristicas especiais, como esse, que pelo relato “ndo para
sentado”. A professora inclusive diz que ele ficou bastante triste e que ela gostaria que a escola
mudasse para atender os alunos que tém um ritmo diferente. A suspensao seria uma forma de
punicdo mais severa, quando as outras punicdes ja teriam sido feitas e ndo surtiram efeito, como

a ocorréncia ou a chamada dos pais. Uma professora explica o processo:

Primeiro fizemos a ocorréncia, ai, quando o aluno tem trés ocorréncias a gente
chama os pais e depois se ndo deu jeito, acaba dando a suspensdo. (Professora,
41 anos, grupo focal)

Uma professora faz uma ponderacgéo, continuando o dialogo.

Ah, mas eu sei de um monte de aluno que tem bem mais de trés ocorréncias
e nunca aconteceu nada com ele. (Professora, 56 anos, grupo focal)

E outra responde.

Sim, mas isso ndo ta bem claro. Tem gente que manda o aluno pro SOE e ele
leva ocorréncia por nada. (Professora, 41 anos, grupo focal)

Percebemos nesse dialogo que as situacdes a serem resolvidas pela escola ndo sao
discutidas e ndo sdo bem claras. Esse aspecto faz com que a escola ndo consiga desenvolver o
que Chrispino e Chrispino (2002) chama de territorialidade, que é a necessidade de a escola
marcar seu espaco de autoridade, suas regras claras e objetivas, em uma espécie de demarcacao

de espacos de limite.

Os professores consideram a suspensdo como o0 ato mais extremo, mas também o mais
eficaz, principalmente quando a indisciplina é recorrente. Os alunos, da mesma forma, afirmam
que a suspensdo é uma forma eficiente de resolver conflitos, o que gera umadificuldade de

pensar em outra linha de agéo.

Dependendo do caso, sé suspendendo mesmo. Ai da um alivio na sala. (Aluna,
12 anos, grupo focal)
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Sei que a suspensdo nao é mais permitida por lei, mas as vezes ndo tem o
que fazer, ta tdo insustentavel a situacdo que tirar aquele aluno uns dias do
foco é bom. (Professora, 40 anos, grupo focal)

Casos de vandalismo sdo tratados com rigor, exigindo-se ressarcimento a familia do

bem que foi destruido.

Eu ja vi um guri dando um soco num vidro e quebrando o vidro. Porta sendo
arrombada, meu colega se jogou na porta até que ela quebrou. Ai os pais foram
chamados e tiveram que pagar. (Aluna, 12 anos, grupo focal)

Porém, isso ndo é uma normativa em todas as a¢des, porque ha relatos de outros danos

ao patrimdnio resolvidos de forma diferente.

Meus colegas tavam brigando por um livro da escola e ai cada um ficou com
um pedaco e eles juntaram pra professora ndo ver. E o livro era da professora.
E ela encaminhou? Nao, ela conversou com ele e ele pediu desculpas. (Aluno,
13 anos, grupo focal — grifo representa a fala da entrevistadora)

A questdo de ndo haver uma padronizacdo também pode ter seu lado positivo, pois
permite que o professor, que € a figura que representa a autoridade maxima na escola, possa
decidir o que fazer, o que gera uma politica de maior gerenciamento e empoderamento, levando
em consideragéo todo o contexto da situacdo. Isso exige, por parte do educador, um tempo para

ouvir, refletir e decidir sobre a melhor solucdo, o que nem sempre considera comoseu dever.

N&o é meu dever educar, meu dever é ensinar. Eu t6 aqui pra ensinar a matéria.
A parte do comportamento eu encaminho para o Soe. (Professora, 51 anos,
grupo focal)

Para os professores, hd uma descaracterizacdo da prépria escola, que agora esta
responsavel por tarefas que, em tese, acreditam que ndo deveria cumprir. A funcéo de educar,
segundo tais perspectivas, vem sendo passada para a escola. Assim, em muitos casos, 0S

professores alegam chamar a familia e esta ndo se mostrar presente.

Sayado e Aquino (2006) defendem que atualmente tanto os adultos da familia como os
adultos da escola demonstram estar, por vezes, bastante inseguros em relacdo as criangas e
adolescentes, que diferem de si e do seu tempo, pois estdo inseridas em um mundo mais
dinamico, mais globalizado, que traz novas perspectivas. Esse fato gera insegurancas sobre a
construcdo das autoridades. Em consequéncia, por vezes, a escola acaba encaminhando para

instancias externas, principalmente os casos considerados mais graves.
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Tem aluno que ja chega aqui drogado, ai, dependendo de como a coisa anda,
se a gente ndo consegue entrar em contato com a familia ele vai direto para o
DECA (Delegacia Especial da Crianca e Adolescente) e faz ocorréncia I3, ai
0s pais sdo obrigados a buscar. Porque nestes casos o aluno t& com um
problema sério e a escola ndo tem como lidar. O que vai fazer com um aluno
que ja chega alterado, agressivo? Essa é a solugdo encontrada. (Professora, 40
anos, grupo focal)

Ja soube de aluno que foi levado pro Conselho Tutelar porque tava trés dias
sem banho, sem comida e a familia ndo aparecia na escola. (Professora, 35
anos, grupo focal)

A instancia externa é buscada quando ndo se consegue um contato com a familia e
quando o fato ocorrido é considerado grave, envolvendo negligéncia ou incapacidade de a
escola lidar com o caso. Isso sugere que, no imaginario dos entrevistados, o Conselho Tutelar
e 0 DECA teriam um carater mais punitivo tanto para as criangas como para Seus pais.
(ABRAMOVAY, 2005).

Nem sempre a escola atende a todos os conflitos, pois inumeras vezes nem fica sabendo
ou ndo chega a instancias maiores. Na rotina do dia a dia, muitas situacdes acabam passando

sem uma devida reflexao.

Ja vi cadeira sendo destruida, minha colega tirou todos os parafusos da cadeira
e ai ela ficou renga, mas ai ninguém sabia quem foi e ficou por isso mesmo.
(Aluna, 13 anos, grupo focal)

Abramovay (2005) explica que a omissdo pode ser justificada pela falta de preparo dos
professores para lidar com situacGes de violéncia na escola ou por acreditarem ndo ser sua

responsabilidade, optando por eximirem-se de buscar solugdo para o problema.

Além disso, vérias vezes 0s alunos criam uma espécie de pacto social, como ja relatado
na dimensao 3, no qual todos afirmam que ninguém viu nada, principalmente entre osgrupos de
amizade. Sdo taticas que os estudantes adotam para burlarem as normas de forma que ndo sejam
pegos e se protegerem das regras da escola, 0 que acaba fortalecendo os sentimentos de amizade

e cumplicidade entre 0s jovens.
Em relacdo as punicdes, os alunos afirmam que sdo aplicadas de forma justa.

Eu tinha um amigo que avacalhava muito, sabe. Ai ele brigava muito e o
colégio tirou ele. Mas ai chegou um limite, tipo, que a escola falou, t4, agora
deu. E ai elas fizeram todas uma transferéncia pra explicar qual é o motivode
t4 saindo do colégio e falaram: — Agora s6 queremos que tu assine aqui
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que teu filho vai ter que sair do colégio. Eu achei justo, chegou num limite,
sabe. (Aluna, 13 anos, grupo focal)

Inclusive ha o relato de uma aluna que sofreu a sancao de ser retirada da escola que
frequentava, no inicio do ano; ao analisar o processo, considerou que foi muito positivo para

ela.

E por que tu brigou? Como € brigar pra ti? Ah... como eu posso dizer... eu
perdi minha mae muito cedo e ai eles sabiam da minha fraqueza, ai qualquer
coisa que falavam da minha mae eu ja queria bater neles e eu era muito brigona
por causa disso. Eles nunca falaram uma coisa minha assim, pessoal, mas tipo,
da minha mée. Ai quando falavam da minha mée me incomodava. E por que
tu acha que aqui no Grande Oriente tu ndo briga? Porque aqui ninguém sabe
da minha vida. Pra mim foi bom trocar de escola. L& eles sabiam muito da
minha vida. (Aluna, 14 anos, grupo focal)

De uma forma geral, os estudantes dizem que o ato de punir em si ndo € injusto, e sim

0 tipo da punicdo aplicada, ou quando esta ndo atinge os considerados culpados.

Teve uma vez que eu nem fiz nada, tava sé de arreganho, ai a professora
deixou todo mundo sem recreio. E o que tu achou disso? Eu achei errado, ndo
era todo mundo, sabe. Ai a gente ficou I& na sala sentadinho. (Aluna, 12 anos,
entrevista)

Ja os professores relatam que evitam as punicdes, tentando usar o dialogo para resolver
os conflitos. Contam que acreditam que as punicGes devem ser a ultima alternativa, para ndo se

perder a autoridade dentro de sala de aula.

A sala de aula é muita gente pra gente dar conta. Eu tento resolver as coisas
mais no dialogo do que com punig¢6es. (Professora, 53 anos, grupo focal)

Embora o objetivo fosse entender como as san¢fes sdo adotadas e percebidas pelos
sujeitos envolvidos, observamos que 0 que se sobressai sdo situacdes de omissdo e falta de
padrdo nas atitudes tomadas pela escola, o que causa uma sensacdo de injustica entre os alunos
e professores. Para 0s pais, as regras estariam dentro do esperado, talvez porgque sejam menos
impactados por elas. Descobrimos que ndo ha uma clareza das regras da escola, tanto para
professores como para os alunos, o que gera arbitrariedade nas medidas tomadas. Além disso,
entre os adultos, ha divergéncias nas escolhas de como proceder em cada caso, entrandoem uma
seara subjetiva, em que muitas vezes a escola recorre aos pais dos alunos e a instancias externas
—como o Conselho Tutelar ou a Guarda Municipal/Brigada Militar — para solucionar problemas
internos. Esses 0rgdos sdo vistos como punitivos, uma algada superior aos encaminhamentos

dados pela escola.
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Quanto as punigdes, os alunos em geral ndo as julgam injustas, defendendo inclusive
que, dependendo do caso, sdo importantes, porém, alegam que o problema estaria na forma da
punicdo e nas vezes em que esta atinge quem ndo estava envolvido no caso. J& os professores
defendem que a punicdo deve ser a ultima instancia e que s se recorre a ela quando ndo ha
mais didlogo. Como estamos sob um sistema de rede de ensino baseado no modo gerencialista
de se organizar, centrado muito na figura do professor, as decisGes também recaem sobre ele.
Tal aspecto tem o lado bom, pois cada um pode gerenciar as situagdes com mais justica, mas
também o lado negativo, pois a responsabilidade se amplia e nem sempre ha uma uniformidade

nas atitudes, podendo gerar sensagéo de injustica para os envolvidos.

Concluimos que os participantes da pesquisa ndo tém acesso ao regimento e a parte
formal das regras escolares, sendo urgente discutir, refletir sobre as situag0es e reescrever essas

normas. De uma forma geral, séo a favor de punicdes, desde que bem aplicadas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Pensar as conflitualidades no ambito das convivéncias escolares € um exercicio
académico de analisar os conflitos como integrantes da vida cotidiana. Propomo-nos o desafio
de ir a busca das percepc¢des que os sujeitos dao aos conflitos escolares que fazem parte da
convivéncia escolar e das situacdes que acabam desencadeando violéncias devido aos
silenciamentos dos conflitos. Para se entender a problematica, foi necessario reconstruir um
pouco da histéria do local, da instituicdo e das pessoas que ali frequentam, uma vez que
defendemos que os sentidos que os sujeitos dao a escola estéo ligados diretamente aosprocessos

pelos quais ja passaram, evitando a naturalizacdo de qualquer situacéo.

Aescola é hoje um local que, em principio, deve ser para todos os individuos, ndo apenas
atraves do direito de acessa-la, mas também pela garantia da permanéncia e daparticipacdo nas
suas decisOes, promovendo o pertencimento aquele lugar. No entanto, como registrado em
muitos momentos, ela nem sempre consegue ser democratica e igualitaria. Deseja-se que a
escola seja um espaco de inclusdo, de convivéncia das diversidades e que cologue em dialogo
0s sujeitos para a resolucdo dos conflitos, mas inimeras vezes ela apresenta mecanismos

proprios de exclusdo, definindo quem fica e quem sai.

Essas contradicGes que fazem parte da dindmica da escola hoje precisam ser reavaliadas
e corrigidas, e, para tanto, ha a necessidade da defesa de uma educacdo democratica e
progressista. E necessario perceber que a escola esta inserida em uma estrutura social maior que
impacta a todos — alunos, professores, funcionarios e familias —, e que os estimula a ir em certas
direcGes. Questionar o lugar da escola e o seu papel na sociedade é decidir que tipo de formacao
humana se quer. Dar espaco para as conflitualidades e estimular as convivéncias em que 0
didlogo seja a chave central sdo ferramentas necessarias para que 0S Sujeitos consigam
compartilhar conhecimentos de maneira a ndo reforcarem as estruturas de dominacéo existentes,

como as hierarquias de raca, género, classe e tantas outras.

As politicas de convivéncias escolares devem propor a formacdo cidadd sem
criminalizar situagcdes ou pessoas, apoiando-se no conceito de sujeitos de direito. Conforme

Viscardi e Alonso (2013, p. 35), as convivéncias escolares “(...) expressam as tensdes da vida
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cotidiana, das praticas pedagogicas e das relagdes entre os atores.” As agdes devem procurar
orientar os conflitos para “(...) aprofundamento de acordos, constru¢do de acordos coletivos,

promocao da participacao, exercicio dos direitos e vinculo com a comunidade.”.

A resolucdo das conflitualidades passa por reconhecer 0s outros como pessoas com
direitos a diferenca, aceitando que muitos vinculos sdo formados por meio dos conflitos e seus
desencontros. Conforme Viscardi e Alonso (2013, p. 39), “democracia, convivéncia e
conhecimento estdo em intima conexdo. Tanto para meninos, meninas, adolescentes e jovens
como para os adultos, a possibilidade de participar da vida do centro educativo e criar lacos de

pertencimento coletivo depende deste exercicio democratico.”.

Dado o carater desta pesquisa, que procurou analisar as representacdes sociais que um
determinado coletivo de pessoas faz a respeito das conflitualidades presentes nas convivéncias
escolares, a metodologia possibilitou imersdo aprofundada no cotidiano analisado com a
possiblidade de se olhar a realidade a partir dos referenciais tedricos das representagdes sociais
e da sociologia das conflitualidades. Preservou-se a singularidade dos relatos, os quais,a cada
exposi¢do, possuiram muitos sentidos dados pelos sujeitos. Esses sentimentos sdo 0s que
impactam o cotidiano das pessoas e sua qualidade de vida, interferindo nas convivéncias

escolares.

Nosso objetivo com este trabalho foi o de entender as representacdes sociais que
professores alunos e familias tém sobre as conflitualidades que ocorrem no ambito das
convivéncias escolares, compreender quais sdo os fatores e situagdes que desencadeiam essas

situacOes e analisar as solucbes propostas por esses atores.

Verificamos que a escola vive a ambiguidade de ser central na vida dos atores sociais
e, a0 mesmo tempo, constituir-se em um espaco de discriminagdes e mal-entendidos que nem
sempre conseguem ser resolvidos. Muitas das solucbes propostas pelos entrevistados foram
punitivas, mostrando que nossas hipoteses estavam certas, Como no caso de se propor que a
solucdo para alunos gue nao se enquadram seja a suspensdo do direito de vir a escola, ou quando
familiares relatam bater nas criancas porque estas estdo com dificuldades de aprendizagem, ou
ainda quando ha relatos de professores que retiram alunos de sala de aula por problemas de
convivéncia. Os didlogos muitas vezes ndo ocorrem, e 0s silenciamentos geram situacdes que

eventualmente acabam em violéncias fisicas ou verbais. A questdo
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punitiva apareceu como um aspecto positivo, sendo uma forma de resposta para todos 0s

segmentos pesquisados.

Assumir a necessidade de se observar as praticas e normas que geram violéncia
institucional e simbolica no interior da escola e adotar a busca de novos mecanismos de didlogo
para a resolucao dos problemas e para a canalizagdo dos conflitos mostra-se uma resposta fértil
para avangarmos sobre o mal-estar que muitas vezes paira sobre alunos, professores e familias,
pois, segundo Viscardi e Alonso (2013, p. 71), “(...) o mal-estar na educacao € expressao do
estado das relagdes de convivéncia.”. Ortega ¢ Rey (2002) defendemque a melhoria das relagfes
contempla o combate a violéncia escolar, ao atuar na esfera preventiva nos processos de
convivéncia escolar, ja que situacoes prolongadas de conflitos ndo resolvidos podem aumentar,
“(...) de forma importante, outros riscos sociais, como a tendéncia a0 consumo de produtos

nocivos a saude, habitos de consumo de fumo e alcool, etc.” (ORTEGA; REY, 2002, p. 22).

Utilizando-se o indicador da existéncia ou ndo de espacos de dialogo entre os atores
sociais da escola, percebe-se que ha situacdes em que se conseguem estabelecer os ambientes
necessarios, ja outras que sdo consideradas pontos conflitivos e podem gerar solugdes
inadequadas. Em geral, quanto a indagacdo sobre a escola ser boa, todos — pais, alunos e
professores — consideram que ela é positiva. Cada segmento, por motivos diferentes, acredita
na escola como um bem comum. As familias e os alunos apontam como falta de dialogo, por
parte do Estado, o sucateamento geral da escola: banheiros sujos, falta de professores, salas
sucateadas. Ja os professores indicam a falta de espacos de dialogo entre si, a auséncia de
reunides pedagogicas, de conselhos de classe e confraternizacfes em geral, como elementos

que dificultam a organizacdo da escola como um todo.

Essa falta de espaco de planejamento coletivo, conselhos de classe e reunibes
pedagdgicas produz pontos conflitivos relevantes entre pais e professores. Os professores ndo
tém tempo disponivel para organizar seus trabalhos pedagdgicos com qualidade de maneira
coletiva, o que faz com que as decisdes sejam tomadas individualmente, confundindo as
familias. Um exemplo de tal situacdo € quando uma familia diz que criancas do mesmo ano
escolar tém frequéncias diferentes de atividades para fazer em casa, porque cada professora
toma sua decisdo sobre esse fluxo sozinha, e isso gera confusdo na organizagao familiar de

acompanhamento das rotinas escolares.
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Os pais colocam mais foco no resultado do desempenho do seu filho (boletins ou bilhetes
enviados pelos professores) e menos nos processos de aprendizagens. Ja os professores
consideram 0s processos de aprendizagem mais importantes que o resultado final. Essa
divergéncia de concepgdes faz com que o dialogo entre as familias e professores se complique.
Professores queixam-se que os pais ndo acompanham as aprendizagens, principalmente quando
os alunos sdo maiores, provocando uma sensacao de abandono da crianca por parte da familia.
Professores alegam possuir dificuldades de entender como a familia se organiza. Ja os pais
dizem que tém dificuldades em monitorar a vida escolar dos filhos, pois ndo sentem clareza,
por parte da escola, sobre 0 que se espera deles. Tais impassesocasionam 0 uso da violéncia
fisica, por parte das familias, para resolver os dilemas trazidos pela escola, como quando os
alunos ndo prestam atencdo em aula, ndo fazem as atividades etc. Com frequéncia, as familias
ndo conseguem entender os processos de aprendizagem pelosquais as criangas estdo passando
e suas dificuldades, encontrando-se sozinhas, sem terem a quem recorrer — inclusive com postos
de saude sucateados, falta de capacidade de comprar materiais escolares etc. Ja a escola passa
as dificuldades dos alunos para a familia sem conseguir ser clara ou capaz de propor solucdes
para as situagdes. A familia, por sua vez, ndo sabe o que fazer e, como solucdo da demanda,

encontra as violéncias como resposta (castigos, chineladas etc.).

Um segundo indicador é o entendimento de como cada sujeito se sente em relagédo a
convivéncia escolar e como vé a atuacdo dos outros sujeitos que fazem parte dela. Percebe-se
que, nessa esfera, tanto alunos, professores como familiares acreditam na escola como um
espaco de criacdo de novas amizades e de desenvolvimento de lagos afetivos. Porém, creem que
essas amizades desenvolvidas na escola necessitam de monitoramento por parte dos pais, para
nao haver ‘ma influéncia’. As fofocas tomam centralidade nas relacdes entre os alunos,
professores e familiares e se tornam criadoras de regulacao entre os grupos, delimitando quem
sdo pessoas dignas de amizade e quem nao sdo. Ha muitas falas como “ouvi dizer que”, “soube
que” sobre atitudes que seriam consideradas recriminatorias. Determinados alunos néo fariam
jus ao direito de estarem na escola, ja que sua familia ou eles proprios teriam realizado acdes
consideradas imorais e, portanto, condenatorias por parte da comunidade escolar, mesmo que
o fato em questdo ndo tenha ocorrido nesse ambiente ou ndo seja verdade. Essa autorregulacao

dos grupos traz a necessidade, por parte da escola, de pensar em acGes que
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combatam essas discriminacgdes, falatorios e preconceitos que minam as relacdes sociais e
forcam a exclusio daqueles que sio vitimas. E interessante observar como os espagos para além
da sala de aula — biblioteca, refeitdrio, corredores, patio — sdo apontados como locais de trocas
de ideias, que possibilitam momentos de comunicagdo positivos entre os que fazem parte da
comunidade escolar. Esse dado reforca a importancia de uma escola que propicie espacos de

convivéncia entre estudantes, professores e familias.

Outro indicador analisado é a existéncia ou ndo de momentos violentos e como essas
situacdes se resolvem no ambiente escolar. A pergunta sobre se ha cenas de violéncia na escola
foi respondida afirmativamente por pais, alunos e professores. Todos 0s segmentos tiveram
fatos violentos para relatar. A principal diferenca localizou-se nas formas como as pessoas
lidaram com os conflitos. Os professores tém a postura de encaminhar as questdes para que a
escola resolva, inclusive esperando que a instituicdo chame a Guarda Municipal ou a Brigada
Militar quando for algo que considera fora de sua alcada, como armas, drogas ilicitas, brigas
entre familias que se iniciam fora do ambiente escolar. Ja as familias buscam, muitas vezes,
resolver sozinhas suas questfes, ignorando a escola como mediadora de conflitos e a
considerando ineficiente para intermediar as situaces conflitivas. A violéncia torna-se uma
forma de comunicacdo entre as pessoas da comunidade. Verificamos que aqui hd um ponto
conflitivo importante entre a escola e a comunidade: a comunidade deseja resolu¢bes pontuais,
mais punitivas; ja o que a escola oferta — por meio do desenvolvimento da autonomia, do uso
do didlogo, da intermediacdo com o uso de atas, relatos, sem a forca fisica — é considerado

pouco efetivo, promovendo uma sensagéo de que a escola nada faz.

Assim, hd um dilema para os professores: evitar atitudes violentas e, a0 mesmo tempo,
ser vistos como permissivos pela comunidade. Além disso, muitos dos conflitos relatados
tornaram-se mais complexos a partir da existéncia de ferramentas como Whatsapp e Facebook,
ja que situacBes que ocorrem no mundo virtual acabam chegando a escola para ali serem

resolvidas.

Outra constatacdo foi o uso da linguagem violenta por parte dos alunos, que estes
denominam de arreganho. Essa linguagem, apesar de muitas vezes incomodar 0s que estdo
envolvidos ou gerar consequéncias graves, como machucar algum colega, ndo é considerada
uma violéncia, e sim uma forma de relacionamento entre pares. Além disso, quem ndo esta

envolvido diretamente na situacdo tem dificuldade em entender essa linguagem. J& a violéncia
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cometida pelos professores € mais dificil de se medir, ja que estes estdo em uma posi¢do em
que podem ter suas atitudes legitimadas como ‘normais’. As agressdes em que docentes se
envolvem acabam sendo diagnosticadas mais facilmente pelos seus proprios pares. Assim,
podemos concluir que, dentro da instituicdo escolar, dependendo de quem tem determinados
comportamentos, este é mais ou menos legitimado a utilizar-se de mecanismos violentos para

resolver seus conflitos.

O policiamento €é visto como positivo e importante. As ressalvas diagnosticadas na
analise estdo na esfera das posturas adotadas pela Guarda Municipal/Brigada Militar, uma vez
que seguem protocolos tradicionais de atuacdo e ndo trabalham de forma preventiva ou

educativa, e sim de maneira mais punitiva.

Chegamos a conclusédo de que had varios momentos violentos na esfera escolar, que
envolvem todos que ali convivem; por mais que haja tentativas de espacos de dialogo, essas
ainda séo ineficientes. Por isso, é necessario pensar em acdes tanto na esfera pedagdgica como
na esfera da seguranca publica para que a escola seja um ambiente que transmita sensacao de
seguranca. Acreditamos que precisamos desenvolver um novo olhar sobre essa escola e tantas
outras, para que as conflitualidades achem espacgo, sendo postas em dialogo, melhorando a

qualidade das convivéncias escolares.

Em relacdo as regras e san¢des, percebemos que tanto pais quanto alunos e professores
consideram importante que o espago tenha regras claras e objetivas para que todos possam
compreendé-las. Porém, a sensacao que se tem é a de que é o outro quem ndo sabe segui-las.
Os professores julgam que as familias ndo respeitam os combinados, e o0s alunos consideram
gue ninguém obedece a nada. Os responsaveis, por sua vez, sdo 0s que mais demonstram
concordar com as regras postas, sejam elas quais forem. Além disso, hd uma certa aprovacéo
no uso de punicdes como suspensdes, que a familia pague caso o aluno deprede alguma coisa,
ou que o aluno seja retirado de sala de aula caso ndo se comporte conforme o esperado. Por
outro lado, ha a queixa dos alunos de que, muitas vezes, essas puni¢des sdo muito severas ou

mal-aplicadas.

Portanto, recomendamos, para diminuir a violéncia escolar, a escrita e a execucao de um
projeto de convivéncias baseadas na gestdo democratica, ou seja, na possiblidade de canais de

comunicacgdo entre familias, alunos e professores com a oportunidade de tomada de
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decisdes importantes em diferentes esferas da escola. A potencializa¢do da participacéo de todos
na escola pode fazer com que cada um se sinta protagonista e responsavel por mudar aspectos
da convivéncia na instituicdo. O caminho pode ser basear a tomada de decisfes no dialogo, mas
também na responsabilidade pelo cumprimento dos acordos, e vincular as normas, claras e
obtidas por consenso, ao respeito de direitos basicos, que ndo devem ser apresentados de forma
abstrata, mas como habitos e atitudes sensatas e positivas.

Percebemos que as representacdes sociais que professores, alunos e pais tém sobre as
conflitualidades nas convivéncias escolares frequentemente divergem, ja que cada segmento
parte de um ponto de vista e de vivéncias diferentes. A estimulacdo do didlogo e de espacos
para debater e encontrar pontos em comum torna-se essencial para superar esses pontos e

construir um espaco de respeito mutuo.

Os fatores e situaces que desencadeiam as conflitualidades ocorrem de duas formas:
entre 0s mesmos segmentos (aluno/aluno; professor/professor) e entre segmentos diferentes
(aluno/professor; professor/familias). Entre os mesmos segmentos, podemos citar 0s
professores que relataram dificuldades de dialogo com colegas de trabalho, os alunos que
entraram em conflito por diversos motivos, ou as familias que discutem entre si tentando
defender sua prole. Entre os segmentos diferentes, ha a questdo hierarquica de legitimidade.
Professores, por exemplo, poderiam ter acdes que, aos olhos dos alunos, ndo sdo consideradas
violentas, mas que, quando executadas ou observadas por outra pessoa, talvez sejam. Por
exemplo, um professor possui legitimidade para gritar em sala de aula; isso € visto como
‘normal’. J& a situa¢do de um aluno gritar com outro ¢ entendida como uma violéncia. Assim
também o é em relacdo as familias com seus filhos, que, inGmeras vezes, para resolver
problemas de ordem escolar, tomam acfes que podem ser consideradas violentas, como
castigos, chineladas e puxadas de orelha, utilizando-se de sua posicdo de poder familiar; no
entanto, defendem seus filhos ao resolverem as situacGes entre eles e seus colegas muitas vezes

por meio da intimidacgéo.

Assim, as situacdes que provocam conflitualidades sdo muito variadas, girando em torno
da falta de entendimento de como o outro pensa, em sua maioria, na esfera do preconceito e dos
desencontros de compreensdo de mundo. Séo conflitos originados em torno de usos, costumes

e valores em vez de delitos ou crimes graves.
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Em relacdo as solucdes que os atores sociais encontram para seus conflitos, elas ficaram
na esfera disciplinar. Sdo regramentos, condutas, sangoes, bilhetes e ocorréncias no caderno da
coordenacdo. Préticas que ndo geram solucdo dos conflitos, mas punigdes determinadas por
alguém colocado hierarquicamente acima. Ndo € uma aprendizagem para a cidadania, mas

apenas uma solugcdo momentanea.

A contribuicdo central deste estudo foi constatar que o conflito faz parte da realidade
escolar e seu paradigma encontra-se em estabelecer espacos de dialogo para que ele ndo vire
violéncia. Além disso, evidenciamos, ainda, que as solu¢des se encontram muito na esfera
punitiva, com saidas rapidas que ndo promovem melhorias na qualidade das convivéncias
escolares. A escola, em Ultima analise, ainda estd permeada por resolugcdes violentas adotadas

por seus integrantes, deixando de ser um espaco democratico e de didlogo.
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APENDICE A

Termo de consentimento livre e esclarecido

Autorizacgéo para familiares

Prezada familia, seu filho(a) estd sendo convidado(a) a participar, como
voluntério(a), da pesquisa de Mestrado de Francine Scheffler, participante do Programa
de P6s-Graduacdo em Seguranca Cidada — UFRGS.

A participacdo de seu filho(a) consistird em conceder uma entrevista e autorizar
gque a mesma seja gravada em audio e transcrita posteriormente. Os dados serdo

utilizados na anélise do estudo em questé&o.

Eu,

autorizo o(a) aluno(a) a

participar da pesquisa acima citada.

Assinatura:




APENDICE B

Questionarios aplicados para construcao do perfil dos participantes
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDO DO SUL — UFRGS
Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas
Programa de P6s-Graduacdo em Seguranca Cidada

QUESTIONARIO SOBRE CONVIVENCIA ESCOLAR - ALUNOS

Qual seu sexo? Qual sua idade?

Qual sua turma? Qual sua raga/etnia?

Qual seu endereco (bairro e cidade)?

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDO DO SUL — UFRGS
Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas
Programa de Pos-Graduacdo em Seguranca Cidada

QUESTIONARIO SOBRE CONVIVENCIA ESCOLAR - FAMILIAS

Qual seu sexo? Qual sua idade?

Com quem vocé mora?

Qual sua raca/etnia?

Qual seu endereco (bairro e cidade)?
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Se caso possui, qual a sua religido?

Quais suas condicdes de moradia? () Casa propria () Aluguel ( ) Ocupacéo

Qual sua renda familiar? () Até 1 saldrio minimo ( ) 1 a 3 salarios minimos

() Mais de 3 salarios minimos

Qual sua escolaridade?

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDO DO SUL — UFRGS
Instituto de Filosofia e Ciéncias Humanas
Programa de Pos-Graduacdo em Seguranca Cidada

QUESTIONARIO SOBRE CONVIVENCIA ESCOLAR - PROFESSORES

Qual seu sexo? Qual sua idade?

Com quem vocé mora?

Qual sua raga/etnia?

Qual seu endereco (bairro e cidade)?

Se caso possui, qual a sua religido?

Quais suas condicdes de moradia? () Casa propria () Aluguel

Qual sua renda familiar? () 1 a 3 salarios minimos () 3 a 6 salarios minimos

() Mais de 6 salarios minimos

Caso sinta-se estressado, faz algo para enfrentar este problema? Em caso positivo,
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relate o que:




