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O individuo s6 podera agir na
medida em que aprender a conhecer
0 contexto em que esta inserido, a
saber, quais sdo suas origens e as
condicbes de que depende. E nao
podera sabé-la sem ir a escola,
comecgando por observar a matéria
bruta que esta la representada.

Emile Durkheim



RESUMO

Esta pesquisa abordou referenciais teéricos como a teoria do reconhecimento
social; a teoria do conflito social; teoria das conflitualidades e sociologia da
experiéncia, a fim de responder as questdes de pesquisa: quais sao as
contribuicdes dessas teorias quando tratamos de conflitos na sociedade em
geral e na escola publica em particular? Como acontecem os conflitos e as
violéncias nos espacos escolares? Como educadores e educandos entendem e
convivem com os conflitos e violéncias? Foi realizada uma parte empirica em
duas escolas publicas de duas cidades do interior paulista. Os objetivos da
pesquisa foram: compreender os conflitos e as conflitualidades ou violéncias na
perspectiva das teorias citadas acima e analisar esses referenciais tedricos
com o entendimento sobre conflitos e violéncias, no que se refere aos
educadores (docentes e gestores) e estudantes e como essas situacdes vém
acontecendo na realidade cotidiana da escola. Como procedimento
metodoldgico, utilizamos grupos focais: um com educadores (docentes e
gestores) e a outro com estudantes maiores de idade que estavam cursando o
Ensino Médio ou EJA, realizando trés encontros em cada grupo. Entendemos,
por meio da teoria socioldgica do conflito social que as relacdes de natureza
democréaticas como dissenso e ndo como consenso, estes podem ser
falseados por relacdes de poder e de dominio politico e econdmico. Também,
por meio da concepcao de educandos e educadores que o entendimento de
violéncias era diferenciado, e isso prejudicava a comunicacdo e os acordos
tracados entre os sujeitos na escola. A sociologia da experiéncia nos
possibilitou entender que as significativas transformacdes sociais, cientificas e
tecnologicas — caracteristicas do século XX — incitam as divergéncias e
conflitualidade entre as geracdes, comprometendo as relacbes sociais no
espaco publico, como a escola, que abarca um grande numero de diferencas,
tornando-se potencialmente fonte de conflitos. Evidenciamos que os conflitos
sociais ndo sdo a priori situacdes de violéncia, mas, descortinadores de
interesses e vontades que permeiam as relacdes sociais, e tém potencial de
serem produtivos para a coletividade se houver clareza das questdes
envolvidas.

Palavras-chaves: Violéncias Escolares. Conflito social. Conflitualidades.
Concepcao de Educandos e educadores.



ABSTRACT

This research approached theoretical references such as the theory of social
recognition; the theory of social conflict; conflict theory and sociology of
experience in order to answer the research questions: what are the
contributions of these theories when we deal with conflicts in society in general
and in the public school in particular? How do conflicts and violence take place
in school spaces? How do educators and learners understand and coexist with
conflicts and violence? An empirical part was carried out in two public schools of
two cities of the interior of S&o Paulo. The objectives of the research were: to
understand the conflicts and conflicts or violence from the perspective of the
aforementioned theories and to analyze these theoretical references with the
understanding about conflicts and violence, regarding educators (teachers and
managers) and students and how these situations have been happening in the
everyday reality of school. As a methodological procedure, we used focus
groups: one with educators (teachers and managers) and the other with older
students who were in high school or EJA, performing three meetings in each
group. We understand, through the sociological theory of social conflict that
relations of a democratic nature as dissent rather than consensus can be
distorted by relations of power and political and economic dominance. Also,
through the conception of students and educators that the understanding of
violence was differentiated, and this harmed the communication and the
agreements drawn between the subjects in the school. The sociology of
experience has enabled us to understand that the significant social, scientific
and technological transformations characteristic of the twentieth century incite
divergences and conflict between generations, compromising social relations in
the public space, such as the school, which encompasses a great number of
differences, potentially becoming a source of conflict. Social conflicts are not a
priori situations of violence, but rather, they reveal interests and desires that
permeate social relations, and have the potential to be productive for the
community if the issues involved are clear.

Key-words: School Violence. Social conflict. Conflict. Conception of Students
and Educators.
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INTRODUCAO

A convivéncia social propicia diversificadas formas de interacdo entre
sujeitos que possuem diferentes valores, pensamentos, interesses e maneiras
de ver e compreender o mundo, e iSso, entre outros efeitos, produz nos sujeitos
uma expectativa de reconhecimento social, isto €, uma legitima pretensédo dos
sujeitos e grupos sociais de terem sua cultura, seus valores, suas formas de
compreender e interpretar o mundo, reconhecidas e respeitadas em suas
coletividades. Mas, esta convivéncia no ambito das préaticas cotidianas dos
agentes sociais, em qualquer sociedade, implica também na possibilidade de
experiéncias com situacbes que envolvem conflitos sociais e até mesmo
violéncias. Os conflitos sociais sdo potencialidades de reorganizacdo das
relacbes sociais em todas as suas dimensdes, e na elaboracdo e
fortalecimento de direitos, na medida em que se constituem como indicativo da
necessidade da criacdo e ampliacdo de condi¢cbes que propiciem o dialogo, o
entendimento e o estimulo a uma melhor compreensdo e entendimento entre
0S sujeitos e 0s grupos sociais. A violéncia, diferentemente, presta-se a outros
fins bem menos nobres. Ela significa comumente, mas ndo sempre (eventuais
excecOes serdo evidenciadas em outra parte desta tese), a obstrucdo da voz e
do gesto, que serve ao dominio e a imposicao.

O ponto de vista acima evidenciado indica que os conflitos sociais
tratados com clareza, e mesmo as violéncias quando compreendidas em suas
origens e nas dimensfes macro (sociedade em sentido amplo) e micro (por
exemplo, na escola), possibilitam condicbes para pensar o redimensionamento
das relacfes sociais, na busca pela construcédo do dialogo e do entendimento
como forma da realizagdo humana na vida social. Desta forma, ao refletir sobre
convivéncia na escola, que € um ambiente de producao e reproducédo social, é
possivel detectar reflexos de muitos desses conflitos sociais, e mesmo de
violéncias, em seu dia a dia, e que acabam por potencializar interacdes entre
discentes (e seus responsaveis), docentes, gestores, trabalhadores de apoio e
comunidade de entorno.

Antes de avancar nesta sec¢do de introdugdo, sdo necessarias algumas
linhas, narradas na primeira pessoa do singular, para situar as experiéncias do

autor desta tese, na profissdo docente.



Iniciei a carreira docente no segundo semestre de 2004 como professor
das disciplinas de geografia e geografia e depois também de filosofia e
sociologia no projeto Telecurso 2000 em uma comunidade terapéutica que
trabalhava com o atendimento a usuarios abusivos de substancias psicoativas
licitas e ilicitas. Me desliguei desta atividade no final do primeiro semestre de
2010. Entre janeiro de 2007 e dezembro de 2010 trabalhei como professor
Ocupante de Funcao Atividade (OFA) — Categoria F — na Secretaria Estadual
de Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEE/SP). Em 2010 fui aprovado em
concurso publico e trabalhei até agosto de 2013 ministrando a disciplina de
filosofia e eventualmente sociologia.

Toda a minha experiéncia docente se deu nos niveis de Ensino Médio e
Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Ao longo desse periodo (2004-2013), me deparei com inameras
situacOes de diferentes tipos de conflitos sociais que se refletiam no cotidiano
escolar (desigualdades, preconceitos, racismos, etc.), € mesmo com algumas
situacbes de violéncia entre estudantes, e de estudantes e educadores
(gestores, docentes e auxiliares administrativos), muito embora nunca estive
envolvido em nenhuma direta ou indiretamente.

As vivéncias no ambiente escolar me produziram a vontade de procurar
compreender, por meio de uma investigacao cientifica, qual o significado dos
conflitos sociais e seus reflexos na vida escolar de educandos e de
educadores. Me interessou refletir sobre constituicdo das relagbes na vida
social em um sentido mais amplo e, particularmente, no ambito das vivéncias
escolares dos estudantes e dos professores.

Presenciei, nas diversas escolas em que trabalhei, diferentes formas de
interagbes conflituosas e até mesmo violentas em alguma medida, mas néo
atribui a estas situacdes uma perspectiva necessariamente negativa. Pelo
contrario, muitas destas tensfes representaram mais tarde o inicio de
liderancas entre os estudantes com atuacdo em colegiados como o grémio
estudantil. As tensdes, em alguns casos, acabaram por ajudar a fortalecer e
melhor a qualidade das vivéncias democraticas ou democratizantes nos
espacos escolares.

Findam-se aqui as narrativas, feitas na primeira pessoa do singular,

sobre a experiéncia do autor como docente na Educacéo Basica.



Pensando na perspectiva dos educadores, a universalizacdo do acesso
e permanéncia, com um relativo (e altamente questionavel) grau de sucesso, a
escola publica no Brasil a partir da década de 1990, trouxe uma grande
diversidade de estudantes que até entdo nao tinham a oportunidade de
frequentar escolas. A ampliacdo do numero de estudantes nas escolas
publicas, inclusive sem a devida estruturacéo fisicas escolas, evidenciou, entre
outros fatores, a necessidade de melhor preparo na formacao dos educadores
para fins de ouvir e dialogar com este publico estudantil ampliado.

O despreparo para o atendimento a um numero tdo grande de
estudantes propiciou situacdes de conflitos que acabaram por se transformar
em quadros de violéncia. E isso fez com que as escolas publicas passassem a
ser apresentadas como ambientes de crescente situacdo de conflitos e até
mesmo de violéncias. Assim sendo, é fundamental que se realizem estudos e
investigagbes que permitam uma melhor compreensdo de como essa
instituicdo vem tratando estas questdes, bem como quais sdo as medidas
adotadas pelos educadores e pela gestdo escolar para eventual solucdo de
situacdes criticas.

Na perspectiva de oportunizar condigcbes de fala em uma pesquisa
académica ndo somente professores e equipe gestora, mas, principalmente
para estudantes, foi que desenvolvemos esta pesquisa. As questdes que
despertaram nosso interesse por esta investigacdo foram: quais sdo as
contribuicdes que as teorias sociais — teoria do reconhecimento social; teoria
do conflito social; teoria das conflitualidades e sociologia da experiéncia — nos
oferecem quando tratamos de conflitos na sociedade em geral e na escola
publica em particular? Como acontecem os conflitos e as violéncias nos
espacos escolares? Como educando e educadores entendem, e convivem,
com os conflitos e violéncias?

Desta forma, tragamos trés objetivos para esta pesquisa que foram:
compreender os conflitos e as conflitualidades ou violéncias na perspectiva das
teorias do reconhecimento social; do conflito social; das conflitualidades e
sociologia da experiéncia; analisar articulando esses referenciais tedricos com
o entendimento dos estudantes e dos educadores (docentes e gestores) sobre
conflitos e violéncias, no que se refere a como essas situagfes tensas vém

acontecendo no cotidiano de suas escolas.



Tivemos como objetivo especifico analisar como ocorrem as violéncias
‘na” escola, isto é, aquelas violéncias que vem de episdédios externos e
acontecem dentro do espago escolar; as violéncias “@” escola, ou os atos,
aclOes e atitudes que a atingem por seu papel institucional, por aquilo que
representa no contexto da vida social; e as violéncias “da” escola, que se
constituem em formas de violéncias e de controle social da propria escola,
dado ao seu aspecto institucional.

Como procedimento metodologico, além das bases tedricas acima
mencionadas, foi desenvolvida uma parte empirica em duas escolas estaduais
(Heréclito e Protagoras), por meio de grupos focais. Realizamos dois grupos
focais (com trés encontros cada) nessas duas escolas: sendo um com
educadores (docentes e gestores) e a outro com estudantes maiores de 18
anos idade e que, durante o periodo de desenvolvimento da investigacéo,
estivessem cursando o Ensino Médio ou EJA.

Tinhamos como hipotese que educandos e educadores néo refletiam de
forma dialégica sobre os porqués e diferencas entre as situacfes de conflitos
(que poderiam ser mediados pelo dialogo) e violéncias (que exigiriam
providéncias de outra natureza, conforme o caso concreto) tanto na escola
como fora dela. Em vista disso, em suas atitudes tanto de educadores como
estudantes, ao buscarem solucdes para as situacdes criticas, ficaria evidente
essa falta de dialogo, que resultaria na adocao de condutas que, por vezes, sO
retroalimentariam as ocorréncias dos conflitos mal resolvidos e das violéncias.

Realizadas as leituras e a coleta de dados por meio das reunides de
grupos focais, passamos a redacdo da tese, que foi organizada em algumas
secbes: além desta introducdo foi composta por quatro secbes, mais as
consideracdes finais, além de documentos que constam nos anexos: Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE; Roteiro de Discussdo dos Grupos
Focais com educandos e com educadores; e 0s Resumos das teses
localizadas no Banco de Teses e Dissertagbes da Coordenacao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES e da Biblioteca
Brasileira de Teses e Disserta¢cdes — BBTD.

Em termos de estruturacdo do texto desta tese, na primeira secgao
apresentamos a teoria sociolégica do reconhecimento na perspectiva de Axel

Honneth; a teoria sociolégica do conflito segundo Georg Simmel; a sociologia



das conflitualidades de José Vicente Tavares dos Santos e a sociologia da
experiéncia de Frangois Dubet. Trabalhamos com todas estas perspectivas
tedricas, tendo como ponto de partido as ideias do sociélogo norte-americano
Robert Merton (1970) e suas reflexdes sobre teorias de médio alcance, isto €,
abordagens teoricas que procuram dar conta de compreender e explicar
determinados aspectos de uma realidade social que seja objeto de
investigacao cientifica.

Na segunda sec¢ao, apresentamos a questao da violéncia social presente
no contexto do mundo ocidental e da América Latina, enfocando principalmente
como isso acontece no Brasil. Abordamos os reflexos da violéncia no contexto
das escolas em outros paises como Franca, Canada e EUA partindo de autores
e pesquisas realizadas nesses paises. Contudo, ao enfocar a situacao
brasileira, privilegiamos trabalhos de investigadores patrios e suas
compreensdes sobre a realidade brasileira. Nossa abordagem n&o adota uma
perspectiva de comparacdo entre as situacfes dos diferentes paises
enfocados, apenas verificamos e utilizamos essas informacfes sobre as
diferentes situacdes de violéncias nas escolas em outras nac¢des, para apontar
que esse problema é bastante comum ao ocidente no contexto da
mundializacdo econdmica e cultural que se vive nesse inicio de século XXI.

Na terceira secdo tratamos da abordagem metodolégica que foi
desenvolvida, como dito anteriormente, por meio de grupos focais com
educandos maiores de 18 anos de idade, e que estivessem a época da
realizacdo da investigacdo cursando o Ensino Médio e EJA, e com o0s
educadores, isto €, docentes e gestores das duas escolas publicas situadas em
duas diferentes cidades do estado de S&o Paulo, que aceitaram nosso convite
para que nelas fosse desenvolvida a pesquisa.

A secdo quatro foi dedicada a uma grande categoria de analise para
compreender as violéncias na escola que subdividimos em violéncia “na”, “a” e
‘da” escola, que € onde realizamos a analise do material coletado nos
trabalhos com os grupos focais.

Finalizamos essa investigagdo com algumas Consideracdes Finais
analisando os grupos focais, com a intencdo de promover algumas reflexdes
sobre conflitos sociais e violéncia escolar, partindo dos contetdos das falas de

educandos e de educadores de escola publicas do estado de S&o Paulo.



O desenvolvimento do texto desta tese de doutoramento, para as
citacOes diretas e indiretas seguiu as orientagbes normativas da Associacao
Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) NBR 1052/2002, e para as referéncias
foram utilizadas as orientacdes da NBR 6023/2002.

A intencéo dos investigadores que promoveram a presente pesquisa néo
foi, em nenhum momento, julgar a postura de estudantes e educadores, mas
unicamente de refletir, a partir e sobre, suas formas de pensar e de agir, em
relacdo as situacbes que acontecem diariamente nas escolas.

Por fim, com o presente trabalho investigativo apresentamos nossa
contribuicdo para uma area de estudos muito especifica, que € a sociologia da

educacao.



SECAO |

CONFLITOS; CONFLITUALIDADES; VIOLENCIAS E RECONHECIMENTO:
PERSPECTIVAS TEORICAS

Nesta secdo abordamos as perspectivas tedricas que norteiam este
estudo. S&o elas: a teoria do reconhecimento de Axel Honneth: Luta por
reconhecimento: a graméatica dos conflitos sociais (2003); a teoria socioldgica
do conflito segundo a perspectiva de Georg Simmel: Sociologia (1977) e A
natureza socioldgica do conflito (1983) e a sociologia das conflitualidades de
José Vicente Tavares dos Santos: Violéncias e conflitualidades (2009). Para
refletirmos sobre as transformacdes sociais nas ultimas décadas do século XX
e no inicio do século XXI, no ocidente, nos baseamos na sociologia da
experiéncia de Francois Dubet: Sociologia da experiéncia (1994).

Buscamos compreender a violéncia social e escolar, na perspectiva
apresentada por Santos (2009), em que estas sdo expostas como
desdobramentos da atual fase do capitalismo no ocidente. Nesse sentido,
verificamos alguns autores que abordavam o problema na Franca: Claude
Colombier et alii: A violéncia na escola (1989), Eric Debarbieux: La violence em
milieu scolaire: le désordre des choses (1999) e Bernard Charlot: A violéncia na
escola: como os sociélogos franceses abordam essa questdao (2002). Para
compreender o problema no Canada utilizamos o texto de Jacques Hebert: La
violence a I'école (1991). Para vislumbrar como acontece questdes de violéncia
social e na escola nos EUA, utilizamos os textos de Irwin Hyman et alii: Scholl
discipline and school violence: the teacher variance (1997), de David W.
Johnson and Roger T. Johnson: Reducing School Violence trough Conflict
Resolution (1995); destacamos os trabalhos de duas autoras, que sdo Anna
Kreiner: Everything you need to know about School Violence (1996) e Carole
Remboldt: Solving violence problems in your school (1994).

Ao ler sobre as situacdes enfrentadas pela Franca, Canada e EUA, ndo
nos aprofundamos nos problemas e nem nas formas de enfrentamento
desenvolvidas por eles. Pois ndo tinhamos por objetivo realizar um estudo
comparativo entre esses paises e o Brasil. Nossa intencdo ao realizar estas
leituras, foi a de melhor compreender a afirmacdo de Santos (2009), sobre a

mundializacdo de problemas sociais na atual fase do capitalismo ocidental



iniciada com a globalizagcdo econ6mica. E uma questéo que se destaca para o
autor (2009) de forma bastante significativa, é justamente a violéncia tanto na
sociedade quanto nas escolas.

Para pensarmos a questdo da violéncia social no Brasil utilizamos
Santos (2009), e para compreender a questdo da violéncia na escola brasileira,
contamos com 0s aportes propiciados pelos trabalhos de Mirian Abramovay,
Anna Lucia Cunha e Priscila Pinto Calaf: Revelando tramas, descobrindo
segredos: violéncia e convivéncia nas escolas (2009); Alvaro Chrispino: Gestao
do conflito escolar: da classificacdo dos conflitos aos modelos de mediacao
(2007) e Mirian Abramovay: Cotidiano das escolas: entre violéncias (2006).

Pretendiamos no inicio desta investigacdo trabalhar com uma Unica
perspectiva tedrica, que era a teoria do reconhecimento social de Honneth
(2003), contudo, com o desenvolvimento de nossa investigagao, ao refletirmos
sobre os desafios e demandas da vida social e de seus reflexos nas escolas,
considerando ainda os dados ja obtidos nos grupos focais com educadores e
educandos, percebemos que somente a abordagem do reconhecimento social
seria insuficiente para realizar nossas andalises. Buscamos entdo outras
referéncias que nos ajudassem a compreender e analisar os dados obtidos. Foi
0 gue nos levou a pesquisar e encontrar outras abordagens tedricas, que nos
permitissem a compreensdo e o0 desenvolvimento de andlises mais
substanciais sobre a violéncia social e nas escolas. Aporte este que
encontramos em autores como Simmel (1977; 1983 e 2006); Santos (2009) e
Dubet (1994), além do j& mencionado Honneth (2003).

Depois de perceber o valor das perspectivas acima apontadas, nos
preocupamos em justificar o uso de mais de uma referéncia tedrica. Ao
investigar algumas bibliografias na area das ciéncias sociais, deparamo-nos
com o sociologo Robert Merton e as teorias sociolégicas de médio alcance. O
gue foi para n6s uma resposta para resolver nosso problema de harmonizar o
uso de diferentes teorias socioldgicas.

Para Merton (1970), as teorias de médio (TME) alcance ocupam posicao
intermediaria no que diz respeito as teorias gerais dos sistemas sociais e sao
usadas em estudos sociolégicos para nortear determinadas pesquisas
empiricas. Elas permitem aos investigadores desenvolverem abstracdes mais

proximas aos dados empiricos observados e facilitam o trabalho de relacionar



0S conceitos com os dados obtidos, propiciando assim uma melhor
compreensao sobre aspectos especificos das questbes sociais. Merton
desenvolveu essa perspectiva tedrica ao criticar as teorias supergeneralistas
gue tinham pretensdes de explicar toda a complexidade social por meio de uma
teoria geral Unica e também contra o reducionismo sociolégico baseado
unicamente na empiria. Para ele, as andlises sociais deveriam ser
desenvolvidas por meio de teorias de médio alcance, isto é, por arcaboucos
tedricos elaborados a partir da analise das particularidades de cada aspecto do
social observado, integrando teorias e observagBes empiricas. Assim, estas
teorias de médio alcance sdo constituidas de conjuntos limitados de afirmacdes
a partir das quais hipoteses especificas podem ser logicamente derivadas e
submetidas a investigacdo empirica. Portanto, a vantagem da utilizacdo de
teorias de médio alcance é a de propiciar a integracdo entre as teorias e
metodologias, e as observacbes empiricas desenvolvidas pelo investigador que
atue nas areas das ciéncias humanas e sociais.

Existem dois elementos que sédo fundamentais para compreender e
utilizar as teorias de médio alcance, segundo Merton (1970), que sdo 0s
conceitos propriamente ditos e as relacdes possiveis de se estabelecer entre
eles. Esta operacionalizacdo de indicadores € que propicia que 0s conceitos
sejam utilizados pelos investigadores, articulando teorias e fatos que estejam
sob andlise e investigacao.

Utilizamos a perspectiva das teorias de médio alcance por que nos
permitiu harmonizar as teorias do conflito social de Simmel (1977; 1983 e
2006); das conflitualidades ou violéncia de Santos (2009); do reconhecimento
social de Honneth (2003) e da sociologia da experiéncia de Dubet (1994), de
forma a compreendermos as relagcbes entre 0s sujeitos educandos e
educadores, no ambito tanto da sociedade em seu sentido amplo, tanto quanto
da escola especialmente. Além disso, ao organizarmos o material coletado na
pesquisa conforme a perspectiva de Merton (1970), realizamos as analises dos
dados empiricos relacionando-os as teorias estudadas, 0 que nos propiciou
uma melhor compreenséo e analise dos dados obtidos.

Feitas estas consideracdes acima, partimos agora para a apresentagao

das teorias estudadas.
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1.1. Teoria do reconhecimento segundo Axel Honneth

Antes de discorrer de forma mais aprofundada sobre a teoria do
reconhecimento social (TRS), conforme a perspectiva de Honneth (2003),
julgamos necesséario destacar que nossos estudos sobre a perspectiva do
reconhecimento social nos permitiram compreender que ha um potencial muito
significativo nessa abordagem teorica, na medida em que ela que possibilita
nao s6 uma melhor compreensdo sobre os conflitos sociais e no ambiente
escolar, mas também pode propiciar ao desenvolvimento de um modo de
atuacao entre os sujeitos que melhore a qualidade das relagdes, sobretudo no
cotidiano escolar. O reconhecimento do outro pode criar condicBes para que
conflitos sociais ndo sejam interpretados como ameacas ao bom convivio,
antes possibilitem que o outro seja reconhecido em suas singularidades, e por
elas seja respeitado.

A experiéncia de reconhecimento propicia o dialogo entre as
subjetividades ou a formacao da intersubjetividade, na medida em que os
sujeitos racionam e agem tendo como hipétese fundamental a nocdo de que os
outros sujeitos sdo basicamente como eles, isto €, sdo dotados de uma
consciéncia de e sobre o mundo, de uma vontade, ou de muitas vontades, de
desejos e de emocdes, conforme apontado na sociologia fenomenolégica de
Schutz (1970).

Essa interacdo entre os sujeitos fortalece o processo de formacédo de
identidade daquele sujeito que reconhece e que € reconhecido nos seus
ambientes de convivio como, por exemplo, familia, grupos sociais, escola,
igreja etc., entre os quais, destacamos neste trabalho a escola. O
reconhecimento social entre os sujeitos pode vir a propiciar condicbes de
transformacao morfolégica da sociedade, e dos sujeitos, uma vez que podera
encontrar nos, ou antes, a partir das condi¢gdes sociais que gerem conflitos um
motor para mudancas sociais, conforme a perspectiva presente no pensamento
sociologico de Simmel (1977; 1983 e 2006).

Em relacdo ao reconhecimento social, um primeiro ponto que
destacamos diz respeito a polissemia do termo. Para Ricouer (2006), o termo
reconhecimento é polissémico e, ao ser utilizado, deve ter seu significado

explicitado para ndo haver confusdo na comunicagao.
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Na obra Percurso do Reconhecimento, Ricouer (2006) apresenta uma
andlise léxica da palavra reconhecimento, por meio do estudo do significado
apresentado em dois importantes dicionarios da lingua francesa?!. Sintetizando,
ha pelo menos trés compreensdes possiveis: conhecer por meio da memoria,
pelo juizo ou da acdo, fazendo a identificacdo e distingdo de um obijeto,
apreendé-lo mentalmente (pensamento) conectando imagens e percepcoes;
aceitacdo, consideracdo de algo como verdadeiro e; demonstracdo do
reconhecimento por meio da gratiddo a alguém por alguma acéo realizada ou
palavra emitida por um outro sujeito. Assim, o verbo reconhecer
(reconnaissance) possui uma amplitude semantica que vai desde a simples
identificacdo do outro (eu sei quem ele €, ou diz ser!), até o ato de gratiddo que
alguém possa manifestar a outro sujeito por uma atitude ou ac¢éo. Inicialmente,
refere-se a um processo de identificacdo do eu ativo, que se identifica com algo
e depois identifica esse algo em alguém. Neste sentido, reconhecer € conhecer
algo que depois é identificado em alguém e, portanto, re-conhecido.

O termo admite uma serie de significacbes nas diferentes areas de
conhecimento humano, em especial nas ciéncias humanas e sociais. De forma
geral, pode ser definido como um conjunto de sinais através dos quais a
singularidade e identidade do outro sdo levadas em conta nas relacdes
intersubjetivas. O sentido mais comum € estudar o reconhecimento do ponto de
vista cognitivo como uma rememoragdao, como o0 ato de lembrar algo, para
expressar sentimento ou atitude de gratidao em relacao a alguém.

A palavra reconhecimento € formada, na lingua portuguesa, pelo prefixo
latino re, que pode ser traduzido como de novo, novamente, acrescido do
radical latino conhecimento, que por sua vez € a composicado do prefixo latino
co com o verbo nascere, isto é, o que vem ao mundo. Esta mesma origem €&
também a que determina a formacéo dos termos que o traduzem nas linguas
latinas. Nesse sentido, em francés reconnaissance, espanhol reconocimiento e
italiano riconoscimento. Na lingua inglesa a derivacdo € semelhante recognition
(re + cognition).

O sentido com que se usa a expressao reconhecimento, no pensamento

de Honneth (2003) e ao longo desta tese, é aquele originario da lingua alema

1 Ver: Dictionaire de la langue francaise de 1859, e o Grand Robert de la langue francaise
de 1985 (RICOUER, 2006).
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Anerkennung, que apresenta uma significacdo especifica e que se tornou
determinante para o desenvolvimento dos primeiros estudos realizados sobre o
tema. Na lingua alema, a palavra Anerkennung foi usada, com 0 mesmo
sentido que se atribui a ela até a atualidade, no pensamento de Hegel durante
o periodo em que este pensador lecionou na Universidade de Jena?, entre os
anos 1801 e 1806. A palavra Anerkennung indica o ato de falar ou referir-se a
alguém com apreco e em termo elevado, tem a conotacdo de uma atribuicédo
positiva de valor.

Inwood (1997) indica cinco sentidos para a ideia de se “reconhecer” algo
ou alguém: a) a identificacdo de um objeto ou de um sujeito como pertencendo
a um tipo especifico, a partir de alguma experiéncia vivida em relacao ao objeto
ou sujeito; b) perceber que uma coisa € um erro ou uma verdade de forma
particular ndo € reconhecimento (Anerkennung), mas recogni¢ao (erkennen); c)
a admissdao ou confissdo de que uma coisa ou um sujeito é algo
(Anerkennung); d) endosso, ratificagdo, sancédo, aprovagdo ou reconhecimento
(Anerkennung), a atencdo para o reconhecimento de algo é “reconhecimento”
(Anerkennung); e) notar, dar ou prestar atencdo a uma coisa ou a alguém para
reconhecer-lhe a importancia (Anerkennung). Segundo indica o autor (1997),
para Hegel, a compreenséao do significado da Anerkennung é fundamental para
a teoria do reconhecimento social.

Conectando entédo os cinco pontos indicados por Inwood (1997), tem-se
que: 1) a autoconsciéncia exige que alguém se reconheca, e que seja também
reconhecida por outros sujeitos (perspectivas a e b); 2) deve-se reconhecer e
ser reconhecido (perspectiva d); 3) requer de forma especial que alguém seja
reconhecido por outros (perspectiva e).

O reconhecimento que adotamos neste trabalho tem como significado a
atribuicdo positiva de valor a outro sujeito ou grupo de sujeitos, respeitando
seus valores, suas crengas, sua forma de ver, conceber e estar no mundo,
refere-se ao ato de considerar positivamente os padrdes culturais que formam
0s sujeitos em seu sentido mais amplo e abrangente possivel. E, efetivamente,

COmo que um convite ao respeito ao outro baseado na igualdade por meio do

2 Ver: Maneiras cientificas de tratar o direito natural (1802); Sistema de Eticidade (1802/3)
e Sistema de Filosofia Especulativa ou Realphilosophie de Jena (1805/6), segundo
Honneth (2003).
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reconhecimento das diferencas que constituem 0s sujeitos e 0S grupos que se
formam na vida coletiva, sem existir um a priori qualquer que venha indicar
valor ou importancia acima dos demais membros de uma coletividade.

Passamos agora a discorrer sobre Axel Honneth (2003) e seu
pensamento, pois é um dos principais autores usados para dar fundamento
tedrico que € base das andlises desta investigagao cientifica.

A teoria social de Axel Honneth esta associada ao quadro maior da
tradicdo da Teoria Critica surgida no inicio da década de 1920, no Instituto de
Pesquisa Social — Institut fir Sozialforschung — vinculado a Universidade de
Frankfurt. Os tedricos ligados a essa linha de investigacdo e analise social
adotaram como perspectiva metodologica a confrontagcdo entre as
possibilidades criadas pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico da
modernidade com as condi¢des reais existentes nas sociedades de orientacao
capitalista, segundo afirmado por Nobre (2003). Essa perspectiva metodoldgica
de confrontar as possibilidades com as condices existentes nas sociedades &
que permite a realizacdo de diagnésticos do tempo presente, orientados a
emancipagao e ao comportamento critico.

E justamente nessa perspectiva tedrica que Honneth (2003), procura dar
um novo félego a essa tradicao intelectual, por meio de uma atualizacdo critica
qgue pretende compreender as condi¢des existentes nas sociedades capitalistas
no final do século XX e inicio de século XXI, superando com isso o0 que ele,
Honneth (1991), chamou de “déficit socioldgico” na tradigdo da teoria critica,
referindo-se a Teoria da Acdo Comunicativa de Jirgen Habermas.

No desenvolvimento de sua teoria social, 0 método utilizado por Honneth
(2003), foi o dialogo estabelecido com outros autores e suas respectivas
abordagens teéricas. Apresentaremos abaixo 0s principais pensadores e
teorias com o0s quais Honneth estabeleceu didlogo ao longo do

desenvolvimento de sua teoria socioldgica.
1.1.1. Influencias nateoria desenvolvida por Honneth
Ao desenvolvermos nossos estudos sobre a teoria social de Honneth

(1991; 2003) percebemos que, assim como Habermas na construcdo de sua

teoria social, a Teoria da Acdo Comunicativa (TAC), Honneth também investiu
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no didlogo com a tradic&o intelectual que o antecedeu. Contudo, notamos uma
diferenga metodoldgica significativa entre ambos. Habermas discute as teorias
de outros pensadores tratando de encontrar e responder as aporias, isto é, as
guestbes que nao foram respondidas ou que, para ele, foram respondidas de
forma incompletas. De maneira que, ao detectar e responder as aporias, nos
autores com quem dialogava, Habermas, com as respostas apresentadas
propiciava um avanco tedrico a teoria critica. Diferentemente, Honneth se
utiliza de forma subsidiaria e complementar de outras perspectivas tedricas em
sua analise, articulando-as para desenvolver seu proprio projeto de superacao
do déficit socioldgico (HONNETH, 1991) ou a atualizagédo da teoria critica.

A intuicdo original sobre o reconhecimento € creditada por Honneth
(2003), a Hegel. Nesse sentido, passamos a apresentar o contexto em que a
intuicdo hegeliana sobre o reconhecimento foi desenvolvida; considerando
alguns aspectos da situacdo politica e social da Alemanha, para desenvolver
suas ideias inicias sobre o reconhecimento social, e a necessidade deste na
sociedade moderna.

No que se refere a questao politica, desde a chamada “politica classica”
que aparece com Aristételes e vai até o direito natural cristdo, os homens foram
pensados como seres capazes de se estabelecerem, de viverem e de se
realizarem na vida comunitaria. Era o zoon politikon de Aristételes inserido no
quadro social de uma coletividade politica, que seria entdo o ambiente natural
para a realizacdo plena das potencialidades da natureza humana. Nessa
perspectiva, era exclusivamente na comunidade ética da podlis grega ou da
civitas romana que a natureza humana poderia alcancar o desenvolvimento de
sua plenitude, segundo o que é afirmado por Honneth (2003). Partindo desta
concepcao teleolégica de homem, a politica tradicional assumiu a tarefa de
estudar e apontar no plano teérico a busca pela vida boa e justa.

Conforme Habermas (1997), a politica para Aristételes era a continuagéo
da ética ja que no pensamento aristotélico ndo havia oposicéo entre a acédo, o
costume e a lei. Nesse sentido, era somente nha comunidade ética da pélis que
os cidadaos poderiam encontrar a vida boa e justa como realizacdo plena da
natureza humana. Contudo, essa comunidade ética ndo se resumia apenas ao
contexto funcional de atividades econdmicas desenvolvidas, mas também ao

processo formativo dos cidaddos. Nessa concepcdo, ja estavam presentes
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importantes virtudes que eram intersubjetivamente partilhadas entre todos
agueles que eram considerados cidadaos. E somente para aqueles que eram
considerados cidadaos, segundo a condicao juridica vigente a época.

Essa compreensdo foi subvertida durante o periodo denominado
Renascenga, com o surgimento de novos métodos de comércio, com 0
desenvolvimento da imprensa e da manufatura e pela autonomizacdo de
principados e de cidades comerciais (HONNETH, 2003). O processo politico e
econdbmico alcancou tal desenvolvimento que deixou de caber no quadro
conceitual dos costumes tradicionais, tornando injustificavel estudar
unicamente uma ordem normativa do comportamento virtuoso, dentro da
mesma perspectiva que foi adotada por Aristételes, com a qual ele entendia a
politica como continuacéo da ética.

A tradicdo da filosofia politica moderna foi inaugurada com Maquiavel
(1469-1527) que apontou para uma constante luta entre os homens em funcéo
da necessidade de autoconservacdo. Conforme Honneth (2003), Maquiavel
(1996) apresentou os homens vivenciando uma luta continua para satisfazer
seus desejos individuais e consequentemente em um estado permanente de
desconfianca e medo, em relacéo as acées empreendidas pelos demais. E no
contexto deste tipo conflituoso de relacionamento social que Maquiavel (1996),
deu suas orientacdes praticas, destinadas a César Boérgia (1475-1507), sobre a
melhor forma de realizar ac6es que obtivessem sucesso com vistas a conquista
e manutencao do poder.

Cento e vinte anos mais tarde, veio Hobbes (1994) e fez uma releitura
de Maquiavel (1996), mas mantendo 0s mesmos pressupostos antropolégicos
de que os homens, em sua existéncia politica e social, viviam em uma
constante luta por autoconservagao. Contudo, Hobbes (1994) p6de beneficiar-
se de duas perspectivas fundamentais para realizar suas analises: o
mecanicismo de Galilei (1564-1642) e a teoria filos6fica do conhecimento de
Descartes (1596-1650).

Diferentemente de Maquiavel, a perspectiva hobbesiana se revestiu de
um carater centralmente cientifico, na medida em que Hobbes (1994)
desenvolveu sua teoria como ciéncia, ao contar com as contribuicbes do
modelo metodolégico das ciéncias naturais desenvolvido com sucesso por

Galileu e, no ambito dos estudos pedagogicos e filoséficos, contou com
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importantes aportes da teoria do conhecimento do filésofo e matemético
Descartes. Além disso, entre o mundo do florentino Maquiavel e do inglés
Hobbes havia se desenvolvido a experiéncia politica da formacdo de um
aparelho estatal moderno e de um forte desenvolvimento comercial, por meio
da circulagdo de mercadorias. Tais eventos propiciaram n&o apenas o
desenvolvimento econ6mico, mas também a circulacdo de ideias, que
propiciaram o desenvolvimento da modernidade ocidental (HONNETH, 2003).

Tanto em Maquiavel (1996) quanto em Hobbes (1994) o pressuposto
comum era de que os homens viviam em um constante estado de beligerancia
uns contra os outros, em funcdo da necessidade de autoconservagao e por
meio de uma previdente luta para assegurarem-se de condi¢cGes futuras de
sobrevivéncia. Esta perspectiva € determinante em Hobbes (1994), e lhe
permitiu o desenvolvimento de uma ficcdo: o estado de natureza. Condicao
essa que induzia os homens a uma potencial guerra de todos contra todos em
funcao de trés causas: a discordia, a competicédo e a gléria.

Tanto para Maquiavel quanto para Hobbes, o0 homem estava envolvido
por uma forte convicgéo filosofica de que o campo da agéo social consistia em
uma luta constante e permanente dos agentes pela conservagdo de sua
integridade fisica, conforme afirmado por Honneth (2003). Essa concepcao
apontada tanto no pensamento de Maquiavel quanto no de Hobbes néo foi
aceita por Hegel. E que, segundo Honneth (2003), Hegel estava preocupado
com a questdo da moderna doutrina sobre a liberdade individual e com a
percepcdo classica que enfatizava a eticidade, como expressao da
qualidade do que é ético e do que € moral, que séo caracterizacfes das formas
como alguém age em relacdo aos outros na vida coletiva, pois é a ética € quem
da fundamento as exigéncias morais (ética pura e normativa) de uma
sociedade, ao estabelecer leis que determinardo a conduta moral da vida
pessoal e coletiva, e que, por sua vez, no ambito das praticas sociais,
fortalecem os lagcos comunitarios na vida de uma coletividade na modernidade
capitalista.

Essa percepcdo acima evidenciada fez com que Hegel, segundo
Honneth (2003), criasse uma ruptura permanente e irreconciliavel com a
tradicdo da filosofia politica de seu tempo e desse outro sentido ou perspectiva

para se compreender os conflitos sociais no mundo moderno. E esta
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contribuicdo hegeliana deu fundamento a teoria do reconhecimento social

Honneth (2003) situou historicamente Hegel com quatro importantes
questbes de seu tempo: a filosofia da unificacdo de Holderlin; a doutrina
individualista de Kant; a intersubjetividade da vida publica (motivado pela leitura
de Platdo e Aristoteles) e o desenvolvimento da economia politica inglesa. E
sdo estes temas se constituiram como uma espécie de “pano de fundo” a partir
do qual Hegel comecou a desenvolver suas reflexdes sobre a questdo do
reconhecimento social.

Diferentemente de Maquiavel e Hobbes, para Hegel o fundamento do
conflito social ndo era uma batalha por autoconservacao e preservacado das
condicBes de sobrevivéncia, ou mesmo do medo de uma morte violenta, mas,
sim, uma luta por reconhecimento social. Honneth (2003) mostrou que a
filosofia politica hegeliana, se colocava contra a ideia de reduzir a agéo politica
a uma mera imposi¢ao de poder, caracterizada por uma forma de racionalidade
gue visava unicamente os fins de conservacdo e imposicdo de poder,
presentes na filosofia social moderna. Desta forma, muito embora Hegel ainda
mantivesse 0 mesmo modelo conceitual de Hobbes (1994) que se
caracterizava pela luta para a concretizacdo dos propositos, ele avancou no
sentido de dar uma nova perspectiva ao contrato social.

O contrato social ndo encerrava a luta de todos contra todos para Hegel,
antes, a normatizacdo das praticas sociais abria espaco para novos processos
de conflitos sociais como forma dos sujeitos lutarem pelo reconhecimento
social. E isso era exatamente isso 0 que permitiria 0 avanco das sociedades na
construcdo da autonomia. Assim, conforme afirmado por Honneth (2003), em
Hegel era a luta por reconhecimento o que propiciava tanto as condicdes de
individuacdo e autonomia, quanto as condi¢cdes de evolucdo social da
sociedade moderna, pois mostrava nas praticas sociais a presenca préevia de
consensos intersubjetivos em relacdo as expectativas sobre as agbes dos
outros sujeitos. Nesse caso, a condigdo prévia do contrato social era o acordo
intersubjetivo que fazia com que 0s sujeitos partissem do pressuposto de
serem levados em consideracao pelos demais membros de sua coletividade no
momento das acoes.

Honneth (2003), afirma entdo que para Hegel a individuagao

compreendia a oposi¢cdo entre a multiplicidade infinita e a unido com essa
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pluralidade. A vida individual dos homens era algo distinto de todos os
elementos de outras vidas individuais fora deles. Referia-se a constituicdo
interior dos sujeitos sociais, que antecede a toda e qualquer forma de relacdo
humana. Nesse sentido, a existéncia de um acordo prévio que fazia com que a
acdo dos sujeitos partisse do pressuposto de que o outro agiria de forma
coerente, pois ja havia uma expectativa previamente formada.
Semelhantemente, o0 respeito as normas juridicas em que 0S sujeitos se
submetem a elas pressupondo que a limitacdo de sua liberdade € aplicavel
igualmente aos demais membros de sua sociedade. E justamente a acdo em
liberdade e os limites comuns que constituem a esfera da acdo social, e isso é
o que forma uma consciéncia entre 0s sujeitos que, posteriormente, sera
validada ou legitimada nas relacdes orientadas juridicamente, isto €, pelas
normas que todos obedeceréo na vida coletiva.

Conforme Honneth (2003), nos estudos que forma desenvolvidos por
Hegel, este pensador apontou para a intersubjetividade existente na vida
comunitaria, como uma importante fonte de formacdo do sujeito na e para a
vida coletiva. E que Hegel havia tomado para si a tarefa de subtrair da
concepgao kantiana de autonomia individual, a perspectiva de simples
exigéncia do dever-ser, ao pensar a mediacdo da doutrina da liberdade dos
novos tempos associando-a com a compreensdo da politica antiga, da
moralidade e da eticidade.

Durante o periodo de Jena, Hegel estava convencido de que era a luta
pelo reconhecimento reciproco da identidade dos sujeitos que forjava uma
pressdo no interior da vida social e resultava no estabelecimento politico e
pratico de instituicbes garantidoras da liberdade. Essa pretensdo de
reconhecimento intersubjetivo por parte dos sujeitos era para Hegel uma das
principais caracteristicas da vida social moderna, e que a distinguia das
sociedades anteriores. A luta por reconhecimento também serviu como tenséo
moral para impulsionar a medida institucionalizada de progresso social e que
conduzia continuamente a uma situacdo “de liberdade comunicativamente
vivida, pelo caminho negativo de um conflito a se repetir de maneira gradativa”
(HONNETH, 2003, p. 30).

Para Hegel, conforme notou Honneth (2003), a eticidade era partilhada

intersubjetivamente nas relagbes sociais a partir de trés esferas de
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reconhecimento: afeto, direito e estima social. S&o estas trés dimensdes que
correspondem a processos intersubjetivos decorrentes de trés diferentes
modos de se reconhecer o outro como um seu igual nas esferas afetiva,
juridica e social.

A primeira esfera, a dos afetos, era propiciada pelos sentimentos de
amor e compreendida como as experiéncias de ligagbes emotivas fortes, que
vao desde aquelas desenvolvidas entre pais e filhos ou de amizades, até as
ligacdes erdticas. Em todos os casos, era a producdo de um amor de si ha
relacdo com o outro que possibilitava o reconhecimento de si como sujeito na
relacdo. A segunda esfera do reconhecimento era do direito, em que o
reconhecimento, para além do campo dos interesses individuais, se
manifestava por meio de uma norma universal que reconhecia a todos
igualmente e que estabelecia as condi¢cdes de realizacéo da justica, pois era na
esfera juridica que se constituiam os direitos subjetivos e o direito a liberdade e
igualdade. A terceira esfera era representada pela estima social, ou dignidade,
que foi a substituta do conceito de honra como um fator que distinguia os
sujeitos pré-modernos por meio de seu status social, que era atribuido pelo
nascimento (HONNETH, 2003).

A estima social se destaca para além das esferas afetiva e juridica, pois
o reconhecimento do direito ou dos sentimentos individuais ndo séo suficientes
para o0 desenvolvimento de relagcdes sociais significativas, porque o
reconhecimento social depende de um sentimento de pertenca e de
compartilhamento social, no qual a concepc¢ao de eticidade hegeliana fornece a
estima a matéria de sua avaliacdo social (HONNETH, 2003). Assim, a estima
social é aquela que define a condicdo de exclusdo social, porque o
reconhecimento social pode n&do existir mesmo que as duas condicbes de
reconhecimento afetivo e juridico tenham sido satisfeitas.

Segundo Honneth (2003), orientado por esta perspectiva Hegel
contrariou a tradicdo que organizava a filosofia social de seu tempo. Ao
questionar a premissa atomistica que entendia ser a sociedade formada por
sujeitos isolados a partir dos quais se constituia o contrato social. Esta era uma
perspectiva que nao atribuia o real valor a intersubjetividade. Hegel estava
interessado em substituir estes pressupostos atomisticos por premissas

fundadas nos vinculos sociais partilhados intersubjetivamente, como forma de
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propiciar condicbes efetivas de avancos na busca de autonomia pelas
modernas sociedades capitalistas.

Para Hegel era natural que a filosofia politica tivesse como ponto de
partida os vinculos éticos da comunidade, na medida em que a autonomia
individual s6 seria possivel a partir do reconhecimento mutuo nas relacdes
intersubjetivas entre os sujeitos.

Para Honneth (2003), a filosofia politica de Hegel baseava-se na
concepcao de Fichte (1762-1814), que foi um importante expoente alemao na
area do direito, para explicar a estrutura interior das formas de reconhecimento.
Assim, o que para Aristoteles correspondia as diversas formas da eticidade,
isto é, da forma como alguém age em relacdo aos outros na vida coletiva, isto
€, dos sujeitos sociais, foi explicado por Fichte como um processo de mutuo
reconhecimento que correspondem as formas comunicativas da vida humana
em sociedade. Para Fichte eram os conflitos entre os homens que permitiam
condicBes potenciais de possibilidades praticas de reconhecimento reciproco,
por meio de um continuo e constante processo de reconhecimento e de conflito
no interior das coletividades culturais. Sendo entdo esse o fator que dava
condicbes de autonomia e ampliacdo a uma coletividade humana qualquer
(HONNETH, 2003).

Neste sentido, na medida em que alguém fosse reconhecido por outros
sujeitos sociais em suas capacidades e propriedades, haveria ndo s6 uma
reconciliacdo entre os sujeitos, mas também um aumento da percep¢ao sobre
as singularidades desse alguém, o que causaria entdo um fortalecimento da
identidade, bem como da autoestima, gerando uma nova eticidade a ser
confirmada. Honneth (2003) cita Hegel como alguém que percebeu o constante
e continuo conflito social como processo de reconhecimento, e era isso 0 que
caracterizava e impulsionava as sociedades modernas justamente em funcéo
do caréater formativo da eticidade®.

Vale retomar aqui a questdo da polissemia da expressao Anerkennung,
ja que essa perspectiva diz respeito ndo apenas a identificacdo feita por um

sujeito sobre uma pessoa ou coisa, mas, sim, a atribuicdo de um valor positivo.

3 Para Hegel a eticidade € a "moralidade objetiva" ou "vida ética" e é a expresséo verdade de
dois conceitos abstratos: direito e moralidade. Segundo ele, a concretizacdo, limitacdo e
mediacdo da liberdade sdo o dmbito da eticidade que esta presente na familia, na sociedade
civil e no Estado.
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E que para Hegel havia uma importante questdo: como alguém se torna
um sujeito plenamente desenvolvido por meio do reconhecimento dos outros
seres humanos na vida social? Nas relacdes interpessoais, conforme afirma
Inwood (1997), Hegel inovou ao “considerar as relagdes interpessoais nao
como relacdes primordialmente morais e o0 reconhecimento reciproco como
mais do que simples exigéncia da moralidade” (p. 276)

Inwood (1997), destaca que antes de Hegel outros autores como Kant,
Fichte e Schelling, pensavam que a questdo do outro estava na esfera da acéo
pratica ou moral, isto é, que pensar a relagdo com o outro ndo estava
relacionada com a filosofia teérica, mas com a filosofia pratica. Nesse sentido,
a inovacdao do pensamento de Hegel estava justamente em perceber a
necessidade do reconhecimento reciproco, em que os demais seres humanos
existiam em condicdo de igualdade com o eu no sentido do conjunto de
interagbes que sdo necessarias a vida social, exatamente por existirem
obrigacdes reciprocas entre o eu e 0 outro na vida coletiva, portanto, para
Hegel a eticidade tinha carater formativo. As relacdes interpessoais nao
poderiam ser fundamentalmente morais a priori, pois o0 reconhecimento
reciproco era mais do que uma exigéncia moral, conforme destacado por
Inwood (1997) no pensamento de Hegel, era sim uma necessidade para o
desenvolvimento das modernas sociedades capitalistas.

Sintetizando, a importante contribuicdo dada por Hegel permite
compreender que, segundo Honneth (2003), quando um sujeito é reconhecido
pelo outro, que também o reconhece, forma-se uma relacédo de respeito. E esta
€ uma relacdo com forte potencial de sedimentacéo e fortalecimento de lagos
de solidariedade social entre os sujeitos de uma coletividade qualquer.

Mas os aportes tedricos do reconhecimento social de Honneth (2003)
nao poderiam parar na intuicdo original fornecida por Hegel. Pois, muito
embora as contribuicbes ricas de possibilidades oferecidas pela intuicdo
original hegeliana, Honneth (2003) tinha consciéncia de que, por conta da
filosofia idealista de Hegel, apenas apoiar-se na intuicdo deste ndo seria
suficiente para analisar o quadro atual das sociedades modernas.

Segundo o autor (2003), muito embora Hegel tivesse visto a luta por
reconhecimento como fator determinante para a compreensao da sociedade

moderna, ele desenvolveu seus trabalhos de forma a justificar o
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reconhecimento de forma abstrata, isto €, tomando como base e influéncia a
perspectiva filoséfica da metafisica. E isso € uma séria limitacdo que
inviabilizaria absolutamente uma analise social critica, que pretendesse
responder as demandas e necessidades das sociedades modernas.

Para dar conta dessa limitacdo, Honneth (2003) buscou subsidios
tedricos na psicologia social de George Herbert Mead (1863-1931), que ja
estava preocupada com processo de reconhecimento reciproco entre 0s
sujeitos ao refletir sobre as ondas migratdrias que chagavam e se estabeleciam
nos EUA entre a segunda metade do século XIX e inicio do século XX, e foi o
que permitiu a Mead (1972) alcancar condi¢cdes de ir bem além da intuicdo
original de Hegel.

Para desenvolver sua teoria social, Honneth (2003) tratou de recuperar
as trés dimensbes do reconhecimento social, e para tanto se utilizou da
perspectiva tedrica de Mead (1972) com o objetivo de verificar se essas
dimensdes se deixariam, ou ndo, organizarem-se por situacdes reciprocas de
desrespeito que permitissem articuladamente pressupor um processo
emancipatorio por meio de lutas por reconhecimento. E essa perspectiva que
deu condicbes para que se desenvolvessem analises sobre as transformacodes
sociais a partir das lutas por reconhecimento.

Honneth (2003) destacou que tanto Hegel quanto Mead concordaram
em dois pontos fundamentais: no entendimento de que a experiéncia de
reconhecimento intersubjetivo é determinante para a formacao da identidade; e
gue o processo evolutivo das sociedades, e, obviamente, também dos sujeitos
no interior delas, acontece necessariamente por meio da luta em busca do
reconhecimento social.

Segundo apontou Honneth (2003), para Hegel, os homens s6 poderiam
se ver como sujeitos dotados de direitos a partir do momento em que saissem
do estado de conhecimento cognitivo para o pratico. Pois s6 nesse ultimo que
poderiam desenvolver experiéncias de conflitos que permitissem a formacéo de
um sentimento de pertenca a um sistema coordenado por codigos morais e
juridicos. Nessa perspectiva, foi Mead (1972) quem comprovou empiricamente
essa perspectiva ao discutir sobre o significado do psiquico, pois, para Mead
(1972) alguém sé poderia tomar consciéncia da prépria subjetividade mediante

a pressao de uma demanda pratica em sua vida, quando seria entao
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necessario reelaborar de forma criativa a interpretacdo de situacdes-problema
no contexto das préaticas sociais cotidianas.

Essa perspectiva também afetava a realidade social, na medida em que
a consciéncia pessoal de quem tomava uma determinada atitude, ajudaria no
controle do comportamento manifestado pelos demais sujeitos envolvidos.
Nesse sentido, coube a psicologia social de George Herbert Mead a tarefa de
compreender e esclarecer como nascia nos sujeitos a consciéncia do
significado das acdes sociais dos demais sujeitos.

Conforme afirmado por Honneth (2003), é partir do conceito de self que
Mead traz uma importante contribuicdo. O self refere-se a duas perspectivas: |
(eu) e o Me (me, mim). Mead percebeu que os sujeitos s6 tomavam
consciéncia de si na condicdo de objetos, isto é, por meio de uma eticidade
intersubjetiva, na medida em que o desenvolvimento da identidade individual
acontecia quando o sujeito realizava suas acdes na perspectiva do outro, do
nao eu. Nesse caso, 0 Me era exatamente a imagem que o outro tinha do
sujeito. Enquanto que o | era resultante da capacidade de alguém fazer seu
autojulgamento em questbes de natureza pratica segundo as perspectivas
advindas do Me que se transformava entdo em uma espécie de autoimagem
pratica, pois se regulava pela perspectiva normativa do outro com quem
interagia. Dessa forma, o outro se tornava uma referéncia moral para o sujeito
nas relacdes praticas.

Assim, a partir das relacdes entre o Me e o | foi possivel para Mead
desenvolver outro importante conceito: o outro generalizado. Esse conceito
nasceu do argumento de que a socializacdo humana era resultante das
expectativas generalizadas dos comportamentos na vida social. Pois, tanto o
sujeito quanto o outro generalizado eram partes de uma comunidade que
desenvolvia atividades sociais cooperativas, e assumiam perspectivas
reciprocas sobre quais expectativas precisam ser observadas nas relacdes
interpessoais, mas sem perder de vista que todos possuiam pretensées
individuais a serem respeitadas na vida em coletividade e, principalmente na
presenca de conflitos sociais.

Uma vez que o | possui singularidades que se contrapdem a
normatizacdo das relagbes sociais, era compreensivel que existisse uma

continua tensdo, ou conflito, ente o | e 0 Me, portanto, ndo era a simples
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introjecao do outro generalizado o que impulsionava e sedimentava a formacao
da identidade moral. Era justamente essa identidade moral que se constituia na
forca que impulsionava para que o | lutasse pelo reconhecimento de sua
singularidade. Essa perspectiva permitia entdo compreender a luta incessante
que foi apontada por Hegel nos processos de interac&o social entre 0s sujeitos
ou a psicologia social de Mead, entre o sujeito e o outro generalizado.

Nesse sentido, tanto Mead quanto Hegel concordaram que em relacéao
ao auto respeito havia no direito um potencial crescente por ampliacdo da
liberdade. Nesse sentido, uma cadeia de ideais normativos que orientariam em
direcdo ao crescimento da autonomia pessoal, jA que, para 0S sujeitos
defenderem seus interesses, havia fundamentalmente a necessidade de uma
comunidade que admitiria maior espaco para as liberdades individuais. O que
acabou por ampliar também o sentido de pertenca a essa comunidade, pois 0s
valores individuais tendiam a universalizacao e poderiam inclusive transcender
0s proprios limites da comunidade. E aqui podemos ver a importancia da
capital da educacao e da escola, no sentido de formar sujeitos, cujo ambito de
atuacdo podera, em muitos casos, transcender as fronteiras de sua propria
comunidade de origem.

No que diz respeito a terceira dimensdo do reconhecimento, ou a
solidariedade, conforme Honneth (2003), ndo havia em Mead um bom
desenvolvimento dessa esfera que abordava justamente o reconhecimento das
singularidades dos sujeitos, ndo por meio da universalizacao (como dos direitos
na segunda dimensdo), mas pelo fortalecimento da consciéncia das
particularidades que constituiam o0s sujeitos. A questao aqui era a autoestima
gue exigia que 0s sujeitos em interacdo respeitassem as caracteristicas e
diferenciais do outro generalizado, e que poderiam promover valores
reconhecidos socialmente.

Nessa perspectiva, o reconhecimento como respeito as diferencas que
constituem o0s sujeitos, € altamente significativo para se trabalhar com os
conflitos cotidianos na escola, de forma a que estes conflitos transcendam a
potencialidade e efetivamente se constituam em motores de
redimensionamento das relagdes diarias. Por meio do respeito que reconhece
no outro um seu igual, a ideia de escola como formadora de cidadaos

democraticos e trabalhadores habilitados, ganha uma dimensdo mais
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significativa. E que de fato possa atender as aspira¢cdes e demandas inseridos
no atual estagio das modernas sociedades capitalistas.

E por isso que, apontamos o rico potencial da teoria do reconhecimento
em Honneth (2003), e que é também um diferencial de nossa investigacéo, em
relacéo a outros trabalhos analisados quando verifichvamos em que nossa tese
se constituiria como contribuicdo singular as discussfes sobre conflitos e
conflitualidades ou violéncias nas escolas.

Honneth (2003) afirmou que foi Mead quem percebeu que a divisdo do
trabalho que possibilitou identificar a diferenciacdo entre o0s sujeitos, e a
interconexao entre o direito e a solidariedade, pois o reconhecimento da-se na
esfera da liberdade individual, resultante das relacfes de direito da segunda
dimensdo. O que propiciaria a manifestacdo das especificidades que gerariam
novas praticas sociais a serem reconhecidas no ambito do direito. Logo, era a
divisdo do trabalho que permitiria a consciéncia individual que formava a base
dos processos de transformacdes sociais. Este enfoque de Mead referia-se as
duas dimensoes: juridica e social, pois as investigacoes de Mead estavam
contextualizadas no ambito da psicologia social. Contudo, mesmo com o
significativo avanco propiciado pelas contribuicbes de Mead a intuicdo original
de Hegel, ndo havia ainda uma resposta que permitisse a Honneth
compreender sistematicamente como as formas de desrespeito poderia se
constituir em experiéncias de ndo reconhecimento, que fossem
necessariamente potencializadoras do desenvolvimento de conflitos sociais.

Para dar conta dessa limitacdo, Honneth (2003) recorreu ao pensamento
de Winnicott (1896-1971), quando esse autor descreveu as relacdes entre mae
e filho, ilustrando assim o processo apontado por Hegel, como na ligacdo entre
uma mae e seu filho, e a construcdo da autonomia deste que caracteriza as
relacbes de reconhecimento. Referindo-se a primeira dimensao pensada por
Hegel, da afetividade, em que as relagcbes amorosas permitiam que 0s sujeitos
se percebessem em seus desejos e caréncias pelo outro como relagdo de
dependéncia. Mead entendeu que a relacéo afetiva, para ser considerada boa,
necessitava de equilibrio entre a autonomia e a ligacédo dos envolvidos. Mas ele
Nao conseguiu sistematizar esse processo.

Foram os estudos no ambito da psicanalise de Winnicott que permitiram

a Honneth (2003) compreender como os disturbios nas relacbes afetivas
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primérias, entre mée e filho, que esclareceram sobre o desenvolvimento do
processo de formag&o da autonomia.

Segundo Honneth (2003), utilizando-se da perspectiva de Winnicott,
haveria uma primeira fase simbidtica em que nado existiria a percepcdo de
diferenciacao entre a crianca e sua mae, pois a crianga dependia da mae em
todos os aspectos de sua fragil existéncia. Nesta etapa havia uma dependéncia
absoluta entre ambos, pois o filho sem a mae nao sobreviveria. Contudo, esta
relacdo ndo poderia seguir por tempo indefinido, pois anularia o filho como
sujeito. Se seguisse, seria em prejuizo principalmente do amadurecimento da
propria crianca, ja que ndo desenvolveriam 0S mecanismos necessarios para
sua sobrevivéncia fisica, para a participacdo social, e para tomadas de
decisBes em relacdo a sua propria existéncia. Surgia entdo uma segunda etapa
da relacdo em que as rotinas e demandas da vida e também a necessidade de
independéncia pessoal, levavam a mée a uma separacdo do filho, o que
causava neste uma revolta. Nesta fase a crianga tornava-se consciente das
diferenciacdes entre ela e o seu meio, também e principalmente em relacdo a
mae. Isso, em um primeiro momento, levava a uma atitude de “tentativa de
destruicdo da mée (...) na forma de luta” (HONNETH, 2003, p. 170), na medida
em que a atencdo negada deixava a crianca em uma situacao contrariada.

Para a mae também era um momento em que via o filho tornar-se
gradativamente independente. Neste sentido, acontecia uma etapa reciproca
com sucesso, em que a crianga e a mae se reconheciam no amor, sem que
houvesse uma dependéncia simbibtica entre ambas.

Conforme Honneth (2003), essa etapa teria carater decisivo na formacéao
de relacdes afetuosas maduras, pois quando a crianca percebia que a mae nao
lhe retirava a atencdo e o carinho, mesmo com seus atos destrutivos,
desenvolvia-se na crianca, a certeza de ser amada e é isso o que lhe daria a
autoconfianca quando estivesse sO. A segurancga e a autoestima proporcionada
pela confianca no amor entre ambos conduziriam entdo ao desenvolvimento
dindmico de relacdes confiaveis e amadurecidas, que fariam a crianga crescer
e se desenvolver como sujeito no mundo.

Desta forma, foi com a ajuda de Winnicott que Honneth (2003) pbde
fazer a sistematizacdo e verificar como formas de desrespeito poderiam tornar

a experiéncia do ndo reconhecimento um motivo para o desencadeamento de
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conflitos sociais. O reconhecimento da autonomia do outro, portanto, era uma
condicdo absolutamente necessaria ao processo de construcdo do auto
respeito e autoestima.

Nessa perspectiva, Honneth (2003), argumenta que € por meio do
conceito de Mead do outro generalizado que, no ambito do direito, se pode
desenvolver a expectativa de cumprimento das pretensfes de alguém. E que,
segundo Hegel, eram dos seres livres e iguais que as pretensdes e
expectativas se incorporavam ao direito, pois as mesmas relacdes de
independéncia e dependéncia presentes nos vinculos afetivos tendem a se
realizarem no direito. As expectativas do sujeito em relacdo a liberdade so
alcancariam a certeza de realizacdo na medida em que fossem reconheciveis
também para os demais parceiros de interacao livres e autbnomos.

E importante destacar a partir autores como Honneth (2003) e Taylor
(2000) que alguém pode: ser reconhecido (respeito e solidariedade social); ndo
ser reconhecido (tensdo e conflito social) e, o que é pior, o reconhecimento
equivocado (a pior das possibilidades, pois gera uma falsa paz entre os sujeitos
sociais). Com o objetivo de “didlogo” com nossas leitoras e nossos leitores,
apontamos algumas questdes reflexivas: de que forma os educandos e os
educadores vivenciam no cotidiano escolar a autoconfianca, o auto respeito e a
autoestima? Estes sujeitos se auto identificam como autbnomos e
individuados? Eles conseguem construir (e quicd) realizar seus objetivos e
desejos no ambito escolar? Se ndo conseguem realiza-los, seria em funcao de
qual perspectiva: nao reconhecimento? Reconhecimento equivocado?
Trataremos de verificar as respostas a essas importantes questdes nas
categorias de andlises que desenvolveremos nesta tese.

Ainda em termos das influéncias tedéricas que auxiliaram Honneth (2003)
e desenvolver sua teoria do reconhecimento social, deve-se destacar as
contribuicbes de Marshall (1967). Pois este autor (1967) trouxe para a teoria
social do reconhecimento a nogdo de universalizacdo dos direitos, e também a
substituicdo do conceito de respeito atrelado ao status social dos sujeitos,
passando assim o respeito a ser universalizado em direitos fundamentado na
dignidade e ndo mais na ideia de honra conforme estava organizado em
sociedades pré-modernas, dos cidadaos.

Quando da ascensdo da burguesia, um dos primeiros pontos da
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estrutura social vigente a ser questionado e “derrotado” foi a ideia de honra, na
medida em que esta era de natureza distintiva e exclusiva, pois, se todos
desfrutassem da mesma honra, essa necessariamente nada significaria
(TAYLOR, 2000). O ato de honrar alguém significa destacar, distinguir dos
demais membros de seu meio. Nas sociedades pré-burguesas, a honra estava
conectada ao status social de um sujeito pelo nascimento: o aristocrata que,
mesmo que estivesse empobrecido, sempre seria superior aos demais. Assim,
ainda que alguém crescesse e se tornasse entdo um burgués enriquecido pelo
trabalho e exploragdo dos demais no comércio ou na industria, teria sempre um
status social de ser inferior. Nesse contexto, no impeto de sua ascenséo
revolucionaria, a burguesia trouxe o conceito de dignidade do cidadao para
confrontar a ideia de honra. E essa dignidade que era atribuida a todos (os
burgueses notadamente, como foi demonstrado por autores como Karl Marx
em sua extensa e significativa obra) alcangcou sua proliferacdo por meio da
construcdo dos direitos humanos, cuja base era a dignidade do sujeito e nao
por fatores outros, como nascimento em determinado estrato social.

Conforme Taylor (2000), o que se destacava era que 0 conceito de
dignidade, universalizadvel a todos o0s seres humanos na modernidade
capitalista, e que foi o substituto da no¢do de honra que era em sua origem
elemento de exclusdo social, nas sociedades pré-modernas. E esse
desenvolvimento s6 foi possivel por meio da universalizacédo dos direitos. Esse
processo histérico que levou a substituicdo da honra pela dignidade refundou a
nocao de respeito. Assim, 0s seres humanos (da classe burguesa) passaram a
se ver como merecedores de respeito pelo Unico motivo de serem seres
humanos. Ao longo da historia social os direitos se estenderam para 0s outros
estratos sociais, pelo menos, no plano dos discursos, uma vez que as sérias e
gritantes desigualdades soécias estdo presentes nas sociedades capitalistas
sejam elas centrais ou periféricas.

Honneth (2003) ressalta que a nogéo tradicional de respeito se vinculava
ao status social, o que significava reconhecer os fatores distintivos dos sujeitos,
isto é, suas particularidades. Diferentemente, a dimensédo da dignidade
propagada pela universalizacdo dos direitos, reconheceu que todo o sujeito &
digno de ser respeitado. A partir dessa nova concepg¢ao iniciou-se a afirmagéo

da ndo admissibilidade de privilégios e excec¢des no interior das sociedades.



29

Nesse sentido, Taylor afirma que reconhecer um sujeito como pessoa é
a base dos direitos universais, e ndo o estimar um sujeito apenas por eventuais
realizacdes sociais. O que esta em jogo é a nocdo de dignidade humana. Essa
perspectiva, inclusive, esta de acordo com o momento atual das relacfes
humanas em sociedades democréticas, conforme aponta Taylor (2000) a no¢éo
de honra das sociedades pré-capitalistas teve como oposi¢cao a nocdo moderna
de dignidade que é usada em sentido universalista e igualitario, e € o que
permite falar de uma dignidade que € inerente aos seres humanos, como base
da dignidade de todo e qualquer cidaddo nas sociedades modernas. A
premissa de base aqui € que todos partilham desta dignidade. Nesse sentido,
conforme afirma Taylor (2000), a ideia de dignidade é o Unico conceito
compativel com uma sociedade democratica. E justamente pelas formas de
reconhecimento social da igualdade entre os sujeitos que tém sido essenciais
ao desenvolvimento de uma cultura democratica nas sociedades.

E é Marshall (1967) quem evidencia que o processo de universalizacéo
dos direitos se deu pela sua ampliacdo e pela inclusdo das classes. Esse
processo mostra que ocorreu uma desvinculacdo das pretensdes juridicas
individuais e das atribuicbes baseadas no status social.

Nessa perspectiva, Honneth (2003), retoma a analise de Marshall para
evidenciar o processo de desenvolvimento da universalizacdo dos direitos que
se caracterizou como uma luta social por reconhecimento, amparada no
principio de igualdade politica de todos os membros da comunidade.

Os direitos politicos e sociais se originaram nas lutas surgidas a partir do
enfrentamento das diversas formas de exploracéo das classes tradicionalmente
desprivilegiadas, tendo como nucleo a exigéncia de que as diferencas
econdmicas ndo poderiam ser obstaculo a participacdo politica dos cidadaos.
Segundo o direito, a participacdo politica, que é o0 exercicio da autonomia
politica estava ligada a capacidade de pensar e de agir dos sujeitos, e ndo ao
fator econébmico unicamente. Tal perspectiva propiciou o reconhecimento de
gue havia necessidade de formacao cultural e certa seguranca econémica para
a atuacdo dos sujeitos na vida social. O que permitiu que a luta por direitos
politicos se somasse também a luta por direitos sociais.

Foi justamente essa perspectiva que apontamos acima o que propiciou a

criagdo do Welfare State ou Estado Assistencial, nos paises europeus durante
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as crises do capitalismo na primeira metade do século XX, quando foi
reconhecida a necessidade de um nivel minimo necessario para alguém viver,
e ndo apenas a abstrata capacidade de orientar-se de acordo com normas.

Marshall (1967) mostrou que houve um ganho de conteddo material pelo
direito com a incorporagdao de novas demandas em torno do reconhecimento
das diferengas e da necessidade de chances individuais para a realizagdo na
comunidade politica da liberdade por meio da universalizacdo de direitos. Ao
estudar o desenvolvimento dos direitos na Inglaterra, Marshall (1967) analisou
empiricamente o processo que havia sido descrito por Hegel, mas que so6
alcangou concretizar-se na medida em que o desenvolvimento dos direitos
positivos contou com reconhecimento intersubjetivo da autonomia de todos os
membros da comunidade politica. I1sso possibilitou que o reconhecimento fosse
atrelado ao auto respeito dos sujeitos sociais que, por sua vez, passaram a se
perceberem como possuidores de capacidades e propriedades partilhadas com
outros membros da coletividade. Nessa perspectiva 0s participantes das
relacbes sao vistos como sujeitos em busca da formacdo autbnoma da
vontade. Aptos, portanto a participacao politica.

Assim, Honneth (2003) afirma que essas transformacdes verificadas por
Marshall (1967) foram essenciais para o processo de individuagdo. Processo
esse que caracterizou a formacao dos sujeitos ha modernidade, muito embora
esta formacao estivesse submetida as condi¢des sociais culturais e histéricas
de cada sociedade. A dissolugcdo das antigas hierarquias sociais, conforme
afirmam Taylor (2000) e Souza (2012), que se fundavam no nascimento, na
nocdo aristocratica de honra, ao serem substituidas pelas concepcfes
burguesas, propiciaram o surgimento de novas formas de hierarquizacao
social.

Para resgatar esse processo, Honneth (2003) retomou em Habermas
(1984) a descricao dos processos gque formaram a esfera publica burguesa na
Europa. Esses processos efetivaram as mudancas nas estruturas politicas, ja
que, a esfera publica desempenhou um papel central para compreensdo
politica das transformacgoes.

O conceito de esfera publica foi elaborado por Habermas (1984)
considerando o contexto formativo da sociedade europeia no periodo de

ascensao da classe burguesa em que estavam presentes sujeitos, proprietarios
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e educados, que se reuniam para discutir a respeito de literatura e arte, e que
posteriormente passou também a discutir os atos da monarquia. Essa
burguesia passou a questionar as acfes dos poderes publicos e a fazer um
debate politico. No debate literario os sujeitos se entendiam a respeito das
experiéncias proprias de sua subjetividade, contudo, no &mbito do discurso
politico, eles se entendiam como proprietarios que regulavam questdes
econdbmicas nascidas na esfera privada. As obras de arte e literarias eram
produzidas para um numero significativamente maior de sujeitos e se tornaram
produto acessivel aos burgueses interessados.

O novo padrdo hierarquico erigido na esfera publica burguesa
(HABERMAS, 1984) se caracterizou como bem mais democrético e inclusivo,
ao permitir que qualquer sujeito que possuisse conhecimento para participar
pudesse se manifestar na esfera publica e, além do direito de se manifestar,
ser reconhecido como igual pela comunidade politica. Assim, Honneth (2003)
percebeu que essa transformacéo na estima social propiciou a relacéo pratica
dos sujeitos consigo mesmos, pois esses sujeitos ndo mais necessitariam
atribuir a pertenca a um grupo qualquer o respeito que usufruiam na
coletividade, pois esse prestigio ja era parte do processo de individuagcao em
gue eles se vinculavam a um rigoroso e restrito padréo de respeito social.

No que se refere a terceira dimensdo do reconhecimento, a
solidariedade social, Honneth (2003) partindo de Hegel e de Mead
compreendeu que os fundamentos da solidariedade moderna eram as relagdes
simétricas entre os membros de uma coletividade humana qualquer. Nesse
sentido, a simetria deveria ser compreendida como a potencialidade de que um
qualquer sujeito teria possibilidade de ver suas qualidades e singularidades
reconhecidas como importantes e validas para a producao e reproducao de sua
sociedade. Nessa perspectiva, a solidariedade seria expressa na simetria entre
sujeitos que se consideravam reciprocamente em seus distintos modos de vida.

As relagbes nascidas das lutas sociais propiciaram o desenvolvimento
de solidariedade entre os sujeitos (HONNETH, 2003) e essa era aplicavel a
formacdo dos diversos e diferentes grupos sociais nascidos das experiéncias
de resisténcia comum contra as repressdes e opressdes de natureza politica, ja
gue a luta por objetivos comuns pressupunha reconhecimento das capacidades

e qualidades que singularizam os sujeitos em sua existéncia social.
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No desenvolvimento de sua teoria Honneth (2003), depositou énfase na
solidariedade conectada com a autoestima baseada nas relacdes simétricas
entre 0s grupos sociais, e acabou por deixar de lado um aspecto importante
que é a luta de classes pela detencdo do capital simbdlico presente na
sociedade contemporéanea, com isso ele acabou por enfatizar somente o
aspecto de que os conflitos sociais se vinculavam a busca pelo reconhecimento
social, deixando de lado a séria questdo da redistribuicdo®, como busca por
justica social.

O argumento de Honneth (2003) se fundamentou nos trabalhos de
Thompson (1924-1993) sobre as resisténcias das classes baixas ingleses
durante a industrializacdo. Nessa perspectiva de analise, ele argumentou que o
conflito social ndo decorre apenas da miséria e privacdo de forma direta, mas
de que as mudancgas impostas politicamente ndo podem afetar negativamente
pressupostos tacitos, como a necessidade de uma existéncia digna. Essa linha
argumentativa se baseava na afirmacéo de Thompson apud Honneth (2003) de
que os trabalhadores no século XIX lutavam por mais possibilidades de
participagédo e ndo apenas melhores condigbes econdmicas. Eles buscavam a
modificacdo do sistema econdmico pelo fato de que esse sistema representava
uma ofensa a um consenso normativo (baseado na dignidade humana) que
nao era reconhecido pela configuracao burguesa de vida social.

O argumento de Thompson influenciou a Barrington Moore (1912-2005),
na Alemanha, que concluiu existir consensos intersubjetivos prévios que, ao
serem afrontados — por mudancas impostas no plano sociopolitico — resultam
em situacdo de desrespeito social, ou de ndo reconhecimento. Para estes
autores ha um consenso intersubjetivo prévio que ao ser quebrado levaria,
necessariamente, ao desrespeito social.

Essa perspectiva estd bastante de acordo com o interacionismo
simbdlico de Mead (1972), conforme afirma Honneth (2003), ao mostrar que
existe uma perspectiva em relagcédo as agbes do outro na vida social. Isso deve
ser compreendido no contexto da complexidade das relacbes sociais, pois

muitas vezes sao formadas expectativas equivocadas (ndo reconhecimento ou

4 Essa importante discusséo sobre a redistribuicao se estabeleceu entre Axel Honneth e Nancy
Fraser, sugerimos a leitura de: FRASER, N. Da redistribuicdo ao reconhecimento? Dilemas da
justica da era poés-socialista. In: SOUZA, J. (Org.) Democracia hoje. Brasilia: Editora
Universidade de Brasilia, 2001.
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reconhecimento equivocado) por falta do reconhecimento do outro em sua
complexa e multipla singularidade.

Honneth (2003) também refletiu sobre as possibilidades de emancipacéo
advindas de situacbes em que o0s sentimentos de vexame, vergonha ou
desprezo sdo desenvolvidos a partir das experiéncias praticas de néo
reconhecimento dos sujeitos. E para dar conta desta tarefa ele se utilizou dos
estudos de Dewey (1859-1952), com intencdo de compreender como Sao
formados os sentimentos dos sujeitos a partir das experiéncias vivenciadas.

O autor (2003) compreendeu que o0s sentimentos humanos sao
resultados afetivos das situacdes de sucesso ou insucesso, nascido das
experiéncias diarias de cada um, ja que aclGes orientadas para 0 sucesso
podem resultar exatamente em seu contrario, isto é, em insucesso, em funcao
de resisténcias ndo previstas pelos sujeitos, em relacdo as tarefas que
pretendiam desempenhar ou, em caso de violagdo de normas morais admitidas
na coletividade. E era na segunda situacdo que os sujeitos tendiam a reagir
com indignacdo moral, o que fazia com que os sentimentos de vergonha e
desprezo fossem potencialmente significativos para engendrar lutas por
reconhecimento, conforme a esfera social dos agentes envolvidos na relacao
(HONNETH, 2003).

Assim, para que a experiéncia de desrespeito se constituisse como fonte
para outras resisténcias era preciso que ela se articulasse como movimento
social, muito embora nao seja todo o tipo de violagdo ou desrespeito que venha
a ser tematizado na esfera publica.

A preocupacédo central de Honneth (2003), no desenvolvimento de sua
tese de livre-docéncia foi a de compreender e de explicitar como sujeitos e/ou
grupos se inseriam na sociedade capitalista atual. Ao estudar essa abordagem
tedrica, nosso entendimento € de que a perspectiva do reconhecimento social
tem significativo potencial para contribuir com a compreenséo dos conflitos no
ambiente escolar e o enfrentamento do problema relativo as conflitualidades ou
violéncias no espaco escolar.

Apoés evidenciarmos quais foram as contribuicbes tedricas e seus
respetivos autores que auxiliaram Honneth (2003) a desenvolver sua teoria

social, apresentamos a seguir a teoria do reconhecimento social do autor.
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1.2. Teoria sociolégica do conflito social

Os conflitos sociais se referem a fatos sociais que giram em torno de
disputas coletivas ligadas a organizacdo e ao desenvolvimento de social de
uma coletividade humana. Sao disputas entre grupos que assumem posi¢coes
diferentes sobre um determinado tema, e que tem como pano de fundo o
modelo de desenvolvimento social de uma sociedade. Honneth (2003) os
define como um tipo luta caracterizada como social, se, e somente se, seus
objetivos se deixarem generalizar para além do universo de intencdes
individuais dos sujeitos, assumindo um grau de representatividade de grupo
gue eles podem se tornar a base de um movimento coletivo.

Para ilustrar, € interessante ver o mapeamento feito por Santos (2012),
sobre os niveis de conflitos sociais presentes na agenda publica, séo eles:
latentes, quando mecanismos culturais e sociopoliticos encobrem os conflitos
sociais; manifestos, muito embora sejam visiveis, ndo possuem forca politica
suficiente para afetar a agenda politica local ou regional; explicitos, sdo os que
possuem forca suficiente para entrar na agenda politica local ou regional;
extremos, que sdo 0s que, por sua desproporcionalidade afetam a integridade
fisica dos envolvidos e os naturalizados, que sdo aqueles que mesmo atingindo
a integridade fisica dos envolvidos, mas sao ndo necessariamente visiveis, até
possuem forca politica para fazer parte dos debates na agenda politica local ou
regional, mas em funcdo de sua continuidade e falta de resolugéo, se mantém
na agenda midiatica por longo tempo.

Com o proposito de melhor compreender as questdes referentes a
sociedade e consequentemente a escola publica, utilizamos como base tedrica
a sociologia do conflito social. A tradicdo socioldgica do conflito é uma linha
investigativa que trata os conflitos sociais como eventos positivos para a
sociedade. E uma abordagem que n&o se ocupa apenas de considerar eventos
sociais dramaticos, mas analisa todo o tipo de situagdo que ocorre na vida
social. Abrange todas as diferentes situacfes no tempo e no espaco social que
sdo constituidos por sujeitos e grupos que pretendem fazer prevalecer seus
préprios interesses.

Nessa perspectiva, assumimos que os conflitos tem natureza social e,

nas escolas, ele se originam na diversidade de pensamentos e opinides, nas
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diferencas de caréater, de motivagbes para a agdo, de percepcdes sobre o
mundo, sobre os valores e as crencas dos sujeitos e grupos sociais podem
permitir o desenvolvimento de dialogos, que venham propiciar assim a
ampliacado de direitos existentes e mesmo o desenvolvimento de novos direitos,
conforme ocorram processos de mudancas e transformacdes sociais,
considerando que hé interesses e negociac¢des intercambiaveis que se dao no
dia a dia entre 0s sujeitos e entre 0s grupos sociais na vida coletiva.

Nessa investigacdo, optamos pela perspectiva do socidlogo alemao
George Simmel (1977; 1983 e 2006), para o autor os conflitos sociais
representa uma intensa interacdo entre sujeitos e grupos que € potencialmente
apta a propiciar alternativas de construcdo e arranjos para a equalizacdo de
problemas sociais. A expressao utilizada por Simmel na lingua alema é der
Streit, cujo significado € conflito, luta, disputa, litigio. Foi traduzida para o
espanhol como lucha e para o portugués como conflito social e também como
luta social. O que deixa implicita a ideia de tensdo entre vontades e objetivos.
Para Simmel, contudo, ndo €é necessariamente compreendido em uma
perspectiva destrutiva ou aniquiladora. Antes, pode vir a favorecer o surgimento
de mudancas sociais, pois: “Admite-se que o conflito produza ou modifique
grupos de interesse, unides, organizacdes” (SIMMEL, 1983, p. 122).

Segundo Simmel, “o problema verdadeiramente pratico da sociedade
reside na relacdo que suas forcas e formas estabelecem com os individuos — e
se a sociedade existe dentro ou fora deles” (SIMMEL, 2006, p. 86). E que para
ele a “sociedade quer ser uma totalidade organica, de maneira que cada um de
seus individuos seja apenas um membro dela” (p. 87). Desta forma, a
sociedade espera que o0s sujeitos se dediquem a dar conta de sua fungéo como
membro dela. E isso pode criar um conflituoso confronto com os interesses,
objetivos e vontades singulares dos sujeitos, que gquerem desenvolver a
conjunto de suas capacidades, sem levar em consideracdo as exigéncias de
sua sociedade. Assim, a tensdo entre o todo com suas exigéncias unilaterais
das funcgOes parciais e, por outro lado, da parte que sO quer ser ela mesma,
como uma espeécie de todo, n&o se resolve a principio. Simmel (2006) usa uma
interessante metafora para dizer que ndo se constréi uma casa a partir de

outras casas, mas a partir de pedras que séo especialmente formadas.
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Nesse sentido, os conflitos sociais séo situagdes decorrentes de objetivo
dos sujeitos e de grupos sociais de manterem sua autonomia e individualidade
diante “das esmagadoras forgas sociais, da heranga historica, da cultura
externa e da técnica de vida” (SIMMEL, 1977, p. 13). Assim, os conflitos s&o
vistos pelo autor como parte importante do conjunto de interacdes entre os
sujeitos na vida em sociedade, sendo inclusive um pressuposto para 0 avango
das relacbes sociais. Pois, por meio do conflto é possibilitado o
desenvolvimento de arranjos e rearranjos, construcdes, desconstrucdes e
reconstrucdes na sociedade, e em suas instituicdes, por meio de processos e
relacbes socialmente interativas.

Quando ha conflitos entre os sujeitos e grupos, os conteudos e as
formas sociais geradoras das tensbes podem ser reorganizados em uma
perspectiva construtiva, pois criam condicbes para confrontar ideias e
concepcdes que sdo frutos de suas proprias vivéncias em um ambiente social,
no qual ha certo nivelamento entre as partes, e que podera dar condi¢cées ao
surgimento de alternativas de superacdo de diferentes impasses. E isso sO €
possivel pelo fato de que entre as partes envolvidas ha implicitamente
expectativas comuns, e isso da condi¢des de reconhecimento do outro. Nessa
perspectiva, ao se conflitarem entre si, sujeitos e grupos sociais, surgem outras
possibilidades de recomposicéo das situacdes que geraram os embates entre
as partes envolvidas.

Essa perspectiva faz com que os conflitos, para Simmel (1977; 1983 e
2006), se apresentem ndo como obstaculos ou fatores de desagregacdo na
vida social, mas de reconstrucdo e de reestruturacao social, potencializando
transformacdes nas relacdes sociais, possibilitando uma interatividade que
pode propiciar a construgdo de alternativas de pacificacdo de demandas, na
medida em que é parte intensa dos relacionamentos sociais: “Se toda interagao
entre os homens é uma sociacdo, o conflito — afinal, € uma das mais vividas
interacdes” (SIMMEL, 1983, p. 122).

Desta forma, o conflito € entdo percebido como um ponto de
convergéncia social, pois tende a rearranjar possibilidades de resolucdo das
tensbes sociais. Isso fica mais claro quando se compreende que o0s conflitos

sociais criam relacdes entre 0s sujeitos e assim sao o oposto da indiferenca



37

entre estes e 0s grupos sociais. E é justamente a ndo indiferenca em relagédo
ao outro o que torna o conflito em algo potencialmente positivo na vida social.

Esta concepcdo mostra o conflito social como uma espécie de forca
motora cuja dinamica estimula o surgimento de novas formas de compreensao
e desenvolvimento da vida em sociedade, pois € como uma tensdo que
potencializa transformacdes. E essa nocdo de potencial forca transformadora,
parece-nos, € importante para ajudar na compreensdo e nas analises as
relacbes que se desenvolvem cotidianamente no interior das escolas, e
notadamente das escolas publicas brasileiras.

Contudo, mesmo que tenhamos adotado uma perspectiva otimista sobre
os conflitos sociais, nem por isso assumimos um otimismo ingénuo. Sabemos
que os conflitos sociais podem se transformar em acfes violentas, tanto do
ponto de vista fisico, que sdo os atos de agressao fisica, quanto simbdlico, que
sdo atos de coacdo psicolégica e moral que se apoia em imposicao
determinada por questbes de natureza econdmica (por exemplo, a tensdo
patrdo sobre empregados), social (exclusdo de minorias) ou simbdlica
(educadores sobre educandos). Em nossa percepcéao, a utilizagdo dos conflitos
para melhorar a qualidade das relacbes € um imperativo social, jA que 0s
conflitos existiram, existem e sempre existirdo, mas o fortalecimento de
condicbes de dialogo, parece-nos ser a melhor alternativa para evitar a
ocorréncia de situagcdes de violéncia nas escolas.

Nesse sentido, o enfoque tedrico do conflito social nos permitiu
desenvolver uma compreensao melhor elaborada sobre as relagbes sociais. E
também nos ajudou entender como ocorrem situacdes em que se manifestam
diferentes formas violéncia tanto na sociedade em geral quanto nas escolas
especificamente. Sobretudo, nos permitiu apreender com mais propriedade as
tensdes que existem em escolas publicas, que € o ambiente em que
concentramos nossa investigacdo e é onde estdo presentes as diferentes
influencias dos dramas sociais que se manifestam nos sujeitos.

A perspectiva do conflito social nos ajudou a compreender a escola
como um locus privilegiado de convivéncia entre sujeitos sociais, como 0S
educadores e educandos que participaram desta investigagdo, com suas
singularidades e diferentes tipos de formacao e experiéncias de vida, e que no

convivio, tais diferencas acabam por propiciar o surgimento de conflitos.
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Simmel (2006), aponta para o fato de que o problema pratico da
sociedade é se ela vive dentro ou fora do sujeito, nesse sentido, ao
assumirmos que a escola € um espaco de producdo e reproducdo da
sociedade, entendemos que ha tensdes entre a institucionalidade que se
manifesta na vida escolar por meio das regras e hierarquias que orientam o dia
a dia e que, em certa medida, se contrapdem as vontades individuais dos
estudantes. As regras e hierarquias sdo como que gatilhos disparadores de
situacdes potencialmente conflitivas. Mesmo a organizacéo das disciplinas que
compdem o curriculo oficial, uma vez que, em muitas situacdes, os estudantes
ao refletirem sobre a realidade de sua sociedade e de seu mundo mais
imediato, isto €, no seu bairro e na sua cidade, ndo vém onde aplicar tais
conhecimentos, pois 0s conteudos parecem estar deslocados de sua realidade.

Mas, o que nos interessa salientar € a partir dos conflitos que surgem
possibilidades de reorganizar a convivéncia por meio da dinamizacdo e
discussdo sobre as regras e mecanismos de ajustes de comportamentos que
melhorem a convivéncia cotidiana para que na escola se possa trabalhar com
as potenciais situacdes de conflitividades existentes em seu ambiente cotidiano
de forma positiva.

Parece-nos que essa perspectiva, que apresentamos no paragrafo
acima, permitiria que os conflitos ndo viessem a se transformar em situacées
de violéncias entre o0s sujeitos no cotidiano escolar. Pois, ndo apenas no Brasil,
mas em inUmeros outros paises, 0s conflitos escolares acabam se
transformando em situacdes de uso de violéncia ndo apenas simbdlica, mas
também fisica.

Essa breve apresentacdo da teoria do conflito serviu para defender
nosso ponto de vista na presente investigacao, de que a existéncia de conflitos
na escola ndo é um fator negativo. Antes, € positivo. Na medida em que
permite que, pelo reconhecimento do outro (HONNETH, 2003), sejam
ampliados espacos de dialogos e de construgdo de alternativas mais
democraticas, que venha a se distinguir pela participagdo dos principais
interessados em uma boa educacéo: a propria sociedade.

Pensando ainda em termos de sociedade em seu sentido amplo, nesse
inicio deste século XXI esta em curso, desde as ultimas trés ou quatro décadas

do século XX, a mundializagdo dos processos econdmicos, que fez emergir
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novas questbes sociais, com destaque para expansdo da producdo pos-
industrial, a precarizacdo do trabalho remunerado, bem como a reducédo de
postos de trabalhos paralelamente ao aumento do trabalho informal. Nesse
cenario, ampliam-se quadros de severa exclusdao social, econémica, cultural,
etc. caracteristicas estas que sao intrinsecas as politicas neoliberais, das duas
Ultimas décadas do século passado, e que propiciam a formacéo de conflitos
sociais, inclusive alterando até mesmo o papel do Estado diante da sociedade.

Esse contexto propiciou o surgimento de uma abordagem teorica
conhecida como a sociologia das conflitualidades, sobre a qual

desenvolveremos algumas consideragdes a seguir.

1.3. Dos conflitos sociais a sociologia das conflitualidades

Da perspectiva teodrica da sociologia do conflito social surgiu a
abordagem da sociologia das conflitualidades, desenvolvida pelo sociélogo
gaucho José Tavares dos Santos (1949-) do Departamento de Sociologia da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, que nos permitiu
compreender as diferentes formas de violéncias existentes na sociedade, e
consequentemente, violéncias que produzem diversos efeitos no ambiente das
escolas publicas.

Para aclarar conceitos, de acordo com Santos (2009), o que chamamos
de sociedade refere-se ao tecido social que é caracterizado por
descontinuidades, que sdo consequéncias das ilimitadas relacdes possiveis de
serem estabelecidas entre 0s sujeitos e 0s grupos sociais. Essas relacbes se
estabelecem no contexto das individualidades dos sujeitos historicos que lidam
no seu dia a dia com diferentes exigéncias da vida social, e que sédo proprias
de suas respectivas coletividades. As exigéncias sociais sao respondidas de
diferentes formas e refletem interesses que, muitas vezes, colidem entre si e
tornam-se fatores que potencializam o surgimento e desenvolvimento de
diversos conflitos sociais.

Segundo Santos (1999), a sociologia das conflitualidades surgiu a partir
de dois problemas sociais: a criminalidade e a violéncia. Temas que sao
objetos andlises, interpretacdes e de reconstrucdes desde a sociologia

classica, que foi uma resposta intelectual as Revoluc¢des Francesa e Industrial,
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e também na sociologia contemporanea que se situou entre a Revolucdo
Russa de 1917 e a Rebelido de Maio de 1968. Nao aprofundamos uma
discussdo sobre esta importante questdo social que é a criminalidade, pois
foge aos objetivos de nossa pesquisa. Mas, no que se refere a questdo da
violéncia, a sociologia das conflitualidades desenvolvida por Santos (2009), nos
ajudou a compreender os contextos de mudancas, transformacdes e incertezas
gue caracterizavam o mundo social e cultural de nosso tempo, assim como nos
permitiu também perceber aspectos do mundo social dos educandos e dos
educadores, participantes desta pesquisa.

Sinteticamente o que é chamado de pds-modernidade pode ser
apresentado em alguns aspectos da vida social atual, que sédo: alta influéncia
das midias eletrbnicas no imaginario social; colonizacdo pelos diferentes
mercados: econdmico, politico, social e cultural; promoc¢do do consumo como
expressdo pessoal de liberdade e autonomia; pluralidade cultural; polarizacao
social de acordo com a capacidade de consumo; ocaso das metanarrativas
emancipadoras, como, por exemplo, o papel da razdo na emancipacdo e
libertacdo dos sujeitos segundo proposto pelos iluministas. Estes pontos
sustentam-se em uma légica cultural relativista, em que 0s processos sociais
sao flutuantes e indeterminados, nos quais as descontinuidades sdo constantes
e continuas. As mudancas tecnolégicas afetam os sistemas produtivos e
consequentemente as relagdes de trabalho e muito especialmente os direitos
trabalhistas, o obscurecimento da historicidade, a crise do sujeito com papeis
sociais definidos, o crescimento de uma cultura social narcisista. Em outras
palavras, € o predominio do instantaneo, a globalizacdo ou mundializacao
como superacdo das fronteiras criando uma perspectiva iluséria de que a
tecnologia apequenou o0 mundo, muito embora as barreiras ainda sejam muito
bem delimitadas pelo poder econémico e politico (SANTOS, 2009).

Nesse contexto social é que Santos (2009), baseando-se em alguns
trabalhos de Hobsbawm (1994; 2000) e de lanni (1992; 1996), afirma que o
inicio deste século XXI se distingue como um processo de mundializacao
caracterizado: a) pela globalizagdo dos processos econdmicos; b) pela
emergéncia de novas questbes sociais; c) pela acentuada expansdo da

producgéo pos-industrial; e d) pela precarizacdo do trabalho remunerado.
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Esse conjunto de situagbes acima € denominado por Santos (2009, p.
15), como uma “crise social mundial”. Nesse cenario ha uma forma de
singularidade na constituicdo de relacdes sociais com acentuada exclusdo em
todos os ambitos sociais, que sdo tipicas das politicas neoliberais, e é
justamente isso 0 que propicia novas formas de conflitos sociais e afeta
inclusive o modo de desempenho do Estado ao estabelecer novas limitacées a
sua atuacdo em uma sociedade. Tendo como ponto de partida as
consideracdes de Therborn, Santos (2009) afirma que a globalizacdo esta
relacionada com a tendéncias de largo alcance e impacto, cujo encadeamento
de fendmenos sociais é global, e isso forma nos atores sociais uma
consciéncia de abrangéncia mundial (SANTOS, 2009).

E seus efeitos se fazem sentir na acentuada desigualdade de
oportunidades ou um acesso extremamente desigual a recursos sociais em 0ito
areas: “saude, habitacdo, trabalho, educacdo, relacbes de sociabilidade,
seguranca, informacédo e conhecimento, e participacdo politica”. (SANTOS,
2009, p. 15). As situacbes que afetam essas areas da vida social sdo
potencialmente geradoras de conflitos sociais e também de conflitualidades ou
violéncias.

Neste aspecto, procuramos aprofundar um pouco a perspectiva da
sociologia das conflitualidades que, segundo Santos (1999), parte da ideia de
uma complexidade que trata de reconstruir a perspectiva socioldgica sobre a
realidade sécio historica por meio de feixes de relagfes, cuja fungdo seria
explicar as diferentes manifestacdes de acontecimentos sociais em suas
multiplas dimensdes, reconhecendo a heterogeneidade do espaco social.

Do reconhecimento da historicidade dos processos e conflitos sociais,
como fendmenos histdricos e temporais na perspectiva de descontinuidade do
tempo historico, resultando na superacéo da perspectiva teleologica que sao os
estudos sobre as finalidades, que entende a Histéria como palco de possiveis
(potencialidades), cuja énfase recai sobre a historicidade das praticas sociais
dinamizadoras de processos histdricos e sociais, admitindo a Historia como um
fluxo de lutas sociais no campo de resultados histéricos possiveis, mas jamais
determinados (SANTOS, 2009).

Da elaboracdo de uma perspectiva relacional das relagGes sociais, para

a qual classes e grupos séo construcdes praticas e simbolicas posicionadas na
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estrutura social, em que diferentes sujeitos com trajetorias heterogéneas e
diversificadas reproduzem a vida social, aspecto esse envolve as redes de
dominacédo nas diferentes formacdes sociais, como, por exemplo, processos de
exploracdo econdmica, disciplinarizacdo por meio de violéncias fisicas e/ou
simbdlica. Da oposicdo regra x conflito, que é a estrutura do conhecimento
sociolégico desde seu surgimento, privilegiando a contradi¢éo e o conflito antes
que a ordem e 0 consenso, como principio orientador da investigacao
sociologica (SANTOS, 2009).

E, por fim, do contexto sécio histérico dos efeitos da globalizagdo social
e econdmica da contemporaneidade, que resulta em transformacdes nas
estruturas sociais das diferentes regides do globo terrestre. Paralelamente a
constituicdo de formacdes sociais caracterizadas pelos diferentes efeitos
excludentes do conjunto de politicas neoliberais como potencializadores de
conflitos sociais, sendo uma ameaca para a consolidacdo da democracia em
paises de economia emergente, como, por exemplo, 0os paises da América
Latina, no universo capitalista deste inicio de século XXI (SANTOS, 2009).

Assim, para Santos (2009), a sociologia das conflitualidades é um
paradigma explicativo que propicia a que se compreendam as praticas sociais
consideradas violentas e que sdo caracteristicas proprias da sociedade
ocidental moderna, isto €, sdo resultantes do processo formativo do ocidente,
como ja dissemos.

Este ponto de vista tedrico trata de compreender violéncias no ambito da
politica, do dia a dia, de género e op¢des sexuais, racistas e ecoldgicas, além
das diferentes formas de violéncias que acontecem no ambiente escolar, como
as simbdlicas, fisicas, etc. A teoria das conflitualidades possui relevancia para
esta pesquisa, pois temos a premissa de que viver em uma sociedade ja
pressupfe a existéncia de confltos e, por conseguinte a busca por
reconhecimento social.

Mesmo assim, os conflitos sociais e suas eventuais causas, devem ser
diferenciados ja que, as conflitualidades ou violéncias, referem-se a situacdes
de opressdo e dominacdo, situacdes extremas, para as quais ja nado ha
possibilidade de dialogo e de compreensado entre 0s sujeitos e entre estes e 0s
grupos sociais, diferentemente, os conflitos sociais potencializam novos

arranjos sociais e, portanto, séo positivos para a vida social.
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Na secdo a seguir, desenvolvemos uma discussdo teorica sobre a

violéncia propriamente dita, segundo alguns pesquisadores da area.

1.4. Avioléncia como problema social no Ocidente

Além da teoria da conflitualidades, o tema sobre violéncia® se destaca
neste estudo devido a busca por compreender como os diferentes sujeitos
entendem os conflitos sociais e as diferentes formas de violéncia nas
sociedades e no ambiente escolar. Portanto, considerando que as diferentes
formas de violéncia sempre estiveram presentes nas diversas sociedades
humanas, buscamos compreendé-la partindo da sua etimologia.

Nesse sentido, segundo Michaud (1989), o termo violéncia é derivado do
latim violentia, e significando veeméncia, impetuosidade nas acfes ou
palavras, e sua origem esta relacionada com o termo violacdo (violare),
entendida como o uso da agressividade de forma intencional, com vistas a
ameacar ou cometer algum ato que obrigue alguém a fazer ou deixar de fazer
algo que, de outra forma, néo faria ou deixaria de fazer. O autor (1989) faz uma
digresséo verificando expressdes nas linguas grega, latina e sanscrito, e afirma
gue ocorre violéncia em uma situacdo de interacdo social qualquer, um ou
alguns atores, atuam de maneira indireta ou direta de forma a causar danos de
diferentes graus em um ou mais sujeitos, quer seja em relacdo a integridade
fisica, moral, em relacdo as suas posses ou a sua forma de participacao
cultural e simbolica.

No campo das ciéncias sociais (Antropologia Social; Ciéncias Politicas e
Sociologia) h4 um significativo e extenso debate acerca das interpretacdes
tedricas e metodoldgicas sobre a violéncia social, e que é bastante amplo e

complexo.

5 Nos dicionarios brasileiros, a violéncia € uma caracteristica do que atua com forca, com
impulso ou com impetuosidade; que age abusivamente contra algum direito, que oprime ou
exerce tirania, constrangimento com vistas a obrigar alguém a fazer ou nao fazer determinado
ato (AULETE, 1964). Ou ainda, de acordo com o Novo Dicionario da Lingua Portuguesa
(1986), esta ligada ao uso da forca fisica ou mesmo moral e a alguma forma de coacao, isto é,
como qualidade de violento, como ato violento, de violentar; constrangimento fisico ou moral;
uso da forga; da coacéo, e também como uso da forca fisica, como acéo de intimidar alguém
moralmente ou seu efeito, acdo destrutiva exercida com impeto e forca (HOUAISS, 2008). E
ato de natureza invasiva e lesiva a um sujeito ou grupo social.
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Como categoria de analise conceitual, os pressupostos teoricos da
violéncia tém sofrido criticas de alguns estudiosos em fungéo de sua ineficacia
nas analises das realidades atuais. Contudo, para nosso propdsito neste texto
tedrico, optamos por trabalhar principalmente com a perspectiva de Santos
(2009), sobre a violéncia, pois entendermos que ela € suficientemente rica para
nos auxiliar no desenvolvimento das analises dos dados que coletamos nas
reunides com os grupos focais, tanto com os educadores quanto com 0s
educandos.

Segundo Santos (2009), a violéncia € um dispositivo de poder usado ou
exercido no contexto de relagBes especificas com o outro, por meio do uso da
forca e/lou da coercdo. E uma modalidade de dispositivo que produz
necessariamente danos sociais, na medida em que se constituiu como uma
relagdo que atinge o outro, causando-lhe algum tipo de dano fisico e/ou
simbdlico. Nessa perspectiva, para Santos (2009), a violéncia se constitui como
um dispositivo de controle social que é aberto e continuo. E uma relagéo social
definida pelo uso (real ou virtual) da forca como meio de coercao. Assim,
caracteriza-se como uma relacdo social que, por meio do excesso de poder,
impede o reconhecimento do outro, quer seja “pessoa, classe, género ou raga”
(p. 46), causando algum tipo de dano, sendo, portanto, exatamente 0 oposto
daquilo que se espera na vida social de uma sociedade democratica.

Santos (2009) estava preocupado em desenvolver um conceito
relacional de violéncia que fosse aplicavel a compreensdo sociolégica das
diferentes formas com que ela se apresenta socialmente. Assim, ao discutir as
relacfes entre o aumento dos conflitos sociais; a ruptura dos lacos sociais e o
aumento das violéncias nas sociedades contemporaneas elabora uma
microfisica da violéncia, a partir da analise de trés aspectos da vida social. Sao
eles: “a crise do contrato social; a dindmica entre a pulsao vida e a de morte; e
a violéncia como relagao social de excesso de poder” (SANTOS, 2009, p. 29).

Na mesma perspectiva de Michel Foucault com a nocdo de
uma microfisica do poder, que é a ideia de uma rede de poderes que permeiam
todas as relacdes sociais, Santos (2009), ao atentar para as relacdes e
interacbes entre sujeitos, grupos e classes, desenvolve a microfisica da
violéncia que se refere conceitualmente aos fendmenos da violéncia, ou redes

de diferentes formas de violéncias, que despontam nas diferentes areas das



45

modernas sociedades capitalistas, como na saude, na habitagdo, no trabalho,
na educacéo, nas relacdes de sociabilidade, na seguranga, na informacéo e no
conhecimento, e na participacao politica.

Na microfisica da violéncia Santos (2009), desenvolve o primeiro
aspecto chamado de crise do contrato social, apontando que na teoria politica
cldssica o contrato social configurava-se como uma ficcdo em que sujeitos e
grupos sociais, cediam e transferiam ao Estado uma parte de seu poder, para
gue este mantivesse a paz social, ja que, tendo os homens a mesma parcela
de liberdade e de igualdade no estado natural, conforme indicado por Hobbes
(1994), haveria uma guerra de todos contra todos. O contrato social teria entdo
a funcdo de propiciar uma “sociabilidade desprovida de violéncia entre os
individuos” (SANTOS, 2009, p. 34), em que o Estado garantiria condicGes de
paz e seguranca por ser, conforme afirmou Weber (2000), o detentor legitimo
do monopdlio violéncia ou da coacdo fisica. Esse mesmo Estado se
caracterizaria, segundo Gramsci (1968), pela hegemonia do grupo dominante
exerce sobre a sociedade. Nesse sentido, ao faltar os elementos de “coercao e
legitimidade” (SANTOS, 2009, p. 35), ocorreria uma crise na hegemonia, que é
algo que pode ser constatado claramente pelo aumento dos conflitos sociais;
pela ruptura dos lacos sociais e pelo aumento das violéncias nas sociedades
contemporaneas.

Nesse sentido, para Santos (2009), o aumento da violéncia difusa, ou
violéncia que se espalha largamente disseminado novas formas de agles
lesivas nas relacdes sociais, tanto fisica quanto simbolicamente, é um
indicativo da crise do contrato social.

Nessa perspectiva, nds entendemos que a violéncia neste inicio de
século XXI ndo € monopdlio apenas do Estado, muito embora ele seja o Gnico
que tenha o qualificativo de legitimidade. Outros grupos sociais, como, por
exemplo, o Primeiro Comando da Capital (PCC), no estado de Séo Paulo e o
Comando Vermelho (CV), no estado do Rio de Janeiro, exercem por meio da
violéncia, que é de direito ilegitima, mas nem por isso menos danosa
socialmente, o controle sobre comunidades pobres e favelas aplicando
inclusive as “leis” dos tribunais do crime a seus membros ou “jurisdicionados”.

Esse tipo de afronta a autoridade do Estado, e de suas instituicbes, pode

causar influencia entre a juventude e se refletir no cotidiano escolar. Essa
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afirmacgéo ficara demonstrada em nossas analises dos dados coletados nos
grupos focais.

Para discutir a dinamica entre a pulséo vida e a de morte, o autor se
utiliza de conceitos como: “solidariedade social, de consciéncia coletiva, de
crime e de anomia, formulados por Durkheim, na o6tica da integragdo social”
(SANTOS, 2009, p. 36). Nesse sentido, o autor (2009), acompanha o
pensamento Durkheim (1858-1917) para quem a solidariedade social se
expressa por meio da consciéncia coletiva, sendo esta a média do conjunto de
sentimentos e crengcas dos membros de uma sociedade, e que forma um
sistema com vida propria, que se realiza nos sujeitos sociais. Em que o crime é
um ato que ofende aos estados fortes de uma consciéncia coletiva (a
sociedade) na medida em que despreza as normas sociais vigentes, ja que o
corpo de normas sociais é resultante das relacfes estabelecidas que criam 0s
compromissos reciprocos na vida social. Na sociologia de Durkheim, segundo
nos afirma Santos (2009), a violéncia se define por meio da quebra das normas
sociais de uma sociedade. Assim, as normas expressam um estado de
solidariedade social e a violéncia €, entdo, um estado de anomia, ao romper
com as normas soécio juridicas que propiciam 0 convivio entre 0s sujeitos e 0s
grupos de uma determinada sociedade humana.

Santos (2009) também trabalha com a perspectiva de Norbert Elias
(1897-1990) sobre o processo civilizatério, em que a supressédo da violéncia se
daria como uma mudanca de direcionamento da agressividade e do incentivo
ao controle social, que se define pelo conceito de “civilidade”, sustentado nas
autoridades centrais e no monopolio dos meios de consumo e producdo. A
reducdo da violéncia se daria entdo pelo autocontrole das paixdes e dos
medos. Contudo, hd um alerta feito por Elias apud Santos (2009) de que em
momentos de sublevacédo ou crise social, em que o controle social é relaxado e
a crueldade e a alegria com a destruicdo do outro sdo passiveis de menor ou
nenhum controle pelos sentimentos de vergonha e repugnancia, e dai podem
surgir consequéncias extremamente danosas para a sociedade. O melhor
exemplo da historia recente, é o da Guerra da Bosnia ocorrida entre 0s anos de
1992 até 1995, na ultima década do século XX.

Essa situacdo de anomia pode ser vista, com reservas obviamente, nas

inUmeras situacdes de linchamento de assaltantes e de menores em grandes
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centros como Rio de Janeiro e Sao Paulo. Essa enganosa tentativa de
moralizar a vida social por meio do uso da violéncia, por exemplo, do
espancamento e aprisionamento publico de suspeitos, produz incentivo a
violéncia social, e esta violéncia tem forte potencial em chegar as escolas, na
medida em que s&o “naturalizados” atos de violéncia como recursos validos
para enfrentamento de problemas sociais. Problemas esses que dependeriam
sim de politicas publicas mais eficazes e ndo de vinganca coletiva.

Também sao utilizados por Santos (2009) os estudos de Freud, para
conceituar agressividade e violéncia. A conflitualidade tipica do aparelho
psiquico entre as pulsdes de vida e de morte seria dirigida para fora do sujeito.
Na teoria freudiana do conflito intrapsiquico e do dualismo pulsional, ha
conflitos na realidade psiquica dos sujeitos. Realidade essa que € estimulada
por exigéncias de natureza contraditérias, € “uma carga energética que visa a
descarga, a satisfacéo pela redugéo da tensdo” (SANTOS, 2009, p. 38).

Com base tedrica em Freud, Santos (2009), acredita que a
agressividade se manifesta de duas formas: componente da pulsdo sexual
(sadismo) e a luta que o “eu” tem que travar para conservacao e afirmacéo de
si, mas essa luta pode ser regulada (ou refreada) pelas normas sociais da
coletividade. Segundo Santos (2009, p. 39), este ponto de vista fez com que
Freud discutisse sobre o “mal-estar da civilizagdo”, como preocupagao
excessiva com o individualismo e a seguranca pessoal dos sujeitos.

Por fim, o terceiro aspecto da vida social, que € a violéncia como relacao
social de excesso de poder, em que as diferentes formas de violéncia nas
relacBes que estruturam o mundo social podem ser explicadas como “atos de
excesso”, que sao, do ponto de vista qualitativo, diferentes daqueles que se
estdo presentes “nas relagbes sociais de produgéo social” (SANTOS, 2009, p.
39). Neste aspecto, Santos (2009), estabelece uma distingdo entre poder e
violéncia. O poder refere-se ao exercicio de legitimo de dominacao,
independentemente de como se construiu a legitimidade, e que tem a
faculdade ndo so de negociar os conflitos sociais como também de estabelecer
0S consensos, no sentido de arbitrar e pacificar situacbes de natureza
conflitosas socialmente.

Os conflitos sociais sdo processos entre “classes, fragdes de classes e

grupos sociais” (SANTOS, 2009, p. 39), em que deve se constituir negociagdes
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entre as tensbes internas das partes componentes. A caracteristica
fundamental do poder, para o autor (2009), portanto, é capacidade potencial de
negociar legitimamente o consenso, de forma hegemoénica em uma sociedade.
A violéncia € um fendbmeno historico e cultural, que se desenvolve pela acdo de
sujeitos sociais de forma fortemente racional, cujos resultados sdo altamente
imprevisiveis e incontrolaveis.

Ao exceder os limites de civilidade, nas relacdes de poder, configura-se
O uso da violéncia. Na medida em que o exercicio do poder,
independentemente de sua origem, reveste-se de legitimidade nas relagdes
sociais. Para o autor (2009) a ideia de uma microfisica da violéncia refere-se as
redes de exercicio de poder, que sdo marcadas pela for¢a, pela coercéo e pelo
dano, em relacdo ao outro. Ele considera que a violéncia evidencia uma
sociedade que se encontra dividida.

A violéncia social, de forma mais ampla, representa no imaginario das
pessoas, diferentes sentidos conforme seja considerado o ponto de vista de
sujeitos ou de grupos considerados como vitima ou como agressores. Neste
texto, entendemos como violéncia social todas as acbes e todas as palavras
que sao utilizadas para impor para alguém (sujeito ou grupos sociais) aquilo
gue nao é desejado, ou seja, tudo aquilo que é imposto pelo emprego da forca,
quer seja na forma simbdlica ou concreta, e que, portanto, se coloca na
contramé&o do desejo respaldado na diferenca. Tomando como ponto de partida
essa conceituacdo, percebe-se que os conflitos e as diferentes formas de
violéncias, estdo presentes em todos os espacos sociais: familia, escola, enfim,
em todos 0s ambitos em que se desenvolve a vida social.

Nesse sentido, entendemos nessa investigacdo que ndo ha uma unica
fonte de conflitos ou violéncias sociais, portanto, parece-nos necessario refletir
sobre algumas de suas possiveis causas. Entre as quais, destacamos a
questao das transformagdes sociais e como elas sao percebidas por diferentes
geracdes como transformacdo em seu mundo cultural.

As transformagbes sociais que se desenvolvem no interior das
sociedades ocidentais, segundo entendemos, projetam seus reflexos na
escola. Esse processo interativo entre sociedade em sentido mais amplo e a
escola, pode ser visto no conjunto geral de a¢gOes de estudantes, trabalhadores

de apoio escolar, gestores e docentes.
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Para compreender essas relacdes, nos utilizamos da perspectiva da
sociologia da experiéncia de Frangois Dubet, que apresentamos a seguir.

1.5. Asociologia da experiéncia

A sociologia da experiéncia de Dubet (1994) permite compreender as
diversas transformacdes ocorridas nas modernas sociedades capitalistas,
como, por exemplo, as influéncias da tecnologia (especialmente a internet) na
economia, na politica, na cultura e na educagdo; além disso, € significativo o
fato de que o discurso sobre a globalizagdo ndo deixa claro o carater exclusivo
e desigual nas relacbes comerciais, o que produz e potencializa conflitos
sociais nas sociedades neste inicio de século XXI.

Esta abordagem nos permitiu inferir que as sociedades desenvolvem
instituicBes por meio das quais tendem a realizar sua propria conservagao, na
medida em que criam uma identidade como soma total de valores, crencas,
opinides, habitos, costumes, etc. E nesta perspectiva que a escola desenvolve
um papel fundamental na transmisséo da cultura letrada. Em sociedades como,
por exemplo, as numerosas e diferentes etnias indigenas existentes nas terras
brasileiras, a forma de transmissdo da cultura se dava e, em alguns casos
ainda se da, por meio da tradicdo oral. Diferentemente, nas sociedades
modernas surgidas entre os séculos XVI e XVII, e que se tornam ainda mais
complexas entre os séculos XVIII e XXI, a oralidade deixou de se constituir
como recurso eficaz para a formacéo dos sujeitos a elas pertencentes. Nesse
sentido, com a emergéncia do Estado-nacéo e da sociedade civil organizada,
novas instituicdes sociais foram criadas e encarregadas da preparacdo dos
novos membros, jA em um contexto de sociedades letradas, como as que
emergiram no ocidente.

Dentre as instituicdes sociais existentes destaca-se a escola, sobretudo
a escola como instituicdo publica laica, que se desenvolveu no contexto da
moderna sociedade capitalista industrial a partir principalmente do século XIX,
qgue deveria habilitar melhor os trabalhadores. A escola tem entre suas fungdes
socializar, isto €, capacitar para a vida em sociedade, oferecer os contetdos
curriculares que permitiram aos sujeitos mergulharem no universo cultural, ou

seja, simbolos, valores, crencas, etc. e, por fim, a selecdo dos sujeitos, por
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meio da analise do rendimento escolar, para futura atuagdo no ambito produtivo
da sociedade, por meio da profissionalizacdo para acesso aos postos de
trabalho existentes.

Entre os pensadores sociais ha alguns cujas opinibes sdo bem menos
otimistas sobre o papel social e a fungcdo da escola. Foucault (1987), para
quem a escola ndo se constituiu em um campo de investigacdo proprio, a
escola é vista como mais uma instituicdo social assim como o hospital, a
fabrica, a prisdo, o manicomio, etc. Para ele, escola € o ambiente em que séo
articulados poderes e saberes destinados a constru¢cdo do sujeito moderno
desde por volta do século XVIII, e, no limite, a escola como as demais
instituicbes servem para disciplinar e domesticar os corpos por meio da
obediéncia, assegurando com isso condicfes de reproducéo social.

Outro pensador que vé a escola em uma perspectiva ndo tdo otimista é
Bourdieu (1975), para quem a escola é um importante instrumento de
conservacdo e reproducdo das desigualdades sociais, € ndo um espaco
destinado a transformacdo das estruturas sociais. Reconhecemos que as
perspectivas de Foucault (1987), que entende a escola por seu aspecto de
institucionalidade, controle, e submissdo dos corpos, que € evidenciado pela
forma de uso do tempo dentro das atividades escolares. Também concordamos
com Bourdieu (1975), que os estudantes trazem para escola o seu habitus
conforme descrito por Bourdieu (2008), isto é, condicionamentos que sao
associados a uma determinada classe particular de condigbes de existéncia
gue produzem e reproduzem os sistemas das disposicdes duraveis, que atuam
nos sujeitos como estruturas estruturadas orientadas a funcionar como
estruturas estruturantes. S&o, portanto, principios que geram e organizam as
praticas sociais e as representacdes, expressos nos valores, uso da linguagem
e de expressoes tipicas de seu grupo familiar e ambiente de convivéncia, e
inclusive desejos, sonhos e esperancas que caracterizaram seu espaco na
sociedade, e que a escola pode sedimentar estas percepcgoes.

Nesta tese nos adotamos uma compreensdo sobre a escola mais
otimista, mas nem por isso ingénua, que nao se limita a vé-la como espaco de
domesticacdo do corpo como sugere Foucault (1987); ou como ambiente
apenas de reproducdo social, como pretende Bourdieu (1975) por meio do

habitus como sugere Bourdieu (2008) somente. Partimos do pressuposto de
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que os processos de convivéncias e de praticas sociais; a interpretacdo e os
usos dados as regras e a orientacdo das relagdes baseadas nas hierarquias
sociais ndo fixas e nem determinadas a priori. Os sujeitos se constroem
enquanto atuam e interagem entre si. Ha certas saudaveis rebeldias sociais,
gue permitem reorientar e reorganizar as relagées. Santos (2009), reconhece a
funcao socializadora da escola, e que ela se constitui como locus de expansao
de conflitos sociais. Mas, acreditamos e valorizamos a importancia dos conflitos
na escola, pois a forma de lidar com eles é que permite avangos sociais a partir
no cotidiano escolar, e mesmo na preparacao dos sujeitos sociais para a vida
em sociedade.

Por meio da sociologia da experiéncia de Dubet (1994), compreendemos
as relacdes entre sociedade e escola.

Dubet (1994) afirma que na sociedade analisada pela sociologia classica
0 que definia o sujeito singular era a interiorizacdo do social como forma de
integracdo. E este processo sempre teve na escola um forte aliado, ja que a
funcdo da escola era a interiorizacdo do mundo social, que ocorria por meio da
introjecdo de uma identidade baseada em valores, crencgas, opinides, hébitos,
costumes. Nesse cenério, a nocdo de representacdo social da sociologia
classica se tornou insuficiente para analisar o atual quadro das sociedades
modernas®, muito embora cada sujeito, de forma mais ou menos pacifica, ainda
realize aquilo que a sociedade espera dele. O autor (1994) destaca que € isso
0 que mantém a nocao de ordem social como responsavel pela manutencéo da
seguranca dos cidaddos que vivem em uma determinada coletividade humana
ou sociedade. Contudo, as sociedades se tornaram gradativamente mais
complexas em funcdo do grande desenvolvimento tecnolégico, principalmente
durante o complexo século XX.

Nesse contexto, como pesquisadores, entendemos que a sociologia da
experiéncia de Dubet (1994), tem importantes contribuicbes a oferecer com
relacdo a andlise ndo sO da sociedade, mas, sobretudo da escola como
instituicdo social, pois as mudancas na sociedade afetaram no passado, afetam

no presente e, tudo leva a admitir que sempre afetardo os sujeitos e a ideia de

6 Muito embora Dubet seja francés e esteja discutindo os problemas da sociedade francesa,
sua andlise nos parece valida para auxiliar a compreender outras sociedades modernas, como
a brasileira, desde que resguardados os contornos e limites de cada formacao social.
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acdo social. Neste aspecto, Dubet (1994), afirma que na perspectiva classica
da sociologia, a sociedade ha um sistema integrado identificado com a
modernidade e com o Estado-Nacao, em que se da a divisdo social do trabalho
que é fundamentalmente elaborada e racional. E a sociedade continua a existir
pelo fato de que nela produzem (e reproduzem) os sujeitos que interiorizam
seus valores e realizam suas diversas fungbes sociais. Assim, no quadro de
referéncias da sociologia classica, caberia a analise social perceber seu nivel
de desenvolvimento, grau de racionalidade, aptiddo de manter a ordem e a
seguranca no contexto do Estado-nacéo, sendo apoiado por instituicbes sociais
criadas exatamente para esses fins pré-determinados. E esse é justamente o
caso da escola, como instituicdo social.

Esta perspectiva de sociedade acabou tendo que ser repensada no
contexto do significativo desenvolvimento e das transformagdes ocorridas ao
longo do século XX. A ideia de uma ordem, no contexto da sociedade industrial,
sustentada em hierarquias sociais e caracteristicas de conflitos devido a
questao do trabalho e/ou dos interesses de grupos que se sentiam excluidos e
explorados ndo corresponde ao tipo de ordem que no século XXI poderia
garantir o progresso. As novas tecnologias e a mundializagdo dos problemas
sociais tornaram as sociedades bem mais complexas e conflituosas.

Nesse contexto moderno, tanto a teoria do conflito social de Simmel
(1977; 1983 e 2006) quanto a sociologia da experiéncia de Dubet (1994),
concordam com a necessidade de elaboracéo e reelaboracéo de novos ajustes
sociais no interior dos sistemas, ja que o conflito desempenha uma funcéo
social adaptativa e de integracdo dos sujeitos envolvidos nos diferentes
conflitos, e que, desta forma acabam por reforcar as normas sociais e a
estabelecer fronteiras claras entre os diferentes grupos no interior de uma
sociedade, conforme Dubet (1994).

Ao estabelecer uma critica aos pressupostos da analise sociolégica
classica, Dubet (1994), cita os trabalhos inaugurais de Simmel que nao
aceitava a ideia de um papel social Unico para os sujeitos e nem a ideia de
unidade de uma sociedade. E que os sujeitos sociais, desde o século XX,

passam a se interessar pela questdo da autenticidade’ como afirmacéo de si

7 Ver: TAYLOR, C. A ética da autenticidade. Trad. Talyta Carvalho. Sdo Paulo. Realizagbes
Editora, 2011.
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mesmo, como direito de serem o0s legitimos protagonistas de sua propria
biografia, pois reivindicam “o reconhecimento dos interesses e das paixdes, o
desejo de ser autor da propria vida, a totalidade organica da sociedade”
(DUBET, 1994, p. 74).

Essa perspectiva de desejo de reconhecimento por ser um sujeito quem
€, esta presente na expectativa das convivéncias sociais dos jovens em geral,
e principalmente, notamos isso nos educandos que participaram de nossa
investigacdo. Pensando junto com Dubet (1994), percebemos que os
educandos desejam serem 0s autores de sua propria historia, mesmo que isso
envolva erros e equivocos nas inimeras decisfes que sdo tomadas por eles
tanto em seus ambientes de convivio familiar e social, quanto na escola
particularmente. Contudo, a convivéncia no ambiente escolar, muitas vezes,
acaba sendo baseada na premissa de que os jovens de hoje ndo sdo como o0s
jovens de antes, isto é, da geracdo dos educadores. Acreditamos que ndo sdo
mesmo. E é exatamente por esse importante fator que a sociedade pode
avangar em termos transformacdes e mudancas.

Desta forma, a perspectiva da sociologia da experiéncia nos mostra que
basear-se em uma postura anacronica sobre o fato de que a juventude atual
ser muito diferente de outras juventudes passadas, ndo contribui em nada para
tornar os conflitos escolares em motores para boas mudancas. Pelo contrario,
pode fazer com que os conflitos na escola se tornem sérios problemas de
saude e de violéncia, conforme se vé muito comumente noticiado pela midia
brasileira.

Além disso, € preciso também considerar que, tanto Dubet (1994)
quanto Taylor (2011), reconhecem que um dos problemas com relacdo as
transformacgdes sociais presentes no mundo atual, esta a questdo do “culto” ao
individualismo consumista, que caracteriza as sociedades modernas e que da
causa a fragmentacdo social, que se percebe nas modernas sociedades do
ocidente.

Segundo o Dubet (1994), a diversidade das logicas da a¢do, bem como
as exigéncias da individualidade de todos e de cada um dos sujeitos
acontecem de diferentes formas. Em nossa investigagao, tomamos essa ideia
da sociologia da experiéncia, pois ela nos permite desenvolver uma

compreensao, e consequentemente nossa analise, sobre as experiéncias
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sociais e as praticas de nossos educadores e educandos. Assim sendo, a
sociologia da experiéncia social, conforme Dubet (1994), objetiva evidenciar a
experiéncia como uma combinacdo de logicas de acdo que orientam 0s
sujeitos a atuarem em cada uma das dimensdes de um sistema social. Os
sujeitos, nessa perspectiva, devem efetuar a articulagéo entre essas logicas de
acdo, que sao bastante diferentes em relacdo as dinamicas, e que resultam
dessa atividade que é constituinte da subjetividade e reflexividade dos sujeitos
sociais.

A escola, desde sua origem, incumbe-se de desempenhar um importante
papel na construcdo da subjetividade de seus educandos em todas as
geracdes desde seu surgimento histérico. Essa perspectiva de construcédo da
subjetividade est4 presente no interacionismo simbdlico de Mead (1972),
quando este autor afirma que o meio social antecede aos sujeitos em sua
existéncia concreta. Assim sendo, a subjetividade é construida em interacdo
com o mundo social, externo, em gue 0s sujeitos nascem e que é um mundo
gue em que as distancias sdo reduzidas por meio da comunicacdo. Muito mais
do que as influéncias do entorno imediato temos entdo um significativo
conjunto de influencias advindas de um mundo globalizado, cujas fronteiras,
valores, alcances relativos as formas de pensar, desejar, atuar e interagir
consigo mesmo e com 0 outro sdo estendidas pelas novas tecnologias de
comunicacdo e de interagdo com um universo virtual. Essa agédo propiciada
pela internet e pelas redes sociais conecta 0s sujeitos de quaisquer cantos do
planeta em tempo real e interfere na constru¢cdo da subjetividade, assim como
também afeta a percepc¢éo dos educandos em geral.

Obviamente que a l6gica de mundo dos educadores e educandos néo €,
e nem poderia ser, a mesma. Contudo, € por meio do dialogo entre as
diferentes subjetividades, ou intersubjetividade (HONNETH, 2003), que se
torna possivel articular as diferentes l6gicas de educandos e de educadores, de
forma a manter na escola um ambiente de saudéavel socializagédo, preparacao
cultural e capacitacdo para o trabalho das diferentes geracdes que nela se
reanem.

Segundo Dubet (1994), ha trés aspectos essenciais nas condutas
sociais que sdo: a heterogeneidade dos principios culturais e sociais,

organizadores das condutas; o distanciamento subjetivo que 0s sujeitos
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mantém em relagdo ao sistema e a experiéncia como construgao coletiva, e
que recoloca o conceito de alienacao, isto é, de reducdo da capacidade dos
sujeitos para pensarem e agirem por conta propria ou por seus proprios meios,
no centro da analise sociologica.

Destacamos aqui que diferentes geracbes se apropriam dos principios
culturais e sociais de forma heterogénea e totalmente singular; o
distanciamento subjetivo nos mostra que 0s sujeitos, por exemplo, 0s
educandos, tem um universo de influencias e de experiéncias para além da
escola que se ndo for levado em consideracdo podera ocasionar, e
seguramente ocasiona, um decréscimo na qualidade das relages sociais, isto
é, os educandos tém outros “mundos” além da escola. E assim, considerando a
experiéncia como construcdo coletiva em que sao reconhecidos os diferentes
papeis e participacdes dos sujeitos, que é o que torna a escola um ambiente
apto a formacdo e desenvolvimento humano quando os educandos e
educadores partilham uma mesma experiéncia no ambiente escolar.
Desconsiderar estes aspectos equivale a alienar os sujeitos educandos de sua
propria histéria de vida.

Para o autor (1994), o que esta presente nas relacdes sociais sdo
situacdes localizadas, em que 0s sujeitos sociais hdo querem perder o dominio
sobre suas proprias experiéncias singulares. Neste contexto, a sociologia da
experiéncia € também uma sociologia da acdo e do sujeito. Nessa perspectiva,
0 que chamamos de conjunto social se refere aos trés grandes tipos de
sistemas que sdo constituidos por légicas préprias: a comunidade orientada
pela l6gica da integracdo; o mercado que € conduzido pela l6gica estratégica e
o sistema cultural que se organiza por meio da logica da subjetivacdo. A
experiéncia social, segundo Dubet (1994), é resultante da articulacdo entre
estas trés logicas. Estas trés logicas apresentadas sdo importantes para a
compreensao das relacdes sociais em geral, e para as relagdes no ambiente
escolar principalmente no contexto de nossa investigacao.

Conforme Dubet (1994), a logica da integracéo foi o que sustentou as
analises da sociologia classica, com a ideia de identidade criada a partir da
interiorizagdo dos valores instituidos e do papel social de cada membro. Nas
relacdes sociais, 0 outro € um diferente. Os problemas sociais seriam entéo

resultados da ndo integracdo, dos desajustes dos sujeitos em relacdo as
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hierarquias dos valores sociais e das normas de uma dada sociedade. Uma
sociedade ideal bem ajustada seria entdo aquela em que seus membros séo
majoritariamente bem integrados, a nocdo de ordem equivaleria entdo a
possibilidade de desenvolvimento e progresso.

Na logica estratégica, segundo Dubet (1994), o mercado ndo significa
apenas o conjunto de relagbes econdmicas, mas, sim, todo o tipo de atividade
social no interior de uma coletividade. Diferentemente da logica de integracéo,
com a importancia do papel social, na l6gica estratégica os sujeitos tém status
modifichAvel de acordo com as situacdes em que se envolvem, as posi¢cdes
sociais sao relativas e esses sujeitos, que nao sédo apenas integrados, mas que
se regulam mutuamente de acordo com as regras pré-estabelecidas.

Por fim, na légica da subjetivacdo, Dubet (1994), indica que o fator
determinante é a atividade critica dos sujeitos sociais, que ndo atuam somente
em torno de seus proprios interesses, mas também levam em consideracdo
interesses de natureza coletiva. Pela subjetivacdo o sujeito pode se distanciar
de si mesmo e da sociedade em que estd inserido, por meio do
desenvolvimento de um olhar critico em que analisa suas experiéncias e
motiva¢des para atuar, como também a forma de atuacdo dos demais membros
de sua coletividade.

No cotidiano escolar a articulacdo dessas trés logicas apontadas por
Dubet (1994), pode propiciar um espaco privilegiado de socializacdo e de
formacao cultural por meio do acesso ao conhecimento construido socialmente,
de compartilhamento de experiéncias sociais e de capacitacao para atuacao no
mundo do trabalho. Para o autor (1994), a escola se constitui como um locus
de estruturacdo da personalidade a partir de normas e valores exercendo as
trés funcdes: educar, selecionar e socializar. E é justamente no exercicio
destas funcdes € que surgem os conflitos, que podem ser trabalhados a partir
da articulacdo das trés logicas mencionadas acima, em um contexto de
reconhecimento, como sugerimos a partir de Honneth (2003).

Considerando os aportes teoricos da sociologia da experiéncia de Dubet
(1994), a perspectiva que trata sobre a experiéncia social pode se constituir em
uma interessante abordagem no auxilio para melhoria na qualidade das
relacbes que se desenvolvem no dia a dia de uma escola publica. Essa

7

valorizacdo da experiéncia social dos sujeitos € uma abordagem que opera
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com uma légica inclusiva e que respeita as vivéncias destes e pode superar a
l6gica da integragéo, que se baseia unicamente na submissdo a determinados
papeis sociais. Se a escola atuar somente na reproducdo e conservacao da
ordem social vigente, e ndo na valorizacdo das experiéncias sociais, a
possibilidade de ampliacdo dos conflitos a ponto de torna-los situacdes de
violéncias, € um dos resultados possiveis.

Nossa interpretacao € a de que pela logica da integracdo o conflito social
nao € visto como uma possibilidade de alcancar novos arranjos sociais. Pelo
contrério, ao ler Dubet (1994), entendemos que a légica da integracdo pretende
gue os sujeitos, neste caso os educandos, sejam integrados pela submissao ao
conjunto de valores instituidos, o que, parece-nos, pressupor uma ordem
correta de mundo. Os que ndo se adequam passam a ser vistos como
potenciais casos perdidos, tipo: ndo querem estudar, ndo se interessam pelo
conhecimento, ndo estdo nem ai, etc. Esta perspectiva de integracdo a ordem
vigente ndo abre espaco ao reconhecimento do outro em sua singularidade e
nem do valor das experiéncias sociais vividas, ja que a logica utilizada acaba
por evidenciar oposi¢céo entre estudantes, trabalhadores de apoio, professores
e gestores.

Conflitos e violéncias sdo coisas distintas. Os conflitos, na perspectiva
de autores como Simmel (1977; 1983 e 2006); Honneth (2003) e Dubet (1994),
podem se constituir em momentos de tensdo, mas que propiciam o
reconhecimento do outro em sua singularidade, ao mesmo tempo em que por
meio do dialogo construtivo, podem dar causa a diversas possibilidade de
solucBes para as demandas comuns. E assim que o conflito se transforma em
motor de novos arranjos e rearranjos sociais. Nao € assim com a violéncia.

A violéncia é parte da realidade e é uma relacdo social (SANTOS, 2009)
e que também esta presente nas escolas, que atuam como espaco ativo para
educar, selecionar e socializar (DUBET, 1994) de coexisténcia entre sujeitos no
desempenho de diferentes papéis sociais, por exemplo, gestores, docentes,
discentes, em que se dao diferentes processos de producéo e reproducao de
conhecimento, e também de interacdo entre as dimensodes politicas, culturais,

institucionais e instrucionais.
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SECAO Il
VIOLENCIAS NO AMBIENTE ESCOLAR: ESTUDOS E INVESTIGACOES

A violéncia no ambiente escolar ndo € problema novo e nem existente
apenas na realidade brasileira. Para exemplificar, durante a década de 1950
nos EUA, a ocorréncia de violéncias no ambiente escolar por causa de seu
forte impacto social, passou a se constituir como tema de estudos académicos
no ambito das ciéncias sociais. Neste aspecto, destacamos que o problema de
ocorréncia de situacdes de violéncias em escolas é um fendmeno social
também verificavel em paises que se caracterizam por uma sélida economia e
por relacbes democraticas consolidadas, e ndo apenas em paises que se
formaram a partir do modelo de colonizacédo europeu e que enfrentam imensas
desigualdades sociais. Sobre essa dimensdo mais global das violéncias em
escolas, Santos (2009), a partir de suas investigacdes socioldgicas, afirma que
pelo menos em 23 paises no mundo a questdo das violéncias nas escolas
preocupa, tanto os investigadores e estudiosos em geral, quanto politicos e

administradores de politicas publicas, nessas primeiras décadas do século XXI.

2.1. Alguns estudos sobre violéncia escola na Franca, Canada e EUA

Nesta investigacdo, identificamos que os estudos sobre a violéncia
social estdo centrados majoritariamente nas areas das ciéncias sociais
(antropologia, ciéncias politicas e sociologia) e humanas (educacéo, pedagogia
e psicologia). Citamos a seguir alguns estudos sobre de trés paises: Franca,
Canada e EUA. Escolhemos esses paises com economia estavel e forte e
duradoura tradicdo democratica para enfatizarmos que mesmo nestas
sociedades também sdo enfrentados problemas com violéncias no ambiente
escolar.

Comecamos pela Franga devido ao fato de autores, ligados a sociologia
e a educacao francesa, que estudamos e citamos nesta investigacdo, como,
por exemplo, Claire Colombier, Eric Debarbieux e Bernard Charlot, justamente
por termos acesso a materiais relativos ao problema da violéncia escolar na
Franca.

Mantendo nossa perspectiva de focar o olhar na relacdo entre a
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sociedade e a escola (macro e micro realidade), recordamos que 0s paises
europeus em geral, mas muito especialmente a Franca sofre com um grave
problema social com a xenofobia, isto €, € a aversdo ou medo do estrangeiro.
N&o pretendemos nos estender muito a respeito deste tema, a xenofobia
europeia e suas causas, contudo, algumas consideracfes sdo necessarias,
para contextualizarmos nossa afirmacao inicial sobre as influencias que os
problemas sociais causam na escola.

Desde as primeiras duas crises do petroleo, em 1973 e 1979, ja estava
em curso no continente europeu um avanco das politicas neoliberais que
pretendiam suplantar o Estado do Bem-Estar, welfare state, iniciado na Europa
ao final da guerra em 1945, conforme afirma Anderson (1996). Nesse sentido, a
década de 1980 ja se inicia caracterizada como um momento de reorganizacao
econdmica em todo o ocidente, o que levou a fortalecer politicas neoliberais
tanto nos paises industrializados quanto nas economias periféricas que, nessa
época eram chamados de terceiro mundo ou paises subdesenvolvidos e
atualmente de mercados ou economias emergentes. Essa reorganizacao teve,
entre seus principais reflexos, a diminuicdo ou fechamento de um imenso
namero de postos de trabalho. Entre varios tipos de motivacdo para a
xenofobia, apontamos aqui a questédo da disputa por postos de trabalho, como
se viu has economias centrais dos paises europeus.

Os trabalhos que apresentamos a seguir de Claire Colombier (1989);
Eric Debarbieux (1999) e Bernard Charlot (2002), sobre a violéncia escolar
estdo contextualizados neste momento da histdria europeia caracterizado por
um grande fluxo de imigrantes legais e ilegais, por uma reengenharia do modo
de producao capitalista e pela reducéo do Estado de Bem-Estar com o avanco
de politicas neoliberais.

Essa observacdo é feita para diferenciar as causas da xenofobia no
contexto do século XXI que esta ligada a aversdo ao estrangeiro, sobretudo
aqueles de origem muculmana. Os medos e aversdes dos cidaddos franceses
se fundamentam, por exemplo, nos dois atentados ocorridos na Franga no ano
de 2015: em Paris no més de maio o ataque ao jornal Charlie Hebdo que
vitimou 23 pessoas (12 mortos e 11 feridos); em novembro os ataques em Paris
e Saint Denis cujo saldo de vitimas ultrapassou 350 pessoas (180 mortos e 170

feridos).
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O socidlogo Eric Debarbieux (1999), em um coléquio ocorrido em 1994,
cujo tema era “Violéncia e Missdo Educativa”, a partir de investigagbes
desenvolvidas na Franca, verificou que havia um forte crescimento da
inseguranca no ambiente escolar. E que este sentimento de inseguranca
estava relacionado: as transformagfes mundiais; as relagdes com os
educandos e na ideia de crise do oficio de educador. Desta forma, o autor
(1999), apontou para questdes como o0 prolongamento da adolescéncia; a
incerteza em relacdo ao acesso a postos de trabalho ao sair da escola e as
novas concepgodes sobre constituigdo familiar, que deram causa a uma crise de
identidade entre educandos e educadores, que Debarbieux (1999) entendeu
ser muitas vezes, mas nao somente, a responsavel pelos conflitos e quadros
de violéncia no ambiente escolar.

As formas de violéncias constatadas na investigacdo de Debarbieux
(1999) revelam trés tipos de violéncias no ambiente escolar: a violéncia de
natureza juridico-penal caracterizada por crimes e/ou delitos; as incivilidades e
o0 sentimento de inseguranca. Para este autor (1999), a violéncia é um
fenbmeno socialmente determinado, e que é resultante de uma correlacao
entre excluséo social e violéncia escolar.

Ainda em relacao a Franca, conforme Charlot (2002), as conflitualidades
gue ocorrem nas escolas publicas também surgem de problemas exteriores a
realidade escolar, em especial nas regides de comércio de substancias
psicoativas ilegais. Nestes locais, muitas vezes, acontecem brigas entre
gangues por disputa de territérios, entre outros tipos de causas.

Também sao comuns problemas relativos ao bullying, racismos,
preconceitos de diferentes tipos, que dizem respeito ndo apenas aos alunos,
pois esta em questdo também a capacidade da escola e seus agentes de
gerirem situacdes conflituosas sem tentar resolvé-las por meio da violéncia
institucional e simbdlica. Para este autor (2002) ha que ser considerado e
compreendido cada tipo de violéncia que acontece nas escolas, isto €, a
violéncia “na” escola, “a” escola e “da” escola.

Charlot (2002), ao apresentar essa tipologia acima mencionada:
violéncia “na”; “a” e “da” escola, tem em mente a realidade estudada por
socidlogos de seu pais, a Franca. Contudo, ao investigarmos sobre a realidade

das escolas brasileiras, percebemos que é perfeitamente possivel utilizar os



61

M, MY

tipos de violéncia “na”; “a” e “da” escola, pois essa tipologia descreve situag¢des
que sdo comuns as realidades francesa e brasileira, muito embora, haja
especificidades que sao proprias das condi¢des sociais de cada pais. Para fins
de exemplo, podemos citar que entre as motivacfes para a violéncia nas
escolas francesas esta a questdo das migracdes, situacdo essa pouco comum
no Brasil. Nesse sentido, temos dinamicas semelhantes (violéncia “na”; “a” e
“‘da” escola), mas as fontes ou fatores sociais que causam a violéncia devem
ser investigados e analisados a partir da historia social de cada sociedade.

Considera-se violéncia “na” escola aquela que ocorre dentro do
ambiente escolar, sem estar ligada com as atividades ou a natureza da
instituicdo escolar. A violéncia vem de episddios externos a escola e poderia ter
acontecido em qualquer outro espaco. Sao atos que podem ser descritos
como: ac¢les de violéncia fisica entre sujeitos isolados ou entre grupos,
consistindo em espancamentos, ferimentos, assaltos, estupros ou outras
formas de agressdo sexual, suicidios, preconceitos de religido, raca, género,
sexo ou opgao sexual, cor, preferéncias que fogem ao “padrao de normalidade”
eventualmente assumido por uma coletividade social. Destacam-se ainda os
atos de incivilidades como: desacatos, grosserias verbais, indelicadezas de
toda a ordem, submissdo ao dominio de outrem, situacbes vexacao e
humilhacfes, desrespeitos etc., e que podem ocorrer nos diferentes espacos
fisicos da escola, mas que ndo estdo ligadas a natureza das atividades
escolares. Invariavelmente estas situacées envolvem os sujeitos da escola na
condicdo seja de vitima, ou de agressor, e mesmo em ambos 0S papéis
conforme atuem em diferentes situacdes, cuja origem sédo problemas nascidos
no contexto social/comunitario/entorno escolar dos sujeitos, mas que ndo estao
relacionados com as func¢des basicas da escola.

A violéncia “@” escola acontece quando a instituicdo escolar, em seus
diferentes e diversificados espacos fisicos e/ou em seus simbolos sociais —
bandeira, hino, etc. — € agredida pela acdo dos sujeitos que atuam diretamente
no dia a dia escolar (educandos) ou que residem no entorno escolar, em outros
bairros ou cidades, mesmo que ndo estudem na escola. Caracterizam-se como
atos, acoOes e atitudes que atingem diretamente e lesam a escola por seu papel
institucional, por aquilo que ela representa no contexto da vida social. Esta

forma de violéncia pode acontecer em resposta as acdes dos educadores.
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Por fim, a violéncia “da” escola refere-se ao uso da violéncia simbdlica e
institucional por parte de gestores, docentes e trabalhadores de apoio quando
estes submetem os estudantes a situacdes arbitrarias que os fragilizam
justamente por sua condic&o de alunos. E uma forma de violéncia e de controle
social que se reveste de um carater de legitimidade, dado o aspecto
institucional da escola. Este tipo de violéncia se constitui como fator impeditivo,
nao s6 no desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem com
qualidade, mas afeta negativamente o0s processos de socializacdo e
participagdo nas questdes relativas as demandas do dia a dia escolar, visto
que, muitas vezes sdo ac¢bes altamente antidemocraticas e/ou autoritarias, que
nao contribuem em nada para o desenvolvimento dos jovens como cidadaos
ativos e participativos.

Charlot (2002), classifica a violéncia em trés niveis, violéncia: golpes,
ferimentos, roubos, crimes e vandalismos e sexual; incivilidades: humilhaces,
palavras grosseiras e falta de respeito e; violéncia simbdlica ou institucional
compreendida, entre outras coisas, como um acentuado desprazer no ensino —
por parte dos alunos; e negacéo da identidade e da satisfacdo profissional —
por parte dos professores.

E importante destacar que, segundo Charlot (2002), a violéncia escolar é
vista de forma diferente pelos sujeitos, isto €, educandos e educadores
(docentes, gestores e trabalhadores de apoio escolar) possuem ldgicas
distintas para compreender a violéncia na escola, dependendo de qual, ou de
guais sujeitos estejam abordando a questéo.

Para sustentar a questéo da diferenca de compreenséo sobre a violéncia
entre os diferentes sujeitos, o autor (2002), relata uma enquete feita por Cécile
Carra e Francgois Sicot com 2.855 estudantes franceses sobre se estes haviam
sido ou néo vitimas de algum tipo de violéncia na escola que frequentavam. As
respostas dos estudantes entrevistados mostraram que 1.999 estudantes, isto
€, aproximadamente 70% dos entrevistados afirmaram haver sido vitimas de
algum tipo de violéncia. Essa investigacao citada por Charlot (2002), mostrou
sobre a violéncia, havia, entre docentes e discentes uma légica distinta. Os
docentes originavam-se majoritariamente da classe média, enquanto que 0s
discentes que eram pertencentes a grupos sociais subalternos e aos imigrantes

de diferentes paises. Assim, a pesquisa evidenciou que docentes e discentes
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ndo chamam de violéncia aos mesmos tipos de acdes. Destacamos o diadlogo
como elemento essencial no enfrentamento das conflitualidades no ambiente
escolar, conforme sugere Colombier (1989).

No contexto francés, além da abordagem sociologica de Debarbieux
(1999) e Charlot (2002), h4 também autores ligados a abordagem da
pedagogia institucional, como o trabalho da pedagoga Claire Colombier, para
guem a violéncia nasce da exclusdo social e da recusa ao dialogo, situacdo
que ela classifica como emparedamento da palavra ou “palavra emparedada”
(COLOMBIER, 1989, p. 68). Para definira ideia de palavra emparedada, ela
questiona quais sdo as classes ou aulas, em quais horérios durante seus
estudos, as e os estudantes tém a possibilidade de analisar o que lhes
acontece (na vida social e escolar) e de falar a respeito dessas vivéncias? Ela
afirma que violéncia € um discurso da recusa. O que evidencia a urgéncia de
se criar espacos e tempos para a palavra, desenvolver estratégias para dizer
e/ou escrever 0 que ndo vai bem. Mas esses dialogos ndo podem ser
ingénuos, jA que ndo se trata de cair em uma falsa ideologia de consenso,
acreditar que apenas por falar, todas e todos irdo ficar de acordo. Antes, pelo
contrario, € preciso levar em conta a importancia capital dos conflitos criar e
organizar novos meios para sua resolucao.

A autora (1989) salienta que o didlogo ndo é um simples falar por falar,
mas um uso da palavra que toma em consideracdo conflitos presentes na
escola, que sao reflexos de circunstancias sociais caracteristicas da realidade
francesa, com objetivo de construir alternativas que melhorem a qualidade do
convivio. Essa critica de Colombier (1989) é bastante valida, na medida em
que é comum chamar de dialogo, o que é, de fato, um mondlogo, pois a fala
amparada apenas na posicdo hierarquica de um sujeito sem o reconhecimento
do outro, ndo é e nunca sera um dialogo.

A violéncia nas escolas € objeto de estudos também no Canad4, em que
a violéncia dos estudantes reflete a violéncia de seu préprio meio social,
conforme afirmado por Herbert (1991). Destaca-se que ha no pais uma
acentuada variedade étnica e cultural, o que para o autor (1991), propicia o
surgimento de conflitos e de quadros envolvendo violéncias sociais.

Mesmo sendo uma economia bem desenvolvida e vivendo uma

democracia consolidada a longo tempo, a realidade canadense apresenta,
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segundo relata Herbert (1991), estruturas organizacionais e conjunto de valores
distintos que sao refletidos necessariamente nas acdes dos sujeitos. Essas
diferencas entre valores sociais é o que faz com que, nas escolas, as relacées
sociais sejam marcadas por desigualdades e injusticas. Ele aponta como
explicagdo para a violéncia escolar no Canad4, fatores de natureza individual
na construcdo da autoestima dos jovens; também fatores particulares de cada
familia e das proprias escolas em suas complexas singularidades.

Nos EUA a questdo da violéncia escolar € objeto de investigacoes
académicas desde a década de 1950, por educadores, socidlogos e outros
profissionais. Os fatores que alimentam a violéncia escolar s&o bastante
diversificados. Apontaremos a seguir 0 que afirmam alguns estudiosos da
realidade escolar nos EUA no contexto das ultimas décadas do século XX.
Autores como Hyman (1997); Kreiner (1996); Johnson and Johnson (1995) e
Remboldt (1994), apontam para as mudanc¢as no padréo de familia tradicional e
nas transformacdes sofridas nos modelos de vida comunitaria, que
caracterizaram a formacé&o social do pais.

Os estudos de Remboldt (1994) indicam que na sociedade norte-
americana a violéncia adquiriu um status de normalidade, o que a tornou, em
certo sentido, aceitavel gracas as contribuicbes da midia, sobretudo dos filmes
de Hollywood e também dos jogos de computadores e do facilitadissimo
acesso as armas, conforme foi também apontado pelos estudos de Kreiner
(1996). Os autores (REMBOLDT, 1994 e KREINER, 1996), sugerem que ha
forte tolerancia por parte dos pais e dos educadores, que é também um fator
que contribui positivamente para o aumento da violéncia social que acaba
repercutindo no ambiente escolar. Essa violéncia no ambiente escolar se
manifesta nas inlmeras ocasiées em que estudantes, fazendo uso de armas
de fogo, produziram massacres em escolas, algo incomum na historia social de
outros paises.

Com a pretensdo de contextualizar estas trés sociedades com tradigédo
democratica sedimentada e de estabilidade econdmica, finalizamos este tdpico
evidenciando que a violéncia esta presente em cada sociedade de forma
diferente e ela influencia as convivéncias nas escolas.

A seguir, abordamos a questao da violéncia na América Latina. Nossa

perspectiva é a de que a violéncia escolar como um problema mundial.
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2.2. Alguns estudos sobre violéncia escola na América Latina e no Brasil

Em nossa perspectiva de relacionar a violéncia que acontece nas
sociedades, em seu sentido mais amplo, com as violéncias nas escolas,
apontamos aqui alguns dados sobre violéncia na América Latina e no Brasil.
Obviamente, ndo € nosso propédsito aprofundar a discussédo sobre a violéncia
social latino-americana, mas apenas mencionar, ainda que brevemente, alguns
estudos no sentido de manter nosso foco na relacdo entre acontecimentos da
vida em sociedade e seus reflexos nas escolas.

No ano de 2013 a Organizacdo das Nacdes Unidas (UN NEWS
CENTRE, 2013), divulgou um estudo coordenado por Rafael Fernandez de
Castro, cientista politico mexicano e chefe do Departamento de Estudos
Internacionais Instituto Tecnoldgico Auténomo do México (ITAM), no qual sao
analisados dados que apontam que, quatro entre 0S cinco paises mais
violentos do mundo estdo na América Latina. O critério utilizado na
investigacao foi o numero de assassinatos ocorridos entre 100 mil cidadaos. Os
paises sdo: Honduras; El Salvador; Venezuela e Guatemala. Entre os dados
apontados por esse Relatério, foi estimado que entre os anos de 2000 e 2010,
cerca de um milhdo de pessoas perderam a vida por ac¢des criminosas e
violentas na América Latina e no Caribe. Ainda segundo a pesquisa, em um dia
comum, em média 460 pessoas sdo vitimadas por acdes violentas, sendo que,
majoritariamente as mulheres sdo as principais vitimas da violéncia. Os seis
principais pontos destacados pelo Relatorio sdo: a criminalidade nas ruas
(roubos, furtos, etc.), a violéncia e crimes contra jovens, violéncia de género,
corrupcdo (politica e policial), violéncia cometida por agentes publicos
(policiais) e criminalidade organizada. O coordenador destacou que o trafico de
drogas, como crime organizado, se destaca no cenario latino americano,
contudo, salienta que as medidas repressivas e restritivas de combate a
criminalidade tém se mostrado ineficientes diante da extensdo do problema
social.

Sobre a violéncia nas escolas, a ONU (UNESCO, 2003), publicou um
trabalho em que sdo analisadas as situagfes de escolas em paises como, por
exemplo a Argentina, o Brasil, a Colémbia, o Chile, o Equador, o México, a

Republica Dominicana e o Uruguai. Dada a emergéncia do tema, a ONU
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procurou sistematizar algumas abordagens e tipos de violéncia que foram
verificadas nos diferentes cotidianos escolares, assim como também tratou de
verificar eventuais formas e alternativas de enfrentamento a esse grave
problema que é o da violéncia no ambiente escolar.

Posteriormente, em 2011, o Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia
(UNICEF, 2011), publicou um trabalho em que foi resultado de uma
investigacdo desenvolvida sobre dados mais de superficie (os acontecimentos
em si) e o aprofundamento (causas e conexdes entre 0os dramas sociais e seus
reflexos nas escolas) da questdo da violéncia escolar na América Latina e no
Caribe. N&o discutiremos os dados dos Relatorios neste texto, pois interessa-
nos apenas destacar que as diferentes sociedades da América Latina, tém
relacBes antigas com o uso da violéncia. E que essa violéncia social se faz
presente nas escolas e no cotidiano dos sujeitos, quer seja por meio de
violéncia fisica quer seja por meio de violéncia simbdlica.

Na perspectiva de manter o enfoque nas relacdes entre a realidade
social das sociedades, e seus reflexos na vida escolar, faremos algumas
consideracdes sobre a violéncia na sociedade brasileira.

No Brasil as violéncias em suas diferentes formas sempre foram parte
do cenario social, como exemplos histéricos, se pode destacar a
“catequizagao” dos indigenas e a escravizagdo do negro que representam nao
apenas 0 uso constante e continuo da violéncia fisica, mas também de
violéncia simbdlica, na medida em que se desenvolveu um processo de
negacdo da cultura destes povos. As duas formas de violéncias praticadas
contra esses dois grupos sociais 0s manteve em uma posicdo bastante
desprivilegiada na vida social, e da base ao racismo e preconceitos
enfrentados até nossos dias.

Podemos citar também como fonte de conflitualidades o autoritarismo, a
centralizacao e o dirigismo por parte do Estado diante de uma sociedade que
ndo conseguiu desenvolver uma tradicdo de articulagcéo e participacdo politica,
conforme foi apontado por Schwartzman (1988), que permitisse aos cidadaos
manter e desenvolver uma pressao por maior equilibrio nas relacdes entre o
Estado e a sociedade. Para essa forma de violéncia também contribui
fortemente a grave desigualdade social, em todas as suas formas, que se

apresenta como uma das mais antigas caracteristicas do pais. E que ainda
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permite ao Brasil desfrutar o vergonhoso status de ser um dos paises mais
desiguais do mundo. Mesmo tendo ocorrido um vertiginoso crescimento
econdmico no Brasil ao longo de século XX, conforme afirma Ribeiro (2007), as
condicBes de desiguais e injustas se mantiveram quase inalteradas no pais.
Esta é também uma das causas, as desigualdades e injusticas sociais, que
potencializam violéncias na sociedade e nas escolas particularmente.

Muito embora a violéncia tenha sido parte da constituicdo do cenario
social brasileiro, ela passou a desenvolver seus proprios contornos a partir da
segunda metade do século XX. Nesse sentido, estudamos e refletimos do
socidlogo brasileiro Sérgio Adorno, coordenador do Nucleo de Estudos da
Violéncia da Universidade de Sao Paulo — NEV/USP.

Adorno (2002) adverte que desde meados da década de 1970 é
crescente um sentimento, n&do infundado, de inseguranga entre os brasileiros. E
esse medo é justificado pelas estatisticas oficiais sobre a criminalidade no
Brasil, que apontam para um vertiginoso aumento da violéncia com casos
roubos, homicidios, sequestros, estupros, trafico de drogas, etc. apontando
inclusive para uma mudanga no perfil dos criminosos também ligados a classe
média e ndo apenas as classes subalternas. Segundo Adorno (2002), o namero
de homicidios causados pelo uso de armas de fogo desde 1979 tem acentuado
crescimento. Nesse sentido, a taxa de crescimento dos homicidios cresceu
mais que a populagdo. No ano de 1980 no Distrito Federal, a taxa de
homicidios era de 13,7 para cem mil habitantes, apds 11 anos, em 1991, saltou
para 36,3. Na Regido Metropolitana de Belo Horizonte, o crescimento do
namero de homicidios foi de 31,21% entre os anos de 1991 a 1996. No Rio de
Janeiro, cresceram o0s homicidios dolosos que, entre 1985 com 33,35
registros/cem mil habitantes, cresceu em 1989 para 59,16 registros/cem mil
habitantes. Em S&o Paulo capital, os homicidios evoluiram de 48,69
registros/cem mil habitantes, em 1991, para 55,77 registros/cem mil habitantes,
em 1996, na Regidao Metropolitana.

Essas mortes atingiram principalmente adolescentes e jovens adultos
masculinos das classes populares do meio urbano, e para Adorno (2002), esta
particularidade tem sido observada em estudos sobre mortalidade por causas
violentas no Brasil. Na Regido Metropolitana de Sao Paulo, por exemplo, os

registros de mortes violentas indicam que a incidéncia se da majoritariamente
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nos bairros da periferia urbana onde as condigbes de vida sao bastante
depauperadas. Segundo sugere o autor (2002), boa parte das mortes violentas
esta ligada as guerras entre quadrilhas, associados ou ndo com o trafico de
drogas ilicitas.

Ocorreram e ocorrem, segundo Adorno (2002), graves violacbes de
direitos humanos praticadas por policiais em confronto com civis, suspeitos
praticas criminosas, e também por acdo de justiceiros e/ou grupos de
exterminio. O autor (2002) destaca, nas ciéncias sociais, que 0 impacto da
violéncia na sociedade vem sendo um importante objeto de estudos desde as
dltimas décadas do século XX.

Na perspectiva de desenvolver explicagcdes sociolégicas sobre este
fenbmeno social, ele aponta algumas possiveis explicacbes. Nos ultimos
cinquenta anos a sociedade brasileira passou por aceleradas mudangas nunca
antes experimentadas, e que afetaram também os padrbes convencionais de
violéncia e de delinquéncia. Nesse sentido, novas formas de acumulacdo do
capital, de concentracao industrial e tecnoldgica; transformacfes substantivas
nos processos de producdo de bens e das relagcbes de trabalho; no
recrutamento, na alocacao, distribuicdo e utilizacdo da mé&o de obra, produziu
influencias significativas nas tradicionais formas de associacéo e representacao
por parte dos sindicatos; as transformacfes nas fronteiras do Estado-nacéo,
criando um deslocamento nas relagcdes entre 0s sujeitos com o outro, com 0
Estado e entre os diferentes Estados, tal situacdo refletiu-se também nos
conflitos politicos e sociais, bem como nas formas de solucionamento deles.

Existia uma estreita relacdo entre violéncia e desigualdade social, no
sentido de supor que a pobreza levaria necessariamente ao crime e a violéncia,
segundo Adorno (2002), apesar dessa perspectiva haver sido, em partes,
superada no Brasil. Foram criados em algumas capitais brasileiras, mapas da
violéncia na década anterior (anos 1980), que mostravam que as taxas de
homicidios eram mais elevadas em regides com menor infraestrutura, com
maiores taxas de desemprego e com falta de servigos de cultura e de lazer.

Adorno (2002) menciona ainda um estudo desenvolvido sobre a cidade
de Sdo Paulo, que mostravam que a maior incidéncia de homicidios estava
conectada com as altas concentragcdes habitacionais que caracterizam 0s

bairros onde residem as populacdes trabalhadoras de baixa renda. O estudo
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parece indicar que nessas localidades ha maior propensdo para desfechos
violentos ou fatais dos conflitos sociais, sejam eles interpessoais e/ou
intersubjetivos.

Por fim, o autor (2002) evidencia que ha uma crise no sistema de justica
criminal brasileiro. E menciona que ha um grande numero de estudos que
indicam a baixa capacidade do sistema de justica criminal: as policias,
ministério publico, tribunais de justica e sistema carcerario/penitenciario, que
ndo dao conta de conter e/ou dar solu¢cdo aos muitos crimes e as violéncias no
contexto do estado democratico de direito. Os estudos sugerem que o crime
nao apenas cresceu, mas mudou qualitativamente, contudo, em sentido
contrario, o sistema de justica manteve-se com a mesma operacionalidade das
trés ou quatro ultimas décadas. Em outras palavras, aumentou a distancia
entre a evolugdo dos crimes e das violéncias na sociedade brasileira, com o
conjunto de “resposta” institucional. Os criminosos passaram a dispor de
maiores recursos e organizacdo, paralelamente a baixa ou baixissima
capacidade do Estado impor a ordem legal. Os reflexos fortemente visiveis
desta situacdo podem ser vistos na dificuldade do poder publico em manter
para si o monopdlio da violéncia estatal, como se percebe facilmente por meio
dos inimeros motins e rebelibes nas prisdes brasileiras, nos resgates
cinematograficos a prisioneiros e nas grandes areas controladas por
traficantes.

O resultado dessa situacdo é a baixa crenca dos cidaddos nas
instituicbes encarregadas de promover a justica na sociedade, e isso aumenta
o sentimento de inseguranca da sociedade brasileira, como dito no inicio da
apresentacao das ideias do sociélogo Sérgio Adorno do NEV/USP.

As situacdes apontadas por Adorno (2002) parecem sugerir que héa certa
“naturalizacdo” da violéncia. Nesse sentido, para Santos (2009), a sociedade
brasileira aceita o uso da violéncia, ou pelo menos, acaba resignando-se com
ela, incorporando-a como pratica social e politica coletiva. A violéncia social se
reflete na escola brasileira. Neste sentido, o que é noticiado na midia sobre
violéncias em escolas brasileiras € também reflexo das insatisfagcbes sociais
gue, no limite, tornam-se violéncias entre 0s sujeitos e entre 0S grupos sociais.

Para Santos (2009), as violéncias nas escolas sdo temas emergentes na

atual sociedade globalizada, e se apresentam como um fenémeno social



70

gualificado por ele como enclausuramento do gesto e da palavra. Nesse
sentido, para o autor (2009), a compreenséo das relacbes entre escola e as
praticas da violéncia passa pela reconstru¢cdo da complexidade das relacbes
sociais presentes no espaco social da escola.

No Brasil o tema violéncia nas escolas € investigado por diferentes
autores. Em nosso estudo, escolhemos trabalhar com a perspectiva da
soci6loga Mirian Abramovay, no livro intitulado Cotidiano das escolas: entre
violéencias (ABRAMOVAY, 2006), em que ela aprofundou discussdes e
investigacdes sobre o conceito e as formas de violéncia e de violéncia nas
escolas. Para Abramovay (2006), os relacionamentos entre oS sujeitos na
escola (discentes, docentes, gestores, trabalhadores de apoio) se constituem
como indicadores para aferir e classificar o0 ambiente escolar. Pois, sdo estas
relacbes sociais estabelecidas entre os sujeitos que influenciam e que,
portanto, interferem no comportamento da comunidade escolar, contribuindo
para o estabelecimento de um melhor ou pior clima no desenvolvimento das
atividades escolares.

Pesquisadores como Caren Ruotti; Renato Alves e Viviane de Oliveira
Cubas, ligados ao Nucleo de Estudos da Violéncia da Universidade de Sé&o
Paulo — NEV/USP publicaram um livro intitulado Violéncia na escola: um guia
para pais e professores (RUOTTI; ALVES; CUBAS, 2006), que sintetiza um
conjunto de importantes investigacdes sobre a violéncia em escolas que foram
desenvolvidas pelos membros do grupo de estudos NEV/USP. Ruotti, Alves e
Cubas (2006), indicam que a escola tem um papel extremamente importante na
vida dos estudantes, ndo apenas em relacdo ao status presente, como
estudante, mas também na definicdo da vida futura destes, no sentido de
escolha da profissdo, atuacao social, etc. Entendem, portanto, que abordar a
guestao da violéncia escolar apenas como caso de policia ou entdo ignorar e
subestimar suas implica¢des se constitui em um sério erro, pois compromete o
presente e o futuro dos estudantes.

Estes autores (2006) compreendem que ha menor resisténcia em
reconhecer a violéncia na escola quando ocorrem delitos criminais, mas nao
guando acontece violéncia na forma simbdlica, muito embora esta também
afete negativamente o0s processos de socializagdo dos discentes ao

naturalizarem quadros de inciviidade em prejuizo da aprendizagem. Os
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autores alertam para a importancia de evitar a criagao de estigmas nos alunos
envolvidos em quadros de violéncias, pois estes costumam ter por habito o
superestimar as situacfes que sao vividas durante o convivio escolar, e isso
pode afetar seriamente a maneira como pensam e sentem a respeito de si
mesmo comprometendo assim sua atuacgéo social futura.

Outra contribuicdo importante para nossa investigacao foi o trabalho do
professor Alvaro Crispino, com o artigo intitulado Gest&o do conflito escolar: da
classificagdo dos conflitos aos modelos de mediacdo (CRISPINO, 2007), em
que ele apresenta um estudo que aponta para a importancia que o jovem
atribui a educacdo, a escola e ao professor, a0 mesmo tempo em que
apresenta sua preocupacdo com a violéncia. O autor (2007) aborda os
conceitos de conflito e de conflito escolar, discutindo algumas maneiras de
classificar os conflitos e os conflitos escolares a fim de contribuir com o
entendimento do problema. E indica a mediacdo de conflito como alternativa
altamente significativa para o enfrentamento da violéncia escolar. Conforme
Chrispino (2007), as razfes para a ocorréncia de conflitos na escola publica
sdo mudltiplas, pois a massificacdo da educacdo por meio da ampliacdo do
namero de estudantes, muito especialmente desde a década de 1990, foi
responsavel pela vinda de culturas diversificadas, o0 que estabeleceu e ampliou
novos campos de conflitos no convivio em funcéo desta diversidade social e da
dificuldade dos educadores (docentes e gestores principalmente) em lidar com
tal complexa diversidade.

Segundo Chrispino (2007), na mesma perspectiva de Simmel (1977;
1983 e 2006), os conflitos sdo parte inerente da vida em sociedade, ha medida
em que h& maneiras diferentes de ver e de interpretar situacbes e
acontecimentos nas interagdes sociais, e sdo essas diferengas que permitem o
surgimento de conflitos. Para o autor (2007), os conflitos ja comecam na
infancia, passam para os conflitos pessoais durante a adolescéncia e na
maturidade se constituem como conflitos interpessoais.

Para o autor (2007), os conflitos sdo manifestacdes necessarias e
fundamentais para o desenvolvimento dos relacionamentos entre 0s sujeitos,
0S grupos sociais, 0s organismos politicos e na¢gdes. Sao de vital importancia
social, pois ajudam a regular as relagbes sociais, propiciam ainda a que 0s

sujeitos vejam o mundo pela o6tica do outro; viabilizam condicdes de
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reconhecimento das diferencas, que ndo sdo absolutamente ameacas a vida
social e escolar, antes tais diferencas ajudam a definir e redefinir identidades
dos envolvidos; os conflitos permitem ainda que seja percebido o olhar do outro
com suas formas de racionalizacéo e estratégias de cooperacao social. Nessa
perspectiva, o0s conflitos propiciam oportunidades de crescimento e
amadurecimento social.

Em seus diferentes pontos de vista, Abramovay (2006) e Chrispino
(2007), convergem em um ponto de suas investigacoes: a violéncia surge da
negacao da palavra, do didlogo no espaco escolar e da incapacidade para a
negociacdo. De forma parecida também h& a perspectiva de Santos (2009),
para quem a violéncia reflete o encarceramento do gesto e da palavra no
ambiente escolar, que tem como um dos resultados possiveis, situacfes de
conflitos que n&o sdo mediadas, ou que sédo inadequadamente mediadas, e
podem vir a se transformar em violéncia nas escolas.

Outro trabalho que nos trouxe importante contribuicdo foi o texto
Revelando tramas, descobrindo segredos: violéncia e convivéncia nas escolas
(ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009), em que os autores identificam como
violéncias: gestos e atos fisicos nos quais se enquadram as agressfes e
roubos; agressodes verbais, como ameacas, altercacdes, humilhacdes; atos de
comunicacdo nao verbal como olhares, siléncios, isolamento do grupo;
situacdes conflituosas e sociais: racismo, desigualdade social ou de género ou
relacionais como nos quadros de conflitos nas relagbes interpessoais; e
tensdes entre forcas contrarias que conduzem as situacdes limitrofes nas quais
ocorre uma cisdo e se produz como consequéncia de um conflito aberto, atos
de violéncia fisica ou violéncia de fato.

As vezes a violéncia também se expressa por meio do crime organizado,
trafico de drogas ilicitas, violéncia urbana, violéncia intrafamiliar e violéncia
relacionada a identidade cultural, racial, financeira e das condi¢cdes de vida dos
sujeitos de uma forma geral no contexto da sociedade globalizada neste inicio
de século XXI.

Os autores, Abramovay; Cunha; Calaf (2009) desenvolvem ainda uma
interessante classificacdo das acdes e tensdes violentas, e as subdividem em
trés niveis: violéncia dura, micro violéncias ou incivilidades e violéncia

simbdlica. Estes conceitos sdo um importante auxilio a compreensao sobre as
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minucias das violéncias nos ambientes escolares.

Eles afirmam que asvioléncias duras sdo os atos classificados
legalmente como crimes ou infracdes presentes nos cédigos penais: lesdes
corporais, ameacas, roubos, furtos e trafico de drogas. As situacdes de micro
violéncias ou incivilidades que sédo as que nao afrontam nem as leis e nem os
diferentes tipos de regimentos dos estabelecimentos sociais, mas ferem, sim,
as regras da boa convivéncia, caracterizando-se por desordens e grosserias. E,
por fim, asvioléncias simbdlicas referem-se a uma forma de dominacéo
apoiada nos mecanismos simbolicos de poder que compdem as estruturas das
sociedades em geral. A principal caracteristica desta forma de violéncia, a
simbdlica, € que pessoas que sao vitimas muitas vezes nem mesmo
conseguem percebé-las como violéncia sofrida, dado que ela se baseia em
uma legitimacdo social. Como exemplo desse tipo de violéncia ndo percebida
pelas vitimas, mencionamos casos de violéncia contra as mulheres, em que as
vitimas entendem como “natural” a agdo dos companheiros. Ou mesmo a
violéncia das instituicdes, como a que mencionam nossos sujeitos de pesquisa
a respeito da acdo da policia, sobretudo a policia militar, a PM, conforme
mostraremos nas analises.

A respeito da problematica da violéncia na escola, no contexto do estado
de Séo Paulo, mencionamos o trabalho de Nascente, Gomes e Ferreira (2014),
que citam uma pesquisa desenvolvida pelo Sindicato dos Professores do
Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo — APEOESP no ano de 2013, em que
44% dos professores ouvidos diziam haver sofrido algum tipo de violéncia por
parte dos estudantes e, 57% dos docentes que foram entrevistados
consideravam as escolas estaduais como violentas. Verificando os dados
correspondentes ao ano de 2013, a rede paulista era composta por 4.168
escolas, nas quais trabalhavam 240.000 docentes e gestores atuavam nos
processos de gestdo, ensino e aprendizagem de um impressionante nimero de
10.344.496 estudantes.

Nascente, Gomes e Ferreira (2014), analisando a pesquisa desenvolvida
pela APEOESP, apontaram em seus estudos que os educadores reclamavam
das seguintes ac¢des praticadas pelos estudantes das escolas que participaram
da pesquisa: agresséao verbal ou xingamento 62%; violéncia fisica 43% falta de

educacao ou respeito a valores 33%; problemas familiares ou postura dos pais
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20%; violéncia como agressao verbal 17%; bullying 12%; mau comportamento
dos alunos ou conflito entre alunos 11%; uso de drogas e/ou alcool 7%;
problemas relacionados a infraestrutura escolar como a depredacédo ou atos de
vandalismo 6%; falta de condic6es adequadas de trabalho e/ou desvalorizacéo
do professor 6%; indisciplina, auséncia de regras e/ou problemas de autoridade
4%; problemas sociais variados 3%; politicas publicas educacionais
inadequadas 3%; discriminacdo e/ou preconceitos variados 3% e outros tipos
5%.

Considerando os estudos desenvolvidos pelas autoras e autores
brasileiros, compreendemos que o0s relacionamentos entre 0sS sujeitos
envolvidos no cotidiano escolar sdo os indicadores que permitem a afericdo e
classificagdo do funcionamento de um ambiente escolar, pois as relacdes
sociais influenciam e interferem nos comportamentos dentro da comunidade
escolar, criando um melhor ou pior clima para o desenvolvimento das
atividades no ambiente escolar (ABRAMOVAY, 2006).

Ficou para n6s também evidenciado que a escola tem um importante
papel na vida dos estudantes em relacdo as escolhas que delineardo seu
futuro, como a profisséo e sua forma de atuacdo na vida em sociedade; que
nao é producente tratar a violéncia escolar apenas como caso de policia, pois
ignorar e/ou subestimar suas implicacdes compromete negativamente o
presente e o futuro dos estudantes envolvidos em situacdes de violéncia. Nas
escolas, € menor a resisténcia em reconhecer a violéncia nos casos de delitos
criminais, mas ndo quando acontece violéncia na forma simbdlica, que afeta
negativamente os processos de socializacdo ao naturalizar incivilidades; que é
importante evitar estigmas nos alunos envolvidos em quadros de violéncias,
pois estes tendem a superestimar as situacfes vividas durante o periodo de
escolarizacdo (RUOTTI, ALVES e CUBAS, 2006).

Os jovens atribuem valor a educacao, a escola e aos professores; que
os conflitos escolares podem, e devem, ser trabalhados por meio da mediacdo
gque é uma alternativa significativa no enfrentamento da violéncia escolar,
considerando que as raz0es para a ocorréncia de conflitos na escola publica
sdo mudltiplas, pois a massificacdo da educacdo por meio da ampliacdo do
namero de estudantes, muito especialmente desde a década de 1990, foi

responsavel pela vinda de culturas diversificadas, o que estabeleceu e ampliou
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campos de conflitos no convivio em funcdo desta diversidade social e da
dificuldade dos agentes em lidar com tal diversidade. E que os conflitos séo
parte inerente da vida em sociedade, e sdo manifestacbes necessarias e
fundamentais para o desenvolvimento dos relacionamentos entre o0s sujeitos,
0S grupos sociais, 0s organismos politicos e na¢des (CHRISPINO, 2007).

As diferentes formas de violéncias podem surgir quando acontece a
negacdo da palavra, do didlogo no espaco escolar, quando ha uma
incapacidade dos sujeitos para desenvolver a negociacdo (ABRAMOVAY, 2006
e CHRISPINO, 2007). Esse encarceramento do gesto e da palavra no
ambiente escolar propicia ao surgimento de situa¢cdes de conflitos que ao ndo
serem mediadas ou serem mediadas de forma inadequada, podem vir a se
transformar em quadros de uso da violéncia nas escolas (SANTOS, 2009).

Como j& mencionamos, as violéncias podem ser classificadas por meio
de gestos e acdes fisicas agressivas nas quais se enquadram as agressoes e
roubos; agressodes verbais, como ameacas, alterca¢des, humilhacdes; atos de
comunicacdo nao verbal como olhares, siléncios, isolamento do grupo;
situacdes conflituosas e sociais: racismo, desigualdade social ou de género ou
relacionais como nos quadros de conflitos nas relagbes interpessoais; e
tensdes entre forcas contrarias que conduzem as situacdes limitrofes nas quais
ocorre uma cisdo e se produz o conflito aberto tendo como consequéncia
possivel os atos de violéncia de fato ou violéncia fisica.

As vezes a violéncia também se expressa por meio do crime organizado,
trafico de drogas ilicitas, violéncia urbana, violéncia intrafamiliar e violéncia
relacionada a identidade cultural, racial, financeira e das condi¢cdes de vida dos
sujeitos, e isso acontece comumente no contexto da sociedade globalizada ou
mundializada neste inicio de século XXI. E podem ser divididas em trés niveis:
as violéncias duras que sdo os atos classificados legalmente como crimes ou
infracdes presentes nos codigos penais: lesbes corporais, ameacas, roubos,
furtos e trafico de drogas; as micro violéncias ou incivilidades que sdo as que
nao afrontam nem as leis e nem os diferentes tipos de regimentos dos
estabelecimentos sociais, mas ferem as regras da boa convivéncia,
caracterizando-se por desordens e grosserias; e as violéncias simbdlicas
referem-se a uma forma de dominacdo apoiada nos mecanismos simbdélicos de

poder que compdem as estruturas das sociedades em geral. A principal
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caracteristica destas é que pessoas que sao vitimas deste tipo de violéncia,
muitas vezes, nem mesmo conseguem percebé-las como violéncia sofrida
(ABRAMOVAY; CUNHA; CALAF, 2009).

O que deve ficar muito claro € os conflitos sociais ao causarem reflexos
na vida escolar, podem, se bem mediados, se constituir em excelentes
‘instrumentos” de construgdo de solugdes democraticas, inclusivas,
participativas e de significativa importancia na formacédo do estudante e do
trabalhador que atuara socialmente no interior da sociedade brasileira. As
violéncias, diferentemente, sdo situagcbes em que a palavra e o0 gesto séo
“aprisionados” ao estabelecerem condi¢des de exploracdo, abuso, intimidacéo,
dominacdo das vontades, o que em absolutamente nada contribui para uma
sociedade e para uma escola melhor.

Na proxima secdo tratamos dos fundamentos e dos procedimentos
metodoldgicos da presente tese.
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SECAO I
FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Ao discorrer sobre as caracteristicas da moderna sociedade ocidental,
Santos (2009), como ja foi mencionado antes, afirma que ha diferentes formas
de conflitualidades, ou violéncias. A sociedade é constituida por um tecido
social que se caracteriza por constantes descontinuidades, em que ha um
namero ilimitado de relacdes possiveis entre 0s sujeitos e 0s grupos sociais. E
as diversificadas situacdes relacionadas as individualidades dos sujeitos
histéricos, e de como se organizam para responder as questdes e demandas
préprias de suas respectivas coletividades, e que se tornam fatores que
propiciam o desenvolvimento de causas para 0 surgimento das
descontinuidades.

Assim, as questdes e demandas que mobilizam as relagbes sociais
geram descontinuidades nas estruturas de uma sociedade, e afetam de
diferentes formas as expectativas de acdo entre os sujeitos. Causam ainda
influencia na forma pela qual os direitos sdo ampliados, e também sé&o
desenvolvidos novos direitos, que organizam a vida dos sujeitos na sociedade.
Também acontece que as transformacdes causadas por diferentes e
diversificadas expectativas geradas no viver social fazem com que os sujeitos
tenham mundos culturais diferentes, conforme aponta Dubet (1994). O que
significa que entre o mundo cultural das diferentes geracdes, pais e filhos ou
entre educadores e educandos, por exemplo, ha diferencas significativas que
acabam por criar condicdes para o desenvolvimento de conflitos que, sendo
mediados ou mal mediados, podem dar causa a conflitualidades ou violéncias
nos diferentes ambitos da vida social, e muito particularmente nas escolas, que
dificultam o reconhecimento entre os sujeitos.

Ainda destacamos que as transformac¢des e mudangas que ocorrem na
cultura, na moral, nas leis e regulamentos, nas concepc¢des e valores que
sustentam uma sociedade, isto €, suas estruturas sociais, e que sao também
causas de conflitos e conflitualidades ou violéncias, se refletem no dia a dia das
escolas publicas.

Nesse sentido, desenvolvemos a presente pesquisa 0 com 0 propdsito

de melhor compreender as relagbes que envolvem educadores (docentes e
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gestores) e estudantes do Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos —
EJA — ou educandos, tendo como eixo os conflitos e conflitualidades ou
violéncias que ocorrem nas escolas. Pois, compreendemos que 0S mesmos
problemas enfrentados na vida diaria de uma sociedade qualquer, estdo
necessariamente presentes nas relagdes que se desenvolvem no cotidiano de
qualquer escola brasileira. Especialmente nas duas escolas publicas em que
realizamos nossa investigacao.

Para desenvolver este estudo, entendemos também que era necessario
fazer uma escolha metodoldgica, e para isso seguimos a orientacdo de Minayo
(1995), que adverte que, para que as situacdes empiricas sejam estudadas,
devemos atentar primeiramente para o ambiente social, pois sdo as condi¢cfes
deste ambiente que auxiliaram o investigador a fazer a escolha da melhor
perspectiva metodologica para realizar seu trabalho. Nessa perspectiva,
optamos pela técnica dos grupos focais, por entendermos que ela iria propiciar
maior liberdade de fala e participacdo aos sujeitos da investigacao, isto é, aos
educandos e educadores convidados, e que aceitaram participar do trabalho
investigativo.

Primeiramente, quanto ao tipo de pesquisa, este estudo se caracterizou
como uma investigacdo qualitativa que segundo Bogdan e Biklen (1994),
designa a coleta de dados com riqueza de pormenores e detalhes descritivos
referentes a sujeitos, ambientes e didlogos. Ao se desenvolver as analises no
proprio ambiente de convivio e interacdo entre 0s sujeitos, se pode
compreender melhor a complexidade do ambiente e do contato aprofundado
com o entendimento e interpretacbes dados pelos sujeitos participantes da
investigacdo. Segundo Bogdan e Biklen (1994), com base em Guba (1978) e
Wolf (1978), a investigagdo qualitativa na area da educacéo recebe o nome de
naturalista, pois o investigador realiza a coleta de dados no ambiente natural
em que os fendbmenos investigados ocorrem.

Por ser uma investigacdo qualitativa ndo nos preocupamos com
representatividade numeérica — que caracteriza as pesquisas quantitativas —
mas, sim, com o aprofundamento da compreensdo dos educandos e
educadores sobre conflitos e conflitualidades na sociedade e na escola publica,
pois esta, a escola, e sobretudo a escola publica, € uma instituicdo fundamental

para a manutencao e o funcionamento da sociedade. Pois, como ja verificamos
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e mencionamos algumas vezes ao longo deste texto, as questdes presentes na
sociedade se refletem na cotidianidade das escolas publicas brasileiras.

No que se refere aos objetivos da investigacdo, classificamos este
trabalho como uma pesquisa exploratéria, na medida em que procuramos nos
familiarizar com a questéo dos conflitos e das conflitualidades ou violéncias na
sociedade e na escola publica, tomando por base de andlise ndo apenas as
teorias, mas, principalmente aquilo que pensavam e diziam o0s sujeitos da
pesquisa, isto é, os educandos e os educadores (docentes e gestores)
atuantes nas escolas publicas durante o periodo em que desenvolvemos a
investigagcdo. Muito embora, sobre esse aspecto, seja fundamental destacar
gue a pesquisa exploratoria, segundo Gil (2002), é utilizada para investigar
temas que sdo pouco conhecidos e explorados. O que ndao € exatamente o
caso de nossa investigacdo. Os conflitos sociais e as conflitualidades sao
temas abordados por pesquisadores de diferentes areas como educacao,
direito, psicologia social e sociologia, etc., contudo, chamamos de exploratéria
na medida em que procuramos escutar opinides e impressdes pessoais dos
sujeitos que habitualmente sdo poucos escutados: os educandos. Conforme
verificamos, os trabalhos de investigacdo de que tivemos conhecimento
tendem a enfocar o aspecto institucional, ou entdo sdo centrados nos gestores
ou nos docentes, conforme observamos, por exemplo, nha pesquisa
desenvolvida no ano de 2013 pelo Sindicato dos Professores do Ensino Oficial
do Estado de S&o Paulo (APEOESP) sobre violéncia contra os docentes, que
mencionamos na se¢ao anterior.

Ressaltam-se aqui as importantes contribuicdes que obtivemos com as
leituras, estudos e discussdes, promovidos nos encontros do Grupo de Estudos
e Pesquisas em Educacado, Participacdo Democratica e Direitos Humanos —
GEPEPDH. Na parte empirica, seguindo a indicagdo de Minayo (1995),
utilizamos como técnica de investigagdo os grupos focais baseados em Gatti
(2012); Malhotra (2006); Vergara (2004); Leitdo (2003); Parente et al (2000);
Oliveira e Freitas (1998) e Debus (1998).

Feita a escolha metodologica, submetemos o projeto de pesquisa, cujo
namero identificador foi CAAE: 35477914.0.0000.5504, junto ao Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) em 18/10/2014 e obtivemos a aprovacdo para seu

desenvolvimento.
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A investigagao foi realizada em duas escolas localizadas em diferentes
cidades, ligadas a rede estadual de ensino, no interior do estado de S&o Paulo.
A escolha das escolas teve como critério 0 relacionamento existente entre o
investigador e corpo de gestores e docentes das escolas, ligadas a Secretaria
de Educacdo do Estado de Sao Paulo (SEE-SP), pois este pesquisador ja
havia atuado como professor (disciplinas de filosofia e sociologia) na SEE-SP, o
que proporcionou uma relacdo de confianca com a equipe escolar. E
importante destacar que apesar da familiaridade com as escolas nenhum dos
estudantes que foram participantes da pesquisa em ambas as escolas tiveram
aulas ministradas pelo investigador.

As questbes que nos despertaram 0 interesse para realizar a
investigacdo foram: quais sédo as contribuicbes que as teorias sociais — teoria
do reconhecimento social; teoria do conflito social; teoria das conflitualidades e
sociologia da experiéncia — nos ofereciam para compreendermos os conflitos
na sociedade em geral e na escola publica em particular? Como aconteciam os
confltos e as violéncias nos espacos escolares? Como educadores e
educandos entendiam e conviviam com o0s conflitos e violéncias ou
conflitualidades, em suas respectivas escolas?

A partir destas questdes, nossa hipotese era a de que os conflitos e as
violéncias ou conflitualidades seriam resultantes de lutas por ampliacdo e
conquista de direitos, de insatisfacdo e mesmo desanimo dadas as grandes e
reais desigualdades de oportunidades, da exclusdo que caracterizam o mundo
globalizado ou mundializado, em que pese o contraditério discurso da
mundializacdo econémica e social, e que, nesse contexto, dava-se entdo a
busca por reconhecimento entre 0s sujeitos sociais, isto €, os educandos e 0s
educadores que atuavam no dia a dia escolar.

Se essa hipdtese fosse confirmada ainda teriamos outras questdes,
como: tais conflitos, ou a forma pela qual eram tratados, seriam positivos para
as relagdes sociais na escola? As violéncias ou conflitualidades na escola nédo
seriam entdo formas de linguagem, para indicar a falta de reconhecimento, de
dialogo e de compreenséo entre 0s sujeitos?

Para averiguar como 0s sujeitos se percebiam, e de que forma se
sentiam reconhecidos, estabelecemos trés objetivos gerais: compreender os

conflitos e as violéncias conflitualidades na perspectiva das teorias que
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mencionamos e apresentamos nas sec¢des anteriores, analisar esses
referenciais tedricos com o entendimento sobre confltos e
violéncias/conflitualidades, no que se refere ao pensavam e diziam o0s
educandos e dos educadores (docentes e gestores) e analisar como essas
situacdes estariam acontecendo no cotidiano de suas respectivas escolas. E
tivemos como objetivos especificos analisar como ocorriam as violéncias “na”
escola que se originavam de episddios externos e aconteciam dentro do
espago escolar; as violéncias “a@” escola como atos, acfes e atitudes que a
atingiam por seu papel institucional, por aquilo que representava no contexto
da vida social; e as violéncias “da” escola que se constituiam em formas de
violéncias e de controle social dela prépria, da escola por meio dos educadores
(docentes e gestores) dado ao seu carater institucional.

Os dados, como ja mencionamos, foram obtidos com a utilizacdo da
técnica dos grupos focais. Como procedimento metodoldgico, realizamos com
cada grupo focal trés encontros: um grupo composto por educadores (gestores
e docentes) de cada uma das escolas; e 0 outro grupo, composto por
educandos maiores de 18 anos de idade, que estavam cursando naquele
periodo o Ensino Médio ou EJA, nas duas escolas. Assim, totalizamos seis
encontros em cada uma das escolas e que, depois de gravadas e anotadas as
falas de cada grupo e em cada escola, foram transcritos por nés e analisados a
luz das referéncias tedricas apresentadas na secao anterior.

Os critérios de escolha para que fizéssemos 0s convites para
participacdo dos educandos nos grupos focais foram: a) ser estudante das
escolas pesquisadas e residirem nas respectivas cidades; e ter conhecimento
de problemas geradores de conflitos sociais; b) aceitar, apos a leitura atenta e
eventuais questionamentos do TCLE, e aceitar o convite para participagdo no
grupo focal e c¢) ser maior de dezoito anos. Para os educadores estabelecemos
como critérios: a) ser docente ou docente nas escolas participantes das duas
cidades escolhidas, b) aceitar o convite, ap6s a leitura atenta e eventuais
guestionamentos do TCLE, para participar das trés reunides de cada um dos
grupos focais. Quanto aos critérios para a exclusao dos participantes tanto do
grupo dos educandos quanto do grupo dos educadores foi simplesmente: a) o
desejo de n&o participar do grupo focal ou b) a impossibilidade de estar

presente nos horarios previamente agendados com o grupo para a realizacao
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das reunides.

No que se refere ao desenvolvimento das reunides dos grupos focais,
contamos com uma equipe de apoio composta por quatro pessoas: um
moderador/facilitador, cujo trabalho era apresentar as questdes do roteiro que
nortearam as discussfes e moderar os debates, para que ninguém ficasse
excluido da fala nas reunides dos grupos e que, também, houvesse foco nas
questbes, ao longo dos dialogos; e trés observadores que anotavam as falas
que também eram gravadas e, posteriormente, transcritas para a realizacao

das analises.

3.1. Grupo focal como metodologia

A técnica do grupo focal (GF) € uma metodologia de abordagem
qualitativa bastante utilizada em investigacdes nas areas de ciéncias humanas
e sociais, para a coleta de dados por meio da interagédo discursiva entre grupos
humanos, em pesquisas que tenham como foco a percepc¢éo dos participantes
considerando suas crencas, opinides, atitudes e comportamentos em relagéo a
um tema ou evento. O fundamental € o0 assunto, que seja objeto de
investigacdo por parte dos pesquisadores, estar relacionado com as
experiéncias pessoais dos membros do grupo focal.

Conforme Gatti (2012), a técnica do grupo focal € uma metodologia que
se baseia nos trabalhos desenvolvidos com grupos humanos, com grande
utilizacdo na psicologia social, contudo, tendo sido também largamente
utilizada em pesquisas na area educacional e sociolégica. Fundamentalmente
€ uma técnica que seleciona participantes que se relacionem com o tipo de
problema que se pretende investigar. O critério basico da escolha de um grupo
focal € o conjunto de carateristicas comuns dos participantes do grupo, que
Ihes qualifiguem para discutir a respeito do problema investigado. Segundo
Gatti: “um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores
para discutir e comentar um tema, que é objeto de pesquisa, a partir de sua
experiéncia pessoal” (2012, p. 7).

A autora (2012), afirma que, as primeiras utilizagdes do método do grupo
focal, como técnica de pesquisa deu-se nos EUA por volta da década de 1920

em pesquisas na area de marketing. Posteriormente, na década de 1950, foi
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utilizado pelo socidlogo estadunidense Robert K. Merton (1910-2003), 0 mesmo
que tratou das teorias sociais de médio alcance e que apresentamos na
Introducado da presente tese, em estudos sobre as reacdes de seres humanos
as propagandas de guerra. Os grupos de discussao se constituiram como
fontes de coleta de dados e informagbes em pesquisas nas areas de
comunicacdo, pesquisas sobre servicos e ou materiais, também em estudos
sobre a aceitacdo, pelo publico, de filmes e/ou programas televisivos nas
décadas de 1970 e 1980. Mas, somente, no final do século XX é que passou a
ter uma maior sistematizagdo como método de pesquisas e
consequentemente, acabou por ampliar sua utilizacdo no ambito das ciéncias
humanas e sociais em geral.

Para Malhotra (2006) a técnica dos grupos focais consiste na realizacao
de uma entrevista de forma ndo estruturada com um pequeno grupo de
entrevistados previamente selecionados. E um método que privilegia a
naturalidade, isto €, que os participantes estejam em seu proprio ambiente e
gue se sintam o0 mais a vontade possivel nas reunides, para que os dados
obtidos para posterior analise reflitam os pensamentos dos participantes, de
forma livre. Esse método, para o autor (2006), é uma técnica que tem a grande
vantagem de evitar que opinides formadas ou expostas nas falas, perca a
originalidade em funcédo do respeito as hierarquias sociais ou de ambientes de
atuacao conjunta entre os membros.

Vergara (2004) entende que grupo focal € um reduzido numero de
sujeitos que aceitam voluntariamente discutir sobre determinado problema a
ser investigado, junto com um pesquisador ou uma equipe de pesquisadores,
para obter informacdes sobre o assunto em estudo. E uma técnica que permite
maior foco e direcionamento na andlise dos conteldos de coletas de dados.
Isso facilita para o investigador organizar de maneira focada e sistematizada as
informacgdes a respeito do problema que esteja sendo investigado pela equipe
de trabalho.

Interessante também € o que afirma Leitdo (2003), para quem 0 grupo
focal é utilizado como uma espécie de album de viagem com anotacdes, por
gerentes e administradores (uso focal para trabalhos da area de marketing) e
também por pesquisadores e suas equipes, no caso de investigacbes

cientificas e académicas. Tem a vantagem de dar aos leitores e leitoras que
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nao puderam participar, uma imagem da atmosfera em que se desenvolveram
as discussbes, bem como serve de auxilio a compreensdo sobre as
personalidades envolvidas no processo de investigacdo durante as reunides de
trabalho. Quando gravado em audio e video, permite um contato mais préximo
entre pessoas que ndo participaram diretamente das reunides do grupo.
Obviamente que as gravacdes em audio, e principalmente em video, sempre
deverdo ter o consentimento expresso dos participes, para que sejam
analisados aspectos relativos a expressividade corporal que sera confrontada
com as opinides proferidas durante o ciclo de reunides dos grupos.

Parent et al, (2000), afirmam que o grupo focal € um método de criacao
de conhecimento, adotado ha muito tempo nas organizacdes e se assemelha
ao brainstorm, isto €, a criacdo de oportunidades e condi¢des para 0s sujeitos
da pesquisa digam o que pensam, quais sdo as suas ideias a respeito de
determinadas questdes tratadas em suas respectivas organizagdes. A principal
caracteristica do grupo focal € ser uma técnica potencialmente apta a criacao
de novos conhecimentos, mesmo sobre assuntos que ja se tenha extensas
informacgdes, pois se utiliza da percepcéo das experiéncias e interpretacoes de
diferentes sujeitos, e que sdo naturalmente mutaveis de acordo com cada uma
das experiéncias cotidianas.

Oliveira e Freitas (1998), afirmam que o grupo focal € basicamente um
tipo de entrevista de maior nivel de aprofundamento, realizada em grupo por
meio de reunibes cujas caracteristicas sao definidas previamente quanto a
proposta, o tamanho, a composi¢éo e os tipos de procedimentos de conducao
dos encontros. O foco, isto €, o objetivo de andlise sdo as interacdes dentro do
préprio grupo. Assim, o trabalho com a técnica dos grupos focais permite ao
investigador desenvolver um aprofundamento das questbes discutidas, cujo
foco esta nas proprias interacdes entre 0s sujeitos.

Debus (1998), aponta como vantagem a utilizacdo dos grupos focais,
pelo fato desta técnica permitir explorar com profundidade a natureza e a
dindmica de atitudes relacionadas aos comportamentos dos membros
participantes e também de tornar possivel a observagcédo direta dos usos da
linguagem, e o afloramento de emocdes entre 0s participantes. Nesse sentido,
a linguagem e as emocgdes, associadas com a problematica tratada sédo dados

importantes para o investigador e sua equipe de trabalho, pois revelam como
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esses sujeitos se pronunciam e reagem ao assunto proposto nas reunides.

Feita a opcao por esta técnica, cabe salientar que um importante recurso
no trabalho com grupo focal € o uso do principio da nao diretividade, em que o
facilitador ou moderador ndo podera em momento algum afirmar ou negar suas
proprias convicgdes, afim de que o grupo desfrute da maior liberdade possivel
para os sujeitos discutirem suas opinides, e em que elas se apoiam. Mas, se
espera do facilitador ou moderador o tato suficiente para manter a coeréncia
das discussdes argumentativas, sem que 0s participes percam a linha central
do que é discutido no grupo focal.

No caso desta investigacdo, nossos critérios seletivos tinham como
ponto central a questdo dos conflitos e conflitualidades/violéncias em escolas
publicas, conforme percebido pelos dois grandes grupos: educandos e
educadores (docentes e gestores).

Destacamos que o grupo focal permitiu uma interacdo que estimulou
novas ideias entre os participantes. O que aconteceu a partir de: a) a saudavel
pressdo do grupo desafiou e pébde gerar novos pensamentos nos membros; b)
a competicdo pelo uso do tempo foi um auxilio na organizacdo dos
pensamentos; c) as opinides de uns e outros permitiram sinteses criativas e; d)
favoreceu a obtencdo de um significativo nimero de dados.

Estivemos atentos a dois aspectos: a) se algum participante poderia se
sentir desconfortavel diante de desconhecidos (membros da equipe de
trabalho); b) conciliar o nimero de participantes nos grupos. Em ambos
obtivemos resultados satisfatérios. Houve 6tima interagdo entre conhecidos e
desconhecidos, e o numero de sujeitos permitiu desenvolver 6timo
entrosamento e produtivas discussoes.

Nos encontros o0s temas abordados: violéncias, conflitos e
conflitualidades na sociedade e nas escolas publicas, ndo foram discutidos de
forma tdo complexa a ponto inviabilizar ou dificultar a participacéo e elaboragao
de respostas. A abordagem que utilizamos esteve perfeitamente de acordo com
a compreensdo e linguagem, sobretudo dos educandos, para incentivar a
reflexdo destes. Este formato de trabalho foi 0 que permitiu que o assunto
fosse tranquilamente abordado, refletido e discutido por todos os participantes

de maneira rica e produtiva, em nosso entendimento.
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3.2. Descricdo dos procedimentos metodolégicos

No que se refere a composicdo dos grupos focais, Gatti (2012) indica
que o grupo focal ndo deve ser grande demais, mas também ndo deve ser
excessivamente pequeno, nesse sentido, sua dimensdo deve ser
preferencialmente entre seis e doze participantes. Assim, optamos por compor
os dois grupos em cada escola, sendo um composto por educandos e outro por
educadores com 0 numero maximo de sete sujeitos. Em termos de duracao
das reunides, a literatura que sustentou nosso estudo e que citamos acima,
recomenda um periodo entre 1h e 30 min até 2hs no méximo. Conforme Debus
(1988), quando o assunto € muito especifico o ideal é que as reunibes nao
durem mais de 40 minutos. Em nossa investigacdo, optamos por periodo de
tempo de ndo superior a sessenta minutos, dado que os educadores podiam
participar conosco no periodo das 18h as 19h e os estudantes entre 19h e
10min e 20h e 10min. Os grupos se reuniram intercaladamente nas duas
escolas. Trabalhdvamos com os educadores e em dias especificos e com 0s
educandos em dias ndo coincidentes, de maneira a nao reunir educadores e
educandos em um mesmo dia.

ApoOs os trabalhos com os grupos focais, realizamos reunifes para
avaliacdo e discussao critica sobre a dinamica de trabalho que haviamos
empreendido, bem como para as trocas de impressdes de cada membro da
equipe no desenvolvimento dos grupos.

Para melhor Vvisualizacdo dos participantes e seus contextos
apresentamos as 2 cidades e suas respectivas escolas, na perspectiva de seus
respectivos Projetos Politicos Pedagogicos — PPP e no Plano de Gestéo (2010-
2014) de ambas as escolas, e que foram para n6s uma 6tima fonte de
obtencéo de dados sobre o entorno escolar.

3.2.1. Municipio A — Escola Parménides

O trabalho empirico da presente pesquisa foi realizado em um municipio,
segundo dados obtidos no Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica —
IBGE, com populagao de 241.389 mil habitantes no ano de 2015. Cidade essa

que é considerado como médio porte, isto €, com populacéo entre 100 mil e
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499 mil habitantes. Situado na regido central do estado de Séao Paulo, a cidade
foi fundada no ano de 1857, durante o periodo de expansdo da cultura
cafeicultura. A cidade tem um com consideravel desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico, nela estdo situadas duas universidades publicas de destaque e um
centro universitario privado, além de, pelo menos sete outras instituicbes de
Ensino Superior & distancia. O indice de Desenvolvimento Humano, o IDH,
segundo IBGE (2010), é 0.807, considerado muito alto (IDH-MUNICIPAL,
2013), e um pouco acima da média (0.776).

Segundo o Plano de Gestdo 2011-2014, a Escola Parménides se
localizada em um bairro considerado de classe média e em expansao, nele
reside um grande numero de cidadaos vindos de outros estados da federacao
e também de outras regifes do estado de Sao Paulo. Por ser uma regido com
crescimento acentuado, acontecem problemas com a violéncia: furtos, roubos,
assaltos a pedestre e residéncias, trafico de drogas ilicitas, etc. Estes
problemas, em especial o consumo de drogas licitas e ilicitas, de alguma forma
se reflete na vida estudantil propiciando quadros de evasdo e abandono dos
estudos, no periodo que a literatura especializada costuma chamar de idade
ideal e, posteriormente, o retorno dos estudantes evadidos nas classes de EJA,
0 que acaba por se configurar em outro tipo de problema nas salas de EJA, ja
qgque o convivio em faixas etarias muito distintas compromete, em alguma
medida, as aprendizagens. O bairro possui uma 6tima infraestrutura (agua, luz
e asfalto), com bancos, supermercados e hipermercados, farmacias, Unidades
de Atendimento a Saude, além de um Centro Universitario. Nos ultimos anos,
muitos conjuntos habitacionais foram construidos no bairro, o que ampliou
enormemente o numero e a diversidade de habitantes na regido e, além disso,
propiciou um significativo crescimento do mercado de trabalho na regido, com
destaque a area de servicos.

Conforme os dados obtidos no Plano de Gestao 2011-2014 da Escola
Parménides, a clientela escolar (termo utilizado pela escola), € composta por
75% de familias que residem em casa propria. As familias sdo constituidas em
sua maioria por 4 pessoas (35%), 5 pessoas (28%) e por outros numeros
(27%). O que mostra que as familias da regido acompanham uma tendéncia
geral das sociedades com maior letramento, que € a composi¢cdo de familias

com namero em torno de 4 pessoas (pai, mae e dois filhos). Majoritariamente, a
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renda destas familias é em torno de 2 salarios minimos (38%) a 3 salarios
minimos (45%). Em relacdo ao nivel de escolaridade dos familiares: 25%
possuem primeiro grau incompleto, 22% primeiro grau completo, 20% segundo
grau incompleto, e 29% segundo grau completo. A ocupacédo dos pais, em sua
maioria, € composta por operarios do comeércio (58%) e outros setores de
atividades (42%). Em relacé&o aos estudantes 82% do diurno e 31% do noturno
nao trabalham, 32% dos alunos do noturno s&o operarios nos comeércios e 21%
desses mesmos estudantes trabalham em residéncias.

A Escola Parménides oferece Ensino Fundamental Ciclo Il — 5° ao 9° ano
(696 estudantes); Ensino Médio (787 estudantes) e EJA. No primeiro semestre
havia 336 estudantes frequentando a escola, e no segundo semestre, 277
estudantes, conforme dados obtidos no Plano de Gestéo referentes ao periodo
2010-2014. O funcionamento das atividades escolares acontece nos trés
turnos: manh4, tarde e noite, de segunda a sexta. Aos sdbados, sdo oferecidos
aos estudantes e familiares o projeto Escola da Familia e um Cursinho Popular
(EMANCIPA), envolvendo estudantes de graduacédo e pds-graduacao das duas
universidades publicas, que atuam como orientadores das disciplinas das
quatro grandes é&reas do conhecimento: linguagens, codigos e suas
tecnologias; ciéncias humanas e suas tecnologias; matematica e suas
tecnologias; ciéncias da natureza e suas tecnologias, visando complementar a
preparacao dos estudantes das Escola Parménides para que estes prestem o
Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM.

A Escola Parménides conta também com varios Projetos que séo
desenvolvidos, como: Recuperacdo Paralela; Educacdo Ambiental, Sala de
Leitura; Hora de Leitura e Jornal da escola. Além disso, sdo desenvolvidos
trabalhos de conscientizacéo sobre 0 uso e abuso de Substancias Psicoativas
(SPA); Contacdo de Histérias; Divulgacdo de livros por meio de resenhas
realizadas por estudantes.

Também no ano de 2010, ao pensar a evasdo, que € um dos grandes
problemas enfrentados pelas escolas brasileiras, na Escola Parménides
obtivemos os seguintes dados: 0,86% no Ensino Médio; 2,92% no Ensino
Médio e EJA (primeiro semestre 0,29% e segundo semestre 0,0%) em uma
populacdo de 2.096 estudantes matriculados. O que a coloca em uma boa

posicdo em relacdo a outras escolas da cidade.
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A equipe gestora € composta por uma diretora; duas vice-diretoras; um
Professor Mediador Escola Comunidade — PMEC; dois coordenadores
pedagogicos do Ensino Fundamental e Médio. Conta ainda com 78 professores
(60 efetivos e 18 OFA), situacdo essa que propicia melhores condi¢cdes de
desenvolvimento ndo s6 de projetos, mas de uma convivéncia de melhor
qualidade, na medida em que h& pouca rotatividade de docentes. Dispdem de
um efetivo de 12 funcionarios que atuam na secretaria e em outras atividades,
destes 12 funcionarios apenas trés sdo temporarios.

Quanto a atuacao do Conselho Escolar (CE), possui um colegiado com
40 pessoas entre titulares e suplentes, sendo composto por 2 especialistas em
educacao; 14 docentes; 4 funcionarios; 9 pais ou responsaveis por alunos e 11

estudantes. O Grémio Estudantil € composto por 13 estudantes.

3.2. Municipio B — Escola Heraclito

A segunda etapa do trabalho empirico foi desenvolvida em uma cidade
que conta com uma populacdo de 32.980 mil habitantes no ano de 2015,
segundo o IBGE e é uma sendo de pequeno porte, isto €, com populacao igual
ou menor que 99 mil habitantes. Situada, também, na regido central do estado
de Séo Paulo, foi fundada no ano de 1844, no periodo de expansdo da
cafeicultura. Teve grande destague com a producdo de frangos para abate. A
partir do ano de 2015 passou a aumentar oportunidades de postos de trabalho
com a producdo ligada a area de fabricacdo de racdo animal e com o
aproveitamento dos residuos dos frangos. Também ha grande producdo de
cana-de-acucar e do agronegoécio em geral. A cidade conta com duas
universidades privadas, possui, pelo menos trés polos de Educacéo a Distancia
em nivel de graduacdo e especializacdo. O municipio possui o IDH de 0.760
(IBGE, 2010), que é considerado alto (IDH-MUNICIPAL, 2013), se pensado no
contexto da média nacional que, como dissemos acima, no ano de 2015 era de
0.776.

Conforme os dados obtidos no Plano de Gestdo 2011-2014, a Escola
Heraclito estd localizada na regido central do municipio, e atende a uma
clientela composto por habitantes dos diferentes bairros da regido urbana, e

também das fazendas e sitios dedicados a pequena producéo rural. E preciso
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destacar que, ao tempo deste Plano de Gestdo de onde obtivemos os dados
sobre a instituicdo, era a Unica escola publica que oferecia Ensino Médio.

Segundo os dados do Plano de Gestdo, atende a uma populacéo de
1.328 estudantes. A equipe € composta por um diretor; um vice-diretor, dois
coordenadores pedagdgicos (Ensino Fundamental e Médio), um professor do
Projeto Sala de Leitura; 55 professores efetivos; 3 professores Categoria F com
estabilidade; duas secretarias e 14 agentes de organizacdo escolar. Possui 15
salas de aulas, uma sala de informatica com 12 computadores novos e conta
com uma excelente biblioteca.

Muito embora a Escola Heréaclito esteja localizada em uma cidade de
pequeno porte, enfrenta problemas semelhantes aos centros de médio e
grande porte, no que diz respeito a violéncia urbana. Em especial no que diz
respeito a utilizacdo de drogas licitas e ilicitas. Segundo mencionaram
educandos e educadores, um consideravel numero de estudantes consome
regularmente maconha e cocaina principalmente, e alguns destes jovens
inclusive trabalham no trafico. Mencionamos essa informacéao repetida por eles,
sem gravar os identificar ninguém de forma especifica, a pedido deles, e
apenas referimos a questdo para situar a problematica de conflitos e
conflitualidades sociais e que se refletem na escola.

A taxa de evasdo aponta que no Ensino Fundamental, de 242
estudantes houve 13 evasdes. Na 12 série do Ensino Médio, de um total de 436
estudantes 11 se evadiram; na 22 série, de uma populacdo de 286, 13
estudantes se evadiram e; na 32 séria, de um total de 259 houve trés casos de
evasao. No Ensino Médio Regular, portanto, de 981 estudantes, a escola teve
uma taxa de evasdo de 27 estudantes. Em relacdo a EJA, no primeiro
semestre de 2010, de 99 matriculados nos 3 termos (1°, 2° e 3°) ocorreram 48
evasoes, e no segundo semestre, também nos 3 termos, foram 30 o nimero de
estudantes que se evadiram.

A Escola Heraclito conta com a atuacdo de um Conselho Escolar
composto por 49 pessoas entre titulares e suplentes, sendo 2 especialistas em
educacado, 18 docentes, 12 pais ou responsaveis por alunos, 12 alunos e 4
funcionérios a escola; com uma APM composta por 23 membros e também um
Grémio Estudantil com 13 estudantes. E € um Conselho Escolar com razoavel

atuacao, dadas as relacdes entre as pessoas que o compdem.
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Para analisar os dados coletados criamos um sistema de identificagéo,
que permitiu identificar e manter sigilo sobre a identidade de todos os
participantes, conforme apresentamos a seguir: estudantes: GRUPO FOCAL A
— (alunos da Escola Parménides): GF A — A (estudantes), 1 (numero que
estipulamos para cada estudante) e GRUPO FOCAL B - (alunos da Escola
Her&clito); GF B — A (estudantes), 1 (numero que estipulamos para cada
estudante). Educadores (docentes e gestores): GRUPO FOCAL 1 -
(professores e gestores da Escola Parménides): GF 1 - E (educadores), 1
(nimero que estipulamos para cada educador); GRUPO FOCAL 2 -
(professores e gestores da Escola Heraclito): GF 2 — E (educadores) 1 (nUmero
gue estipulamos para cada educador).

Antes de passarmos a apresentacdo das categorias de andlise que
emergiram dos dados coletados, € importante destacarmos o motivo de
fazermos a apresentacdo das cidades e das respectivas escolas publicas em
gue realizamos nosso trabalho investigativo.

Primeiramente, quanto se trata de investigacdo qualitativa, é
fundamental recordar o que € afirmado por Bogdan e Biklen (1994),
referenciando-se nos estudos de Guba (1978) e Wolf (1978), que a
investigacdo qualitativa na area da educacdo recebe o nome de naturalista,
pois o investigador coleta os dados de sua pesquisa no ambiente natural em
gue os fendmenos investigados ocorrem. Nesse sentido, a cidade e o bairro,
com seus problemas e demandas singulares, estao refletidos na escola, o que
faz com que as falas e opinides dos educadores e dos educandos sejam
afetados. Além disso, outro aspecto tedrico importante, € que para esta
investigacdo e sua analise, nossa reflexdo é a influenciada pelo interacionismo
simbdlico de Mead (1972) e Blummer (1986), que constitui parte significativa da
teoria do reconhecimento social de Honneth (2003), também muito importante
em nossas analises, e que aponta para o fato de que a sociedade, e as suas
instituicbes, antecede o0s sujeitos singulares e, portanto, afetam seu
desenvolvimento e percep¢do sobre o mundo em geral, mas, sobretudo, das
questbes e demandas de suas cidades, bairros e entorno escolar. Nesse
sentido, problemas como possibilidades de avanco nos estudos; obtencao de
postos de trabalho; reconhecimento social; etc. afetam a percepcdo dos

participantes desta investigacao.
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Estas conexdes acima mencionadas estdo evidenciadas em nossas
andlises como se vera mais adiante.

Os dados levantados foram analisados por meio de algumas categorias
analise. Cabe ressaltar que o desenvolvimento das categorias de analise, por
ser um processo de grande complexidade em funcdo dos inUmeros fatores
envolvidos na investigacdo, deu-se por meio do didlogo entre nossos
referenciais tedricos e o0s dados que foram coletados durante o
desenvolvimento dos grupos focais e as reunifes de avaliacdo das atividades
com a equipe de trabalho. Pois, sem essa necessdria organizacdo e
harmonizacdo entre teorias e dados, a investigacdo ficaria enormemente
empobrecida nas analises, na medida em que, construir categorias de analise
somente a partir das teorias estudadas seria um equivoco, pois elas néo
contemplariam a riqgueza de detalhes e pormenores que se originaram dos
dados e do processo de coleta deles. E no dialogo entre teoria e dados que as
analises e interpretacfes desenvolvidas na etapa analitica sdo enriquecidas e
se constituem como conhecimento cientifico. Assim, insistimos que as
categorias de analise ndo sdo construcdes a priori, elaboradas apenas com a
teoria ou as teorias escolhidas pelos investigadores, mas, antes, sao
necessariamente a posteriore, isto €, como resultantes necessariamente do
didlogo estabelecido entre os pressupostos das teorias escolhidas e dos dados
obtidos ao longo do processo investigativo.

Desta forma, apresentamos a seguir as categorias de andlise que
abstraimos da relacdo entre as teorias que escolhemos e os dados que

coletamos no desenvolvimento do trabalho empirico.



93

SECAO IV
A PERCEPCAO DE EDUCADORES E EDUCANDOS SOBRE OS
CONFLITOS E AS VIOLENCIAS DA ESCOLA: UMA ANALISE DA
REALIDADE

Na secao 4 apresentamos as analises, de acordo com 0s objetivos desta
investigacdo — compreender os conflitos e as conflitualidades ou violéncias na
perspectiva das teorias do reconhecimento social; do conflito social; das
conflitualidades e sociologia da experiéncia; analisar esses referenciais tedricos
com o entendimento sobre conflitos e violéncias, no que se refere aos
estudantes e aos educadores (docentes e gestores) e; analisar como essas
situacdes vinham acontecendo no cotidiano escolar. Para isso dividimos essa
secdo em trés partes: 1) Violéncias e conflitos sociais: 0 externo e o interno da
Escola; 2) Violéncias e conflitos que tém origem no convivio escolar e 3)
Violéncias e conflitos a partir de disciplinamentos e controles da escola.

Ao compreendermos os conflitos e violéncias na perspectiva de
diferentes teorias — teoria do reconhecimento social; teoria do conflito social;
teoria das conflitualidades e sociologia da experiéncia — vislumbramos na visao
dos estudantes e dos educadores (docentes e gestores) o que eles
interpretavam como conflitos sociais e violéncias ou conflitualidades e, em suas
proprias experiéncias, como aconteciam situacdes envolvendo conflitos e
conflitualidades o cotidiano de suas escolas.

Neste contexto, temos perfeita consciéncia de que existem relacdes de
poder nas interacbes entre educandos e educadores, e que tal poder esta
legitimado no papel que a escola cumpre socialmente diante da sociedade e,
no caso das escolas publicas, em nome do Estado. Logo, ndo séo
absolutamente as relagcbes de poder que, por si sO, se constituem em
problemas no cotidiano escolar, mas, sim, 0s excessos que se verificam nessas
relacdes entre os sujeitos no dia a dia escolar. O excesso € uma via de mao
dupla, pois tanto gestores e docentes podem praticar excessos, que é aquilo
que Charlot (2002) chama de violéncia “da” escola, quanto podem também os
estudantes usarem 0s excessos, que sao os casos de violéncia “a” escola, e

mesmo “na” escola.
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4.1. Violéncias e conflitos sociais: 0 externo e o interno da Escola

Para analisarmos a violéncia “na” escola, nos apropriamos da definicao
de Charlot (2002), em que o autor caracteriza essas violéncias como aquelas
gue acontecem a partir de situagbes de conflitos ou conflitualidades que se
originaram fora da escola e eclodem nos diferentes espagos escolares como
patios, salas de aulas, banheiro, corredores, etc. Segundo o autor as situacdes
de tensédo, ocasionalmente, se ddo na escola devido a ser ela um espaco
altamente socializador. Contudo, conforme oportunidades, tais violéncias
poderiam também acontecer em qualquer outro lugar como pracas, bares,
shoppings center, etc. Assim, sdo violéncias ndo atreladas as atividades e
natureza da unidade escolar.

Esta categoria foi desenvolvida com apropriacdo das falas dos
educandos e educadores participantes nos grupos focais, que nos ajudaram a
entender o que eles pensavam e evidenciavam sobre o tema.

A sociologia da experiéncia de Dubet (1994), enfatiza que a sociedade e
a escola defrontam-se com uma realidade socio historica complexa e em
transformacao, conforme discutimos na secdo 1. A questdo da violéncia na
sociedade e na escola é um fenbmeno caracteristico do atual momento
histérico, ndo apenas no Brasil, mas também em outros paises, conforme
afirmado por Santos (2009), as diferentes formas de violéncias ndo ocorrem
unicamente em paises periféricos. De fato, na imprensa internacional ha
constantemente mencdo a casos de violéncias nas escolas em paises do
sistema capitalista central, ou primeiro mundo.

Para Honneth (2003), ha constantes conflitos sociais nas sociedades
ocidentais modernas e os diversos movimentos sociais sdo um forte indicativo
disso. Assim, ao contextualizarmos essa afirmativa com a realidade vivenciada
socialmente no Brasil, percebemos que eles, os conflitos e as tensdes, sao
relativos a diferentes questfes, como a étnico-racial; o preconceito de género;
a discriminacdo por escolha sexual; o assédio fisico, moral e sexual;
exploragdo de trabalho infantii e mesmo condigbes analogas a escravidao;
precarizacdo das condicbes de trabalho; demissbes em massa; perda de
postos de trabalho; degradacdo ambiental; furtos; assaltos; trafico de drogas;

entre outros tipos de conflitos, que sdo problemas sociais significativos, e que
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estdo fortemente e ha longa data, presentes na sociedade. Esses dramas
sociais, consequentemente, aparecem refletidos nas vivéncias e demandas do
cotidiano escolar brasileiro, sobretudo a partir do imenso aumento de sujeitos
nas escolas, conforme mencionado anteriormente ao apresentarmos a
perspectiva de Chrispino (2007).

Ao utilizarmos os grupos focais como instrumento metodoldgico,
gueriamos compreender como educandos e educadores pensavam a questao
desses conflitos sociais e das conflitualidades ou violéncias, vindos de fora da
escola, lembramos, porém, que a percepcao sobre a violéncia ndo é univoca,
sendo assim, esses sujeitos participantes poderiam interpretar de forma
diferente 0s mesmos acontecimentos em que eventualmente estiveram
envolvidos na vida social, e também as suas concepcdes situacdes
conflituosas no cotidiano escolar.

Para os educandos ha uma percepcdo de que a violéncia se
transformou, na atualidade, em uma espécie de ‘“recurso”’ para resolver

problemas de relacionamentos entre 0s jovens:

Que violéncia tem em qualquer lugar! Igual ela falou: por causa de
dinheiro, estacionamento,.., tudo as pessoas acham que resolvem na
violéncia, sem conversar direito.

Eu acho que violéncia virou moda, né?, e eu acho que tudo para vocé
conseguir hoje precisa da violéncia. E por tudo! Por menino...
qualgquer coisa! Hoje é assim. Se eu saio na rua e eu tenho uma
roupa que € melhor que a sua, sempre vem um fazendo graca, né? E
guando vocé vé, ja te agride (Escola Heraclito — Educando-4).

A violéncia ocorre em diferentes lugares e, infelizmente, como afirmado
pelo estudante acima, e que foi participante do grupo focal, tem lugar de
destaque cada vez maior na historia cotidiana dos sujeitos. A percepcao e a
fala dele, estdo de acordo com o0 que analisaram, em seus respectivos
trabalhos investigativos, os autores Abramovay, Waiselfisz, Andrade & Rua
(2004); Adorno, Bordini & Lima (1999); Pinheiro & Almeida, (2003), isto €, a
ideia de que existe um crescente envolvimento de jovens com a violéncia,
sendo estes protagonistas e ao mesmo tempo vitimas dessas questdes sociais.

O mais preocupante € que a violéncia tem sido vista de forma “natural”
(naturalizada) e comum no dia a dia. A demarcacdo e a gravidade da

violéncia, para Porto (2000), varia conforme valores e opinides, e disso
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depende a sua materializacdo na realidade social, isto é, cada sociedade
acaba por definir a violéncia nos limites de sua experiéncia social e cultural
singular.

Segundo Porto (2000), o sistema capitalista propaga a ideia de que o
sujeito deve dominar 0 meio em que vive por meio do poder e, essa
percepgao traz como consequéncia uma sociedade que vive em disputa, um
lugar em que os sujeitos precisam ser melhores que outros. Essa perspectiva
gera praticas violentas como: preconceitos, assassinatos, furtos e outras
acOes que podem prejudicar algo ou alguém. Para este autor, as mudancas
tecnologicas que incidem diretamente sobre o universo do trabalho, acabam
por deslocar seu carater e centralidade do trabalho como principio organizador
de um determinado ambiente sociocultural. Estas mudancas também
transformam a natureza do social e afetam igualmente o trabalho em suas
dimensbGes simbdlica, ideoldgica e valorativa. Em outras etapas da
modernidade, enquanto valor social fundamental, o trabalho era responsavel,
nao tanto pela unidade social, mas por sua representacdo como algo
unificado. No atual contexto de globalizagdo ou mundializagcdo, as
transformacdes no universo do trabalho e o deslocamento dos valores sociais
neles ancorados, evidenciam o surgimento de um ator social atomizado,
fragmentado, necessitado de pontos fixos de referéncia.

A perspectiva apontada por Porto (2000) reflete com bastante precisao o
que percebemos, entre as falas de nossos jovens. Nesse contexto de
caréncias, é muito natural que o0s sujeitos desejem ser reconhecidos,
respeitados em suas interacdes sociais com 0s outros. Mas, um dos
educandos alerta que ha jovens que buscam respeito, ou a conquista do

reconhecimento tendo a violéncia como método de acéo:

Eu acho que assim, varios jovens querem impor respeito um ao outro.
Tem que achar que é melhor que o amigo. Ndo pode ser assim...
vocé tem que fazer as coisas que sao certas. Mas quer fazer pro
outro achar que ele é legal. Ele quer mostrar, porque ele acha que
assim ele vai ser o tal da escola, o cara e ndo é assim (Escola
Parménides — Educando-4).
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Outros estudantes também mencionam que alguns jovens buscam a
fama, querem ser notados entre os membros de seu grupo, como uma das

motivacdes de brigas e violéncias nas salas de aula:

A fama até! Até mesmo a fama! (Escola Parménides — Educando-5).
A fama e impde medo (Escola Parménides — Educando-6).

Sim! Tem sempre um engragadinho na sala, que todo mundo ri,
sempre tem a barraqueira da sala tem sempre o brigdo da sala. Tem
as partes da sala (Escola Parménides — Educando -1).

7z

Na visdo dos educandos é muito comum na sociedade atual ter a
violéncia como algo banalizado, ha uma banalizacdo de acdes e atos
agressivos por motivos os mais futeis imaginaveis. Essa vulgarizacdo da
violéncia chega ao cumulo de matar alguém por coisas frivolas, sdo 0s casos
de pessoas que nao refletem sobre os resultados de suas acbes, antes de

tomarem alguma atitude drastica:

Eu acho que é comum [a violéncia], né? (...) Porque as pessoas ndo
ligam mais se tem que matar, né? Acho que as pessoas ndao pensam
[antes de serem violentas] mais... Eu acho que tem muitas pessoas
gue ndo tem amor a vida mais [a propria vida e dos outros] (Escola
Heraclito — Educando-2).

Sim... tipo, que nem ela [a violéncia] falou, que virou coisa banal...
tipo, ndo sei... (Escola Heraclito — Educando-3).

(...). E comum ligar a TV e ver que o fulano matou outro por sete
reais, por uma vaga de estacionamento. E as pessoas olham e falam:
“Ah! Aconteceu!”, virou coisa banal (Escola Heraclito — Educando-2).

Para alguns educadores, ha entre os educandos violéncia na forma
como se tratam uns aos outros, nessa perspectiva, ela, a violéncia, € como que

uma espécie de “linguagem” entre certos jovens:

Mas foi por isso que eu comentei que as pessoas hdo aceitam a
posicdo da outra! E rebate! Rebate com agressividade! (Escola
Heraclito — Educador-4).

Olha, eu acho que a ideia do debate € sempre boa, mas as pessoas
ndo estdo tendo limites! Est4 sempre alguém querendo imperar sobre
alguém. E t4 sempre alguém querendo defender uma causa como se
ele fosse o certo e a pessoa fosse a errada. Mas desde que vocé
possa ver que eu tenho uma forma de ver as coisas e a pessoa tem
de outro, vocé que a pessoa esta querendo se impor! (Escola
Heraclito — Educador-2).
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Esse mesmo educador, também afirma que percebe sim a existéncia
dessa banalizacdo da violéncia, nesse atual momento em que vive a

sociedade:

Eu acho que existe uma banalizacdo da violéncia, porque se vocé for
pensar, hoje tudo [formas de violéncia] é banal' (Escola Heraclito —
Educador-2).

Tanto educandos quanto educadores indicam que ha certa
“normalidade”, no uso de violéncia como forma de interac&o social, e na fala de

um educador podemos vé-la em areas como a do esporte:

Um exemplo que eu dou disso é a partida de futebol! Por que em
determinadas partidas de futebol tém tanta violéncia, enquanto que
era para ter outra situacdo de prazer de vibracdo pelo time, que eu
resolvi torcer (Escola Parménides — Educador-7).

Segundo Santos (2009), os quadros de conflitualidades ou violéncias na
sociedade sdo decorrentes das condigcbes atuais da mundializagcdo, ou
globalizacdo dos processos econdmicos e da mundializacdo e que fazem
emergir novas e complexas dimensdes nas questdes sociais, pois esse sistema
cria diferentes formas de exclusdo social que acabam transformando-se em
conflitos sociais ou em quadros de violéncias.

Em um dos encontros do grupo focal dos educadores, foi dito por um
deles que a violéncia ndo havia aumentado. Desta forma, o0 mundo sempre foi

violento:

Eu ndo acho assim que tenha violéncia! Eu ndo acho desde o
principio, como eu ja falei, eu ndo acho que o mundo esteja mais
violento. N&o acho isso! (...). Mais violento? N&o! (Escola Heraclito —
Educador-2).

Notamos que sdo os estudantes que indicam tipos de violéncia mais
“atuais”, que nao percebidas, ou pelo menos nao mencionadas, pelos
educadores. E, para n0s pesquisadores esse € um problema importante no
desenvolvimento de conflitos mal mediados (CRISPINO, 2007), na medida em
gue evidenciam uma limitagdo na comunicagao entre esses sujeitos educandos
e sujeitos educadores, algo que certamente dificulta a construcéo de solugdes

para as demandas e tensdes do cotidiano escolar:
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E eu acho que Facebook, internet, Whatsapp, todas as redes
sociais... MUITA briga! E que assim... n6s vemos, muitas indiretas,
por exemplo (Escola Heraclito — Educando-4).

Entdo, o Facebook é uma arma! Porque ha um ano atras, fizeram um
aplicativo de um maniaco pesquisando a sua vida. E eles sabem de
tudo, de gente que mora na frente da minha casa... entdo, Facebook
€ uma arma, né? (Escola Parménides — Educando-1).

pareceu-nos que o0s educandos percebem com mais

propriedade os problemas da época em que vivem, que é bastante diferente

das outras geragoes:

N&o € como na época de nossos avés, que nao acontecia este tipo
de crime [referindo-se as formas de violéncia da atualidade] e tal.
(Escola Heraclito — Educando-2).

Tanto educadores como educandos associam a violéncia social com a

questdo da falta de dialogo, principalmente quando existem conflitos entres os

sujeitos:

Que é o que estamos vivendo... e ai comega a gerar a violéncia,
porque eu quero resolver, mas ndo estou conseguindo resolver no
didlogo, na facilidade, na minha sanidade, entdo eu parto para a
violéncia. Ai parte para a agressao fisica, que a verbal ndo esta
resolvendo (Escola Parménides — Educador-7).

Que violéncia tem em qualquer lugar! Igual ela falou: por causa de
dinheiro, estacionamento... tudo as pessoas acham que resolvem na
violéncia, sem conversar direito. (Escola Heraclito — Educando-4).

A auséncia de dialogo pode evidenciar uma limitacdo da percepcao,

entre educandos e educadores, das diferencas culturais de sua experiéncia

formativa, algo que a sociologia da experiéncia de Dubet (1994) ajuda a

compreender.

No relato de um dos educandos aparece o potencial de violéncia,

inclusive declarando ter participado de situacdes com certa gravidade:

Ah... eles me enchem o saco e eu dou neles. J& dei numa menina
uns 17 pontos na cara! [Ela] enchendo meu saco! Ndo gosto que
encham meu saco. Eu sou sem paciéncia, né?

N&o... DEPENDE DA SITUACAO, né filha! Eu sou sem paciéncia, eu
nao tenho paciéncia.. Ja passei por esta situagdo [brigas na escola].
NAO, ndo [sou violenta], mas de cabeca quente vocé ndo pensa duas
vezes! (Escola Parménides — Educando-8).
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Segundo sua percepgdo, a violéncia € decorrente de tentativas de
dialogo que acabam ndo dando certo:

Porque néo tem paciéncia!
Porque vocé tenta um dialogo. Vocé tenta um dialogo, mas a pessoa
nao ouve e vocé acaba (Escola Parménides — Educando-7).

Os proprios educadores confirmam que as dificuldades de desenvolver
na escola um dialogo democratico com os educandos € uma das formas
propiciar certas atitudes de resisténcia a autoridade, e de permitir que ocorram
conflitos, que podem ou n&o se transformar em situagcdes tensas ou mesmo
violentas. Nesse sentido, um professor indica que os educadores deveriam se

preparar adequadamente para trabalhar com esses jovens:

E ndo é isso! As vezes, ele sO precisa ser escutado... e esta sendo
resistente. Ndo é que ele ndo tem limite! Ele sabe qual é o limite dele.
Ele ta MOSTRANDO que ele sabe, mas ele acha injusto! Quando
chega estas situagbes na sala, é assim, ndo é: vocé da& um
argumento diferente e... eu percebo isso com os professores. Tem
professor que ndo tem argumento, porque se ele tem argumento, ele
ndo tem mais conflito dentro da sala. Se o professor tem argumento,
tem regras CLARAS (Escola Parménides — Educador-1).

Contudo, muito embora seja importante construir regras, o simples fato
de elaboréa-las, algo que habitualmente é feito somente pelos docentes, ndo
significa que tais normas de convivéncia fardo com que se resolvam
adequadamente os conflitos e as tensdes nas salas de aula. A respeito dessas
normas e regras do cotidiano escolar, elas podem produzir bons resultados
guando educadores e educandos se propdem a refletir sobre as necessidades
da convivéncia entre o0s sujeitos no cotidiano escolar. E, sobretudo, quando tais
regras ou regulamentos passam pelo crivo do dialogo amplo e exaustivo, e da
participagdo que viabiliza a construgcdo coletiva de mecanismos ou regras e
normas de ajuste da coexisténcia. Com certeza, ambos 0os grupos tém e
sempre terdo suas divergéncias, mas ao dialogarem, descobrir formas de
equalizar a convivéncia. E isso o que se pode chamar de convivéncia
democratica no cotidiano escolar.

Segundo Dubet (1994), quando este autor trata sobre as mudancas
sociais e transformacgbes na cultura, existem impasses ou conflitos, se s&o

situacbes bem administradas pelos sujeitos, estas podem ser solucionadas
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com a perspectiva do dialogo. Em sentido oposto, vale 0 mesmo raciocinio de
que, na auséncia de diadlogo e entendimento, o conflito deixa de ser motor para
novas etapas comunicativas e pode se transformar em estopim para quadros
de violéncia de fato e/ou simbdlica.

Para Simmel (1977; 1983 e 2006), os conflitos, se adequadamente
tratados, podem ser dar causa a ampliagdo e/ou o desenvolvimento de novos
direitos na vida social.

Nessa perspectiva, talvez seja importante refletir sobre uma forma de
pacificacao social de conflitos e de conflitualidades que poderia ser a instituicdo
de mecanismos de regulacéo e controle das interacdes, que é caracteristica de
um Estado democrético de direito. Mas, infelizmente, no Brasil, € pincipalmente
a falta de um melhor entendimento do que as conquistas sociais e juridicas tém
proporcionado a sociedade que causa certo descrédito em relacdo a
importancia das leis na vida social. E que as consequéncias de se transgredir
as leis parecem ser aplicaveis apenas as classes subalternas. Determinados
estratos sociais gozam de altissimo grau de impunidade, como, por exemplo, a
classe politica, as elites econdmicas e 0s aparatos repressivos como policias
civis e militares. Para os membros destes grupos, as leis “funcionam” muitas
vezes de outra forma. E isso € algo de conhecimento publico, portanto, para os
educandos, ndo € novidade que as leis ndo se aplicam igualitariamente na
pratica. Entre outros efeitos, isso pode leva-los, como os leva efetivamente em
muitas situagdes, a ndo acreditarem na importancia e no valor social de boas
regras de ajuste dos convivios sociais.

No dialogo com todos os grupos focais nas duas escolas, notadamente
entre 0os educandos, os participantes mencionaram fortemente a contrariedade
em relacdo as leis, justamente por ndo acreditarem nelas. Mas, foi
principalmente em relacdo aos educadores que nos pareceu inquietante, as
negativas percepcoes a respeito das leis, sobretudo do Estatuto da Crianca e
do Adolescente — ECA. Altamente inquietante, pois ha no Brasil um discurso do
senso comum, muito bem orquestrado por grupos conservadores (bancadas da
bala, evangélica e do boi), que defendem a reducdo da maioridade penal sem
as devidas analises sociais de cada caso singularmente. E entre as diversas
razBes oferecidas, est4 a equivocadissima nocao de que o ECA/Lei 8.069/1990

serve para protecao de menores Criminosos.
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Quando se trata de agbes com criangas e jovens, na escola, a reflexao
sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA — Lei 8.069/1990, em
ambas as escolas, parece que ndo os ajuda a desenvolver uma compreensao

mais humanizada e solidaria:

Vocé pega o estatuto da Crianca e do Adolescente e tem 91 paginas
falando de direitos e uma pagina de deveres. Eu acho que a noc¢éo de
cidadania caminha junto! Vocé tem toda a capacidade de exigir os
seus direitos, desde que vocé seja um cumpridor de seus deveres.
Sao coisas pequenas, delicadinhas né? Acho que seria bom se as
pessoas percebessem isso. Que as pessoas ENXERGUEM isso ao
longo de nosso convivio. Ja seria algo e tanto! (Escola Heréclito —
Educador-1).

Sim, eu ja escutei esta questdo em vezes anteriores e a maioria dos
professores fala que esta € uma questéo da legislacdo do ECA, né?
Agora eles proibem tudo, entdo eu j4 escutei a maioria dos
professores falar sobre isso (Escola Parménides — Educador-6).

Alguns educadores discordam do caréater protetivo do ECA e adotam
uma Visao que contraria 0s avan¢os em termos de direitos humanos e respeito
aos sujeitos sociais. E que eles creem que as “puni¢des do dia a dia” podem
ajudar a estabelecer o senso de dever e obrigacdo social, entendendo que
desta forma os educandos teriam, ao sofrem certas penalidades ou

reprimendas, um melhor amadurecimento pessoal:

E que a pessoa consiga ver coisas que ela ndo consegue ver antes,
né? E que com as punicdes do dia a dia, ela consiga adquirir
maturidade, ter no¢do de obrigacdo, né? Sabe aquela no¢édo que o
ECA so fala agora: direitos, direitos... NAO! Direitos estio ligados
junto com deveres! (Escola Heraclito — Educador-1).

N&o € possivel que ninguém defenda nenhum tipo de impunidade. Quem
causa lesdo ao tecido social devera necessariamente ter que arcar com as
consequéncias, contudo, o valor didatico da consequéncia, qualquer que seja
ela, €, no minimo, altamente discutivel.

Outros educadores afirmaram que o0s jovens estudantes muitas vezes
precisavam de mais esclarecimentos, argumentos ou explicacdes relacionadas

as regras, normas e leis para poderem acata-las:

E muitos n&o tém argumento! E NAO PORQUE NAO! E o jovem esté
pedindo este argumento, e muitas vezes conosco, ele também nao
aceita. Ele ndo aceita facilmente, e nés nao temos estes argumentos
as vezes também. E estes argumentos muitas vezes foram colocados
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como normas da sociedade. Mas eu ndo acho justo! Eles falam... E,
eu acho étimo, que bom que eles ndo acham justo, porque assim vao
ter tempo de construir leis mais novas para a sociedade (Escola
Parménides — Educador-1).

Em relacdo aos sistemas de protecéo legal, ao avaliarmos os estratos
sociais dos educandos das escolas Parménides e Heraclito identificamos que
estes sdo majoritariamente pertencentes a uma classe social menos favorecida
do ponto de vista social e econdbmico. Mesmo assim, alguns concordam com as
posturas conservadoras divulgadas pelas bancadas que mencionamos acima,
e querem que no Brasil sejam promulgadas legislacbes bem mais rigidas e
severas, que se tenha um poder judiciario mais eficiente, que eles afirmam ser

uma forma de combater 0 excesso de impunidade na sociedade:

Porque ndo tem limite, porque a lei da gente ndo resolve nada,
porgque se tivesse UMA lei rigorosa que tivesse uma pessoa pagando
de verdade, se tivesse alguém “ah! Sei la! Vocé estourou e esta
pagando como? ” Vai ter que pagar! (...). Hoje em dia alguém mata e
daqui a pouco esta solto! (Escola Parménides — Educando-8).

Nos pareceu bastante preocupante esta perspectiva dos estudantes,
pois |hes falta ver que a impunidade, conforme afirmamos acima, ndo se aplica
as classes e estratos sociais de onde eles se originam. Nesse sentido, sem
uma melhor e adequada compreensdo dos dramas das sociedades no atual
estagio do capitalismo, como poderdo eles atuar de forma cidada? Pareceu-
nos que, ao invés da escola prepara-los para atuarem e enfrentarem
democraticamente o mundo social que lhes é legado pelas geracdes
anteriores, os estudantes podem estar em um processo formativo de mera, e
perigosa, reproducéo social, nos termos em que adverte Bourdieu (1975).

Ainda em relacdo as questbes de natureza juridico-legal, outra
motivagado para a questdo de conflitos e violéncias no cotidiano escolar deve-
se, segundo alguns educadores, a obrigatoriedade de os educandos
frequentarem a escola.

A escola estd mais conflituosa por causa da garantia dessas pessoas.
Como eu disse: pessoas com 10 anos de idade parada, 11 anos
parada! Entdo, as pessoas quase que séo obrigadas a vir [refere-se a
escola], né? (...) Vocé encontra a pessoa por ai, ela ndo é violenta.
Mas, de repente, ela estd num local meio contrariado. Vocé imagina

ter que fazer uma coisa que vocé ndo gostaria de ter que fazer. Vocé
ter que frequentar um ambiente que ndo é seu, ndo é da sua
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natureza. Entdo, se é adolescente, a pessoa vai se rebelar. Mas,
violento? N&o! (Escola Heraclito — Educador-2).

Para esse educador a obrigacdo de cursar a Educacdo Basica — Lei n°
12.796/2013 (BRASIL, 2013), e estar retido em um ambiente escolar com
pouca mobilidade tem propiciado situacées de conflitos e de conflitualidades.
Pareceu-nos que a questdo ndo esta na obrigatoriedade, mas sim na falta de
preparacdo dos educadores para acatar a lei e de saber lidar com maior
namero de estudantes que agora tém acesso a escola, como afirmam Vergna e
Lima (2015), ao afirmarem que no atual panorama escolar brasileiro, o0s
estudantes que entram no espaco escolar vém de diferentes formacdes
culturais e com seus devidos problemas, o que faz com que o cotidiano escolar
seja modificado a cada dia devido a universalizacdo do acesso a escola publica
e a permanéncia dos alunos nas Unidades Escolares. E assim, com numero
crescente de estudantes convivendo nos espacos escolares, deu-se um severo
aumento do numero de queixas de educadores. Isso diz respeito & menor
capacidade dos educadores de gerenciar o convivio com as novas geracgoes, e
isso é algo que, consequentemente, aumentou e aumentara sempre as
situacdes de indisciplina que, potencialmente, poderdo se constituir em
situacdes de violéncia no interior das escolas.

Para Debarbieux (2007) a percepcao da violéncia que existe hoje nos
ambientes escolares muitas vezes se origina de varios discursos sobre o
problema das violéncias que, muitas vezes, tém sua origem com base Unica no
senso comum. Alias, para nés pesquisadores, a midia informa baseada na
busca por audiéncia e ndo por esclarecimento, o que s6 tende a desinformar
aos sujeitos sociais. E assim, a questdo da violéncia perpassa por relacdes de
didlogos, ou de sua auséncia, e acfes que existem dentro e fora da escola e
tornam-se diversificadas visto que possuem caracteristicas e posicionamentos
em questdes politicas, religiosas, econdmicas, culturais etc. Nessa perspectiva,
a percepcdo dos educadores de que 0S espagos escolares estdo cada vez
mais conflituosos também foi explanada no grupo focal, mas sem um
aprofundamento das questdes, pois eram 0s participantes, educandos e
educadores, que determinavam a forma de discussdo e de aprofundamento e

envolvimento nas discussdes sobre as condutas cotidianas.
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Um ponto interessante foi que, quando ouviamos os estudantes, era
perceptivel que para alguns a escola ainda era um lugar importante, altamente
significativos em seus projetos de vida. Nesse sentido, mencionamos aqui 0
relato de um dos educandos para quem a escola, e o convivio socializador com
educandos e educadores, fez a grande diferenca em um momento

extremamente dificil de sua vida:

Meu pai foi assassinado!

E! E querendo ou no, a escola ajudou, porque eu néo tinha cabeca,
né?

E meu pai ndo quis entregar o carro, por isso que foi assassinado!
Entdo a gente foi, eu minha mée e meu irméozinho. E, na época, meu
irm&ozinho tinha dois anos de idade. E era dezembro, fim de ano e
guando eu cheguei meus amigos ja sabiam e me deram conforto, né?
E dai a escola me ajudou muito! Os professores me ajudaram a ficar
na escola, porque teve uma época que me deu apagédo! Do nada eu
perdi a meméria, e dai os professores me ajudaram, tiveram
paciéncia, me colocaram no refor¢o. Entédo a escola foi uma distracéo
(Escola Parménides — Educando-7).

Outra questdo que educadores levantaram foi uma tensao relacionada
com a questao do ensino e aprendizagem escolar. Alguns educadores atribuem
gue os conflitos e tensdes, em partes, séo resultantes da baixa apropriacdo dos
conteudos. Dito de outra forma, ao irem para a escola e ndo aprenderem,
estariam entdo desenvolvendo condicdes criar situacdes de conflitos e mesmo
de conflitualidades, pois além de ndo aprenderem os conteldos curriculares,

estavam na escola por obrigagéo:

Pode ser! Por conta do estresse [com o aprendizado]... voltou aquele
negécio... como é que fala? Da flor na pele [tens&do entre aprender e
ndo-aprender; ser avaliado]? Isso! Eu acho que pode sim [contribuir
para situacBes de conflitos e conflitualidades]! (Escola Heréclito —
Educador-3).

No grupo focal dos educandos, também houve discussdo sobre a
guestdo de conflitos por causa do processo ensino e aprendizagem, mas no
caso o problema era outro, estava relacionado com a atuacgéo profissional de

um docente:

Professora [dirigindo-se a moderadora do grupo focal], aconteceu
assim, uma coisa assim... COMIGO! Aqui nesta escola mesmo. A
professora me ensinou totalmente errado! Dai eu falei: Pera ai!
COMO? A professora estudou pra aquilo e ensinou totalmente
errado? Dai eu fui conversar com a professora e falei: Professora,
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sabe aquela questdo da prova que vocé falou que tinha que fazer
continha? Mas néo existe continha... a senhora ensinou errado! Pra
gue? A professora virou e falou.... E comecou a gritar ali na frente...
Da proxima vez, eu entrego a folha e vocés facam do jeito que vocés
acham que tem que fazer.

Dai eu falei; Mas pera ai... se ta errado, me conta o que ta errado?
Dai eu fui conversar com ela NUMA BOA, as meninas estdo aqui de
prova. Conversei com ela numa boa, mas acho que ela tem alguma
implicancia comigo! Dai eu falei pra ela: Olha professora, eu vim aqui
numa boa falar com a senhora, mas a senhora esta sendo implicante
comigo!. Dai ela continuou sendo grossa comigo. (El), mas o que eu
falei que ela tinha ensinado errado, ela acabou colocando certo, e na
prova das meninas da outra sala, que elas tinham feito a questdo da
mesma forma que eu, ela falou que as continhas estavam todas
erradas. Dai a minha nota ela subiu, passou pra seis. (Escola
Heraclito — Educando-5).

Além das condig6es sociais e econ6mica, tém-se situagcbes de estresse

dos docentes em funcdo das mudancas de valores com relacdo a profisséo,

isto é, ao ser professor. E isso também contribui para acarretar uma sobrecarga

em relacdo ao trabalho em sala de aula, como se percebe nas falas a seguir:

O desejo de

7z

consumi-los, que é

O estresse... O nosso dia-a-dia [extremamente] turbulento (Escola
Heraclito — Educador-4).

Bom, entdo eu vou dar um pronunciamento pessoal do nervo a flor da
pele. No meu caso, é que eu estou sobrecarregada. E eu sempre
procuro me manter uma pessoa ponderada, calma, mas por duas
vezes, na sala dela, eu fui mais rabugenta e estipida com os alunos
(Escola Heraclito — Educador-5).

Toler&ncia baixa [na relagdo com os educandos], né? (Escola
Heraclito — Educador-3).

Isso! Dai eu falei: “Sabe o que &, [nome do docente], eu estou tdo
sobrecarregada, cheia de coisa pra fazer, e dai eu chego naquela
sala imatura, que eles vém com umas gracas”. (Escola Heraclito —
Educador-5).

consumo exagerado de bens, ou a impossibilidade de

uma das grandes caracteristicas do atual estagio das

sociedades capitalistas no acidente, também se constituem como fator

altamente estressante, conforme apontam os educadores:

Vocé tem OUTRAS questdes que interferem, mas eu acho que estas
guestdes que fazem com que as pessoas figuem num estresse, elas
estdo em todo lugar! Que vai até do desejo a ter coisas, porque vocé
pode desejar ter um celular bacana igual ao de todo mundo,
independente da onde vocé mora [referindo-se a cidades de pequeno
ou de grande porte] (Escola Heraclito — Educador-2).

[...] por mais que a gente procure um pouco de conforto, eu tenho a
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impressdo de que a pessoa sempre vai querer ter mais. Coisas de
alta tecnologia que fazem parte da nossa vida ha tdo pouco tempo,
né? Por exemplo, a pessoa quer ter uma TV a cabo, um celular com
internet, mas também ela quer viajar, que agora tem se tornado cada
vez mais acessivel e eu acho que tem sido cada vez mais repetitivo o
ato, sabe. Dai fica aquele papo: “Ah! Mas vocé néo viajou? Eu fui pra
Cancun!”, e fica nisso! (Escola Heraclito — Educador-2).

Outro ponto de estresse e descontentamento dos docentes estd no
retorno social do seu trabalho, isto é, no baixissimo aproveitamento do ensino e
da aprendizagem por parte dos estudantes, conforme foi explicitado por um dos

educadores:

Eu acho que é o fato de ter que trabalhar bastante. Ndo € a
guantidade de horas, eu acho que é vocé saber que mesmo vocé
tendo todo este trabalho, e vocé dedica a maior parte do seu tempo
aquilo, vocé tem pouco resultado. Eu acho que é isso que deixa a
gente mais com 0s nervos... Assim, aquilo ndo te da mais RETORNO!
(Escola Heraclito — Educador-5).

Nés trabalhamos 12, 13, 14 horas de trabalho por dia, para ter um
pouco mais de condi¢cbes. E eu ndo digo sO financeiro, porque
nenhum professor pensa em ser professor e se tornar rico. Acho que
todo mundo j& sabia disso ao entrar na carreira. Mas eu digo retorno
mesmo dos alunos, né? (Escola Heraclito — Educador-3).

O problema da “pesada” carga horaria, que os obriga a trabalhar em
mais de uma escola; somada aos baixos salarios e a auséncia de plano de
carreira, que os estimule enquanto docentes, sdo também fatores que
desestimulam e aumentam o estresse.

Outro fator que nos chamou a atencédo foi a questdo de docentes que
atuam em escolas publicas e privadas, parece que ha uma pressuposi¢cao de
professores de escolas publicas e de escolas privadas tem status e atuacfes

diferentes, conforme nos indicou as falas abaixo:

Eu acho que esta questdo do convivio, ela mais forte, porém a
primeira questdo também n&o deixa de existir, né? Vocé sabe que
numa classe de 40 alunos, onde vocé tem que dar atencao igual a
todos... Bom, eu ndo dou uma aula diferente aqui de Conhecimentos
Gerais, do que eu dou na escola particular, mas a forma que eu levo
isso é diferente! Tem que ser diferente! Porque sendo eu deixo um
monte pra tras e sigo em frente s6 com alguns. E é isso que a gente
tem aqui! (Escola Heréaclito — Educador-3).

Nossa [...]J, minhas aulas eram tdo diferentes (Escola Her4clito —
Educador-4).
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Os meus filhos tém aula numa escola particular, mas com os
professores daqui! (Escola Heraclito — Educador-5).

Sao os mesmos professores. Muda um o outro que as vezes vem de
outra cidade [...]. No [nome da escola], tem muitos professores daqui
gue estdo no [nome da escola]. (Escola Heraclito — Educador-3).

Também outra situagdo que verificamos nesse contexto é a questédo das
faltas abonadas, de que muitos educadores se utilizam, mas que tem reflexos
negativos, como, por exemplo, quebrar a ordem de raciocinio e discussdo em
uma determinada disciplina. Os educadores falaram inclusive de ja terem se

utilizado do recurso de abonar faltas:

Eu ja falei isso outra vez, e nem todo mundo interpreta muito bem:
gue no estado, vocé pode abonar, pode ter falta abonada. Eu acho
isso 6timo! Eu também faco falta abonada. S&o os direitos! E vocé ja
imaginou? O mesmo professor que d& aula no estado e d& aula no
[nome da escola].

E ndo é defesa isso que eu estou falando. Eu vejo muito! Eles faltam
demais aqui! Mas na outra escola [particular]? N&o falta ndo! (Escola
Heraclito — Educador-2).

Ha um fator por tras dessa questdo, que é a descontinuidade do ensino
e aprendizagem dos estudantes, e também um sentimento de descaso para
com eles. Todas essas questdes levantadas aqui — sobrecarga de trabalho;
horarios apertados; abonadas dos docentes; o0 descontentamento e
desvalorizacdo da profissdo etc. — nos fez refletir sobre as violéncias “na”
escola que sao iniciados por questdes externas a escola. Essas questdes
externas repercutem nas relacdes internas da escola propiciando conflitos mal
ou inadequadamente resolvidos, que geram conflitualidades e violéncias, em
Nao poucas vezes.

Ainda temos o caso do absenteismo docente, quando os alunos ficam
sem professor para ministrar aulas, a situacdo fica ainda pior, visto que 0s
estudantes sao impedidos de obter ensino e aprendizagem.

Aléem desses fatores emblematicos, segundo alguns educadores, ha
outros que ja se tornaram também bastante problematicos dentro das escolas
em geral, e que sdo relacionados as condutas de estudantes com o crime,
sendo que muitas vezes esses educandos tentam impressionar [0 sexo oposto]

portando-se como “se fossem do crime”:
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Eu acho que popularizou também, e tem um ndmero maior de drogas
oferecidas, né? Entdo, eu acho que isso é mais aceitavel! Eu vejo os
nossos adolescentes, aquele que usa é mais popular que os outros. E
até com relacdo ao crime, eu ja vi uma cena de umas meninas
falando no grupo: Ah! Eles pensam que sédo do crime, né?, como se
fosse ser do crime uma coisa legal, né? (Escola Heraclito —
Educador-3).

Alguns educadores indicaram que a propria sociedade contribui, isto €,
gue motiva, a existéncia de comportamentos considerados como desajustados

ou desviantes:

Sabe do que eu lembrei? Vocés assistiram “Os Intocaveis”™? Lembra
dos “Intocaveis”™? O cara que perseguia porque era da lei seca e tal...
O cara que perseguia acho que era o Sean Connery o tal... e 0 que
ele faz? Chega em casa, abre o fogéozinho e tira 0 que? Uma garrafa
de uisque. PO! Ele era o cara que perseguia os caras! E vai |4 e toma
uma dose! Vocés lembram-se dessa cena? E na hora que ele vai la
fora, toma um tiro e tal. Eu quero dizer com isso o qué? Ah! Que tem
muita hipocrisia também, né? (GF 2 — Educador-1).

Essa perspectiva esta de acordo com a afirmacao de Becker (2008) que
sugere que o “desvio ndo é uma qualidade que reside no proprio
comportamento, mas na interagdo entre a pessoa que comete um ato e
aquelas que reagem a ele” (p. 27).

Outro educador complementa essa ideia afirmando que a hipocrisia com
gue muitas pessoas que compdem a sociedade, e que acaba por confundir os
jovens, na medida em que destoam fortemente suas relacdes entre discursos

proibitivos para os outros, e praticas licenciosas para si mesmo:

Eu vou, eu vou ainda aprofundar esta questdo da hipocrisia, né? NGs
instigamos 0s jovens a degustarem essas drogas, porque este
estagio mental alterado é um desejo de todo mundo, como o (nome
do educador) falou. MAS, olha a porcentagem das pessoas que se
dizem normais, que ndo estdo envolvidas com estas drogas, mas que
por outro lado, consomem as drogas licitas, desde os
antidepressivos, até outras coisas, como o cigarro, a bebida alcodlica,
mas a questdo da droga de comprimido, que vocé compra na
farméacia, que o médico te da receita, o consumo € IMENSO! Acho
gque até MAIOR do que os jovens usam (Escola Heréaclito —
Educador-3).

Quando o assunto é limites, notadamente em relacdo as drogas ilicitas,
percebemos que o0s proprios estudantes se culpam por esses problemas
devido ao tipo de liberdade que possuem como jovens. Afirmam que a
juventude possui liberdade de fazer o tiver vontade:
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Eu acho que a violéncia vem da liberdade que os pais deram para os
filhos dentro da propria casa. Porque assim: antes tinha horario pra
chegar em casa... Para vocé ter relacdo sexual, tinham que casar
primeiro, as regras eram bem mais rigidas! E eram obedecidas! Hoje,
tudo esta mais liberado e os adolescentes podem fazer o que eles
quiserem. N&o é assim. Eu acho que falta pulso dentro de casa, pulso
firme DENTRO de casa, para que os adolescentes NA RUA melhorem
(Escola Heraclito — Educando-6).

O néo saber lidar com a liberdade, para esse estudante potencializa
conflitos e conflitualidades na sociedade e também, na escola. Isso significa
que ter muitas opg¢des possibilita o erro. Como j& citamos os aportes teoricos
da sociologia da experiéncia de Dubet (1994), a perspectiva que aborda a
experiéncia social pode se constituir em uma interessante abordagem no
sentido da melhoria da qualidade das relagcdes que se desenvolvem no dia a
dia escolar. Pois, quando é valorizada a experiéncia social do sujeito, surgem
condi¢cBes de uma ldgica inclusiva de respeito reconhecimento do valor de suas
vivéncias e pode superar a logica da integracdo que se baseia na submissao a
determinados papéis sociais.

A logica da integragcdo, assim como o estudante em sua oralidade
acredita que os sujeitos devam ser integrados pela submissdo ao conjunto de
valores instituidos, o que pressupde uma ordem correta de mundo. Aqueles
gque nao cumprem O esperado passam a ser vistos como desajustados
socialmente. Infelizmente, essa perspectiva de integracdo nao abre espaco ao
reconhecimento do outro em sua singularidade e nem do valor das
experiéncias sociais vividas.

Outro olhar bastante atento foi 0 de um dos professores que pontuou as
causas de conflitos e violéncias no proprio contexto social, sugerindo que 0s
estudantes, muitas vezes, vivem em ambientes familiares e mesmo da regido

de entorno, que sao bastante violentos:

Eles [os educandos] tém assim uma realidade de muita agresséo
verbal, familiar e fisica (Escola Parménides — Educador-1).

E em muitos casos, ou antes, em muitissimos casos, 0s estudantes

acabavam trazendo essa violéncia para dentro do cotidiano da escola:

Eu tinha que entrar na frente do filho e da mée para evitar dela
agredir, porque ia bater (Escola Parménides — Educador-2).
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Alguns educandos também pontuam a questdo da violéncia familiar ao
mencionarem determinadas situacdes envolvendo, suas proprias familias ou

outras conhecidas:

TANTA agressé@o entre pais e filhos, filhos e pais... tipo, tem pais
matando filhos e isso é normal! Tem filhos matando pais e isso é
normal (Escola Heraclito — Educando-5).

Nesta questao de conflitos e conflitualidades na vida familiar, conforme a
fala do educador ocorreu um caso do que se poderia chamar de inversdo dos
papéis entre pais e filhos. No caso que nos foi relatado pelo docente, era o filho
guem sustentava a casa e a familia por meio do trafico de drogas, nesse
sentido, era ele mesmo quem se incumbia de estabelecer os horarios e o0s
trabalhos da casa a serem realizados pela mae. E inclusive a proibia de se

relacionar afetivamente com outros homens.

Entdo, ELE coloca regra e o menino tem TREZE anos! Eu bati nela,
porque eu falei que ia sustenta-la e ela ndo cumpriu as regras! Ela
tem que lavar, passar, cozinhar e tem que levantar cedo, tem que
fazer o café da manha, porque tem tudo aqui... ela ndo pode ficar
dormindo, n&o pode trazer homens aqui dentro de casa” (Escola
Parménides — Educador-1).

Ambos os grupos focais, educandos e educadores, compreendiam que
os tipos de familias existentes nas sociedades atuais, isto é, nesse inicio de
século XXI, contribuia em alguma medida para o aumento dos problemas e
tensdes sociais. Isso significava dizer que para eles as novas configuracdes de
familias eram vistas com certa reserva, para dizer o minimo, e isso foi algo que
ficou implicito em gestos e expressdes que transpareciam em suas falas.

Esse assunto, as mudancas nos modelos de familia, parece-nos ser um
dos importantes temas que precisam ser abordados nas escolas, de forma
democrdética, inclusiva, igualitaria, e que reconheca e respeite 0 outro em suas
singularidades. Se é que se pretende construir uma sociedade democratica, a
partir da atuacdo da escola. Nas duas escolas: Escola Parménides e Escola
Heraclito que investigamos, percebemos que o0 assunto era do interesse de
educandos e de educadores, e ao mesmo tempo apontado por alguns

educadores como uma das causas que estimulavam conflitos.
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Nesse sentido, € importante refletir e dialogar sobre as transformacdes
sociais iniciadas, sobretudo, na segunda metade do século XX no chamado
mundo ocidental e principalmente no Brasil. Tais mudancas tém sido
redimensionadas nesse inicio do século XXI e a partir delas se processa uma
redefinicdo da ideia, por exemplo, da antiga familia tradicional, que hoje néo é
a Unica a ocupar espaco social. A afirmacéo da individualidade, que caracteriza
0 presente contexto sécio historico, sintetiza o sentido destas modificacdes e
isso tem necessariamente profundas implicacdes nas relacdes sociais em
sentido amplo e, nas relac6es familiares de forma especifica.

Nessa perspectiva, consideramos importante refletir junto com Ferrari e
Kaloustian (2005), quando estes autores afirmam que o conceito de familia
vem passando por modificacbes em sua estruturacdo, de forma que nao é
possivel, e nem razoavel, identificad-la com um modelo ideal ou Unico, antes,
muito pelo contrario, a no¢do de familia estd manifesta no conjunto de
trajetérias individuais que nesses tempos atuais se apresentam por meio de
arranjos diversificados, em espacos e formas de organizacdo domiciliares
altamente peculiares.

Muito embora ndo seja nosso proposito aprofundar esse assunto,
fazemos esse destaque por entendermos ser importante ressaltar que as novas
configuracdes de familias sdo tema de grande relevancia social e nas escolas
devem ser abordados e discutidos por educadores e por educandos. Inclusive
como forma de enfrentamento e combate aos preconceitos a respeito do tema
familia, que séo existentes nas relacdes entre sujeitos no cotidiano escolar. A
isso, deve se somar o fato de que ndo ha indicacdo nenhuma na literatura
educacional e nos estudos socioldgicos atuais, que indiqguem ser a familia
tradicional a melhor ou menos propensa a violéncia. De fato, sob o conceito de
familia tradicional muitos preconceitos, abusos sexuais e violéncias de género
tém sido perpetuados ao longo da histéria social brasileira.

Os educandos também indicaram a existéncia de violéncias no proprio

ambiente familiar, mencionando casos de abuso sexual de criancas:

Vocé liga a televisdo e vé: Ah! Crianca de quatro anos foi abusada
pelos pais, pelo avd ou pelo tio. Sdo pessoas do cotidiano, que a
crianga convive ali! Vocé néo vai ouvir falar: Ah! A crianca foi abusada
a quarteirbes e quarteirdes da sua casa. Nao! Isso acontece dentro
de casa! (Escola Heréaclito — Educando-5).
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Quaisquer disturbios que possam acontecer no ambiente familiar podem
se tornar altamente prejudiciais aos sujeitos, ha medida em que fragilizam as
vitimas na elaboracdo de sua autoestima. A ideia de formacdo do sujeito esta
presente na teoria do reconhecimento social, e para Honneth (2003), é a
primeira etapa de socializacdo, e que se da por meio de experiéncias de afetos
compartilhados em relacionamentos familiares. O autor (2003), com base em
Winnicott, esclarece que, principalmente entre a crianca e a mae, ha um
intenso laco afetivo, uma relacdo forte que propicia o desenvolvimento do
senso de independéncia.

Assim sendo, parece-nos que, a exposicdo as situacdes de abusos,
praticadas por familiares produzem consequéncias que podem ser fortemente
negativas nos sujeitos, refletindo-se em suas relagdes sociais futuras, tanto na
convivéncia familiar como em grupos sociais e escolares.

Nesse sentido, estudos de Gaiarsa (1993) e de Train (1997), afirmam
que a agressividade faz parte do desenvolvimento das criangas, inclusive por
ser necessaria para a sua sobrevivéncia desde o nascimento e durante sua
vida, mas essa agressividade sofre alteragbes qualitativas nos processos de
socializacdo, até que so seja utilizada como mecanismo de defesa em caso de
alguma ameaca.

Conforme Graham-Bermann (1998), desde a infancia o sujeito é
influenciado por sua familia e participante das relacdes familiares tanto na
forma ativa quanto reativa. O que faz com que as experiéncias de violéncia no
ambiente familiar direta ou indiretamente, produzam impactos no
desenvolvimento do sujeito. Os riscos envolvidos dependerdo das diferencas
individuais de cada um, mas tem forte potencial para criar vulnerabilidades.
Para este autor (1998), a crianca podera elaborar diferentes significados sobre
a violéncia nos relacionamentos com outros sujeitos, mas isso afetara sempre
de forma negativa a formagéao do self.

Outro destaque a respeito da violéncia “na” escola, no grupo focal dos
educadores, foi com relagcdo ao consumo de substancias psicoativas (drogas
legais e/ou ilegais) ou SPA, como um dos mais graves problemas sociais da
atualidade. Segundo o entendimento de alguns, os SPA sdo utilizados por

certos estudantes como forma de enfrentamento de seus problemas
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existenciais, e isso tem como uma de suas consequéncias, mas nao unica, a
violéncia. De fato, apareceram algumas falas afirmando que essa violéncia
acontece principalmente quando esses estudantes ndo conseguem pagar pelo

produto adquirido ou consumido:

Eu acho que ele busca isso dai [SPAs]... € [como] uma vélvula de
escape... € uma questdo [de como enfrentar a vida] (Escola Heraclito
— Educador-3).

Eu acho que em um primeiro momento ele ndo consegue pagar por
isso, e depois a violéncia acontece porque ele ndo consegue mais
arcar com as drogas, ndo consegue mais se desprender delas
(Escola Heréclito — Educador-4).

Serd que esse consumo maior vem para fugir desse monte de
conflitos que eles enfrentam né? (Escola Heraclito — Educador-5).

A percepc¢éo nédo era igual para todos, visto que para certos educadores
as SPA sdao disponibilizadas com grande variedade e com facil acesso, e sao

oferecidas no mercado com forte atrativo aos jovens.

E uma questao mercadoldgica! E mer-ca-do-16-gi-ca. E 0 MERCADO!
E mercado... s6 uma questdo de mercado...! O que eu estou
querendo dizer com isso? O mercado... 0 consumo aumentou muito!
Quando nés éramos [jovens, a situagdo era diferente] (Escola
Heréclito — Educador-1).

Eu acho que ele vai BUSCAR a droga. NAO, porque ele vai deixar de
pagar!
Ele busca porque ele quer! (Escola Heraclito — Educador-3)

A afirmagédo do primeiro educador, no contexto do grupo focal, deu
margem a duas interpretacdes: ou ele entendia que as SPA ndo eram um
problema em seu tempo de Ensino Médio ou quando ele cursou o Ensino
Médio, o uso de psicoativaos teria outro status e, quica, ndo envolvesse tanta
violéncia. Independentemente, nota-se aqui, mais uma vez, a diferenca entre
os mundos culturais de educadores e educandos (DUBET, 1994).

Nos termos da teoria do reconhecimento de Honneth (2003), essa
diferenca pode propiciar um reconhecimento equivocado, que acaba gerando
impedimento de boa compreensao e respeito entre 0s sujeitos.

Ambos participantes dos grupos focais, educandos e educadores,
confirmaram a facilidade que os sujeitos tém hoje em adquirir as drogas tanto

licitas quanto ilicita:
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Porque a droga ficou mais facil! [Bem] ela ficou MAIS FACIL! (Escola
Heraclito — Educador-3).

A compra de produtos no mercado esta mais facil. (Escola Heréaclito —
Educando-6).

Os educadores refletiram sobre eventuais razfes para aumento do
consumo, baseando-se nos conhecimentos de suas vivéncias durante sua

juventude e também a partir de suas praticas diarias:

Bom... primeiro que (...) Sim... mas o DESEJO de estar com o estado
mental alterado existe desde a pré-historia. Ta certo? Entdo, existe
um desejo.

Exatamente! Tinha todo um ritual, umas situag@es ritualisticas, mas
este desejo sempre existiu! Por isso que inventaram o vinho e essas
coisas, né? Pra chapar, né? E a esse desejo, ha um mercado para
isso! E se este mercado esta crescendo por razdes acho que
variadas, vai ter sempre quem esta la para ganhar dinheiro! E se é
proibido, e vai gerar mais lucro, certamente vai gerar mais violéncia!
(Escola Heraclito — Educador-1).

Isso [consumo de SPAs] ndo da pra dissociar da violéncia (Escola
Heraclito — Educador-3).

Os caras se matam |4 para disputar um ponto, mas no geral, as
pessoas consomem igual a comer pizza. O povo fala e critica o
motoboy e o trafico de drogas, mas muita gente consome droga! E
isso é o que faz com que gere mais violéncia, mercado maior (Escola
Heréclito — Educador-1).

Para o educador o trafico de SPA é um dos fatores que propicia a
ocorréncia de um significativo aumento das violéncias tanto na sociedade em

geral quanto, e principalmente, na escola:

(...). Mas quando ele comecou, quando ele INICIOU, ele tinha uma
situacéo de conflito com a mée (...): eu estou sendo sustentada pelo
trafico! (Escola Heraclito — Educador-1).

Ainda segundo esse educador existe a questao da falta de oportunidade
de trabalho para quem é menor de idade, com o agravante de que qualquer
jovem que desejar comprar produtos, que sao consumidos e valorizados
diariamente por uma sociedade consumista no contexto do capitalismo
ocidental, terd o desejo, mas ndo os meios de adquirir 0 que deseja. Esse tipo
de frustragdo também pode dar ocasido a busca por outras formas de acesso

aos bens desejados:
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Tem situagbes aqui mais sérias, como o aluno que se envolveu com 0
trafico e € menor de idade, ndo tem idade para trabalhar. Ele esta
olhando a situacédo de vida dele. A mée que nao trabalha, que néo
tem dinheiro para se sustentar. E estd sendo ridicularizado pela
escola, por ndo tem um ténis de acordo, toda aquela situacdo do
capitalismo. E ele vai arrumar um jeito de ter acesso a isso.

E é isso o trafico, gente! O trafico é isso. E a melhor empresa para
incluir, porque ele ndo pergunta se tém inglés, se ele tem faculdade,
ele ndo pergunta NADA! E ele vai evoluindo, se cumprir com a regra
do tréafico, vai ganhando ascensao.

Se ganha muito por dia, ele consegue comprar tudo que a familia
deseja, entdo ele tem amparo, protecdo. Ele ganha reconhecimento e
amparo. Ele tem um grupo que ele se identifica. Ele ganha
reconhecimento e ele vai (Escola Parménides — Educador-1).

Conforme a fala de um educador, o desejo de posse e consumo de
bens, por parte dos jovens e também a busca pelo reconhecimento em seu
grupo social podem vir a se transformar em situacdes que propiciem condicdes
para o desenvolvimento de situacdes propicias para se transformarem em
violéncia no cotidiano escolar, notadamente, pelo trafico de SPA. Nesse
sentido, conforme Santos (2009), as desigualdades de oportunidades ou de
acessO aos recursos sociais como: “saude, habitagdo, trabalho, educacéo,
relacbes de sociabilidade, seguranca, informacdo e conhecimento, e
participacdo politica” (p. 15), sédo graves problemas que produzem excluséo
social, e assim contribuem para que 0s jovens procurem por alternativas,
muitas vezes, as margens da legislacao vigente.

Segundo alguns estudantes nos relataram, existem também certos
casos em que os familiares (pais, tios, avds, etc.) eram usudrios e estimulavam

os filhos e parentes ao uso de SPA:

A opgdo de ir para o caminho das drogas vem deles, sim, mas muitos
pais INCENTIVAM! (Escola Heraclito — Educando-4).

Eu ja vi! Muitos pais incentivam SIM o filho a seguir este caminho,
porque o pai faz entdo o filho pensa, eu também vou fazer! (Escola
Heraclito — Educando-1).

Os educandos, no grupo focal, afirmaram que comumente sentem o
cheiro de maconha dentro do ambiente escolar, em ambientes como salas de

aulas, patio ou banheiros:

Eu ja vi gente acender [um baseado] dentro da sala e a sala ficou
toda... Com aquele cheiro maravilhoso. (Escola Heraclito -
Educando-5).
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Tem dia que a gente sai para o recreio e ficam uns carinhas na porta
do banheiro e o cheiro vem de longe pegar a gente. Eles ficam na
guadra de cima, mas ninguém faz nada. Eles vao la, ddo uma olhada
e saem. Até mesmo perto do portdo eles fumam, e tem vezes que a
nossa sala, quando vocé volta do intervalo, esta aquele cheiro
(Escola Heraclito — Educando-4).

Além de perceberem o uso de drogas dentro da escola e/ou no entorno
escolar, afirmaram no grupo focal que existe a escolha de dizer “ndo”, ou

mesmo, de ndo serem influenciados pelas a¢Ges de colegas usuarios:

Mas usa quem quer certo? Assim, sdo influenciados sim, mas usa
porque quer, entendeu? Porque j& muitas pessoas me ofereceram
drogas e nem por iSso eu aceitei, € nem por isso eu quis aceitar. E
claro... fui influenciada? Fui influenciada por muitas meninas: “ah...
usa é bom e tal...” e eu falei: “NAO! NAO QUERO! Minha mae me deu
a educacgdo de ndo usar e eu nao quero.” Entendeu? Tem que ter o
NAO, NAO e o SIM, SIM. N&o pode ter o mais ou menos (Escola
Heraclito — Educando-4).

Alguns estudantes narraram suas experiéncias com SPA, e afirmavam

se sentirem orgulhosos de haverem superado o uso:

Quer saber do que fui usuaria? Usei crack, maconha e cocaina.
Nunca briguei com ninguém. Droga nenhuma faz efeito pra vocé sair
por ai brigando. A familia ACUSA a droga, porque é mais facil acusar
a bebida — n&o vou falar s6 de droga ndo — é mais facil os pais
colocarem culpa na bebida, nas drogas, do que dizer “a culpa é
minha!”, “eu que pisei errado”.

Eu fui usuéaria por um ano. Eu NUNCA faltei no meu servico, eu nunca
tirei nada da minha CASA.

Eu tenho 42, eu com 40 anos usava droga. Eu tenho dois filhos, um
de 20 anos, outro de 18 anos de idade e eles ndo usam.

NUNCA! Eu nunca mudei o meu comportamento com ninguém! Com
ninguém! Eu tratava todo mundo por igual...

Eu nunca influenciei NINGUEM, nunca precisei de rodinha pra fumar
com NINGUEM. PAREI! Sozinha, porque procurei ajuda pra mim. E
vou falar pra vocé, ndo é facil sair das drogas... ndo é facil' (Escola
Parménides — Educando - 8).

Para se livrar das drogas, este estudante encontrou apoio na familia e

no convivio com grupos religiosos:

Fui a igreja, ndo vou negar, sou evangélica, fui batizada, por causa da
minha mé&e. Mas eu ndo vou negar em dezembro de 2011 minha
familia achou que ia me enterrar. (Escola Parménides — Educando-
8).
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A experiéncia de vida deste educando nos chamou a atencédo pela
desenvoltura com que expds seu problema e sua superacdo. Segundo Dubet
(1994), o objeto de uma sociologia da experiéncia social, € a subjetividade dos
sujeitos formada nas experiéncias que vivem socialmente. Subjetividade essa
que é construida, na perspectiva do interacionismo simbélico de Mead (1972),
na relacdo entre o sujeito e a coletividade social em que ele esta inserido.

A violéncia “na” escola é caracterizada por Charlot (2002) como a
violéncia que ocorre na escola, mas que poderia ocorrer em qualquer outro
espaco social, na medida em que ndo esta vinculada com as atividades ensino,
aprendizagem e socializagdo que séo realizadas dentro da escola. Conforme
Zaluar (1992), a interferéncia do trafico ou o uso de drogas € uma questéo
ligada ao chamado “mundo do crime” e é representativa desse tipo de violéncia
que acontece “na” escola.

Para compreendermos as diferencas culturais dos participantes dos dois
grupos focais — na perspectiva de identificar e analisar a violéncia “na” escola —
ouvimos os educadores e educandos a respeito do que significava para eles o
ser jovem hoje.

Para os educadores, de forma geral:

Olha, ser jovem sempre foi ser mais ou menos, sempre com aquela
rebeldia e que se acha eterno, né? De irreveréncia! Ué, mas é
irreveréncia, CHOCAR com os limites deles, contestar! Acho que é
isso (Escola Heraclito — Educador-2).

Ao se referirem aos jovens das escolas em que atuavam, alguns

educadores afirmaram que:
Eu acho que estdo mais apaticos 0s nossos jovens (Escola Heraclito
— Educador-5).

E quando eles querem ser irreverentes, eles ndo séo irreverentes!
(Escola Heraclito — Educador-4).

Eles sdo mal-educados! Eles ndo sabem mais o que é ser irreverente!
Com certeza! (Escola Heraclito — Educador-3).

Um educador nos disse ndo perceber mudancas tdo acentuadas, e

recordou de seu tempo de juventude:
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Eu ndo vejo muita diferenga, é claro que toda geragcao tem seus
modismos, que € influenciada por uma série de coisas. Mas é mais
aquela questao da contestacao, da rebeldia, meio irdnico, né?

Eu tento olhar e pensar: Bom, eu fui pior que isso! Eu ja sai da sala
de aula, eu ja fui mandado embora. A gente precisa ter um pouco de
tolerancia também. (Escola Heraclito — Educador-2).

Outro, diferentemente, afirmou entender que sim, existiam muitas

diferencas:

E também a gente tem que pensar sob um prisma, um foco ali, que
17 anos da década de 1980 é uma coisa. Hoje, € outra coisa! Com
todo avanco tecno-cientifico, uma pessoa de sessenta anos na nossa
época era uma pessoa VELHA, uma pessoa IDOSA, né? Era
chamada de idosa, porque ela ndo ia até os 61,62 e 63, mas hoje
nao! Pra quem vive numa escala que ascendeu até os 82, 83, 85...
90... caral Pra quem chega aos 17, chega a um TERCO da vida!
Entdo vocé fala que eles eram mais responsaveis (Escola Heraclito —
Educador-1).

Um ponto que foi salientado por um dos educadores, referia-se a
possibilidade de existir muito mais liberdade no relacionamento entre os pais e

seus filhos, na atualidade:

Entdo, eu acho que os jovens de hoje tém mais liberdade. Os pais se
sentem mais a vontade para estar conversando sobre algumas
guestdes. E hoje a gente se sente mais a vontade para se colocar

para os pais. (Escola Heraclito — Educador-5).

Mas, a0 mesmo tempo em possuiam maior liberdade, ndo aproveitavam
suas oportunidades. O que para um dos educadores significava que os jovens

eram mais comodistas:

Assim, 0s nossos alunos, N0sSsos jovens nao tém tanta perspectiva de
futuro! Eles estdo ACOMODADOS! Quando vocé fala de futuro com
eles, esta bom nao trabalhar, acumular divida no mercado, conseguir
comprar uma motinho, mesmo que ndo consiga pagar um documento,
e vim com um celular bom. Pra eles esta bom isso. (Escola Heréaclito
— Educador-4).

Para os educadores o descaso com os estudos e com a possibilidade de

virem a frequentar boas universidades é um tema incompreensivel:

POXA! AQUI... DO LADO, tem duas Universidades OTIMAS! EntZo,
serd que nao vale a pena vocé investir um pouco mais, correr um
pouco mais atras, saber um pouco mais de outras coisas. E tém
alunos que podem conseguir muito mais! E eles se acomodam com
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isso! Entdo, esta faltando... Nao sei se é a familia que também nao
estimula, mas é essa falta de perspectiva de futuro. (Escola Heraclito
— Educador-4).

Na fala dos proprios estudantes, ser jovem significa curtir, ter liberdade,

ir as festas e néo ter que assumir responsabilidades:

E ser livre. (Escola Parménides — Educando-4).
Ir pra balada... (Escola Parménides — Educando-7).
Sair... curtir... (Escola Parménides — Educando-1).

Sem responsabilidade (Escola Parménides — Educando-8).

Para outro educando existe a compreensao de que hoje eles tém mais

opcoes, mas a ideia de ser livre desconstroi essas escolhas:

Tem mais opg¢do, mas a gente prefere ficar mais livre (Escola
Parménides — Educando-3).

Um estudante lembra a questdo do mundo das tecnologias e faz uma

critica a falta de incentivo da escola e dos professores:

Nossa!l H& dindmica, o que eles usavam la! Os instrumentos, a
dindmica, a nossa geracgao é a geracao da tecnologia. Mas o que eles
usavam disso a nosso favor! [refere-se aos professores] Porque
também prejudica pra caramba, mas tecnologia tem muita coisa boa,
mas o0 que eles usavam a NOSSO favor? (Escola Heraclito —
Educando-6).

Na visdo de um educador os jovens atualmente ndo tém mais

informacgdes, do que se tinha no passado:

Mas ele [o jovem em geral] fala que hoje as pessoas tém mais
informacdo! Mas eu ndo acho n&o. A informacdo s6 estid mais
disponivel! (Escola Heraclito — Educador-3).

Conforme Santos (2009), a atual fase de exploracdo do capitalismo
liberal, ou neoliberal, muito embora no ambito do discurso privilegie a ideia de
globalizagdo econdmica de um mundo sem barreiras alfandegéarias e de
mundializacdo da cultura e dos problemas e demandas sociais, nas praticas

sociais, a realidade € outra. Pois, 0 que se percebe claramente ao analisar o



121

contexto social atual, € que nas experiéncias praticas da realidade social,
politica, econémica e cultural, nos paises comumente chamados mercados
emergentes na América Latina, sao relacdes que se caracterizam por exclusao,
fragilizacdo e dominacdo sobre a imensa maioria dos cidaddos. Essa
perspectiva se projeta de inUmeras formas na escola publica. Inclusive por ser
umas das consequéncias das politicas neoliberais, a diminuicdo de postos de
trabalho formal. O que faz com que os educandos se questionem pelo valor
pouco pratico do que a escola lhes transmite.

Para os estudantes também existe o enfretamento de problemas
relativos a possibilidade de ascensdo social que ndo se resume somente na
profissionalizacdo, pois em um contexto social como o atual em que ha uma
perda de sentido existencial, estes jovens desenvolvem outras formas de se
situar no mundo. O individualismo da sociedade atual, segundo Taylor (2000),
se concretiza no desejo de consumo imediato de tudo o que a vida em
sociedade, legal ou ilegalmente, possa oferecer. Investir na formacéo
profissional, buscar conhecimentos por meio da escolaridade significa
desprender de um tempo longo que nem sempre € percebido como util pelos

estudantes. E assim eles tratam de viver o que é imediato.

4.1.1. Violéncias externas a escola e Reconhecimento Social

Ambos os grupos reconhecem que ha conflitos advindos dos conflitos
sociais de maior escala, e que também ha conflitualidades ou violéncias tanto
na vida social quanto na escola. Contudo, percebe-se que a visdo dos
educadores parece estar mais focada em seu préprio conhecimento,
experiéncia de vida e atuacdo no ambito escolar. Essa perspectiva é
parcialmente adequada, na medida em que deixa de perceber nuancas que
caracterizam as relacdes nas vivéncias que sdo experenciadas no presente
entre diferentes geragcdes no cotidiano escolar. Isso nos chamou a atencéo
guando vimos que os educandos percebem outras situacdes e mesmo outras
formas de violéncias e conflitualidades que escaparam ao olhar do educador,
como aquelas que acontecem nas interagdes no mundo virtual e por meio de
postagens e discussdes em redes sociais. Estas diferengcas podem ser, e

costumam ser, impeditivos do dialogo.
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Nesse sentido, muito apropriadamente Dubet (1994), nos mostra que as
diferencas entre as geragbes, que em nossa investigacado refere-se aos
universos culturais dos educandos e dos educadores, ddo margens para as
percepcbes diferenciadas sobre a realidade e podem propiciar fortes
obstaculos ao necessario didlogo entre ambos o0s grupos educando e
educadores. E dificulta enormemente a convivéncia no cotidiano escolar. Dito
de outra forma, tais percepc¢des diferenciadas — sobre o cotidiano, tanto sociais
quanto escolar — acabam por impedir que naturalmente os conflitos sociais
venham a se projetar positivamente no dia a dia escolar, isto é, que novos
arranjos acontecam na coletividade. Na perspectiva do reconhecimento social
os conflitos sociais administrados de forma dialégica permitiriam a composicéo
e recomposicdo de mecanismos de ajustes das demandas e tensdes
vivenciados por educandos e educadores.

Alguns educadores possuem uma Visao, por vezes, que menospreza
seus educandos, principalmente, na perspectiva da aprendizagem, quando
acreditam que seus alunos sao apaticos e nao lutam por frequentar boas
universidades. No passado, conforme Dubet (1994), os sujeitos se formavam
para atuarem em seus respectivos papéis sociais. A seguranca da boa
formacdo e um bom posto de trabalho j4 ndo sé&o opcdes tao claras no contexto
sécio, econbmico, politico e cultural dos estudantes de hoje. Inclusive, segundo
Santos (2009), as denominadas economias emergentes passam por Séries
exclusdes, como auséncia de postos de trabalho, entre outras situagoes.

Tal conjunto de diferencas, muitas vezes, propiciam percepc¢oées distintas
gue sao desfavoraveis ao didlogo e ao reconhecimento social.

Os educandos parecem lidar com problemas como a exclusdo social
(SANTOS, 2009), com sérias questdes familiares e também dentro do ambiente
escolar, adotando concepcdes aparentemente maduras. Os conflitos e as
conflitualidades que acontecem “na” escola tém origem em problemas sociais,
familiares e na propria dindmica de relacionamento entre sujeitos que estéo
testando e experienciando suas préprias vidas no mundo, uma vez que nao
existem férmulas prontas para se viver a vida.

Outra questdo apontada por educadores, com a qual também
concordam alguns educandos, diz respeito ao uso e ao trafico de substancias

psicoativas ou drogas, quer sejam as licitas ou as ilicitas.
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Destacamos que nas falas dos participantes, a violéncia “na” escola
possui diferentes causas: social, familiar, por uso e trafico de SPA, na forma de
tratamento entre os sujeitos etc., mas, nas duas escolas participantes ndo se
evidenciou um ambiente caracterizado por violéncia constante, 0 que apareceu
fortemente foram os conflitos sociais, caracteristicos de qualquer sociedade.

Espacos como o Conselho Escolar e o Grémio Escolar, sdo ambientes
publicos que podem fortalecer iniciativas que permitam o reconhecimento
social como forma de respeito entre educadores e educandos, nos quais 0s
conflitos possam ser discutidos afim de que os envolvidos, ao colaborem para a
construcdo de solucdes, se utilizem da forca dos melhores argumentos entre
todos de forma participativa, e ndo autoridade dos cargos de docentes e/ou
gestores das escolas. Neste aspecto poderiamos vislumbrar em médio e/ou
longo prazo uma sociedade mais humanizada e democrética. Pois, assim como
0S problemas sociais se projetam nas escolas, estas poderiam também auxiliar
a formacdo de uma nova formulacdo de cidadania que venha efetivamente a
atender as complexas necessidades dessa versdo de sociedade que se tem

atualmente no ocidente.
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4.2. Violéncias e conflitos que tém origem no convivio escolar

(PRl

Para também desenvolvermos a analise sobre a violéncia “a@” escola,
continuamos a utilizar a definicho dada por Charlot (2002), que caracteriza
essas violéncias “a” escola, como situagdes de conflitos ou conflitualidades que
se originam da préopria natureza das atividades escolares, e devem ser
analisadas junto com a violéncia “da” escola, uma vez que tende a existir uma
correlacdo mais direta entre as violéncias “a” e “da” escola.

A categoria também foi desenvolvida a partir de nossa apropriacdo das
falas dos educandos e educadores que participaram dos grupos focais, e que
nos ajudaram a compreender melhor 0 que eles pensavam e evidenciavam
sobre as violéncias na escola.

Conforme apontado por Charlot (2002), a violéncia & escola constitui-se
de acdes contra a natureza e as atividades que a escola desenvolve no
conjunto e para a producédo e reproducdo da sociedade. Mas, ele também faz
um importante alerta de que esse tipo de violéncia a escola deve ser analisado
em relacdo com a violéncia da escola, na medida em que ha entre essas duas
formas de violéncias determinados lacos de afinidade, pois, em muitas
situacdes a violéncia a escola, é uma reposta produzida por estudantes, e que
se origina de violéncias da escola, isto €, em resposta de uma acdo ou
conjunto de acdes que a escola pratica por meio dos educadores.

O que caracteriza as acdes de violéncia a escola sdo os chamados atos
de vandalismo, os furtos, os roubos, a destruicdo do patriménio escolar como
carteiras, cadeiras, lousas, paredes, portas, banheiros, cabos da fiacdo e de
telefones, aparelhos de CD e/ou DVD, computadores, caixas de som,
maquinas, bebedouros, extintores de incéndio, livros didaticos e/ou de
literatura, cadernos, canetas, lapis, quadros, mapas e demais equipamentos
pertencentes a escola. Tais atos, contudo, podem também se dirigir aos
sujeitos que, no exercicio de suas respectivas atividades profissionais,
representam a instituicdo escolar, como, docentes, gestores, funcionarios de
apoio escolar, ou mesmo contra o patriménio destes como carro, moto,
bicicleta, que eventualmente se encontre nas dependéncias da escola.

Conforme nos alerta Santos (2009), a violéncia ao patrimoénio escolar

pode representar: “o ressentimento social de jovens e adolescentes, que foram
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ou se sentem excluidos da instituicdo escolar” (p. 53), mas que, por meio da
agressividade buscam alguma forma de inser¢cdo no ambiente escolar, e ele
ainda evidencia que ha correspondéncia entre exclusédo social e violéncia, na
medida em que as diferentes violéncias sdo determinadas socialmente.

Mantendo nossa perspectiva de olhar a realidade mais ampla
(sociedade) para, a partir dela compreendermos a micro realidade (escola),
antes de entrarmos na analise dos dados coletados, consideramos importante
apresentar a situacdo no estado de Sao Paulo, relativa ao problema do
vandalismo, que é uma violéncia “@” escola, praticado em escolas publicas
paulistas.

Ao investigarmos os dados oficiais sobre a situacéo da educacao publica
do estado de S&o Paulo encontramos varias denuncias de atos de vandalismo
cometidos contra escolas estaduais.

No site oficial da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de Sé&o
Paulo — SEE-SP, em matéria datada de 29/12/2015 (SAO PAULO, 2015), o
governo paulista alega prejuizos da ordem de um milhdo de reais, em 72 das
81 escolas que estiveram ocupadas por estudantes durante as reivindicagdes
contra decisbes governamentais (CRUZ, 2015), com destaque para as
transferéncias de estudantes para escolas em outros bairros, além de outras
gueixas contra o governo de Geraldo Alckmin (PSDB-SP). A SEE-SP alegou a
ocorréncia furtos e depredacdes durante ou apds as ocupacdes, sem incluir
nos valores as perdas com a merenda escolar.

Em matéria apresentada no dia 19/09/2016, o site informativo Diario de
Sédo Paulo (2016), alega que diariamente ocorrem em torno de nove ataques
contra as cinco mil e cem (5.100) escolas estaduais paulistas, caracterizados
por atos de vandalismo que depredam e destroem o patriménio publico. O
Diario de S&o Paulo (2016) obteve dados da SEE-SP, apontando para o
significativo numero de registros de depredagdo e vandalismo nas escolas
publicas paulistas, num total de 6.507 atos de vandalismo e depredacdo que
causaram prejuizos as escolas publicas, respectivamente 3.213 (trés mil
duzentos e treze) registrados no ano de 2014 e 3.294 (trés mil duzentos e
noventa e quatro) no ano de 2015.

Segundo o Secretario de Educagéo do estado de S&o Paulo, o Prof. Dr.

José Renato Nalini, no ano de 2016 os dados relativos a atos de vandalismo
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ainda ndo foram fechados, mas os indicativos apontam para um crescente
namero de ocorréncias, que ndo sao esporadicas, conforme afirmou o
secretario de educacao do estado. Ainda segundo declaracdo do secretéario, no
estado de Sao Paulo é crescente o numero de episddios em que escolas, até
mesmo as recém-inauguradas, sao alvos de depredacdo. Ocorrem saques a
fiacao elétrica, lampadas, cameras, computadores, torneiras, vasos sanitarios e
inUmeros outros bens que sdo quebrados ou subtraidos. Ele relata, inclusive,
um caso sui generis em uma obra prestes a ser inaugurada: até mesmo o
elevador foi furtado, além de haverem sido furtadas ou quebradas as bases de
granito dos laboratérios.

A reportagem Diario de Sao Paulo (2016), cita também como exemplo,
na cidade de Campinas-SP, a Escola Estadual Jardim Marisa, inaugurada no
ano de 2015, que havia recebido um investimento da ordem de R$ 6,5 milhdes
(seis milhdes e quintos mil reais), e que, apds a ocupacgdo, atos de vandalismo
e depredacdo causaram prejuizos de R$ 18,6 milhdes (dezoito milhdes e
seiscentos mil reais). Esta escola estava em funcionamento ha apenas trés
meses, e era uma escola cujo projeto arquitetdnico havia sido selecionado para
concorrer ao Prémio Ibero-Americano de Arquitetura e Urbanismo.

Ainda segundo a reportagem, os atos cometidos contra as escolas
estaduais foram: arrombamento da cantina; espalhar alimentos; pichacdo nas
paredes, com xingamentos a dire¢do; invasdo da sala dos professores, com
estragos em papéis e documentos; quebra de computadores; furto de fiacbes e
caixa de luz; explosdo de bombas caseiras nos fundos da escola; a quebra de
vidros das salas de aula e de escritérios etc. os gestores alegaram a
reportagem que nao podiam também contar com apoio policial, uma vez que
eram pouquissimas as viaturas disponibilizadas para fazer a ronda escolar.

Também é importante levar em consideracdo que nos ambientes virtuais
em que pesquisamos as informagdes acima, sé existia a “versao oficial” dada
pelas autoridades do estado de S&o Paulo. N&o tivemos como acessar ao
contraditorio, isto €, as falas e explicacbes dos estudantes participaram da
organizacdo nas ocupacdes, e que tinham de conseguir prover alimentos e
materiais de higiene e limpeza das escolas ocupadas. Nao houve, dado o
carater de livre iniciativa, nenhum 6rgdo responsavel pela comunicacdo, e

mesmo para filmarem o antes e depois das ocupacOes, de maneira a
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subsidiarem discussfes até mesmo na instancia judicial, no caso contraditarem
as afirmacdes das autoridades, quando respondessem a processo.
Evidentemente, os maiores de 18 e 0s pais e/ou responsaveis quando menores
de idade em caso de terem responderem a processos judiciais por seus atos.

Verificaremos algumas concepcodes de pesquisadores.

Segundo Santos (2009), atos de vandalismo podem ser definidos,
conforme pesquisas feitas na cidade de Séo Paulo/SP, em que prédios foram
degradados por meio de grafitagens ou vandalizados. Estes prédios acabam
por “convidar” a maior degradacdo e violéncia. O descuido com os prédios
sugere uma que exista uma espécie de terra de ninguém, uma terra que nao
tem dono, e que pode ser ocupada por quem tiver forca e coragem suficiente
para fazé-lo. Assim, para 0s jovens com baixa autoestima, que ndo conseguem
se vincular com a escola devido aos repetidos fracassos, o0 ato de vandalizarem
as escolas, € o mesmo que se apropriar delas. E como se, de certo modo, eles
conseguissem vencé-la.

O autor (2009), também apontou alguns dados de outra pesquisa foi
desenvolvida em dois periodos entre os anos de 1990-1998 e 1998-2000 em
escolas publicas na cidade de Porto Alegre/RS, apontou para algumas formas
de violéncia que sdo praticadas contra o patriménio escolar. Estudantes
chegaram derrubando porta, na sala de técnicas agricolas, eles pegaram uma
picareta e arrombaram o portdo de grades do barzinho da escola, levaram
doces, garrafas térmicas e refrigerantes. Da mesma sala de técnicas agricolas
forma subtraidos dois carrinhos de méo, enxadas e pas de corte. Arrebentaram
a grade da janela da secretaria, arrombaram um armario de aco e levaram um
aparelho de som com CD, uma cafeteira elétrica e uma calculadora de mesa.

E no contexto acima descrito que apresentamos os dados coletados nas
escolas em que desenvolvemos nossa pesquisa. Em uma das escolas
participantes, os educadores alegaram néo haver tido problemas [durante sua

a atual gestao] de apedrejamento ou invasdes na escola:

A nossa comunidade ainda respeita a escola, que nem nds falamos
anteriormente, n6s ndo somos uma escola que é apedrejada no
final de semana, ou € invadida. (Escola Parménides — Educador-1,
grifos nossos).
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Outro educador alegou ja haver tido problemas no passado na escola
com atos de vandalismo, mas que [no periodo das reuniées do grupo focal] ndo

havia mais esse tipo problema:

Ja foi pichada, mas apuros ndo passamos mais.

A nossa escola nunca foi apedrejada, nunca foi invadida... (Escola
Parménides — Educador -7, grifos nossos).

Entre as falas dos educandos nao foi percebido nenhuma situacdo que
indicasse haver ocorrido atos de vandalismo nas duas escolas em que
realizamos a parte empirica de nossa investigacao.

Alguns educandos demostraram em suas falas terem uma grande
consideracéo pela escola, como o caso da escola Heraclito. Primeiramente, por
considerarem que a escola € como que uma “ponte” para seu futuro, isto é,

para conseguirem postos de trabalho e também acesso a curso superior:

Para mim [a experiéncia/vivéncia na escola] foi muito bom! Porque é
uma ponte para o trabalho, ndo €? Como é que vocé vai fazer uma
boa faculdade? Entéo, para mim [a escola] foi bom!

Eu vou sentir muita saudade! Principalmente dos professores. Da
diretora. Ela jA me deu aula na sala dela [...] e sempre foi 6tima...

Eu nem sempre fui certinha, mas para mim, a escola é a BASE, a
base de tudo. Entdo, para mim, ndo tenho do que reclamar (Escola
Heraclito — Educando-4).

Evidentemente, para além dessa perspectiva pragmatica de acesso a
melhores postos de trabalho e ao Ensino Superior, ha uma dimensédo de
socializacdo e humanizacdo que se desenvolve na escola, e que €, segundo
nossa percepc¢ao, fundamental para o exercicio da cidadania, para desenvolver
um olhar mais aberto e inclusivo a respeito da sociedade em que estamos
inseridos. Contudo, tal aspecto em nenhum momento foi mencionado, nem por
estudantes e nem por educadores. Ficamos preocupados, pois a perda dessas
dimensdes € um indicativo bastante claro de que os educadores, mas além dos
discursos, se renderam a perspectiva utilitarista sobre a fungédo social da
escola, nesse sentido, em situagbes como essa que atravessam as sociedades
ocidentais e notadamente o Brasil, que Santos (2009) chama de “crise social
mundial” (p. 15). Nesse sentido, ao relacionar de forma imediatista o papel
social da escola com objetivos de curto e médio prazo, o que se perde € a

perspectiva de longo prazo de formagdo humana. E quando ha reducdo de
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postos de trabalho e também, diminuicdo de vagas em universidades, uma das
consequéncias é a perda de motivacao entre os estudantes para frequentarem
a escola, o que resulta em aumento das evasfes ou entdo, a permanéncia,
mas distanciada da qualidade de participacéo e aprendizado.

Ha educandos que salientam as dificuldades que seus familiares
enfrentaram ao longo da vida por ndo terem conseguido estudar, e para que
eles, os estudantes de nossos grupos focais, estudassem foram feitos por seus
familiares sacrificios. Assim, para eles, a escola era percebida como uma

instituicdo de grande importancia:

A minha mée ela nunca teve trabalho comigo. Mas eu vejo assim, a
minha mée [...] ela SEMPRE sofreu muito PARA ESTUDAR. Ela que
teve correr atrds PARA ESTUDAR. Ela ndo tinha pai, ndo tinha mae,
entdo ela que teve que estudar [com muitas dificuldades]. E se eu
tenho a oportunidade, eu vou fazer isso! Eu vou dar um gosto pra
minha mae da filha dela e vir para a escola (Escola Heraclito —

Educando-7).

Os educandos também afirmaram valorizar a escola como um espaco

significativo de socializacdo em suas vidas:

Ah! [escola] é a base [para a vida], né?

Eu acho que é importante, porque desde o comecgo € a partir da
escola que vocé tem um contato mais aberto, com pessoas
diferentes, conviver com outros jeitos... Porque na familia, a maioria
tem mesmo jeito de ser. Dai vocé conhece pessoas de ora, ter
contato... E pensando na escola meus pais, assim, eles sempre
foram pouco exigentes, mas eu nunca dei problema. Ai na segunda
série, sim, porque na segunda série eu cheguei a passar de ano, mas
eu nao sabia ler, era um relaxo! Ai, meu pai foi 1& mandar [eu]
reprovar e a partir dai eu dei uma melhorada. Nao era bom, mas eu ja
mudei (Escola Heréaclito — Educando-5).

Na Escola Parménides, os educadores apontaram que ha uma boa
relacdo com a comunidade de entorno, e que os cidaddos muitas vezes

buscam ajuda na prépria escola, sobre certas questdes:

A COMUNIDADE pede ajuda para nés. Entdo é como se eles mesmo
buscassem um auxilio. Eles ligam para nés: “Me ajuda! Venha na
minha casa! ”. “Eu ndo posso, eu ndo vou interferir na sua vida.”. N&o!
Eu preciso da sua ajuda! . Entdo eles confiam bem no nosso
trabalho, nesse sentido, mas a gente ndo pode fazer estas

interferéncias (Escola Parménides — Educador-1).
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Esse mesmo educador inclusive afirmou que, mesmo a escola
acolhendo educandos que estavam sob medida de prote¢édo sdcio educativa, a
Liberdade Assistida (LA) nos termos do ECA, os educandos eram

respeitadores da escola:

Os nossos ndo, pelo menos na nossa comunidade n&o! Eles séo
arredios, tem um grupo de quem conviveu dentro da Unidade fala
bem da Unidade. E quem ndo conviveu, tem repulsa. [Mas] Eles
[sujeitos de medidas socioeducativas, como, a liberdade assistida]
respeitam bem o espago escolar... (Escola Parménides — Educador-
1).

Muito embora ndo houvesse situacdes de vandalismo contra 0 espaco
fisico da escola, nem por isso a violéncia contra “@” escola deixava de
acontecer. Ela acontecia, mas na forma de agressdo ou intimidacdo a
educadores. Na Escola Heraclito, situada no municipio de pequeno porte, foi
mencionada uma situacado de intimidacdo que poderia ter se transformado em
um quadro de agressdo de docente praticado por estudante, conforme narrado

por um educador:

Tem varios tipos, mas uma critica mesmo que foi a parte fisica
mesmo. Foi um menino que veio do fundo da sala (...). Vindo, assim...
Eu achei que ele ia me pegar. Ele veio chutando, abrindo espaco...
Ele parecia um trator! Ele veio chutando carteira, abrindo espaco,
porque eu achei que ele ia avancar em cima de mim, porque eu
estava sentada la. E eu ndo consegui sair do lugar. Eu pensei: “Agora
eu vou apanhar, né? ”. E no fim, quando ele chegou perto, ele bateu a
mao assim e gritou, mas ele ndo chegou a encostar a mdo em mim!
Mas a minha perna |a embaixo fez assim.... Tremendo! “Agora eu vou
apanhar”, e era tarde, era noturno, era adulto. (Escola Heréaclito —
Educador-3).

wAN

Essa tentativa de intimidacdo enquadra-se no tipo violéncia “a” escola
uma vez que O estudante praticou o ato em funcdo de problemas de
relacionamento com a instituicdo escolar (gestdo escolar), e parte de suas
acOes visavam intimidar os docentes, sobretudo mulheres.

Além da questdo da intimidagdo, foi também mencionado por
educadores a questdo de furtos dentro da escola de objetos de propriedade

publica.
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Eu me lembro de situacdo de violéncia de roubo [tecnicamente furto,
pois ndo houve ameaga] aqui dentro. Teve roubo varias vezes aqui
dentro.

Entdo, vou te contar a histéria bem rapidinho. Nés tinhamos recebido
equipamento do estado. E o equipamento, que era um notebook, zero
bala, com projetor. E levaram pra mim que era coordenador... hoje eu
sou vice-diretor, mas na época eu era coordenador.... Vou no ano
retrasado e ndo no ano passado... Foi 2013, eu era coordenador.
Olhando tudo o que tinha na escola, né? Ai, acho que foi de um dia
para o outro, ou foi de final de semana... Acho que foi de um dia para
o outro. Ai a Silvia me liga falando: “Olha, a diretora quer que vocé
suba, porque a escola foi roubada.” (Escola Heraclito — Educador-1).

Para a Escola Heraclito também eram enviados estudantes que estavam
em medida socioeducativa, contudo, a experiéncia, segundo um dos

educadores, diferia totalmente da Escola Parménides:

Ai, nés tinhamos recebido o material e tinhamos recebido um menino
gue veio da Fundacdo Casa e tal e eu confio demais nas pessoas,
né? Dai tinha acontecido um problema la na sala, chamei 0 menino
pra coordenacdo, porque havia um problema de classificacdo. Ele ja
era um homem desse tamanho, mas estava na sétima-série e tal.
Chamei o menino, comegamos a conversar e 0 equipamento novo ali.
E o moleque inocentéo, de classificacdo ele ndo queria saber nada,
s6 de olho em tudo que tinha na sala (Escola Heraclito — Educador-
1).

N&o apenas furtos, mas também atos de vandalismo e depredacdes

foram narrados pelos educadores da Escola Heréclito:

Ah é! Bom, eu subi la coordenagédo e os armarios todos arrebentados,
tudo roubado e o moleque tinha deixado um recado! Ele tinha escrito
um bilhete: “Achei! Achei o precioso!”, que estava guardado. “Achei o
precioso!”. Sabe um deboche... um puta de um deboche? Cara, me
senti tdo mal, né? Nao sabia que tinha acontecido. Nem fazia ideia!
Bom, dai veio toda aquela depré [depressado] (Escola Heraclito —
Educador-1).

Essas situagdes envolvendo furtos, intimidagées e outras formas de
constrangimento que podem ser considerados como violéncia “a” escola, exige
dos educadores, sobretudo gestores, a tomada de decisGes para resolver os
problemas que ja aconteceram e também para tentar coibir preventivamente
outras atitudes semelhantes, por parte dos educandos. Nessa perspectiva ha
dois tipos de acbes: uma delas podera produzir resultados em médio e longo
prazo, que € o didlogo e a participagdo dos estudantes na busca por solugdes;

a outra € a utilizacdo de meios de controle, disciplinamento e repressédo ou
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retribuicdo por agdes que causem lesdo aos trabalhadores do cotidiano escolar
e/ou ao patrimdnio da escola.

Na primeira opcdo, muito embora sé produzam resultados em médio e
longo prazo, as a¢cles baseadas no dialogo e na possibilidade efetiva de auto
responsabilizacdo entre educandos e educadores, poderdo criar vinculos que
fortalecam a escola como ambiente de aprendizado e formacgéo cidada, isto é,
como locus de formacdo para a democracia. J& a segunda alternativa, dada
sua natureza repressora, tende a formar um ambiente muito mais tenso, em

que confltos menos sérios podem vir a se transformar em situacdes

WA

envolvendo violéncia “a” escola. Pois, parece-nos claramente que ao substituir
o dialogo pela repressédo, os educadores tornam a escola um ambiente de
exclusdo. Nao defendemos em nenhum momento a impunidade, mas que a
regra seja o dialogo e a construcdo de solucdes mediadas e, quando ocorra
situagdes que exijam alguma forma de “penalizagdo”, que seja a excegao e que
haja ampliacdo de condicfes de que tais consequéncias tenham certa natureza
didatica e, sobretudo, que o0s estudantes penalizados compreendam as
dimensdes de seus erros.

Uma das formas com que os educadores lidavam com as situacdes de

[P

violéncia “a” escola, era recorrendo ao auxilio da Policia Militar — PM, conforme

narrativa do educador:

(...) e chegou o (...) professor de educacdao fisica, [e disse: foi] um
cara baixinho e tal... “Entdo, sabe aquele moleque que estudou aqui?
Ele t4 descendo a rua cheio de sacola e parece os equipamentos da
escola!”. Ele era tdo debochado, que tinha escondido na praga ali, de
manha catou tudo e veio pegar o circular na frente da escola! Dai ele
chamou: “Oi, beleza (...)? Cadé o (...)... e tudo...”, os caras ficaram
parados na escada sem saber o que fazer. Dai eu desci, fui 14 e ele
entrou no énibus. Eu entrei atras dele e bati: “O, filho, vocé tem que
estar na escola!”... e fiquei conversando. “Vocé tem que entrar...”, e
eu até ja tinha pagado o negdcio e eu falei: “Da um dinheiro de volta
que ele vai descer aqui.” Dai pus a mao no ombro dele e falei:
“Vamos descer e tal’, e dai dois policiais pularam em cima dele e
pegaram o cara. Entdo, se resolveu assim. Dai eu olhei, porque
isso ficou latejando na minha cabeca assim né, eu olhei na escada,
na porta, estava cheio de gente, né cara! Parado assim na escada, e
o policial prendendo o moleque e foi achando... achando todas as
coisas! E recuperamos! Recuperamos o0 objetos, né? Mas aquilo
mexeu comigo! Mexeu... P8, primeiro me senti um otario, né? Mas
depois nao! Ainda bem que eu ndo continuo acreditando. Todas as
pessoas gque a gente recebe, desses meninos... Eu sou uma pessoa
mais cuidadosa hoje. Entéo, isso é uma puta violéncia cara, e eu me
senti muito mal com esta histéria toda. (Escola Heréaclito — Educador-
1 — grifos nossos).
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O educador apresentou 0 acontecimento em uma perspectiva bastante
pessoal, 0 que ndo nos parece a melhor ou mais adequada maneira de tratar
dos problemas com os educandos. Muito embora ndo seja nosso objetivo emitir
juizo de valor sobre a acdo alheia, € necessario ressaltar que, ao tornar o
problema pessoal, sdo estabelecidas as condicdes para a formacdo de
determinadas expectativas em relacdo ao outro que poderdo nao condizer com
a realidade deste. Esta é uma fonte de frustracbes, que pode dar origem a
problemas mais sérios no cotidiano escolar, e que resultem, por fim, em alguma
forma de violéncia.

Nesse sentido, se ao invés de tornar o problema pessoal, for adotada
uma abordagem que torne o problema coletivo, isto é, da comunidade escolar
e, sobretudo, dos educandos, a possibilidade de enfrentar a situacédo e obter
melhor qualidade nos resultados é grandemente ampliada. E que ao se
concretizar a possibilidade real de participacdo de todos os envolvidos no dia a
dia escolar, acaba por se propiciar a formacdo de vinculos de
responsabilidades compartidas entre os educandos e educadores, o que
melhora também sua propria formacao cidada. Além, obviamente, de permitir
gue as tensbes e conflitos sejam aproveitados para ampliar a criatividade na
construcdo de solucdes para os problemas do cotidiano escolar.

Também, ao chamar a ronda escolar, a escola pretende resolver um
problema que é o de furto do patriménio publico, pela qual deve zelar. Ndo nos
cabe julgar suas acles, mas refletir e analisar os eventuais desdobramentos
entre os educandos em geral, e ndo apenas entre os envolvidos diretamente na
situacdo de furto ou intimidacdo ocorrida na escola. Nessa perspectiva,
consideramos que é fundamental compreender o que significa “chamar a
policia” para os educandos.

N&o € nosso objetivo fazer critica, ou mesmo dar voz ao criticismo do
tipo “senso comum” que tradicionalmente € feito a policia e especialmente a
PM. Nesse sentido, dada a presenca da PM na escola publica e ao
antagonismo que o0s estudantes comumente sentem em relacdo a ela, €
interessante observar o que diz Santos (2009).

Seguindo a perspectiva de pensamento de Foucault, Santos (2009),

aponta que na formacdo do Estado-nacdo, para dar condicbes de
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governabilidade, sendo esta uma atividade de conducdo dos sujeitos durante
sua existéncia social, mantendo-os sob uma autoridade que fosse a um tempo
guia e também responsavel. Essa governabilidade se constitui como
tecnologias de poder que dinamizam comportamentos sociais de sujeitos e de
grupos submetendo-os a diversas racionalidades politicas que permeiam a vida
social no ambito das producdes, dos signos etc. Nesse contexto, ha dois
dispositivos de poder-saber que devem ser destacados: a Raz&o de Estado e a
Policia. Consideraremos somente a policia que, conforme afirmado por Santos
(2009), foi concebida no século XVIII.

O dominio de acdo destinava-se a atuar no ambito da justica, das
financas, das forcas armadas. Baseando-se em Berges (1988), Santos (2009,
p. 73) aponta que: ‘0 homem vivo, ativo e produtivo é cuidado pela policia”,
cujo objetivo € o préprio homem, pois: “0 homem é o verdadeiro objeto da
policia; a policia permite aos homens sobreviver, viver e melhorar”.

Neste aspecto o objeto sobre o qual estava centrada a atencdo do
trabalho da policia era o sujeito e a sociedade no contexto de suas relacdes
sociais. A policia é parte da técnica de um governo, que tem por objetivo a
felicidade dos sujeitos, bem como a defesa da sociedade contra agressdes a
partir do choque entre interesses dos cidaddos. Acrescentamos que essas
agressdes sdo oriundas de comportamentos legal e juridicamente condenaveis
como os crimes e contravencdes penais da ordem social, e que sao previstos
na legislagéo positivada, isto é, nos inscrita nos Codigos.

Obviamente que ao se analisar as funcdes dadas a instituicdo policial
em sua origem, e as acodes violentas perpetuadas por policiais ha um espaco
abissal. E isso se torna ainda mais claro em uma sociedade em que as
informagdes sao transmitidas em tempo real. Diversos casos de violéncia
policial foram denunciados por cidaddos comuns, usando as camaras digitais
de seus aparelhos celulares. Os educandos estdo atentos aos recursos
tecnologicos e de comunicacdo que estdo acessiveis a quem se interesse. E
eles se interessam, e muito. Cabe aqui recordarmos que na primeira categoria
de andlise desta tese, quando tratamos da violéncia “na” escola, novos tipos de
violéncia social foram percebidos pelos educandos, e ndo pelos educadores,

em funcdo do uso de midias e redes sociais.
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O acesso as informagdes em tempo real de que dispdem os educandos,
permite que tenham conhecimento das ac¢0es praticadas pela PM. Assim, ao
chamar a policia os educadores nédo estdo abrindo uma via de didlogo e
reconhecimento, antes, estdo criando mais uma area de tensao e de perda da
confianca que o dialogo e o reconhecimento poderiam propiciar.

Obviamente que h& situacbes em que a violéncia pode chegar a tal
ponto que somente a presenca da autoridade policial para fazer as partes se
conter em suas acbes, ou mesmo quando ha préatica de crimes, segundo
definicbes do Codigo Penal brasileiro em vigéncia no momento dos fatos. N&o
estamos afirmando que ndo se poderia chamar a policia, mas sim que essa
alternativa de chamar a policia deveria ser a excecdo, nos casos em que 0
didlogo ndo pode resolver. A regra deveria ser sempre o didlogo preventivo, e
reconhecimento do outro, de forma a que os conflitos conforme a perspectiva
de Simmel (1977; 1983 e 2006), pudessem se constituir em estagios na
construcdo de um melhor relacionamento no cotidiano escolar.

Salientamos e analisamos algumas falas dos educandos a respeito de
como veem a policia na escola. Primeiramente, o trato dado pela PM sempre
envolve formas de violéncia simbolica e/ou fisica contra os educandos da

Escola Parménides, que foram 0s que mais se pronunciaram a respeito:

Mas as vezes a policia baixa por la. Ndo deixa a gente se divertir!
Todo lugar que a gente vai, eles ndo respeitam! Soltam a borracha
[batem, agridem fisicamente], bomba! (Escola Parménides -
Educando-7).

A agressdo que os estudantes apontaram ndo se refere a nenhum tipo
de situacdo em que eles tenham cometido alguma transgressédo a lei e a
ordem. De fato, bastava estarem eles reunidos em grupos, para que a PM os
tratasse arbitrariamente, ndo lhes permitindo a permanéncia em locais publicos

(ruas, pracas etc.):

E SEMPRE [somos agredidos]!

O pessoal fica ali em algum lugar [pracinhas, ruas fechadas para o
transito, etc.], escutando um som de boa, na praca publica. (Escola
Parménides — Educando-5).

Eles [a PM] ndo querem que a gente fique reunido! (Escola
Parménides — Educando-7).
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As agressfes que sdo, segundo os estudantes, comumente praticadas
pelos policiais militares envolvem o uso recursos que s&o altamente ofensivos
a saude [olhos] dos educandos, como € o caso do uso dos sprays utilizados
para reprimir, conter/e dispersar as multiddes em casos manifestacdes
publicas, normalmente contra os governos Federal e Estadual, e que também

séo utilizadas na contencéo de motins em cadeias e penitenciarias no Brasil:

Ano passado eu levei spray do nada! Virei para tras e levei spray no
olho! DO NADA!

Estava comendo pastel ainda... nem sabia o que estava acontecendo.
Falei... “Geeeeeeeente” (Escola Parménides — Educando-5).

Tal atitude, chamar a PM, néo refletia para os educandos, cuidado ou
zelo com a coisa publica ou mesmo com a vida dos estudantes que néo
estavam envolvidos nos atos de vandalismo e/ou furto de objetos nas escolas.
Para os educandos, essa atitude dos educadores (principalmente gestores) era
vista como exclusdo, como ndao serem aceitos por aqueles que cuja funcéo

social, e eram pagos para isso, era a de educé-los:

Ah... em primeiro lugar, o adulto j& chama a policia. Nao tem nada,
mas ele chama a policia. (Escola Parménides — Educando-4).

Porque tdo cansado, ndo querem ficar vendo a gente. (Escola
Parménides — Educando-4).

Outro aspecto interessante sobre a questdo da PM na escola, é o que
um dos educandos chamou a atencédo para algo, que era 0 mundo em que 0S
educadores viveram suas juventudes. Essa diferenca entre o “mundo dos
adultos” e o “mundo dos jovens”’, que jA apresentamos ao apontar as
contribuicbes dadas pela sociologia da experiéncia de Dubet (1994), e
entendemos que essa diferenca é parte da origem dos conflitos, mas que,
entendemos no@s, por meio do diadlogo, da participacdo, e também do
reconhecimento social, pode ser gerido em beneficio de todos no cotidiano

escolar:

Nao (...). Porque na época dele era militar [referindo-se ao regime
militar 1964-1985]. Dai ndo dava para curtir. (Escola Parménides —
Educando-4).



137

Um dos fatores apontados por um dos educandos dizia respeito a
questdo da autoridade, melhor dizendo, do abuso da autoridade contra o0s
educandos. Segundo os estudantes, os policiais habitualmente firmam sua
autoridade por meio da violéncia e da imposicdo. Essa forma de acdo €
totalmente contraria a um processo educativo que se caracterize pelo didlogo e

pelo entendimento:

Eu acho que tem. Quanto mais ele tem autoridade, mas ele pisa em
cima da pessoa. Que nem, policial: tem policial que é bonzinho, mas
tem policial que s6 de olhar vocé leva 10 pontos, e vocé nem conhece
e nem sabe o que aconteceu. E verdade isso! (Escola Parménides —
Educando-1).

Uma das educandas, que € mae, relatou-nos uma triste histéria de

abuso de autoridade cometido por policiais militares contra seu filho:

Um colocou a mao dentro da boca do meu filho. S6 que o celular
tocou e era eu ligando pra ele. Ele falou, “senhor, posso atender? E a
minha m&e”. Ele ndo entendeu o policial falar: “Claro.... que nao”. Ele
atendeu e saiu preso. O policial enfiou o dedo na boca dele e falou:
‘Vou te matar”. E eu ouvi ele falar pro meu filho: “eu vou te matar!”

Eu entrei em PANICO! Eu s6 escutava ele falar: “Méae, eu to preso!”
Mas eu nao sabia onde ele estava. (Escola Parménides — Educando-
8).

Para os educandos essa dinamica de acdo da policia sempre foi parte
da dindmica de atuacao profisséo, e eles desconhecem outras formas de tratar

0S sujeitos:

Vamos supor, se eles ndo fossem dessa profisséo, eles ndo iam tratar
a gente desse jeito! Porque € um policial com uma arma, e com a
arma ACABOU! (Escola Parménides — Educando-5).

Eles acham que porque eles estdo com a farda, eles fazem o que
quiserem!

Porque quando eu passei na frente, eles desceram na hora pra saber
0 que estava acontecendo! Eles pediram o documento e eu parei
mesmo! Tirei o capacete, desliguei a moto, e fui.

E brincadeira... quando eles pegavam, eles levavam la pro Broa e
0....

N&o leva nem pra delegacia ndo! As vezes levavam para o Broa, pra
29, e dava um fim na pessoa e a familia ndo achava de jeito nenhum!
Hoje tem sorte, porque eles chamam o pai e a mée. Antigamente nao!
Chamava o pai e mée trés, quatro dias depois pra enterrar s6. E nao
pagavam por isso! Ndo pagam até hoje! (Escola Parménides —
Educando-8).
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Os policiais costumavam trati-los, em qualquer situacdo, de forma
indelicada e agressiva, sem o minimo espaco para o didlogo. Uma clara

demonstracao de intolerancia e ndo reconhecimento do outro:

E a falta de educacdo deles pra falar com a gente € demais né?
(Escola Parménides — Educando-8).

Nossa! E demais! (Escola Parménides — Educando-1).

Nao adotamos aqui uma atitude contraria aos policiais militares em
nossas consideracfes, mas julgamos necessario apontar que a funcdo da
policia ndo € a de lidar com estudantes. Seu papel social é a defesa do Estado
e 0 combate a criminalidade, logo, sua dinamica de acdo n&do tem por base o
dialogo e a reflexdo, e sim a reacéo diante de eventuais situacdes criticas. Nao
€ da policia o dever de educar nas escolas, mas dos educadores (docentes e
gestores). E claro que havendo crimes como furtos, atos de vandalismo,
agressoes as pessoas, trafico de drogas, a presenca policial se faz necessaria,
mas isso deve ser, como ja dissemos antes, a excec¢ao e jamais a regra.

Parece-nos que, assim como ha educadores que reclamam comumente
que a familia transfere parte de suas obrigac6es para com a educacéo de seus
filhos para a escola, também a escola comete a contradicéo de transferir parte
de suas obrigacbes com a educacdo quando chama a policia para resolver
questdes que por meio do didlogo e da compreenséao teriam desdobramentos
mais significativos para todos os envolvidos no cotidiano escolar.

A respeito dessa alternativa de chamar a PM, como ja mencionamos
acima, vé-se que claramente ndo ha um ponto de partida para ampliacdo da
falta de didlogo entre educadores e educandos nas escolas publicas que
trabalhamos. N&o nos cabe fazer juizo sobre a acdo dos educadores, pois ndo
estdvamos junto com eles enfrentando os problemas. Contudo, é nosso
trabalho evidenciar que, para os educandos, essa acado de “chamar a PM”
transcende os envolvidos nos problemas concretos, e indispdem todos os
educandos da escola para com os educadores. Pois, chamar a PM significa,
para eles, os educandos, abrir espaco para que eles venham a ser agredidos e

violentados ou, na melhor das hipéteses, humilhados pela acao policial.
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Cabe salientar, por fim, que segundo informes oficias da Anistia
Internacional (2015) a PM brasileira € considerada como a forga policial mais
letal do mundo. E ancora sua violéncia institucional em um problema
alarmante: a impunidade. Assim, quando os educadores “chamam a PM”, que
tipo de mensagem é transmitida aos educandos? Violéncia, opressédo e
exclusdo. Nesse sentido, o ato de “chamar a PM” deve ser objeto de dialogo e
discussdo entre as instancias decisivas do cotidiano escolar, isto €, gestores,
docentes, discentes, familiares e comunidade de entorno devem ser ouvidos
por meio de suas representagcbes como o Conselho Escolar e o Grémio
Estudantil. Ao desconsiderar estas mediadas de prudéncia, a gestao da escola
acaba por alimentar potencialidades de violéncia “a” escola, pois atitudes vistas
como opressivas, em algum momento, levardo os estudantes a reagirem contra
a escola, na mesma medida em que a PM costuma agir em relagéo a eles.

Ao abordarmos a questdo da violéncia “a” escola, foi notéria a auséncia
de informacdes e dados, nas falas dos grupos focais dos educadores, isto €, 0s
acontecimentos criticos do dia a dia escolar ndo estavam registrados para
posterior analise, discussdo e adocao de politicas preventivas. Dito de outra
forma, o trato aleatério com os acontecimentos produz a impressdo de um
espontaneismo irresponsavel e descomprometido.

Conforme afirmado por Ratto (2007), o Livro de Ocorréncias Escolares
(LOE) é um instrumento préprio para a manutencdo da disciplina nos
ambientes escolares, e que serve para enfrentar atos de violéncia “a” escola.
Nele, no LOE, séo descritas as ac¢des praticadas por estudantes e entendidas
pelos educadores como atos violentos, atos indisciplinados etc. que sao
descritos de forma muito semelhante a um arremedo de trato juridico.
Envolvem a utilizacdo de provas, de testemunhas, por parte das equipes
gestoras, que avaliam como as atitudes dos estudantes ferem as normas e aos
regulamentos escolares, a luz dos valores que sé&o entendidos como parte da
cultura local e importantes para a formacdo pessoal dos estudantes. As
situacdes ou ocorréncias retratadas refletem a logica da cultura escolar que
difere de escola para escola, nesse sentido, conforme afirma Ratto (2007), a
realizagdo dos registros € uma forma de manutencdo de algum tipo de

disciplina, até mesmo por ser esta necessaria para o funcionamento da escola.
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Na perspectiva de Simmel (1977; 1983 e 2006) e de Honneth (2003),
que adotamos em nossas analises sobre as relagBes acontecidas no cotidiano
escolar é fundamental que se possa primeira conhecer o conflito e suas fontes,
para entdo evidenciar alternativas nascidas do didlogo com vistas a criar
condi¢Bes de solucionamento das demandas, conflitos e tensdes diarias. Essa
alternativa parte, necessariamente, de uma relacdo que envolve confianca e
uma perspectiva positiva que permita visualizar a construcdo conjunta de
encaminhamentos para enfrentar conflitos de qualquer ordem.

A escola € um espaco publico. Para melhor compreender o que isso
significa € importante acompanharmos algumas consideracdes sobre a esfera
publica, segundo a concepc¢éao de Jurgen Habermas, desenvolvida em sua tese
de livre-docéncia defendida no ano de 1964.

Habermas (1984), formulou sua concepc¢éo de esfera publica ao analisar
a reconfiguracdo da sociedade europeia durante a ascensao da burguesia
(Franca e Inglaterra principalmente), em que 0s sujeitos proprietarios e
educados se reuniam para discutir literatura e arte. O carater politico ou
politizado da esfera publica surgiu quando passaram a discutir as decisfes da
monarquia. Contudo, apdés as transformacbes experimentadas pelo mundo
ocidental ao longo dos séculos XIX e XX, essa esfera publica tornou-se
gradativamente mais complexa na medida em que transformacfes sociais
criaram e ampliaram direitos, e ensejaram, portanto, uma maior e mais efetiva
participacéo das populacdes.

Obviamente que as mudancas sociais ocorreram em tempos muito
distintos, ou seja, no Brasil os acontecimentos tém toda uma dinamica propria e
totalmente diferenciada da realidade dos paises industrializados. Contudo, o
que estamos enfatizando é que as mudancas ndo apenas tornaram as
sociedades mais complexas, como criaram expectativa de maior participacéo
entre os cidadaos.

Segundo Pinzani (2009), é a partir das ultimas quatro décadas do século
XX que a esfera publica passa a contar com relagbes entre informacoes,
ONGs, movimentos sociais, foruns, conferéncias, localizados no mundo da
vida. Assim, a esfera publica se caracteriza como redes comunicativas em que
0s sujeitos discutem entre si conteudos e assumem posicdes politicas e

sociais. Ela se constitui, para Habermas (2010), por sujeitos aptos a fala e a
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acdo, e podem atuar no sentido de participagéo politica nos diferentes espagos
publicos. Espacos esses que S80 como arenas em que, por meio da
deliberacdo argumentativa, discutem sobre os interesses e objetivos comuns a
serem perseguidos politicamente.

A esfera publica, em seus diferentes espacos de interagdes sociais, por
meio da participacdo dos sujeitos, constitui-se como espaco publico formativo
de ideias, como ambiente de didlogos que propiciam o fortalecimento do
carater discursivo e argumentativo e, portanto, sdo espacos de natureza
altamente formativa de vivéncias e praticas de democracia.

E nessa perspectiva que encaramos a escola como parte de uma
espécie de “esfera publica” de pequena “4gora” em que sujeitos concretos
podem constituir ideias democraticas em praticas reais de democracia. Pois,
muito embora a escola seja institucionalizada como ambiente natural destinado
a educacdo formal, em sua cotidianidade, ela é um espaco publico de
convivéncia entre diferentes sujeitos executando papeis sociais diversificados e
mesmo intercambiaveis em certas situacdes, como, por exemplo, situacdes em
gue um educador trabalha em uma escola como membro da equipe gestora, e
em outra como membro da equipe docente e, ainda, em uma terceira escola, é
pais de alunos e membro, por exemplo, do Conselho Escolar ou da Associacao
de Pais e Mestres (APM).

Assim, no dia a dia escolar, ha situacdes, como jA mencionamos, de
conflitos e conflitualidades, cujas quais conforme sejam administradas podem
propiciar condi¢cdes de reconhecimento ou, se inadequadamente mediadas, de
situacbes de utilizacdo das diferentes formas de violéncias. Assim, na
perspectiva da teoria do reconhecimento social, os casos de violéncia “a”
escola podem se configurar como indicativos de que estd ocorrendo o nao-
reconhecimento ou, o que € ainda pior, 0 reconhecimento equivocado dos
sujeitos, segundo o entendimento de Honneth (2003).

Primeiramente, ha estudantes que se sentem subvalorizados em suas

escolhas dentro da convivéncia escolar, como se vé nesta fala a sequir:

E (...) Eu estava pensando nisso (...) Porque é o que todo mundo diz:
“ah! Os jovens sdao SUPER influenciados!” (Escola Heraclito —
Educando-2).
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Os estudantes tém plena consciéncia de que sofrem influencias, mas

também se sentem protagonistas em suas decisfes:

Entdo, eu ndo vou falar pra vocé que eu era influenciada. Eu fazia,
porque eu queria. Eu ndo entrava na escola porque eu queria. Meu
pai falava: “Se vocé nado entrar hoje, vocé vai apanhar!” (Escola
Heraclito — Educando-4).

Se os educadores entendem que as influencias ndo séo boas, a solugéo
seguramente ndo é a de subvalorizar os educandos, pelo contrario, a melhor
alternativa parece ser a de reconhecé-los como sujeitos, de respeita-los como
protagonistas de sua propria histéria e, sobretudo, de estimular sua capacidade
critica por meio do didlogo e da participacdo ativa na vida escolar e nas
demandas diarias da escola.

Uma situagdo que nos pareceu propiciadora de violéncia “a” escola,
reside justamente nas duas possibilidades negativas de reconhecimento (néo
reconhecimento e reconhecimento equivocado), uma vez que sempre ha algum
tipo de reconhecimento nas relacbes sociais, 0 que indica, segundo
compreendemos e defendemos nés no presente trabalho, que sempre ha
algum tipo de reconhecimento nas relagdes interativas que sao desenvolvidas
no cotidiano escolar.

Na fala abaixo, vemos um educando que por sentir-se comumente
deixado de lado e tendo seus valores desconsiderado pelos educadores

(docentes e gestores), simplesmente abandonava a escola:

Eu também! Dancgava na escola, fazia teatro. No meu caso néo foi
tanto a influéncia, foi mais a rebeldia. Sou meio rebelde assim de
casa, bem estouradinha, quem vé assim nao fala, mas eu sou bem
estouradinha. Entdo, tinha dia que eu chegava na escola e nem
entrava. Pegava a circular e ia embora. Simplesmente isso. (Escola
Heraclito — Educando-4).

Mas essa é uma das formas de reagdo ao acontecer de alguém se sentir
subvalorizado, a outra forma de agir seria entdo a utilizacdo de acdes de
violéncia dirigidas contra “a” escola.

Nas falas a seguir, percebemos claramente que o0s educandos

reconhecem suas atitudes equivocadas:
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Eu entrei na escola até mais cedo. Com quatro aninhos. Porque como
0s meus priminhos iam estudar, eu fazia birra que também queria ir
pra escola. Dai eu fui pra escola e fiz o pré, a primeira, a segunda e a
terceira perto da onde a gente morava. Dai eu fui para a ... E estudei
até certo tempo, mas sabe quando vocé quer... Assim... Dar uma de
rebelde? (Escola Heréclito — Educando-2).

E mesmo quando sdo positivamente influenciados por pessoas mais

velhas com quem tem alguma relag&o afetiva, conforme a fala abaixo:

Ah... no meu caso teve influéncia das minhas primas, porque eu vi as
minhas primas estudando. Ai eu quis ir e foi isso! Agora, ter parado de
estudar foi um erro mesmo. (Escola Heréaclito — Educando-1).

Muito embora também haja quem discorde de ser influenciado:

Ah! Eu discordo! Eu sou roqueira e eu tenho uma banda que o
vocalista fala isso: que mas companhias ndo sédo desculpas, que cada
um faz porque quer. (Escola Heraclito — Educando-4).

WA

Estamos claramente associando situagdes de violéncia “a” escola com o
nao reconhecimento ou com o reconhecimento equivocado, justamente por ser
a escola um espaco publico, constituido por sujeitos em distintas dinamicas de
interacdo social expressiva, na perspectiva de Habermas (2010), que séo os
sujeitos aptos a fala e a acfdo. E claro que reconhecemos as diferentes
responsabilidades existentes entre educadores e educandos nos atos
educativos de natureza pedagdgica. Contudo, o ato educativo ndo se exaure
na transferéncia de conteudos curriculares. Antes, tais contetdos curriculares
sdo validados ou negados nos processos de convivéncias significativas que
sdo as praticas diarias no espaco publico da escola.

Estas falas nos chamaram a atencdo para um detalhe: o siléncio sobre
certas questbes que saltavam aos olhos, com destaque para o néo
reconhecimento do protagonismo dos educandos em relacdo a sua propria
vida. Este siléncio pode indicar duas coisas: ou 0s educadores ndo conseguiam
discernir certas situacdes que seus estudantes estavam vivenciando, ou néo
conseguiam trata-las conosco no desenvolvimento da investigacdo sobre a
realidade da escola.

Certas constatacdes nos ajudaram a compreender melhor a questao dos

conflitos e das violéncias no ambiente escolar e o grave problema do silenciar
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diante de situagdes conflituosas. Nesse sentido, pelo fato dos educadores n&o
criarem condi¢Bes de didlogo entre todas as partes envolvidas no cotidiano
escolar dos ambientes que investigamos.

O que acima descrevemos, esta de acordo com nossa hipdtese de
trabalho, que é a de que, a auséncia de dialogo propicia conflitos que, por
serem inadequadamente tratados, tem fortes potencialidades de se

(PRl

transformarem em violéncias “a” escola.

4.2.1. Violéncias, convivio escolar e o Reconhecimento Social

Para finalizarmos esse topico, abordamos a perspectiva de Santos
(2009), que indica que o0s atos agressivos, muitas vezes, sdo como que
respostas de estudante excluido de participar das decisdes da escola, ou por
falta de dialogo e por ndo encontrarem alguém que realmente os queira ouvir e
levar em consideracdo suas legitimas demandas. Neste sentido, a escola
precisaria se repensar, principalmente quanto a questdo de ser mais
democrética. Dito de outra forma, a escola precisa ampliar condicbes de
dialogo entre educadores e educandos.

Apontamos que um dos fatores impeditivos do dialogo é justamente a
falta de reconhecimento social do outro, conforme o pensamento de Honneth
(2003). E um dos fatores que pode se constituir em limitador dos dialogos, €
justamente aquilo que Dubet (1994), discute no contexto da sociologia da
experiéncia que é a diferenca cultural entre o mundo dos jovens e o mundo dos
adultos. E a via que entendemos ser adequada para enfrentar essa situacao,
insistimos, é a criacao e/ou ampliacao de espacos para o dialogo.

E esses espacos ja existem, por exemplo, o Conselho Escolar; o Grémio
Escolar e outras alternativas que possam ser desenvolvidas para fortalecer a
participacdo e a criagdo de vinculos de responsabilidades compartilhadas entre
educandos e educadores, e também dos trabalhadores de apoio das rotinas
escolares, contando ainda com a participacéo de pais e responsaveis, além dos
membros da comunidade de entorno. Essa foi a clara impressao que tivemos
ao desenvolvermos nossas andlises a respeito das realidades experimentadas
pelas Escolas Parménides e Heraclito, durante o trabalho empirico de nossa

investigacao.
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4.3. Violéncias e conflitos a partir de disciplinamentos e controles da
escola

Finalmente analisamos a ultima violéncia, a violéncia “da” escola, ainda
nos utilizando da perspectiva de Charlot (2002). Da mesma forma que nas
outras analises, nos apropriarmos da oralidade de educandos e educadores
participantes das reunifes dos grupos focais. Salientamos que foi por meio de
suas falas que pudemos entender como se davam as situacdes de conflitos e
de violéncias ou conflitualidades, a partir das relacdes da escola.

Destacamos aqui que consideramos que o ato de “chamar a PM” € uma
atitude de violéncia “da” escola também. Uma vez que, s&o duas institui¢cdes,
sendo uma policial e outra educativa, para atuarem de forma impositiva diante
de um coletivo de estudantes. Contudo, ndo abordaremos com maior
profundidade nesta parte de nosso texto, pois o fizemos na se¢do anterior a
partir de consideracdes de natureza tanto tedrica quanto pratica
articuladamente. Apenas mencionamos, por ser algo que nos parece relevante.

Essa violéncia tem destaque em nossas analises visto que sua
ocorréncia se da nos relacionamentos cotidianos na experiéncia escolar dos
sujeitos. E é justamente nas relacdes havidas na escola como instituicdo de
ensino — violéncia institucional — e na forma como os educadores (em geral)
lidam com os estudantes, que evidenciamos a violéncia simbdlica.

Assim, ao focar a violéncia “da” escola, buscamos visualizar as
situagcbes em que aconteciam casos de violéncia simbdlica entre os
representantes da instituicdo escolar e o0s estudantes, por meio de
disciplinamento ou controle social. A maneira como a violéncia “da” escola se
configura esta relacionada com a equipe de gestao escolar e/ou professores e
as formas pelas quais eles exigem e impéem a submissdo de estudantes as
regras e as condutas, que muitas vezes se dao de forma arbitraria, e isso
acaba tendo como um dos resultados possiveis a fragilizacdo das relacoes,
principalmente pelo fato de haver baixa qualidade dialogo com os discentes,
devido a hierarquia escolar se basear mais em papeis dados, do que na
construcdo das relagbes por meio do reconhecimento e do respeito aos
sujeitos. Este tipo de violéncia se manifesta de diferentes formas como: na

composicao das classes, na atribuicdo das notas, no trato pessoal etc.
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Segundo Charlot (2002), este tipo de violéncia limitagdo impede os
estudantes de se desenvolverem satisfatoriamente ao longo do processo de
ensino e aprendizagem, além de afetar negativamente a perspectiva da
socializacdo e participacdo nas questdes relativas as demandas do dia a dia
escolar. Um estudante que sofre violéncia simbdlica “da” escola ndo € formado
para praticas sociais democraticas, ao contrario, perde sua autonomia devido
as relacdes antidemocraticas e autoritarias.

No cotidiano escolar desenvolvem-se complexas formas de
relacionamentos e interacdes entre os sujeitos envolvidos (discentes, docentes,
trabalhadores de apoio e equipe gestora) e, segundo Abramovay (2006), essas
relacbes entre discentes, docentes, funcionarios e gestores servem como
indicadores para afericdo e classificacdo dos ambientes escolares, na medida
em que estas interagbes influenciam e interferem nos comportamentos da
comunidade escolar, para melhor ou pior.

Iniciamos refletindo sobre a relacdo entre docentes e gestores, sendo
gue essa perspectiva foi pouca explanada nos grupos focais, lembrando que
docentes e a equipe gestora participaram juntos no mesmo grupo e isso talvez,
melindrou os participantes de falaram abertamente sobre seus
relacionamentos.

Observamos certa fragilidade ou auséncia de dialogos na relacdo entre
gestores e docentes, visto que no segundo encontro do grupo focal da escola
Parménides, a diretora em exercicio ndo pbde participar logo no inicio, devido
aos seus afazeres na escola e isso permitiu que alguns educadores presentes
fizessem criticas a gestdo da escola, contudo, apds algum tempo, a gestora
voltou a participar do encontro e sua presenca fez os educadores mudarem de
assunto. Houve literalmente, nos termos de Santos (2009) um
enclausuramento do gesto e da palavra. Isso para nos, pesquisadores, falou
muito mais alto que as palavras que vieram antes e também das que vieram
depois dessa experiéncia.

Entendemos perfeitamente que na escola normalmente acontecem
alguns conflitos e algumas tensdes nos relacionamentos. Mas se ndo houver
liberdade para os sujeitos se expressem em um didlogo franco, dificilmente, as
relacdes se tornardo confiaveis, fortes e democraticas. O silenciamento, por

vezes, torna-se uma falsa negacéo dos conflitos. E esse tipo comunicagédo nao
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sincera impede o dialogo, e isso faz com que os conflitos, potencialmente,
venham a se constituir em sério risco de desenvolvimento de violéncias, ja ndo
entre educadores e educandos, mas, vergonhosamente, entre docentes e
equipe gestora. Fica aqui um sério alerta.

Para Simmel (1977; 1983 e 2006) e Honneth (2003), a perspectiva do
conflto deve ser algo que propicia a formacdo de novos arranjos na
equalizacdo das demandas — sejam elas sociais em sentido amplo, ou nas
demandas diarias do dia a dia escolar. No caso dos conflitos escolares, eles
podem mobilizar a escola na elaboracdo participativa das suas regras de
convivéncia. Para que o conflito seja motor de mudancas positivas, €
imprescindivel que seja descortinado no sentido de tornar claro diante dos
sujeitos envolvidos quais suas possiveis causas e eventuais
encaminhamentos, pois, se ndo houver uma dimenséo clara e objetiva dos
problemas a enfrentar conjuntamente, ndo € possivel tracar vias de
encaminhamento.

Outro caso que pudemos averiguar foi a questdo dos relacionamentos
entre gestores e educandos. Em principio, nos pareceu haver grande falta de
confianga nas acdes da equipe gestora, como se pode observar na fala do

estudante abaixo:

Nao! Os diretores ndo fizeram nada. Essa é a parte pior. Ele n&o foi
punido e ficou elas por elas.

Foi, porque ele foi um fichado da escola. Ele fazia, ele acontecia e
ninguém podia mexer com ele, entendeu? Dai a diretora era meio
medrosa e preferiu ndo fazer nada. (Escola Heraclito — Educando-4).

Um elemento fundamental para que conflito seja ponto de partida para a
constituicdo de interacBes significativas na escola é que haja coeréncia nas
acOes, atitudes e decisbes dos gestores em relacdo aos educandos. Pois as
incoeréncias dos educadores nao passam desapercebidas para os educandos,

antes, muito pelo contrario, como disseram alguns estudantes:

Ah! A diretora fala que a gente tem que ter educacdo, mas ela ndo
tem [referindo-se a uma das reunides em que a diretora entrou na
sala e disse a eles para fingirem serem educados]!

Se vocé for 14, eles [gestores] vao dar risada da sua cara!

Geralmente o que a gente mais escuta quando vai pedir uma coisa la
€ ela falar: Ah! O que eu posso fazer? Eu ndo posso fazer nada!
(Escola Heraclito — Educando-6).
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Vocé vai la reclamar de um professor, e ela fala: Ah! Fica uns cinco
dias em casa! (Escola Heraclito — Educando-5).

Acho que nem se eu fizer um depoimento para EPTV as coisas
funcionam. (Escola Heraclito — Educando-6).

Para Abramovay (2006), esse tipo de atitude para com os educandos e 0
trato dado pelos gestores aos problemas e demandas que eles apresentam,
contribuem para a perda da qualidade nas relagbes e isso pode encaminhar
alguns conflitos, que poderiam ter um bom desfecho, para situacdes reais de
uso de violéncia. O que também contribui fortemente para que a equipe gestéo
e 0 corpo docente caiam em descrédito entre os educandos, o que interfere
negativamente na escola.

Segundo Honneth (2003) e Taylor (2000), o reconhecimento possui trés
situacdes: 1) reconhecimento; 2) nao-reconhecimento e 3) reconhecimento
equivocado; dos quais a terceira opcdo é que causa maior impacto negativo,
sobretudo para aquele que se vé a partir do olhar do outro.

Para Chrispino (2007), por vezes, os estudantes se reconhecem de
forma errbnea, principalmente, nessa fase de suas vidas, em que estédo
sensiveis as influencias dos outros. Nesse sentido, as relacdes entre
educadores e educandos é uma fonte de conflitos também, sobretudo, quando
ndo ha um olhar empatico para o outro, como percebemos na fala de um

docente:

E eu acho que a nossa escola, o modelo da nossa escola ndo é pra
todos! Nés ndo temos um preparo para ATINGIR a todos eles. E nem
a parte que nés trabalhamos de conteldo, de ciéncia, entendeu?

Eles sdo muito agressivos uns com o0s outros. A partir dessa histéria
do palavrao, sabe? Qualquer coisa é: “Cala a boca!” (Escola Heraclito
— Educador-3).

Quando os sujeitos desenvolvem uma visdo negativa do outro, torna-se
dificil criar um ambiente de entendimento, ou mesmo transformar os conflitos
em estimulos para melhorias nos relacionamentos. Este aspecto, de criagdo de
uma Visao negativa sobre os estudantes, por parte de docentes e gestores nao

€ incomum, conforme as falas de alguns educadores:

Eu acho que estdo mais apaticos 0s nossos jovens, eu vejo eles.
(Escola Heraclito — Educador-5).
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E quando eles querem ser irreverentes, eles ndo sao irreverentes!
(Escola Heraclito — Educador-4).

Eles sdo mal-educados! Eles ndo sabem mais o que é ser irreverente!
Com certeza! (Escola Heraclito — Educador-3).

A formacdo de um padrdo equivocado de reconhecimento do outro

propicia ndo apenas relacdes pouco significativas para ambas as partes, como

pode vir a se constituir em conflitos ndo saudaveis, com caracteristicas de

conflitualidades ou violéncias sérias no cotidiano escolar.

Também a questdo de agresséao verbal ou algum tipo de incivilidade, que

sdo bastante comuns no dia a dia da vida escolar, que acaba ocorrendo com

frequéncia e pode ser um impedimento para o reconhecimento social, como

afirmou um educador:

Acho que verbalmente... [agressdo com palavras e xingamentos] que
existe BASTANTE [nas salas de aula da escola]. (Escola Heraclito —
Educando-2).

Outras vezes, ocorrem casos de violéncia fisica, como narraram dois

educandos:

N&o sei se aqui, nesta escola, tem algum caso, mas eu sei de varios
casos da escola de onde venho que teve aluno que bateu no
professor por bobeira (Escola Heraclito — Educando-1).

Mas este problema néo é s6 entre alunos, é entre professor também.
Eu fui testemunha de que teve que separar briga, porque aluno queria
bater no professor. Porque o professor o deixou no vermelho. Ele foi
até armado pra escola. Dai ele falou: “Hoje vocé vai ver o que eu vou
fazer”. Eu falei: “vocé é LOUCO?” E ele arrancou uma faca DESSE
tamanho e falou: “vocé vai ver... € a ultima vez que ele vai me deixar
sem nota”.

Dai eu falei: “mas vocé nao vai resolver desse jeito, ndo”. Dito e feito:
guando o professor abriu a porta, ele foi em cima.

E nossa! Eu nem pensei duas vezes! Na hora que ele foi pra cima, eu
puxei ele, e fiquei puxando, e ele querendo bater, querendo bater...
Nossa! Ficou acho que uns dois meses sem ir dar aula.

(Escola Heraclito — Educando-4).

Além da preocupacdo com relacdo ao educando estar violento e/ou

agressivo, é preciso verificar como ele foi tratado e quais sao as relagdes no

dia a dia na sala de aula, nesse sentido, o0 mesmo estudante continua

narrando:
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Tipo: “Vocé tirou cinco, vocé tirou sete”. E quando chegou a vez dele,
gue era a nota mais baixa, o professor falou que ele néo fazia licdo,
gue ndo fazia nada! Mas o erro foi dele [referindo-se ao aluno]! Se
todos os alunos quiserem resolver assim... Nao vamos ter professor
mais! (Escola Heraclito — Educando-4).

Outra experiéncia negativa e agressiva foi marcante na vida de um
educador, e ele compartilhou conosco a experiéncia que aconteceu em uma

sala de aula:

Tem varios tipos, mas uma critica mesmo que foi a parte fisica
mesmo. Foi um menino que veio do fundo da sala... Vindo assim... Eu
achei que ele ia me pegar. Ele veio chutando, abrindo espaco... Ele
parecia um trator! Ele veio chutando carteira, abrindo espaco, porque
eu achei que ele ia avangar em cima de mim, porque eu estava
sentada la. E eu n&o consegui sair do lugar. Eu pensei: “Agora eu vou
apanhar, né?”. E no fim, quando ele chegou perto, ele bateu a mao
assim e gritou, mas ele ndo chegou a encostar a mao em mim! Mas a
minha perna |la embaixo... Ficou tremendo! “Agora eu vou apanhar”, e
era noturno, era adulto.

Ele afinou. Afinou ou néo sei se ele néo tinha a intencdo de me bater.
Mas, veio chutando e abrindo as carteiras. (Escola Heraclito —
Educador-3).

E importante ressaltar que essa é uma via de mao de dupla, isto é, nio
se pode atribuir “culpas” apenas para uma parte, pois, entre educadores e
educandos ha um relacionamento de reciprocidades de trato, isto é, cada um
dos sujeitos parece sempre reagir de acordo com o agir do outro.

Neste sentido, quando ndo ha um ou mais elementos pedagdgicos que
propiciem reflexdes e dialogos, mas apenas a reacdo ao outro, ocorre um
decréscimo perigoso da qualidade das relagdes no cotidiano escolar.

Além disso, é fundamental que os educadores verifiquem suas praticas
educacionais, ndo apenas 0s relacionamentos, mas também o desempenho do
trabalho profissional propriamente dito, pois, como se vé na fala do educando,
h& situac6es em que o proprio conteudo que caracteriza o processo de ensino
e aprendizagem e era tratado de forma inadequada:

Quem vai acreditar? Quem vai acreditar que a professora vai la
ensinar uma conta que nao existe? (Escola Heraclito — Educando-5).

Dai um aluno quis la falar que ndo entendeu e ele [outro professor da
mesma disciplina] comecou a brigar com ele! E eu fiquei P... DA VIDA
com isso, porque ele [0 professor com quem estavam tendo aulas de
reforco] explicando eu entendia. JA o professor da disciplina
explicando ndo tinha como entender! Tem hora que ele esta falando
uma coisa, dai para e fala de outra coisa... E dai quando vocé pede
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pra ele voltar a matéria... Ele ri da tua cara e continua! Tipo ele é meio
louco e confunde a gente! Depois acaba ensinando coisa errada,
entendeu? (Escola Heraclito — Educando-1).

Quando educandos de diferentes salas reclamam coisas parecidas de
um mesmo educador € necessario que a gestdo escolar tenha conhecimento
do que esta acontecendo, pois muitas vezes problemas ndo trabalhados,
mesmo que venham de fora do ambiente escolar como estresses, problemas
em familia etc. afetam as relacfes e 0s processos de ensino e aprendizagem e
isso, de forma muito objetiva, também pode ser constituir como um tipo de

violéncia “da” escola. Vale refletir sobre o dizem estes estudantes:

Numa mesma matéria, ele explica de trés jeitos: primeiro ele vai e
explica de um jeito, depois ele volta e explica de outro e depois ele
explica de um terceiro jeito. E dentre estes trés jeitos, um € o certo!
Mas qual a gente vai saber que é o certo? (Escola Heraclito —
Educando-7).

Esse professor ja teve problemas comigo... (Escola Heraclito —
Educando-1).

Ele p6s um exercicio na lousa e falou: “olha, gente, esse aqui vai dar
negativo, entdo ndo vai ter resultado”. Dai eu falei assim: “Pera ai
gente! Ndo professor, vai ter resultado sim! S6 que a raiz ndo tem
como vocé tirar! Ele vai continuar assim!”. Dai ele parou... olhou,
olhou.. e disse: “Nao! Ta certo! O ultimo resultado aqui, para dar o
ultimo numero tem que ser negativo!”

Eu acho que ele esta sobrecarregado, ou ndo gosta. Porque pra mim,
professor tem que dar a matéria que gosta né? E uma violéncia
verbal, porque ela foi agressiva com palavras. (Escola Heréaclito —
Educador-5).

Além do dominio da disciplina que o educador ensina, ha outro fator que
d& autoridade ao professor na sala de aula: a competéncia para interagir com
os estudantes. A interacdo € um tipo de reconhecimento e demonstracao de
respeito. A falta de interesse por parte do educador em relacdo ao educando, é
prejudicial e evidencia uma violéncia “da” escola, por meio de seus
representantes. Também ¢é necessario, como medida de respeito, que o
educador saiba lidar adequadamente como o0s proprios equivocos

pedagogicos, pois 0s estudantes notam, conforme eles afirmaram:

Tem professor que ndo tem coragem de ir 1a e assumir: “N&o... eu
errei”. A diretora mesmo vem falar que a gente ndo tem educacéo! Vai
esperar o qué de uma pessoa como essa? (Escola Heraclito —
Educando-1).
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Por outro lado, os estudantes percebiam quando eram tratados com
reconhecimento e respeito, conforme foi narrado em uma de nossas reunides

com o grupo focal de educandos:

A verdade é que parece que eles abriram o EJA a noite, porque o
[docente] insistiu, insistiu, bateu o pé, porque eles acham que nao
deveria ter [refere-se a equipe gestora] de tanta sabotagem que eles
fazem. (Escola Heraclito — Educando-1).

Esse sim deveria ser o diretor da escola! (Escola Heréaclito —
Educando-4).

Nossa, ele seria um OTIMO diretor! Essa escola ia bombar! (Escola
Heraclito — Educando-4).

E mesmo quando um educador atuava com rigidez, se ele agisse com
senso de justica e respeito pelos estudantes, acabava por ganhar o respeito e

mesmo a admiracéo deles, conforme os relatos de dois estudantes:

E porque assim, ele pega no pé da gente, mas ele mostra que esta
interessado, entendeu? Ele esta la pra te ouvir, pra trocar uma ideia,
entendeu? E por causa dele que a gente tem o EJA, sendo nao terial
Entéo, ele é uma pessoa que se mostra interessada na gente!

Teve uma vez que eu ndo estava aqui e ele foi me buscar na minha
casa!

Ele ajuda muito os alunos. (Escola Heraclito — Educando-2).

Estd vendo! Uma pessoa assim é que motiva a gente a estudar e a
ser “alguém” na vida! (Escola Heraclito — Educando-1).

As experiéncias do bom convivio em ambientes escolares tende a trazer
recordacdes boas para os educandos, e os marcam de forma positiva, com se

nota na fala a seguir:

Ah... [...] antes de vir pra c4, eu estudei numa escola la perto do (EI),
e o diretor também era muito bom! Ele ia de sala em sala e falava:
“Olha, gente, se vocés tiverem algum problema em casa que estiver
atrapalhando a escola, vocés me procurem que eu estou aqui, [ou]
estou na minha mesa, eu so saio pra almogar...”.

Ele é aquele diretor amigo, que esté |a para te ajudar a qualquer hora.
Ele ndo deixava faltar material pra gente. Os alunos ndo tinham
borracha, era sé ir 14 que ele tinha borracha pra te dar. Ele ia a porta
da sala, incentivava a gente estudar. Pegava no nosso pé, entendeu?
Ele era um excelente diretor! (Escola Heraclito — Educando-4).

Por outro lado, em sentido contrario, quando existia o descaso dos

educadores, as relagdes cotidianas tendiam a sofrer interferéncias negativas
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nos processos de ensino e aprendizagem, mas nao somente neles, também e

principalmente na qualidade da socializacgao:

Da quinta a oitava série, o professor da escola era rigido. Quando
fechavam as notas, ele queria ver. Quando vocé ficava com vermelho,
ele chamava vocé na sala dele e sentava vocé e sua mée, e ele
queria saber por que vocé estava com vermelho. Eu fiquei com
vermelho acho que nos dois primeiros bimestres de matemética e ele
queria saber o que estava acontecendo comigo. Ele virou pra minha
mae e falou: “Olha, falta de vir pra escola, ndo é!” E ele virou pra mim
e falou: “Olha, para vocé passar de ano comigo aqui na escola, vocé
tem que tirar s6 azul”.

S0 que se eu ficar com vermelho neste semestre... Nossa, eu ja estou
desanimado! Eu ja comentei isso com o professor e com a
coordenacdo, eu vou ficar com um vermelho s6 neste bimestre e ja
estou desanimando. (Escola Heraclito — Educando-3).

Ha conflitos e tensdes nas relacdes entre os educandos no cotidiano de
qualquer escola, o que é algo bastante comum, sobretudo nessa faixa etaria
entre o final da adolescéncia e os estagios iniciais da vida adulta. Alias, tais
conflitos, conforme apontado por Chrispino (2007), sdo parte da formagéo dos
sujeitos e de sua identidade (ou identidades) diante da vida. S&o, portanto,
conflitos positivos na medida em que auxiliam o processo de desenvolvimento
e maturidade dos sujeitos. O problema é quando estes conflitos acabam sendo
resolvidos por meio do uso de violéncia.

Segundo Charlot (2002), a incivilidade é quando, por acdo de outro
sujeito, alguém sofre humilhacbes ou é atacado com palavras grosseiras de
forma a sentir-se fragilizado diante do outro. A agressividade refere-se a uma
forma de agir que pode ser caracterizada como violenta, mas também pode
indicar determinacdo, capacidade de empreender e dar seguimento a um
determinado projeto ou objetivo, ao enfrentamento corajoso de dificuldades e
obstaculos. Refere-se também a um conjunto de padrdes de atividades que se
manifestam com intensidade variavel, seja nas expressdes verbais e gestuais
ou até mesmo, no limite, as agressdes fisicas. O conceito se origina dos
estudos biolégicos que o associava ao instinto sexual e ao sentimento de
territorialidade.

Neste caso, percebemos em nossa investigagdo que uma havia uma
discrepancia entre as percepc¢des de educadores e de educandos sobre como
tem inicio certas situacbes que tem potencial para se transformarem em

violéncias:
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Tudo comeca aqui dentro [na escola] né? (Escola Heraclito —
Educando-4).

Comeca aqui dentro! “Ah! Vou te pegar |a fora, depois do intervalo...”
Dai vocé chega ao portdo e ja esta aquela turma. OOOOh! Ja vi cada
briga aqui eu pelo amor de Deus. (Escola Heraclito — Educando-2).

Uma vez que ja vi no intervalo também. Uma menina ficou acusando
a outra de deboche e se pegaram também. Dentro da escola...
Porque uma foi passar e a outra deu risada. (Escola Heraclito —
Educando-1).

[...]. eu me lembrei de um fato que aconteceu aqui dentro desta
escola, mas ja vi acontecer em outras escolas também. Eu ndo sou
daqui, eu sou de outra escola, e quando eu vim para ca, eu nao
conhecia ninguém e eu era muito fechada... E dai eu vi um
acontecimento... Alunos de conversinha, né e tal, e dai na hora da
saida, as meninas na maior pauleira no meio da rua. Assim,
machucou mesmo, ndo sei se aconteceu o pior, mas eu ja vi muita
briga acontecer aqui. (Escola Heraclito — Educando-2).

NAO! NZo! Mas eu ja vi muita briga acontecer, muita violéncia...
[dentro da escola], né? (Escola Heraclito — Educando-1).

Em contrapartida, os educadores em ambas as escolas afirmaram que
os conflitos e problemas em geral se originam do exterior da escola, o que
talvez possa ser uma forma de ndo se sentirem responsaveis pelos
acontecimentos criticos na escola.

Para Simmel (1977; 1983; 2006) e Chrispino (2007), quando as
percepcdes sobre origens e motivacdes de conflitos e violéncias ndo sao claras
para todos os envolvidos. Nesse sentido, entendemos nds que a possibilidade
de acontecer o reconhecimento equivocado (TAYLOR, 2000 e HONNETH,
2003) é grande, e isso podera dar causa as violéncias. Ndo estamos buscamos
apontar quem fala a verdade ou ndo, mesmo porque a visdo de educadores e
educandos séo diferentes, mas fica evidente a falta de didlogo entre ambos,
visto que eles provavelmente nem saibam, segundo apuramos por suas falas

nas reunides de grupo focal, o que pensam cada um:

A maioria dos conflitos resolvidos na segunda-feira, dentro do espaco
escolar sédo conflitos trazidos da comunidade em que a
COMUNIDADE pede ajuda pra nés. [...]. Entdo eles confiam bem no
nosso trabalho nesse sentido, mas a gente ndo pode fazer estas
interferéncias (Escola Parménides — Educador-1).

E... Eu acho importante a partir do que vocé falou que os conflitos,
eles ndo sao daqui, eles ndo levam daqui pra fora, € de fora pra
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dentro! Acho que a nossa escola ndo tem... (Escola Parménides —
Educador-3).

Mas isso ndo acontece aqui na escola. Comeca la fora, mas aqui
dentro ndo. (Escola Parménides — Educador-5).

Eu acho que a gente sé precisava voltar nesta questdo do conflito de
fora. Eu acho que o conflito vem de fora da escola. Eu acho que é
esse 0 motivo! Entdo € uma coisa EXTERNA, que ATRAVESSOU o
muro e vem pra gente! (Escola Parménides — Educador-7).

E eles trazem os conflitos 14 de fora! A maioria dos conflitos acontece,
porque alguém viu uma postagem, ou recebeu no whatsapp uma
mensagem, e ai isso desencadeia. E até o fato de vocé curtir ou néo
uma foto de alguém gera um conflito. “Ah... o fulano nao curtiu a
foto... por qué?”. Entdo eu acho que a midia ta fazendo muito conflito
entre eles! (Escola Heraclito — Educador-3).

Eu ja falei na semana passada que o grande aliado do conflito sdo as
redes sociais. Porque se eles falam palavroes na sala de aula, nos
corredores, pra gente escutar e sem pudor algum, imagina o que a
gente ndo escuta? Entdo tem muita coisa que acontece, muita fofoca,
muita intriga... “O fulano falou isso de vocé...” E desencadeia na hora
do intervalo, nos corredores... Eu vejo que tem muito conflito que
nasce nas redes sociais. E brigar mesmo. Briga tem bastante
ocorréncia (Escola Heraclito — Educador-5).

Ficou claro nas falas dos educadores de ambas as escolas que suas
percepcdes de mundo e de vida (social e escolar) eram muito distintas das dos
educandos. Obviamente que sem o investimento em didlogo, participacdo e
relacbes democréticas no cotidiano escolar, se torna muito mais dificil melhorar
a qualidade das relacgoes.

Entendemos, como ja foi dito antes, que a légica de mundo dos
educadores e estudantes ndo é a mesma. Contudo, é pela intersubjetividade
(HONNETH, 2003), que se torna possivel articular essas diferentes ldgicas,
com a intengdo de manter na escola um ambiente de socializagédo, de trocas
culturais e capacitacdo para o exercicio ativo da cidadania e formacédo de
habilidades para a atuacéo no universo trabalho e da producdo dos meios de
existéncia de diferentes geracoes.

Com base nos referenciais teoricos da sociologia da experiéncia, Dubet
(1994), aborda a experiéncia social como algo que, se bem compreendido, tem
possibilidade melhorar a qualidade das relagées que se desenvolvem no dia a
dia da escola. Essa valorizagdo da experiéncia social de cada um dos sujeitos
é inclusiva e respeita as suas vivéncias. Diferentemente da l6gica da

integracao que é submissdo imposta aos estudantes com determinados papéis
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sociais. Se como educadores estivermos na perspectiva da reprodugao e
conservagao da ordem social, sem levar em consideracdo as experiéncias
sociais, a possibilidade de transformacéo de conflitos em quadros de violéncia
€ aumentada enormemente.

Outra fonte de conflitos que tendem a virar situagbes de violéncias, no
caso entre educandos, refere-se as discriminagdes que sofrem por questdes de
classes sociais, diferencas com relacdo a raca, género e/ou opcdes sexuais.

Conforme relataram alguns dos estudantes durante os grupos focais:

Se por exemplo, que nem ela contou... Se por exemplo eu estou na
rua e passa alguém com uma roupinha legal e s6 porque eu nao
tenho condi¢éo de ter uma roupa MELHOR que a dela, ja € motivo
pra violagdo... Ou mesmo agressdo. Se eu ndo posso, ela também
nao pode. (Escola Heréclito — Educando-5).

Afirmaram a existéncia de racismo entre eles, apesar de serem oriundos
do mesmo perfil social e expostos aos mesmos tipos de exclusdo, de nédo

reconhecimento ou reconhecimento equivocado:

“Se é negro... ja é diferente”. “Se é negro pode matar. Se é negro,
pode roubar”. Dai as pessoas acabam julgando, e € uma coisa que
era pra ter acabado hd muito tempo: “Se é negro, é ladréo! Se é
negro € bandido!” E dai tem o lugar de branco e o lugar de negro? Os
brancos podem mais? Os brancos abusam mais? (Escola Heraclito —
Educando-5).

Outra situacdo que compromete a qualidade dos relacionamentos e que
gera agressfes entre os estudantes, é preconceito com as opcfes sexuais.
Segundo suas conversas no grupo focal, o machismo é dominante em grande
parte dos estudantes, e as escolhas fora do “padrao” tendem a ser vistas

negativamente:

Ah... no nosso caso € por causa da nossa opcgao sexual. Porque se a
gente anda de méos dadas, as pessoas... Ndo digo todas, mas a
maioria j& olha com olho torto. Dai eu fico até meio assim, porque eu
chego e as pessoas ja te olham torto. Até aqui na escola, as vezes a
gente chega de méos dadas e as pessoas ja olham, ja ndo curtem, ja
ficam meio assim... (Escola Heréclito — Educando-5).

Hoje é assim... Eu tenho a minha escolha. Se eu andar de maos
dadas com ela, ela ndo pode ser minha amiga. (Escola Heraclito —
Educando-1).

Ja vao julgar né? Falar que tem alguma coisa. (Escola Heraclito —
Educando-5).
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Conforme os relatos, o andar de maos dadas, ja era motivo de

interpretacdo de que alguém era homossexual. Em outros casos:

Mas é justamente o caso homossexual homem, o menino né, que ndo
pode chegar perto de outro menino que ja vao falar...

Exatamente! Eles olham e falam “Meu Deus...” Como se ele nao
prestasse mais pra nada, né? (Escola Heraclito — Educando-5).

E ndo pode chegar perto de ninguém que ja vai agarrar. E isso que
eles pensam! Mas eu digo... A maioria, porque tem uns que estragam,
né, mas a maioria respeita muito [referindo-se aos homossexuais]
mais do que mulher que é casada com homem. A gente tem muito
mais respeito... Em DOBRO, do que as outras pessoas. (Escola
Heraclito — Educando-1).

Porto (2000), afirma que o sistema capitalista propaga a ideia de que o
sujeito deve dominar o meio em que vive por meio do poder e isso traz
consequéncias para uma sociedade em que uns sujeitos “precisam” ser
melhores do que 0s outros em uma competicdo cega, que também é
alimentada pela escola. Essa perspectiva gera préaticas violentas como o
preconceito e representa uma violéncia “da” escola na medida em que nao lida
com essas questdes, apenas ignora o sofrimento de seus estudantes.

Os comportamentos de intolerancia e exclusdo se caracterizam e sdo
reproduzidos nas relacdes diarias entre todos os sujeitos envolvidos com a
escola. No caso, foram os educandos que mencionaram com mais intensidade
as tendéncias, principalmente de exclusdo. Na medida em que ndo ha dialogo
e, sobretudo, se ndo houver educadores preparados para fortalecer iniciativas
de didlogo e compreensédo entre 0s sujeitos, a escola deixa de ser um ambiente
propicio as aprendizagens, ao respeito, ao reconhecimento e a incluséo e
passa a ser o inverso, provocando violéncias “da” escola em suas praticas
cotidianas.

Se, contudo, os préprios educadores ndo estiverem abertos a incluséo,
dificilmente a possibilidade do dialogo sera real. E isso € uma violéncia “da”
escola. E preciso entéo insistir que o reconhecimento social ndo é uma opcao,
mas um imperativo de convivéncia no cotidiano escolar.

Também é importante destacar que, mesmo 0s educadores, ainda
conservam certo olhar caracterizado por ndo aceitacdo sobre a opcéo sexual

dos educandos:
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NoOs tivemos anos com a questdo de homofobia séeeeerio, assim,
com a questdo de aceitagdo! E foi no [...] ano [...], né, em que nés
tinhamos meninos e meninas nessa situacdo. E foi um trabalho,
sobre a diversidade sexual, muito sério que a gente teve que fazer e
ai deu resultado. (Escola Parménides — Educador-1 — grifos nossos).

O reconhecimento equivocado, conforme alertado por Honneth (2003) e
Taylor (2000), é fonte de angustia e sofrimento para o outro que se encontra
em uma posicado desprivilegiada tanto diante de seus iguais — estudantes;
como dos que deveriam ser apoio na escola — educadores.

Este tipo de violéncia “da” escola também pode gerar certo desencanto

dos estudantes com relacdo a escola:

DESANIMO! DESANIMO e ao mesmo tempo REVOLTA [em relag&o
a forma como os problemas na escola eram solucionados]! (Escola
Heraclito — Educando-5, grifos nossos).

Eu ndo sinto nada [esse nada representa desprezo!]! Eu ndo sinto
nada, por que... A escola tornou-se um ambiente em que eles ndo se
reconhecem como parte (Escola Heraclito — Educando-6, grifos
Nossos).

Ndo! N&do! Nada! E ndo é s6 a direcdo, ndo! E toda a equipe
[docentes, gestores e trabalhadores de apoio]! (Escola Heréaclito —
Educando-6).

O desanimo é um estado mental caracterizado por um sentimento de
desestimulo; de desalento, de desanimacdo ou de esmorecimento da vontade.
Essa pode ser uma, entre varias outras, explicacdes possiveis para os baixos
rendimentos escolares apontados nas pesquisas oficiais sobre a Educacao
Basica brasileira. Queremos destacar que o desanimo pode representar um
sentimento de ndo pertencimento dos estudantes com relacdo ao universo
escolar. Para alguns educadores é bastante perceptivel que os educandos nao

se sentem parte da escola, € como se estivessem nela por simples obrigagao:

Eu acho assim, que eles ndo se identificam com a escola. Eu acho
gue assim, estar aqui é uma forma... Porque é assim, muito vém
obrigados. Vem por causa da mae, do [Programa] Bolsa Familia,
sendo o Conselho Tutelar vai atrds. Entdo eles vém obrigados e o
fato de estarem aqui obrigados, eles se sentem [como se fossem]
coagidos. (Escola Heraclito — Educador-3).

Agora no dia-a-dia, eu entendo o descaso deles como uma forma de
violéncia. Eu ndo consigo amenizar e dar outro nome a isso. Entéo, a
cada dia eu mato um le&o, né? (Escola Heraclito — Educador-3).
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Para Abramovay (2006), os relacionamentos entre os sujeitos na escola
(discentes, docentes, gestores etc.) se constituem como fortes indicadores das
relacbes no ambito escolar. Muito do desanimo pode estar relacionado no
desenvolvimento de atividades escolares ou nas propostas de conteddo sem
significado aparente para essa geragao. Isso seria um fator impeditivo:

E reagem! Reagem com o outro que esta aqui, com o professor, nao
se identificam com a gente. Entdo, eles ndo veem a gente como
amiga, como pessoas que querem ajudar. Eles ndo veem assim.
(Escola Heréclito — Educador-3).

No caso, podemos caracterizar como violéncia “da” escola o fato dos
educadores néo repensarem seus conteldos de ensino e/ou renovarem suas
perspectivas metodoldgicas — no sentido de suas aulas serem mais atrativas e
interessantes —, apenas conduzem os alunos a atenderem normas e
obedecerem aos padrdes estabelecidos.

Além disso, na perspectiva de Santos (2009), os discursos de que a
educacado e a capacitacdo dos sujeitos promoveriam acessao social por meio
de melhores postos de trabalhos, encontra-se seriamente comprometidos, na
medida em que a educacao formal j& ndo é mais uma garantia.

Para Taylor (2011), o “mal-estar” que caracteriza a sociedade atual afeta
a formacado dos sujeitos: o individualismo, a instrumentalizacdo da razédo e a
perda da liberdade politica. Neste aspecto, o individualismo acentua o
desenvolvimento de problemas psiquicos como: depressdo, sentimento de
soliddo e auséncia de sentido para a vida. A instrumentalizacdo da razao
decorre do modelo de racionalidade adotada na modernidade caracterizada
pela escolha dos melhores meios para atingir os fins pretendidos. Essa forma
de racionalidade, muito embora seja fundamental para o desenvolvimento
econbmico, cientifico e tecnologico, muitas vezes, ndo € aceita para as
relagcdes sociais. Segundo Habermas (2010), o contexto do mundo capitalista —
a degradacdo ambiental, a violéncia nas relacdes humanas, a perda da
liberdade politca — se da na medida em que a autocentralizacdo e a
instrumentalizacdo da racionalidade tornam os individuos apaticos para as
guestdes da esfera coletiva e ficam escondidos em seus mundos vivendo de e

para si, unicamente. Isso tem resultado em perda de uma democratica de
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participacdo politica dos sujeitos em seus ambientes tanto na sociedade quanto
na vida escolar, que € o caso de nossa analise.

A perda da liberdade politica é justamente o ndo incentivo, por parte da
escola, de criacdo de espacos deliberativos e participativos, em que 0s sujeitos
realizam sua condicdo de cidadania por meio da participacdo consciente e
comprometida com o solucionamento de demandas que, no limite, dizem
respeito a todos os envolvidos nas relagdes.

E nesse mundo social em que a escola ja ndo é mais garantia de
empregabilidade e de uma vida melhor na perspectiva econbmica, que 0s
educandos precisam encontrar estimulo para superar suas condicbes de
origem. A escola se utilliza de alguns mecanismos de controle e de
disciplinamento para tratar dos problemas de conflitos e de violéncia.

Contudo, com a democratizagdo da sociedade brasileira a partir da
Constituicdo Federal (CF) de 1988 e com a perspectiva de avancos
decorrentes da Lei das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDBEN —
Lei 9394/1996, houve um significativo aumento do numero de sujeitos
matriculados nas escolas publicas brasileiras. Com a ampliacdo do numero de
vagas houve também um aumento potencialmente significativo de conflitos nas
escolas publicas, uma vez que novos sujeitos advindos de diferentes culturas e
grupos sociais. Além disso, a ampliacdo das vagas ndo foi acompanhada pelas
necessarias mudancas na estrutura e escolar e nem mesmo na capacitacdo
dos educadores para lidarem com essa nova configuracdo da escola. A isso
deve ser somada também a questdo da obrigatoriedade imposta por lei, da
permanéncia dos estudantes na escola.

A escola, em seu aspecto de reprodutora do padréo social vigente,
necessitou de mecanismos de controle que permitisse exercer um papel de
mantenedora da disciplina escolar. Pois, com o vertiginoso aumento do numero
de estudantes, houve aumento proporcional de indisciplinas, de conflitos e de
violéncias. O Livro de Ocorréncias Escolares (LOE) é um instrumento
institucionalizado pela escola para registrar os acontecimentos que prejudicam
o desenvolvimento das atividades pedagogicas e outras ligadas aos processos
de ensino e aprendizagem, no sentido avaliar as condutas dos educandos.

A palavra disciplina, etimologicamente, se caracteriza como 0 ato de

educar, de instruir a partir da aplicacdo e fundamentada de principios morais,
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pressupde uma ordem, firmeza, obediéncia as regras. O seu oposto seria entdo
a indisciplina que expressa desobediéncia e/ou negacdo da ordem instituida,
cuja transgressdo ou nhao observacdo, necessariamente deverad levar a
aplicacao de sansoes.

De acordo com tipo de organizagdo que cada escola existe uma
regulamentacdo especifica para serem feitas as anotagbes dos
comportamentos considerados inadequados no cotidiano escolar, segundo
afirmado por Simbes e Almeida (2005), os registros tendem a ser preenchidos
repletos de valores culturais e, em muitos casos — sendo na maioria das vezes,
representam aspectos das praticas pedagogicas das escolas.

Os LOE, na perspectiva de controle e de modelamento de
comportamentos aceitos no cotidiano escolar servem, segundo Ratto (2002),
para descrever e também para punir condutas dos estudantes. As condutas
ndo aceitas sdo aquelas que rompem com as regras pré-estabelecidas pela
escola. Além disso, tais anotacdes sao utilizadas também para informar aos
pais e/ou responsaveis quais as condutas que sdo consideradas inadequadas
pela escola. Sobretudo para que em casos de conflitos mais graves e de
conflitualidades ou violéncias, salvaguardar a escolas das implica¢des juridicas
decorrentes de tais situacoes.

Ha também outra medida de controle e equalizacdo dos problemas
cotidianos relativos aos comportamentos que sao as suspensdes. A respeito
desse recurso utilizado pela gestédo escolar, é interessante ver o que dizem o0s

estudantes:

Normalmente é suspensdo mesmo... [falando ironicamente]! (Escola
Heraclito — Educando-1).

Se a escola estivesse interessada, a minha irm& néo teria pegado sé
trés dias de suspensédo. Eu acho que foi isso, quando ela brigou por
causa do namorado l4. Ela foi |4 [...] e brigou com a ex-namorada [...],
ela brigou, apanhou e ficou um dia em casa. Nao resolve nada [a
suspenséao]. Agora ela fica & em casa assim 6... de boa! (Escola
Heraclito — Educando-4).

Para o aluno, tem vantagem. E feriado! Briguei... Estou aqui de boa
em casa... Deitad@o no sofa. (Escola Heréaclito — Educando-5).

A partir dos seus relatos, entendemos que receber uma suspensao,

tornou-se um prémio. Ao suspender um aluno, muitas vezes, a instituicdo
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pratica violéncia “da” escola, visto que a ideia seria desestimular os estudantes
a repetirem condutas ndo aceitaveis e, portanto, suspender ndo significa o
melhor caminho. Neste caso, a suspensao so reforca a perspectiva autoritaria e
institucional da escola que exclui aquele que ndo atende as regras (l6gica da
integragao), sem perspectivas de desenvolver uma postura educativa.

Outro recurso dos educadores apresentado foi 0 mapa de sala. Segundo
alguns educadores, o0 mapa de sala tem, muitas vezes, funcionado como um

recurso pedagdgico na convivéncia em sala de aula, como diz uma educadora:

E PEDAGOGICO. Sendo, vocé nido consegue gerenciar aquelas
criangas, naquele contexto, com aquelas informagbes (Escola
Parménides — Educador-1).

O [sala e série], nés temos muitos alunos de inclusdo, e tem os
emocionais instaveis. Entdo, essas pessoas precisam estar muito
préximas ao professor para este gerenciar algumas situagées.

Entdo, tudo desequilibra, e o professor precisa ficar atento a estas
informacdes. Entdo um tem que ficar de um lado e o outro do outro.
Entdo, nestas situa¢des, o mapa é imprescindivel! Entdo, acaba
fazendo parte da metodologia de ensino (Escola Parménides —
Educador-1 — grifos nossos).

O mapa de sala também pode ser caracterizado como violéncia “da”
escola. Apesar da afirmacgéo de alguns educadores, inclusive o denominando
como parte da metodologia de ensino. Entendemos que utilizar mapa de sala
pode se tornar mais uma das formas repressivas de atuacdo da unidade
escolar, pois o estudante ndo tem oportunidade de escolher nem aonde vai se
sentar. O seu lugar na sala depende de suas condutas, do seu rendimento
académico, isto é, se ele corresponde ou ndo a normatizacao escolar.

Outro recurso para controlar os alunos é colocar para fora da sala de
aula aquele que estd importunando. Esta violéncia “da” escola na visado de
alguns educandos ndo representa punicao, pelo contrario, pode ser motivo de
passeio ha escola, comprometendo inclusive o andamento da aula de outras
salas. Na verdade, esse tipo de conduta, na visao de alguns alunos, demonstra

0 desinteresse dos educadores:

Tinha uma menina que foi posta para fora da sala, porque em vez
dela estar fazendo licdo, ela estava passando maquiagem. Dai
mandaram ela ir pra biblioteca conversar com o outro professor! O
gue eu vou esperar de gente assim? E o nosso diploma? (Escola
Heraclito — Educando-1).
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Teve um dia que a gente estava sentada perto da porta. E assim: eu
estava conversando, mas eu estava prestando atengdo, né? Dai ela
veio chamar a minha atengao: “Olha, bem, se aqui ndo ta bom, vocé
vai pra fora!”. E dai ela deu um monte de exercicio e veio chamar de
novo a minha atencéo! Dai eu falei: “Olha, eu converso, mas fago!
Tem um monte de gente que conversa aqui e vocé nao faz coisa
nenhuma!” E ela: “continua conversando desse jeito, que vocé vai
pra foral!” (Escola Heraclito — Educando-4, grifos nossos).

Quando o professor coloca um aluno para fora da sala de aula emite um
recado claro de que ele esta sendo excluido. Essa violéncia “da” escola exclui
fisicamente o estudante que ndo atende as regras e/ou ndo corresponde ao
que foi estipulado para aquela aula. Ele é convidado a retirar-se do local aonde
deveria estar aprendendo, deixando de obter ensino e socializacdo. Além disso,
€ uma forma da instituicdo escolar humilhar o discente e ser repressiva com 0s
que ficam fora de padrdes estipulados. Os préprios alunos entendem que esse
tipo de violéncia ndo ajuda a melhorar condutas, apenas reforca o carater
autoritario do professor.

Da mesma forma, quando estes docentes apenas atribuem notas
vermelhas (notas fora da média), utilizando as avaliagbes como forma de
represséo, reproduzem comportamentos e induzem os estudantes a se

distanciar do ensino e aprendizagem:

Ela ja teve problemas com todos os alunos! Ela [sé] deixa a gente
no vermelho! [referindo-se a ficar sem média] (Escola Heréaclito —
Educando-7, grifos nossos).

Existem casos polémicos em que o educador acredita que a avaliacédo
escolar pode ser usada como coercéo. Esse tipo de violéncia “da” escola cria
relacionamentos entre professor e aluno destrutivos e ndo educativos. Além de
descaracterizar totalmente um aspecto da funcédo educativa que é a criacdo de
sentido e de significado para as aprendizagens dos conteudos curriculares.

Apesar de ainda existirem esses eventos desnecessarios em sala de
aula, outros educadores afirmam que se utilizam das redes de apoio e protecao

para encaminhar os alunos com quadros comportamentais mais complexos:

Olha, na verdade, a gente tenta. N0s vamos encaminha-los para as
redes de apoio com psicélogo, CAPES, a DIG mesmo que acaba
acolhendo a familia e fazendo um trabalho. E esse grupo € 90% o
evadido nosso. Ele larga a escola, porque a escola mexeu numa
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ferida dele e nem edificou. Entdo, em muitos destes casos, eles
abandonam.

A escola ndo consegue fazer ele permanecer na Unidade Escolar. S6
gue ele é menor de idade, ele vai ser encaminhado para o conselho
Tutelar (Escola Parménides — Educador-1, grifos nossos).

Sabemos que a escola, e mais especificamente o professor lida com
dificuldades altamente complexas, das quais nem sempre consegue dar conta.
Para isso, a Secretaria de Educacao do estado de Sao Paulo criou o Sistema
de Protecédo Escolar e Cidadania por meio da Resolu¢cdo SE numero 19/2010
para o enfrentamento das situacdes que acontecem nas escolas publicas
paulistas. Também foi criada a funcdo de Professor Mediador Escolar e
Comunitario (PMEC), por meio da Resolugdo SE numero 7/2012, e este
profissional trata das situacfes que envolvem conflitos, tensdes e violéncia na

escola. Como explica uma educadora:

Nos ultimos trés anos, o estado colocou a fun¢do do Professor
Mediador para estar lidando com estas questdes de conflito e
tensdo... (Escola Heréclito — Educador-1).

O PMEC age dentro do conceito de justica restaurativa que, em linhas
gerais, significa uma atuacdo nao baseada na ideia de punicdo, mas de
reconstrucao de relacdes a partir de valores socialmente aceitos por todos, e

também a reparacédo dos danos causados pelo ofensor.

E ela falou assim: “Obrigado, professora, por ter falado uma coisa boa
de mim”. Ela na sala de aula ndo é de dar problema. Ela senta, é
amavel, e uma aluna que ndo da problema. Mas ela tem! S6 que
dentro do normal, ela respeita os colegas, ela entende o respeito.

E agora se envolveu nessa briga, e vai para o Conselho e eu tive que
colocar, porque foi pedido para eu colocar, que ela tinha se envolvido
nessa briga. Mas na sala de aula, eu ndo posso falar que é desse
jeito. E ela do nada, né? Veio e me deu um beijo no rosto! (Escola
Parménides — Educador-3).

A atuacdo do PMEC procura estabelecer a criacdo de um vinculo de

confianga entre estudante e educador, como nos disse uma das educadoras:

Entdo, eu ja estou fora da sala de aula, porque eu também, quando ja
vou fazer as minhas mediacbes com um aluno e até ele criar
confianca de aquelas informacfes ndo vao ser passadas pra frente,
tem essa barreira! Ai, depois que vocé passa pela mediagdo, que ele
permite que vocé va e busque uma informagdo mais intima dele
(Escola Parménides — Educador-7).
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Além de contar com o PMEC, a escola faz também encaminhamentos
de casos em que haja violéncia. Também ha ocasides em que um gesto
aparentemente simples como este apresentado a seguir, que € o de investir na
reconciliagdo pode ser uma forma eficaz de enfrentar situagbes conflituosas
entre estudantes.

Algumas vezes, somente seguir 0s regulamentos pode ndo resolver
problemas entre os estudantes, mas, ha educadores que se atém ao que esta

previsto, como se percebe pela fala de um educador:

Nés temos um estado que nos rege para lidar com os casos de
conflito e as regras vém mediante a ele. (Escola Heraclito —
Educador-1, grifos nossos).

Mas nos aqui partimos de que ela é uma aluna que vai ter que se
enquadrar no regime interno. Porque ela deu trabalho... (Escola
Parménides — Educador-5, grifos nossos).

Ela chegou, chegando!
Ela chegou com o rétulo da barraqueira! (Escola Parménides —
Educador-1).

Autoridade essa no sentido de organizacdo, de cumprimento de
regras, que o outro possa falar e aprender (Escola Heréaclito —
Educador-4).

Obviamente que nao defendemos que todas as regras sejam
desprezadas, mas unicamente que, apenas seguir 0os regulamentos pode néo
ser eficaz. Toda regra criada em conjunto compromete e responsabiliza os
participantes, e essa pode ser uma dinamica altamente util na criagcdo de
responsabilidades compartilhadas entre educadores e educandos. Ha
momentos em que uma dindmica inesperada pelos estudantes pode obter bons

resultados:

Eu digo que as vezes vocé tem que trabalhar de algumas maneiras
gue sejam tradicionais, mas que tenham algumas aberturas em
dados momentos. Mas ter uma escola com uma estrutura que a gente
tentar renovar, esperando que eles vao agir de maneira mais
responsavel e adulta (Escola Heraclito — Educador-4).

Parece-nos bastante preocupante a falta de didlogo na escola, neste
sentido, algumas indagac¢fes nos sobrevém: Por que o dialogo ndo existe e se

existe porque ndo estd promovendo entendimento? Que tipo de dialogo ou
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conversa, a escola mantém com seus estudantes? Se nas escolas ndo se
investir no didlogo, em que serd feito o investimento, na aplicacdo das puni¢cdes
apenas? Essas indagacfes nos fazem refletir sobre o que os educadores, em
geral, entendem ou tém atribuido como sendo o papel do dialogo, e se este
realmente acontece qual tem sido a perspectiva de dar voz e ouvidos dentro do
ambiente escolar? Ou se, ao contrario, apenas temos reproduzido as relacdes
de poder, que séo, simplesmente impostas socialmente, em cada situacao, e
reproduzidas cegamente em cada espaco escolar. Esta situacdo de auséncia
do didlogo e da participacdo, segundo compreendemos nds, como uma

perigosa e improdutiva forma violéncia “da” escola.

4.3.1. Violéncia a partir da escola e o reconhecimento social

Nesta categoria averiguamos alguns conflitos, conflitualidades ou
violéncias “da” escola. Verificamos opinides e saberes construidos ao longo da
trajetéria de educadores, atuando em mundos culturais diferentes envolvendo
sua propria formacdo profissional e seu ambiente social de atuacdo e as
diferengas geracionais, assim como também escutamos educandos com seus
caminhos escolares em desenvolvimento.

Neste aspecto, ao mesmo tempo em que contemplamos falas
aparentemente inclusivas, percebemos que ha certas ideias e preconceitos que
aparecem nos dizeres dos educadores, e ndo nos pareceram ser por desprezo
ou desconsideracdo para com os educandos, sao, antes, frutos de sua propria
consciéncia de mundo em que estdo presentes relacbes excludentes. Nesse
sentido, a propria imersdo nas praticas diarias escolares acaba por fortalecer
uma percepgao colonizadora em relagéo aos educandos.

E pressuposto constituinte do reconhecimento social, o enxergar o outro
com uma Otica de respeito e de positiva estima social (Anerkennung), o que
ndo acontece quando a percepcado parte de uma pratica colonizadora, pois ela
reproduz as indefectiveis desigualdades sociais que caracterizam todos 0s
periodos da histéria do Brasil.

Desta forma, parece-nos urgente o repensar 0 outro. Ao pretender que o
outro, neste caso os educandos, passem a ver, pensar e atuar no mundo da

mesma forma que fizeram eles, os educadores, por melhores que sejam suas



167

intencdes, elas ndo fortalecem o reconhecimento social. Antes, pelo contrario,
contribuem para a heranga ndo emancipadora que estava presente, por
exemplo, na catequizacdo indigena nos primeiros momentos da historia da
educacao no Brasil.

Finalmente, ndo ha duvidas que situa¢gbes de conflitos, e mesmo de
indisciplinas que nao se transformem em agressdes, sao fatores que podem
ser Uteis na construcdo de relacionamentos significativos na vida escolar. O
gue nado acontece quando ha violéncias. Pois elas ndo apenas dificultam a
convivéncia, mas também impedem que a escola desempenhe de forma
minimamente satisfatéria sua funcdo social, que é a de propiciar aos
estudantes um ambiente de aprendizagem, que dé acesso a cultura como

patrimdnio humano, de socializac&o e de plena formacédo dos cidadaos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Inserimos nossa pesquisa no ambito da disciplina de sociologia da
educacado, na medida em que realizamos nossas analises a partir de processos
sociais e suas relagdes com condi¢cbes de convivéncia na escola, com préticas
de ensino e aprendizagem, mas, muito mais atentamente nos processos de
socializacdo envolvendo diferentes atores sociais.

Nessa perspectiva, ao findarmos esta pesquisa nos pareceu conveniente
relembrarmos o objetivo desta investigacédo que foi: analisar como ocorrem as
violéncias “na” escola que vem de episodios externos e acontecem dentro do
espaco escolar; as violéncias “a@” escola como atos, acfes e atitudes que a
atinge por seu papel institucional, por aquilo que representa no contexto da
vida social; e as violéncias “da” escola que se constituiu em formas de
violéncias e de controle social dela propria, dadas as caracteristicas de seu
aspecto institucional. Assim, também quais foram os objetivos especificos:
compreender os conflitos e violéncias na perspectiva das teorias citadas —
teoria do reconhecimento social; teoria do conflito social; teoria das
conflitualidades e sociologia da experiéncia e; analisar esses referenciais
tedricos com o entendimento sobre conflitos e violéncias, no que se refere aos
educadores (docentes e gestores) e estudantes e como essas situacdes tensas
e conflitivas estavam acontecendo na realidade das escolas em que foi
desenvolvida a nossa investigagao.

Utilizamos como procedimento metodoldgico além das bases tedricas,
uma parte empirica, que foi desenvolvida em duas escolas estaduais (Heraclito
e Protagoras) de duas cidades distintas, por meio de grupos focais. Tinhamos
como hipétese que educadores e estudantes nao refletiam de forma dialdgica
sobre os porqués das situacdes de conflitos e violéncias ou conflitualidades —
na escola e fora dela — em espacos escolares. E, essa hipétese foi confirmada,
guando percebemos na perspectiva metodoldgica dos grupos focais que 0 ndo
dialogar acabava por gerar um distanciamento nas relagdes entre educadores
e educandos e por consequéncia a falta de entendimento e até de
reconhecimento de ambas as partes. Com isso, tornando 0s processos de
socializagdo mais dificeis, sobretudo para os educandos, uma vez que estes

estavam iniciando sua vida social.
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A teoria socioldgica do conflito social nos ajudou a refletir sobre a
importancia dos conflitos sociais, sendo estes conflitos considerados como
“‘instrumentos” na construcdo de um modelo de sociedade mais inclusiva e
democratica. Essa perspectiva nos fez perceber as relagcbes de natureza
democréticas se caracterizam como dissenso e ndo como consenso. E que os
consensos podem ser falseados por relagbes de poder e de dominio politico e
econdmico. Diferentemente, no dissenso 0s sujeitos devem perceber-se como
parte importante nas discussfes e tomadas de deciséo a respeito de questdes
que reflitam interesses comuns de uma coletividade.

Neste contexto, os diferentes e divergentes interesses que movem
sujeitos em um mundo cultural, quanto mais descortinados forem, maior sera a
possibilidade de criar respostas que envolvam 0s sujeitos interessados como
corresponsaveis pela criacdo e implemento das parciais solu¢cbes de suas
demandas e pelos eventuais sucessos e fracassos que resultem.

Verificamos que o individualismo é uma das fontes de conflitos sociais
nas escolas, assim como, a preocupac¢do com a seguranca pessoal pode tornar
0S sujeitos violentos, na medida em que a observacdo das situacdes e o0
estabelecimento de relagdes sociais, colocando-se alguém sempre em uma
postura defensiva, podera propiciar a que o0 uso da violéncia possa ser
considerado “normal”.

Nesta investigacdo também constatamos que existia uma diferenciacédo
do entendimento sobre conflitos e conflitualidades ou violéncias para os
educandos e educadores, e isso poderia ser um dos fatores que prejudicavam
a comunicacdo e os acordos que deveriam ser tracados por meio do didlogo
entre esses sujeitos no cotidiano de suas respectivas escolas.

Quando analisamos as relagbes cotidianas das escolas, um dos
resultados possiveis € que 0S sujeitos, em seus respectivos papeéis sociais,
atuardo com comprometimento e repartindo responsabilidades, o que dara
maior e melhor qualidade na construgdo de respostas as demandas diarias, e
destacarad quem participa efetivamente, algo que orientara as hierarquias néo
apenas baseados na autoridade de que alguém é investido institucionalmente,
mas no reconhecimento das acgdes que visem o bem comum. Mais do que
autoridade, aqui o que estd sendo referido € o respeitoso reconhecimento

social advindo do comprometimento dos agentes.
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Os conflitos sociais, portanto, ndo sdo a priori situacdes de violéncia.
Séo, sim, descortinadores de interesses e vontades que permeiam as relagdes
sociais, e serdo produtivos para a coletividade se houver clareza das questbes
envolvidas.

A sociologia das conflitualidades, ao debrucar-se sobre dois
significativos problemas de interesse socioldgicos: violéncias e criminalidade,
nos permitiu compreender o entrelacamento entre questdes de natureza social,
cultural, politica e econémica, e a forma como se refletem em aumento dos
problemas existentes nas modernas sociedades capitalistas, seja nos paises
industrializados seja economias emergentes de capitalismo tardio. Em que
pese o discurso “progressista” da globalizagdo ou mundializacédo, a exclusdo
social em todos os ambitos faz crescer os indices de violéncias e
criminalidades, assim como a falta de postos de trabalho, que torna a educacao
desmotivante para as camadas menos favorecidas socialmente. E ndo apenas
pela falta de postos de trabalho, mas pela injusta competicdo entre uma
educacao elitizada para as classes abastadas e uma educacao deficitaria em
todos os sentidos para os grupos menos favorecidos economicamente.

Ao estudar a sociologia das conflitualidades, podemos compreender
melhor a relacdo entre as demandas e problemas sociais, e seus reflexos nas
instituicbes sociais. E isso muito especialmente nas escolas publicas, que
foram o ambiente natural, segundo a expressao de Bogdan e Biklen (1994), de
nossa investigacao.

Outra contribuicdo de grande valor para nossa pesquisa foram o0s
aportes da sociologia da experiéncia, que nos levou a compreender com maior
profundidade as diferencas entre geracfes, e como elas afetam relacbes
sociais. No contexto de significativas transformacdes sociais, cientificas e
tecnoldgicas que caracterizou o século XX e que acelerou vertiginosamente as
mudancas ocorridas nas Ultimas quatro décadas (1960-2000) e nestes dois
primeiros decénios do século XXI. Tais mudancas sao fatores que
complexificaram e continuam a complexificar as comunicacdes entre diferentes
geracdes, tanto no sentido das relagbes sociais quanto, e principalmente, no
enorme conjunto de relagbes e interagbes que se dao cotidianamente no
interior das escolas. E de forma especial nas escolas publicas, dada a

homogeneidade dos sujeitos que nela atuam em diferentes papeis.



171

Cabe notar que os grandes desenvolvimentos cientificos e tecnolégicos,
como qualquer invengdo humana, possuem vantagens e desvantagens. Nesse
sentido, um dos efeitos produzidos pelo desenvolvimento de tecnologias
virtuais € justamente e fechamento dos sujeitos em torno de si mesmos e,
consequentemente, uma diminui¢cdo do didlogo e de uma percepcao de mundo
e de vida mais coletivista e menos autocentrada, que ja foi apontada neste
texto como enclausuramento da palavra.

As diferencas geracionais que envolvem distintas percepcdes sobre
valores e simbolos sociais, aliadas ao enclausuramento dos sujeitos em torno
de si e de seus pequenos grupos, se mostra também como fonte de
dificuldades de convivéncia, didlogo e relacionamento nas escolas. Sobretudo
entre educandos e educadores (docentes e gestores), 0 que acaba por criar
uma espeécie de “pano de fundo” de relagcbes mais tensas e propicias a formar
violéncias, conforme se pode perceber na investigacdo desenvolvida pela
APEOESP e que mencionamos neste texto.

A sociologia da experiéncia nos auxiliou a compreender que um espaco
publico como a escola, ao ser frequentado por diferentes geracbes e seus
modelos culturais, se torna potencialmente fonte de conflitos, que podem ou
ndo fomentar as violéncias “na”; “a” e “da” escola.

As trés dimensodes, isto é, o afeto, o direito e a estima social, que se
visualiza na perspectiva da teoria do reconhecimento, nos instrumentalizaram
com uma percepcao sobre os sujeitos da pesquisa. Especialmente no que diz
respeito aos educandos na medida em que muitos destes possuem relacées
deficitarias em termos de afetividade em seus ambientes familiares, ja que
muitos pais sdo distantes em funcéo de trabalho ou mesmo situacfes de vida
que envolvam crimes e aprisionamentos; tendo também seus direitos
reconhecidos de forma altamente deficitaria, quando nao arbitraria, uma vez
que, oriundos de classes socialmente desprivilegiadas, sdo alvos de agdes
violentas e mesmo injusta por parte dos representantes da ordem estatal, quer
sejam docentes e gestores, ou mesmo policiais da ronda escolar ou guarda
municipal e, por fim, a esfera da estima social que acaba ficando limitada
somente aos seus grupos de pertenca, em que ha risco de desenvolver habitos
prejudiciais como uso de drogas, crimes e contravengdes ou ainda violéncia

como forma de defesa e de busca por reconhecimento social.
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Reconhecemos ainda a rigueza e complexidade do universo social em
que se inserem 0S sujeitos participantes desta pesquisa — educadores e
educandos — entendemos juntamente com a perspectiva mertoniana que a
apreensdo da realidade nédo se da por meio uma unica e grande teoria que
compreenda a sociedade e suas questdes, mas, sim, é por meio de um dialogo
entre teorias socioldégicas de meédio alcance que se pode compreender
determinados aspectos. Nesse sentido, as teorias do conflito social, das
conflitualidades, do reconhecimento social e a sociologia da experiéncia, nos
permitiram a criagdo de pano de fundo social para desenvolver as anélises aqui
apresentadas.

Encerramos dizendo que os conflitos s&do potencialmente molas
propulsoras de transformacdes sociais, de criacdo e de ampliacdo de direitos
dos sujeitos na vida social. Em sentido contrario, as violéncias ou
conflitualidades que acontecem na vida social em sentido amplo, e na escola
de forma muito particular, sdo, de fato uma forma de expressédo. As violéncias
podem se configurar como uma linguagem. A linguagem dos que tiveram o

gesto e a palavra emparedados, pela institucionalidade.
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO = TCLE — PARA
DOCENTES

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa: CONFLITOS SOCIAIS E A
BUSCA POR RECONHECIMENTO: A COMPREENSAO DE ESTUDANTES JOVENS
E ADULTOS.

> Vocé foi convidado para participar de uma pesquisa que pretende analisar as
situacdes de conflitos nos espacos escolares, entre estudantes do Ensino Médio
e EJA, na perspectiva da teoria do reconhecimento.

> A participagdo nesta pesquisa consistira na formagédo de um grupo focal com
ndamero nao maior do que sete (7) pessoas, e que se reunira em trés (3) encontros de
noventa (90) minutos de duracdo durante o primeiro semestre do ano de 2015. Nestas
reunides, o pesquisador apresentara de uma (1) a trés (3) questdes a serem discutidas
livremente pelo grupo. O pesquisador fara as gravacdes/anotacdes e as apresentara
ao grupo para aprovacdo ou alteracdes se estas se fizerem necessérias. As
discussbes efetuadas nas reunides, para serem utilizadas na tese de doutoramento do
pesquisador, terdo que receber a aprovagdo de todos(as) os(as) participantes do
grupo focal.

> Os riscos desta pesquisa poderdo advir de algum eventual constrangimento
para o(a) participante ao posicionar-se sobre as questbes referentes aos diferentes
conflitos que acontecem no espago escolar. Algumas opinides poderdo embaracar a
relagdo com os superiores hierarquicos legalmente constituidos nas relagbes de
trabalho dos docentes, que entdo poderdo declinar de responder ou posicionar-se a
respeito. Contudo, todas as informacdes coletadas ao longo da pesquisa serédo
sigilosas e os dados resultantes das reunides, ao serem apresentados na tese de
doutorado, manterdo o anonimato de todos(as) os(as) participantes. A discussao
académica dos resultados sera feita de forma a nunca identificar os voluntéarios.

> No caso da existéncia de qualquer forma de constrangimento, os(as)
participantes poderdo ndo discutir qualquer das questdes propostas pelo pesquisador.
O material com as informacbes ficara guardado em local seguro sob a
responsabilidade, tanto civil quanto criminal, do pesquisador, mantendo assim a
garantia de total manutencdo do sigilo e da confidencialidade. Todas as informacdes
serdo destruidas apés a conclusdo da presente pesquisa. Os resultados deste
trabalho poderdo ser apresentados em encontros ou revistas cientificas, entretanto, ele

mostrara apenas o0s resultados obtidos como um todo, sem revelar seu nome,
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instituicdo a qual pertence ou qualquer informacdo que esteja relacionada com sua
privacidade.

> Vocé serd beneficiado ao participar desta pesquisa, pois ao final dela, vocé tera
contribuido de forma indireta para a melhoria da qualidade da educagéo, além do que
sua participacdo poderd ajudar na construcdo de um maior e melhor conhecimento

sobre o sério problema dos conflitos no universo escolar.

> O professor-orientador farda o acompanhamento em todas as fases da
pesquisa.
> Salienta-se que os(as) convidados(as) tem plena liberdade de recusar a

participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
penalizagdo alguma e com a garantia de que agindo desta forma, ndo trara nenhum
prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a institui¢ao.

> Os dados néo serdo divulgados de forma a possibilitar a identificagdo dos(as)
participantes. E importante esclarecer que a identificagdo dos participantes n&o tera
relevancia para a pesquisa.

> Nao havera despesa de nenhuma natureza aos participantes da pesquisa.

> Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacdo

em qualquer momento que Ihe convenha.

Ronaldo Martins Gomes
Rua Major José In4cio, 3736, Vila Faria — S&o Carlos/SP
(16) 3416-0450

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na
pesquisa e concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pés-
Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na
Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o
Carlos - SP - Brasil. Fone (16) 3351-8110. Enderego eletrbnico:
cephumanos@power.ufscar.br

S&ao Carlos, de de 201 .

Nome completo e legivel do(a) entrevistado(a) *

Assinatura do(a) entrevistado(a) *
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO = TCLE — PARA
ESTUDANTES

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa: CONFLITOS SOCIAIS E A
BUSCA POR RECONHECIMENTO: A COMPREENSAO DE ESTUDANTES JOVENS
E ADULTOS.

> Vocé foi convidado para participar de uma pesquisa que pretende analisar as
situacdes de conflitos nos espagos escolares, entre estudantes do Ensino Médio
e EJA, na perspectiva da teoria do reconhecimento.

> A participagdo nesta pesquisa consistira na formagédo de um grupo focal com
ndamero nao maior do que sete (7) pessoas, e que se reunira em trés (3) encontros de
noventa (90) minutos durante o segundo semestre do corrente ano de 2014. Nestas
reunides, o pesquisador apresentara de uma (1) a trés (3) questdes a serem discutidas
livremente pelo grupo. O pesquisador fara as gravacdes/anotacdes e as apresentara
ao grupo para aprovacdo ou alteracdes se estas se fizerem necessarias. As
discussbes efetuadas nas reunides, para serem utilizadas na tese de doutoramento do
pesquisador, terdo que receber a aprovagdo de todos(as) os(as) participantes do
grupo focal.

> Os riscos desta pesquisa poderdo advir de algum eventual constrangimento
para o(a) participante ao posicionar-se sobre as questbes referentes aos diferentes
conflitos que acontecem no espago escolar. Contudo, todas as informacdes coletadas
ao longo da pesquisa seréo sigilosas e os dados resultantes das reunifes, ao serem
apresentados na tese de doutorado, manterdo o anonimato de todos(as) os(as)
participantes. A discussdo académica dos resultados serd feita de forma a nunca
identificar os voluntarios.

> No caso da existéncia de qualquer forma de constrangimento, o0s(as)
participantes poderdao nao discutir qualquer das questdes propostas pelo pesquisador.
O material com as informacbes ficara guardado em local seguro sob a
responsabilidade, tanto civil quanto criminal, do pesquisador, mantendo assim a
garantia de total manutencdo do sigilo e da confidencialidade. Todas as informacfes
serdo destruidas apés a conclusdo da presente pesquisa. Os resultados deste
trabalho poderdo ser apresentados em encontros ou revistas cientificas, entretanto, ele
mostrara apenas os resultados obtidos como um todo, sem revelar seu nome,
instituicdo a qual pertence ou qualquer informacdo que esteja relacionada com sua

privacidade.
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> Vocé serd beneficiado ao participar desta pesquisa, pois ao final dela, vocé tera
contribuido de forma indireta para a melhoria da qualidade da educacéo, além do que
sua participacdo poderd ajudar na construcdo de um maior e melhor conhecimento

sobre o sério problema dos conflitos no universo escolar.

> O professor-orientador fara o acompanhamento em todas as fases da
pesquisa.
> Salienta-se que os(as) convidados(as) tem plena liberdade de recusar a

participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
penalizacdo alguma e com a garantia de que agindo desta forma, ndo trara nenhum
prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a instituicao.

> Os dados néo serdo divulgados de forma a possibilitar a identificacdo dos(as)
participantes. E importante esclarecer que a identificagdo dos participantes néo tera
relevancia para a pesquisa.

> N&o havera despesa de nenhuma natureza aos participantes da pesquisa.

> Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacdo

em qualquer momento que Ihe convenha.

Ronaldo Martins Gomes
Rua Major José Inacio, 3736, Vila Faria — Sdo Carlos/SP
(16) 3416-0450

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na
pesquisa e concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pré-Reitoria de Pés-
Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na
Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o
Carlos - SP - Brasil. Fone (16) 3351-8110. Enderego eletronico:
cephumanos@power.ufscar.br

S&ao Carlos, de de 201 .

Nome completo e legivel do(a) entrevistado(a) *

Assinatura do(a) entrevistado(a) *
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO = TCLE — PARA
GESTORES

Vocé estd sendo convidado para participar da pesquisa: CONFLITOS SOCIAIS E A
BUSCA POR RECONHECIMENTO: A COMPREENSAO DE ESTUDANTES JOVENS
E ADULTOS.

> Vocé foi convidado para participar de uma pesquisa que pretende analisar as
situacdes de conflitos nos espagos escolares, entre estudantes do Ensino Médio
e EJA, na perspectiva da teoria do reconhecimento.

> A participagdo nesta pesquisa consistira na formagédo de um grupo focal com
ndamero nao maior do que sete (7) pessoas, e que se reunird em trés (3) encontros de
noventa (90) minutos durante o segundo semestre do corrente ano de 2014. Nestas
reunides, o pesquisador apresentara de uma (1) a trés (3) questdes a serem discutidas
livremente pelo grupo. O pesquisador fara as gravacdes/anotacdes e as apresentara
ao grupo para aprovacdo ou alteracdes se estas se fizerem necessarias. As
discussbes efetuadas nas reunides, para serem utilizadas na tese de doutoramento do
pesquisador, terdo que receber a aprovacdo de todos(as) os(as) participantes do
grupo focal.

> Os riscos desta pesquisa poderdo advir de algum eventual constrangimento
para o(a) participante ao posicionar-se sobre as questbes referentes aos diferentes
conflitos que acontecem no espacgo escolar. Algumas opinides poderdo embaragar a
relacdo com os legalmente subordinados aos gestores, que entdo poderéo declinar de
responder ou posicionar-se a respeito. Contudo, todas as informagfes coletadas ao
longo da pesquisa serdo sigilosas e os dados resultantes das reunides, ao serem
apresentados na tese de doutorado, manterdo o anonimato de todos(as) os(as)
participantes. A discussdo académica dos resultados serd feita de forma a nunca
identificar os voluntarios.

> No caso da existéncia de qualquer forma de constrangimento, os(as)
participantes poderdo ndo discutir qualquer das questdes propostas pelo pesquisador.
O material com as informacbes ficara guardado em local seguro sob a
responsabilidade, tanto civil quanto criminal, do pesquisador, mantendo assim a
garantia de total manutencdo do sigilo e da confidencialidade. Todas as informacfes
serdo destruidas apés a conclusdo da presente pesquisa. Os resultados deste
trabalho poderdo ser apresentados em encontros ou revistas cientificas, entretanto, ele

mostrara apenas os resultados obtidos como um todo, sem revelar seu nome,
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instituicdo a qual pertence ou qualquer informacdo que esteja relacionada com sua
privacidade.

> Vocé serd beneficiado ao participar desta pesquisa, pois ao final dela, vocé tera
contribuido de forma indireta para a melhoria da qualidade da educacéo, além do que
sua participacdo poderd ajudar na construcdo de um maior e melhor conhecimento

sobre o sério problema dos conflitos no universo escolar.

> O professor-orientador fard& o acompanhamento em todas as fases da
pesquisa.
> Salienta-se que os(as) convidados(as) tem plena liberdade de recusar a

participar ou retirar seu consentimento, em qualquer fase da pesquisa, sem
penalizagdo alguma e com a garantia de que agindo desta forma, ndo trara nenhum
prejuizo em sua relacdo com o pesquisador ou com a instituigao.

> Os dados néo serdo divulgados de forma a possibilitar a identificagdo dos(as)
participantes. E importante esclarecer que a identificagdo dos participantes n&o tera
relevancia para a pesquisa.

> Nao havera despesa de nenhuma natureza aos participantes da pesquisa.

> Vocé recebera uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do
pesquisador principal, podendo tirar suas dividas sobre o projeto e sua participacdo

em qualquer momento que lhe convenha.

Ronaldo Martins Gomes
Rua Major José In4cio, 3736, Vila Faria — S&o Carlos/SP
(16) 3416-0450

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na
pesquisa e concordo em participar.

O pesquisador me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pr6-Reitoria de Pos-
Graduacdo e Pesquisa da Universidade Federal de S&o Carlos, localizada na
Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 - CEP 13.565-905 - S&o
Carlos - SP - Brasil. Fone (16) 3351-8110. Enderego eletronico:
cephumanos@power.ufscar.br

Séo Carlos, de de 201__ .

Nome completo e legivel do(a) entrevistado(a) *

Assinatura do(a) entrevistado(a) *
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ANEXO 2
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DISCUSSAO NO GRUPO FOCAL

1. O que vocé entende por conflitos nas relacdes interpessoais?

2. Na sua opinidao, o(s) conflito(s) desempenham ou podem desempenhar
algum papel ou fungéo nas rela¢des sociais entre individuos?

3. Vocé ja foi protagonista e/ou testemunha de algum conflito no ambiente
escolar? Se sim, descreva-o e conte como foi encaminhado eventual
solucionamento.

4. O gque vocé entende por violéncias? Apresente exemplos para 0 grupo
discutir.

5. Vocé ja foi protagonista e/ou testemunha de violéncias no ambiente escolar?
Se sim, descreva o0 acontecimento e o tipo de encaminhamento dado.

6. Vocé ja foi vitima de alguma situacdo de violéncia? Se sim, descreva o
acontecimento e o tipo de encaminhamento dado.

7. Discuta livremente sobre conflitos e violéncias na sociedade, mas,

principalmente, no ambiente escolar. Dé exemplos.
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EDUCADORES

1° Encontro

Tema disparador da discussao: O que tu entendes por conflito?

1. O que é tensédo?

2. O que é conflito?

3. Como acontecem as tensdes, os conflitos e as violéncias na escola?

Motivo(s) ?

2° Encontro

Tema disparador da discussao: O que significa: “ser jovem” ?
1. Como era ser jovem, em tua adolescéncia ?

2. Como é ser jovem hoje ?

3. Como isso se reflete na escola ?

3° Encontro

Tema disparador da discussao: Como a escola lida com quadros de conflitos?
1. Entre estudantes?

2. Entre educadores (gestores, docente e funcionarios)?

3. Com os familiares?
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ESTUDANTES

1° Encontro

Tema disparador da discussao: O que tu entendes por conflito?

1. O que é tensao? O que significa isso na adolescéncia

2. O que é violéncia? Narre tua(s) experiéncias sobre ela.

3. Como acontecem as tensdes, os conflitos e as violéncias na escola?

Motivo(s) ?

2° Encontro

Tema disparador da discussao: O que significa: “ser jovem”?
1. Como é ser jovem hoje?

2. Como séao as relacdes com teus amigos(as) ?

3. Como séao as relacdes entre os estudantes na escola ?

3° Encontro

Tema disparador da discussédo: Como € a vida na escola?

1. Como séo as relacdes entre estudantes?

2. Como séao as relacdes entre educadores (gestores, docente e funcionarios)?

3. Como séo as relacdes com os familiares?
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