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RESUMO

O fendmeno da violéncia tem sido cada vez mais presente na sociedade e nas
escolas brasileiras. Embora diversas pesquisas venham estudando sobre este tema, a
complexidade e a velocidade das transformagdes sociais deixam sempre lacunas e a
possibilidade de novos olhares transdisciplinares sobre o assunto. Esta pesquisa
qualitativa, com inspiracdo na Cartografia, teve como objetivo investigar como 0s
sentidos de violéncia sdo reproduzidos, legitimados, produzidos e transformados nas
praticas escolares. Como recorte diferenciado, propomos uma analise com foco nas
interacdes sociais sob a perspectiva do campo de estudos em Memoria Social. Elegemos
duas escolas publicas situadas no Estado do Rio de Janeiro, que atendem ao segmento
dos anos finais do Ensino Fundamental como campo de estudo. Dentre as estratégias
para a coleta de dados, utilizamos a observagédo participante, anotacbes em caderno de
campo e conversas informais. Historicamente, a escola é um locus privilegiado de
producdo de memorias, no qual conhecimentos, valores e atitudes sdo transmitidos e
criados, influenciando e sendo influenciados pela dindmica social de cada época. Num
momento em que as vozes de todos os cantos do pais e do mundo clamam por uma
sociedade menos violenta, conforme tem acontecido nos dias atuais, consideramos
fundamental investigar como as praticas escolares colaboram nesse processo de
producdo de memorias socialmente compartilhadas. Como resultados, identificamos
sentidos de violéncia presentes nas praticas escolares e temas recorrentes a eles
associados que colaboram para a reproducdo, legitimacdo, producéo e transformacéao da
violéncia no contexto escolar, dentre os quais se destacam: o discurso bélico diario dos
atores escolares; choques entre a diferenca, a dor e a presenca do outro; a pratica do
encaminhamento; a pratica das negociagdes; acdes transformadoras. Com o estudo,
esperamos colaborar para a expansdo do olhar sobre as possiveis conexdes entre
educacao e violéncia, que possam alavancar a criacdo e a aplicacao de politicas publicas
e praticas escolares mais democraticas, criticas e criativas.

Palavras-chave: Violéncia. Préticas escolares. Interagdes. Memdria social.
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ABSTRACT

The phenomenon of violence has been increasingly present in Brazilian society
and schools. Although several surveys have been studying this issue, the complexity
and speed of the social changes always leave uncertain conclusions and the possibility
of new interdisciplinary perspectives on this subject. This qualitative research, which is
also inspired in Cartography, has the purpose of investigating how the senses of
violence are reproduced, legitimated, and transformed into school practices. As a special
example we suggest an analysis focused on social interactions under the perspective of
Social Memory field of study. We have chosen two public schools located in the state of
Rio de Janeiro, which work the phase of the final years of elementary school as field of
study. Among the strategies for data collection was used participant observation, notes
in a diary and informal conversations. Among the methods for collecting data,
participant observation, field remarks and chat were put in practice. Historically, the
school is a privileged field of memories production, in which knowledge, values,
attitudes are transmitted and created, influencing and being influenced by the social
dynamics according to each season. At a moment when the voices from all corners of
the country and the world call for a less violent society, as has been currently happens,
we consider it essential to investigate how the school practices acts in the production
process of socially shared memories. As a result, we have identified sense of violence
present in the school practices and repetitive situations associated with them, that
contribute with reproduction, legitimation and transformation of violence in school
context, among which the following are evident: the daily war discourse of school
actors; shocks between the difference, the pain and the presence of the other; the
practice of forwarding; the practice of negotiations; transforming actions. With this
study, we hope to contribute with the expansion of observation on the possible
connections between education and violence, which can help the creation and
application of public policies and more democratic, critical and creative school
practices.

Keywords: Violence. School practices. Interactions. Social memory.
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1 INTRODUCAO
A violéncia nossa de cada dia

Esta pesquisa teve como objetivo principal investigar como sdo reproduzidos,
legitimados, construidos e transformados os sentidos de violéncia nas/pelas praticas
escolares, na perspectiva dos estudos em Memoria Social. Nos objetivos secundarios,
buscou-se: a) levantar os sentidos de violéncia escolar na perspectiva dos atores sociais
escolares; b) identificar temas recorrentes nos discursos desses atores que colaboram
para a reproducéo, legitimacao, producao e transformacédo dos sentidos de violéncia.

Elegemos como campo de estudo duas escolas publicas do municipio de
Guapimirim, situado no Estado do Rio de Janeiro, que atendem ao segmento dos anos
finais do Ensino Fundamental (do sexto ao nono ano escolar). A pesquisa em campo
teve a duracdo de onze meses (fevereiro a dezembro de 2015), com frequéncia de
participacdo no campo de cinco vezes por semana, distribuidas entre os turnos da manha
(trés vezes em uma escola) e da tarde (duas vezes na outra escola). Entre o0s
participantes, que chamamos de atores sociais escolares (ou, simplesmente, atores
escolares), incluimos profissionais (diretores, coordenadores, professores, funcionarios
de apoio) e estudantes das escolas publicas selecionadas durante o periodo de realizacdo
da pesquisa.

Alinhada com os estudos em Memoria Social, especialmente, com a linha de
pesquisa em Memoria e Linguagem, vertente Socio-interacional (GEE, 1999;
GOFFMAN, 2002; GUMPERZ, 2002), esta pesquisa considera a linguagem como uma
préatica social, na qual os aspectos verbais e ndo verbais sdo percebidos de forma
indissocidvel. Na concepc¢do de Goffman (2002), a interacdo social é co-construida por
todos os participantes e elementos (verbais e ndo verbais) que constituem o encontro
social, conceito que expande a nogéo tradicional de emissor e receptor no processo de
comunicagéo social.

Como metodologia, a Cartografia se configurou como o caminho mais adequado
para esta pesquisa, permitindo a imersdo no campo como um processo a ser vivenciado,
no qual as escolhas foram acontecendo a partir das necessidades vivenciadas no proprio
campo, e ndo como um conjunto de metas determinadas a priori, conforme Passos,
Kastrup e Escossia (2012). Dentre os procedimentos metodoldgicos, utilizamos
observagao participante; anotacGes em cadernos de campo; conversas informais com os

atores escolares.



A identificacdo dos sentidos de violéncia e temas recorrentes foi possivel a partir
da imersdo no campo e de uma escuta atenta aos processos e motivagOes que
desencadeavam praticas (atitudes, falas, acles, interacfes sociais, relatos orais e
escritos) consideradas violentas na perspectiva dos atores escolares. As observagdes de
campo foram registradas como notas de campo. Ao longo do processo dessa pesquisa,
buscamos um dialogo permanente e o cruzamento de dados entre as observacGes
empiricas, as falas verbais e ndo verbais dos atores escolares, alguns relatos escritos e
reflexdes ancoradas nos referenciais tedricos deste estudo. Apds diversas leituras sobre
os dados coletados em forma de notas de campo, rastreamos algumas pistas que nos
conduziram aos sentidos de violéncia predominantes e aos temas recorrentes que
colaboravam para a producdo, circulagdo e transformacdo da violéncia nas/pelas
praticas escolares.

E preciso ressaltar que, nesta pesquisa, adotamos o conceito de violéncia
proposto por Maffesoli (1987) que a considera um elemento fundante na luta pela vida,
presente em todas as estruturacdes sociais. Para este autor, a violéncia é polissémica e
polifénica, jamais expressa um sentido Unico, sendo percebida por diferentes
modulacdes e em suas minusculas manifestacGes. Maffesoli cita trés modulacbes de
violéncia (dos poderes instituidos, andmica e banal), mas ndo fecha um nimero exato, o
que permite a inclusdo de outras formas modulares. Esta perspectiva de violéncia
coincide com os dados que encontramos no campo. Nos discursos interacionais dos
atores escolares, percebemos diferentes sentidos/modulacdes do que, genericamente,
vem sendo chamado de “violéncia escolar”, e que serd desenvolvido no capitulo
intitulado Interpretacéo e Discussao dos Resultados.

Dentre os sentidos/modulacdes de violéncia, identificados nos discursos dos
atores escolares, destacam-se 0s que remetem as concepg¢des produzidas por Maffesoli
(1987); Marx (2012); Zizek (2014); Arendt (2010); Freud (2011); Montagu (1988) e
Foucault (1998), citadas na ordem em que aparecem no capitulo dedicado ao corpus
tedrico. Nessas diferentes modulacdes, percebe-se que a violéncia ndo possui apenas o
lado negativo de agdes destrutivas. Dentre seus aspectos potenciais, a violéncia possui
uma nuance positiva no sentido criativo, principalmente, quando consideramos que uma
das suas possiveis consequéncias pode ser a instauragdo do novo, conforme sera
explicitado no capitulo dedicado a Interpretagéo e Discussdo dos Resultados. Convém

esclarecer que a violéncia ndo deve ser considerada como um fendmeno de nossos
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tempos, pois faz parte da histéria da humanidade, presente em diferentes épocas, regides
e culturas.

No caso especifico da violéncia no contexto escolar, apesar das importantes
contribuicdes ja realizadas por pesquisas anteriores tais como: Aquino (1998), Candau
(1999), Sposito (2001), Charlot (2002), Abramovay; Rua (2003), a natureza complexa
do tema e os crescentes desafios contemporaneos instigam a abertura de novas questées,
a investigacdo de lacunas ainda inexploradas e a construgdo de olhares
transdisciplinares. E por esta brecha que a presente pesquisa buscou caminhar, nas
interfaces entre Memdria, Linguagem e Violéncia no contexto das praticas interacionais
escolares.

Como recorte diferenciado, propomos um olhar sobre a violéncia no contexto
escolar com foco nas praticas escolares, tendo como base 0s estudos em Memdria Social
e apoio nos autores Halbwachs (1990), Pollak (1992), Nora (1993), Elias (1994),
Gondar (2005) e Glusberg (2009). A perspectiva da Memdria Social permite uma escuta
mais fina para a teia de sentidos que circulam nas interagdes sociais do cotidiano
escolar. Conforme Gondar (2005), o estudo sob a 6tica da memoria possibilita penetrar
num campo que vai além de um conjunto de representacdes, se exercendo na esfera do
irrepresentavel, dos modos de sentir, dos modos de querer, nos pequenos gestos, nas
préticas em si e nas a¢des politicas inovadoras da sociedade.

Vivemos numa época em que a educacdo e a violéncia ocupam o centro dos
debates politicos, académicos e cotidianos, com perspectivas que convergem para a
necessidade urgente de uma reavaliacdo, renovacdo e aplicacdo das politicas publicas
responsaveis por essas areas. Os alarmantes indices de violéncia divulgados pelos meios
de comunicacdo, e 0s inumeros casos vividos e testemunhados tém provocado a
sensacdo de que nossa civilizacdo esta em xeque, ancorada por paradigmas cujos pilares
enfrentam deslocamentos e rupturas de sentidos. Reforcando esta ideia, Das (1999)
ressalta que, se atitudes e acGes violentas continuam a existir tecendo as relagdes sociais
é porque elas encontram eco e sentido dentro de cada pessoa que integra o coletivo
social que ainda considera as praticas violentas toleraveis.

Com a pesquisa, esperamos colaborar para a expansdo do olhar sobre as
possiveis conexdes entre Educacdo e Violéncia que venham fomentar politicas publicas

e praticas escolares mais humanitarias, democraticas, criticas e criativas.
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1.1 Trajetdria da pesquisadora e o interesse despertado pelo tema da violéncia

escolar

A trajetoria que me conduziu ao campo das escolas publicas e ao estudo do
problema da violéncia escolar nao foi linear. Iniciei minha vida profissional no campo
das Artes, atuando durante trinta anos como bailarina profissional. No entanto,
paralelamente, conclui a graduacdo em Comunicagdo Social (Universidade da Cidade,
1987), ja demonstrando um evidente interesse em compreender 0 corpo, a arte e 0
movimento numa perspectiva social. Posteriormente, conclui a pos-graduacdo em
Educacéo Psicomotora (IBMR, 1997), apresentando como monografia o estudo sobre O
Corpo como espaco de lazer, que representou uma busca de entender o corpo nas suas
dimensGes ludicas, simbolicas e imaginarias. Seguindo a vertente imaginaria, busquei o
mestrado (Universidade Gama Filho, 2000-2002), na area de Educacdo Fisica e Cultura,
tendo como linha de pesquisa o Estudo do Imaginario e das Representacdes Sociais da
Educacdo Fisica, Esportes, Dancas e Lazer. Na ocasido, apresentei a dissertacdo
intitulada A danca, segundo bailarinos coredgrafos contemporaneos, na cidade do Rio
de Janeiro, agraciada com a Bolsa Nota 10 da Faperj. Uma pesquisa que me colocou em
contato com a Analise do Discurso, na perspectiva francesa, adotada e proposta por
Orlandi (1987).

Em 2010, iniciei uma nova graduacdo, Licenciatura em Educacdo Fisica,
concluindo-a em 2014. Foi durante este periodo, nos estagios obrigatdrios
supervisionados em Educacdo Fisica Escolar, que fiz minhas primeiras incursdes no
universo das escolas publicas do municipio e do estado do Rio de Janeiro, e que entrei
em contato com o problema da violéncia escolar. Ao final da graduacdo, como
resultante das experiéncias nessas escolas, apresentei uma monografia intitulada “O que
pode um professor de Educacao Fisica num contexto de violéncias escolares?”. O titulo
representava o caminho de investigacdo cientifica sobre o qual me debrugo até os dias
atuais, como pesquisadora e professora de Educacdo Fisica da rede publica de ensino
em dois municipios do Estado do Rio de Janeiro.

Dois anos apos eu ter ingressado na graduacdo de Educacdo Fisica, o desejo de
investigar melhor o problema da violéncia escolar me conduziu ao doutorado do
programa de Memdria Social da Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro, na
linha de pesquisa de Memoria e Linguagem (em 2012). Portanto, antes de iniciar a

pesquisa de campo no doutorado, propriamente dita, eu ja participava do universo das
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escolas publicas e estava em contato direto com os problemas que, genericamente,
tornaram-se conhecidos sob o nome de violéncia escolar.

O fenbmeno da violéncia escolar ja havia sido escolhido como problema e
objeto de estudo para a tese de doutorado, mas cheguei a conclusdo de que seria
importante ter uma aproximacao maior, e mais diversificada, com o universo do ensino
publico. Com este objetivo, busquei outras escolas nos diferentes segmentos da
Educacdo Bésica (Educacdo Infantil, anos iniciais e finais do Ensino Fundamental,
Ensino Médio) assumindo diferentes papéis sociais nesses campos: como estagiaria,
professora voluntaria, professora concursada e pesquisadora. No total, atuei em onze
escolas puablicas no Estado do Rio de Janeiro. Esta experiéncia foi decisiva como
definicdo do campo de estudo e do publico alvo especifico para a pesquisa de

doutorado.

1.2 Como as memodrias de violéncias escolares construidas na fase anterior a
pesquisa colaboraram para a construcdo do objeto de estudo e das questbes

norteadoras

Numa pesquisa que tem como perspectiva a memoria, torna-se interessante
lembrar os primeiros contatos que tive com o problema da violéncia escolar em
instituicBes publicas de ensino, pois eles foram responsaveis pela construcdo inicial do
meu olhar sobre a violéncia nas escolas, e motivadores na elaboracdo do objeto de
estudo e das questdes norteadoras desta pesquisa.

Nos trés estagios obrigatérios da graduacdo em Educacdo Fisica, escolhi as
escolas publicas como campo de estudos. Ao fazer esta escolha, pensava apenas na
importancia do ensino publico e no papel social do professor neste contexto. Busquei
entrar nas escolas sempre com o olhar renovado, atenta as observacfes empiricas que
emergiam no campo e as metodologias adotadas pelos professores de Educagdo Fisica
que era 0 objetivo da minha presenca como estagiaria nestas instituicdes.

O meu primeiro estagio causou um impacto nas ideias construidas sobre
educacdo em escolas publicas durante o periodo da graduacdo. Atuei como estagiaria
numa escola municipal do Estado do Rio de Janeiro, que atendia ao segmento dos
primeiros anos do Ensino Fundamental, localizada numa das principais favelas da zona
sul carioca, onde, na época, recentemente, havia sido implantada uma Unidade de

Policia Pacificadora (UPPs). Um momento historico em que as imagens dos chefes do
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narcotrafico ainda figuravam como idolos nas falas e no imaginario de muitos alunos
desta escola. Lembro que, no meu primeiro dia na escola, fui sacudida por uma
tempestade de acontecimentos para 0s quais eu ndo estava preparada e que, na época, a
partir dos meus referenciais prévios, considerei ser violéncia escolar.

Neste primeiro estagio, testemunhei inUmeros encontros e desencontros que, a
todo instante, eram mediados por beliscdes, xingamentos, empurrdes, socos na cabeca;
diferentes tipos de agressdes simbdlicas, bulling, bulinacdes e muitas ameacas entre 0s
alunos, aos professores e aos funcionarios da escola. Além destas, outras formas de
violéncia ganhavam expressdo dentro e fora das salas de aula: excesso de barulho que
dificultava o funcionamento das aulas; chutes na porta da sala; roubos de materiais
pessoais e escolares; atrasos e faltas frequentes de professores; indisciplina e desafios a
autoridade, retirando do professor, o direito e o dever de ensinar; alunos passados de
sala em sala para ndo ficarem “soltos” pela escola; analfabetismo funcional nos ultimos
anos do Ensino Fundamental; professores se divertindo no facebook e celular durante o
horario das aulas; alunos com seus celulares em atitudes de alheamento a presenca do
professor (durante as aulas); projetos escolares que so se realizavam no papel ou através
de fotos montadas para configurar que foram efetuados; brigas entre gangues mirins
dentro da escola; repasse e comércio de drogas nas dependéncias e nos arredores das
escolas; ameacas de agentes milicianos e do trafico de drogas; bombas caseiras que
explodiam nos banheiros e no patio; pais que humilhavam e espancavam seus filhos nos
portdes da escola; e muitos relatos de traumas e cenas de violéncia vividas e
testemunhadas pelos alunos em casa e nas ruas. Estas cenas, em que a internalizacdo e a
banalizagdo da violéncia (segundo meus parametros) eram naturalizadas no contexto
escolar, foram protagonizadas pelos diferentes atores sociais escolares: diretores,
coordenadores, orientadores pedagdgicos, professores (contratados e concursados),
funcionarios de apoio (contratados, terceirizados e concursados), alunos e seus
familiares.

Lembro da angustia de tentar lidar com um tipo de realidade para a qual eu ndo
havia sido preparada, nem sequer alertada, nas disciplinas pedagogicas da graduacdo em
Educacéo Fisica. O curso de formacao de professores que eu havia vivenciado ensinava
metodologias, principios e tendéncias pedagoOgicas, mas ndo construia conosco a
capacidade de dialogar e de interagir com alunos que vivem, cotidianamente, realidades
sociais, familiares e escolares de violéncias naturalizadas; isto é, percebidas como

formas de interacdes sociais “normais”.
Y
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Intrigada pela realidade encontrada, continuei a investigar o universo do ensino
publico nas outras escolas em que atuei, com foco nas diferentes faces da violéncia no
contexto escolar. Nestas outras escolas, também encontrei realidades constituidas em
diferentes tipos de violéncias que se apresentavam com maior ou menor intensidade, de
forma explicita, velada e silenciada nas interacGes estabelecidas diariamente: no modo
de conducdo do processo de ensino-aprendizagem; no siléncio, omisséo e negacdo da
violéncia diante de fatos impactantes; nos gestos; no olhar; nas atitudes; nas formas de
organizacdo temporal e espacial do cotidiano escolar.

Neste contexto, encontrei professores com diversos problemas de saude devido
aos conflitos diarios dentro e fora das salas de aula; outros professores que se
afirmavam como “desistentes de realizar um bom trabalho”, segundo conversas
informais. Alunos que, como barcos a deriva, sacudiam e eram sacudidos por
acontecimentos diarios dentro e fora da escola, sendo forcados a continuar nas salas de
aula para receber a merenda e sustentar a condi¢do do programa Bolsa Familia, pagarem
0 preco do abandono escolar, ou, dentre as possibilidades existentes, serem cooptados
pelo trafico de drogas e por outras formas de agenciamento no universo das préaticas
criminosas. Deparei-me também com diretores, coordenadores, assistentes pedagogicos,
professores e funcionérios tentando solucionar problemas para os quais ndo foram
suficientemente preparados, sem a assisténcia de acOes referentes a aplicacdo de
politicas publicas. Funcionarios de apoio se posicionando entre a cumplicidade com o0s
alunos, a tentativa de neutralidade, o controle e a coercdo disciplinar. Familiares de
alunos acreditando na escola e, ao mesmo tempo, “se livrando” dos jovens por
diferentes motivos, deixando-os sob a responsabilidade da instituicdo escolar e dos
professores

Presenciei (e compartilhei) cenas que passavam do extremo da alegria do ludico
(durante algumas aulas de Educacdo Fisica) ao terror de jogar-se no chdao com os alunos
para escapar do perigo das balas perdidas que deixavam suas marcas nos muros e
paredes das escolas. Depois disso, instaurava-se uma calmaria, como se nada tivesse
acontecido. Cada participante do cotidiano escolar voltava para sua casa levando na
bagagem os tracos das memorias vividas e o alivio de ter vencido mais um dia na
batalha diaria que ¢ estudar e trabalhar neste contexto de violéncias. No dia seguinte, o
medo e ansiedade vividos como cenas de terror, se transformavam em estorias bizarras e
engragadas, comuns aos alunos e profissionais da educagdo que atuam em escolas

publicas.
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Estes foram alguns dos aspectos corriqueiros que circulavam como formas de
linguagem nas interagdes sociais nas escolas por onde passei. Cenas e demandas para as
quais quem estaria preparado ao ingressar na carreira publica como professor, ou como
funcionario, ou ao matricular-se para estudar nessas escolas? Um cenario que
evidenciava um jogo de forcas em dire¢cdes opostas, produzindo tensdes, contradicdes e
um conjunto de condi¢des desfavoraveis a convivéncia e a aprendizagem na escola, mas
que, em certo sentido, deixava transparecer, nas questdes subjacentes aos conflitos
interacionais e, em acdes isoladas, algumas vias potenciais para a transformacéo social.

Afetada pelas préaticas escolares, eu perguntava como as praticas escolares
colaboravam para a producdo, circulagdo e transformacdo da violéncia? Serd que os
atores escolares percebiam violéncia em suas praticas dentro das escolas? Em caso
positivo, quais os sentidos de violéncias na perspectiva desses atores escolares?
Seguindo este percurso, identifiquei o objeto de estudo e elaborei as questfes
norteadoras que motivaram esta pesquisa. 1- Que sentidos de violéncia predominam nas
préticas escolares, na perspectiva de seus participantes?; 2- Quais 0s temas recorrentes
nos discursos desses atores que colaboram para a producdo, legitimacao, reproducéo e

transformacéo dos sentidos de violéncia nas praticas escolares?

1.3 Organizagéo do estudo

Em termos organizacionais, o presente estudo foi dividido em trés partes:
introdugdo, desenvolvimento e considerages finais.

Na Introducdo, apresentamos, em linhas gerais, os principais elementos desta
pesquisa: 0s objetivos, o recorte diferenciado, a opcdo e as estratégias metodologicas,
alguns autores de referéncia, as motivacdes e questdes que guiaram o estudo e sua
estrutura organizacional.

O Desenvolvimento desdobra-se em trés partes.

Na primeira parte, apresentamos algumas ideias e pesquisas nacionais que
colaboraram para o avan¢o do conhecimento sobre a violéncia nas escolas apds a
década de 1980.

Na segunda parte, focalizamos a circunscri¢do do corpus tedrico demarcando as
principais referéncias utilizadas nesse estudo. Especificamente, sobre o conceito de
violéncia, buscamos autores cujas concepcdes apresentaram sintonia com os sentidos de

violéncia identificados no campo de estudos, na perspectiva dos participantes da
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pesquisa. Esses sentidos de violéncia foram identificados a partir das observacoes
empiricas no campo: conversas informais travadas com os atores sociais escolares,
situacOes testemunhadas, escritos, fragmentos de falas, gestos, atitudes e depoimentos.
Tais sentidos compdem a rede de significados presentes na dindmica das praticas
escolares.

Na terceira parte, caracterizamos e descrevemos as opgdes metodologicas
adotadas como suporte para a realizacdo dessa investigacdo, desenvolvendo alguns
aspectos ja mencionados na Introducéo, e esclarecendo outros elementos fundamentais
para a compreensao do processo de construcdo desta pesquisa.

Na quarta parte, dedicada a interpretagdo e discussdo dos resultados,
apresentamos temas recorrentes associados aos sentidos de violéncia encontrados no
campo cujas analises sdo evidenciadas num contexto interpretativo e as conclusdes sdo
apresentadas a luz dos autores de referéncia em Linguagem, Violéncia e Memoria
Social.

Esclarecemos que as frases em italico, colocadas a direita do corpo do texto
desta pesquisa, especificamente, no inicio da Introducdo e no capitulo dedicado a
Interpretacdo e Discussdo dos Resultados, sdo utilizadas como sinalizadores, que
enfatizam imagens presentes nos discursos dos atores escolares relativas aos temas
recorrentes.

Nas Considerac6es Finais, lembramos o0s percursos investigativos desta pesquisa
nos quais os sentidos presentes nos discursos dos atores escolares e 0s temas recorrentes
foram identificados evidenciando modos de reproducdo, producdo, legitimacdo e
transformacdo da violéncia nas préaticas escolares. Reforcarmos o posicionamento
politico adotado nesta pesquisa, e fazemos algumas recomendacdes as futuras

investigacoes.
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2 DESENVOLVIMENTO

Iniciamos a segunda parte deste estudo, apresentando contribui¢cdes de alguns
dos autores nacionais que colaboraram para a desconstrucdo de mitos relativos ao
complexo fenbmeno da violéncia nas escolas brasileiras a partir da década de 1980. A
seguir, apresentamos o corpus teorico, as estratégias metodoldgicas adotadas e, por fim,
a interpretacéo e discussédo dos resultados desta pesquisa.

2.1 O fendbmeno da violéncia escolar nas escolas brasileiras apos a década de 1980

O estudo da violéncia escolar esbarra na dificuldade de defini¢do do proprio
termo violéncia, um conceito polissémico que produz efeitos através de suas
manifestacdes. No contexto escolar, o que se entende por violéncia também sofre
variaveis de acordo com a época, 0 espaco geografico, a posicao social ocupada dentro
da escola, com a idade, o sexo, a série escolar, as referéncias prévias socioculturais, de
acordo com as politicas pablicas vigentes e conforme as subjetividades individuais.

Considerada um fendmeno social, a violéncia escolar tem sido objeto de estudo
de diversos pesquisadores brasileiros. Segundo Abramovay; Rua (2003), pela
complexidade e multiplicidade de facetas que apresenta, a violéncia nas escolas deve ser
estudada a partir de uma otica transdisciplinar, multidimensional e pluricausal.

No Brasil, a violéncia escolar passou a ser estudada como um fenémeno social,
conforme Salles e Silva (2008), com o inicio do processo de democratizacdo que
marcou a década de 1980. Neste periodo, algumas modalidades de violéncia praticadas
em nome da “boa educac¢do” dentro e fora das escolas, brincadeiras consideradas
“normais” entre os jovens e a violagdo de direitos fundamentais da crianga e do
adolescente passaram a ser enquadradas como violentas pelo poder legislativo e
judiciério, tais como o bulling, o preconceito de género e raca, o castigo fisico imposto
as criancas e a exploracdo do trabalho infantil.

Outro aspecto que colaborou para a discussdo sobre os novos sentidos de
violéncia, na década de 1980, foi a atencdo maior dada as vozes das minorias, que
passaram a protagonizar novas historias e memorias de si mesmo na sociedade e no
mundo académico. Neste ambiente mais plural, diversos conflitos de interesses
culturais, de classe, género, raca, etnia entraram em disputa na conquista dos direitos de

cidadania e inclusdo social. Como consequéncia, diversas praticas institucionais e
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interacionais escolares naturalizadas passaram a ser percebidas como violentas porque
desrespeitavam subjetividades e valores culturais considerados “diferentes”, criando
obstaculos a construcdo da autonomia e a conquista dos direitos democréticos dos
alunos tradicionalmente excluidos (sdo exemplos: negros, mulheres, indigenas,
homossexuais, portadores de deficiéncias).

Em 1996, a pesquisa realizada por Guimardes derruba um mito relativo a
violéncia institucional atribuida as escolas publicas que seguiam metodologias mais
tradicionais. Este autor mostrou que tanto escolas, historicamente, consideradas
tradicionais e autoritarias, como aquelas que defendiam concepc¢des mais progressistas
podiam ser violentas. Os resultados desta pesquisa colocaram em xeque as contradi¢fes
presentes (até os dias atuais), entre as intencGes ideoldgicas, as metodologias e as
praticas educacionais, evidenciando que existiam outros fatores que influenciavam o
cenario de violéncia nas escolas além das diretrizes pedagdgicas e ideoldgicas adotadas.

A pesquisa realizada por Sposito (2001) comparou as producdes académicas dos
cursos de pos-graduacdo no Brasil sobre a tematica da violéncia escolar durante a
década de 1990. Os resultados revelaram que, nestes cursos, eram veiculados diferentes
conceitos e sentidos de violéncia. Sposito observou também que, dentre as formas de
violéncia escolar que tinham destaque, predominavam: os atos de pichacdo e
depredacédo; autoritarismo e abuso de poder disciplinar institucional; ameacas
produzidas por gangues; assédio do narcotrafico; porte de armas brancas e de fogo,
discriminacBes e estigmas que associavam a pobreza a marginalidade através de
politicas de exclusdo aos alunos oriundos de classes econémicas mais baixas.

Camacho (2001) provou, cientificamente, que o determinismo que associava
pobreza a marginalidade ndo tinha fundamento. Os estudos de casos realizados pela
pesquisadora evidenciaram que haviam escolas publicas consideradas violentas,
situadas em bairros ricos; e escolas publicas ndo violentas, situadas em bairros
economicamente mais pobres, inseridas em ambiente de ameaca do trafico de drogas.
Ou seja, ndo é porque os alunos nascem e crescem em comunidades pobres que,
necessariamente, se tornardo marginais e violentos. Posteriormente, outros estudos de
caso confirmaram a dissociacdo entre pobreza e violéncia.

A discussdo sobre violéncia escolar ganhou uma importante contribuicdo de
Charlot (2002) que, didaticamente, classificou-a em trés modalidades: contra a escola;
da escola; na escola. Na categoria de violéncia contra a escola foram incluidas as

depredac0es, pichacdes, destruicdo e roubo dos materiais escolares, estigmas associados
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ao nome da instituicdo. Na categoria violéncia da escola, foram destacadas as
arbitrariedades, abuso de poder e regras obscuras (ndo compartilhadas) da escola
impostas aos alunos, professores e demais funcionérios. E, na categoria de violéncia na
escola, figuravam as diferentes formas de violéncia praticadas nas interacfes sociais
escolares tais como: roubos pessoais, agressdes fisicas, verbais e simbolicas,
xingamento, discriminacdo, ameacas, bulling, ferimentos, estupros, assassinatos.

Na presente pesquisa, consideramos valida e esclarecedora a classificagéo
proposta por Charlot (2002), enquanto recurso didatico, mas entendemos que, na
dindmica das praticas escolares, tais camadas se apresentam interdependentes,
superpostas e fundidas. Por esse motivo, ao considerarmos 0 conceito de violéncia
escolar incluimos as diferentes modalidades e manifestagdes de violéncia que circulam
nas interacBes escolares, dentre as quais se incluem as que Charlot (2002) considerou
contra a escola, na escola e da escola, sem especificarmos estas divisdes.

Com o apoio da Unesco, em 2003, as pesquisadoras Abramovay e Ruas
publicaram um amplo mapeamento da violéncia nas escolas publicas brasileiras,
elegendo como campo de estudo treze capitais estaduais. Apesar do tempo transcorrido,
esta pesquisa continua a ser utilizada como apoio para diversos estudos académicos
devido a relevancia dos dados apresentados. Esta pesquisa confirma a presenca de
diversas formas de violéncia praticadas pelos diferentes participantes do contexto
escolar, e identifica inimeros fatores, dentro e fora das escolas, que contribuem para a
realidade violenta nas escolas brasileiras.

Dentre os fatores apontados que contribuiam para a violéncia nas escolas,
Abramovay e Ruas (2003) destacam: turmas superlotadas; métodos, espagos e tempos
do processo de ensino-aprendizagem inadequados; dificuldade de lidar com as
diferencas; crise de autoridade; precarias condi¢bes de vida e de trabalho dos alunos e
dos professores; questdes de género e de crenca religiosa; influéncia dos meios de
comunicacdo; formacdo de gangues dentro e fora das escolas; assedio e ameaca
crescente do narcotrafico; falta de preparo dos agentes escolares para a solucdo de
problemas coletivos; a imposicdo do sistema de regras e punic¢des disciplinares; as
interacdes sociais entre professores e alunos dentro e fora da sala de aula; baixos
salarios dos profissionais que atuam nas escolas; conflitos familiares vividos pelos
alunos e profissionais das escolas. Apesar da importancia desta pesquisa, ela nédo

esclareceu como eram construidas e reproduzidas as motivacdes que fomentavam as
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manifestacbes de violéncia, nem apontou as acdes diferenciadas que permeiam o0
cotidiano escolar.

Uma pesquisa sobre violéncia e escola, realizada em 2004, pelo Centro de
Estudos de Criminalidade e Seguranga Publica da Universidade Federal de Minas
Gerais, produzida por Marinho, Collares, Vilela e Prates, pelo Centro de Estudos da
Criminalidade e da Seguranga Publica (CRISP/UFMG), abordou o impacto da violéncia
e do medo na eficiéncia e no desempenho dos estudantes. De acordo com a pesquisa,
10% dos estudantes entrevistados nas 50 escolas de Belo Horizonte ja faltaram a aula
pelo menos uma vez por causa do medo da violéncia. Essas situacdes repercutem sobre
a aprendizagem e a qualidade de ensino tanto para alunos quanto para professores. Num
ambiente escolar de violéncias, os alunos ndo conseguem se concentrar nos estudos.
Muitos afirmam ficar nervosos, revoltados com as situaces que enfrentam, acarretando
perda da vontade de ir a escola.

Em relacdo aos professores e coordenadores, as principais consequéncias
apontadas foram: perda de estimulo para o trabalho; sentimentos de revolta; dificuldade
de concentracdo nas aulas e tarefas profissionais, Sindrome de Burnout, caracterizada
por uma sensacdo de panico ao lidar com o publico ou com um grupo especifico,
trazendo como consequéncia o esgotamento fisico e psicoemocional, uma insatisfacéo
profunda, seguida de depressao, por ndo ver seu empenho profissional reconhecido. De
acordo com a pesquisa, os professores que se sentem afetados pela violéncia escolar
tendem a optar pela transferéncia para funcdes e ambientes mais seguros e tranquilos,
provocando uma rotatividade intensa e a defasagem de professores em escolas onde
ocorrem mais casos de violéncias.

Segundo a mesma pesquisa, além de afetar negativamente a qualidade do
processo de ensino-aprendizagem e dos relacionamentos interpessoais, a violéncia
escolar compromete a propria identidade institucional que, historicamente, era
considerada um local de construcdo e de transmissdo de saberes, de valores éticos e de
insercdo sociocultural.

De acordo com Candau (1999), a violéncia nas escolas s6 pode ser
compreendida na relacdo com a violéncia social, o que esta longe de ser uma relagdo
simplista ou mecanicista, percebida apenas de fora para dentro. Para a autora, as escolas
também sdo produtoras de diferentes tipos de violéncia. Em sua opinido, o0 meio escolar
tem se configurado como um espago onde circula uma espécie de “cultura da violéncia”,

uma consequéncia da banalizacéo e naturalizacdo de praticas interacionais consideradas
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violentas, que sdo protagonizadas por diferentes atores sociais. Nos depoimentos de
jovens estudantes entrevistados pela mesma pesquisa, a violéncia estd se tornando t&o
frequente no ambiente social e escolar que ja ndo se reconhece pequenos atos violentos,
que passaram a ser considerados “normais”.

Outro fator destacado por Candau (1999), que fomenta préaticas violentas dentro
das escolas, € a falta de atencdo dada aos processos educativos. Em algumas escolas,
eles sdo tdo impermeaveis a realidade e ao contexto social em que se insere a escola e
seu publico, que parecem sistemas fechados em suas proprias referéncias, favorecendo o
distanciamento entre o aluno e o conhecimento, a escola e a comunidade. O pior,
segundo a autora, é que ninguém fica indignado. Resignacdo e tranquilidade s&o os
Unicos sentimentos permitidos no ambito escolar. Numa atitude provocadora, a autora
afirma que é preciso reaprender a indignar-se, a se rebelar contra a indiferenca e a
violacdo aos direitos humanos que se multiplicam na sociedade e dentro das escolas.

Essa é uma questdo delicada, segundo Candau (1999), pois, em geral, as escolas
tem dificuldade de reconhecer suas préprias formas de violéncia, apontando apenas para
os fatores externos como agentes causais. A autora lembra que ndo reconhecer as
préprias fragilidades, é uma forma de amenizar a responsabilidade do sistema escolar,
tanto diante do proprio fenbmeno da violéncia quanto do seu enfrentamento.

Foi interessante notar que a maioria dos autores pesquisados apontou a violéncia
na direcdo do outro. No entanto, a violéncia pode ser praticada também contra si
mesmo, associada a baixa autoestima, isolamento social, depressdo, masoquismo,
boicote a si mesmo, resisténcia a mudancas, automutilacdo e suicidio de acordo com
Freud (2011) e Montagu (1988).

A partir das producGes académicas ja realizadas, notamos que, nos ultimos anos,
o foco de atencdo dos pesquisadores sobre a violéncia escolar sofreu deslocamentos,
desvinculando-se da contestacdo ao autoritarismo institucional e voltando-se mais para
0 estudo das interacOes escolares (MARRA, 2004; PRIOTTO, 2008; VIEIRA, 2008;
ROSA, 2010; SZADKOSKI, 2010; OLIVEIRA, 2012). Uma tendéncia que corresponde
ao periodo historico de amadurecimento do processo democratico que temos vivenciado
desde a década de 1980 até os dias atuais.

Apesar dos aspectos negativos da violéncia ter destaque em diferentes tipos de
pesquisa, encontramos autores que afirmam que é possivel aprender a lidar com o
fendmeno e inventar novas possibilidades de convivio social dentro e fora das escolas.

Ainda em 1996, Guimardes ja alertava para esse aspecto ao questionar o numero
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crescente de reclamac@es sobre casos de violéncia nas escolas. Esse autor apontou em
suas pesquisas que as escolas pareciam ndo saber conviver com a natureza ambigua da
violéncia; talvez, por ndo reconhecé-la ambigua, e assim deixavam de tirar proveito de
suas expressdes construtivas. Ancorado nas ideias de Maffesoli (1987), Guimaraes
recomendou que as escolas devem aprender a canalizar a poténcia da violéncia para 0s
aspectos criadores da existéncia, aceitando que o jogo de forgas entre
construcdo/destruicdo e reconstrucdo sempre estara presente nas diferentes instancias da

vida.

2.2 Circunscricao do corpus teorico

O processo de construcao do corpus tedrico busca esclarecer o encaminhamento
seguido para a andlise e interpretacdo do material construido em situacdo de campo,
considerando as principais concepgdes tedricas utilizadas na pesquisa, mescladas com

alguns dados que ilustram situacdes testemunhadas nas instituicdes escolares.

2.2.1 O entrecruzamento da memdria com a educacao e a violéncia

Estudar as interagdes sociais nas escolas publicas pelo viés do campo de estudos
em Memodria Social é penetrar num terreno escorregadio de producdo de memorias que
circulam em uma velocidade e fluidez desafiadoras, principalmente levando em
consideracdo as omissoes, siléncios, esquecimentos e outras modalidades de supressédo
e/lou negacdo que se evidenciam, tanto nas falas dos atores instituidos; quanto nos
documentos e outras modalidades de aportes de memoria. Exige do pesquisador uma
atencdo multipla e a abertura a inUmeros atravessamentos de sua propria memdria, das
memorias de outros e das que se formam e se transformam nas intera¢fes sociais
escolares.

O senso comum considera que a memoria é a lembranca, ou recordacao, de fatos
que aconteceram no passado, o0 que significaria realizar um registro passivo dos
acontecimentos vividos e testemunhados nas escolas. Porém, no ambito da Memoria
Social, o processo é dinamico, ético e plural, e congrega também a dimensdo do
esquecimento por quaisquer modalidades que ocorra. Com relagéo as formas de lacunas,
aspecto fundamental no processo de constru¢cdo da memoria, 0 apagamento, em suas

diferentes vertentes, tem que ser considerado em sua negatividade de perda, no caso,
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perda de memoria, que representa uma grande ameaca, pois trata-se de uma perda que
pode reduzir a vida a uma série de momentos desprovidos de sentido. A face de
positividade das formas de omissGes, siléncios, esquecimento consiste, segundo Rossi
(2010) no fato de que:

O apagar nao tem a ver s6 com a possibilidade de rever, a transitoriedade, o
crescimento, a insergdo de verdades parciais em teorias mais articuladas e
mais amplas. Apagar também tem a ver com esconder, ocultar, despistar,
confundir os vestigios, afastar da verdade, destruir a verdade. Com
frequéncia se pretendeu impedir que as idéias circulem e se afirmem,
desejou-se (e se deseja) limitar, fazer calar, direcionar para o siléncio
(ROSSI, 2010, p. 32).

Salientamos que o processo da memdria € dindmico porque estd sempre em
construcdo incorporando as diferentes formas do passado, do presente e as projecoes
futuras. E também ético porque a memoria ndo € neutra, ou seja, 0 processo de
construcdo segue a direcdo de paradigmas e tomadas de decisBes, conhecidas ou
imprevisiveis, que sdo proprias de um pensador face ao cenario de seu tempo, bem
como as suas convicgdes, norteadas por alguns pressupostos que somos levados a
considerar como aspectos importantes e relevantes, em obediéncia a tradi¢cdes ou
segundo as nossas curiosidades. Desse modo a memdria, politicamente, aponta para
determinadas escolhas e implica em posicionamentos do pesquisador diante da realidade
social. A memoria €, enfim, plural porque se abre aos diferentes pontos de vista dos
atores e contextos estudados, reconsiderando questes a partir desta interacdo e suas
vicissitudes (GONDAR, 2005).

Depreende-se entdo, da natureza do processo de construcdo da memoria, que
recordar ndo é somente lembrar ou interpretar no presente o que foi vivido no passado.
Ao lembrar, adicionamos novos pontos de vista que alteram a imagem a ser lembrada.
Esta escolha é plena de subjetividades que filtram, direcionam e criam novas relages
entre 0s aspectos a serem lembrados.

llustrando a nossa reflexdo, podemos dizer que um mesmo fato ocorrido na
escola pode ser percebido, e lembrado, por diferentes pessoas, através de diferentes
pontos de vista; sendo que a mesma pessoa, em outros momentos de sua vida, lembrara
o fato por outras perspectivas que implicardo novos significados. Assim, o tempo-
espaco vivido na escola é pleno de memdrias vividas, testemunhadas, imaginadas,
recriadas. Memorias que nos sdo contadas na formalidade dos conteudos escolares e

aquelas que adquirimos no chamado “curriculo oculto” (que S80 experiéncias,

24



aprendizagens e acordos sociais apreendidos no dia a dia, fora do horéario e do curriculo
oficiais das aulas).

Vale lembrar, que ndo existe educagdo sem memdria. As informacgdes e
estimulos recebidos durante a vida e nos processos de ensino-aprendizagem escolar sdo
registrados como tracos de memdrias, criando referéncias que embasam as percepcoes
de si mesmo e do outro, as escolhas que fazemos ao longo da vida, as estratégias
pessoais e coletivas de resolucdo de problemas, as disponibilidades e as resisténcias na
aquisicdo de conhecimentos, atitudes, habilidades e parcerias.

A escola, idealmente, é um espaco de formacdo humana pela transmissdo de
maltiplas linguagens culturalmente acumuladas, um espaco de interacdo social, de
insercédo cultural, de mobilidade social e de construgdo de uma cidadania mais plena. No
entanto, quando um aluno, um professor ou um funcionario ingressa numa escola, e
passa a conviver com diversas formas de violéncias, algo singular comeca a acontecer
relativo a desconstrucdo deste ideario cujas barreiras se expandem e se diluem nas
formas de interagdo social vividas dentro e fora das escolas. Conforme assinalou Freud
(2011), a transmissdo de principios relativos ao processo educativo traz no seu bojo uma
modalidade de violéncia, de certo modo necessaria, a renuncia de determinados
impulsos para o convivio social. Ou seja, a renuncia a impulsividade na busca pelo
prazer € uma aprendizagem que deve ocorrer em prol do processo civilizador, sendo a
escola um dos locais sociais de educacdo destes impulsos. Durante a aprendizagem
escolar, o aluno deve aprender a controlar e a canalizar seus impulsos para a realizacédo
de seus objetivos, ajustando sua conduta ao tempo, ao espago e as regras de cada
contexto sociocultural, o que ndo deixa de ser um tipo de violéncia contra o direito a
liberdade de escolha pessoal.

No confronto entre as teorias e as praticas educacionais, ndo apenas a escola é
posta em xeque quanto a sua funcdo social, como também os preceitos basicos daquilo
que costumamos chamar humanidade. Neste contexto de desconstrucdo, que memorias
vém sendo reproduzidas, legitimadas, criadas e transformadas no dia a dia das escolas
brasileiras?

A memodria se enraiza no concreto, sendo percebida por seus residuos locais
como no uso do espaco, nos gestos, no olhar, nas palavras, nas imagens, nos simbolos,
nas formas de relacionamento interpessoal (NORA, 1993). Somos constituidos nas
maultiplas memdrias vividas, testemunhadas, imaginadas e compartilhadas socialmente.

A cada dia, as pessoas (re)escrevem os significados socioculturais sob 0s quais operam
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e se relacionam. Esses significados ndo sdo pré-determinados, sdo resultantes de
conflitos dialéticos, de forcas em disputa na constru¢cdo da memoria, e implicam em
negociacgdo, embate, siléncio, ideologia, cultura, ética, politica e poder.

Quando dizemos que existe violéncia nas interacbes escolares (CHARLOT,
2002), implicitamente, significa dizer que, nas interacdes sociais escolares, circulam
memorias de violéncia; ou, que as pessoas que compdem 0 universo escolar se
constituem e se expressam por memorias violentas. Esse pode ser um modo de perceber
a realidade: pelos seus efeitos. Porém, como a memdria é dindmica e plural, permite que
ao nos aproximarmos do outro, com a disponibilidade de escuta e de nos deixarmos
afetar pela empatia, outros pontos de vista possam ser enunciados e incorporados
produzindo abalos, deslocamentos e rupturas nos roétulos e cédigos de sentidos pré-
existentes sobre um mesmo fato, sobre si mesmo e sobre o outro. Esses movimentos,
produzidos pelo encontro com o outro, tem o potencial de nos lancar a conexdo com
outras redes de sentidos, ou com a inauguracdo de novas trilhas para a construcdo de
novos significados.

Nesse mar de atravessamentos plurais, a cena escolar vai sendo construida, na
medida do possivel, em camadas que diluem as delimitacdes entre memdrias individuais
e coletivas. Esta visdo tem como base as ideias de Elias (1994), para quem ndo existe
um fator Unico que determina 0 comportamento e a identidade individual, ou seja, cada
pessoa é uma configuracdo possivel e dinamica, inserida em contextos socioculturais
especificos, pelos quais aprende a transitar entre as memorias coletivas e as memaorias
individuais. Isto €, entre as memorias construidas e selecionadas pelo coletivo como
importantes para serem lembradas, e as memorias que o individuo constrdi imbuidas de
referenciais coletivos, existe um campo aberto de multiplas combinac@es identidarias,
mescladas de sentidos construidos previamente, simbolismos, acasos e criacdes cujos
rastros sdo dificeis de capturar.

Esta concepcao é reforcada por Halbwachs (1990, p. 52), ao afirmar que nossa
vontade ndo é prdpria, pois as separagdes entre o0 eu e 0 mundo sdo aparentes e ilusérias.
Nas palavras desse autor, “como supor que um objeto pesado, suspenso no ar por uma
quantidade de fios ténues e entrecruzados, permaneca suspenso no vacuo, onde sustenta
a si mesmo?”. Valendo-me das ideias de Halbwachs (1990) indago: que forcas (fios)
ajudam a compor e a sustentar identidades que se mostram violentas dentro da escola?
Essa € uma das trilhas investigativas que buscamos desvelar ao longo desta pesquisa,

sem a ilusdo de encontrarmos uma resposta Unica e definitiva.
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Pollak (1989) nos alerta para a existéncia de memorias subterraneas na formacéo
da identidade pessoal. Memodrias que ficam registradas como tracos apagados,
coexistindo com as lembrancas de mais facil acesso. Nas vias subterraneas, elas
continuam o seu trabalho na subversdo da ordem do tempo-espaco, em siléncio, quase
imperceptivel, mas que podem emergir em momentos de crise, promovendo brechas e
rupturas nos sistemas de controle internos e externos ao individuo. O mesmo autor
acrescenta que nas lembrangas de todos nos, existem zonas de sombras, de siléncios, de
ndo-ditos, e que estas fronteiras entre o dito e o ndo-dito sofrem constantes
deslocamentos na permeabilidade entre o confessavel e o inconfessavel, para si e para
0s outros. Todos essas forcas que compdem a memoria sdo constituintes e constituidas

na linguagem quando a concebemos como prética social.

2.2.2 A linguagem como pratica social

E comum considerar a linguagem um modo de comunicar inten¢des ao outro,
uma forma de expressdo, ou a sistematizacdo de conceitos e praticas acumulados
culturalmente. Porém, para os autores da vertente Sdcio-interacional, entre os quais
destacamos Gee (1999), Goffman (2002), Gumperz (2002), a linguagem ndo é apenas
uma forma de comunicacdo, mas um modo de existir no mundo, uma prética social e

uma opcdo politica. Conforme Gee (1999):

E nos detalhes da linguagem e da interacdo que os bens sociais sdo criados,

sustentados, distribuidos, redistribuidos, legitimados, transformados. E nos

detalhes da linguagem e da interacdo que as pessoas sdo prejudicadas ou

ajudadas. Por isso, a linguagem ¢ muito mais que “dar e receber

informagdes”, ela é uma pratica social e uma acao politica (GEE, 1999, p. 2).

A linguagem conduz a um uso especifico de determinadas convengdes sociais

num contexto situado e, a0 mesmo tempo, recria estas mesmas convencgdes através do

uso que dela fazemos. Nesta perspectiva, a linguagem em acéo € sempre um processo de

construcdo ativa, e ndo apenas um elemento herdado ou apreendido. O discurso, nesta

Otica, deve ser analisado como um conjunto de praticas situadas com as quais e, pelas
quais, nos posicionamos e interagimos com 0 meio social.

Usamos a linguagem para nos projetarmos como um determinado tipo de pessoa,

de acordo com as diferentes circunstancias no aqui e agora, na dimenséo presencial ou

virtual. Na concepc¢édo de Gee (1999), a flexibilidade é necessaria para que possamos
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reconhecer e sermos reconhecidos socialmente atraves de nossos discursos. Néo ser
reconhecido pelo discurso, significa ndo ser reconhecido como pessoa, 0 que esvazia 0
sentido da propria presenca no mundo social. Desse modo, nossas identidades sdo
provisorias e negociadas de forma flexivel em contextos reais (acrescento: ou virtuais)
de prética social.

A linguagem constitui e, a0 mesmo tempo, € constituida nas/pelas mdltiplas
memorias vividas, internalizadas, testemunhadas, recalcadas e imaginadas durante o
processo de interacdo com o mundo. No cotidiano social, o discurso pode ser capturado
através do que Gumperz (2002, p. 149) chama de pistas de contextualizacdo, assim

definidas pelo autor:

As pistas de natureza sociolinguistica que utilizamos para sinalizar 0s nossos
propdsitos comunicativos ou para inferir os propdsitos conversacionais do
interlocutor. S&o pistas linguisticas [...], pistas paralinguisticas [...], e/ou
pistas prosddicas [..], constiuidas de vérios (sub) sistemas de sinais
culturalmente estabelecidos. Também ocorrem pistas ndo-verbais, tais como
o direcionamento do olhar, o distanciamento entre os interlocutores e suas
posturas, a presenca de gestos (GUMPERZ, 2002, p. 149).

As pistas de contextualizacdo sdo operacionalizadas na linguagem, em contextos
especificos, revelando conhecimentos prévios, expectativas mdtuas, acordos e
convencgdes sociais. Essas pistas sdo apreendidas na convivéncia social, com uso
especifico em cada grupo sociocultural. Por exemplo, na escola, quando o professor
entra na sala de aula e se dirige ao quadro escrevendo o tema da aula (pista de
contextualizacdo), entende-se que a aula vai comecar (um contexto especifico da sala de
aula sobre o qual existem conhecimentos prévios).

Nesta perspectiva, a mudanca de direcdo de alguma parte do corpo, um siléncio,
um suspiro, um desvio de olhar, uma palavra colocada em tom diferente, ndo seriam
apenas detalhes do uso da linguagem a serem descartados numa situacéo interacional,
sdo tracos discursivos significativos que podem, ou ndo, ser percebidos tanto pela
prépria pessoa, como pelo outro. Esses tracos, chamados por Gumperz (2002) de pistas
de contextualizacdo, alteram o sentido do discurso no encontro social e podem, ou nao,
ser percebidos pelo outro, causando incomodo, mal entendido, discussdes e brigas.

Outro autor da vertente Socio-interacional de linguagem, fundamental para a
esta pesquisa, foi Goffman (2002) cuja obra desconstroi a nocéo cléssica de falante e
ouvinte proposta pela teoria da comunicagdo, ao deslocar e expandir esses papéis sociais

em situagdo de interagdo social. Para este autor, o sentido do discurso ndo é
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predeterminado, nem unilateral, ele é co-construido nas interacfes sociais e somente na
perspectiva relacional d&-se a sua configuracdo e o seu significado.

As relagcbes humanas sé&o compostas por um conjunto articulado de regras
socialmente aceitas, chamadas por Goffman, de rituais, de acordo com Joseph (2000).
Essas regras estabelecem os “acordos de visibilidade”; isto é, as condutas, ideias,
signos, valores, praticas, formas de relacionamento e de organizagdo cotidiana que séo
acordadas, reconhecidas e legitimadas pelo grupo social. O uso adequado das regras nos
rituais sociais identifica o individuo como membro pertencente a um determinado
grupo, delimitando territorios simbdlicos entre “nds” e o “outro”.

Outro ponto a destacar nos estudos de Goffman (2002) ¢é a énfase que atribui as
metamensagens definidoras de enquadres e footings nos papéis sociais. Os enquadres
indicam o contexto especifico em que os elementos constituintes da interacdo devem ser
entendidos; isto é, o sentido implicito da mensagem. Para esse autor, nos encontros
interacionais, 0s participantes, permanentemente, estdo propondo ou mantendo
enquadres que orientam as condutas e as expectativas reciprocas.

Ja o conceito de footing pode ser considerado um desdobramento, ainda mais
dindmico, do conceito de enquadre. Ou seja, “é outro modo de falar de uma mudanga
em nosso enquadre [..]. Uma mudanca de footing implica uma mudanca no
alinhamento que assumimos para n6s mesmos e para os outros” (GOFFMAN, 2002, p.
113). Footing é uma espécie de projecdo do “eu” na relagdo com o outro, uma
laminacdo sutil das atitudes adotadas pelos participantes numa situacao interacional. De
acordo com Goffman, os footings s&o introduzidos, negociados, co-sustentados e
modificados (ou ndo) nas situacfes de interacdo social através de elementos verbais e
ndo verbais.

Situacbes de mudancas de enquadre e alinhamentos acontecem de forma
ininterrupta nas interacdes entre os diversos agentes escolares na linguagem percebida
como prética social, enfatiza Goffman (2002). Por exemplo: uma brincadeira pode ser
rapidamente transformada em briga, em agressdes verbais e fisicas, resultando em
ferimentos e morte dos participantes. Neste terreno de discursos escorregadios, entre
mudancas de enquadres e footings, torna-se dificil capturar nas interagcdes sociais 0s
sentidos de violéncia das préaticas escolares. O que seria violéncia neste contexto de

praticas justapostas?
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2.2.3 A polissemia e a polifonia do conceito de violéncia

A violéncia é um conceito polissémico, cultural, ético e depende da posi¢do
social e geografica da qual é percebida. Em geral, num ato violento, estdo envolvidos
agressores e vitimas, mas estes papéis podem se confundir e se fundir em multiplas
facetas.

Os conceitos de violéncia apresentados nesta parte da pesquisa serdo por nés
considerados algumas das possiveis modulacdes e manifestacdes de violéncia presentes
na sociedade e nas escolas pesquisadas. Além destas, existem outras conceitua¢es
sobre violéncia, mas, para os objetivos desta pesquisa, elencamos concepgOes que
apresentam sintonia com os sentidos identificados nos discursos dos atores escolares em
campo.

Adotamos nesta pesquisa, principalmente, a concepcao de violéncia proposta por
Maffesoli (1987) que permite a pluralidade de sentidos e de manifestagdes consideradas
violentas. Para este autor, a violéncia esta na fundacéo de todas as estruturas sociais, é
uma heran¢a comum a todo e qualquer conjunto civilizacional. “E uma ‘centralidade
subterranea’ [...], de onde se pode apreender algumas de suas modulagdes”
(MAFFESOLLI, 1987, p.10). Segundo o autor, a violéncia esta em todo lugar, & uma
forma envolvente em suas manifestagdes mindsculas, com aspecto ambivalente e
polifénico.

A violéncia, segundo Maffesoli (1987), tem um papel importante na sociedade;
ela produz o que o autor chama de “desordem fecunda” e, por isso, recomenda o autor,
antes de condenéa-la, devemos aprender a negociar com ela, aproveitar o seu aspecto
desestruturante e criativo como propulsor para a investigacdo de novas possibilidades de
existéncia. O conflito, diz o autor, € 0 ponto central para a compreensdo de um fato
social, o que denuncia a falsidade de uma visdo unanime da sociedade. A vida em
sociedade é constituida na harmonia e na discordia, na associa¢do e na competicao, em
tendéncias favoraveis e desfavoraveis. Nesta perspectiva, a violéncia € um elemento
fundante na propria luta pela vida e na busca de condi¢cdes melhores de sobrevivéncia.

No entanto, admite Maffesoli (1987, p. 15), o carater ndo integrado da violéncia
torna sua teorizacdo delicada, complexa e rebelde a analise conceitual restrita.

Conforme Maffesoli:
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N&o é possivel analisar a violéncia de uma Unica maneira, toma-la como um
fendmeno Unico. Sua prépria pluralidade é a Unica indicacdo do politeismo de
valores, da polissemia do fato social investigado. Proponho, entdo, considerar
que o termo violéncia é uma maneira comoda de reunir tudo o que se refere a
luta, ao conflito, ao combate, ou seja, a parte sombria que sempre atormenta
o corpo individual e social (MAFFESOLLI, 1987, p. 15).

De acordo com Maffesoli (1987), a sociedade tende a marginalizar as
manifestacdes violentas, considerando-as, exclusivamente, como disfuncéo e desvio,
pincipalmente, quando tais manifestagcdes sd0 monopolizadas por uma estrutura
dominante. No entanto, a violéncia é também um fator que pode desbloguear os
potenciais vitais e criadores de um individuo ou grupo social, uma poténcia que envolve
um espectro de motivacdes e de questdes subjacentes sobre as quais sera necessario agir
para transforma-las em um produto ou em alguma coisa diferenciada. Mafessoli (1987)
lembra que o controle desta parte “maldita” sempre foi a preocupagdo de diversas
coletividades historicas. Essa € uma das formas de violéncia que se fundamenta numa
ideologia da tranquilizacdo da vida social, que pasteuriza as diferencas e conduz a uma
existéncia pacificada, entediada e satisfeita.

Toda forma de comunidade encerra a violéncia onipresente; isto €, a
possibilidade de ser violento com o outro. Para Maffesoli (1987), esta é uma condicdo
estruturante da sociedade que impde a necessidade de construcdo de acordos sociais.
Porque as manifestagdes violentas sdo eminentes, é preciso negocié-la ritualisticamente
em torno de conceitos, regras, compensacdes, punicdes e atitudes que limitam territorios
objetivos e subjetivos, reais e simbolicos. Nesse sentido, complementa o autor, para que
a violéncia ndo se manifeste como terror, o ritual é o auxiliar da simbolizacédo social,
sendo ele mesmo parte simbdlica constituinte.

Ampliando o leque conceitual sobre o que considera violéncia, Maffesoli (1987)
destaca trés de suas possiveis modulag¢bes: dos poderes instituidos (do Estado ou da
instituicdo contra o individuo ou grupo social), anémica (com funcdo criativa e
construtiva) e banal (utilizada como um escudo de resisténcia eficaz contra as
imposicBes sociais e naturais). No entanto, Maffesoli ndo fecha um nimero exato de
modulagdes, o que permite a inclusdo de outras concepg¢des e modulagdes discutidas e
elaboradas por outros autores que tem a violéncia como objeto de estudo. Assumimos a
diversidade de modulagdes e manifestacdes proposta por Maffesolli, que coincide com
os sentidos de violéncia identificados no campo, na perspectiva dos atores escolares,

através de suas falas aparentemente desconexas, comportamentos e depoimentos. A
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seguir, elencamos as principais concepg¢des e sentidos de violéncia que aparecem, de
maneira explicita ou implicita, nas praticas escolares dos participantes desta pesquisa.

A violéncia é causa e efeito das condi¢des de vida, mecanicistas e capitalistas,
que moldam a vida dos trabalhadores na concepcdo de Marx (2012). A violéncia
imposta pelos poderes instituidos do Estado capitalista explora diariamente o
trabalhador em seus direitos fundamentais, fomentando o desejo pelo consumo e, ao
mesmo tempo, modos precérios de sobrevivéncia. Nesta concepcao, a violéncia imposta
pelo sistema politico e econébmico produz mais violéncia como resposta social; isto €, as
acOes e reacOes violentas seriam produtos do meio hostil e da precariedade vivida por
cada ser humano e grupo social.

A concepcdo marxista é reforcada por Zizek (2014), para quem a mais intensa
violéncia, a violéncia ativa, é a que de fato usa seu poder para desconstruir os sistemas
opressores instituidos, e ndo aquela que mata pessoas e destrdi patriménios culturais. Na
sua visdo, destruir simbolos produz abalos nos sistemas vigentes, mas somente quando
se combate o prdprio sistema € que seria possivel libertar-se da violéncia fundamental (a
que sustenta o funcionamento “normal” do Estado). Para Zizek, ¢é preciso cautela diante
dos fatos e noticias de atos e pessoas julgados prematuramente como violentos; o foco
tdo detido no fato em si pode ofuscar questdes subjacentes tais como: o que havia de
errado que levou alguém a recorrer a violéncia desenfreada? O que falhou em seus
préprios termos e premissas que necessitou recorrer a violéncia?

Essa perspectiva da violéncia é compartilhada por Arendt (2010) ao afirmar que
a violéncia é consequéncia de outras instancias sociais. Para esta autora, a violéncia tem
inicio quando a autoridade e o poder legitimos reconhecidos pelo povo deixam de
existir na organizacao social. Na concepc¢édo de Arendt (2010, p. 57), € o poder vivo do
povo que confere sentido a determinadas préaticas e instituicdes sociais, conforme é
explicitado a seguir: “E o apoio do povo que confere poder s instituicdes de um pais
[...] Elas se petrificam e decaem téo logo o poder vivo do povo deixa de sustenta-las”.

As ideias de Arendt inspirou-nos a refletir sobre o problema da violéncia escolar.
Seria 0 poder vivo do povo que alimenta e sustenta a violéncia dentro e fora das
escolas? Por que, a despeito de tantas reivindicagOes, passeatas, pesquisas, projetos
pedagdgicos em prol da paz, ainda continuamos tdo violentos dentro e fora das escolas?

Na esteira dessas indagacdes, faz-se necessario a remissdao ao pensamento
freudiano do qual depreendemos uma concepcdo de violéncia que se aproxima de
Maffesoli (1987), ao reconhecer diferentes faces da violéncia, Freud (2011, 2014)
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concebe a violéncia como um aspecto constitutivo do ser humano, algo que, no
maximo, podemos aprender a lidar na tentativa de socializa¢do. Isso quer dizer que, na
sua visdo, ndo estamos programados para a felicidade, pois a toda satisfacdo segue
imediatamente um renovado desejo € uma nova necessidade geradores de mal estar
cultural. As experiéncias de vida durante o processo civilizatério podem ensinar a
domesticar a violéncia, entre as pulsdes de vida e de morte (Eros e Thanatos),
potencializando-as para algo construtivo ou destrutivo, mas o impulso violento estard
sempre presente como um fator mobilizador e parte integrante da propria vida. Por outro
lado, Freud lembra que nem sempre a destruicdo provocada pela violéncia € algo
negativo, ela pode ser o inicio de um processo para novas construcoes e possibilidades
de existéncia.

O mal estar cultural é um dos fatores que podem causar estresse, sensacao de
tédio, agressividade, revolta e apatia, sendo, potencialmente, um provocador de estados
violentos ao longo do processo ininterrupto de socializa¢éo. Por outro lado, o mal estar
é necessario quando colabora para a educagdo dos limites e para outras possibilidades
da boa convivéncia, descortinando diferentes modos de satisfacdo pessoal na vida em
sociedade. Nas tensdes produzidas pelo binémio liberdade/controle vamos aprendendo,
ou ndo, de maneira rigida ou flexivel, a jogar o jogo social com maior ou menor
intensidade de violéncia entre a polissemia de seus sentidos.

Outra concepcdo de violéncia pode ser encontrada, de forma implicita, na obra
de Montagu (1988). Este autor demonstrou, por meio de experimentos cientificos com
filhotes de animais mamiferos e beb&s humanos, que uma das faces mais cruéis da
experiéncia de ser vivo é aquela imposta pela auséncia de estimulos e de respostas as
necessidades e expectativas do ser. Suas pesquisas comprovaram gue 0S Seres Vivos
qguando acolhidos com toques de amor, com atencdo, cuidados necessarios e liberdade
de movimentos se desenvolvem de forma saudavel e equilibrada. Aqueles que séo
expostos a estimulos agressivos e confinamentos, também se desenvolvem, mas nem
sempre de forma tdo saudavel, apresentando distlrbios de comportamento. Porém,
aqueles que ndo interagem com o0 outro, que ndo sao olhados, escutados, tocados, que
ndo recebem os cuidados necessarios, e 0s que sdo tolhidos na exploracdo de
movimento corporal tornam-se apaticos, resistentes a aproximacao, apresentam Sseérios
distdrbios no seu desenvolvimento e comportamento, sendo que a maioria vai a 6bito

por baixa imunidade.
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Nesta pesquisa, ndo poderia deixar de aludir ao pensamento de Foucault (1998)
que estudou os modos da violéncia sistémica, institucional e interpessoal de produzir a
internalizacdo do poder coercitivo, que submete e dociliza as condutas humanas, através
de um conjunto orquestrado e articulado de premiacbes, ameacas e punicdes
socialmente legitimadas. Foucault denunciou as estratégias de controle utilizadas pelas
classes dominantes na construgdo do projeto do Estado Moderno, com o objetivo de
garantir e manter a ordem e o poder politico, simbdlico, econdmico e social, e na
tentativa de neutralizar ideias, afetos e memorias que ameacassem 0 poder vigente.
Dentre os instrumentos de poder utilizados para este fim, Foucault destaca as
instituicdes escolares cujo sistema de valores burgueses era imposto as criancas desde
cedo, diariamente, afastando-as das referéncias familiares em prol de uma “boa
educacao”.

As formas de controle e coercdo eram infiltradas dia apds dia nas escolas, de
acordo com Foucault (1998), mascaradas sob as pequenas compensagdes e negociagoes,
até que fossem percebidas como regras naturalizadas, sem as quais ndo seria possivel a
educacdo escolar, nem a convivéncia social. Quando as formas mais sutis de controle
ndo eram suficientes, opera-se a domesticacdo por estratégias semelhantes ao
panoptismo. Neste sistema disciplinar, 0s agentes que perturbam a ordem sdo
identificados, isolados e punidos para que aprendam a se submeter as regras
institucionais.

Além das concepgdes de violéncia citadas, coexistem na atualidade outras
concepgdes, formas e sentidos de violéncia. Algumas, utilizadas em nome da “boa
educagdo”; outras em prol da conquista de territorio. Algumas em nome do prazer, ou
da salvacdo da alma. Outras, pela crenca na falta de opcdo. Herdamos violéncias
histéricas e culturais, marcas corporais e simbolicas, deslocamos significantes e
significados nas interagdes sociais. No entanto, sempre existirdo formas e sentidos de
violéncia para o0s quais ainda ndo direcionamos o olhar, que sdo vividas,
silenciosamente, pelos diferentes seres enquanto as leis sociais vigentes continuarem a

desprezar suas modulagdes e manifestacoes latentes.
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2.3 Estratégias Metodoldgicas

Nesta parte do desenvolvimento, apresentamos o aporte metodoldgico que
norteou 0s caminhos percorridos por este estudo. Situamos também o universo do
estudo, os procedimentos de constru¢do do material discutido, os métodos de anélise e

interpretacdo dos resultados e as questdes éticas que delimitaram esta pesquisa.

2.3.1 Descricéo do aporte metodologico

O objeto principal desse estudo € a andlise do material resultante das
observacBes em duas instituicdes escolares situadas no municipio de Guapimirim,
Estado do Rio de Janeiro. E importante destacar que a ideia da pesquisa surgiu a partir
da experiéncia de campo, em incursdes de diferentes naturezas da autora nos espacos
institucionais (escolares) em que atuou. Por esse motivo, surgiram muitas questes
concernentes ao método de construcdo do material em situacdo de campo, 0 que exigiu
uma reflexdo sobre as decisbes a serem tomadas, considerando que as possiveis
solucBes somente foram vislumbradas mediante um minimo afastamento dos espagos de
pesquisa.

Esclarecendo melhor: enveredamos por um tipo de investigacdo em relacdo ao
qual nem sempre € possivel predeterminar todos os procedimentos metodologicos a
serem utilizados, razdo pela qual, em muitas circunstancias, faz-se necessario adequar
certo procedimento. Eis o sentido de intitularmos essa secdo de estratégias
metodoldgicas.

Lembramos que o objetivo desta pesquisa € investigar como sdo reproduzidos,
legitimados, construidos e transformados os sentidos de violéncia nas interacfes sociais
de praticas escolares, na perspectiva do campo de estudos em Memaria Social.

Em busca destes objetivos, elegemos como metodologia a pesquisa qualitativa
gue relne a maioria das investigacdes no ambito da subjetividade e se fundamenta em
estratégias de acdo flexiveis e inventivas. A tradicdo hermenéutica das abordagens
qualitativas parte do pressuposto que as pessoas agem em funcdo de suas percepcgoes,
crencas, sentimentos, valores e referéncias culturais, e que seus comportamentos sdo
orientados por significados que ndo sdo conhecidos de imediato, necessitando ser

desvelados (FLICK, 2004). A pesquisa qualitativa busca captar os sentidos que um
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determinado fendmeno tem para um grupo social, ndo tendo como foco os aspectos
quantitativos do problema.

Dentre as possibilidades metodoldgicas qualitativas, a Cartografia foi
considerada a mais adequada para o0s objetivos desta pesquisa, pois permitiu um tipo de
atitude de escuta sempre alerta para as nuances do fluxo dindmico das praticas
escolares. A Cartografia apresenta como caracteristica principal estabelecer uma relagéo
dialogica e dialética entre acdo, reflexdo, intervengdo e politica, visto que “toda
pesquisa [...] € por sua vez, intervengdo geradora de conhecimento” (PASSOS;
BARROS, 2012, p. 26). Sendo assim, no escopo do método cartografico consideramos
insepardveis 0 campo da teoria e 0 campo da prética, visto que a acdo e a reflexdo sdo
estratégias simultaneas de producdo do conhecimento. Por esse motivo, direcionar uma
incursdo investigativa pela orientacdo da Cartografia representa um compromisso com a
producdo de uma politica, na medida em que implica numa atitude e numa posicao
frente ao mundo e a si proprio.

A decisdo metodoldgica é determinada por um aspecto do plano dos fenémenos,
quer dizer, faz-se necessario partir da compreensao do que a realidade apresenta, como
uma totalidade composta de planos heterogéneos, diante dos quais, cabe a reflexdo e a
postura critica de acompanhar o engajamento do pesquisador no universo em que se
encontra mergulhado, e mobilizado, pelas interferéncias produzidas no campo de
ocorréncias. Desse modo, estamos atendendo as prerrogativas da Cartografia em seu
sentido maior: acompanhamento de percursos considerando a implicacdo em processos
de producdo, decisivamente marcado por olhares diversos; porém, em sintonia com a
proposta de uma investigacao processual.

Em face desta nuance, ndo partimos de regras e protocolos estabelecidos
aprioristicamente, e sim adotamos a reversdo metodoldgica (PASSOS; BARROS, 2012,
p. 17), transformando “o metd-hodos (caminho predeterminado pelas metas) em hddo-
meta”, processo que consiste na construgdo de uma agdo a ser tomada, sobretudo, como
experiéncia, no sentido de uma reflexdo em que ocorrem diferentes tipos de
ressignificacdo, principalmente, em relagédo aos movimentos da vida, compreendida no
sentido de comprometimento, compromisso, interesse e implicagéo.

Conforme nos alertam Passos e Barros (2012), diante das peculiaridades da
Cartografia, ao inves de regras estabelecidas aprioristicamente, nos guiamos por pistas
que apontam para o processo de producdo. S8o estas pistas que orientam o investigador,

ou seja, sdo referéncias para manter uma atitude de abertura ao que vai se produzindo no
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préprio percurso do estudo - o hodos-meta da pesquisa (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2012).

As estratégias metodoldgicas elencadas fazem o pesquisador entrar no campo de
investigacdo com uma qualidade de atencdo receptiva aos minimos acontecimentos, em
termos de disposicdo e abertura para a experiéncia de encontro com aquilo que pode
surpreender; ou seja, 0 encaminhamento é guiado pela atencdo em relacdo aquilo que se
desconhece, embora exista um foco da investigagéo.

Isso quer dizer que as trilhas investigativas sdo construidas durante o proprio
processo no campo. Poderiamos, a titulo de analogia, considerar 0 processo
investigativo como uma espécie de oficina na qual tem lugar préticas de subjetivacdo
com interferéncias multiplas em funcdo do engajamento do investigador e de sua
implicacdo no campo dos fendmenos observados, produzido e construidos.

E preciso assinalar que, nesta opcdo metodoldgica, intervir ndo quer dizer
conduzir, mas estar atento no sentido do acompanhamento de um processo que se
pretende descortinar, ou seja, habitad-lo mediante a experiéncia, deter-se em observar as
nuances que se evidenciam, mas sem tomar como ponto fixo nenhum foco especifico,
pois todos podem ser igualmente validos e considerados. Por esse motivo, as estratégias
de acéo elencadas para o presente estudo caracterizam-se, antes de tudo, como pistas
que conduzem a pesquisadora com as instituicOes escolares e ndo sobre as mesmas, em
razdo do engajamento com os diferentes caminhos tracados pelas existéncias pulsantes
no campo de investigacao.

No contexto de insercdo no campo, as observacOes, anotacdes e interagdes
sociais vivenciadas contribuem para a producdo do material de analise que, prontamente
se transformam em conhecimento. No intuito de detectar e apreender o material (cenas,
palavras, falas, gestos, atitudes, posicionamentos), inicialmente desconexo e
fragmentado, é preciso um tipo de atencdo especial em relacdo aquilo que, por ser
desconhecido, pode surpreender, uma atitude de ativa receptividade frente aos
acontecimentos imprevistos que, tanto podem atrair a atencdo da pesquisadora pelo seu
carater instigante, quanto podem confluir para a formulagdo de uma questdo que exige
um processo de reflexdo. Considerando essa diretriz, poderiamos afirmar que a
estratégia que orienta a postura da pesquisadora consiste na escuta ao que esta
ocorrendo, de modo a acompanhar a constru¢cdo de um processo em seu nascedouro.
Mediante um posicionamento dessa natureza, consegue-se produzir contornos para 0s

fragmentos soltos evidenciados no campo.

37



O material construido de gestos, fragmentos colhidos de falas e rastros da escrita
compdem um cendrio moével que confluem na organizagdo de um sentido sobre a
realidade em pauta, sendo também o ponto de partida para a producdo de compreensdo
acerca das acOes e implicacdo da pesquisadora, além de se constituir como interrogantes
no que tange a producdo de arranjos subjetivos.

Queremos assinalar que, nesse processo de construcdo do material, ndo h4 uma
ordem a ser seguida, ou seja, tudo que se evidencia no campo é importante, uma vez que
0 material é organizado na medida em que atinge a pesquisadora e faz algum sentido,
aventando-se, desse modo, a articulagdo com o campo conceitual quanto as
observacoOes, afetagcdes e interferéncias oriundas do campo, transformadas e alinhadas

em conceitos.

2.3.2 Universo de estudo

A escola publica foi escolhida como campo de estudo por entendermos que este
espaco, como um direito do cidaddo, deveria ser um lugar onde, potencialmente,
encontrariamos a construcao de relacdes mais solidarias e democraticas no processo de
formacdo humana e de insercdo sociocultural, o que se contradiz diante dos inimeros
casos de violéncia denunciados pelos meios de comunicacdo e por pesquisas ja
realizadas sobre o tema.

O campo de estudo desta pesquisa € composto de duas unidades escolares no
Estado do Rio de Janeiro, especificamente, no municipio de Guapimirim. Para fins da
investigacdo em tela, as seguintes escolas foram selecionadas: 1 - Escola Verde; 2 -
Escola Amarela.

A decisdo quanto ao numero de escolas tem como base as ideias de Goode e Hatt
(1979, p. 422) ao considerar que ““a totalidade de qualquer objeto, quer fisico, bioldgico
ou social, é uma construcdo intelectual. Concretamente, ndo existem limites que
definem qualquer processo ou objeto”. Nesse sentido, em termos metodologicos,
consideramos suficiente 0 nimero de escolas selecionadas, tanto em relacdo aos
objetivos desta pesquisa, quanto as condi¢des do campo de investigagéo.

O foco da pesquisa objetivou estudar escolas municipais situadas no Estado do
Rio de Janeiro, que atendessem ao Ensino Fundamental, do sexto ao nono escolar, e que
estivessem situadas em regides que passavam por um periodo de transicdo entre a

calmaria dos bairros residenciais e a ameaca de agentes de praticas criminosas. Além
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destes motivos, por contingéncias profissionais, a pesquisadora precisava deslocar-se
trés vezes por semana até o municipio de Guapimirim no qual passou a atuar como
professora de Educacdo Fisica para os anos finais do Ensino Fundamental. Essa
necessidade profissional veio de encontro ao desejo da pesquisadora de imersao no
campo, num duplo posicionamento, como observadora e como participante. Desse
modo, as escolas de Guapimirim atenderam as necessidades que emergiram do processo
da pesquisa e acabaram se transformando no campo especifico para a realizacdo desse

estudo.

2.3.3 Procedimentos de construcéo do material

Como ja foi citado, o material do campo é composto por observacdes empiricas
de: falas, gestos, atitudes, posicionamentos, escritos, fragmentos de discursos e
impressfes da pesquisadora em situagdes de interagdo social dentro das escolas
selecionadas. A fim de ilustrar e enriquecer esse material sdo acrescentados fragmentos
de depoimentos e relatos de vivéncias na instituicdo tanto da prépria autora, quanto dos
demais agentes instituidos.

Quanto aos instrumentos e procedimentos de construcdo de dados, cabe destacar
que, em funcdo do problema, das questbes a serem estudadas e da metodologia
escolhida, adotamos 0s seguintes instrumentos para o levantamento de dados:
observacdo do campo através da dupla implicacdo da pesquisadora (também como
professora), conversas informais e registro de notas de campo.

No que concerne as observacbes de campo, foram observadas as praticas
escolares que aconteciam em diferentes momentos e espa¢os dentro das escolas: tempo
livre de alunos, professores e funcionarios (entrada, recreio, saida e horérios vagos);
areas comuns da escola (fora da sala de aula); durante as aulas de Educacdo Fisica;
encontros formais e informais na sala dos professores, reuniées pedagdgicas, conselhos
de classe, horarios da refeicBes na escola; interacGes entre os alunos; interacdes entre
alunos e profissionais das escolas; festas, comemoracdes e eventos escolares; outras
interacdes sociais em momentos ndo previstos pela pesquisa.

A identificacdo dos sentidos de violéncia e temas recorrentes foi possivel a partir
da imersdo no campo e de uma escuta atenta aos processos e motivagOes que
desencadeavam praticas (atitudes, falas, acOes, interagdes sociais, relatos orais e

escritos) consideradas violentas na perspectiva dos atores escolares. As observacgdes de
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campo foram registradas como notas de campo. Ao longo do processo dessa pesquisa,
buscamos um diadlogo permanente e o cruzamento de dados entre as observacGes
empiricas, as falas verbais e ndo verbais dos atores escolares, alguns relatos escritos e
reflexdes ancoradas nos referenciais tedricos deste estudo. Apds algumas releituras das
notas de campo, mapeamento e afunilamento das categorias, rastreamos pistas que nos
conduziram aos sentidos de violéncia predominantes e aos temas recorrentes que
colaboravam para a producéo, circulagdo e transformacdo da violéncia nas préaticas
escolares.

Em material separado do corpo do texto, reunimos noventa e oito notas de
campo consideradas por nds como as mais significativas para os objetivos desta
pesquisa. A organizacdo dessas notas de campo seguiu a ordenacdo do préprio texto da
pesquisa, com numeracdes e referéncia as paginas e paragrafos, conforme os
comentarios a elas referentes foram aparecendo ao longo do texto. Optamos por manter
este conjunto de notas separado do corpo do texto, para resguardar a privacidade das
identidades do campo; isto &, para ndo arriscarmos, de forma ndo intencional, a revelar
dados que possam romper com 0s acordos éticos firmados com os participantes da
pesquisa.

Reforcamos que a apreensao total de um objeto nunca é possivel, pois sempre
existirdo aspectos que ndo sdo percebidos pelo pesquisador; outros que ndo séo
revelados pelos pesquisados, e outros que passam despercebidos. O proprio recorte do
tema e suas questdes norteadoras sdo fatores de perda friccional, pois quando o foco de

interesse € selecionado, diversos outros aspectos deixam de ser considerados.

2.3.4 Método de analise e interpretacéo

Como o tema central desta pesquisa sdo as praticas escolares em relacdo as quais
pretende-se depreender nuances da violéncia, temos uma condi¢do que se presentifica,
direta ou indiretamente, em diferentes momentos e situacbes. Ou seja, no recorte
pretendido, as acdes e as memorias de violéncias atravessam, provavelmente, todas as
interacdes e relacbes, de uma forma ou de outra. Trata-se de um tipo de interferéncia
bastante frequente em circunstancias dessa natureza em que se elege o tema da violéncia
para ser analisado em uma instituigéo escolar.

E importante estar atento para as armadilhas da instituicdo, pois muitos

profissionais encontram-se enredados nas malhas do sistema, silenciando sua
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capacidade critica e agindo de forma mecénica, por vezes, incomodados com qualquer
possibilidade de questionamento face ao sentimento de desconfianga. Muito mais grave
é a posi¢do daquele que, atravessado pelos mecanismos de dominagdo, abre mao de seu
direito de visibilidade e de voz, tornando-se seres burocraticos que apenas cumprem
normas. E preciso a adogdo da postura de questionamento e de critica para cotejar
nuances que sejam silenciadas ou que passem despercebidas na instituicdo. Esse é um
dos suportes que norteiam o presente estudo.

Nas escolas, segundo André (2000), a pesquisa deve dar atencdo especial a
dindmica do contexto particular em que se desenvolvem as praticas interacionais e aos
diferentes pontos de vista dos agentes escolares. Por meio da inser¢do e incursao no
campo escolar, torna-se possivel romper com uma visdo estatica de escola,
documentando o ndo documentado; desvelar encontros e desencontros, a construcao, a
reproducdo e a transformacdo de conceitos, preconceitos e praticas discursivas
interacionais.

Quer dizer, sabemos da existéncia de uma versdo de escola que faz parte do
imaginario social a qual, nem sempre, corresponde a realidade dos diversos
acontecimentos que tem lugar na instituicdo. Tinhamos em mente que, tanto poderiamos
nos deparar com uma visdo de escola estabelecida quanto nos interessava também
adentrar em meandros que sdo silenciados ou lancados ao esquecimento. Assim
esperdvamos nos situar em uma dimensdo da instituicdo que, embora pesquisando o
tema da violéncia, pudesse nos levar a outros engendramentos no contexto da
constituicdo de arranjos subjetivos. A esse respeito vale trazer a contribuicdo de André
(2000), para quem:

Essa visdo de escola como um espaco social onde sdo criados e recriados
conhecimentos, valores, significados e maltiplas formas de linguagem, exige
0 rompimento com uma visdo do cotidiano estatica, repetitiva, disforme e
apolitica, para considera-lo um terreno cultural caracterizado por diferentes
graus de acomodacao e resisténcia (ANDRE, 2000, p. 44).

Ao seguir esta linha de raciocinio, deduzimos que o estudo da préatica escolar
ndo pode se restringir a um mero retrato descritivo das rotinas e acontecimentos
cotidianos. Deve envolver um processo de reconstrugdo dessa pratica, refazer seus
movimentos, apontar contradicdes, e recuperar a forca viva dos potenciais de
transformacdo nela presente. Pelo fato de nos referirmos ao campo de praticas,

sobretudo politicas, em uma instituicdo que pode se configurar como aparelho
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hegeménico ou contra hegemonico, através de suas praticas de dominacdo ou de
resisténcia e mudanca, ndo podemos esquecer que, no contexto das préaticas escolares,
sdo travadas relagbes de naturezas diversas, dentre as quais, podem estar incluidas
diferentes formas de violéncia, assim como ac6es que possibilitam a sua ressignificacéo.

Vale lembrar que a generalizagdo em pesquisas ocorre no ambito do leitor.
Segundo Flick (2004), com base nas descri¢des feitas pelo autor e na sua propria
experiéncia, o leitor fara associa¢es e comparagdes com outros casos, assim ampliando

seus conhecimentos sobre um determinado problema.
2.3.5 Preocupacdes éticas

As preocupacOes éticas estiveram presentes nesta pesquisa através do envio e
aprovacdo do projeto a Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro, mediante as orientagdes do Programa de Pos-
Graduacdo em Memoria Social, apds o preenchimento da Folha de Rosto na Plataforma
Brasil n° 50618615800005285.

Uma condicdo foi estabelecida pelas diretoras das escolas para que a pesquisa
fosse realizada, a de preservar a identidade das escolas e de seus participantes. Portanto,
como jé foi citado, para respeitar 0s acordos éticos estabelecidos em campo, as escolas e
seus participantes serdo identificados apenas por pseuddnimos e nomes ficticios, e,
sempre que possivel, tentaremos ndo especificar de que escola estamos falando.
Trilhamos, principalmente, na busca do que as escolas selecionadas apresentaram em
comum, sendo que as especificidades, quando fundamentais para os objetivos da
pesquisa, foram esclarecidas.

Do mesmo modo, para garantir a confidencialidade dos participantes do estudo,
optamos por ndo gravar, nem filmar, nem fotografar os encontros sociais vividos e
testemunhados em campo.

Segundo Flick (2004), é conveniente que os resultados da pesquisa ndo sejam
apenas fruto da observacao direta, mas resultado de uma negociacdo de pontos de vista
entre o pesquisador e os diversos agentes que sdo alocados na categoria de pesquisados;
entre o que deve ou nédo ser dito ou omitido; entre o0 que os pesquisados podem ou nédo
revelar; entre 0 que é e 0 que ndo é possivel ao pesquisador ter acesso; entre 0 que pode
aparecer através de semelhancas ficticias e 0 que pode ser exposto publicamente. Todo
0 processo de negociagdo e ambientacdo do pesquisador em situagdo de campo concorre
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para a naturalidade na construcdo do material e também para as suas conclusdes. Esse
seria um modo de conquistar a confianca dos pesquisados e, a partir dai, ter mais acesso
aos dados e aos espacos relevantes no campo pesquisado.

2.4 Interpretacao e discussao dos resultados

Nesta parte da pesquisa, situamos o municipio de Guapimirim, geograficamente,
para sua localizacdo mais precisa em relacdo ao pais, ao estado do Rio de Janeiro e a
regido metropolitana. Constatamos que a visdo da Secretaria de Educacdo de
Guapimirim diverge das visOes apresentadas pelos agentes escolares que trabalham
diariamente nas escolas deste municipio. Preservando ao maximo a identificacdo das
escolas, de acordo com os compromissos assumidos em campo durante a pesquisa,
apresentamos algumas caracteristicas das escolas pesquisadas que julgamos necessarias
para a posterior discussdo dos resultados. Compartilhamos as etapas da pesquisa de
campo, apresentamos e discutimos os resultados encontrados a partir do que chamamos
de Temas Recorrentes e seus sentidos de violéncia.

Por fim, apresentamos um quadro esquematico que sintetiza e relaciona os temas
recorrentes aos seus sentidos predominantes e aos autores utilizados na pesquisa que

discutem os sentidos de violéncia mais presentes nas praticas escolares observadas.

2.4.1 Localizacao e caracteristicas do municipio de Guapimirim
Figura 1 - Localiza¢do do municipio de Guapimirim na América Latina.
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Fonte: http;//www.cidade-brasil.com.br/municipio-guapimirim.html.
Cidade-Brasil.com.br, 2016.
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Figura 2 - Localizagdo do municipio de Guapimirim na Regido Metropolitana do
Estado do Rio de Janeiro.
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Fonte: http://www.ceperj.rj.gov.br/cep/info_territorios/RMRJ2013.pdf, 2016.

O municipio de Guapimirim pertence a regido Metropolitana do Estado do Rio
de Janeiro, na qual estdo incluidos outros municipios, tais como: Belford Roxo, Duque
de Caxias, Mesquita, Itaborai, Itaguai, Japeri, Magé, Marica, Miguel Pereira, Nildpolis,
Niteroi, Nova Iguagu, Paracambi, Queimados, Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, S&o Jodo
de Meriti, Seropédica e Tangua.

No Estado do Rio de Janeiro, Guapimirim faz divisa com 0s municipios de
Petrépolis e Teresdpolis (Norte), Itaborai (Sul), Cachoeiras de Macacu (Leste), Magé
(Oeste). Esté situado a 84 km da cidade do Rio de Janeiro.

Tem uma altitude média de sessenta metros (IBGE, 2000). O clima é tropical.
Possui area aproximada de 360,813km2, com populacdo de 51.487 hab. (Censo IBGE,
2010). Dentre as atividades econémicas, tem destaque o comércio em geral, industrias,
agropecudria e turismo.

A cidade de Guapimirim, apesar de contar com inimeras atracdes turisticas,
ainda é pouco conhecida pela maioria das pessoas. O municipio é subdividido em trés
distritos: Guapimirim, Vale das Pedrinhas e Citrolandia. Ao todo, existem 29 bairros.

No mapa abaixo, podemos visualizar esta divisdo por distritos:
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Figura 3 - Divisdo do municipio de Guapimirim por distritos.
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Grande parte do territério de Guapimirim € constituido por montanhas, areas
verdes de Mata Atlantica e manguezais, além da presenca de diversos condominios e
sitios residenciais, e da area do centro da cidade (mais urbana) que leva 0 mesmo nome,
Guapimirim.

O nome "Guapimirim™ tem sua origem num acampamento de indios que viviam
em torno de uma nascente na regido do Vale das Pedrinhas. Quando foi oficialmente
fundada, em 1674, a localidade ganhou o nome de "Nossa Senhora d'Ajuda de Aguapei
Mirim". Com o tempo, o toponimo foi abreviado para "Guapimirim”. Portanto, o
topdnimo atual "Guapimirim" é originario do termo tupi agdapé'ymirim, que significa
"rio pequeno dos aguapés”. O rio que deu nome ao municipio era o local por onde as
tropas passavam, levando mercadorias para o sertdo das Minas Gerais, de onde traziam
ouro e pedras preciosas. Historicamente, atrelada ao municipio de Magé, somente em

1990, Guapimirim conquista a emancipacdo. Sua primeira elei¢cdo ocorreu em 1992.
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Figura 4 - Simbolo da cidade de Guapimirim: o Pico Dedo de Deus.
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O municipio encontra-se localizado num vale formado pela base do Pico Dedo
de Deus (simbolo da cidade), que pertence & Serra dos Orgéos. Setenta por cento de seu
territorio estd em area de protecdo ambiental, embora os efeitos da destruicdo ambiental
estejam avancando rapidamente com a presenca de inUmeras areas de desmatamento e
gueimadas para dar espaco a atividades de agropecuaria. No conjunto com o0s
municipios de Petrdpolis, Teresopolis, Friburgo e Cachoeiras de Macacu, Guapimirim

compde a regido turistica do Estado do Rio de Janeiro chamada Serra Verde Imperial.

2.4.2 Existe violéncia escolar no municipio de Guapimirim?

Em Guapimirim, existem 22 escolas que atendem ao Ensino Fundamental,
considerando escolas estaduais e municipais. Mas apenas seis escolas municipais
atendem ao segmento dos anos finais do Ensino Fundamental, segundo a coordenadora
geral deste segmento escolar da Secretaria de Educacdo Municipal. Na sua visdo, ndo
existe violéncia nas escolas publicas municipais de Guapimirim.

Indagada sobre o que considerava violéncia nas escolas, a coordenadora disse
que as praticas de agressdo fisica e verbal, ameacas aos professores e aos alunos,
depredacéo e pichacdo escolar, porte de armas brancas e de fogo, estupros, ferimentos e
assassinatos sdo consideradas préaticas violentas. Mas, conforme explica, ela ndo tem

46



recebido reclamacgdes sobre a incidéncia desses casos nas reunides que organiza
mensalmente com as diretoras de escolas da rede municipal.

No Plano Municipal de Educacdo de Guapimirim, consta que a Secretaria de
Educacao tem acesso a todos os dados das escolas sob sua responsabilidade, e que é
dever do municipio e da escola construir parcerias com a comunidade para a elaboracéo
e aplicacdo de politicas publicas que promovam a prevengdo e o combate a violéncia
escolar e social.

No entanto, nas escolas pesquisadas, durante a pesquisa de campo, as
informacdes colhidas e as observacOes realizadas apresentaram dados divergentes da
avaliacdo feita pelos documentos e autoridades publicas educacionais do municipio de
Guapimirim. No préprio livro de ocorréncias das escolas pesquisadas a que tivemos
acesso, embora ndo fosse nossa intencdo utilizd-lo como ferramenta metodologica,
constam muitas reclamacBes sobre agressfes fisicas e verbais, preconceitos raciais,
homofobia, casos de bulling, ameagas de morte a professores, casos de depredacao
escolar, suspensfes e transferéncias de alunos por comportamentos agressivos nas
dependéncias e nos arredores da escola. Como explicar esse descompasso entre a
avaliacdo da coordenadoria regional da Secretaria de Educacdo Municipal e os
diferentes casos de praticas escolares violentas registradas e testemunhadas?

Poderiamos acreditar que os diferentes sentidos de violéncia seriam 0s
responsaveis por este descompasso, mas 0s depoimentos da coordenadora geral
confirmam que ndo é este 0 caso. Sera que a Secretaria de Educacdo tem mesmo acesso
a todos os dados? Por que as diretoras de escolas ndo denunciam o que dizem os livros
de ocorréncias de suas unidades escolares? Por que ndo utilizam as reunides mensais

para construir parcerias e acdes de prevencao e educacdo contra a violéncia escolar?

2.4.3 Contextualizacédo das escolas pesquisadas

As escolas, suas localizagbes especificas e os participantes, conforme ja foi dito,
terdo suas identidades preservadas nesta pesquisa em respeito aos compromissos éticos
assumidos em campo. Essa condicdo foi colocada pelos participantes das escolas
pesquisadas como pré-requisito para a entrada e abertura do campo a pesquisa. Sendo
assim, estas informacdes aparecem identificadas no texto por pseudénimos e nomes

ficticios, e as escolas foram contextualizadas sem a localiza¢éo geografica especifica.
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No municipio de Guapimirim, durante o ano de 2015, selecionamos as escolas
Verde e Amarela como campos especificos de estudo. Esses pseudénimos sao
referéncias as cores da bandeira nacional brasileira. Achamos apropriados utiliza-los
devido a natureza da tese, que busca colaborar para a melhor compreensdo e
transformacdo da violéncia nas praticas escolares, assim como para a criacdo e
aplicacdo de politicas puablicas mais democraticas e humanitérias para todos os
brasileiros.

As duas escolas municipais selecionadas para este estudo, estdo localizadas em
bairros distantes do centro da cidade de Guapimirim, e atendem ao segmento dos anos
finais do Ensino Fundamental (do 6° ao 9° ano escolar), sendo que apenas uma delas
atende também aos anos iniciais (do 1° ao 5° ano escolar), oferecidos em turnos
separados. As escolas estdo situadas em areas consideradas de médio risco, devido a
proximidade com o municipio de Magé cujo narcotrafico € presenca marcante na
cidade. Toda semana ouviamos noticias de assassinatos devido aos conflitos
provenientes do trafico de drogas, assaltos e brigas familiares. Casos de atropelamento
também eram frequentes, além de ocorréncias de abuso sexual e pedofilia. Segundo
depoimentos dos participantes da pesquisa, a situa¢do piorou ap6s a implantacdo das
Unidades de Policia Pacificadora (UPPs) no municipio do Rio de Janeiro, a partir da
qual os bandidos e o tréfico de drogas migraram para as cidades vizinhas dentro do
préprio Estado do Rio de Janeiro. Guapimirim, uma cidade considerada quase rural,
com muitos sitios, vem sofrendo os impactos desta migracdo, com o aumento de

praticas criminosas na cidade e em seus arredores.

A escola Verde

A escola Verde € pouco procurada por alunos e professores devido ao seu dificil
acesso, cercada de sitios rurais, onde raramente passam coletivos, embora fique proxima
a divisa com o municipio de Magé. Quando chove, a principal rua de acesso, sem
asfalto, fica inundada e cheia de lama. Esta escola pode ser considerada de pequeno
porte, do ponto de vista de suas instalacGes, embora esteja localizada num terreno bem
amplo, cercado de area verde por todos os lados. A escola tem dezoito professores e
atende a cerca de 280 alunos no total, considerando todos os anos do Ensino
Fundamental. A prefeitura disponibiliza um Unico 6nibus para os alunos das escolas

publicas do municipio, apelidado de “povao”.
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A escola Verde possui cinco salas de aula, quatro banheiros, cozinha, refeitorio,
cantina, sala para biblioteca, uma pequena sala para reunido dos professores, sala de
materiais, sala para videos e palestras, um amplo corredor que liga as salas e as demais
dependéncias da escola, sala da direcdo e secretaria, e uma ampla sala para informatica
com computadores desligados e sem uso. Ha também uma pequena sala onde deveria
funcionar a radio da escola, mas que era pouco usada. No Ensino Fundamental, é
oferecida apenas uma turma para cada ano escolar, no turno da manha. A tarde funciona
0s anos iniciais do Ensino Fundamental.

O estado de conservacdo desta escola, durante o tempo em que durou a pesquisa,
ndo era bom. As paredes eram sujas, rabiscadas, descascadas. Vidros das janelas
quebrados. As portas das salas de aula também eram rabiscadas, sendo que uma das
salas estava sem porta porque os alunos a haviam destruido. As carteiras escolares eram
rabiscadas e algumas estavam quebradas. A iluminacdo era insuficiente, sendo que uma
das salas ficou sem lampada durante todo o semestre letivo, apesar das varias
reclamacdes. No turno da manhd, a pouca iluminacdo nédo era tdo problematica, mas no
turno da tarde, os alunos menores sentiam mais dificuldades.

As salas de aula ndo tinham ar condicionado, apenas ventilador de parede (um
para cada sala), nem sempre funcionando. Os banheiros eram limpos, mas sem papel
higiénico e sabonete, com trinco nas portas. Esta escola ndo tinha quadra para a pratica
das aulas de Educacdo Fisica. Havia um enorme espaco na area atras, pertencente a
escola, que ha cerca de dez anos a Secretaria de Educacdo vinha prometendo a
construcdo de uma quadra coberta e polivalente, mas, até o final da pesquisa, 0 projeto
ndo tinha saido do papel. As aulas de Educacdo Fisica aconteciam ao ar livre, no sol,
nas areas livres em torno da escola. Em todas as salas e nos corredores havia latas de
lixo. As funcionérias encarregadas da faxina da escola se esforcavam para manté-la
limpa, apesar dos problemas existentes. No refeitério, um Unico bebedouro garantia
agua para os alunos, com qualidade duvidosa, pois notamos que os professores e a

direcdo da escola ndo bebiam desta gua.

A escola Amarela

A escola Amarela fica proxima a rodovia Rio-Magé, onde passam diversos
coletivos para as cidades de Magé, Itaborai, Sdo Gongalo, Niter6i e Rio de Janeiro. A

escola é bastante procurada pelos alunos e professores pelo seu facil acesso. Segundo
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informacdes dos participantes do campo que trabalham ha mais tempo nesta escola, ela
ja foi um local para onde convergiam muitos alunos adeptos do trafico de drogas, ex-
presidiarios e alunos que apresentavam sérios problemas comportamentais. Mas, na
época em que a pesquisa foi realizada, esta realidade ja havia mudado. Segundo os
participantes da pesquisa, a diretora atual havia promovido muitas mudangas que
melhoraram a escola.

Esta escola também é considerada de pequeno porte. Tem cinco salas, dois
banheiros, cozinha, uma sala pequena para videos e leituras, uma pequena sala para
reunido dos professores, sala da direcdo e secretaria, e uma pequena sala para
informéatica com computadores desligados e sem uso. Tem ar condicionado em todas as
salas de aula, na sala dos professores e da diregdo. Até o final o0 més de junho, esses
aparelhos quase sempre estavam com problemas de funcionamento, mas no segundo
semestre, eles foram consertados. A escola tem uma pequena quadra coberta que é
utilizada para todas as atividades escolares fora de sala de aula: aulas de Educacdo
Fisica, festas, eventos, formaturas, area do recreio e ponto de circulagdo nos horéarios
vagos.

No Ensino Fundamental, € oferecida apenas uma turma para cada ano escolar,
no turno da tarde, sendo que havia duas turmas para o nono ano escolar. A noite, a
escola oferece a modalidade de ensino do EJA (Ensino para Jovens e Adultos). No total,
a escola atende a cerca de 250 alunos e trabalha com vinte professores distribuidos nas
diferentes disciplinas do curriculo.

O estado de conservacdo desta escola, durante o periodo da pesquisa, ndo era
bom. As paredes e as portas das salas de aula eram sujas, rabiscadas, descascadas. As
carteiras escolares eram rabiscadas, sendo que algumas estavam quebradas. A
iluminacdo era suficiente nas salas de aula. Os banheiros eram limpos, mas sem papel
higiénico e sabonete, e sem trinco nas portas. Nas salas e nos corredores, havia latas de
lixo, e os participantes colaboravam jogando o lixo no local adequado. Em relagdo ao
bebedouro, Unica de fonte de &gua na escola para os alunos beberem, a qualidade
também era duvidosa, pois notamos que os professores e a direcdo da escola ndo bebiam

desta agua.
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2.4.4 Contextualizacédo dos participantes da pesquisa

Os participantes desta pesquisa sdo pessoas que estudam ou atuam
profissionalmente nos anos finais do Ensino Fundamental (do sexto ao nono ano) nas
escolas selecionadas, distribuidos em diferentes papéis sociais: diretores; coordenadores
de turno; coordenadores de disciplinas; professores (contratados e concursados); alunos;
diversos funcionarios de apoio (contratados, terceirizados e concursados).

Buscamos trabalhar com a diversidade das pessoas sem que marcas diferenciais
tais como etnia, faixa etaria, género, dentre outras, tenham sido utilizadas como critérios
de exclusdo. Buscamos também pessoas com diferentes inser¢des institucionais,
configurando assim, a heterogeneidade do contingente de analise. Procedemos desse
modo por acreditarmos que as intera¢des sociais que tecem as praticas escolares sao co-
construidas por todos os participantes do contexto social, inspirados em Goffman
(2000).

Diretores, professores e funcionarios apresentavam, em média, a faixa etaria
situada entre 24 e 60 anos de idade. Entre os alunos, predominava a faixa etaria da
adolescéncia, entre 13 e 17 anos, embora houvesse casos de alunos com até 22 anos de
idade matriculados no sexto ano. Quase todos os alunos, funcionarios de apoio e
diretores das escolas moravam nas areas proximas a escola. Entre os professores, 0s
concursados moravam em outros municipios e os contratados (cerca de 20% do numero
total de professores) moravam em Guapimirim.

Nas escolas, encontramos diversos alunos com analfabetismo funcional nos
ultimos anos do Ensino Fundamental. Entre os professores do Ensino Fundamental,
todos eram formados no ensino superior (como exige a atual LDB) em areas especificas.
Poucos tinham pés-graduagéo.

Quanto ao género, entre os alunos, era equilibrado o nimero entre homens e
mulheres. Na funcdo de funcionarios de apoio, havia apenas dois homens em cada
escola na fungédo de coordenacao de turno ou seguranca, os demais eram mulheres. Nos
cargos de coordenacdo, supervisdo e secretaria, a predominancia era de mulheres nas
duas escolas. Nos cargos de direcdo e direcdo adjunta, nas duas escolas, todas eram
mulheres. Entre os professores, predominavam as mulheres.

Entre os profissionais que atuavam em ambas as escolas, ndo havia nenhum
portador de deficiéncia. Apenas em uma das escolas havia uma aluna com deficiéncia

motora em um dos bracos.
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2.4.5 Etapas da pesquisa de campo

Como ja foi citado, o ingresso na carreira do magistério na rede municipal de
Guapimirim foi o ponto de partida para a escolha do campo de estudos desta pesquisa.
Assim, a aproximacdo com as escolas publicas selecionadas, ocorreu, primeiramente,
com a convocacao de posse realizada na Secretaria de Educacdo de Guapimirim.

No primeiro contato com os responsaveis pela Secretaria de Educacao, tive que
escolher duas escolas municipais, dentre as opdes disponiveis, para lecionar a disciplina
de Educacdo Fisica. Essa escolha foi aleatoria na medida em que eu desconhecia essas
escolas e pouquissimos dados foram fornecidos. Disseram apenas que, em uma das
escolas, eu poderia pegar mais tempos de aulas, embora a escola estivesse situada em
uma area de dificil acesso. Acabei escolhendo esta escola e outra situada em um distrito
diferente. Depois, descobri as reais dificuldades de locomocdo por transporte publico
entre uma e outra escola. SO havia trés 6nibus ao longo do dia, em horérios especificos.

No mesmo dia em que tomei posse na Secretaria Municipal de Educacéo,
manifestei minha intencao de realizar a pesquisa de doutorado nas escolas onde eu iria
trabalhar. A Secretaria se mostrou surpresa, mas acenou positivamente, com a
recomendagéo de que o aval final seria emitido, posteriormente, com a entrega dos
documentos especificos da universidade a que a pesquisa estava ligada.

Depois da tomada de posse, no mesmo dia, me encaminhei a escola Verde, de
mais dificil acesso que seria a minha escola de origem por concentrar um maior nimero
de horas/aulas. Um trajeto que exigiu pegar dois 6nibus e caminhar por meia hora até
chegar a escola.

Quando, finalmente, cheguei a escola, ela estava fechada, pois, naguele dia, s6
estava funcionando na parte da manhd. Mas ninguém tinha me avisado. Apesar do
esforco, do cansaco e das dificuldades no trajeto, ndo tive como deixar de reparar a
beleza natural do local. A escola era rodeada por sitios com vegetacdo de Mata
Atlantica. As ruas de acesso eram de terra, embora houvesse uma estrada pavimentada,
um pouco afastada, por onde os 6nibus, motos, carros e caminhdes passavam. O local
faz divisa com o0 municipio de Mage.

Voltei no dia seguinte, e fui recebida pelas diretoras geral e adjunta que
registraram minha lotacdo na escola, e me apresentaram as suas dependéncias. No
mesmo dia, comentei sobre a pesquisa de doutorado que eu estava realizando e da

minha intencdo de utilizar a escola como campo de estudos, uma intengdo que,
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incialmente, teve interesse da Secretaria de Educacdo. Diante desta abertura ainda
informal da Secretaria, as diretoras me olharam com estranhamento, mas sinalizaram a
viabilizagdo da pesquisa.

Na semana seguinte, as aulas do ano letivo de 2015 foram iniciadas e comecei a
dar aulas de Educacéo Fisica para todas as turmas desta escola. Uma semana depois, a
Secretaria de Educacdo autorizou a pesquisa de campo nas escolas através de
telefonema emitido por sua secretaria.

Na outra escola, escola Amarela, 0 acesso foi bem mais facil, pois esta situada
numa area proxima da rodovia Rio/Maggé, por onde passam muitos transportes coletivos.
Nesta instituicdo, eu fui convocada para atuar em dois dias na semana, um dos quais
seria para cumprir horas de planejamento escolar. As diretoras geral e adjunta desta
escola também foram as pessoas que me receberam e abriram espaco para a realizagdo
da pesquisa.

A entrada em campo, como ja citado, foi facilitada pelas proprias diretoras a
partir da recomendacdo (e aprovacdo) da pesquisa pela Secretaria Municipal de
Educacdo. A simultaneidade das atuagdes como pesquisadora e professora facilitou a
abertura do campo a pesquisa; por outro lado, causou um estranhamento inicial,
principalmente, entre os professores e as diretoras das escolas, que ficaram em davida
sobre quais seriam as minhas reais intengdes com a pesquisa. Porém, no decorrer do ano
letivo, a desconfianca inicial foi superada e os participantes da escola colaboraram com
a pesquisa espontaneamente.

Ficou combinado com as diretoras que minha atuacdo especifica como
pesquisadora se daria nos dias letivos de minhas aulas, nos horarios vagos da rotina
diaria escolar, durante as reunifes pedagdgicas, durante a realizacdo de projetos e
eventos escolares, e em outras situacdes informais ndo previstas. Em relacdo aos
espacos escolares disponiveis para a pesquisa, a Unica restricdo foi a sala de aula dos
outros professores, enquanto eles estivessem lecionando. Além disso, como eu teria que
ir as escolas mais um dia na semana, para cumprir algumas horas de planejamento
escolar, seria possivel utilizar também este dia, nos horarios vagos, para realizar a
pesquisa. No total, a pesquisa em Guapimirim teve a duracdo de onze meses (fevereiro
de 2015 a dezembro de 2015), com frequéncia de participagdo no campo de cinco vezes
por semana, distribuidas entre os turnos da manha (trés vezes em uma escola) e da tarde

(duas vezes por semana na outra escola).
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Os registros de campo, em geral, aconteciam durante as proprias observacoes,
nos horérios vagos da minha atuacdo como professora que, muitas vezes, eram
intercalados com intervencGes espontaneas dos participantes das escolas. Diversos
registros foram realizados durante as viagens de 6nibus entre as escolas e a minha casa,
pois algumas dessas viagens duravam até duas ou trés horas devido aos
engarrafamentos no caminho. Outros registros foram realizados em horérios reservados
na minha residéncia.

Para realizar os registros, optamos por escrever sobre as praticas escolares que,
de algum modo, fossem mais significativas na perspectiva dos atores escolares e no meu
proprio ponto de vista duplamente implicado no campo (pesquisadora e professora).

Os registros eram realizados manualmente e, posteriormente, foram digitados em
forma de notas de campo. As anotacdes foram produzidas em todos os dias em que
permaneci no campo.

Durante todo o processo do registro de notas de campo, busquei o dialogo critico
permanente entre as teorias cientificas, as praticas escolares testemunhadas, os
depoimentos dos participantes da pesquisa, e as proprias impressdes, afetacdes e
reflexdes provocadas pela imersao no campo.

Nos primeiros dias da pesquisa de campo, meu olhar foi atraido pelas diversas
manifestacbes de violéncia que se apresentavam nas escolas. A todo instante,
proliferavam ameacas, provocacoes, agressoes fisicas e verbais, principalmente entre 0s
alunos. As cenas presenciadas rememoravam algumas experiéncias de campo
provenientes de outras escolas onde atuei, antes do inicio desta pesquisa propriamente
dita.

Ao0s poucos, comecei a perceber outras nuances nas/pelas praticas escolares
destas escolas. Conversando, vivenciando e compartilhando as situa¢es de campo, com
os diferentes atores escolares, alguns deslocamentos foram produzidos no modo como
eu vinha percebendo a violéncia nas escolas, e me guiaram até alguns dos sentidos e
temas recorrentes apresentados nesta pesquisa.

Durante todo o processo de construcdo da pesquisa, busquei estranhar o familiar
e investigar o que parecia estranho, conforme as recomendacdes de Velho (1978). Por
outro lado, inspirada na Cartografia, eu ficava atenta aos acontecimentos e processos
que se desenrolavam na cena escolar. Neste sentido, as intervengdes no campo foram

inevitaveis, tanto pela minha posicdo duplamente implicada, como pesquisadora e
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professora, como porque, segundo Passos e Barros (2012, p. 26), “toda pesquisa [...] €
por sua vez, intervencdo geradora de conhecimento”.

Ao longo do tempo em que durou a pesquisa, diversas mudangas aconteceram no
campo, protagonizadas pelos atores escolares, especialmente, por alguns professores,
que conseguiram transformar potenciais ja existentes em acfes diferenciadas na
dindmica das préaticas escolares. Algumas destas mudangas se concretizaram, outras
foram semeadas, talvez, para um futuro proximo.

O final da pesquisa coincidiu com o fim do ano letivo de 2015. Os atores
escolares entraram de férias e a intengdo era que eu continuasse atuando como
professora nas duas escolas no ano seguinte. No entanto, em busca de melhores
condicGes de trabalho, fui aprovada num concurso publico para atuar em outro
municipio do Estado do Rio de Janeiro, e, por isso, o final da pesquisa coincidiu com a
minha despedida como pesquisadora e professora nestas escolas.

Neste contexto, a saida do campo ocorreu de modo ndo previsto, sem que a
despedida dos atores escolares fosse imaginada desta forma. Com a nova opcdo de
trabalho, eu passava a engrossar a lista de rotatividade dos professores da rede publica
de ensino de Guapimirim, que saem do municipio em busca de melhores condi¢des de
trabalho.

Quando retornei ao campo, em janeiro de 2016, percebi que algumas mudangas
estavam acontecendo, a partir das sementes plantadas no ano anterior. A escola estava
sendo toda pintada, as portas e ventiladores consertados, a cozinha reformada.
Posteriormente, em marco, fiz um novo contato, por telefone e por redes sociais, com
alguns professores e alunos desta mesma escola. Eles contaram que algumas agdes que
foram iniciadas no ano anterior estavam se concretizando, dentre elas, as regras que
foram construidas coletivamente estavam sendo discutidas e aprovadas durante a
realizacdo de um seminario na prdpria escola, com o apoio de todos os participantes e
de representantes da Secretaria Municipal de Educacdo. Mas alguns indicios revelavam
que os temas relativos as diferentes formas de violéncias nas escolas continuavam a
circular, de forma naturalizada e silenciada, neste contexto.

Isto é, embora os alunos estivessem mais contentes com a nova realidade
escolar, apostando nas mudancas co-construidas, causou estranhamento, em mim, como
pesquisadora, o fato de que nenhum professor, funcionario, aluno ou os responsaveis
pelos alunos transferidos, tenham questionado ou se colocado contrario a transferéncia

para outras unidades escolares de trinta e nove alunos. Se houve qualquer reclamagéo ou
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divergéncia, elas foram silenciadas ou omitidas. Neste contexto, vale indagar: Para os
alunos transferidos, ndo haveria a oportunidade de transformacgdo processual? As
mudancas produzidas nas escolas ndo seriam suficientes para ajudar esses alunos a se
transformar dentro da propria escola? Por que encaminhar problemas ndo resolvidos
para outras escolas? Teriam elas mais condi¢des de transforma-los? E o direito
constitucional que garante a permanéncia na escola, em prol da construcdo da qualidade
da aprendizagem cultural e da convivéncia social, para os alunos transferidos, esse
direito estava sendo negado com o consentimento de todos os atores escolares?

A intencdo de transferéncia desses alunos ja havia sido comunicada, no final do
ano letivo anterior aos participantes da escola, mas, como todo processo, poderia vir a
sofrer alteragfes. O argumento utilizado pelas diretoras (geral e adjunta) da escola foi
que os alunos estavam acima da idade regular para o Ensino Fundamental. Mas, quando
estes mesmos alunos foram aceitos pelas escolas, ha cerca de trés anos, eles ja ndo se
encontravam nestas condi¢des? Tais questdes foram silenciadas pelos atores escolares
que, em depoimentos informais, confessaram estarem aliviados com a saida de muitos
desses alunos que apresentavam comportamento indisciplinado e dificuldade de
aprendizagem. Segundo os atores escolares que entramos em contato, em 2016, a escola

estava bem mais tranquila e melhor para estudar e trabalhar.

2.4.6 Temas recorrentes e seus sentidos de violéncia implicitos

Os temas recorrentes elencados contem sentidos implicitos de violéncia. Eles
foram identificados nas praticas escolares dos participantes desta pesquisa através de
falas, gestos, atitudes, depoimentos e outras formas de interacdes sociais testemunhadas
durante o tempo de realizacdo da pesquisa, e registrados em forma de notas de campo.
Como ja citado, apds algumas releituras das notas de campo, mapeamento e
afunilamento das categorias, rastreamos pistas que nos conduziram aos sentidos de
violéncia predominantes e aos temas recorrentes apresentados.

Na perspectiva Socio-interacional de linguagem, o discurso esta sempre em
movimento. E uma configuragdo Unica e contextualizada, co-construida e co-sustentada
por todos os participantes \que colaboram em cada situacdo interacional, conforme
Goffman (2002). Desse modo, sabemos que os sentidos e temas recorrentes aqui
expostos tém um carater transitorio e dindmico, mas como foram

compartilhados/testemunhados em campo, marcam a historicidade de uma realidade
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especifica das escolas pesquisadas e, portanto, podem vir a colaborar para a realizagédo
de novos estudos, para a reflexdo critica e transformadora das praticas escolares.
De acordo com Angrosino (2009):

A ordem social ¢ mantida pelo uso de técnicas que ddo aos participantes de
interacfes, a sensacdo de compartilhar uma realidade comum. [...] Essas
técnicas sdo quase sempre de natureza subconsciente e, como tal, aceitas
como evidentes pelos membros de uma sociedade. O trabalho do pesquisador
é, entdo, descobrir esses significados encobertos, ja que ndo adianta pedir que
as pessoas elucidem acbes das quais elas nem estdo conscientes
(ANGROSINO, 2009, p. 25).

Os temas recorrentes apresentados podem ser considerados algumas dessas
“técnicas” a que Agrosino (2009) faz alusdo. Eles circulam no contexto escolar de
forma sutil, ativa e continua, tecendo certos sentidos de realidade e, ao mesmo tempo,
tem como funcdo convencer as pessoas de que a realidade é como se apresenta, de
forma naturalizada. Esses temas recorrentes circulam diariamente nas/pelas praticas
escolares, naturalizados na dindmica do contexto escolar. Porém, ndo séo 0s Unicos,
diversos outros temas continuam a circular desviando-se dos olhares curiosos e atentos
dos pesquisadores. Desse modo, esperamos que eles possam ser utilizados como pistas
para outras pesquisas que venham a ser realizadas.

Os temas recorrentes e sentidos de violéncia foram apresentados separadamente,
mas, nas praticas escolares, eles funcionam de forma interdependente e misturados,
construindo e sustentando a rede de sentidos que se configura como realidade escolar.

O ultimo tema recorrente apresentado, intitulado, acfes transformadoras,
comprova o carater transitorio e dindmico das préaticas escolares. Este tema tem como
intencdo compartilhar alguns dos processos de transformacdo vividos/testemunhados
em campo cujo percurso e resultados ndo tinhamos como prever nem no inicio, nem no
decorrer do primeiro semestre do ano letivo. Eles foram resultantes dos processos
interacionais no campo, revelam configuracdes especiais construidas a partir do
incomodo causado pela realidade de violéncias nas escolas pesquisadas, e pelo desejo
de fazer diferente do que se havia tentado até aquele momento. Iniciadas por poucos
professores, as acOes transformadoras contagiaram a cena escolar e acenderam a
esperanca de que mudar é possivel quando utilizamos a forca do coletivo e a violéncia

em suas dimensoes criativas, conforme sugere Maffesoli (1987).
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2.4.6.1 O discurso bélico diario dos atores escolares: a violéncia no sentido

fundante como luta pela vida e mal estar cultural.

Um dos aspectos que chama atencdo na cena escolar é perceber que, nos
discursos dos diferentes atores sociais escolares, as atitudes, as palavras e as acoes
carregam, em diferentes situagdes interacionais, o sentido simbolico de “guerra”,
“batalha”, “enfrentamento” e identidades associadas a “ser guerreiro”. Na vida escolar,
0s atores sociais se identificam com esta imagem e estimulam uns aos outros com esta
atitude, como um mecanismo de motivacao e de resisténcia diante das dificuldades
diérias vivenciadas dentro e fora da escola. Nas escolas pesquisadas, os profissionais
chegam a verbalizar, em tom de brincadeira, a saudacdo Vitdria na guerra, irmao!, em
alusdo a uma novela televisiva gque circulava em rede nacional durante o tempo em que
durou a pesquisa de campo.

Na formalidade e na informalidade dos encontros entre os diferentes
profissionais das escolas pesquisadas, eles costumam brincar entre si: Vamos Ia,
enfrentar os ledes! Esse ai € guerreiro! Para reforcar o sentido de resisténcia na guerra
diaria, muitos professores e funcionarios reclamam de problemas de salde,
principalmente, problemas de coluna, joelho, de voz, enxaqueca e lesdes por esforco
repetitivo, mas nem sempre buscam tratamento adequado, por diversos motivos, dentre
0s quais alegam falta de tempo, falta de dinheiro e a ideia de que ter problemas de salde
“faz parte da profissao” e do “ser guerreiro”. Porém, em algumas situages, revelam
indicios de que também séo vulneraveis, principalmente, quando justificam as inUmeras
faltas nos dias letivos de trabalho, ou em casos de transferéncias e aposentadorias
precoces devido a problemas de saude fisica e psicoemocional.

Nesta pesquisa, ancorada nos estudos em Memoria Social, consideramos que a
memoria é sempre uma montagem, uma construcdo, ndo s6 da sociedade que a
produziu, como das sociedades especificas onde continua a viver. De acordo com
Gondar (2005), a memoria é uma montagem tecida por afetos, processos de negociacao
e expectativas de devir; por isso, € um instrumento privilegiado de transformagéo social.
Seguindo esta perspectiva, entendemos o devir ndo como algo determinado a ser
atingido como forma ou representacdo, mas como processos, movimentos e jogos de
forcas lutando para se afirmar na interagdo com o outro, em tensdo permanente. Desse
modo, quando percebemos a presenca do discurso imaginario bélico no campo escolar,

nos perguntamos: que forgas estariam atuando na construcdo dessa montagem? Como as
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memorias de “ser guerreiro” e ‘“viver numa guerra” sdo construidas, legitimadas e
reproduzidas neste contexto? Que efeitos elas produzem na criagdo de novas memorias

de violéncias sociais e escolares?
A luta pela vida

Sabemos que o cotidiano escolar se constitui em diferentes sentidos, forcas e
situacdes, e que ndo existe uma realidade homogénea. Mas, nas escolas observadas,
dentre as memarias que as atravessam, 0s atores escolares constroem uma realidade que
se aproxima da sensacdo de vivenciar uma luta permanente, conforme o depoimento de
Carlos, professor da rede municipal: Trabalho na rede, ha oito anos, algumas escolas
sd0 como pracas de guerra. E uma luta ardua e diaria ser professor.

Um dos motivos para associar a dinamica escolar a “guerra” e a “luta diaria”,
reside no fato de que, quando chegam a escola, os atores escolares reproduzem a ideia
de que a luta pela vida € uma guerra a ser vencida diariamente. Neste sentido, hd uma
correspondéncia entre os micros e 0s macros discursos socialmente compartilhados.

Na sociedade, e também na escola, a luta pela vida impde a centralidade da
violéncia que tem, como uma de suas faces, a poténcia de impulsionar a energia vital
para vencer 0s obstaculos do caminho, lembra Maffesoli (1987). Para os atores
escolares, a vida social e escolar sdo faces da mesma “guerra”: a luta pela vida. Nela, os
atores escolares (professores, alunos, diretores, coordenadores e funcionarios) se sentem
obrigados a ter que: enfrentar as adversidades externas e a escassez de recursos; superar
as proprias dificuldades; passar por cima de seus sentimentos; vencer os adversarios, se
resignar a ver sonhos transformados em frustracdes; desviar-se de ser alvo das agressoes
alheias; se afirmar perante aqueles que tentam minimiza-los ou ignora-los; suportar a
oscilacdo entre conquistas e perdas; brigar pelos direitos salariais e pelos demais direitos
de cidadania; cumprir tarefas sob pressdo; acumular funcbes para as quais ndo foram
devidamente preparados; se equipar de coragem sem ter estimulos suficientes para isso.
Tudo isso é cansativo, desperdica muita energia, tempo e recursos, enfraquece ideais e
os faz sentir em combate todos os dias. Uma das frases mais comuns nas escolas
pesquisadas é: Estou exausta(o)!

Diante dessa proximidade de associagdes entre lutar e viver, poderiamos dizer
que a violéncia escolar é resultante da violéncia que é lutar pela propria vida em

situacOes de precariedade? Segundo Marx (2012), as duras condic¢des de vida impostas
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aos cidadaos trazem como consequéncia respostas sociais igualmente violentas.
Inseridos em contextos nos quais a exploracdo e a submissdo ocupam o centro dos
conflitos de classe, os cidaddos respondem & opressdo dos poderes instituidos, direta e
indiretamente, seja através da resisténcia a ordem dominante, seja através de violagdes
as regras juridicas sociais, seja através da identificacdo com a classe opressora ao
praticar injusti¢cas sociais contra aqueles que se encontram num nivel sécio econdmico
ainda mais baixo (MARX, 2012). Enquanto isso, as classes privilegiadas exercem a
violéncia da ostentacdo e do cinismo liberal quando ndo conseguem entender porque as
classes mais populares sdo tdo revoltadas (ZIZEK, 2014). Essa poderia ser uma
explicagdo logica para que a escola, assim como a vida, fosse considerada uma “guerra”
diéria. Neste caso prevaleceria o ditado popular: “quem com ferro fere, com ferro sera
ferido”.

Mas Camacho (2001) derrubou esta hipdtese ao identificar escolas que, mesmo
em condicBes de existéncia muito precérias, atendendo a populagdes bem pobres, em
contextos de violéncia social e assedio do narcotrafico, eram capazes de construir um
cotidiano escolar mais dialdgico, democratico e menos violento. Portanto, mesmo
sabendo que muitas escolas ndo conseguem realizar as mudancgas necessarias a
desconstrucédo de suas realidades violentas, ndo podemos afirmar que existe uma relagéo
direta (determinante) entre violéncia e pobreza, ou entre violéncia escolar e um meio
sociocultural propicio a préticas violentas. No maximo, podemos dizer que as condicbes
precarias de vida sdo fatores que podem influenciar praticas escolares violentas, mas
nunca generalizar.

Segundo os depoimentos dos atores sociais das escolas pesquisadas, a dura
rotina de vida e de trabalho produz atitudes de cansaco e a construcdo de uma espécie de
couraca que 0s torna um pouco mais impermeaveis as suscetibilidades de si mesmo e do
outro. Karla, coordenadora de uma das escolas, explica melhor: Todos os alunos
problematicos tém sempre um historico de violéncias por tras. Cada um de nds também
tem muitas histérias mais ou menos graves de violéncias para contar. Se eu for me
deixar levar pela historia de cada um, e nao fazer cumprir as regras da escola, isso
aqui vira uma bagunca!

Assim, nas linguagens, consideradas como praticas sociais, 0s atores escolares
vao adquirindo um padréo atitudinal de endurecimento e de pouca escuta aos apelos do
proprio organismo e as nuances das vozes uns dos outros. Essa espécie de incorporagdo

do endurecimento como atitude associada ao ‘“ser guerreiro”, por um lado, cria
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resisténcia e condigdes para enfrentar os problemas diarios. Por outro lado, tende a
minar a construcdo dos lagos de parceria entre os atores escolares, tornando-os mais
vulnerdveis a desconfianca, irritabilidade, intolerancia e as diferentes modulagbes de
violéncia praticadas dentro e fora das escolas.

Na perspectiva Socio-interacional que conduz esta pesquisa, partimos da
premissa de que as pessoas interpretam acdes significativas (palavras, gestos, uso do
espaco e do tempo) de forma a manter uma visdo compartilhada de realidade que
permita a continuidade da conversacdo e 0 pertencimento ao grupo, de acordo com
Goffman (2002). Quando os atores escolares criam expectativas mdtuas com base em
atitudes de endurecimento que os tornam menos sensiveis, mais alheios e omissos as
mindsculas manifestacGes de violéncias interacionais, estamos diante de uma viséo
compartilhada de realidade na qual a escola se constréi como produtora, reprodutora,
legitimadora de violéncias porque tal comportamento forca aqueles que ndo se
enquadram a adesao aos codigos sociais dominantes ou a excluséo social.

As préaticas escolares criam e sdo sustentadas por memorias socialmente
compartilhadas de afetos, ideologias, crengas, preconceitos e muitos relacionamentos
mal resolvidos. Em campo, as observacdes empiricas possibilitaram o acompanhamento
de alguns processos interacionais que comprovam essa interpretacdo, como é exemplo a
fala do aluno Roger dirigida ao colega de turma Carlos: Mariquinha! Nao quer que
jogue bola forte, toda hora se fazendo de vitima, larga de ser fresco! Agora é que vocé
vai ver o que ¢ forte!

Nesta situacdo, estavamos num jogo de queimado, e Roger, considerado um dos
lideres da turma do oitavo ano, se dirigiu a Carlos, aluno da mesma turma, que quase
sempre era alvo de bulling por seu biotipo magro e baixo, e sua voz com timbre mais
agudo. Assim que Roger terminou de falar, ele se preparou para lancar a bola
fortemente em cima de Carlos, mas foi interrompido pela professora. A cena terminou
com Roger se retirando do jogo revoltado porque a professora o conteve no seu impulso
de agressividade. Do ponto de vista de Roger, a revolta foi porque a professora estava
defendendo aquele “maricas”, em vez de reclamar para que ele jogasse direito, contou
Roger, na sala da coordenacdo para onde foi levado apds seu comportamento hostil.
Para este aluno, ele ndo fez nada demais que justificasse ir para a coordenagdo. A
internalizacdo do endurecimento como atitude diante da vida associado a

masculinidade, presente em Roger, ndo se conformava que alguém ndo seguisse 0
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mesmo padrao, era preciso ensinar Carlos a suportar a violéncia através de provocacoes
violentas.

Em outra situacéo, com a turma do sétimo ano, também identificamos préticas
onde as mindsculas violéncias associadas a defesa de territério, empoderamento e
assujeitamento se fizeram presentes no patio da escola, durante o recreio. Com um olhar
agressivo, Roberta se aproximou de José Pedro e o empurrou do banco onde estava
sentado, dizendo num tom que ficava no limiar entre a brincadeira e a agressividade:
Quem mandou sentar ai? Ta louco? Vai procurar a sua turma rapa! E empurrou Josée
Pedro do banco, fazendo-o cair no chdo. Este aluno, que também costumava ser alvo de
bulling da turma do sétimo ano, se levantou rapidamente antes de receber um chute de
Roberta, enquanto outros alunos (meninas e meninos) riam da cena testemunhada.
Flagrada pela diretora da escola, Roberta foi suspensa e sé pode retornar a escola
acompanhada de seu responsavel. Dois dias depois, Roberta voltou a escola com sua
mae que disse a diretora: Essa menina ndo tem jeito ndo. Ela ndo respeita ninguém! A
senhora faz o que achar melhor. Mas a diretora preferiu deixar o fluxo de um dia ap6s o
outro seguir, apenas fazendo a seguinte adverténcia no livro de ocorréncias sobre o
comportamento da aluna agressora: “A aluna Roberta, da turma 701, vem apresentando,
repetidamente, comportamento violento em relagdo aos colegas da escola (...)”. Nota-se
que, nesta situagdo interacional, a acdo violenta é protagonizada por uma menina contra
um menino. Isso significa que a internalizacdo do endurecimento também faz com que
as mulheres se sintam mais fortes e mais poderosas na luta pela vida. Nota-se também
que, contrariamente, ao conceito de Goffman (2002) sobre co-participacdo nas cenas
interacionais, a diretora considerou responsavel apenas a aluna Roberta e ndo todos 0s
demais que participaram da cena como platéia.

De acordo com Nora (1993), somos constituidos nas mdaltiplas memdrias
vividas, testemunhadas, imaginadas e compartilnadas socialmente. Memorias que,
segundo o autor, se enraizam no concreto, nos gestos, no olhar, no modo de falar, no
tom da voz, nas imagens, nos simbolos e nas formas de interacdo social. A cada dia,
conforme Nora, as pessoas (re)escrevem os significados socioculturais sob 0s quais
operam e se relacionam. Esses significados ndo sdo pré-determinados, nem intrinsecos
as diferentes linguagens, sao resultantes de conflitos dialéticos, de forcas em disputa na
construcdo da memoria, e implicam em negociacao, embate, siléncio, ideologia, cultura,
ética, politica e poder. Inspirados em Nora, a na visibilidade dos tracos de memdrias de

violéncias expressos pelos atores escolares em suas atitudes, olhar, gestos e acoes,
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poderiamos dizer que a escola produz e reproduz a internalizacdo da violéncia como
préatica social? Diante das cenas de violéncias que proliferam em algumas escolas
brasileiras, e, especificamente, nas escolas pesquisadas, poderiamos dizer que estamos
diante de uma escola que constréi e reproduz memorias que legitimam a “cultura da
violéncia”?

E o que afirma Candau (1999). Para essa autora, a instituicdo escolar nio deveria
se omitir perante 0s inimeros casos denunciados de violéncias em suas dependéncias e
arredores. Ela afirma que tentar controlar, reprimir, coagir e punir somente ndo adianta,
pois a violéncia vai estar sempre presente de forma explicita ou velada. De acordo com
sua visdo, a luta pela vida levou as pessoas a optarem apenas por uma estratégia, a
violéncia, tornando-a banalizada e naturalizada. Cabe a escola colaborar para a reversao
desse quadro social promovendo uma cultura que valorize a vida e que discuta,
criticamente, os direitos humanos, como um caminho viavel para a transformacéo da

realidade de violéncias dentro e fora das escolas.

Mal estar cultural

A luta pela vida, a necessidade de viver em sociedade e de trabalhar em
contextos que exigem atitudes diarias de enfretamento, resisténcia, defesa e ataque,
desvios, silenciamentos e conflitos ndo resolvidos vai, aos poucos, produzindo nos
atores escolares a experiéncia de outro tipo de violéncia sutil denominado por Freud
(2011) de “mal estar cultural”.

O mal estar cultural, de acordo com Freud (2011), ndo ¢ algo experimentado por
um grupo social especifico, ele é parte constituinte do processo civilizatério e uma
ferramenta importante na regulacdo das condutas pessoais para a vida em sociedade. O
mal estar cultural tem como principal funcdo social conter os impulsos vitais (pulsdes)
para que os individuos consigam tracar e concretizar objetivos, respeitar uns aos outros,
construir lacos afetivos, referéncias culturais comuns e acordos sociais que possibilitem
a vida coletiva.

O mal estar cultural é, de acordo com Freud (2011), uma forma de violéncia
necessaria com a qual temos que aprender a conviver e, se possivel, canalizar para algo
produtivo e criativo. Quando ndo encontra uma via de canalizacdo e transformacéo, o
mal estar cultural pode ser potencializador de comportamentos inconstantes, irritaveis,

agressivos e explosivos associados a violéncia. Ou, ao contrario, pode estimular a
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violéncia contra si mesmo, produzindo comportamentos apaticos, tristeza, isolamento
social, doencgas psicossomaticas, falta de apetite, e depressdo, esporadica ou
permanente, diante da dificuldade de lidar com esta sensacdo de mal estar (cultural) em
diferentes momentos da vida privada e social.

No campo escolar, foi possivel identificar diferentes atores escolares se
queixando de uma espécie de incobmodo ndo explicdvel, uma sensacdo de vazio,
ansiedade e angustia conforme o didlogo testemunhado entre as professoras Priscila e
Alice: (Priscila) - Nao sei o que acontece comigo. Tenho sentido um vazio, uma falta
ndo sei de qué. As vezes, choro sem motivo, me irrito & toa, ndo tenho mais paciéncia
com os alunos. Tenho vontade de viajar ou de ficar isolada em casa, s6 vendo televisao.
E Alice responde: Eu também tenho me sentido assim, mas sabe o que faco? Abro o
armario de roupa e grito muito 14 dentro. Depois, eu posso ficar rouca, mas fico bem
melhor.

Os depoimentos em destaque remetem as tens@es pulsionais da teoria de Freud
(2014), que as associa a um dos possiveis estimulos que movem o ser humano. Segundo
Freud, as pulsdes atuam como uma forca constante, advinda do interior do proprio
organismo, e por isso requer outras acdes para sua resolucdo. A tentativa de fuga é
ineficaz para as pulsdes, s6 hd um meio de resolver o incomodo, a agonia ou a excitacéo
causada por elas: a satisfacdo. O organismo humano esté sujeito ao principio do prazer
regulado pelas sensacOes de prazer/desprazer, conforme Freud. A sensacdo de desprazer
corresponde, ao aumento da tensdo interna provocada pelas pulsdes, e a sensacdo de
prazer a diminuicdo dessa tensdo que produz estimulos (FREUD, 2014).

Como a vida em sociedade impdem regras, acordos sociais, expectativas e
controle muatuos que regulam o comportamento das necessidades pulsionais, torna-se
inevitavel a convivéncia constante com uma dose extra de tensdo interna associada ao
que Freud denominou mal estar cultural. De acordo com este autor, as pulsfes buscam
sempre meios de resolucdo para que sua tensdo vital possa ser equilibrada. Caso néo
consiga nenhuma possibilidade de canalizacdo, que resulte em acbes socialmente
permitidas, a tensdo pulsional pode ser revertida em comportamentos depressivos,
hostis e violentos, projetados contra si mesmo e contra 0 meio no qual o individuo esta
inserido. Ainda segundo Freud (2014), as sensagdes pulsionais e suas formas de
resolucdo, reais e imagindrias, tornam-se tragos subjetivos que retroalimentam as
memorias, constituindo a base das subjetividades, dos diferentes modos de percepcdo e

formas de relacionamentos.
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Esses tracos de memorias ndo elaboradas passam a co-existir, como memarias
subterraneas (POLLAK, 1992), com as experiéncias vividas no presente, e influenciam
a projecdo de realidades futuras, sendo um dos fatores responsaveis para que a vida

social e escolar seja percebida como uma “guerra” a ser vencida diariamente.

2.4.6.2 Choques entre a diferenca, a dor e a presenga do outro: o sentido de
violéncia como resposta social aos choques entre as diferencas

Choque entre memorias

Cada pessoa € 0 que é possivel ser, no entrecruzamento de memarias coletivas e
individuais; isto é, entre as memdrias construidas e selecionadas pelo coletivo como
importantes para ser lembradas e as memdrias que o individuo registra a partir de suas
percepcdes imbuidas de referenciais coletivos, defende Elias (1994), ancorado nas
ideias de Halbwachs (1990) sobre os conceitos de memoria coletiva e memoria
individual. Nesta perspectiva, ndo ha um julgamento moral, apenas configuracdes de
histérias de vida e de organizacGes grupais que se constituem em determinados
contextos socioculturais, na pluralidade das referéncias herdadas e construidas, na
complexidade do entrecruzamento de memorias de diferentes naturezas, sob as
motivacdes de impulsos internos e externos, misturados as forcas do acaso e criacao.
Por este prisma, optamos pela substituicdo do conceito de identidade por configuracdes
identidarias transitérias que passam por momentos de continuidade, ruptura,
ambivaléncia, sobreposicdo e fragmentacdo. De acordo com Freud (2014), na
constituicdo humana sdo possiveis diferentes formas e variadas qualidades de
intensidade do fluxo vital, o que permite estas diferentes configuracdes.

A escola é um espaco de convergéncia, encontro e embates entre diferengas
identidarias. Um lugar privilegiado a criacdo na troca entre essas diferencas, que,
potencialmente, fomentam conflitos e processos de transformacdo. A diversidade na
escola existe dentro de cada ator escolar cuja percepcdo nem sempre € aceita ou
percebida pela propria pessoa. Na construgdo da subjetividade individual, existem
muitas camadas de memorias, percepcdes, referéncias, desejos, afetos, esquecimentos,
conflitos, resisténcias e ndo ditos, conforme Farias (2011). A diversidade na escola esta
presente, e se reinventa, também a partir de cada encontro interacional, dos acordos

firmados em campo para a organizacdo pedagogica e institucional, das influéncias e
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intervencdes que recebe do meio em que estd inserida, e através das orientacbes e
pressGes encaminhadas a escola pelas instancias do poder publico educacional e social.
A diversidade, portanto, é sempre a possibilidade quando tantas diferencas se
encontram, se desencontram, se chocam e se atravessam, imprimindo a escola as
configuracBes que lhe sdo possiveis, num determinado tempo, espaco e contexto. Mas,
como se aprende a lidar com as diferencas dentro de si, do outro e com as que se
produzem no espaco interacional escolar?

Em geral, as escolas que se preocupam com a questdo das diferencas costumam
ter como foco a aceitacdo e o respeito a diferenca do outro, como estratégia para
facilitar a convivéncia interpessoal, assinalam as pesquisas sobre violéncia escolar
realizadas por Marra (2004), Oliveira (2012) e Candau (1999). No entanto, aceitar e
respeitar as diferencas nem sempre significa vé-las como a regra e ndo como a excecao.
Nem sempre significa que as barreiras dos preconceitos evolucionistas que separam 0s
seres humanos em categorias de superioridade e inferioridade tiveram seus sentidos
esvaziados como prética social.

De acordo com Deleuze e Guattari (2008, p. 93), a dificuldade de lidar com as
diferencas esta na base da ética fascista. Para estes autores, “é facil ser antifascista no
nivel molar, sem ver o fascista que né6s mesmos somos, que entretemos e nutrimos, que
estimamos, como moléculas pessoais e coletivas”. Acrescentariamos, como memorias
individuais e coletivas. Conforme Deleuze e Guattari, uma sociedade ndo se define
pelas suas semelhancas, e sim por suas linhas de fuga, por suas diferencas, pelo que a
diferencia. No nivel da micropolitica, ndo existem processos continuos, lineares e
homogéneos, alguma coisa “sempre vaza ou foge [...] € escapa a maquina de
sobrecodificagdo” (DELEUZE; GUATTARI, 2008, p. 94). Mas, numa sociedade que
tem como meta a continuidade aparente, torna-se dificil captar o que é segmentado e
que opera por impulsos, desprendimentos e jungdes, afirmam esses autores.

Woodward (2000) reforca a ideia da diferenga na construcdo da identidade e da
alteridade. Lembra que, embora possamos nos acreditar como sendo a “mesma pessoa”,
em todos os nossos diferentes encontros e interacdes, somos diferentemente
posicionados; isto é, em diferentes contextos sociais, nds e 0s outros assumimos papéis
e sentidos que acompanham essas variagoes.

As narrativas historicas costumam legitimar como memoria a ser lembrada e
cultuada apenas a resultante (homogénea) de acontecimentos e processos que sao plenos

de forcas divergentes e que se realizam por avangos, retrocessos, atravessamentos e
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incompletudes. Além disso, muitas outras forgcas permanecem no siléncio, sdo omitidas
e esquecidas, o que deixa a impressdo de que tudo que foi lembrado e contado
aconteceu da forma exata como foi narrado. Zizek (2014) ressalta que a propria
dimensdo do que € narrado e percebido como real € uma imagem construida; isto &,
representa 0 modo como esta realidade aparece aos observadores, de acordo com seus
afetos, suas referéncias prévias e expectativas muatuas. Trata-se, segundo Zizek (2014, p.
53), de uma “cegueira psicoldgica” que distorce e que exclui aquilo que recusamos a
ver, ou aquilo que nossa percepcao nao consegue captar. Essa cegueira psicoldgica esta
na base de nossas escolhas éticas, sdo alimentadas e retroalimentadas pelas memarias
individuais e coletivas, criando resisténcias ou a disponibilidade para as trocas entre as
diferencas nas interacfes sociais.

Uma atitude comum a muitas pessoas é se unir pelo que existe em comum entre
elas, mas, segundo Vygotsky (1991), existe a afinidade pelas diferencas, fundamental
para o desenvolvimento humano. Entre o que a pessoa € (desenvolvimento real) e o que
ela pode tornar-se (desenvolvimento potencial), existe um campo aberto de potenciais
que podem ser despertados e desenvolvidos no intercambio e no conflito provocado
pelo choque das diferencas entre 0 eu e 0 outro (outro ser vivo ou pessoa, objetos ou
meio fisico), denominado por Vygotsky como zona do desenvolvimento proximal.

Em campo, o choque entre as diferencas é um dos principais fatores que
fomentam acdes e reacOes violentas, dentre elas, discriminacGes, bulling e excluséo
social. H& sempre uma disputa de forcas e de memorias envolvidas nesses embates a
produzir novas memadrias sectarias.

Na adolescéncia, fase da vida em que se encontram os alunos participantes desta
pesquisa, o desejo de autoafirmacdo tende a potencializar esse tipo de conflito no desejo
de busca pelo semelhante e na aversdo (e ao mesmo tempo curiosidade) pelo que parece
diferente, ainda que essa tendéncia possa levar a auto- exclusdo. A fala da aluna Nair,
do sexto ano, oferece indicios desta probleméatica: Eu ndo vou jogar no time dessas
meninas, ai s6 tem gente rica! Era um jogo de vélei, e, no time a que Nair se referiu,
tinham quatro meninas que ndo eram ricas. Mas, para Nair que vive em condicdes de
vida com ainda menos recursos financeiros, isso era um fator de auto- exclusdo, de
acordo com suas referéncias prévias. Para as memorias de Nair, pobres e ricos nédo se
misturam.

As diferengas também se chocam quando existe a discussdo entre o que é ou ndo

verdade no relato dos acontecimentos. No campo, para afirmar um determinado ponto

67



de vista, os atores sociais revelam-se capazes de agir com diferentes tipos de violéncia.
Nesses momentos, recorre-se @ memoria para o relato dos fatos, para o registro de
ocorréncias e para decidir quem esta dizendo a verdade. Notamos que os relatos em
torno da veracidade dos fatos séo repletos de memdrias com diferentes interpretacdes,
acréscimo de detalhes e revelagdo de aspectos invisiveis, reais e imaginarios. Esses
relatos produzem efeitos de memorias na propria pessoa que os realizou, nos
participantes diretos da cena escolar e também nas memorias socialmente
compartilhadas da escola e da comunidade ao redor (muitos alunos sdo vizinhos ou
parentes, frequentam os mesmos lugares no municipio, tem conhecidos em comum). Os
relatos colaboram para a fixacdo de imagens e rétulos que identificam as pessoas em
padrbes fixos, construindo, reforcando ou transformando as marcas simbolicas que
carregam como membros pertencentes ao grupo social. Esses relatos, produzidos pelas
memorias dos diferentes participantes da cena escolar, delimitam que pertence ao grupo
do “noés” (que pensa como nods, que ¢ como nds, que soma conosco) € quem sao oS
“outros” (diferentes de nos, que tem pensamento divergente, que cria problemas ao que
estamos construindo, que incomoda e perturba a ordem dominante). A cena descrita a
seguir € um exemplo de disputas de memdrias em torno daquilo que é considerado
verdade e traz também a construcdo de imagens associadas as estas perspectivas.

Um exemplo da construcdo de sentidos através das narrativas escolares pode ser
evidenciado na cena a seguir. No horario antes da entrada dos alunos na escola,
conversavam a diretora, duas professoras e uma funcionéria sobre o aluno Henrique, do
sétimo ano, que estava faltando as aulas. Uma das professoras comentou que ele tinha
muitas dificuldades de aprendizagem, e a outra professora completou: Ouvi dizer que
ele tem muitos problemas de familia, ndo tem ninguém no mundo, vem para a escola até
sem tomar banho porque ndo tem agua numa casa que ele fica as vezes. A diretora
ouviu e disse, E, eu sei que tem uma tia que veio fazer a inscri¢io dele na escola...
Quando eu chamo algum responsavel dele aqui, mas ndo aparece ninguém. Ele deve
estar sem rumo mesmo, coitado! Vou conversar com ele depois. A funcionaria de apoio
gue até entdo ouvia a conversa calada, desconstruiu essa versdo, dizendo: Tudo cad!
Mentira! Ele tem a av0, ela faz tudo por ele. Ele é que gosta de ficar na rua andando de
bicicleta o dia inteiro e fazendo o que ndo deve. N&o cai na conversa dele, ndo. Ele se
faz de coitado, mas € muito do esperto. Devia fazer teatro, ele consegue enganar

direitinho!
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Uma historia tem sempre diversos pontos de vista e diferentes versdes para ser
lembrada. Cada vez que contamos uma historia, atualizamos alguns aspectos, recriamos
outros e esquecemos alguns detalhes que fazem a diferenca na construcdo dos
significados que formatam as imagens lembradas. Farias (2011), reforca essa ideia ao
dizer que a memdria ndo € objetiva, nem imparcial, ela pertence ao universo simbolico,
sendo constituida nas subjetividades que implicam em diferentes maneiras de percep¢do

dos acontecimentos.

No ambito do processo de criacdo possibilitado pela memoria, a matéria-
prima de que o homem dispde constitui-se de imagens, sensacgdes [...], 0 que
significa sempre uma apropriacdo, pelo homem, de nuancas da realidade.
Entender a memoria social por essa vertente é considera-la como uma
atividade simbdlica, ou seja, um conjunto de significados, tanto na esfera
subjetiva, quanto no contexto social, nos quais o sujeito firma pactos
necessarios ao reconhecimento e a sobrevivéncia (FARIAS, 2011, p. 8).

A memoria, como explica Farias (2011), é este campo plural de forcas em
disputa porque os diferentes pontos de vista na apreensdo simbolica da realidade lutam
pela hegemonia na construgdo das imagens de si, do outro e dos acontecimentos. Pelo
intenso fluxo de forcas que a atravessam, a escola é, potencialmente, um locus de
producdo de choques entre memdrias pelos quais transitam questfes subjacentes
relativas a afetos, sexualidade, género, crencas, valores, poder, referéncias culturais,
conceitos prévios, preferéncias individuais e forcas do acaso. Mas, como lidar com a
tensdo produzida pelo choque entre as memorias?

Nas escolas pesquisadas, existem punicBes aqueles que ofendem ou agridem o
outro porque ndo aceitam sua diferenca. Algumas vezes, presenciamos casos em que um
aluno chama o colega de “macaco” (por ser negro), ou “maricas” (por ter um
comportamento que se aproxima dos padrdes femininos esteriotipados), ou “favelado”
(porque dentre os pobres, existe aqueles que sdo ainda mais pobres), ou “retardado”
(porque apresenta alguma dificuldade de aprendizagem), ou “animal” (porque a
intervencdo do colega é considerada algo ndo digno dos humanos). Estas ofensas
remetem a questdes associadas a preconceitos étnicos e raciais, a homofobia, a exclusdo
socio econdmica, ao desconhecimento sobre portadores de deficiéncias e a separagédo
imaginaria entre natureza humana e natureza animal.

Diante das agressdes simbolicas, do bulling e das agressdes fisicas que
proliferam nas escolas pesquisadas, a atitude mais comum verificada em campo é punir

o0 responsavel pela agressdo, chama-lo para conversar em particular, obriga-lo a pedir
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desculpas ao colega agredido. Em casos mais graves, 0s pais desses alunos sdo
chamados na escola. N&o presenciamos no campo escolar, nenhum seminério,
campanha, projeto ou a¢do permanente que ampliasse a discussdo critica e coletiva
sobre as questdes subjacentes e efeitos produzidos pelos choques interacionais
considerados violentos pelos proprios atores escolares. Também ndo presenciamos a
aplicacdo de nenhuma politica publica de educacdo para que os atores escolares
aprendessem a lidar e a resolver os choques interacionais produzidos pela intolerancia
as diferencas. Respeitar 0 outro, no campo das escolas pesquisadas, se apresenta com o
significado: Nao incomode, deixe o outro ser o que quiser. Cada um é diferente do
outro. Vocé pode ndo gostar do que o outro €, entdo, ndo se misture, ndo o incomode.
Fica cada um na sua, combinado?, conforme explicou a diretora a um aluno que havia
acabado de agredir simbolicamente um colega chamando-o de mulherzinha.

Com essa estratégia de evitar o contato muito proximo com as diferencas
intoleraveis, em nome do respeito mutuo e do “politicamente correto”, a escola ndo
apenas reproduzia e legitimava violéncias sociais, mas também produzia nas/pelas
praticas escolares, atitudes e valores de intolerancia mascarada, isto é, que joga para as
sombras da subjetividade a incompreensdo da vida como diferenca e transitoriedade. Os
resultados dessa politica de segregacdo e exclusdo social velada se apresentavam na
cena escolar como um retornelo: se repetiam, indmeras vezes, acompanhados do
tradicional Desculpe, eu ndo vou fazer mais. Ou seja, afetos, ideias e preconceitos, ndo
transformados, apenas recalcados e silenciados, retornavam periodicamente, de forma
explicita ou velada, impedindo a construcéo de lacos solidarios entre os atores escolares,
e tornando cada vez mais distante o ideal de uma escola publica democratica e
inclusiva, conforme preconiza a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9394/96. Em nenhum momento no campo escolar, aconteceu algum projeto coletivo
para discutir criticamente a valorizagdo das diferengas como possibilidade de criacéo a
partir das trocas interpessoais. N&o se discutiu a ideia de que, na constituicdo de cada
pessoa, existem tracos segmentarios e transitérios que nos tornam seres constituidos de
mobilidade e de referéncias comuns, e que esses tracos nos tornam semelhantes e ao
mesmo tempo diferentes.

Em nome do “politicamente correto” no campo escolar, € com base em
negociagdes realizadas no contexto das conversas em particular durante as repreensoes,
o0s alunos passaram a construir, intencionalmente, uma imagem de que tinham mudado

perante os professores e a diregdo da escola. Essa era uma forma de evitar punicoes,
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suspensdes, o0 registro no livro de ocorréncias ou a transferéncia para outra unidade
escolar. Mas as cenas presenciadas deixavam indicios de que os conflitos subjacentes
ndo tinham sido resolvidos, apenas, estavam sendo mascarados atraves de rapidas
mudancas de footing (variacdes de atitudes e posicionamentos) de acordo com a plateia
co-participante.

Goffman (2002) afirma que as testemunhas ao vivo sdo co-participantes da cena
interacional, sendo suscetiveis a toda forma de estimulagdo mdtua através das quais 0s
significados sdo co-construidos num contexto especifico. Numa situacao interacional,
todos os elementos (verbais e ndo verbais) presentes no aqui e agora sdao fontes de
comunica¢do mutua, e, portanto, podem ser utilizados para as mudancas de enquadre e
footing, se adaptando de modo flexivel as nuances da interacio social. E neste sentido
que Goffman afirma que a plateia é co-participante e as interacdes sociais sdo co-
construidas. A cena escolar relatada a seguir, ilustra uma passagem em que a mudanca
de posicionamento pessoal (footing) se modifica de acordo com a plateia.

Durante o recreio, um grupo de seis alunos (todos, meninos) brincava no pétio
de uma das escolas pesquisadas quando, de repente, Tadeu agarrou Victor pelo pescoco
e comecgou a socar sua cabeca. Mais dois alunos do grupo se aproximaram da cena e
comecaram a chutar e xingar Victor, enquanto outros alunos riam e incitavam para que
a cena continuasse. Ndo havia nenhuma autoridade escolar por perto e as pessoas que
testemunharam a cena ndo assumiram posi¢cdes contrarias. De repente, o coordenador
apareceu e gritou para que os alunos se afastassem. Os outros se afastaram, mas Tadeu
continuou agarrando Victor pelo pescoco e, com um sorriso maroto, disse ao
coordenador: Qual foi, estamos brincando de policia e ladréo! Victor ainda olhou para
0 coordenador, mas ndo disse nada. Sabia que se o fizesse as consequéncias seriam
piores entre 0s membros do grupo quando o coordenador ndo estivesse por perto.

A agresséo contra Victor ndo acontecia pela primeira vez nesta turma, ele vinha
sendo alvo de agressdes fisicas e simbodlicas mascaradas de “brincadeira”, e, os alunos
agressores ja tinham recebido punicdes devido a outras praticas violentas contra o
patrimdnio escolar e colegas da mesma turma, conforme o depoimento da diretora da
escola. Com esta cena escolar, que se modificou de acordo com as diferentes plateias
(os alunos que se juntaram as agressoes fisicas, aqueles que assistiam de longe (dentre
eles a pesquisadora), a presenca do coordenador) percebemos que as conversas e
punicdes aplicadas, embora necessarias (era preciso proteger os direitos de seguranca do

aluno agredido dentro da escola), ndo estavam colaborando para a transformagéo dos
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afetos, dos preconceitos e simbolismos a elas associados. Quando tinha alguma
autoridade escolar por perto, as cenas se configuravam como brincadeiras; quando a
plateia era composta de outros alunos, as cenas se apresentavam como rituais de
violéncia, em nome da autoafirmacdo, da disputa de poder, do assujeitamento e da
tentativa de destruicdo do que se apresenta como diferente.

Para que se possa ter outra nocdo da forga que a plateia exerce sobre o
comportamento dos atores escolares, levando-os a se posicionar de maneiras
diferenciadas, cito o caso do aluno Renato que, quando estava sozinho nas aulas de
Educacao Fisica, era muito interessado, se colocava rapidamente a disposicdo das
atividades préticas da aula, com atitudes de empenho e lideranga diante dos outros
colegas. Porém, quando percebia que outros dois alunos, Marcelo e Ezequiel, estavam
na aula, Renato se transformava. Os trés juntos compartilhavam cddigos de conduta
cujo pertencimento ao grupo tinha como condicao tumultuar as aulas ndo permitindo as
explicacOes e atividades propostas pelo professor, depredar a escola e seus materiais,
infernizar os colegas com praticas de bulling qualquer que fosse o diferencial do outro.

Segundo depoimentos de alguns professores, isso acontecia em todas as aulas
quando dois ou trés desse grupo estavam presentes. Eles se configuravam como uma,
das diversas pequenas gangues existentes dentro da escola. De acordo com relatos dos
professores, era um alivio quando Renato e seus companheiros resolviam sair da sala de
aula para perambular por outros espacos dentro da escola. Com frequéncia, os trés
ganhavam anotacfes no Livro de Ocorréncias, eram Suspensos, Seus responsaveis
chamados a escola. No dia seguinte, caso Renato estivesse sozinho, novamente, ele
voltava a se comportar de forma colaborativa com as aulas e os colegas, como se nada
tivesse acontecido. Um dia, uma professora aproveitou que Renato estava sozinho, e
perguntou por gue ele agia daquela forma quando os outros estavam presentes. Para sua
surpresa, ele respondeu: Professora, eles s@o meus amigos, € aqui que a gente se
encontra para zoar. A senhora nunca teve a nossa idade? Um posicionamento que se
revelou na zona intermediaria entre as praticas agressivas, a caréncia afetiva, o tom de
brincadeira e novas significagdes para as praticas escolares.

As mudancas de footing diante de diferentes plateias ndo eram exclusividade dos
alunos nas escolas pesquisadas, conforme foi verificado. Outros atores escolares
também modificavam seus posicionamentos pessoais de acordo com a plateia, como na
cena a seguir: quando os funcionarios de apoio estavam sozinhos, se comportavam de

uma maneira mais descontraida e ludica, contavam piadas, Xxingavam uns aos outros em
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tom de brincadeira, falavam mal de algumas pessoas, trocavam segredos s6 permissiveis
ao grupo de funcionarios. Diante dos professores havia uma formalidade um pouco
maior, eles brincavam sem palavroes, compartilhavam coisas comuns ao cotidiano da
escola, e, eventualmente, desabafavam problemas pessoais. Diante da diretora, a
formalidade era predominante, serviam cafezinho sem que fosse pedido, mostravam 0s
resultados do servico, falavam sobre a necessidade de materiais para a merenda escolar,
faziam elogios a sua administracao.

Questdes ligadas a autoestima, identidade, alteridade, género e poder invadem as
cenas escolares produzindo diferentes comportamentos, dentre eles, acbes e reagdes
violentas na escola, contra a escola e da escola, conforme evidencia Charlot (2002).
Essas temaéticas perpassam todos os atores escolares em diferentes situagdes, mas
citamos uma cena escolar que aconteceu entre a pesquisadora e o aluno Carlos, do
oitavo ano. Quando nos encontramos, Carlos estava na sala da Biblioteca tremendo
muito, quase em estado de choque, suando frio, com o olhar parado no ar. N&o dizia
nenhuma palavra. Um professor parou na porta da biblioteca e disse: Violéncia, mais
uma vez! Contra o aluno Matheus da mesma turma. Diante do fato, lembrei Zizek
(2014), e pensei: quais seriam as questdes subjacentes a violéncia praticada que
estariam acionando aqueles efeitos de memoria? Que sentidos foram mobilizados nessa
situacéo?

Depois, ouvindo as versdes sobre o que tinha acontecido, pude verificar que o
quase estado de choque daquele aluno era um sintoma da violéncia que ele havia
cometido, primeiramente, contra si mesmo. Uma reacdo muito além de seu padréo
habitual dentro da escola. E quais seriam suas reais (ou imaginarias) motivacfes para
agir de forma violenta contra si e contra o outro?

Do ponto de vista de Carlos, um colega estava jogando milho nas suas costas, e
esse ato o ofendeu agredindo-o simbolicamente. Nas palavras desse aluno: Eu ndo sou
galinha, para ele me jogar milho! T4 pensando o qué, eu n&o levo desaforo para casa.
Essa fala revela uma linguagem carregada de memorias na formacdo da identidade e dos
papéis sociais desempenhados no contexto escolar, dentre as quais se destacam as
influencias darwinistas e antropocéntricas, e a associa¢do do conceito de masculinidade
com a defesa da honra atraves de embates fisicos e simbolicos.

Uma aluna da mesma turma de Carlos, que testemunhou a cena, contou: Carlos
estava conversando normalmente, de repente, partiu para cima de Matheus socando a

cara dele. Depois, pegou a cadeira da escola e jogou contra Matheus. Parecia que
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tinha ficado maluco ou que estava doid&@o. A sorte foi que outros alunos desviaram a
cadeira, sendo, tinha machucado feio.

Nesta cena escolar, temos um mesmo fato e diferentes versdes que alteram o fato
em si, assim como as memdrias dele decorrentes. Essas memorias funcionardo como
alimento motivacional para as futuras acgdes interacionais entre todos o0s que
participaram da cena, produzindo efeitos nas memorias compartilhadas dentro e fora da
escola.

Na versdo das autoridades escolares, aquele ato violento teve um dnico autor:
Carlos. Na versdo de Carlos, primeiro ele foi agredido, e depois reagiu com maior
agressividade para ndo dar oportunidade ao outro de revidar. Na versédo de Matheus, foi
s6 uma brincadeira e ele ndo entendeu porque a briga comegou. Um duelo de memdrias
que, segundo informacdes provenientes de uma funcionaria da escola, tinha se agravado
pela presenca dos outros alunos que serviram de plateia para Carlos se auto- afirmar.

Assim, nesse mar de atravessamentos, a cena escolar vai sendo construida, na
medida do possivel, em camadas que diluem as delimitacGes entre memarias individuais
e coletivas. Esta visdo tem como base as ideias de Elias (1994), para quem ndo existe
um fator Unico que determina o comportamento e a identidade individual, ou seja, cada
pessoa € uma configuracdo possivel e dindmica, inserida em contextos socioculturais
especificos, pelos quais aprende a transitar entre as memorias coletivas e as memorias
individuais. Isto é, entre as memdrias construidas e selecionadas pelo coletivo como
importantes para serem lembradas, e as memorias que o individuo constréi imbuidas de
referenciais coletivos, existe um campo aberto de multiplas combinagdes identidarias,
mescladas de sentidos construidos previamente, simbolismos, acasos e criagdes cujos
rastros sao dificeis de capturar.

Ninguém pode construir uma autoimagem isenta de mudancas, de negociacao,
de transformacdo em funcdo dos outros, reforca Pollak (1992). Somos constituidos por
critérios de aceitacdo, rejeicdo, credibilidade e admissdo que se operam por meio de
linguagens e memdrias nas interacGes sociais.

O aluno Marcos, do sexto ano, € outro exemplo de comportamento violento
construido em critérios de aceitagdo e rejeicdo, e que traz questdes subjacentes relativas
a autoestima, identidade, alteridade e autonomia. Marcos tem um histdrico de quebrar
cadeiras na sala de aula, de ameacar alguns professores, de agressdes fisicas e verbais
aos colegas de turma, de indisciplina durante as aulas, além de notas sempre muito

baixas nas matérias da escola. Na sala de reunides, os professores costumavam sempre

74



reclamar de Marcos, pois, quando estava presente, era impossivel dar aula. Os outros
alunos aproveitavam a turbuléncia provocada por Marcos para ndo direcionar a atengéo
para os contetidos da aula e disseminar um tumulto generalizado.

A situacdo do aluno Marcos estava chegando a um limite maximo e a diretora ja
estudava a hipotese de transferir este aluno para outra unidade escolar, quando duas
professoras, Lais e Vania, resolveram intervir nesta situacdo de maneira diferenciada.
Elas combinaram atuar em conjunto para tentar reverter o quadro que se apresentava.
Ao invés de brigar com Marcos, elas combinaram outras estratégias para se aproximar
do aluno. Chamaram Marcos para sentar perto de suas mesas durante as aulas,
comecaram a elogiar seus potenciais, a conversar mais com ele fora das aulas, a inclui-
lo nos passeios escolares. Para surpresa de todos, Marcos, em pouco tempo, mudou
bastante, ndo apenas nas aulas daquelas professoras, mas em outras disciplinas.

As professoras concluiram que Marcos era violento por falta de acolhimento e
de atencdo dos adultos. Isto é, para chamar atencdo, para ser olhado, ser reconhecido por
seu discurso, mesmo que fosse de forma negativa, este aluno atuava com violéncia na
escola. Segundo as professoras, a autoestima de Marcos era baixa devido a problemas
familiares. Ele ndo tinha casa fixa, a mae ndao o aguentava mais, o pai sumiu no mundo,
0 Unico irm&o morreu, a escola era o Unico lugar de referéncia para ele. Fixar um papel
de “mau” foi a tnica forma encontrada por Marcos para se defender do mundo que, em
sua percepc¢ao, ndo o acolhia. Sua presenca marcada negativamente na escola dava a ele
a sensacdo de pertencimento a algum lugar. Ele alcancou seu objetivo, embora de forma
negativa, quase todos na escola sabiam quem era Marcos, mesmo os alunos e
professores que ndo atuavam diretamente com ele. Perguntamos a uma das professoras
que protagonizaram esse processo de mudanca se, neste episddio, ela percebia algum
tipo de violéncia. E ela respondeu: Pois é, a gente achava que Marcos era violento, e
ele era..., ou é, ndo sei... . Mas hoje eu vejo que a maior violéncia quem sofria era ele.
E violéncia privar uma crianca de atencdo, carinho e cuidados basicos. Quem n&o
gosta de ser acolhido? Foi o que fizemos, em vez de bater de frente, o acolhemos.
Nunca imaginamos que os resultados seriam esses.

Sabemos que nem todos os casos de alunos (ou outros atores escolares) que
agem com violéncia no meio escolar se enquadram no exemplo dado sobre o aluno
Marcos. Cada pessoa e cada contexto escolar € uma configuracdo Unica, multicausal e
historicamente situada. Mas este exemplo nos remete a violéncia implicita na obra de

Montagu (1988, p.219). Conforme este autor, uma das causas principais da violéncia
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humana provém da falta de cuidados e de estimulos corporais diversificados durante a

infancia. Citando os resultados das experiéncias de outro pesquisador, Montagu afirma:

Creio que a privacdo do toque, do contato e dos movimentos corporais é a
causa bésica de numerosos distlrbios emocionais que incluem
comportamentos depressivos e autistas, hiperatividade, aberracdes sexuais,
abuso de drogas violéncia e agressdes (PRESCOTT [s.d.] apud MONTAGU,
1988, p. 220).

Ter a presenca e a atencdo do outro, ser olhado, ser escutado, ser tocado, ter a
liberdade de experimentar o corpo em movimento sdo fundamentais para o
desenvolvimento de todos os seres vivos, de acordo com Montagu (1988). Isso ocorre,
porque a pele, sendo parte do sistema nervoso, € o 6rgdo mais extenso do corpo e
também a parte mais externa do sistema nervoso. A pele registra os tracos e os efeitos
das memorias vividas e testemunhadas em forma de marcas, textura, viscosidade e
irritacBes cutaneas. Por outro lado, é um tecido que estd sempre em renovacao através
da atividade das células de suas camadas mais profundas. Sua sensibilidade depende,
em grande parte, do tipo de estimulacdo recebida. A pele, segundo Montagu, permite
que o organismo aprenda o que é seu ambiente, a partir da presenca (ou da auséncia) de
estimulos, e por isso € um elemento fundamental na construcao dos significados sobre si
mesmo, 0 outro e o mundo. Cientificamente, ficou provado que animais e seres
humanos, com privacdo de contato, de estimulos e de liberdade de movimentos
corporais, adquirem baixa imunidade, irritabilidade exacerbada, se tornam agressivos e
violentos, ou, apaticos, se isolam, perdem o apetite e o interesse pelo mundo, sendo que
muitos vém a 6bito pela falta do outro.

Perguntamos aos diferentes atores escolares da mesma escola pesquisada o que
eles achavam de acolher um aluno que apresentasse comportamentos tais como:
ameacar aos professores, xingar e bater nos colegas, ndo deixar o professor dar aula,
quebrar as cadeiras e chutar as portas das salas. Todos concordaram que esses eram
comportamentos violentos dentro da escola, mas as reacdes apresentaram diferencas.
Alguns alunos disseram: A pessoa violenta deve ter um motivo para isso. Outros alunos
disseram: Ele deveria ser castigado com o mesmo tipo de violéncia para ver se € bom.
Alguns funcionarios da escola disseram: Isso ai é falta de limite, ninguém ensinou
quando crianga a respeitar os outros; outros funcionarios disseram: Isso € falta de
apanhar quando crianga. Ai do meu filho se tiver esse comportamento na escola.

Alguns professores disseram: Cruz credo, eu sou professor, ndo baba, nem psicologo.
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Outros professores disseram: E coisa de crianca. Tenho alguns casos assim. Eu chamo
para conversar, se ndo der jeito, encaminho para a coordenacdo. A diretora e a
coordenadora da escola tiveram a mesma reacgdo: Primeiro eu converso, se nao der
jeito, chamo os pais. Depois, é caso para o Conselho Tutelar ou de transferéncia para
outra escola. Sem conhecer ninguém em outra unidade escolar, os alunos ficam mais
calmos.

Esses diferentes posicionamentos em relacdo & mesma questdo é um efeito da
pluralidade das vozes no campo escolar, e, simultaneamente, revelam a dificuldade de
lidar com as diferencas neste contexto. Sdo comportamentos e falas individuais que
indicam essa dificuldade, mas, como falas co-construtoras da realidade como ela se
apresenta, deveriam ser utilizadas na promocao de um debate critico e coletivo realizado
com os atores escolares, 0 que nao é realizado no contexto escolar. Muitas falas revelam
a intolerancia as diferencas como fator que reproduz, legitima e constroi violéncias
escolares, mas estas falas, nem sempre sdo percebidas como violéncia quando ¢é a
propria pessoa que a protagoniza. No lugar de debates criticos e coletivos, o que
percebemos no campo é a formacdo de pequenos grupos que se unem em torno de
posicionamentos e referéncias politicas culturais comuns, as chamadas “panelinhas”, o
que colabora para dificultar ainda mais a constru¢do do didlogo com as diferencas no
contexto escolar.

Outro fator importante de ser lembrado, relativo as diferencas, é que os alunos
do Ensino Fundamental, do sexto ao nono ano escolar, encontram-se na fase da
adolescéncia. Uma etapa da vida em que, de acordo com Piaget (2008), se caracteriza
pela transicdo entre diferencas. O corpo muda, a percep¢do adquire outros pontos de
vista, 0s hormoénios sexuais afloram, ha o desejo de conhecer outras realidades e outras
pessoas além do circulo familiar e da vizinhanca, testam-se limites e possibilidades, as
regras e a autoridade sio combatidas. E uma fase em que as nocdes de identidade,
alteridade e autonomia estdo sendo construidas e repensadas. E também um periodo em
que os afetos ganham novas intensidades no cruzamento entre as memorias da infancia,
as que se produzem na adolescéncia e as que apontam para o futuro. Todas essas
mudangas produzem conflitos que, potencialmente, podem se expressar de forma
violenta contra si mesmo e contra o outro, e, simultaneamente, abrir espaco para a
criagdo de novas possibilidades de existéncia. Mas, como aprender a lidar com os

conflitos proprios da adolescéncia no choque entre as diferengas?
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Nas escolas pesquisadas, ndo havia programas ou projetos que ajudassem 0s
jovens a compreender e aprender a lidar com os conflitos proprios da adolescéncia. A
Unica acdo escolar destinada, especificamente, ao publico adolescente, foi uma palestra
sobre sexualidade, ministrada por um profissional contratado pela Secretaria Municipal
de Educacdo, alinhada as premissas biologizantes, e com foco instrumental de
prevencdo a gravidez precoce e as doengas sexualmente transmissiveis. No final da
palestra, abriu-se um tempo de quinze minutos para o debate e perguntas dos alunos.
Entre a timidez e o desejo de conhecer mais sobre o assunto, alguns poucos alunos
arriscaram fazer perguntas e comentarios que divergiam da orientacdo tecnicista da
palestra. A diretora, que estava presente, e o0 palestrante, sem graca, rapidamente,
assumiram posicionamentos pessoais de cunho fundamentalista para ndo dizer que as
perguntas ficaram sem respostas. Alguns professores presentes ndo contestaram
publicamente o palestrante, mas, em tom de conluio, discordavam da visdo unicista e
moralista que a palestra estava propondo. Eles diziam: Um absurdo isso! Coitados dos
alunos! enquanto outros professores, também fundamentalistas, diziam: Ainda bem que
o0 palestrante esta falando sobre isto.

A opinido que predomina sobre os adolescentes nas escolas pesquisadas é que
eles sdo terriveis. Porém, existem alguns professores que preferem trabalhar com este
publico. Para a professora Claudia: Os adolescentes acham que tudo tem que ser do
jeito que eles querem, na hora em que eles querem, com quem eles quiserem e do jeito
que eles determinam. Mas a vida ndo é assim. Eles tém que saber que existe hora e
lugar para as diferentes coisas. Deveriam aprender isso em casa, mas como nao
aprendem, vao ter que aprender na escola, ou. na vida, disse a professora Claudia,
indagada sobre o que achava de trabalhar com adolescentes.

Perguntamos também a professora Sandra, o que achava do publico adolescente.
Sua resposta trouxe uma perspectiva diferente: Eu ndo costumo ter problemas com os
adolescentes. Basicamente, eles precisam de trés coisas: liberdade, limite e assumir a
responsabilidade pelas suas escolhas. E desse modo que eu me relaciono com eles. Na
maioria das vezes, da certo. Opinido diferente tem a professora Beatriz: Eu penso da
seguinte forma, ndo aprendeu educacdo em casa, vai aprender na escola. Aluno nao
pode fazer o quer, tem que respeitar as regras. Comigo é linha dura, ndo tem essa de
aluno aborrecente. Mas vocé vé, eles ficam mansinhos na minha aula, na primeira

tentativa de tumulto, eu corto logo as asas deles e mostro quem manda.
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Essas conversas informais, travadas em campo, revelam diferencas no modo
como os atores escolares (professores, alunos, coordenadores, diretores, funcionarios)
lidam com a questdo das regras e da disciplina institucional. Nas escolas pesquisadas,
existem diferentes posicionamentos entre os atores escolares relativos ao sistema
disciplinar. Existem regras comuns, e aquelas que sdo violadas de forma explicita ou
discretamente. As regras variam de acordo com os participantes, com o lugar, com o
momento, com o contexto especifico, com as consequéncias da violagdo, e também com
0 humor pessoal, 0 que torna a aplicacdo das normas escolares algo variavel, confuso e
ambivalente.

Alguns professores sdo mais permissiveis, outros sdo mais rigidos ao seguir as
regras acordadas e pré-estabelecidas no ambito escolar. Uns aceitam préticas proibidas
pela escola: uso do celular na sala de aula; sentar junto da namorada; ficar conversando
durante a aula; lanchar na sala; usar boné na escola. Outros sao rigidos na aplicacdo das
regras escolares, mas se permitem burla-las em casos de sua prépria necessidade. Por
exemplo: segundo os alunos Fabio e Manuela, o professor Luis proibe os alunos de usar
celular durante suas aulas, mas se comunica pelo wathsapp com outras pessoas durante
0 horario em que esta dentro da sala de aula. A diretora de uma das escolas € insistente e
rigida no horario dos professores, mas se permite chegar bem mais tarde na escola. Um
aluno denuncia o outro que fugiu da escola antes do horario do final do turno, mas, no
outro dia, ele faz 0 mesmo. A funcionaria reclama de sobrecarga no trabalho porque
cobre a falta de sua colega, mas num outro dia, falta sem avisar e sobrecarrega sua
colega. Os alunos e professores reclamam da falta de material escolar, mas nem sempre
se preocupam com o retorno dos materiais utilizados. A diretora reclama da falta de
recursos que ndo sdo repassados pela Secretaria Municipal de Educacdo, mas nao
empreende acBes que viabilizem alternativas, e, a0 mesmo tempo, se propdem a
patrocinar com o dinheiro de projetos escolares uma apresentacdo com a banda musical
de um dos professores da escola para as comemoragfes do fim do ano letivo (a
apresentacdo acabou ndo se concretizando).

Entre os alunos, também encontramos opinides diferenciadas sobre a aplicagdo
das regras de conduta escolar, 0 que mudava de acordo com a posi¢do que ocupavam;
isto €, se eram eles que praticam ou se era 0 outro. Professora, problema do aluno que
ndo quer nada, ele é que vai se prejudicar, ndo esquenta. Reprova e acabou!, disse um
aluno do nono ano. A gente ndo pode nada nesta escola, tudo é ndo. Enche o saco!,

comentou uma aluna do oitavo ano. Se a gente ndo zoar aqui, vai zoar aonde? disse um
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aluno do sétimo ano. Professora, quem ndo respeita as regras, vocé pde para fora da
sala! disse uma aluna do sexto ano. Eu gosto de ser expulso da sala, assim procuro
coisa mais interessante do que ficar ouvindo esse bla bla bla, disse um aluno do sexto
ano.

Em relacdo a variabilidade no cumprimento das regras éticas, Zizek (2014)
lembra que isso é possivel devido a nossa capacidade de esquecer por meio de um ato
suspensivo de eficacia simbolica. Esse autor questiona: “Sera que toda ética precisa se
assentar na negacdo, tracando uma linha de exclusdo e ignorando certos modos de
sofrimento?” (ZIZEK, 2012, p. 46). Seguindo a trilha proposta por Zizek, podemos
pensar 0 contexto escolar e dizer que a suspensdo ética momentanea, praticada pelos
diferentes atores escolares dentro da escola, que possibilita a aplicacdo das regras com
parcialidade e ambivaléncia, produz, reproduz e legitima memorias que se recusam a
assumir inteiramente as consequéncias do saber implicito em seus atos, ocasionando um
modo de agir como se ndo soubesse. Segundo Zizek (2014, p. 54), nesse tipo de
comportamento ético prevalece a atitude do “sei, mas ndo quero saber o que sei, por isso
nao sei”.

Historicamente, a escola ja foi (e continua a ser em determinados contextos)
utilizada como instrumento de internalizacdo da coercdo disciplinar, produzindo a
docilizacdo dos corpos, denunciada por Foucault (1998). Em nome da politica de
preservacdo do status quo da sociedade e em nome da “boa educacdo”, as escolas
aplicavam o controle disciplinar rigido e autoritdrio aos seus participantes,
especialmente, aos alunos. Em suas praticas cotidianas, era comum ocorrer diversos
casos de violéncia institucional manifestadas como abuso de poder e assujeitamento.
Foucault alertou sobre o uso simbiGtico entre poder e praticas disciplinatérias
institucionais, afirmando: “A disciplina ndo pode se identificar com uma instituigao, (...)
ela é um tipo de poder, um modo de exercé-lo” (FOUCAULT, 2008, p. 177). “[...] A
disciplina fixa, imobiliza e regulamenta os movimentos, tornando-os funcionais” (ibid.,
p. 181).

Préticas coercitivas nas escolas ainda tem presenca marcante (atualizada) no
contexto historico brasileiro, elas circulam de forma naturalizada, confirma a pesquisa
realizada por Abramovay e Rua (2003). Em algumas escolas, o autoritarismo, a coercao
disciplinar e o abuso de poder produzem uma aparéncia de homogeneidade,
tranquilidade e eficiéncia, ao mesmo tempo em que produzem, legitimam e reproduzem

diversos tipos de violéncias silenciadas no contexto escolar. Em outras unidades
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escolares, a autoridade ndo reconhecida como legitima e a tentativa de coergédo
disciplinar, principalmente, quando aplicadas aos adolescentes do Ensino Fundamental,
tem sido uma das causas explicitas de acdes e reacfes violentas protagonizadas pelos
diferentes atores escolares revela a pesquisa de Abramovay e Rua (2003).

A questdo da autoridade legitima na escola é bastante complexa e perigosa,
porque diz respeito as relacGes de poder, derivadas das esferas politica, econémica e
cultural, destaca La Taille (1999, p. 9):

Perigoso porque, justamente por se tratar de relacGes de poder, as ciladas do
despotismo e da hipocrisia estdo em todo lugar. Fundar a autoridade sobre
bases ilegitimas leva ao autoritarismo e a injustica. Porém, negar a autoridade
em nome de igualdades forcadas leva a hiprocrisia nas relagdes humanas. Os
dois perigos encontram-se no campo da educacéo.

Mas ndo ha como escapar, a coercao disciplinar sempre existe nas escolas, tanto
nas que se afirmam pelo autoritarismo como naquelas consideradas mais liberais, sugere
Giglio (1999). Para esta autora, sdo incontaveis as micropenalidades que se aplicam,
principalmente, aos alunos no cotidiano escolar: “micropenalidades de tempo, de
atividade, de maneira de ser, no corpo, na sexualidade. Elas compdem uma obra
anonima e publica com o objetivo de disciplinar o convivio, sem se instituir os seus
significados” (GIGLIO, 1999, p. 185).

Ao longo da histéria da educacdo escolar no Brasil, passamos por diferentes
concepcdes de escola e de disciplina no transito entre o autoritarismo, a coercdo
disciplinar, a negligéncia as normas de conduta e a valorizacdo da autonomia com
regras construidas coletivamente, de acordo com Libaneo (2009) e Luckesi (1991). O
problema ndo é a disciplina; ela é necessaria para a vida escolar e social, € um modo de
organizar tempos, espacos, objetivos e estratégias para alcanca-los, afirma Libaneo. Mas
a disciplina deve ser construida a partir da reflexdo critica e coletiva, e ndo imposta
como regras elaboradas a priori, defende Luckesi. Onde ndo existe o poder e a
autoridade legitimos, isto €, reconhecidos como tal pelos integrantes do grupo social,
abre-se espaco para a violéncia, lembra Arendt (2010). Para esta autora, a violéncia se
apresenta como uma ameagca ao poder instituido; sendo instrumental; isto €, um modo
de operacdo, e uma categoria diferente, mas interdependente, de outros fatores que
envolvem poder, vigor, forca e autoridade.

Em campo, testemunhamos diversos momentos em que Se combatia, com

discursos de violéncia, a autoridade e o poder ndo reconhecidos como legitimo. Essas
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manifestacbes de violéncia foram presenciadas nas praticas dos diferentes atores
escolares. Numa situacdo informal, num horério ap6s o horério das aulas, e em tom de
conluio, Fabiola, funcionéria de uma das escolas desabafou com outra funcionaria: Essa
diretora ta crente que me faz de otaria, mas ela vai vé, o dela ta4 guardado. Fabiola se
referia a algumas ordens que tinha recebido da diretora que, em sua opinido, tinham
como funcéo apenas mostrar poder sobre ela, funcionaria subalterna. Fabiola dizia em
tom raivoso: Ela sabe que eu ja fiz o que ela ta falando, vem aqui s6 pelo prazer de
mostrar que ela manda. Mas ela vai cair do cavalo.

Numa outra situacdo, o professor Cesar disse para a professora Carla, que
lecionava a mesma disciplina: Onde ja se viu? Essa coordenadora s esta aqui por
indicacdo politica, nem é concursada, e agora deu para assistir as aulas e dar palpites
errados. Ela devia aprender mais sobre a matéria e sobre pedagogia antes de intervir
nas aulas! Numa outra situacdo, testemunhamos o final da conversa entre dois alunos
do sexto ano que desencadeou o inicio de uma briga, com agressoes fisicas reciprocas,
em torno de questdes que envolvem poder, autoridade e autoafirmacdo: Vocé é alto e
forte, mas é burro! Quem disse que vocé é lider da turma? Eu faco o que eu quiser. E
faco de novo, otario! Depois disso, 0s dois comecaram a trocar socos e chutes, sendo
aticados pela plateia composta por outros alunos. Duas professoras que passavam no

momento interviram chamando o coordenador para acabar com a briga.

O desafio da presenca a memoria

O choque de memodrias produzido pela dificuldade de lidar com tantas diferengas
dentro de si mesmo e nas interacBes sociais escolares ndo produz apenas efeitos
negativos, a violéncia produzida por estes choques pode acontecer também no sentido
positivo, como violéncia ativa (ZIZEK, 2014), que rompe com os sistemas e c6digos
pré-estabelecidos para inaugurar novos significados e memarias de praticas sociais. Sao
momentos em que, diante do impacto produzido pelo choque entre as diferencas,
acontecem resolugdes ndo imaginadas, ndo previstas, ndo intencionais.

Consideramos “choques” ndo apenas porque as memorias estdo sempre em
disputa no campo interacional, mas porque algumas dessas disputas produzem abalos de
intensidade incomum. Alguns choques resultam na amplificacdo e intensificacdo do mal
entendido produzido pelos encontros (desencontros) interacionais e desencadeiam

diferentes tipos de violéncias escolares. Outros efeitos produzem espanto, surpresa e
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cenas inusitadas que colaboram para a (re)construcdo do dialogo, dos lacos afetivos e
dos acordos de convivéncia social.

Nesses “choques”, hd sempre a possibilidade de estabelecer lacos de empatia
com o outro, ou, ao contrario, negar essa identificacdo para (re)afirmar territorios
simbolicos distintos. Cenas que aparecem, esporadicamente, no campo escolar ilustram
esta possibilidade de interpretagéo.

A professora Lucia contou que um dia, apds sua aula, Patricia e Renan, alunos
do sétimo ano, estavam implicando muito um com o outro, trocavam tapas e
xingamentos, aparentemente, em tom de brincadeira, mas dava para notar que eles
estavam se machucando fisicamente, e as reagdes de cada um, em fungéo disso, ficavam
cada vez mais agressivas. Diante da situacdo, e das muitas opgdes de reagdo, a
professora Lucia chegou perto deles e disse: Por que vocés ndo ddo abrago um no outro
em vez de bater? O comentéario, segundo a professora, surtiu um efeito inesperado. Os
dois suspenderam a briga ainda agarrados um ao outro, se olharam, comecaram a rir, e,
aceitando o desafio, se abracaram. Eu sei que isso ndo funciona em todas as situagoes,
mas, naquele instante, eu nem pensei, tinha que fazer alguma coisa. Foi surpreendente
ver a mudanca, parecia um filme de televisdo em que, de repente, tinhamos trocado o
canal, relatou a professora Lucia.

Outra cena testemunhada no campo é uma resultante surpreendente provocada
pelos choques interacionais. Luzia e Isabel, alunas do sexto ano, estavam discutindo
muito quando Thaiane entrou na cena, se alinhou com Luiza, e esquentou ainda mais
discussdo. Chegou um momento em que uma colocou o dedo em riste no rosto da outra,
até que Luzia levantou a mao para dar um bofetdo na cara de Isabel. Esta, rapidamente,
demonstrando um pouco mais de forca, segurou firmemente o braco de Luzia
impedindo-a. Antes que Thaiane anunciasse alguma acdo solidaria, Luzia comecou a
chorar intensamente. Diante do choro, Isabel largou o bragco de Luzia e abragou-a num
gesto de acolhimento. Thaiane, surpresa, sem saber o que fazer, abragou-as também.

No mesmo dia, um pouco depois do episddio, conversando com Isabel sobre o
ocorrido, ela revelou que Luzia sempre arrumava um jeito de provocar confuséo,
inventando mentiras a seu respeito e desafiando-a para brigas. Isabel contou que,
naquele dia, sem aguentar mais as provocacgdes, estava disposta a partir para a briga.
Sua intencéo, ao segurar o braco de Luzia, era se defender para ataca-la com outro golpe
que aprendera com o irmdo lutador de jud6. Mas ndo sabe o que aconteceu, diante do

choro de Luzia, ela se desarmou e reagiu daquela maneira.
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Para nos certificarmos do outro lado da historia, indagamos a Luzia o que tinha
acontecido. Ela disse que estava mesmo “com a macaca” naquele dia, e que Isabel a
irritava muito com seu jeito esnobe. Mas ela ndo sabe o que aconteceu direito, s6 sabe
que estava disposta a bater e, de repente, comecou a chorar. Curiosos, quisemos saber
sobre 0 que se passou na cabeca de Luzia naquele instante, mas ela ndo soube
responder. S6 lembra que quando Isabel segurou o seu braco, por um segundo, elas se
olharam, e aquilo mudou tudo. Indagamos sobre como seria a relagéo delas daqui para
frente. Ela respondeu: E, acho que estou meio nervosa..., vou dar uma maneirada.

As cenas relatadas existem como probabilidade nos choques interacionais entre
memorias de diferentes épocas, naturezas, culturas e intensidades de registro no campo
escolar. Cada cena poderia ter muitas explicagdes e, ao mesmo tempo, nenhuma
explicacdo. De alguma forma, nos choques interacionais, entre o lapso de tempo-espaco
que separa a intencdo da acdo, diferentes caminhos podem ser percorridos, mais ou
menos intencionais, mais ou menos casuais. Nesta perspectiva, as disputas e choques
interacionais se assemelham a um jogo arriscado, perigoso e, a0 mesmo tempo,
prazeroso, no qual lutamos e resistimos para sermos 0S mesmos, e, simultaneamente,
desejamos ser afetados pela diferenca do outro, que, potencialmente, abre a
oportunidade de nos tornarmos outros.

A relagdo dialdgica e dialética entre memdrias, produzida pelo jogo arriscado
das interacGes sociais, nas/pelas praticas escolares, se aproxima da discussdo
implementada por Glusberg (2009) sobre a arte performatica. Para este autor, o risco
que toda performance envolve esta na possibilidade de produzir deslocamentos nos
significados habituais e instaurar fissuras nos sistemas de codigos socialmente
compartilhados que definem as identidades, as fungdes, os papéis e os acordos sociais.

A arte da performance € um exercicio diario de presentificacdo; isto é, de
despojamento das referéncias habituais e dos significados pré-existentes para que a
abertura (real ou imaginaria) necessaria aos estimulos do momento presente possa se
realizar explica Glusberg (2009). Nos processos semidticos, existe o significante
(codigos da linguagem utilizada) e os significados (sentidos atribuidos). Socialmente, é
comum usarmos codigos fechados (pré-determinados) de comunicagdo. Na
performance, segundo Glusberg, a recombinacdo de significantes constréi novos
significados, numa espécie de relagdo intrasemiotica. Mas, como as relagdes entre
significantes e significados ndo podem ser percebidas isoladas de seu contexto, 0s

significados construidos sdo sempre provisorios, abertos a novas possibilidades
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semanticas. A este processo de descontextualizacdo, Glusberg chama de “estado grau
zero” da performance; ele tem como fungdo preparar e manter o ator num estado de
atitude dialdgica, em relagdo a si mesmo e ao meio. A sensagdo provocada por este
estado faz parecer que estamos olhando algo ou alguém pela primeira vez, sem nada
saber sobre nds mesmos ou sobre o0 outro, nem sobre 0s cAdigos sociais dos quais Somos
cuamplices e co-autores.

O “estado grau zero” da performance nos inspira a pensar sobre a arena
simbolica das memorias no campo escolar, e nos lanca o seguinte desafio: seria
possivel, por um instante, nos despojarmos dos codigos e significados sociais
estabelecidos para abrirmos espaco a emergéncia de novas memorias que venham
ressignificar a violéncia nas préaticas escolares? Ainda ndo temos a resposta, mas as
cenas descritas anteriormente se aproximam da experiéncia do “estado grau zero”. Elas

sugerem pistas para a producdo de novas memdarias no tempo-espaco escolar.

24.6.3 A pratica do encaminhamento: a violéncia no sentido do néo

comprometimento social e transferéncia de responsabilidades

O problema é sempre do outro

Um dos aspectos da dindmica escolar que necessita de maior atencdo € o que
chamamos de pratica do encaminhamento. Uma marca discursiva que, por ser tdo
presente nas/pelas interagOes escolares, praticada com tanta naturalidade, diariamente,
pelos diferentes atores escolares, se configura como uma espécie de politica, um acordo
tacito que circula como estratégia de convivéncia social no contexto escolar.

O verbo encaminhar deriva do latim inviare e significa conduzir, legar, colocar
em curso, abrir caminhos possiveis, mas, em determinados contextos, pode apresentar
distorcdes do seu sentido original. Nas escolas pesquisadas, a pratica do
encaminhamento tem sido uma alternativa, nem sempre eficaz, de atribuir e delegar ao
outro a responsabilidade pela solugcdo de problemas que os atores escolares ndo se
sentem capazes, ou nio estdo dispostos, a resolver. E uma das praticas que tem colocado
as escolas em xeque diante de sua funcdo social como instituicdo educadora.

Historicamente, a escola é um lugar de producdo de memarias no qual os saberes
culturalmente acumulados s&o transmitidos e construidos através da convivéncia e dos

contetdos curriculares. De acordo com a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagédo
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Nacional n°® 9394/96, a escola deveria encaminhar o aluno a novas perspectivas de
formacdo humana, a mobilidade social, a inser¢do cultural e a construcdo de sua
autonomia cidadd. No entanto, nem sempre as préaticas escolares tém caminhado nesta
direcao.

A préatica do encaminhamento nas escolas, de modo explicito e implicito, tem
sido apontada como um dos fatores que contribuem para o alarmante indice de
violéncia, fracasso e evasdo escolar nas instituicdes publicas de ensino. Diversas
pesquisas ja realizadas sobre a violéncia escolar (ABRAMOVAY; RUA, 2003,
CANDAU, 1999; MARRA, 2012) sugerem que a atitude de ndo enfrentar os problemas,
encaminhando-os a diferentes protagonistas escolares e a outras instancias do sistema
politico, social e educacional, fomentam inimeros casos de mal entendidos, ameagas,
irritabilidade, agressdo, revolta, dificuldades de aprendizagem, disturbios no
comportamento social e abandono escolar entre os diferentes atores escolares.

Com base nas observagdes empiricas realizadas em campo por esta pesquisa, foi
constatado que o encaminhamento, quase sempre, representa a principal medida adotada
pelos atores escolares para o desfecho dos conflitos interacionais dentro das escolas.
Nos livros de ocorréncias, o encaminhamento figura como a principal intencdo dos
registros escritos por professores, coordenadores e diretores das escolas pesquisadas.

Nenhum discurso é politicamente neutro, na perspectiva do campo de estudos
em Memodria Social. Todo discurso envolve a escolha de um passado, a aposta num
futuro e as consequéncias que essas escolhas implicam. Conforme Gondar (2005, p.17),
“os discursos que almejam a imparcialidade costumam ocultar o olhar, a posigédo e a
vontade de quem os emitem [...]. Cabe-nos responder por estas escolhas e pelas
consequéncias que ela implica”. Assim, consideramos a utilizagdo da pratica do
encaminhamento ndo como um detalhe que deva passar despercebido, mas como um
traco de memoria que circula na dindmica das préaticas escolares, que expressa um
posicionamento e uma estratégia politica atraveés da qual a realidade se constréi inserida
num determinado contexto sociocultural.

Ao longo da historia ocidental, a relacdo entre escola e politica pode ser
evidenciada nas diferentes culturas, épocas e governos vigentes, De acordo com Soares
(2001), a escola sempre foi politica e todas as escolhas que a envolvem séo politicas.
N&o apenas porque os atores sociais escolares, eventualmente, compdem grupos de
militancia politica partidaria, nem porque 0s cargos institucionais de direcdo, direcdo

adjunta e coordenacdo ainda sdo indicados por influéncias politicas nas escolas
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pesquisadas. A escola e suas praticas discursivas sdo politicas porque 0s 0Orgaos
educacionais, a comunidade e os participantes do cotidiano escolar desempenham
papéis que apontam para determinadas escolhas e implicam em posicionamentos diante
da vida e da realidade social. Assim, quando encontramos o0 encaminhamento como um
dos temas recorrentes na dindmica escolar, vale questionar: a que interesses essa pratica
discursiva se alinha politicamente no campo educacional e na sociedade?

Historicamente, a escola tem sido um alvo privilegiado de disputas politicas que
fomentam a construcdo, e a desconstrucdo, de memdrias socialmente compartilhadas
que ddo sustentacdo ao projeto politico pedagogico de cada governo. Segundo as
tendéncias progressistas da educacdo (SAVIANI, 1984; LUCKESI, 1991; LIBANEO,
2009), que predominam como orientacdo nas legislagGes educacionais atuais, a escola e
suas praticas discursivas fazem parte de um projeto maior alinhado com a conquista de
direitos das classes populares, a educacdo de qualidade para todos e a democratizacdo
da sociedade.

Em nivel federal, a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (n°
9394/96) preconiza o direito ao acesso, a permanéncia e a formacdo do cidaddo como
garantia do desenvolvimento da capacidade de aprender e de se relacionar no meio
social e politico. Conforme o Artigo 2°, a educagdo abrange os processos formativos
que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicbes de ensino e pesquisa, NOS Movimentos sociais, nas organizacdes da
sociedade civil e nas manifestacdes culturais. Ou seja, a educacao é responsabilidade de
diferentes instancias sociais e ndo apenas responsabilidade de um determinado grupo ou
instituicdo social. Assim, quando um determinado grupo de atores sociais delega a outro
grupo as responsabilidades pela educacdo dos mais jovens, é conveniente perguntar:
cada um esta fazendo a sua parte? Cada um que faz a sua parte se integra com 0s grupos
que compdem as outras partes do sistema social e educacional?

O Artigo 9° da LDB atual, item IX, paragrafos 1° e 2°, diz que, na estrutura
educacional, haverd um Conselho Nacional de Educacdo com fun¢des normativas, de
supervisdo e atividade permanente, criado por lei, (...), e que a Unido tera acesso a todos
os dados e informagGes necessarios de todos os estabelecimentos e 6rgéos educacionais.
Se, de fato esse banco de dados corresponde a realidade das escolas nacionais, porque o
contexto escolar convive com tantos problemas néo resolvidos?

Em nivel do Estado do Rio de Janeiro, as diretrizes educacionais instituiram o

Curriculo Minimo, um documento que serve como referéncia a todas as escolas situadas
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no Estado, e que apresenta as competéncias e habilidades que ndo podem faltar no
processo de ensino-aprendizagem, nos curriculos escolares e nos planos de aulas dos
professores da rede publica. Como o Curriculo Minimo tem sido utilizado pelas escolas
e pelos professores das escolas publicas situadas no Estado do Rio de Janeiro? Como
tem sido a avaliacdo do processo de utilizacdo desse documento?

Em nivel do municipio de Guapimirim, a introdu¢do do Plano Municipal de
Educacdo destaca que ele é resultado de um minucioso diagnéstico da educacdo do
municipio visando favorecer a relacdo entre a Secretaria Municipal de Educacdo, as
Unidades escolares e a Comunidade. Mas como € construido este diagnostico? Que
dados séo relevantes e quais sdo descartados? Quem julga o que é relevante? Serd que
esse diagnostico corresponde a realidade das escolas municipais?

Mais adiante, o Plano Municipal de Educa¢do de Guapimirim enfatiza que busca
uma escola em movimento, partindo do pressuposto que o desenvolvimento econdmico
e social, com melhoria da qualidade de vida dos cidadaos depende da elevagdo do nivel
de escolaridade da populagdo, condicdo para o acesso a informacdo, ao trabalho e a
cidadania. Sera que estes objetivos estdo sendo construidos em conjunto com o poder
publico e os participantes do cotidiano escolar? Como estes objetivos estdo sendo
avaliados? Que pressupostos carregam aqueles que os avaliam?

Em comum, os documentos oficiais das trés instancias de poder publico federal,
estadual e municipal apresentam diversos pontos de convergéncia. Todos priorizam a
gestdo democratica; a construcdo coletiva e participativa no projeto politico pedagogico
de cada escola; a solucdo coletiva dos problemas escolares institucionais, instrucionais e
interacionais; o ensino interdisciplinar; a incorporacdo de projetos e tematicas
transversais nos projetos pedagdgicos das escolas; o ensino contextualizado, critico e
criativo; a oferta de recursos didaticos adequados; a utilizacdo de novas midias no
ensino; o acesso a livros e bibliotecas das escolas; a inclusdo e qualidade de
atendimento profissional especializado a alunos portadores de deficiéncias; o respeito a
diversidade cultural e suas manifestac@es; a maior integracdo com a comunidade através
de projetos construidos coletivamente. Todas essas medidas teriam como objetivo
formar as bases de construcdo para uma escola publica mais inclusiva, democratica e de
qualidade para todos.

N&o é o que presenciamos nas escolas pesquisadas, embora algumas acgdes
isoladas tenham sido identificadas neste sentido e, potencialmente, elas poderiam vir a

ser precursoras da construcdo de novos caminhos.
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O que vimos predominar nas escolas pesquisadas foi a pratica do
encaminhamento utilizada para atribuir e transferir as responsabilidades para o “outro”.
Nessas escolas, 0 encaminhamento se apresenta como uma pratica escolar naturalizada.
Ele é vivenciado, de modo explicito ou velado, como uma prética internalizada e
legitimada em nome do bom andamento das rotinas e avaliagdes escolares, como meio
de realizagdo das aulas programadas pelos professores e como estratégia disciplinar para
tentar viabilizar a harmonia das interagfes sociais. Segundo Zizek (2014), as pessoas
preferem manter as aparéncias de um bom funcionamento institucional a mergulhar nas
questdes subjacentes aos conflitos que emergem nas interacbes socais para tentar
compreender o que ha de errado que estd produzindo as reagdes violentas no contexto
presente.

Com base nas observacBes empiricas, nos registros nos livros de ocorréncias, e
nos depoimentos dos coordenadores, inspetores e diretores das escolas observadas, 0
encaminhamento € o modo de tentar solucionar cerca de 90% dos problemas que
emergem no campo escolar. Em casos mais graves, a escola ou algum agente
institucional pede o encaminhamento do aluno aos pais, ao Conselho Tutelar, ou, a
transferéncia para outra unidade escolar.

Nas observacfes de campo, a pratica do encaminhamento acontece diversas
vezes por dia em diferentes situagdes. Por exemplo, um aluno briga com o outro e
reclama com o professor, o professor encaminha para o coordenador, que encaminha
para a direcdo, que chama os responsaveis pelo aluno na escola. Em nenhuma destas
etapas o problema € discutido criticamente entre os diferentes segmentos que compdem
0 grupo de atores escolares, ndo existe uma solugdo individual e ndo se busca a
construcdo de uma solucdo coletiva. O caminho mais facil é encaminhar para outra
instancia, outra unidade, outra pessoa a responsabilidade pelos problemas.

Nas préticas escolares, 0 que se verifica sdo conversas rapidas na tentativa de
contornar as situacdes, conforme a fala da diretora de uma das escolas: Aqui, fazemos o
que é possivel, ndo vamos resolver os problemas dos alunos, os pais é que devem se
responsabilizar pela situacdo, mas eles se omitem. J& chamamos o Conselho Tutelar
diversas vezes, mas eles ndo aparecem. Entdo, fazemos o que podemos.

Sera que os atores escolares fazem mesmo tudo o que podem? Serd que cada
personagem desta trama escolar (aluno, professor, coordenador, diretor, pais, Conselho
Tutelar) faz o que poderia? De que modo as Secretaria municipal, estadual, e o

Ministério da Educacdo compartilham desses acontecimentos diarios? Como se
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envolvem? O que fazem diante do conflito escolar ao dizer que, conforme as diretrizes
publicas, a Secretaria de Educacdo Municipal retne todos os dados sobre as escolas sob
suas responsabilidades, e que realizam um trabalho coletivo e articulado com as demais
instancias de poder? S&o perguntas que, as vezes, encontram justificativas que
encaminham sempre a outros a nao resolucdo dos problemas. Essas perguntas,
dificilmente, se transformam na aplicacdo de politicas publicas que ja existem, mas que,
nas préaticas escolares, sdo enderecadas como responsabilidades de outros.

Em campo, verificamos que o encaminhamento é praticado pelos diferentes
atores sociais escolares: diretores, coordenadores, professores, alunos, funcionarios.
Percebemos que, nas préaticas escolares, 0s atores sociais reproduzem e constroem
discursos e interacdes sociais enraizados em multiplas memorias de encaminhamentos
vividas ao longo da vida no contexto escolar e social. Os atores escolares séo
constituidos nessas memadrias, e, por estarem imersos em terrenos visiveis e invisiveis,
voluntérios e involuntarios, jA ndo conseguem diferenciar suas referéncias culturais,
éticas e ideoldgicas como historicamente construidas, preferindo deixar-se levar pelos
atravessamentos do fluxo cotidiano da dindmica escolar.

Os atores sociais escolares aprendem a interagir socialmente entre camadas e
camadas de problemas néo resolvidos que vao se acumulando e definhando a potencia
de ser e de transformar a realidade social escolar. Esse posicionamento pode ser
ilustrado com a fala da professora Marlene: O que eu posso fazer? O aluno chega
analfabeto no oitavo ano, e sou quem vai resolver? Se a escola quisesse, teria resolvido
antes. Os proprios alunos ndo querem nada. Os pais também néo estdo nem ai. Eu vou
me incomodar?

Como exemplo do encaminhamento como uma pratica de violéncia reproduzida,
legitimada e construida nas escolas pesquisadas, destacamos uma fala do aluno Célio,
que cursa o0 oitavo ano escolar: Professora, para que se incomodar com quem nao quer
nada? Se eu fosse a senhora, dava minha aula, fingia que eles ndo estdo na sala e dava
aula somente para os que querem. A senhora esta criando problema a toa! Nota-se que
na fala deste aluno estdo presentes memorias que percebem o encaminhamento como
uma estratégia rapida e ndo conflituosa para lidar com os problemas escolares e sociais.
Uma visdo que circula na permeabilidade das memorias construidas dentro e fora da
escola. Diante da fala do aluno, a professora perguntou: Vocé acha? E o0s outros
professores, como eles resolvem estes problemas? E o aluno respondeu: Eles néo estao

nem ai, seguem com a aula e quem quiser que corra atras.
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Internalizado, e constituido na linguagem, como pratica social, o
encaminhamento cria uma forma de escudo pelo qual as agressdes e os problemas
cotidianos sdo rebatidos, amenizados e repassados para quem, se supde, tenha mais
condicdes de resolvé-los. Quando oriundo de instancias superiores, 0 encaminhamento
circula dentro de um circuito fechado cuja resolucdo acontece apenas quando alguma
engrenagem do sistema ndo trabalha conforme o previsto; isto é, quando algum ator
social ndo cumpre com as regras implicitas acordadas entre os agentes que compdem o
sistema educacional. Assim, por exemplo, um projeto educacional que vem da
Secretaria Municipal de Educacdo é encaminhado a escola sem consultar sua
necessidade dentro daquele contexto especifico. A diretora da escola recebe a orientacdo
e a repassa para o Coordenador e para o Orientador Pedagdgico, que repassam para 0s
professores, que encaminham aos alunos para que eles executem as tarefas pedidas. Mas
os alunos nédo executam as tarefas porque ndo querem, ou porque Se sentem incapazes
de fazé-las; entdo, a encaminham para a responsabilidade dos professores, que
encaminham o caso aos coordenadores dizendo que os alunos néo conseguiram realizar
as tarefas pedidas. Os coordenadores encaminham a ndo realizacdo da tarefa ao diretor
da escola, que, para ndo assumir a responsabilidade, encaminha para as autoridades
educacionais os resultados do projeto como se tivesse sido realizado e bem executado.
Desse modo, a escola continua funcionando com qualidade e eficiéncia perante 0s
indices de avaliacdo da Secretaria Municipal e Estadual de Educacdo e perante o
Ministério de Educacéo e Cultura.

Esse ciclo repetitivo é explicado por Goffman (2002) para quem os sentidos de
uma préatica social sdo co-construidos por todos os atores que dela participam
diariamente. Quando esses sentidos que sustentam tais praticas forem esvaziados ou
ressignificados por seus participantes, talvez, algo possa mudar, pois algum elo
defeituoso da corrente terd quebrado o status quo da ordem social vigente.

Apontado como um dos fatores que colabora para a violéncia escolar, o
encaminhamento se apresenta entrelacado a situacdes em que acontecem diversos casos
de mal entendidos, ameagas, bulling e posicionamentos pessoais que passam
rapidamente da brincadeira a agressividade, e da violéncia simbdlica a violéncia fisica,
ndo necessariamente nesta ordem. Durante as observacGes empiricas no campo, um fato
testemunhado chamou especial atencdo. A aluna Beatriz disse para a aluna Claudia que
0 aluno Cézar (da mesma turma na escola) a chamara de “macaca” por ser negra.

Claudia que era bem entrosada com sua turma, contou o ocorrido para seus colegas, e
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muitos ficaram contra Cezar. Os dois foram encaminhados a direcdo pelo inspetor, que
encaminhou o problema aos pais, solicitando a presenca deles na escola. Cezar contou
para sua mde que ndo havia feito nada. Por sua vez, Claudia ndo chamou os pais a
escola, em vez disso, contou para seu tio, que tinha envolvimento com o trafico de
drogas, mas este preferiu ndo comparecer a escola. Em vez disso, um dia, num horéario
apos as aulas, voltando para casa, Cézar foi surpreendido pelo tio de Beatriz que o
ameacou de morte. Diante desse fato, Cézar encaminhou o problema novamente a sua
mée, que o0 encaminhou a direcdo da escola, que encaminhou ao Conselho Tutelar para
que viesse a escola tomar as devidas providéncias. Mas até o final da pesquisa, 0
Conselho Tutelar ndo tinha sequer dado um retorno, de acordo com a diretora da escola.
Felizmente, a ameaca de morte ndo se concretizou.

Nos livros de ocorréncias das escolas pesquisadas, as expressdes mais

99, ¢

encontradas sdo: “solicito o encaminhamento do aluno X a um psicélogo”; “solicito que
encaminhem o aluno Y ao Conselho Tutelar”; “solicito que a dire¢do tome providéncias
qguanto ao comportamento da aluna T”’; “solicito o encaminhamento do aluno W a outras
institui¢des escolares”; “solicito que encaminhem o problema da aluna R aos seus
responsaveis”. Nas escolas pesquisadas, o livro de ocorréncia s6 pode ser escrito por
professores, coordenadores, inspetores, supervisores e diretores. Os alunos e os demais
funcionarios das escolas ndo tem autorizagdo de escrever suas reclamacdes no livro de
ocorréncias, nem em outro local destinado para este fim.

De acordo com o Artigo 2°, da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, a educagdo de jovens € co- responsabilidade de diferentes instancias da
sociedade e diferentes atores sociais. No entanto, nas escolas pesquisadas, muitos
problemas continuavam a ser transferidos para “algum outro”. Seria medo, comodismo,
falta de vontade, descrédito diante de inimeras tentativas frustradas? O que leva 0s
atores escolares a ndo querer se comprometer com a transformacdo das préaticas
escolares que ajudam a construir?

De acordo com Bauman (2009), num mundo social liquido, as identidades
provisérias fazem com que as pessoas tenham medo de se comprometer e se envolver
com as dificuldades encontradas. Bauman ressalta que este € um dos maiores desafios
do mundo contemporaneo: aprender a viver o fluxo livre e a velocidade rapida das
informacdes e interagdes sociais sem perder o foco dos objetivos necessarios a

realizacdo dos projetos individuais e coletivos. Seria que a educacao escolar é percebida
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como um projeto coletivo da sociedade, como institui as legislacdes educacionais
atuais?

Verificamos que o encaminhamento praticado nas escolas publicas pesquisadas
mascara 0s objetivos educacionais nacionais € municipais que instituem o direito de
acesso, permanéncia e formacdo do cidaddo como garantia do desenvolvimento da
capacidade de aprender e de se relacionar no meio social e politico. No campo escolar,
observamos que muitos alunos, professores e funcionarios que ndo se enquadram as
normas predeterminadas pela direcdo das escolas, e pelos responsaveis pela Secretaria
Municipal de Educacdo, sdo transferidos para outras unidades escolares, ou, sao
exonerados da rede municipal.

Diante de atrasos escolares causados por dificuldades de aprendizagem e por
problemas disciplinares, alguns alunos sdo convidados a se retirar da escola com
argumentos que 0s convencem de que em outra unidade escolar seria melhor para a
continuidade dos estudos. Em uma das escolas pesquisadas, existem cerca de trinta e
nove alunos no Ensino Fundamental que estdo acima da faixa etaria adequada as suas
séries. Estes alunos que estudam na escola, no minimo, ha trés anos, foram aceitos
nestas condi¢Ges. Porém, como apresentam analfabetismo funcional nos uGltimos anos
do Ensino Fundamental e como estdo envolvidos em varios problemas disciplinares
ocorridos dentro da escola, a diretora encontrou um modo de resolver este problema.
Nas suas palavras: No préximo ano, a escola vai melhorar muito, pois eu ja consegui a
transferéncia para o EJA de todos os alunos que estdo acima da faixa etaria, sdo esses
que tem causado mais problemas aqui na escola.

O Ensino de Jovens e Adultos (EJA) é uma modalidade de ensino que recebe
alunos que se encontram acima da idade escolar regular para estudar no turno da noite
na rede de Guapimirim. No entanto, esta modalidade de ensino, no municipio
pesquisado, tem incorporado outra fungdo ndo oficial: ser o receptaculo e o depdsito de
muitos encaminhamentos de alunos-problemas ndo resolvidos. Na fala do inspetor de
uma das escolas: Daqui hd pouco, a maioria desses alunos estd abandonando os
estudos. Ou porque ndo querem nada, ou porque o EJA ndo ensina direito. O aluno
frequenta se quiser, desde que va a algumas aulas. No final do ano, é aprovado, mesmo
que ndo tenha aprendido nada. E a vida quem vai ensinar a estes alunos. Eu sou um
caso parecido, me formei pelo EJA e ndo sei nada. A situacdo de encaminhamento de
“alunos-problemas” se torna mais dramatica quando percebemos que esta é uma prética

comum, de inspiracdo higienista, em diferentes escolas do municipio de Guapimirim, na
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qual aqueles elementos considerados nocivos a salde e a organizacao institucional
devem ser enquadrados ou neutralizados através da transferéncia para outros ambientes.

O encaminhamento nas escolas cria uma realidade em que alunos e professores
(concursados e contratados) vivenciam uma alta rotatividade, com transferéncias entre
as unidades escolares ou entre municipios do Estado. Esse € um dos motivos, segundo
as diretoras das escolas pesquisadas, que justificam algumas turmas ficarem sem o
professor de uma determinada disciplina durante meses ou até durante todo o ano letivo.
Explica também porque as escolas aceitam alunos transferidos faltando até um més para
0 ano terminar. Outra face do encaminhamento associada a rotatividade, principalmente,
entre os profissionais (concursados, contratados e terceirizados), é que ele abre espaco
para que a escola se torne um cabide de empregos eleitoreiro, encaminhando diversas
pessoas, com apadrinhamento politico, a ocupar vagas de professores e de funcionarios
que poderiam ser convocados por concursos publicos.

Um aspecto da pratica do encaminhamento nas escolas que nao se pode esquecer
é relativo a inclusdo de alunos portadores de deficiéncias. A legislacdo atual € clara, as
escolas ndo podem recusar, suspender, cancelar ou cobrar qualquer taxa adicional dos
alunos com deficiéncia, além de ser responsaveis por proporcionar apoio pedagdgico e
material adequados as necessidades desses alunos. Mas como garantir esse direito, se as
diretoras de escolas publicas reclamam que ndo tem verbas, nem equipamentos, nem
profissionais especializados para o atendimento com qualidade a esse publico? Por
outro lado, por que até os dias atuais as escolas ndo se organizaram junto ao poder
publico, a sociedade, as entidades especializadas e aos empresarios para resolver
coletivamente essa questdo, visto que a inclusdo social e educacional ja se configura
como um direito legitimado ha anos na sociedade brasileira?

O resultado préatico desse impasse é o encaminhamento do problema, sempre
para 0 outro. Algumas escolas, de forma velada, criam argumentos para ndo receber
alunos portadores de deficiéncias; outras escolas chamam estagiarios e professores sem
especializacdo para acompanhar aos alunos com deficiéncias como se fossem babas e
ndo como orientadores de praticas pedagogicas.

Nas escolas pesquisadas, estranhamente, havia somente uma aluna portadora de
deficiéncia fisica, e em apenas uma das escolas, 0 que se opdem a realidade da maioria
das escolas publicas municipais que tem recebido um ndmero cada vez maior de
portadores de deficiéncias. Nas escolas pesquisadas, nos pareceu que esta questdo

permanece como um dos aspectos ndo ditos, silenciados e encaminhados para outras
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instancias do poder publico politico e social. Questionamos as diretoras sobre a pouca
(ou nenhuma) presenca de portadores de deficiéncias, e elas responderam: E, quase nio
aparecem alunos assim.

A pratica do encaminhamento ndo é uma exclusividade das escolas municipais
pesquisadas. Ela pode estar presente nas diversas instancias e modalidades do ensino
publico e privado, e em outros campos da vida em sociedade, se configurando como
uma opcéo politica intencional (ou ndo). O encaminhamento esta presente nas relagoes
em que um repassa para 0 outro 0s problemas para os quais ndo se sente capacitado ou
mobilizado a resolver. Em algumas situac@es, o encaminhamento € um modo de passar
0 tempo, de passar a vida, sem se arriscar a assumir posicionamentos éticos, politicos,
ideoldgicos, desde que ndo se faca barulho, nem se crie resisténcias ao sistema como ele
se apresenta. Desde que, no final do ano letivo, os indices estatisticos correspondam as
expectativas governamentais, o salario esteja garantido no final de cada més e a
aposentaria, cada vez mais proxima.

E mais facil apontar os agentes causadores externos do que aprofundar a
reflexdo interna sobre as origens e as possibilidades de transformacdo dos problemas
gue nos atingem e atingem a escola, lembra Alarcdo (2008). No entanto, segundo esta
autora, para que a escola possa recuperar a importancia de sua funcdo social no século
XXI, sera preciso reinventd-la. Isto é, sera preciso que os atores sociais escolares
desejem, se comprometam e protagonizem acdes que, na pratica, possam fomentar a

transformacéo escolar e social.

2.4.6.4 A pratica das negociacdes: a violéncia no sentido de ameaca, coercao e

controle dos pequenos poderes

O jogo das trocas, favores e ameacas

Tudo o que existe é fruto de algum tipo de negocia¢do consigo mesmo, com o
outro e com a vida. Segundo Pollak (1992), ninguém pode construir uma autoimagem
isenta de mudancas, de negociacdo, de transformacdo em funcdo dos outros. Nos
constituimos em critérios de aceitacdo, admissdo, credibilidade, negacdo presentes nas
diversas negociagdes que fazemos ao longo da existéncia. Partindo dessa premissa,

consideramos que a memoria é também um produto de diferentes negociagcfes nas quais
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existem, dentre as multiplas opc¢des, a possibilidade de revelar, distorcer, encaminhar,
silenciar e esquecer.

Existem diferentes formas de negociar que mudam em funcdo dos participantes
de cada encontro social e conforme o contexto especifico. As maneiras de negociar
dependem do momento de vida de cada participante envolvido, da época e lugar, assim
como dos cddigos, referéncias culturais e acordos sociais que podem ser
compartilhados, ou ndo, pelos participantes do encontro social. Goffman (2002) lembra
que gastamos muito tempo de nossas vidas tentando nos fazer entender e, portanto, o
mal entendido faz parte do jogo interacional. A habilidade de comunicar o que se quer,
com precisdo de forma e intencdo, a rapidez para perceber a mudanca de
posicionamento dos participantes e a adequacdo eficaz aos novos contextos, s@o
atribuidos ao que Goffman chama de “competéncia social”. Essa qualidade ¢
fundamental para fazer boas negociacdes.

O campo escolar € um espaco de negociagdes por exceléncia. Educar € negociar,
pois o0 conhecimento é construido nas negociacgdes entre a histéria de vida dos alunos,
suas caracteristicas bioldgicas, as referéncias familiares e culturais, as ideias do senso
comum que circulam socialmente, os conhecimentos da histéria de vida dos professores,
os conteudos e regras escolares, entre as preferéncias e apropriacbes que os alunos
fazem desses conteudos, além de outras apropriacdes adquiridas nas interacdes sociais e
no acaso das possibilidades de criacéo.

Nas escolas pesquisadas, foi possivel identificar diferentes tipos de negociacdes,
todas, aparentemente, com o objetivo final de facilitar a vida e a organizacao escolar,
mas em diferentes sentidos.

Algumas negociacbes eram publicas, com objetivos precisos e resolucdes
construidas coletivamente. Outras eram realizadas em espacos reservados, entre poucos
participantes, mas resultavam em acdes que beneficiavam o coletivo dos atores
escolares, ou, a um grupo especifico que passava por alguma dificuldade. Haviam
negociacbes que comegcavam, mas ndo terminavam. Outras que tomavam rumos
diferentes dos acordados. Algumas negociagdes se faziam nas entrelinhas, no ndo dito,
no silenciado. Outras tinham como intencdo pontuar as relaces hierarquicas entre as
trocas de favores e as ameacas, explicitas ou veladas, afirmando a forca e a violéncia
dos pequenos poderes nas praticas escolares.

Na sala dos professores de uma das escolas, numa situagdo informal, em tom de

conluio, trés professores conversavam, quando Teresa desabafou: Nunca vi disso, a
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propria coordenadora da disciplina diz que eu estou proibida de reprovar qualquer
aluno, mesmo aqueles que nunca frequentam as aulas. Entdo, para que avaliagOes
bimestrais? Outro professor, Roberto, concordou com ela, acrescentando: Vai se
acostumando, uma vez eu reprovei um aluno, fechei o diario, e, no conselho de classe
semestral, fui obrigado a aprova-lo. Marcela, a terceira professora do grupo, novata na
rede municipal, perguntou: Mas eles falaram isso explicitamente? E Roberto respondeu:
Claro que néo, eles falam nas entrelinhas, com ameacas veladas do tipo ou vocé
obedece ou sofrera represalias.

Em outra situacdo, os alunos da turma do sétimo ano tentavam negociar com a
coordenadora de turno: Deixa a gente ir embora mais cedo, estamos sem aula mesmo!
diziam os alunos. E a coordenadora de turno replicava: Mas vocés ainda estdo no
horario do turno, ndo podem ir embora. Um dos alunos pertencente ao grupo que
reivindicava falou: Até parece, os professores faltam, a gente fica sem fazer nada, e n6s
estamos errados? Quando a coordenadora encerrou a conversa, dizendo: E isso mesmo,
vocés sdo alunos, aproveitem para colocar a conversa em dia com o colega ou para
ficar no celular, outro dia vocés serdo recompensados, hoje, ndo da.

Algumas negociac¢es no campo escolar sao lembradas e cultuadas pelo coletivo
dos atores escolares, outras sdo esquecidas, e existem aquelas que o melhor a fazer é
esquecer. Gondar (2003) ressalta que o esquecimento é um ato politico porque envolve
escolhas. “Esquecemos ndo apenas os elementos segregados, mas o proprio fato de que
houve uma segregacdo, e as maneiras pelas quais segregamos” (GONDAR, 2003, p.
38).

Nas escolas pesquisadas, por exemplo, algumas datas comemorativas séo
cultuadas como lembranca, outras sdo evitadas. O desfile civico das escolas publicas, 0
aniversario do municipio, o dia das maes, o dia da crianca e o dia da consciéncia negra
sdo bastante festejados. No entanto, a tradicional festa junina escolar vem sendo
negligenciada, devido ao crescimento do numero de alunos pertencentes a familias
evangélicas cuja crenca considera os festejos juninos representantes do dominio da
religido catdlica sobre as demais. As diretoras das escolas ndo impdem a realizacdo das
festas, mas também ndo se importam se elas ndo acontecerem, pois integram crencas
evangélicas.

A lembranca e o esquecimento estdo presentes nas pequenas negociacdes entre
os atores escolares. Lucia, funcionaria de apoio de uma das escolas pesquisadas, com

seu depoimento, esclarece: Se eu me incomodar com tudo de errado que acontece nesta
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escola, se eu tiver que cobrar tudo o que ja prometeram e esqueceram, nem adianta eu
vir trabalhar, vdo me mandar embora no mesmo dia. Ou seja, para garantir seu
emprego e a aparéncia de boas relagGes escolares, Lucia prefere esquecer algumas
negociacdes e a continuar fazendo outras para ndo ser rotulada como aquela que cria
problema.

As negociacdes escolares ocorrem através do que Gumperz (2002) chama de
pistas de contextualizacdo. Essas pistas sdo constituidas nas/pelas linguagens nas quais
estdo incluidos elementos verbais e ndo verbais. Contudo, para que possam funcionar
como pistas significativas, com o objetivo estratégico de realizar negociacdes bem
sucedidas, é necessario que os participantes conhecam os significados do vocabulario
simbdlico compartilhado. Um olhar, a mudancga de dire¢do do corpo, um gesto nao
realizado, uma palavra colocada com outra intencdo, a distdncia mantida entre 0s
participantes, o tom da voz, as roupas utilizadas, o local do encontro, a presenca ou
auséncia de outros participantes, tudo pode ser considerado uma pista de
contextualizagdo para o bom observador, conforme a cena entre um funcionéario de
apoio e uma professora numa das escolas pesquisadas: Luis (vigilante) - Acho que
vamos ter folga na sexta-feira, mas ainda nédo pode divulgar isto. E a professora Célia,
perguntou: Como vocé sabe? E Luis comentou: Eu perguntei sobre isso e a diretora
ndo respondeu, mas deu uma piscada confirmando. O funcionério estava certo, na
quinta feira, foi anunciado que no dia seguinte haveria ponto facultativo.

Verificamos, em campo, alguns alunos (trés meninos e duas meninas) realizando
negociacBes ndo explicitas, mas que, ao projetar imagens significativas de si mesmo, na
dimensdo simbolica, negociavam status, forca e poder. Eles conversavam num tom que
parecia discussdo, e a frase que mais chamou atencdo, pela sua regularidade, era
construida por associagdes entre a pessoa do aluno e uma imagem que se referia sempre
a alguém mais forte, mais poderoso ou mais influente na comunidade local. Em todas as
falas, a imagem era referida a figuras masculinas, revelando que, para eles, havia a
identificacdo do género masculino com o poder e a forga. “Meu tio ¢ dono do morro
Andorinha!”; “Meu padrinho ¢ chefe da boca de fumo aqui perto”; “Meu irmdo ¢
campedo de boxe”, diziam os alunos (meninos e meninas).

Notamos também que as imagens criadas por esses alunos referiam-se a pessoas
ligadas ao narcotrafico, a criminalidade e ao universo das lutas. Seria um modo de
provocar medo nos colegas? Sim, de acordo com o que Fabio (um dos alunos

envolvidos na situacdo descrita) nos explicou: Professora, ser amigo ou parente de
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algum bandido serve para duas coisas: vocé evita que os outros fiquem zoando com
vocé porque eles sabem o que vai acontecer fora da escola, depois, vocé pode zoar 0s
outros que eles nem se importam, ficam com medo de criar confusdo com vocé. Mas, na
verdade, todos tem alguém poderoso l& fora e por isso a gente evita fazer algumas
coisas aqui na escola. Indaguei: O que, por exemplo? Mas o aluno desconversou, riu, e
foi saindo de perto, mostrando que a conversa tinha chegado ao seu limite.

A cena descrita anteriormente mostra como as negociagdes, entre a realidade e
as projecBes simbolicas dos alunos, sdo usadas nas praticas escolares no campo
pesquisado. Mas ela ndo é o unico exemplo, os diferentes atores escolares, em diferentes
situacdes, esbocam outras projecdes, mais ou menos intencionais, como é o caso da
professora Helena. De acordo com seu depoimento, nos primeiros dias de aula do ano
letivo, ela entra na sala carrancuda, anuncia as regras e passa dever no quadro. Os
alunos levam um susto, mas veem que, com ela, ndo devem brincar. Aos poucos,
conforme vai sentindo que conquistou os alunos, comeca a relaxar e a ser mais bem
humorada. Nesta situacdo, os atores escolares entendem que rigidez e diretividade
significam competéncia, poder e autoridade.

Esses deslizamentos da linguagem entre o real e o simbélico com o intuito de
facilitar negociacdes € confirmado por Gee (1999). Ele explica que, nos processos de
interacdo social, a flexibilidade da linguagem é necesséria para que possamos Ser
reconhecidos socialmente. Nossas identidades sao sempre negociadas de forma flexivel
em contextos reais de pratica social. Desse modo, usamos a linguagem para nos
projetarmos como um determinado tipo de pessoa, de acordo com as diferentes
circunstancias no aqui e agora. Essa ideia de negociacdo da imagem nos diferentes

contextos sociais é reforcada por Goffman (2011), conforme destacamos:

Quando um individuo desempenha um papel, implicitamente, solicita de seus
observadores que levem a sério a impressao sustentada perante eles. Pede-
Ihes para acreditarem que o personagem que veem no momento possui 0S
atributos que aparenta possuir, que o papel que representa terd as
consequéncias implicitamente pretendidas por ele e que, de um modo geral,
as coisas sdo 0 que parecem ser. [...]. Num dos extremos, encontramos o ator
que pode estar inteiramente compenetrado de seu préprio nimero. Pode estar
sinceramente convencido de que a impressdo de realidade que encena é a
verdadeira realidade (GOFFMAN, 2011, p. 25).

As projecdes das imagens do eu e do outro, presentes nas negociacfes das
praticas escolares contam ainda com outros recursos estratégicos, por exemplo, com as

laminacgdes das atitudes e mudancas de posicionamentos, denominadas por Goffman
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(2002), como footing. Eles séo introduzidos, ratificados, negociados nas interacfes
sociais, e sinalizam aspectos pessoais, culturais, papéis sociais, filiagdo a discursos,
posicionamentos politicos. Como na perspectiva interacional de linguagem, o0s
significados sdo co-construidos, conforme ja explicitamos, o conceito de footing
desestrutura ainda mais o modelo tradicional de comunicacdo, tornando os papéis de
emissor e receptor deslizantes e interdependentes.

Testemunhamos muitas praticas escolares em que a percep¢ao da mudanga de
footing era essencial para situar e manter os participantes ativos na cena interacional.
Em especial, destacamos um tipo de interacdo muito frequente no campo escolar: as
brincadeiras entre os alunos das escolas pesquisadas.

O primeiro olhar de quem chega a escola percebe que os alunos xingam e se
batem em quase todos os momentos de tempo livre (varias vezes, também durante as
aulas). Com a continuidade das observacOes, percebemos que essas brincadeiras se
constituem como campo de negociacgdes, operacionalizadas por sutis laminacfes. As
praticas violentas escorregam entre a atitude lGdica e a atitude violenta com muita
facilidade, guiadas por pequenas pistas de contextualizacdo que fluem em alta
velocidade. O tempo todo elas passam por micro negociagcdes que escapam a percepgao
de quem ndo esta envolvido diretamente na cena; conseguimos perceber apenas as
laminagdes mais visiveis. Esse é um problema para a construcdo de praticas escolares
menos violentas, na medida em que, através das sutilezas laminares das atitudes,
encontramos resisténcias e negacfes dos atos violentos, ficando apenas a davida aqueles
que testemunharam estes atos indiretamente. Isto €, ao negar as praticas violentas que
perpassam tais maneiras de “brincar”, os atores escolares a produzem, reproduzem,
legitimam e naturalizam essas praticas, mascaradas e reunidas em torno do que 0s
alunos costumam chamar de “zoagdo” e os profissionais das escolas chamam de
“brincadeiras de adolescente”.

A resposta sobre se existe ou ndo violéncia dentro das escolas pesquisadas, €,
portanto, ambigua e dependente da situacdo e dos atores participantes. As mesmas
praticas podem ser consideradas “violentas”, ou “brincadeiras”, ou “jeito de ser”
(caracteristicas da personalidade). Aqui ndo se trata da polissemia de sentidos a que
todo discurso esta sujeito, nem de interpretacfes que alcangam significados de acordo
com o contexto especifico. A ambiguidade existe na medida em que os atores escolares

fazem concessoes, diante da proliferagdo de préaticas violentas naturalizadas, para se
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aborrecer menos, ter menos trabalho e ter a impressdo de que, mesmo com tanto
problemas, é possivel trabalhar e estudar no tempo-espago escolar.

Banalizar a violéncia, desse modo, se torna uma estratégia de sobrevivéncia num
ambiente hostil, com a finalidade de evitar aborrecimentos e represalias daqueles que
defendem a manutencdo da realidade instaurada como normal. Esse € um dos motivos
porque os atores escolares fazem a opg¢éo de colocar o foco apenas nas préaticas violentas
mais visiveis, nas quais ndo da para disfargar, nem desviar o olhar conforme o interesse
pessoal. Essas sdo algumas das atitudes que colaboram para que a escola se torne uma
cena, intensificada, de troca de favores, ameacas, acordos nem sempre claros, regras
parciais, puni¢cdes nem sempre justas, jogo de vaidades e implicancias pessoais pelas
quais torna-se “natural” o exercicio das negociagdes em nome dos pequenos poderes,
que circulam através das micro violéncias diarias (perseguicdes, ameacas, resisténcias,
omissBes intencionais para prejuizo de alguém, conspiracdes, dentre outras) que
escapam as estatisticas oficiais sobre o fenémeno da violéncia nas escolas.

Neste contexto, somente algumas formas de violéncia sdo percebidas e
confirmadas pelos atores escolares, outras sdo tdo usuais que se misturam na dinamica
escolar sob outras justificativas. Zizek (2014) ressalta que a percep¢do da violéncia
apenas nos seus aspectos mais visiveis sofre uma distor¢do ideoldgica e ética que
coloca, momentaneamente, em contextos especiais, as normas morais do conceito de
humanidade em suspensdo. E complementa: “Esse estado de suspensdo ética abre
espaco para que, em certas condi¢des, as praticas de violéncias cometidas sejam aceitas,
justificadas, omitidas e esquecidas pelas narrativas historicas” (ZIZEK, 2014, p. 11).
Naturalizada, a violéncia dos pequenos poderes circula nas memorias socialmente
compartilhadas dentro e fora das escolas, nos tornando parte ativa dela. Nesta
perspectiva, a escola, mais uma vez, se revela como produtora, reprodutora e

legitimadora de préticas sociais violentas.

2.4.6.5 Acdes transformadoras: a violéncia no sentido da criacao

O que se pode fazer num contexto de violéncias?

N&o podemos fazer tudo, mas fazemos tudo o que podemos, diz o ditado popular,

e a professora Lais, no seu depoimento sobre como é possivel fazer a diferenca num

contexto de violéncias escolares. Esta professora junto com as professoras Vania e
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Telma, da mesma escola, combinaram ac¢es em conjunto que desencadearam alguns
processos de mudancas, e que reverberaram em outros atores escolares, dando inicio a
transformacédo da realidade escolar com o empenho de um nimero cada vez maior de
participantes.

As primeiras mudancas foram sutis e se caracterizaram como um estilo pessoal
de lecionar. As professoras Vania e Telma encontraram, de acordo com seus
depoimentos, muitas resisténcias entre os alunos e os profissionais da escola no inicio
do processo, mas também algumas manifestacbes de valorizacdo das acOes
diferenciadas.

Lais conta que, simplesmente, buscava fazer algo que trouxesse a diversidade de
contetdos nas aulas como estratégia para atrair a atencdo e a vontade dos alunos de
participar das atividades propostas. Ndo tinhamos um plano de mudar a escola,
tentdvamos fazer algumas mudancas nas nossas aulas, comenta. Depois, explica Lais,
buscamos materiais diversificados, mas a escola ndo tinha quase nada. Entéo,
diferentes objetos passaram a ser utilizados nas aulas, alguns, improvisados pelos
proprios alunos. A diretora percebeu o esforco e pediu novos materiais para a
Secretaria de Educacdo. Acho que os outros professores também comecaram a agir de
maneiras diferentes das habituais em suas aulas. E assim foi indo, até que algumas
coordenadoras da Secretaria de Educacdo comecaram a perceber que algo
diferenciado estava comegando a acontecer na escola.

A professora Vania lembra que, no final do primeiro semestre do ano letivo,
estava ficando insuportavel dar aula, de tantos problemas que vinham ocorrendo. Entéo,
um pacto silencioso foi construido entre os professores na tentativa de fazer algo que
revertesse a situacdo. Na troca de experiéncias sobre as aulas e os alunos,
informalmente, uns inspiravam aos outros, fortalecendo os lacos da equipe docente e a
coragem de tentar novas formas de intervencdo. Ela concorda que o0s processos de
mudanca foram acontecendo sem um planejamento prévio. Nao tinhamos um plano de
revolucionar a escola. Mas alguma coisa tinha que ser feita mesmo que fosse numa
pequena escala. Perguntamos qual teria sido a sua diferenca, e ela, de modo reflexivo,
comentou: Na verdade, acho que eu deixei de fazer alguma coisa. Deixei de tentar me
impor sobre a turma e passei a chegar mais perto dos alunos, conversar com eles, rir
com eles. Uma coisa também ajudou, por coincidéncia, a escola organizou dois

passeios e eu estava junto porque era meu dia de trabalho. Acho que isso foi facilitando
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a nossa relacdo. Eles passaram a me ver como alguém que esta ao lado deles e ndo
contra eles.

Os relatos das professoras Lais e Vania se afinam com o que Sontag (2003)
questiona: até quando, vamos ficar insensiveis e imdveis diante da dor e da precariedade
da vida do outro? Estas professoras fizeram, a si proprias, as mesmas perguntas e, ndo
sabendo o que fazer, se colocaram ao lado dos alunos para descobrir o que podia ser
feito. Uma atitude que ndo inaugura uma solugdo nova, pois icones do pensamento
educacional brasileiro tais como Freire (1996, 2009) e Luckesi (1991) ja diziam que
educar é compartilhar descobertas. Mas, no contexto das escolas pesquisadas, as acdes
das professoras soaram como novas e ecoaram novas possibilidades para a cena escolar.

As mudancas apresentadas até o momento se referem a uma das escolas
pesquisadas, mas, coincidentemente, na outra escola em que realizamos a pesquisa de
campo, processos semelhantes aconteceram iniciados pela atual diretora que, durante o
ano letivo, foram intensificadas, principalmente, com a colaboracdo de alguns
professores recém- concursados.

Nesta escola, a diretora conta que quando assumiu o cargo, o lugar era
conhecido como um depdsito de delinquentes. Roubos entre os alunos, roubo do
material escolar, ameacas, agressoes fisicas e verbais, porte de armas de fogo, além de
outras formas de violéncias. Mas ela ndo aceitava essa situagdo e comegou a fazer
mudancas. Nas suas palavras: Vocé vé a escola hoje com tantos problemas, mas
precisava ver ha um ano e meio atras, era muito pior. As pessoas tinham medo de
estudar aqui, parecia um deposito de delinquentes, outros eram envolvidos com o
trafico de drogas e com a bandidagem. Entdo, comecei a separa-los, pedi a
transferéncia de alguns, recebi ameacas de outros, e pedi o apoio do Conselho Tutelar
que, na maioria das vezes, ndo veio a escola. Fiz muitas reunides com os alunos que
ficaram na escola, e também com os professores e funcionarios. A coisa melhorou, mas
ainda tem muitos problemas por aqui.

Sérgio, professor da escola ha oito anos, confirma o relato da diretora e a elogia:
Essa ai é guerreira! Perguntamos o que achava da participacdo dos professores recém-
concursados no campo escolar. E ele respondeu: E sangue novo, a escola precisa disso.
Aos poucos, vamos ficando cansados com a realidade da educacdo no municipio e no
pais. Essa turma de professores novos ajuda a lembrar que, sem querer, estamos nos
acomodando, nos igualando aos que levam a vida empurrando com a barriga. Os

alunos daqui, coitados, tem muita dificuldade de aprendizagem, muitos vém para a
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escola para comer ou para ndo perder o Bolsa Familia. Eles vém de familias muito
pobres, sem tradi¢ao de estudo, muitos pais nem ligam para os filhos. Assim, fica dificil
fazer um bom trabalho, a gente faz o que pode. Entéo, respondendo a sua pergunta, eu
acho muito bom a entrada dos novatos, mas vamos ver se as mudancgas que estdo
fazendo dao certo ou se em pouco tempo eles também vao cansar.

Na fala do professor Sérgio, existe algumas questdes subjacentes. Embora elogie
as acOes dos professores novatos, ele se coloca como plateia e ndo como co-participante
do processo de mudanca. Retorna, na fala deste professor, o imaginario bélico quando
fala da diretora da escola, situando-a como “guerreira”, ¢ ao dizer que “sangue novo na
escola € bom”. Este professor se identifica com a atitude daqueles que empurram a vida
com a barriga ao se sentir cansado de “lutar”, mas acha que as tentativas de mudangas
sdo impulsos normais de quem esta chegando na escola e ainda ndo caiu na realidade.

A fala do professor Sérgio nos remete ao que Zizek (2014) chama de cinismo
liberal se referindo a uma classe politica ideoldgica que sente pena dos que sofrem
condicGes precérias de vida, mas que ndo agem com a urgéncia necessaria para reverter
tais situacGes. Encaminham para o outro a responsabilidade por acdes que nem ousam
tentar, e apostam no cansaco dos que sonham e atuam para que algo possa ser
transformado. De acordo com Zizek (2014, p. 188): “o verdadeiro efeito do ato politico
é tornar possivel o impossivel”. Sendo assim, ¢ preciso irromper o siléncio e a inércia
para que as intencBes se transformem em acGes politicas e se traduzam em mudancas
efetivas nas praticas escolares e na sociedade.

As mudangas iniciadas nas escolas pesquisadas continuaram Seus Processos,
alternando avancos e retrocessos, esperangas e resisténcias, apoios e ameacas.
Paralelamente, diversas formas de violéncia continuavam a circular tecendo a dinamica
das praticas escolares. Inconformada com a situacdo, a professora Lais junto com 0s
professores Telma e Rogério, tiveram a ideia de construir coletivamente as regras da
escola. Iniciaram conversando entre si, convenceram aos outros professores da
importancia de se construir regras coletivas. Explicaram a diretora a necessidade de
ouvir todos os segmentos da escola e esta aderiu ao movimento. Conversaram com as
turmas sobre o0 que estavam pensando em fazer; os alunos gostaram da ideia e elegeram
seus representantes. Depois, durante um més e meio, aconteceram reunides semanais
com a presenca de representantes dos diferentes segmentos da escola, incluindo os
funcionarios de apoio. Por fim, foram elencadas as novas regras escolares, construidas

coletivamente, para serem postas em vigor no ano seguinte, pois ja estdvamos no final
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de outubro. Esse movimento ganhou muitos elogios dos coordenadores da Secretaria
Municipal de Educacéo, o que foi bom para a imagem da escola e para a viabilizacdo de
mais apoio financeiro para o proximo ano letivo.

Em novembro, na comemoracdo do Dia da Consciéncia Negra, as escolas
costumavam realizar diversas atividades e projetos comemorativos, embora as
manifestacdes religiosas, comidas, musicas e dancas tipicas, de origem afrodescendente,
ndo fossem aceitas dentro das escolas, principalmente, por pressdo das familias dos
alunos ligados as correntes evangelicas. Essa recusa € uma espécie de cegueira
psicolégica, conforme Zizek (2014), na medida em que a maioria dos alunos,
funcionarios e professores das escolas pesquisadas eram afrodescendentes. Diante dessa
situagdo, mais uma vez, 0s professores inovaram inventando outras formas de
comemoracdo. Alguns professores tiveram a ideia de organizar um desfile para valorizar
a beleza negra, com a participacdo de meninos e meninas, alunos da escola. Uma das
professoras teve também a ideia de construir um grande painel com diversas fotos de
mulheres negras com penteados étnicos. A ideia, conta a professora, veio a partir de
falas regulares das alunas da escola que consideravam o cabelo dos afrodescendentes
um cabelo ruim, embora muitos estivessem falando de si préprios.

O painel de penteados étnicos tinha como intencdo apresentar novas referéncias
que fomentassem a discussdo do preconceito contra as caracteristicas corporais dos
negros e, a0 mesmo tempo, mobilizar a autoestima e a reflexdo critica dos alunos e
profissionais da escola sobre as diferencas individuais e culturais. Percebemos gque,
embora o grande painel tenha causado impacto nos atores escolares, e servido como
inspirador de novos penteados, ele ndo provocou a adesdo dos outros professores, nem
da direcdo da escola, no sentido de discutir criticamente questfes ligadas as diferencas
étnico culturais, apesar dos inumeros casos de violéncia simbdlica associados ao
preconceito étnico e racial dentro da prdpria escola.

No final do ano letivo, o corpo docente estava mais coeso, unido em torno de
ideais, aparentemente, semelhantes, em prol de uma educacdo publica com melhor
qualidade para todos, de acordo com a fala de diferentes atores escolares,
principalmente, professores e diretores das escolas. Porém, alguns indicios revelavam
que estas falas, em algumas situacdes, colocavam-se alinhadas a um tipo de discurso
“politicamente correto”, nem sempre respaldado pelas acdes das praticas escolares.

Citamos como exemplo a fala de um dos professores da escola, quando

guestionamos sobre o que achava dos 39 alunos que iriam ser transferidos para outra
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unidade escolar no proximo ano. O professor respondeu: Ainda bem, neste grupo estao
os piores! Vai ser uma tranquilidade no proximo ano. Perguntamos também aos
diretores sobre os critérios dessa transferéncia, e eles responderam: Eles vao ser
transferidos porque estdo acima da idade regular, mas isso também é um pretexto
porque estavamos procurando um jeito de transferir aqueles que dao mais trabalho por
indisciplina e agressfes aos colegas. Esses depoimentos confirmam que 0S processos
de mudanca, dificilmente, acontecem de forma linear e homogénea. Entre os discursos
ideoldgicos, os “politicamente corretos” e as praticas escolares muitos caminhos ainda
precisam ser percorridos.

Quando a escola se mobiliza atraves de seus diferentes atores escolares, ja nao
importa de onde partiu a mudanga, o que importa é refletir sobre que 0s rumos que
podemos tomar, colocando em pratica acGes inovadoras. Para Maffesoli (1987), essa é
uma forma de violéncia anémica, caracterizada pela desconstrucdo necessaria a novos
processos de construcdo. As brechas de sentidos e as rupturas produzidas na ordem
estabelecida, provocam a emergéncia de problemas ndo resolvidos e de processos
criativos que tem o poder de reverter o status quo social, inaugurando novas
possibilidades de existéncia de acordo com Maffesoli. Se essas mudancas ndo afetam a
todos os participantes do campo escolar, o valor delas esta na capacidade de inspirar as
novas geracdes de que mudar é possivel, e, desse modo, colaborar para a criacdo de
novas memarias menos violentas, mais solidarias e mais democraticas.

Terminada a pesquisa, no inicio do ano seguinte, quando retornamos ao campo
para a despedida dos atores escolares, encontramos as escolas pintadas, salas com
ventiladores, ar condicionados consertados, portas e janelas funcionando bem.
Soubemaos que as regras coletivas, construidas no ano anterior, tinham sido apresentadas
a todos os atores escolares e que estavam sendo respeitadas. Encontramos também
professores apreensivos com 0s sucessivos atrasos salariais e, a0 mesmo tempo, alegres
com as novas e melhores condicdes de ensino dentro das escolas pesquisadas.

Quanto aos 39 alunos transferidos, soubemos que alguns foram para o EJA,
outros para diferentes unidades escolares que ainda aceitavam jovens acima da idade
regular no Ensino Fundamental. Alguns pararam de estudar e comecaram a trabalhar em
tempo integral. Outros foram cooptados pelo narcotrafico. Quanto aos funcionérios de
apoio, soubemos que alguns foram demitidos sem motivo porque perderam 0 apoio
politico que mantinha seus empregos terceirizados e contratados. Alguns professores

pediram transferéncia para outras unidades escolares ou passaram a atuar em outras
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redes municipais de ensino publico. Os diretores estavam contentes porque as mudancas
iniciadas reverteram numa imagem mais positiva de sua atuacdo e também em mais
recursos para as escolas. Mas o fato que mais nos marcou na saida de campo, e que esta
relacionado ao tema dos potenciais de cria¢do, foi 0 comentario da aluna Maiara que, se
dirigindo a uma professora da escola, disse: Professora, descobri que posso ser melhor!

Estou muito animada para o proximo ano!

2.4.6.6 Quadro Esquematico

TEMA RECORRENTE - SENTIDOS DE VIOLENCIA - AUTORES

Discurso bélico violéncia fundante Maffesoli, Freud,Zizek
luta pela vida
mal estar cultural

Choque entre as diferencas  resposta social Marx; Arendt; Zizek
Foucault; Montagu

Encaminhamento falta de compromisso Arendt; Foucault
transferéncia para o outro Zizek
Negociacbes ameaca, Coercao, Zizek; Foucault

controle dos pequenos poderes

Acdes transformadoras criacdo, andmica, ativa Maffesoli; Freud,;
Zizek
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3 - CONSIDERACOES

A violéncia nossa de cada dia

Quando entrei em campo, ndo tinha nocdo do que aconteceria, nem como
professora, nem como pesquisadora. Eu percebia a cena escolar como uma arena
simbdlica, repleta de atravessamentos e de acontecimentos que se atropelavam sem
resolucéo.

Era a primeira vez que eu atuava como professora concursada em uma rede
publica para os anos finais do Ensino Fundamental. E, apesar das minhas observacdes
sobre a violéncia escolar em outras institui¢des, agora eu me colocava a disposicao para
ser afetada pelas forcas que viessem a emergir durante a pesquisa.

Eu tinha algumas referéncias e objetivos iniciais, mas, ao mesmo tempo, me
colocava na atitude de abertura aos deslocamentos e novas diregdes provocadas pelos
acontecimentos no campo, conforme as recomendacdes da Cartografia. Ao longo do
processo da pesquisa, como acontece em muitos estudos, diversas mudancas foram
verificadas entre a forma inicial e a forma final do projeto. Muitas mudancas
aconteceram em mim, no meu olhar como pesquisadora e como professora. Algumas
mudancgas aconteceram nas escolas e com os atores escolares do campo de estudos.
Compartilhamos diversos momentos nos quais memdrias de violéncias, nas suas
diferentes modulacbes e manifestacdes, foram produzidas, reproduzidas, legitimadas e
transformadas no campo escolar.

Acho que, para além da contribuicdo dada para o avanc¢o cientifico, ganhamos
ainda mais quando somos afetados e transformados pela propria pesquisa. A intencdo de
estudar o problema da violéncia escolar mudou meu rumo profissional, expandiu meu
olhar como ser humano e como professora, fortaleceu a convicgdo de que valorizar a
vida € o que mais importa, embora a violéncia possa ser fundante nas suas
manifestacBes destrutivas e construtivas. Neste sentido, estudar o fenémeno da
violéncia é também um modo de afirmar a vida e a criacéo.

Ao longo do processo desta pesquisa, relatamos experiéncias que motivaram a
definicdo do objeto de estudo e as questbes norteadoras, a partir da observacado das
praticas escolares em outras instituicdes, anteriores a realizagcdo desse estudo. Tragcamos
um breve panorama sobre o estado da arte relativo ao tema da violéncia escolar nas

escolas brasileiras produzido nas Ultimas décadas. Destacamos alguns autores
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referenciais com o0s quais construimos parcerias dialogicas e dialéticas na Interpretacao
e Discussdo dos Resultados. Esclarecemos os procedimentos metodoldgicos e as
preocupacdes éticas desta pesquisa. Por fim, identificamos os sentidos de violéncia que
predominaram nas/pelas praticas escolares, na perspectiva dos proprios atores escolares.
Além de elencar alguns dos temas recorrentes que vem colaborando para a reproducao,
legitimacdo, producdo e transformacéao da violéncia nas escolas pesquisadas.

Buscamos a imersdo do campo de estudos das escolas publicas selecionadas,
com o objetivo de investigar como sdo reproduzidos, legitimados, construidos e
transformados os sentidos de violéncia nas praticas escolares, na perspectiva dos
estudos em Memoria Social. Nesta trajetoria, duas perguntas nortearam nossas buscas:
a) Quais os sentidos de violéncia presentes nos discursos dos atores escolares? b) Como
a violéncia € reproduzida, legitimada, produzida e transformada nas/pelas praticas
escolares?

Respondendo a primeira pergunta, identificamos a presenca da polissemia de
sentidos de violéncia nos discursos dos atores escolares, 0 que se apresenta em sintonia
com a concepc¢do de violéncia proposta por Maffesoli (1987). Dentre os sentidos
discursivos predominantes destacaram-se: a) a violéncia no sentido de luta pela vida e
mal estar cultural; b) a violéncia como resposta social aos choques entre as diferencas;
c) a violéncia no sentido do ndo comprometimento social e transferéncia de
responsabilidades; d) a violéncia como ameacas dos pequenos poderes; €) a violéncia no
sentido da criacéo.

Nas diferentes modulagbes e manifestacbes de violéncia, praticadas e
reconhecidas pelos participantes desta pesquisa, verificamos, principalmente, sentidos
de violéncia que encontram conexdo com as propostas conceituais desenvolvidas por
Maffesoli (1987); Marx (2012); Zizek (2014); Arendt (2010); Freud (2011); Montagu
(1988) e Foucault (1998).

O sentido de violéncia como elemento fundante na luta pela vida, na
estruturacdo social e como mal estar cultural, proposto por Maffesoli (1987), e
reforcado por Freud (2011), emerge nos discursos dos diferentes atores escolares,
reproduzindo, produzindo, legitimando e transformando significados de violéncia,
conforme: a posic¢éo ocupada, o contexto especifico e de acordo com os participantes de
cada situacdo interacional. Em suas mindsculas manifestagdes, a violéncia no campo
escolar pesquisado se apresenta na sua duplicidade negativa e positiva; isto &, ora se

revela na destruigdo dos lagos sociais instaurando a desordem e o caos, ora se revela
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como geradora de novas possibilidades nunca imaginadas, restaurando e criando
caminhos para novas construcdes de préaticas escolares.

O sentido de violéncia como resposta social as precérias condicBes de
sobrevivéncia impostas pelo poder instituido, proposto por Marx (2012), esta presente
nos discursos dos atores escolares, principalmente, quando estes tentam entender os
motivos que levam alunos e profissionais a se relacionarem através de linguagens
reconhecidas (por eles mesmos) como violentas. Nesse caso, 0 mais comum S&o
justificativas do tipo “eles agem assim porque vivem em situagdes familiares e sociais
dificeis”, ou, “eles agem assim porque estdo passando por problemas dificeis de
resolver”, ou ainda “eles agem assim porque a vida foi dura com eles, mas, no fundo,
sdo boas pessoas”. Desse modo, os atores escolares justificam a violéncia das praticas
escolares como resposta social e instrumento de descarga de tensdes, de frustracdes e de
revolta contra a falta de perspectivas sociais. Verificamos também que a naturalizacao
do discurso bélico, associada a tolerancia de atitudes e agdes violentas, justificadas
como resposta social perante a luta pela vida, produz uma espécie de endurecimentos do
corpo e dos afetos que torna os atores escolares mais vulneraveis aos enfrentamentos,
disputas e agressdes mutuas, retroalimentando a violéncia das préaticas escolares.

A violéncia como auséncia de estimulos e da presenca do outro, proposta por
Montagu (1988), apresenta-se como uma variagdo do sentido de violéncia como
resposta social as experiéncias adquiridas com a historia de vida. Fundidas com outras
memorias, sdo dificeis de capturar sob os efeitos mais visiveis das manifestacGes e
comportamentos violentos.

O sentido de violéncia como justificativa para 0 ndo comprometimento social e
transferéncia de responsabilidades para o outro, esta presente nas concepcdes de Zizek
(2014) e Arendt (2010), e encontra-se nos discursos dos atores escolares, quando estes
naturalizam as praticas violentas dentro da escola, sem perceber que sdo, eles mesmos,
quem colaboram para a reproducdo, legitimacdo e producdo da violéncia. Isto é,
negando a violéncia escolar, através de justificativas e mascaramentos, 0s atores
escolares a reforcam com suas atitudes e agdes, de forma intencional ou ndo. Quando
ndo atuam sistematicamente para a transformacdo da realidade de violéncias nas
escolas, e evitam se comprometer resignando-se a reclamar das dificuldades
encontradas, os atores escolares reforcam e produzem violéncias através de suas praticas

escolares.
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O sentido de violéncia como coercdo disciplinar, proposto por Foucault (1998),
emerge nos discursos dos atores escolares nas diversas tentativas de controle e
normatizagdo imposta ndo apenas pelo poder institucional, mas também nas préaticas de
violéncia coercitiva que circulam atraves dos pequenos poderes, na forma de negociagédo
de favores e trocas sob 0 manto de ameacas explicitas e veladas.

O sentido de violéncia como criagdo, ancorado em Maffesoli (1987) e Freud
(2011 e 2014), e reforcado por Zizek (2014) como violéncia ativa, emerge nas/pelas
praticas escolares na forma de agdes transformadoras, em acgdes individuais ou de
pequenos grupos, que, quando ganham a adesdo dos demais participantes do contexto
escolar, tem o poder de reverter a ordem estabelecida, inaugurando novos significados,
atitudes e a¢Bes nas praticas escolares.

Todos os sentidos de violéncia identificados nas préaticas escolares poderiam
figurar como parte da diversidade cultural presente nas escolas e na sociedade. No
entanto, quando esses sentidos se tornam um traco da memoria, apreendida e reforcada
no ambito escolar, € a prépria funcdo social da escola que fica comprometida enquanto
espaco de formacdo humana e cidada.

Com a imersdo no campo, foi possivel capturar como esses sentidos sdo
operacionalizados, diariamente, através de praticas nem sempre percebidas pelos
proprios atores escolares. Eles as utilizam de modo internalizado e naturalizado como
linguagem da cultura escolar. Para que estes sentidos circulem como prética social, eles
devem ser operacionalizados, diariamente, por meio de técnicas interacionais,
apreendidas nas linguagens formais (dos contetidos e discursos institucionais escolares)
e informais (no curriculo oculto; isto é, nas formas de aprendizagens através da
convivéncia social) dentro da escola, e fora da escola. Essas técnicas, experimentadas
como rito diario de convivéncia social, abrem espaco para que, aos poucos, 0s sentidos
de violéncia se tornem tragco de memoria e linguagem socialmente compartilhada. Nesse
ponto, ha uma inversdo de valores através da qual estranhar a violéncia de uma pratica
(percebida inicialmente como tal) passa a ser considerado um comportamento
inadequado e mal visto pelo grupo de atores escolares.

Em busca de pistas investigativas, trilhamos o acompanhamento de processos de
circulacdo da violéncia no campo escolar, assim como as motivagdes que colaboravam
para a reproducdo, legitimacdo, producdo e transformacdo da violéncia nas/pelas
praticas escolares. Neste percurso, identificamos cinco temas recorrentes que

funcionavam como uma espécie de técnica através dos quais os diferentes sentidos de
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violéncia eram operacionalizados e difundidos nas escolas pesquisadas. S&o eles: 1 - O
discurso bélico diario dos atores escolares; 2 - Choques entre as diferencas, a dor e a
presenca do outro; 3 - A préatica do encaminhamento; 4 - A pratica das negociacdes; 5 -
Acdes transformadoras.

Verificamos que esses temas recorrentes se atualizam nas praticas escolares,
diariamente, de forma banalizada e naturalizada, nos discursos (verbais e ndo verbais)
dos diferentes atores escolares. Eles tecem a dinamica escolar construindo,
desconstruindo, criando e destruindo lagos afetivos, éticos, ideoldgicos, pessoais e
profissionais. Atuam de forma sutil e continua, tornam-se linguagem internalizada e
marcas de memoria do tempo-espaco vivido nas instituicdes escolares. Além de tornar-
se uma linguagem comum aos participantes da escola, esses temas recorrentes
produzem efeitos visiveis e invisiveis, nem sempre rastreados porque mesclam-se a
outros tracos de memdria adquiridos ao longo da vida.

Os temas recorrentes, como técnicas de reproducdo, legitimacao e producdo de
violéncias, tornam-se possiveis através de suspensdes éticas momentaneas, conforme
esclarece Zizek (2014). Esse estado de suspensao permite que a violéncia seja percebida
de forma ambigua e parcial. Isto €, quando as praticas escolares violentas (assim
consideradas pelos préoprios atores sociais) sdo produzidas pela propria pessoa que as
julga, ou por pessoas que se situam no seu circulo afetivo mais préximo, essas praticas
sdo percebidas como toleraveis, mascaradas e justificadas como “temperamento forte da
pessoa”, ou como ‘“brincadeira”, ou como turbuléncias “naturais” das relagdes de
trabalho ou do processo de convivéncia social. Porém, quando essas mesmas préaticas
sdo direcionadas as pessoas que as utilizam no cotidiano escolar, elas sdo consideradas
violéncias e por isso devem ser identificadas, reparadas e punidas.

No entanto, como muitas manifestacdes de violéncia nas escolas passam
despercebidas, de forma intencional ou ndo, elas se tornam um cédigo de convivéncia
social através do qual ser violento passa a ser uma forma de sobrevivéncia num
ambiente hostil. Como essas praticas violentas sdo diarias, acontecem a todo instante, e
sdo praticadas pelos diferentes atores escolares, elas se tornam banalizadas através de
uma espécie de endurecimento do corpo e dos afetos que, naturalizado, passa a causar
menos dor fisica e afetiva. Desse modo, operacionalizadas através da circulacdo dos
temas recorrentes, as praticas escolares violentas se tornam tracos de memdria, uma

forma de linguagem, um modo de convivéncia escolar e social, no qual quem atua de
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modo diferente se torna alvo de bulling e de outras formas de agressdes fisicas e
simbdlicas.

Quando mascaramos, justificamos e naturalizamos préaticas violentas dentro da
escola, nos denunciamos como parte ativa da violéncia nossa de cada dia, co-produzida
e co-sustentada por todos nés que ainda as consideramos toleraveis, principalmente,
quando atingem ao outro.

Vividas como formas de reproducdo, legitimacdo ou producdo dentro da escola,
as praticas violentas deixam marcas profundas nas memorias socialmente
compartilhadas, afetando as geracdes presentes e futuras, retroalimentando a violéncia
social, e tornando ineficazes as lutas por uma sociedade mais solidaria e menos violenta.
Essa perspectiva ¢ refor¢ada por Arendt (2010, p. 57), para quem “é o poder vivo do
povo que confere poder as instituicdes de um pais [...], elas se petrificam e decaem téo
logo o poder vivo do povo deixa de sustenta-las”. Ou seja, quando as praticas violentas
deixarem de ecoar como sentido dentro de cada um de nos, ndo mais as consideraremos
toleraveis porque elas ndo mais fardo sentido como prética institucional e social.

No campo escolar, observamos algumas falas de diretores e professores
direcionadas aos alunos, tentando estabelecer parametros para a construcao de praticas
escolares menos violentas, como a cena a seguir entre a diretora e um aluno: A diretora
recomendou: N&o faga ao outro, 0 que ndo gostaria que fizessem com vocé! E o aluno
respondeu: Mas todo mundo faz um monte de coisas que ndo deveriam ser feitas! Se eu
ndo fizer também, t6 lascado! Aqui mesmo na escola, se eu ndo bater, eu apanho! A
diretora ainda tentou impor seu ponto de vista, dizendo: Mas vocé ndo é igual a todo
mundo, faca diferente! E o aluno, ndo pronunciou mais nenhuma palavra, sentindo o
peso do poder do cargo da diretora, mas foi se afastando... e rindo.

A maior crise que vivemos, segundo Das (1999), é a crise de empatia. Atolados
em tantos problemas para resolver, ou, simplesmente, desinteressados sobre as
violéncias que atingem ao outro, acreditamos que a realidade distante (fisica, simbolica,
afetiva) ndo nos atinge. Conseguimos viver em paz como se existissem realidades
paralelas, como se ndo estivéssemos sobre 0 mesmo planeta, como se ndo ajudassemos
a construir as praticas sociais e 0 contexto socio histérico como eles se apresentam. Por
iSs0, Ndo nos comprometemos com a precariedade da vida do outro e ndo agimos com a
necessaria urgéncia a transformacéo da realidade escolar e social. Somos capazes de nos
espantar diante da explosdo de préaticas violentas nas escolas e na sociedade, sem

imaginarmos de que forma ajudamos a co-cosntrui-las e co-sustenta-las com a violéncia
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nossa de cada dia, tecendo, de modo visivel e invisivel, nossas praticas sociais. A
cegueira psicoldgica, lembra Zizek (2014), se instaura como atitude de acordo com
nossos proprios interesses em contextos especificos, produzindo uma perspectiva em
que a violéncia é sempre a do outro.

Neste contexto, vale questionar: até quando a violéncia nossa de cada dia fara
sentido? Até que ponto cada um de nos esta disposto a se comprometer e agir com a
urgéncia necesséria a ressignificacdo da violéncia escolar e social?

Como sugere Deleuze e Guatarri (1996), sendo reforcado por Zizek (2014), é
preciso mergulhar no conflito para extrair, de dentro dele, e a partir de suas questdes
subjacentes, as possibilidades de transformacao da realidade escolar e social. Aceitamos
este desafio ao longo da pesquisa, e percebemos que cada tema recorrente que colabora
para a producdo e circulacdo das violéncias nas praticas escolares, contém também as
pistas de uma via que conduziria a transformacao; isto €, a violéncia no sentido da
criacdo de novos significados para as préaticas escolares. Essa perspectiva rompe com a
tendéncia dualista de analises sobre o fendmeno da violéncia escolar, conforme foi
possivel constatar na pesquisa sobre o estado da arte relativo ao tema.

Apontamos alguns caminhos.

Quando os atores escolares interagem utilizando um discurso bélico que
simboliza a associacdo entre a pratica escolar e a guerra, eles criam disponibilidades
para o enfrentamento e o combate entre grupos colocados em lados opostos:
profissionais versus estudantes; cargos, funcdes e posicdes consideradas superiores
versus as consideradas inferiores (pelos proprios atores escolares). No entanto, quando
0s atores escolares baixam suas armas simbdlicas e retiram suas armaduras de guerra,
como fez a professora Lais e Vania em relacdo ao aluno Marcos (p. 114), e se permitem
colocar lado a lado com o outro, novos sentidos podem emergir para as praticas
escolares, que passam a ser percebidas como a construgdo de um processo de parceria
no qual todos tem o direito de dialogar, de propor alternativas e de vencer
coletivamente.

De modo semelhante, quando ocorrem choques de memdrias diante do impasse
entre as diferencas, os atores escolares tém a oportunidade de vislumbrar diferentes
pontos de vista e encontrar novas solugdes. Mas, para isso, devem atravessar as
barreiras imediatas da intolerdncia e da falta de empatia, para abrir-se a escuta e a
expansdo de novas perspectivas sobre si mesmo, o outro e a vida. E um jogo arriscado

no qual lembrar e esquecer, perder e achar-se, devem fazer parte da aprendizagem
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humana e ser percebidos como a mobilidade necessaria as praticas sociais. Foi 0 que
apontamos na situacdo ocorrida entre as alunas Isabel, Luzia e Thaiane (p. 83-84).

Na prética do encaminhamento, 0 medo ou a falta de vontade de ndo se
comprometer e assumir a co-responsabilidade pela realidade como ela se apresenta, tem
construido uma cadeia sistematica de problemas ndo resolvidos no campo escolar. Mal
entendidos, ressentimentos, cobrancgas, cinismo ao prometer e ndo cumprir, omisséo e
uma percepcao da realidade voltada apenas para o externo, tem sido alguns dos efeitos
das praticas de encaminhamento. Mas as solugdes se encontram no centro do problema.
Por que ndo se comprometer, intervir e se responsabilizar pela tentativa de fazer
diferente do que ja foi tentado e ndo deu certo? Por que ndo estabelecer uma parceria
dialdgica e dialética com o coletivo escolar, a partir de a¢fes individuais e em grupo?
Cansada de reclamar e ndo ver as coisas mudarem, as professoras Lais, Vania e Telma
(p. 102) ousaram se envolver com as dificuldades encontradas e promover as
transformacdes que estavam ao seu alcance. Para a surpresa de todos, os resultados
foram bem além do que, inicialmente, haviam imaginado.

Na prética das negociacdes, as regras veladas e parciais, e a troca de favores que
acobertam, através da suspensdo ética, os deslizes e beneficios pessoais em detrimento
do coletivo, potencializam a violéncia dos pequenos poderes. A pratica das negociacdes,
aparentemente, produz uma imagem de organizacdo escolar, e, simultaneamente,
fomenta silenciamentos, perseguicdes, ameacas, recalques e disputas de poder que
tendem a minar a construcdo de projetos coletivos em prol da qualidade da educacédo e
das interagdes escolares. No entanto, a capacidade de negociar € uma ferramenta
fundamental na construcdo de acordos e projetos educacionais e sociais. E se os atores
escolares aproveitassem a habilidade desenvolvida de negociar para construir lacos mais
solidarios e acbes empreendedoras que transformassem a reclamacéo e a resignacao em
poténcia de criacdo de uma nova realidade escolar?

No tema recorrente intitulado, A¢des Transformadoras, encontramos também a
duplicidade da violéncia. Elas trazem o que Maffesoli (1987) chama de violéncia
andmica (criativa) e o que Zizek (2014) chama de violéncia ativa; isto €, a capacidade
de destruir, de revolucionar e de fazer implodir o proprio sistema de referéncias e
significados estabelecidos através do esvaziamento dos sentidos que sustentam as
estruturas do poder social vigente. Sua principal estratégia é estranhar as formas de
violéncias naturalizadas e deixar de fazer o que impede a construcdo de novos sentidos

nas/pelas praticas escolares e sociais. Conforme lembram as professoras Lais e Vania
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(p. 102-103), nem sempre as acdes transformadoras nascem com o objetivo de
revolucionar, podem ter inicio com pequenos gestos que apontam para novas
possibilidades de criagéo.

Como ja foi citado, cada escola é uma configuracdo Unica e contextualizada.
Assim, quando falamos da escola publica brasileira, situada no municipio de
Guapimirim, ndo temos a intengdo de produzir uma generalizacdo. Diante dos mesmos
problemas, as escolas podem apresentar respostas diferenciadas decorrentes das
singularidades de sua histdria, do engajamento de seus atores, da aplicacdo de politicas
publicas; enfim, sdo diversos os fatores que facilitam ou dificultam o modo como cada
unidade escolar enfrenta seus desafios.

Cada escola, e a sociedade na qual esta inserida, como co-participante da
realidade que se apresenta, deve descobrir como extrair de seus proprios conflitos a
potencialidade que eles oferecem para construir novas estratégias de resisténcia e
criacdo, como sugere Gondar (2003, p. 42). “Dessa maneira [...] as memorias como
superficies pulsantes, capazes de reverter o poder em poténcia, tornam-se ferramentas
necessarias para construir futuros diferenciados num espago global”.

Inspirados em Gondar (2003), nos perguntamos: como, em vez de desviar a
atencdo diante de uma situacdo violenta e seguir em frente no fluxo do movimento
cotidiano ordinério, podemos mergulhar naquilo que existe de violéncia, dentro, e fora
de nds, para descobrir, no contato com o outro, os potenciais de transformacdo de um
determinado contexto?

Aos futuros pesquisadores, sugerimos que investiguem outros temas latentes que
se encontram subjacentes as manifestacfes de violéncia nas escolas, estabelecendo a
conexdo com as violéncias que nos proprios ajudamos a construir em nossas praticas
sociais diarias. Que estejam atentos as diferentes vozes no campo escolar, e que incluam
a participacdo das vozes da comunidade na qual a escola esta inserida. Esta pesquisa
deteve seu foco apenas nas praticas ocorridas dentro das escolas selecionadas.
Acreditamos que, enquanto houver praticas escolares cuja realidade se constroi sob os
aspectos negativos da violéncia, vale a pena insistir na transversalidade desse debate em

busca de ciclos transformadores.
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CICLOS TRANSFORMADORES

Discurso bélico Com eles, e ndo contra eles
Choques Empatia, trocar, expandir
Encaminhar Engajar, comprometer, agir
Negociar Descentrar, construir junto
Transformar Desconstruir para criar
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