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Resumo

Esta dissertacdo tem como tema as indisciplinas e as violéncias que ganham sentidos e
significados na escola. Para fundamentar teoricamente este estudo, busquei dialogos e
identificagcdes possiveis com autores que, ao dizerem o mundo, acalentaram minhas inquietaces,
ao mesmo tempo em que me trouxeram diferentes questionamentos. Entre eles quero destacar:
Maturana (2000; 2002; 2002a; 2003; 2004); Sousa (1999; 2002; 2002a; 2002b; 2004; 2006);
Restrepo (2001); Rebelo (2002), entre outros. Tomei como problema de pesquisa compreender
qual o conteudo daquilo que os educadores denominam, na escola, como indisciplinas. Problema
este gestado no movimento de adentrar ao campo de estudo, a partir de uma escuta sensivel, que
permitiu que eu vivesse o cotidiano de duas escolas (uma particular e outra publica) e me
aproximasse de uma turma da quinta série e outra da sétima série do Ensino Fundamental. Como
um Estudo de Caso, a abordagem desta pesquisa esta ancorada num recorte etnografico e
qualitativo em que busquei [...] captar algo da experiéncia das pessoas (FONSECA, 1999:10),
numa procura por alteridades, ou seja, por diferentes maneiras de ser-estar no mundo. Tal
aproximacao evidenciou a importancia de estar imersa no campo de pesquisa, 0 que exigiu de
mim uma acdo observadora e a participacdo nos mais variados momentos do cotidiano das
Escolas, fazendo-me presente em varios de seus processos, tecendo relagcBes e imprimindo
significados que hoje compdem o0 mosaico textual desta dissertacdo. Além das falas dos
educandos, colher percepcGes dos professores e especialistas configurou-se como uma
necessidade, na medida em que entendo que qualquer aproximagdo com o tema das indisciplinas
ndo pode prescindir de uma escuta afetuosa dos sujeitos envolvidos com esta problematica.
Dezesseis pessoas (das duas Escolas) permitiram este encontro, s&o elas: oito educandos, quatro
professores, uma orientadora educacional, uma psicéloga e duas coordenadoras pedagogicas. O
critério para sele¢cdo dos quatro educandos de cada uma das Escolas era que dois fossem
considerados indisciplinados e dois ndo-indisciplinados. A pesquisa evidenciou, entre outros
aspectos, as relacdes dissonantes que se criam entre educadores, educandos, equipe pedagdgico-
administrativa e Escola, pois de um lado temos um educador afoito para vencer os conte(dos
programaticos, e, de outro, a Escola cobrando resultados de um programa que é preciso levar a
cabo, ainda que mesclados por competi¢des subterraneas que reservam lugares de derrotas para
aqueles cujo planejamento se desfez ao longo do caminhada, mesmo que tenha sido para dar voz
aos educandos, seus maiores interlocutores. E nessa corrida desenfreada aparecem os educandos
com suas resisténcias assumidas, rechacando as insensibilidades que se revelam incapazes de
perguntar: Quem é vocé? De onde vocé vem? O que vocé conhece? Quais sdo 0s seus interesses?
Neste contexto, as indisciplinas foram explicadas como bagunca, falta de atencéo, atos de sair da
sala de aula sem pedir autorizagdo, conversas excessivas e, também, como interferéncias que
impedem que a relacdo educador-educando, mediatizada pelo conhecimento, aconteca. Tirar 0
educando da sala, encaminhé-lo para coordenacdo, conversar com ele, chamar seus pais, mas
também recusar-se a manda-lo para fora de sala de aula foram algumas das estratégias anunciadas
pelos sujeitos da pesquisa como sendo tentativas de cessar as indisciplinas. As familias também
apareceram como responsaveis pelos comportamentos indisciplinados, na medida em que muitos
educadores e especialistas acreditam que isto ja vem de casa. Algumas estratégias utilizadas para
lidar com as indisciplinas também evidenciaram as violéncias que transitam pelas Escolas.
Enquanto os professores denominam as turmas de indisciplinadas, os educandos os chamam de
generais. Entremeios de um lugar chamado Escola.

Palavras-chave: Indisciplinas, Escola e Violéncias. Numero de P4ginas: 148



Abstract

This dissertation is about different kinds of indiscipline and violence that gain senses and
meaning at school. My aim was to understand what it was that educators, at school, define as
indiscipline. This problem arose at the moment | entered into the field. Through careful listening
I could experience everyday life of two different schools (a private one and a public one) and |
could also get into closer contact with two groups of students, a fifth grade group and a seventh
grade group. As a case study, this research is supported by an ethnographic and qualitative
approach through which 1 tried to [...] fathom something from people’s experiences (Fonseca,
2004:10), attempting to identify the alterities, | mean, the different ways of being in the world.
Such approximation evidenced the importance of being surrounded by the field, what demanded
from myself an observant action and an involvement in different actions inside the school,
allowing me to be involved in various proceedings, to establish relationships and to create new
meanings that nowadays are part of this dissertation. Not only were the students listened to, but
also it was necessary to understand the perceptions of the teachers and experts, as | believe that to
approach the field of the indiscipline it is necessary to listen attentively the different subjects
involved in the problem inside the schools. Sixteen people (from both schools) took part in this
process, they are: eight students, four teachers, one educational advisor, one psychologist and two
pedagogical coordinators. The selection criteria used for the four students from each school was
that two of them should be considered “unruly” and two “not unruly”. The results showed, among
other aspects, the discordant relationship among educators, students, pedagogical-administrative
staff and School. On the one hand we have an educator who is eager to accomplish the
educational program and, on the other hand, we have the school, demanding to see the results of
this program that needs to be finished. This relationship is also affected by undercover
competitions, which may be felt as defeat by those whose planning came apart along the way,
even if it was done to give voice to the educators, their best interlocutors. In this rampant
competition, the students emerge with their assumed resistance towards the insensitivity of those
who are not capable of asking: Who are you? Where do you come from? What have you already
learnt? What are you interested in? In this context the indiscipline was understood as follows:
mess, student’s lack of attention when the teacher is explaining something, students who leave
the classroom without permission, students excessive talking and, also, the interferences that
would prevent the learning process to take part. Ask the students to leave the classroom, send
them to the coordination room, talk to them, call their parents, and refuse to ask them to leave the
classroom were some of the strategies announced by the subjects of this research as an attempt to
put an end to the indiscipline. The family also emerged as responsible by the unruly behaviour, as
many educators and experts believe that such behaviour “come from home”. Some strategies
used to deal with the indiscipline called the attention to the violence present at schools. At the
same time that the teachers define their groups as unruly, the students define their teachers as
“generals”. Intervals of a place called School.

Key words: Indiscipline, School and Violence.
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INTRODUCAO

Com este estudo procurei construir uma aproximacgédo explicativa do tema indisciplinas,
procurando compreender qual o contetido daquilo que os educadores denominam, na escola,
como indisciplinas. Este problema de pesquisa foi gestado a partir de um olhar sensivel, que
buscou entender como este fenbmeno aparece, ganha vida e transita pelas Escolas que se
tornaram participes deste estudo. Para isso, tomei como sujeitos educadores, educandos e
especialistas® de duas Escolas de Floriandpolis (uma particular e outra publica?), os quais
contribuiram com suas falas para o tecimento das sinteses que alinhavei, certa de que deixei para
trds muitas linhas traduzidas em experiéncias, olhares, disposi¢fes corporais, entendimentos e

relatos.

Foi também, a partir do encontro com os atores deste estudo, que pude conceber como
chegamos ao “campo”: com algumas perguntas e hipoteses, mas [...] que estas devem ser
modificadas ao longo do contato com os sujeitos pesquisados (FONSECA, 1999:60). Nisso vi
dissipar-se meu interesse inicial de pesquisa, que era compreender como a competicdo se
manifesta nas praticas pedagogicas e em que medida ela contribui para gerar situacdes de
violéncias no @mbito escolar. Sua desapari¢do, no entanto, ndo se deu por completo, uma vez
que ficou enredada por entre os fios da teia que compGe esta dissertacdo, fazendo-se presente em
varios momentos, mesmo sem ocupar o lugar de primazia que eu havia reservado para ela, antes

de colher a vida que germinava no campo de pesquisa.

A etnografia foi a bussola utilizada para guiar-me nessa fascinante aventura entre o
conhecido e o desconhecido. Suas orientacbes apontaram caminhos ancorados em aportes
tedricos que ajudaram a adornar os encontros significativos, os saberes incorporados no ato

mesmo de navegar, as amizades efémeras e as construcbes-desconstrucdes de minha propria

! Chamei de especialistas as coordenadoras pedagdgicas das duas Escolas, a orientadora educacional da Escola B e a
Esicéloga da Escola A.

Para evitar que as Escolas, cenarios desta pesquisa, sejam identificadas, denominarei a Escola Particular de A e a
Publica de B. Este estudo foi construido a partir do encontro com os educandos da 52 série do Ensino Fundamental da
escola pUblica e com outras da 72 série do Ensino Fundamental da escola particular.



trajetdria como pesquisadora de um campo cheio de possibilidades, mas onde também transitam

mortes simbdlicas, fracassos, evasoes e silenciamentos.

A etnografia se caracteriza pela interacdo entre o pesquisador e seus ““objetos” de estudo,
“nativos em carne e 0sso” (FONSECA, 1999:58). Essa aproximacao entre o pesquisador e aquilo
que deseja conhecer e estudar faz da etnografia o modelo do qualitativo, em que a fonte direta de
dados é o ambiente natural, constituindo o investigador o instrumento principal de analise dos
materiais ou registros colhidos do campo (BIKLEN e BOGDAN, 1994:47). A pesquisa
qualitativa trabalha ainda com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relagcfes, dos processos e dos
fenbmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacéo de variaveis (MINAYO, 1994:22).
Entretanto, isso ndo significa que os dados quantitativos e os qualitativos se oponham, ao
contrério, eles complementam-se, pois a realidade abrangida entre eles interage dinamicamente,
excluindo qualquer dicotomia (MINAYO, 1994:22).

E foi a partir destas compreensdes que me aproximei do Estudo de Caso, como uma
escolha metodoldgica para conhecer exaustivamente duas realidades, neste caso, uma turma da
quinta série do Ensino Fundamental de uma escola publica e outra, de sétima série, de uma escola
particular. Para conhecer os sujeitos que davam vida a estas realidades, procurei me ancorar nos
procedimentos e técnicas usualmente utilizados na etnografia e nos estudos de caso: a observagéo
participante, a anélise de documentos e as entrevistas intensivas. Dezesseis pessoas (das duas
escolas), entre educandos, educadores e especialistas tornaram-se informantes solidarios desta
pesquisa, ajudando a compor, através de suas falas, um mosaico de impressdes que encharcou de

beleza e vivacidade este estudo.

Das falas ouvidas e dos silenciamentos sentidos, algumas consideracdes provisorias se
teceram e configuraram uma conclusdo aberta, cujas evidéncias pareciam mostrar que as
indisciplinas eram comumente explicadas como bagunga, falta de atencéo nas explicaces dos
professores, atos de sair da sala de aula sem pedir autorizacdo, conversas excessivas e, também,

como interferéncias que impediam que a relacdo educador-educando, mediatizada pelo



conhecimento, acontecesse. Poucos foram os atores que explicaram as indisciplinas como
inconformismo e desordens criativas, que se configuram como imagens invertidas na medida em
que se apresentam como um atravessamento na forma pela qual as escolas estdo socialmente
organizadas, passando por toda a normatizacdo imposta pela instituicdo para dirigir-se a um
aluno [...], que pode reconstruir conhecimentos (PASSOS, 1996:118).

Na capa® desta dissertacéo, cuidadosamente pensada ao inverso, procurei dar visibilidade
as indisciplinas a partir da metafora que as compreende como imagens invertidas (PASSOS,
1996:118) e, portanto, como desordens que declaram as resisténcias aos modelos e normas
instituidas, que silenciam e desconsideram as novas formas de existéncia social concreta dos
educandos que ocupam 0s bancos escolares. Busquei, com isso, provocar no leitor uma reacao,
qual seja, de tentar inverter a capa como forma de restabelecer a ordem de minha disposi¢éo, ao

virar as figuras em sentido oposto ao que é considerado normal ou natural.

Penso que esta metafora atravessou todo este trabalho. Ela foi porta-voz dos medos e das
resisténcias anunciadas pelos educadores, situados diante das mudancas impostas por este novo
sujeito historico em transito pelas escolas e para o qual as concepcdes pedagdgicas de outrora ndo
fazem mais sentido. Voltar ao passado, militarizar novamente a escola como forma de conter as
indisciplinas: eis algumas das questdes abordadas ao longo do estudo e que mereceram cuidadosa
reflexdo. Movimentos que na sutileza declaravam os receios diante do novo e que convidavam a
voltar a disposi¢cdo comum, ou seja, as figuras em ordem em que os alunos ideais estdo cada qual
em seus lugares, temerosos, quietinhos e submissos. Como afirma Aquino (1996:43), essa é uma
configuragdo do espaco escolar que, para um educador menos avisado [...] poderia evocar um

certo saudosismo de uma suposta educacéo de antigamente.

Ademais, as consideracOes deste estudo foram forcosamente separadas em capitulos, 0s

quais parecem facilitar a compreensdo do leitor interessado em saber como minha trajetoria de

% As imagens que aparecem neste trabalho foram retiradas de sites de procura, através das
palavras: indisciplinas, violéncias, escola e cuidado. In: http://www.fotosearch.com.br;
http://www.google.com.br. Acesso em 16 set 2006.




pesquisa se configurou, permitindo consideracfes, sempre provisorias, acerca do tema estudado.
O grifo na palavra forcosamente pretende chamar a atencdo para o fato de que a suposta
linearidade apresentada no encadeamento dos capitulos é algo impossivel de viver na experiéncia
de campo, ja que a vida, com todas as suas contradi¢Bes, paradoxos e avarias € quem da o tom

dos encontros e das nao-linearidades.

Sendo assim, busquei compor o Capitulo I, intitulado Imagens e sentidos que tecem o
surgimento deste projeto, com as considera¢fes sobre minha trajetoria de vida, imprimindo uma

identidade ao trabalho construido, e permitindo ao leitor perceber como o interesse de pesquisa



antropoldgico sobre as indisciplinas e uma compreensdao aproximada da competicdo e das
violéncias. Neste mosaico de impressdes, cuja forma foi se dando no momento mesmo em que 0S
acostamentos insurgiram, compreendi, sem negligenciar, que ali estavam epistemologias
diferenciadas. O que para um leitor, filho do pragmatismo positivista da ciéncia, pode parecer um
grande sacrilégio, para outros interessados, dentre os quais me incluo, é possivel construir entre-
didlogos, sabendo que os autores séo filhos e filhas dos seus tempos. Embora falem de lugares
historico-sociais diferentes, eles me ajudaram a compor um entendimento que nao se acha em um
ou outro, pois surgiu de diferencas que, mesmo quando antagbnicas, deixavam-se ver como
complementares em algum aspecto. E isso pdde ainda criar uma terceira compreensao: a minha,

que néo esquartejou, disjuntou ou extraiu a contradicdo mesma de seus argumentos.

Com Morin (2003a), fui alertada para a impossibilidade das certezas teoricas
hermeticamente delineadas, na medida em que o conhecimento é concebido por ele como uma
navegacdo em um oceano de incertezas, entre arquipélagos de possibilidades. Ja com Maturana
(2002), aproximei-me da objetividade-entre-parénteses e da sua concepcdo de competicao,
perspectiva que norteou todo este trabalho, entendida como a negacéo do outro, como legitimo
outro na convivéncia. Com ele aprendi que a competicdo sadia ndo existe, pois este € um
argumento cultural e, portanto, humano. Na competicdo, a vitoria de um implica,
necessariamente, no fracasso do outro, sendo desejavel que isso ocorra (MATURANA
2002:21). Isto sugeriu abordar o tema da competicdo a partir de um olhar que a considera como
um fato cultural, e que, por essa razdo sensivel, a distancia das compreensdes que naturalizam os

seres humanos, 0s seus comportamentos, as suas idéias e 0s seus jeitos proprios de viver e agir.

Através de Paulo Freire (2002), aproximei-me da escola, a partir de uma perspectiva
critica e pautada na importancia de uma relacdo pedagdgica reflexivo-comunicativa. Konder
(1984) indicou-me questdes sobre o Curriculum Mortis e Reabilitagdo da Autocritica, enquanto
Chaui (1997) me apresentou sua concepcdo de cultura, o que se tornou fundamental para a
compreensdo da competicdo ndo como algo inerente a natureza humana, mas como uma
construcdo dos homens e das mulheres, mediatizados por outros homens, outras mulheres e pela
natureza. Em Restrepo (2001) e Sousa (2002), entre outros autores, busquei embasamento para

compreender o mundo multifacetado e multicausal da problematica das violéncias, especialmente



daquelas que dizem respeito a escola. Entretanto, foi com Rebelo (2002), Aquino (1996), Passos
(1996) e Foucault (2005) que me aproximei dos Corpos Doceis e da problematica das

indisciplinas.

Em um texto aderecado pela escuta sensivel das vozes que ecoaram do campo de
pesquisa, ndo poderia deixar de achegar-me a Amorim (2002) e, portanto, da polifonia de
Bakhtin. Com a autora aprendi que o texto € um lugar de producdo e de circulacdo de
conhecimento e que, em Bakhtin, o carater de alteridade do enunciado se radicaliza:
desdobrando os lugares enunciativos ao infinito, ja que seu enunciado dialégico merece ser
chamado polifonico, pois uma multiplicidade de vozes pode ser ouvida no mesmo lugar
(AMORIM, 2002:08). A autora afirma ainda que ndo se trata de um trabalho baseado numa
andlise linguistica ou literdria do texto, mas de uma tentativa de identificar os limites, os
impasses e a riqueza do pensamento e do saber que sdo postos em cena no texto. (AMORIM,
2002:08)

E importante também frisar a impossibilidade de restituir, no texto, o que foi dito em
campo, uma vez que este se constitui sempre em um novo contexto. Alids, do ponto de vista
bakhtiniano, o sentido original ndo existe, pois tudo que € dito € dito a alguém e deste alguem
dependem a forma e o conteldo do que é dito (AMORIM, 2002:08). Bakhtin distingue, na
palavra, o sentido e o significado. O sentido de uma palavra emerge do emaranhado de eventos
psicoldgicos que esta desperta em nossa consciéncia; ja o significado é dicionarizavel e, portanto,

mais estavel e preciso.

Num texto é possivel ouvir inimeras vozes, entre as quais a do destinatario suposto, que
¢ uma instancia interior ao enunciado, a tal ponto que é considerado como um co-autor do
enunciado (AMORIM, 2002:08). Além dele, é possivel escutar a voz do destinatario real e do
sobredestinatario. O destinatario real é aquele que Ié efetivamente o texto, enquanto o
sobredestinatario corresponde a dimensao universalizante do texto. De acordo com Amorim
(2002:09-10):



O destinatario suposto faz ouvir a voz do contexto de origem do texto; ele faz
gue um texto seja sempre um texto de seu tempo e de seu meio. O
sobredestinatario, ao contrario, libera o texto das limitacbes de seu contexto,
projetando-o naquilo que Bakhtin nomeia grande temporalidade: um tempo
futuro, desconhecido e imprevisivel em que o texto poderd ser acolhido e, ao
mesmo tempo, reconstruido de outro modo. Acredito poder dizer que o
destinatario suposto remete a uma dimensdo histérica e Unica do texto,
enquanto o sobredestinatario atesta seu trabalho em direcdo a uma dimenséo
universalizante.

Para terminar, no texto também aparecem as vozes do locutor e do autor. Amorim (2002)
ensina que o locutor é aquele que diz EU, no interior do texto, sendo sempre um personagem,
enquanto a voz do autor estd em todo lugar e em nenhum lugar em particular. Ela pode ser
ouvida ali, no ponto crucial de encontro entre a forma e o conteddo do texto. Quando [...] se
consegue identificar a relacédo necessaria entre o que € dito e como se diz, pode-se dizer que se
encontrou a instancia do autor (AMORIM, 2002:11).



CAPITULO |

IMAGENS E SENTIDOS QUE TECEM O SURGIMENTO DESTE PROJETO



1.1 Neste texto nada me exclui, ao contrario, apresenta-me.

Neste capitulo procurei trazer aspectos relevantes da experiéncia vivida, com o intuito de
apresentar os recortes que evidenciam alguns dos momentos em que as indisciplinas, as
competicBes e as violéncias estiveram presentes em minha propria trajetéria, permitindo a
construcdo de um texto que ndo me exclui, ao contrario, apresenta-me. Esta apresentagdo é
adornada por paradoxos, luzes, sombras, contradi¢cOes, certezas e incertezas, as quais me
ajudaram a experimentar o v0o atrevido que rompe as amarras e insiste em sair, mesmo com
dificuldade, da estreita e sdlida malha dos conceitos estabelecidos. Procurei estar atenta as
paixdes e as emocOes que acerbem a uma sensibilidade generosa, que ndo se choque ou espante
com nada, mas que seja capaz de compreender o crescimento especifico e a vitalidade propria de
cada coisa (MAFFESOLI, 2005:12). E para que isto acontecesse foi imprescindivel abordar a
delicada questé@o da experiéncia vivida, do senso comum que € expressdo desta, e da temética do
sensivel. (MAFFESOLLI, 2005:16).

O resultado parece ter sido a integracdo do caos que apresentou as conexdes intimas de
uma configuracdo especifica de vida, que se traduziu em um conjunto de obras vaporosas, de
aspectos fugidios, de leitura complexa e enriquecedora; coisas que caracterizam uma
heterogeneidade feita de interdependéncia de sombra e luz (MAFFESOLI, 2005:39). Este estudo
convida, portanto, a vida a se achegar, sabendo que a escolha de uma pesquisa, a fecundidade de
uma analise e o interesse de uma observacdo ou descricdo ndo ocorre fora da subjetividade do

préprio pesquisador.
1.2 A chegada em campo e a transfiguragcao do problema de pesquisa.

Cheguei as Escolas com a intencdo primeira de compreender como a competicao se
manifestava nas praticas pedagogicas e em que medida ela contribuia para gerar situagdes
de violéncias no ambito escolar. Mas, as conversas com 0s professores, orientadores
pedagdgicos, coordenadores, as reunides pedagogicas e os conselhos de classe nos quais pude
estar presente, bem como as observacfes em sala de aula insistiam em mostrar que as ansiedades

daqueles contextos eram outras.



Foi com base nessas experiéncias e escutas acolhedoras que surgiu este estudo,
anunciando como tema as indisciplinas e as violéncias que ganham sentidos e significados na
escola. Tomei como problema de pesquisa compreender qual o contetdo daquilo que os
educadores denominam, na escola, como indisciplinas. Problema este gestado no movimento
de adentrar ao campo de estudo, a partir de uma escuta sensivel, que permitiu que eu vivesse 0
cotidiano de duas Escolas (uma particular e outra publica) e percebesse o quanto meus interesses
iniciais de pesquisa pareciam ndo encontrar eco na vida dos atores participantes. Isso me fez
compreender que tanto as perguntas quanto as hipoteses de pesquisa podem ser modificadas ao
longo do contato com os sujeitos pesquisados. Como propde Fonseca (1999:60), muitas vezes o
“problema” enfocado sofre uma transformacéo radical em funcéo de preocupacdes que s6 vem

a tona através da pesquisa de campo.

Foi assim que, pouco a pouco, as falas sobre indisciplinas comegaram a aparecer e a triada
que compunha meu interesse inicial de pesquisa - competicdo, violéncias e escola - passou a
incorporar um novo componente: as indisciplinas. A competi¢cdo ndo deixava de estar presente,
mas sentia que neste momento havia outras urgéncias. Por alguns instantes cheguei a pensar que
a competicdo deixaria de compor o enredo que tece esta trama, mas a fala de um professor trouxe
a tona aspectos que apontavam o quanto indisciplinas, violéncias e competi¢cGes se enredam,

entrelacam sentidos e compdem cenérios de vida escolar diéria.

1.3 Estuda que tu vais vencer na vida!

No dia 16/09/2006, participei da Reuni&o Geral realizada na Escola B*, encontro em que o
tema maior era indisciplina. Entre desabafos e tentativas de chegar a um consenso sobre como a
Escola B deveria se posicionar diante deste tema, ouvi uma frase que fez relembrar minha
histéria: Estuda que tu vais vencer na vida °! Esta fala surgiu no momento em que os professores
falavam dos educandos do passado, num franco tom de saudosismo, fruto talvez do

esquecimento de que ndo apenas 0 mundo mudou, mas também os educandos mudaram e 0s

* Escola Publica que se configurou com um dos cenérios desta pesquisa.
% Educador, Escola B, 16/09/2006.



cenarios sdo mais complexos. Quase sempre idilica esta escola do passado €, ainda para muitos,

0 modelo almejado de controle e ordenagéo do corpo e da fala (AQUINO, 1996: 43).

Dando continuidade ao seu pensamento, 0 mesmo professor lembra: Estuda que tu vais
vencer na vida! 1sso hoje ndo convence mais®. Logo pensei: ele tinha razdo. Este discurso, se por
demorado tempo convenceu a muitos, dentre os quais eu me incluo, hoje se revela anacrénico
frente aos altos indices de desemprego, da insuficiéncia das politicas de inser¢do dos jovens no
mundo do trabalho, a desvalorizagéo profissional de muitas carreiras, a concentragdo de pessoas
com diplomas e sem mercado de trabalho nos grandes centros urbanos. Eis algumas
caracteristicas desse mundo contemporaneo. Quem sabe, acreditdvamos que iamos vencer porque
tinhamos medo do ndo-reconhecimento dessa sociedade letrada, porque éramos coagidos a

freqUentar a escola e a obedecer, com subserviéncia, as licdes de nossos familiares.

Esta fala, aparentemente sutil, e quicd pensada apenas como instrumento capaz de manter
a ordem e a disciplina, ao que parece ndo deixa de referendar a competicdo como meio para
atingir o sucesso ou vencer na vida. Da minha vivéncia pessoal, lembro-me das inUmeras vezes
em que, na escola, pareciamos estar vivendo em uma verdadeira arena, na qual era preciso
constantemente lutar para alcancar o pulpito do reconhecimento pedagogico: bom aluno,
interessado, estudioso; com notas que certificam que, entre milhares de criangas e jovens, alguns
chegam em primeiro lugar, ndo importando quantos sejam derrubados no percurso (SOUSA,
2002a:253). Guardo até hoje as estrelinhas desenhadas no caderno e os oficios enviados aos pais
dos ditos melhores estudantes. Aquela época, eu ndo me perguntava porque precisava correr tanto
e 0 que significava estar entre os melhores educandos da turma e da escola, ou estar entre aqueles
rotulados como os piores ou os regulares. Na memoria guardo as lembrancas das falas daquele
tempo, ainda hoje escutadas e a enfatizar: vocés estdo recebendo essas gratificagdes como

resultado do proprio esforgo.

O pouco que entendia daquele contexto era que tudo deveria ser feito para que eu me

tornasse alguém na vida. Pensei, ingenuamente, que fazer tudo o que me sugeriam era ter meu

® Educador, Escola B, 16/09/2006.



futuro garantido. Bastava, portanto, estudar e fazer as escolhas certas, pois inevitavelmente o
futuro me acolheria. Mas a saida da Universidade e o primeiro trabalho numa area que ndo era
exatamente a que eu havia escolhido, as dificuldades decorrentes de buscar novas oportunidades
e um mercado de trabalho cada vez mais restrito foram, pouco a pouco, esfacelando meus sonhos
mais romanticos. Hoje sei que meu préprio esforco é também o esforgo de toda uma sociedade.
Minha formacgédo, como a maioria dos jovens escolares ainda hoje, foi pautada na ideologia do
auto-esforco, que fortaleceu o individualismo e exacerbou a soliddo dos processos pedagdgicos,
especialmente de aprendizagem. No lugar de promover a solidariedade, a escola forjou
ensinamentos egoistas e que, ao ndo se efetivarem de acordo com as pedras cantadas na roda da
fortuna, desencadeou histérias de culpa e abandono, introjetou sentimentos de fracasso e

despertou a competicdo como unica alternativa para que pudéssemos ser alguém na vida.

E seguindo esta caminhada pelos anos de escola, cheguei ao tdo temido vestibular. O
assunto corrente no ano de 1995, pelo menos para mim, girava em torno de notas, gabaritos,
desempenho, profissdéo a seguir. Um tempo em que todas as escolhas pareciam ser
irremediavelmente eternas. A profissdo tinha que ser para sempre e o erro da escolha era
amedrontador. Mas, ao lado de tantas cobrancas, havia o gosto de saudade dos amigos que
durante muitos anos acompanharam minha historia e agora partiam para outras caminhadas ou,
de certa forma, tornavam-se adversarios na disputa por uma vaga na tdo sonhada Universidade.
Companheiros de jornada que, das conversas afaveis, passaram a meros conferidores e
comparadores de gabaritos. O ano de 1995 chegava ao fim e o resultado do primeiro vestibular
era anunciado. E eu, entre muitos, ndo havia alcangado o pddio; fiquei para trds com o sentimento
de fracasso e com a frustracdo de ndo estar entre os aprovados. No entanto, pude continuar a
competir e, entdo, no ano de 1997, deixei para tras outros que ali ndo eram “os melhores” e

ocupei uma das vagas do curso de Psicologia.

A vitoria para mim era evidente, mas ainda assim com ressalvas, ja que a Universidade
ndo era publica. SO “os melhores” estdo nas Universidades publicas, ndo é este o pensamento
corrente? Aqui ja haviam sido apartado os “melhores e piores”, ndo apenas pelos locais de seus
cursos, mas também pelo status que estes tém na sociedade em que vivemos. Como assinala

Rubem Alves (1991), a profissdo que nossos filhos irdo seguir ndo importa muito, desde que



pertenca ao rol dos rétulos respeitaveis que um pai gostaria de ver colados ao nome do seu filho e
ao seu, para confirmar sua genialidade. Engenheiro, Diplomata, Advogado, Cientista - eis
algumas das carreiras que, paradoxalmente, ainda sustentam um estilo sociocultural de

privilégios.

As aulas de Educacdo Fisica também me intrigavam. Dizia-se da importancia da atividade
fisica e do esporte na vida das criangas, com argumentos que me faziam acreditar que o corpo é
nossa via de conhecimento do mundo. Mas o que eu nunca entendi é porque estas aulas, mesmo
nos tempos atuais, tém que formar atletas? Talvez faca esta pergunta porque nunca estive entre
aqueles que se destacavam nas mais diversas modalidades. Ficava sempre & parte nos momentos
de escolha dos times em funcdo de meu perfil corporal e da minha pouca habilidade como atleta.
Geralmente, escolhiam-se alguns educandos, novamente “os melhores”, responsaveis por
denominar quem faria parte de suas equipes. Quase sempre eu esperava muito até ter uma
oportunidade de ser chamada, visto que as aulas representavam para mim apenas um momento de

descontragéo e brincadeira.

Durante a pesquisa de campo, em conversa com um estudante da 5% série do Ensino
Fundamental sobre as Olimpiadas que iriam acontecer na Escola, constatei que ele estava
bastante contente com a chegada do evento. Disse-me que gostaria de participar de todas as
modalidades de esporte. Entdo argumentei que seria interessante que ele participasse de alguns
jogos, mas que a participacdo em todas as modalidades poderia levar outros colegas a ndo terem
oportunidade de jogar, por falta de vagas. Nosso tempo expirou e ele foi embora com alegria.
Vérios dias se passaram até que nos reencontramos. As olimpiadas do colégio ja haviam acabado
e entdo lhe falei: Conte-me amigo, como foram os jogos? O olhar desolado e o corpo retraido
evidenciavam que algo havia acontecido. Contou-me que ndo p6de entrar em nenhuma das
modalidades porque foi escolhido apenas para o banco de reservas e a oportunidade de substituir
um titular ndo surgiu. Perguntei-lhe sobre seus colegas e ele me respondeu que alguns jogaram
todos os jogos, porque sdo “os melhores”. Aquela fala era tdo familiar que eu ndo pude evitar
meus pensamentos, pois eles voaram até o meu tempo de infancia. Eu j& havia vivido aquele

impasse e isto provocou indagacdes: Como aprender cooperacéo, solidariedade, companheirismo,



a construir ajudas matuas através do esporte, a partir desta vivéncia competitiva de derrotas,

exclusdes, vencedores? Estas perguntas, sem respostas, inquietam-me desde aquele tempo.

1.3.1 Lembrar o passado, contar o presente.

A situacdo que descrevi anteriormente néo foi, entretanto, a Unica que me fez reviver o
tempo da infancia. No primeiro recreio que passei junto com as criangas da Escola B, fui levada
até o ginasio de esportes pelos educandos, que desejavam me mostrar o empreendimento que
durou oito anos para ser construido. Chegando Ia, vi muitos garotos jogando futebol e um dos
meninos que estava ao meu lado falou: Sora’, sabia que o Jodo é sempre o juiz?® Perguntei-lhe o
porqué somente ele era o juiz das partidas de futebol e entdo Mauro respondeu: E que sé ele sabe
apitar. Quando néo é ele, quem apita é o professor!® Continuamos nossa caminhada pela Escola B
até que outro garoto se aproximou e me escutou perguntar se ninguém mais naquela turma
desejava ser juiz. O menino logo respondeu: Eu queria. Entdo lhe perguntei: E como a gente faz
quando s6 uma pessoa € juiz e varias outras também querem ser? O garoto respondeu: Ah! N&o

se faz nada! °

Todas estas vivéncias me convidam a indagar: E possivel propiciar as criancas espacos de
convivéncia pautados em novas formas de relacbes, nas quais 0 outro ndo seja tido como
ameacador e contra o qual seja preciso lutar? Na escola, como as notas resultantes das praticas de
avaliacdo forjam contextos competitivos? Como aprender a partir de ensinamentos solidarios, que
oportunizem ao grupo de convivéncia caminhar em sintonia? Por que a énfase da aprendizagem
ainda hoje é centrada nos resultados, na mensuracdo e na classificacdo dos sujeitos? Como
ensinar as criangas e aos jovens pautas internas que potencializem a vida e criem mundos de
acolhida e generosidade? Circunstancias que me fazem presenciar ocasides de devolutivas de

avaliacbes em que os educandos escondem suas provas para ndo mostrarem aos colegas, ou

” Abreviagdo da palavra professora. Esta era uma maneira carinhosa dos educandos me chamarem.
# Educando, Escola B, 30/08/2006.
® Educando, Escola B, 30/08/2006.
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solicitam ao professor: N&o fala a minha nota!™ Vejo ainda os cochichos borbulharem pela sala e
alguns alunos mostrarem, de forma acanhada, os resultados obtidos. Neste tempo de pesquisa,
tive o privilégio de aprender muito desse cotidiano, de presenciar, por exemplo, a devolugédo das
provas referentes a 22 Olimpiada de Matematica das Escolas Publicas (OBMEP/2006). Conheci
esta olimpiada através do estudante que havia tirado o primeiro lugar dentre os educandos da
turma. Era intervalo entre as aulas de Historia e Artes, quando Lucas sentou na carteira em frente
a minha e po6s-se a falar da Olimpiada e da sua classificacdo. Estava ansioso para saber se eu

estaria presente quando recebesse 0 seu prémio.

A aula de matematica iniciou e logo a professora comecou a distribuir as provas. No final
perguntou para a turma: Quem tirou 10?*% Lucas levantou a méo, com alegria, e, por ser um
vencedor, recebeu trés beijinhos da professora, seguido de parabéns. Ele foi o Unico a receber
este carinho. Logo em seguida veio a outra pergunta: E quem tirou 9?*3. Outro educando levantou
0 dedo. A professora, sem cumprimentar o segundo colocado, explicou que os dois continuavam
concorrendo nas olimpiadas e que estavam classificados para a segunda etapa da competicéo.
Pediu ainda para que os estudantes guardassem aquele material, pois seria utilizado em outra
ocasido. Argumentou que era um documento caro, feito de material de boa qualidade - as folhas
eram amarelas e cheias de desenhos. N&do demorou muito tempo para que eu visse algumas folhas
transformadas em avides ou bolas de papel. Um dos educandos amassou tanto a prova que
chegou a rasga-la. A professora, com olhar assustado e desapontada com o ocorrido, colocou-se
de cdcoras em frente a carteira daquele menino para conversar. A distancia impediu que eu
ouvisse suas falas. Entretanto, ndo evitou que eu escutasse alguém dizer: Ta chorando? Quer um
bico?*. Olhei para o lugar do qual ecoava aquela voz e observei um garoto sentado, com a
expressdo corporal cabisbaixa, sinalizando sua presenca apenas com um balancar de cabeca e
dizendo ndo. Pouco tempo depois conheci um pouco da histéria daquele menino que havia
dilacerado a Olimpiada, quando explicitava através de seu gesto as violéncias que transitam pelas

escolas algando poucas criangas ao pulpito do reconhecimento pedagdgico (SOUSA, 2002a:253).

1 Educando, Escola B, 01/09/2006.
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Ele se dividia entre as aulas e o trabalho de servente, no centro da cidade, mas poucos professores

sabiam de suas condi¢fes concretas de existéncia.

Vaérias vezes eu presenciei os educadores apontando este menino como indisciplinado e
desinteressado, pois ndo fazia as tarefas, ndo trazia nem caderno, ndo copiava as li¢des do quadro,
desenhava na carteira, faltava muito as aulas e quando vinha preferia caminhar e jogar bolinhas
de papel pela sala. Discursos interminaveis e repetitivos na escola iam configurando uma
identidade estigmatizada. Quando descobri que ele trabalhava, procurei saber se 0s professores
conheciam este fato, pois me sentia tocada ao perceber que poderia ter contribuido, com a minha
pesquisa, para colocé-los cientes da situacdo. Pensei entdo: Como exigir disciplina de alguém
para quem a vida tem sido tdo displicente e perversa? Como esperar que esta crianca centre sua
atencdo nos conteidos trabalhados se as faltas excessivas ajudam a fragmentar um conhecimento

em tantas partes que ndo se consegue juntar?

Com um movimento sinuoso, eu perseguia as respostas e, a cada dia que convivia com 0s
sujeitos participantes da pesquisa, mais eu compreendia gque estas, caso existissem como eu
desejava, ndo seriam comportadas em meu estado interno de indignagdo, pois o esforco de
formular as perguntas ja se revelava um desafio. Certo dia em que sentei proximo ao Ricardo, ele
me perguntou se eu tinha uma tala ou algo para sustentar o seu dedo que havia sido destroncado.
Disse-lhe que ali eu ndo tinha nada, mas que poderiamos procurar pela escola. Entdo lhe
perguntei onde havia machucado o dedo daquela forma, e ele me respondeu: Estava soltando
pipa. Suas palavras vieram acompanhadas de um olhar assustado, triste, que até hoje me faz

pensar que ha siléncios naquelas palavras.

De todas estas vivéncias, hoje reconheco os valores de coexisténcia que aprendi na escola.
Com suas falas sutis, com praticas que escondem contetdos desqualificadores, inimeras
manifestacbes de violéncias materializavam naquele contexto, atravessadas por experiéncias
importantes para formacao da nossa identidade, como viver os encontros significativos, construir
amizades e saberes. E esse paradoxo que realca a beleza e a feilra da escola, imersa num

movimento constante de luzes e sombras que delineiam sonhos e desesperancas. E nesta danca



paradoxal que presencio momentos de encontros entre as meninas da Escola B, que formam
grupos para se apresentarem no recreio. Elas dancam mdsicas cantadas por um grupo de jovens
atores e algumas das meninas tém &lbuns com fotos destes personagens. Percebo nas conversas
que talvez ali estejam alguns de seus idolos juvenis. Os beijos carinhosos dados em alguns
educadores nos momentos que entram ou deixam a sala de aula também parecem demonstrar as

varias facetas deste espaco chamado escola.

1.4 A escola é feita de sombra e luz

Luzes e sombras se alternam nas Escolas de maneira que, em pouco tempo, fui capaz de
presenciar momentos de alegria, encantamento e prazer; mas também de tristeza, preconceito e
dor. Na aula de Inglés, em que assistimos a um filme sobre animais, pude compartilhar de um
instante de alegria extrema. As criancas se acomodavam pela sala, isto €, em um espaco apertado,
de paredes umidas e de aparéncia descuidada, retrato vivo do descaso com o ensino publico no
Brasil. Mas estdvamos imbuidos de um clima tdo aconchegante que nem o cenario nos afastava.
Sentei perto das meninas, pois elas foram as primeiras a convidar-me. Havia neste dia apenas
quinze criancas em sala (o nimero total é de trinta estudantes), sendo quatro meninas e onze

meninos. A professora sentou num dos sofas que compunham a decoracdo do lugar, com o0s



Entretanto, esta minha admiragdo pouco a pouco foi enuviada por outras experiéncias.
Depois da aula de Inglés era 0 momento da Educacéo Fisica, mas o professor ndo veio, e entdo o
Diretor trouxe uma bola e nos acompanhou até o ginasio. Chegando 14, as crian¢as logo foram
jogar futebol. A escolha dos times foi bastante confusa até chegarem a um consenso. De inicio,
tanto 0s meninos quanto as meninas (com excecdo de uma) jogaram. A garota que escolheu ndo
jogar ficou distante. Subiu até o Gltimo patamar das arquibancadas do ginasio e 14 se sentou. Fiz
sinal com o braco para que ela se colocasse ao meu lado, mas ela recusou. Seu rosto parecia

triste. Respeitei seu momento de ficar so.

O jogo comegou e muito pouco as meninas tocavam na bola, embora pedissem com
freqUéncia para que os meninos também jogassem para elas. Ndo durou muito tempo até que a
primeira desistisse de jogar. Veio até mim (eu estava sentada na arquibancada) e falou que com
0S meninos ndo dava para jogar, pois eles sd0 muito agressivos e ndo passam a bola. Ficou do
meu lado até que outra menina também desistiu da partida. As duas resolveram sair do ginasio e
passear pelo patio da Escola B. Convidaram para que eu fosse junto, mas resolvi ficar, pois estava
absorvida por aquela experiéncia. Via Maria (a Gltima menina que restava no jogo) pedir

!> Mas ninguém parecia escuté-la. A ansia pelo gol era

incessantemente: Alguém joga pra mim
tamanha que varios foram os encontrdes e machucados. As comemoracfes eram também
momentos de éxtase, embora uma delas me chamou mais atencdo. Depois de fazer o gol, o
menino correu pela quadra, ajoelhou-se no ch@o e pds-se a comemorar como se estivesse
descarregando uma metralhadora. Aquela cena, tecida por todas as vivéncias daquele momento,
remeteu-me, inevitavelmente, a uma pergunta: Como estamos criando e educando nossas
criangas, de maneira que o outro néo tenha presenca viva em sua existéncia? Onde estamos todas

nos, mulheres e homens do mundo, que criamos meninos insensiveis para acolher o feminino?

As sombras ndo se dissiparam por ai, pois depois de algum tempo pude conversar com
aquela menina que se mantinha afastada de todos nos. Ela sentou perto mim quando viu que eu

estava sO. Quando senti sua presenga, apenas sorri, evitando que se afastasse novamente. Sua
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tristeza era tamanha que se pds a chorar. Perguntei-lhe o que havia acontecido e ela disse que nao
gostava de brincar com as meninas porque elas sempre querem que faca o papel de mal. Pedi para

1'% penso

que me desse um exemplo e ela falou: Na brincadeira de hoje era para eu ser o zumbi
que talvez o zumbi representasse uma posicao desqualificadora da menina negra frente aos
preconceitos das outras garotas em relagéo a sua raca. Fato que se confirmou no momento em que
suas lagrimas escorriam e ela dizia que chorava porque sentia falta da Julia, uma amiga com
quem brincava na Escola B, e que havia se transferido de institui¢do pelos inimeros xingamentos
das outras garotas da turma. Perguntei com quem costumava brincar depois da saida da Julia e ela

prontamente me respondeu: Tenho uma nova amiga, a Luciana, aquela negra®’.

1.5 Das inquietacOes de todos os dias emergem perguntas.

Partindo destes tantos olhares, das inquietagdes de todos os dias e das perguntas
provisérias desde a sua génese, esta pesquisa se constituiu. S&o perguntas gque nasceram
inspiradas na disposicdo de olhar a minha prépria histéria, mediatizadas pelas experiéncias em
campo, que convidaram minhas lembrancas para o presente. Essa disposicdo revitalizou as
vivéncias que a minha memoria pode alcancar, confiante de que deixei para tras contextos que o
tempo apagou. Outros questionamentos emergiram: Que mundo é este em que nos formamos, de
maneira que 0 outro ndo encontre espago em nossa existéncia? Por que parece ter se tornado,
cada vez mais facil, humilhar o outro, descartar sua cultura e competir para derrotar? Como, nas
praticas pedagdgicas, estes aspectos da formacdo humana participam dos ensinamentos e
aprendizagens que enredam criangas e jovens? Ainda que possa insistir perguntando sobre
questBes historicamente j& formuladas, a cada dia, em campo e na convivéncia com o coletivo das
Escolas, o cotidiano me surpreendia com novas possibilidades de respostas que, longe de acalmar

a inquietude da pesquisadora, provocavam outras interrogacoes.

Constituida também pelas incertezas que me fizeram voltar a escola, veio-me uma

intuicdo de que talvez tenhamos que retornar a mais tenra infancia, ao menos pelas memorias,
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para proporcionar as criangas espacos relacionais em que o outro tenha presenca viva. Sei que
esta é uma tarefa desafiadora e que traz em si um paradoxo: proporcionar as criangas espacos de
convivéncia, nos quais o0 outro seja reconhecido como legitimo outro, implica [...] a
corporeificacdo das palavras pelo exemplo, ou seja, implica aceitar que [...] as palavras a que
falta a corporeidade do exemplo, pouco ou quase nada valem (FREIRE, 2002:38). Mas, de que
forma corporificar a compreensdo, a solidariedade e o respeito mituo num mundo de tantas

arestas e intolerancias?

Com progressividade comecei a articular minhas experiéncias e conhecimentos sobre a
escola. Consequientemente, a concepcdo de ensino que vejo constantemente ser enaltecida é
baseada na perspectiva de melhor preparar as criancas e 0s jovens para 0 mercado de trabalho,
para que ndo aumentem as estatisticas alarmantes de ndo-escolarizagdo e desemprego do pais. Ao
que parece, as concepgdes e praticas educativas insistem em valorizar uma determinada
realidade, que anuncia o ingresso de todos que alcancam uma profissdo no mercado de trabalho
como sindnimo de progresso e de condicdo necessaria para atingir o éxito pessoal. E como se néo
levassem em conta que nem todos os jovens entram no mercado de trabalho. Afinal, a
automatizacdo e as formas de emprego tém sofrido grandes modificagdes na sociedade
contemporénea; as desigualdades se revelam insuperdveis nesta sociedade capitalista e esses
aspectos, entre outros, impedem o acesso de homens e mulheres ao exercicio da profissdao que

escolheram, ou para a qual estdo se preparando.

Quero ainda ressaltar que, embora fale neste momento dos jovens, meu trabalho tem
como foco a escola, as criangas, 0s jovens e suas relagfes. A remissdo ao contexto da infancia é
para pensar no modelo ainda utilizado pela escola e pela familia, com a intengdo de preparar as
criangas para que corram, para que cheguem antes, e desde muito cedo decidam o que serdo no
futuro. O desejo dos adultos é formar esses sujeitos para o mercado de trabalho, muitas vezes,
deformando-os para vida. Com isso, as relagBes institucionais produzem oportunidades,
adequaces ao que € vigente na sociedade, mas também frustracdes, exclusdes e violéncias, uma
vez que a escola publica brasileira, em geral aprisionada por anacronismos e falta de

investimentos, nem sempre consegue atender as demandas do deus mercado. Isso contribui para



acirrar as experiéncias excludentes e originar outras frustracées nos educandos, que ndo podem

continuar seus estudos ou que ndo sdo preparados para ingressarem nas universidades publicas.

Estas mesmas criangas podem alcancar sua temporalidade como adultos sem que o
mercado de trabalho se comprometa em acolhé-las. E, nesse contexto, como adultos de agora
vamos negando o tempo presente, com o olhar enrijecido para um futuro que apenas se desenha,
sem qualquer garantia de transformar-se em paisagem confirmada. Nesse movimento, é possivel
que inimeras chances se dispersem e, junto com elas, os sentidos de viver hoje a historia, sem se
deixar despir das presencas mais significativas e das experiéncias mais importantes. Presos a um
futuro incerto, abre-se a possibilidade de nos tornarmos cegos, uns em relacdo aos outros, alheios
ao viver que é preciso, em conformidade com as condigdes materiais de existéncia. N&o é
novidade que a formacdo, tanto inicial quanto continuada, constituem praticas fundamentais para
qualificar a vida, ndo para competir, pois muitas delas engendram contribuicGes para a construgdo

de uma sociedade democratica e solidaria.

A critica que aqui se faz estd pautada, portanto, na concepgao de educacdo que legitima
relagbes que se definem pela competicdo e que, conseqlientemente, negam 0 outro em sua
humanidade. E um estilo de educacdo que ensina as criancas que determinadas carreiras s&o
promissoras e por isso devem ser seguidas, caso queiram ter éxito material e status cultural. Neste
jogo, as criangas ingressam numa busca incessante de corresponder as expectativas da escola -
seja um bom educando -, as expectativas da familia - vocé deve ser alguém na vida - e as
expectativas de uma sociedade — seja um vencedor -, em que éxito e fracasso correspondem ao

ambito meramente individual.

E, neste jogo, os rotulos surgem para que possamos reconhecer os estudantes inteligentes,
0s bagunceiros, os hiperativos, os indisciplinados, os que apresentam déficit de atencdo, entre
outras nomeacdes. Ha também a turma dos apéticos, dos esforcados ou dos multirepetentes.
Definicdes estigmatizantes, que ao longo da histdria, parecem ter ajudado a al¢ar poucas criangas
ao lugar do reconhecimento pedagogico, e que de muitos modos vém contribuindo para fortalecer
os ciclos de represamentos por meio da producdo de fracassos. Para Goffman (1988:11), a

sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas e o total de atributos considerados como



comuns e naturais para os membros de cada uma dessas categorias. O estigma se baseia ainda em
prévias concepcdes, que paulatinamente se transformam em expectativas normativas que vao

imprimir uma marca nos sujeitos para quem estas prerrogativas estdo enderecadas.

N&o podemos esquecer ainda do papel fundamental do educador, pois 0 mundo que as
criancas criam em seu viver, sempre surge criado com seus educadores (MATURANA,
2003:36), o que faz dessas inquietacOes reflexdes pertinentes: Como pode o educador ensinar a
compreensdo humana, a democracia e a ética do género humano, se ele préprio, em muitas
situacBes, ndo cultiva espacos de convivéncia embasados nestes principios? Como um educador
que pauta sua acao educativa em relacfes solidarias, que consideram a legitimidade do outro,
pode agir guiado por estes principios, se esta inserido em uma sociedade que valida a competi¢do

e a meritocracia?

Tais inquietacbes me fazem pensar que as situagdes de concorréncia vivenciadas pelos
educadores podem vir a traduzir-se em praticas pedagdgicas marcadas também pela competicéo.
E isto parece indicar que a problematica da competi¢cdo na escola, e as violéncias decorrentes,
bem como as indisciplinas reclamadas, ndo podem ser pensadas de forma desarticulada da
prépria formacdo dos educadores e do contexto social mais amplo. Acredito ainda que a
competicdo existente no espaco escolar gera manifestacbes de violéncias como, por exemplo,
quando negamos que existem tempos e processos de aprendizagem diversos e que entram em
choque quando se exige a homogeneizacdo dos estudantes. E esta, bem como outras violéncias,
imprime significaces ndo apenas no ambito fisico, mas também, e fundamentalmente, no ambito
simbolico. Simbolico pode ser compreendido como metaforas que atingem “o meu ser” e deixam
marcas, sem que para isso vejamos escorrer sangue. Como ensina Restrepo (2001), nem todo
grito € violento, uma vez que se pode ser muito mais violento sem gritar, quando se maltrata o

outro, convencendo-o de que as nossas atitudes sdo para o seu bem.

E ainda importante salientar que a competicio, muitas vezes evidenciada e referendada no
ambiente escolar, ndo ocorre livre das interferéncias da sociedade em geral. Portanto, € preciso

compreender o fendmeno em questdo como produzido e produtor de um momento histérico e



cultural, marcado por relagdes sociais de profundas desigualdades, o que parece mostrar que a
problematica da competicdo ndo se esgota na relacdo eu-tu, uma vez que aparece no encontro dos
homens, das mulheres e das criancas, mediatizados pelo mundo. Cada um de noés se faz na feitura
de nosso tempo, nos delineamentos de nossos sonhos, banhados pelas dguas de nossas criacdes
culturais e imbricados numa teia que vincula nossa condi¢do de parte e totalidade a uma
abrangéncia relacional (SOUSA, 2002a:127).

Como bem assinala Maturana (2002a), h4 uma série de problemas que se esvaem quando
tomamos apenas os individuos como importantes para analisar um determinado fenémeno. 1sso
porque novos dados e entrelagamentos relevantes surgem na medida em que olhamos o individuo
e o social como fios de uma mesma teia, onde um se tece no tecimento do outro, de modo
simultaneo. Para o autor, os individuos em suas interagdes constituem o social e este € também o

meio em que 0s sujeitos se realizam como tal, sendo, pois, mutuamente gerativos.

Considero também a importancia de problematizar os expedientes utilizados para dar
feicGes & competicdo no &mbito escolar, visto a atualidade do tema e sua relevancia social. Buscar
compreender as diversas faces da competicdo manifesta no cotidiano da escola sugere uma série
de discussbes. Suple estar atento tanto ao carater historico e cultural deste fendmeno — o que
aponta para a necessidade do seu entendimento contextualizado e ndo- universal — quanto a sua
implicacdo na construcdo das situacdes de violéncias. Nesse sentido, acredito que para pensar a
construcdo de uma sociedade, constituida por homens e mulheres implicados no fazer de seu
mundo e de seu tempo, com aspiracdes de um viver democréatico e solidario, é indispensavel

problematizar os contextos de competicéo e as situacdes de violéncias que eles podem suscitar.

1.6 Aproximacdes Metodologicas

Para produzir as reflexdes sobre as indisciplinas e as violéncias na escola foi fundamental
tricotar os fios iniciais da teia que delimitou a construcdo da pesquisa e tornou possivel as
sinteses explicativas que permitiram compreender o0 tema em suas multiplas inter-relacGes.

Através dela pude criar um movimento que me oportunizou achegar ao assunto por insinuacoes,



recuos e contornos, [...] a maneira de um volume d’a&gua que avanca, corréi [...] e aponta
caminhos (MAFFESOLLI, 2001:27). A isso estou chamando de método, uma teia que contém meu
préprio posicionamento como pesquisadora, que traz em si uma compreensdo de ser humano e de
mundo, que atravessou 0 meu olhar sobre o cenério empirico e que se traduziu no decorrer dos

préximos dois capitulos, nas descrigdes e reflexdes dos aspectos colhidos do campo.

Assim, assumi minha condi¢do de pesquisadora sabendo que [...] me aventuro por um
estudo que me contem com tudo que me é préprio (SOUSA, 2002a:15), pois acredito que néo é
possivel dizer-se neutro, ja que, se assim me pronunciasse, esta seria apenas uma maneira de
isentar-me da responsabilidade do mundo que é configurado em meu viver. Minha postura ao
adentrar o campo da pesquisa ndo podia ser neutra, assim como as praticas pedagogicas ndo o
sdo, uma vez que todos falamos de um lugar cultural e historicamente situado. Dai decorria a
necessidade de perguntar que escola é esta que escolho como campo de estudo? Que atores a
compdem? De que forma e em que se baseiam tais atores para definir suas praticas pedagdgicas?
Quem sdo seus educandos e, portanto, de que lugar social estes sujeitos falam? Como

compreendem e vivenciam as indisciplinas, sejam eles educadores, educandos ou especialistas?

Tais questdes evidenciavam a importancia de estar imersa no campo de pesquisa. O que
exigiu de mim uma acgdo observadora e a participacdo nos mais variados momentos do cotidiano
da escola, fazendo-me presente em varios de seus processos, tecendo relagbes e imprimindo
significados que hoje compBem o0 mosaico textual da dissertacdo. Nesse sentido, participei da

reconstrucdo de cenarios e isto ajudou a compreender as possiveis redes de relacdes que sdo



auxiliou no sentido de que eu, de alguma maneira, pudesse me aproximar do mundo conceitual,
da teia de significados que aqueles que se tornaram meus informantes ao longo da pesquisa
constroem em suas relagdes com outros homens e mulheres e com a natureza. Assim, assumi o
desafio de acercar-me desta forma extraordinariamente densa de descrever e compreender um
acontecimento, a partir de uma [...] multiplicidade de estruturas conceituais complexas, muitas
delas sobrepostas ou amarradas umas as outras, que sdo simultaneamente estranhas, irregulares
e inexplicitas [...], e que o etnégrafo precisa primeiro apreender para depois apresentar
(GEERTZ, 1989:07).

Neste sentido, a etnografia se tornou o pano de fundo orientador desta pesquisa, ainda que
entendesse o desafio que se impde ao pesquisador que, como eu, escolhe investigar o seu préoprio
universo em termos sociologicos e culturais. Por isso a necessidade do exercicio constante de
reconhecer que existem outros territdrios, os quais podem revelar os contornos e os limites
historicos dos meus préprios valores (FONSECA, 1999:65). A etnografia esta calcada numa
ciéncia, por exceléncia, do concreto. O ponto de partida desse método é a interacdo entre
pesquisador e seus ““objetos” de estudo [...]. E, de certa forma, o protétipo do ““qualitativo™. E —
melhor ainda — com sua énfase no cotidiano e no subjetivo [...] (FONSECA, 1999:58). A
abordagem qualitativa da pesquisa permite essa aproximacédo entre pesquisador e atores sociais,
na medida em que aproxima o pesquisador daquilo que pretende conhecer e estudar. Ela parte da
realidade concreta dos sujeitos pesquisados sabendo, o pesquisador, que nas aproximacoes
explicativas formuladas a partir da experiéncia de campo, estardo sempre presentes o seu quadro

de referéncia, os seus valores, em suma, sua subjetividade.

Busquei, desta forma, compor um mosaico de impressdes, cuja intensidade das cores foi
dada pelo que observei, vivenciei, apreendi dos seus documentos e também das suas falas. Minha
intencdo foi entrelacar o que faz da escola uma instituicdo formal (seus documentos, suas
reunides, suas festas, seus ritos e sua historia contada, reafirmada e reinventada nas paredes de
sua construcdo), com as vozes dos seus educadores, educandos e especialistas, mediatizadas por
minhas proprias compreensdes que se ancoraram nos dialogos teoricos possiveis. Tudo isso com
a ajuda do insubstituivel diario de campo, elemento fundamental do metodo etnogréafico

(FONSECA, 1999:66). Dessa forma, procurei me aproximar das técnicas tradicionalmente



associadas a etnografia, ou seja, a observacdo participante, a entrevista intensiva e a analise de
documentos (ANDRE, 2002:28).

A observacdo participante auxiliou para que eu mantivesse um contato proximo e
recorrente com os atores da pesquisa, num continuo movimento de saber que a minha presenca
era sentida e afetava tanto a eles quanto a mim. Nas entrevistas intensivas, busquei aprofundar as
compreens@es sobre o tema da pesquisa e também esclarecer as ddvidas que haviam surgido de
meu ser-estar em campo. Estes encontros se configuraram como conversas prazerosas, muitas
vezes extensas, em que era permitido fazer desabafos e relatar particularidades. Eu sabia que
havia uma intencionalidade no roteiro escolhido, mas estive muito mais preocupada com o

processo e o desenrolar de nossos encontros do que com seus produtos ou resultados finais.

Foi assim que, para sistematizar os aspectos pertinentes a formacédo dos educadores, a sua
carreira profissional e pela necessidade de dar voz aos atores deste estudo, lancei mdo das
entrevistas intensivas. Dezesseis pessoas (das duas escolas) permitiram este encontro. Séo elas:
oito educandos, quatro professores, uma orientadora educacional, uma psicologa e duas
coordenadoras pedagdgicas. Os estudantes da Escola A foram indicados pela coordenagao
pedagdgica, enquanto os da Escola B foram indicados pela orientacdo pedagdgica e por duas
professoras, cujas aulas acompanhei desde o inicio da pesquisa. O critério para selecdo dos quatro
educandos de cada uma das Escolas era que dois fossem considerados indisciplinados e dois ndo-
indisciplinados. Os educadores escolhidos para compor 0 mosaico de entrevistas foram aqueles
que durante a pesquisa demonstraram maior dificuldade em construir conhecimento com as
turmas ditas indisciplinadas e também aqueles que ndo encontravam dificuldades em ministrar
aulas nestas mesmas turmas. A selecdo dos professores esteve baseada nas observagcdes em sala
de aula, nas falas dos educadores sobre as turmas consideradas indisciplinadas, nos relatos e
percepcdes dos educandos acerca de seus professores e também nas ponderacbes das equipes

pedagdgicas das duas escolas.

Este estudo ganhou concretude na experiéncia do encontro vivido com uma turma da

quinta série do Ensino Fundamental de uma escola publica e outra de sétima série de uma escola



particular. Minha intencdo foi realizar um Estudo de Caso que se caracteriza pelo estudo
profundo e exaustivo de um ou de poucos objetos, de maneira que permita o seu amplo e
detalhado conhecimento [...] (GIL, 1996:58). Para isso, busquei apreender tais realidades em
suas maltiplas dimensdes, sem a pretenséo de que meu estudo fosse passivel de generalizagdes, ja
que em toda generalizacdo esta contida a idéia de homogeneizacdo e consenso, 0 que, por sua
vez, desconsidera as peculiaridades de cada contexto. Paradoxalmente, acredito que meus
apontamentos podem sim encontrar eco em outras praxis e, com isso, possibilitar associac¢oes e
relacbes com outros casos. Tais associages poderdo estar ancoradas na historicidade dos nossos
valores e das nossas praticas culturais, o que pode apontar para as especificidades, mesmo

quando transversalizadas por questdes andlogas vividas em outros contextos.

Ademais, aprendi com Maffesoli (2001) que o conhecimento é tanto mais significativo
quanto conseguirmos nos abster da onipoténcia que pretende dar respostas definitivas e
verdadeiras acerca da realidade, para viver esse problema essencial que é a existéncia
(MAFFESOLLI, 2001:29). Aprendizado que me fez pensar esta pesquisa como a possibilidade de
ampliacdo de um debate, enraizado em um contexto social poliformo (MAFFESOLI, 2001:27),

acerca das indisciplinas e das violéncias na escola.

Maffesoli (2005) ensina que mesmo ignorando aonde vamos chegar, mesmo sabendo-nos
tributarios da tormenta ou da calmaria, ndo € menos certo que estamos a caminho. Esta parece ser
a grande aventura daqueles que se aproximam da etnografia como arcabougo metodoldgico de
suas pesquisas. Entramos em campo encharcados por incertezas e certezas e também adornados

pelo imprevisivel, desordens e efervescéncias.

Foi neste contexto que novas problematizacfes foram tecidas, concretizando-se em uma
questdo que, ao incorporar também a competicdo, revelou-se como um problema de pesquisa,
cujo tema norteador era as indisciplinas. Deste surgiram as seguintes perguntas: Quais 0s
significados que as indisciplinas evidenciam nas falas dos educadores? Como a escola lida com
as indisciplinas nomeadas como dos educandos? Como a organizacdo escolar contribui para
manter ou superar estas indisciplinas? Como estas indisciplinas manifestas no cotidiano da escola

transversalizam as praticas pedagdgicas?



Com estas perguntas me aproximei do campo de pesquisa, 0 que permitiu instaurar a
autocritica, um artefato fundamental que me levou a reconhecer que os sentidos que atribuo as
coisas e a0 mundo trazem em si minha prépria maneira de olhar e interpretar a realidade.
Enxergo, portanto, a partir do territério do meu olhar (RANDOM, 2000), e isto significa que sdo
infinitas as possibilidades de compreensdo de um dado acontecimento dependendo do lugar e de
qudo longe estamos daquilo que olhamos. Deixar-se encharcar pelos sentidos que as indisciplinas
adquirem na vida dos atores desta pesquisa implicou empreender uma aventura de complexidade
extraordinaria, ja que qualquer tentativa forcosa de compreender seus sentidos criaria a ilusdo de
ter entendido o que minhas cegueiras impediam de olhar. E foi a partir deste territorio, que ao
mesmo tempo se apresentou sinuoso e plano, fértil e arido e tdo extenso quanto minhas
aproximacOes explicativas conseguiram supor, que arrisquei apresentar os sentidos construidos

pela materializacdo das indisciplinas na vida dos atores deste estudo.

1.7 Os cenarios desta pesquisa

A entrada nas atividades de campo aconteceu no més de setembro de 2006. A procura
pelas Escolas (particular e publica) culminou numa série de telefonemas, reunibes, e-mails,
enfim, em idas e vindas que faziam com que eu me perguntasse o que tanto dificultava minha
entrada em campo. A hipdtese primeira era de que o tema causava desconfortos por trazer a tona
0 que, em geral, aparece apenas nas sutilezas e entrelinhas do espago escolar: a competicdo. A
concepgao recorrente que percebe a competicdo como algo natural, e ndo como fruto das relagdes
que os homens, as mulheres e as criangas estabelecem entre si e com a natureza, talvez tenha
causado boa parte dos estranhamentos. Nao deixei também de me perguntar se a surpresa e 0
espanto de alguns néo estava no fato destes se depararem com um assunto pouco explorado nas

pesquisas que procuram estudar o cotidiano escolar e as praticas pedagdgicas.

Minha segunda hipoOtese era de que a metodologia proposta causava desconforto em
funcéo de indicar a entrada em sala de aula, em alguns momentos da pesquisa. A dificuldade para
estar em campo tornou-se cada vez maior e eu cheguei a considerar a mudanca da metodologia
inicial. O que ndo foi preciso, depois de inimeros contatos que consentiram a explicitacdo deste

trabalho e de sua importancia, que seria todo o tempo guiado por uma postura ética da



pesquisadora e de suas acdes. Com isso assumi também o compromisso em devolver as Escolas
as sinteses explicativas e as sugestdes que seriam por elas avaliadas. Esta postura despertou a
confianga e contribuiu para que as duas instituicdes concordassem em tornar-se atores e cenarios
para esta dissertacdo. O acordo que firmamos em documento garantia 0 compromisso de realizar

um seminario ou oficinas para discutirmos os resultados da pesquisa.

Além destas dificuldades ligadas ao tema e a metodologia, ndo pude deixar de sentir o
quanto o positivismo da ciéncia convencional contribui para impedir a construgdo de cenarios de
pesquisa, a partir de uma relacdo dialégica entre pesquisador e sujeitos implicados. Dificuldades
nascidas, muitas vezes, da assuncdo de uma postura asséptica por parte do pesquisador que se vé
em campo apenas para criticar, dar li¢oes, insistir ou impor do exterior, suas visdes de mundo
(MAFFESOLLI, 2005:194). Busquei exercitar a autocritica para viver em campo o que Maturana
(2002) ensina sobre a objetividade entre parénteses - um caminho explicativo em que ndo existe
uma verdade Unica ou universal, mas muitas verdades, conforme os dominios de realidade em
que estas se encontram. Isto significa que ninguém esta intrinsecamente equivocado por transitar
em um dominio de realidade diferente daquele que escolho. Neste caminho explicativo, quando
nego, ou me oponho as idéias de alguém, faco-o de forma responsavel, uma vez que ndo vejo
meu oponente como equivocado, e sim sua concepcao de mundo como inaceitavel para mim.
Esta parece ser uma postura metodoldgica importante, visto que me ajudou a problematizar os
preconceitos e as prévias definicbes que forjaram minha compreensdo de escola, permitindo que
eu vivesse a experiéncia do encontro com os atores desta pesquisa sem a pretensdo de que estes
correspondessem as expectativas e conceituacdes possibilitadas por minhas experiéncias e meus

vividos.

Deste tempo inicial, passei a viver momentos em gue 0s portais puderam ser atravessados
e minha presenca ndo era mais assustadora para os sujeitos das Escolas. A ansiedade agora era
mais minha. Antes dos dias combinados para iniciar a pesquisa, em varios momentos me pus a
pensar sobre como seria meu primeiro encontro com os estudantes e os professores, procurando
compor imagens sobre o que encontraria. No primeiro dia em campo, cheguei com antecipagdo
para que os profissionais com quem eu havia entrado em contato (a Diretora de Escola Publica e

a Coordenadora da Escola Particular) pudessem me apresentar aos professores ou professoras e



aos educandos. Enguanto esperava que chegassem, fiquei a olhar o movimento borbulhante de
criangas e jovens que entravam pela porta principal e me perguntava se este ou aquele seriam
estudantes do Ensino Fundamental. Por fim, é importante assinalar que as Escolas que permitiram
a construcdo dos olhares, nascidos da relagéo dialdgica entre a pesquisadora e o coletivo das duas

instituicOes, estdo localizadas na regido da Grande Floriandpolis.

1.7.1 A Escola A

A Escola A possui, aproximadamente, seiscentos estudantes, distribuidos em quatro
unidades, sendo que, cento e setenta destes freqlientam as aulas na unidade-cenario deste estudo.
A turma da sétima série, com quem com construi os tecimentos desta pesquisa, € formada por dez
jovens com idades entre treze e quinze anos, sendo oito meninos e duas meninas. Com eles
participei de diversas aulas, observando o ritmo exigido para que pudessem dar conta de todas as
atividades previstas na efetivacdo da grade curricular, composta pelas seguintes disciplinas:
Filosofia, Matemaética, Espanhol, Portugués, Inglés, Artes, Ciéncias, Historia, Geografia,
Educacdo Fisica, Informéatica e Laboratério de Ciéncias. A grande maioria das aulas estava
alocada no periodo vespertino, ficando apenas Educacdo Fisica e Laboratério de Ciéncias no

periodo matutino.

A estrutura organizacional da Escola A é composta por Direcdo Geral, Coordenacao
Pedagogica, Secretaria, Corpo Docente (Professores e Auxiliares de sala) e Auxiliares
Administrativos. No turno vespertino, trabalha com Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
Médio. Faz parte da rede privada de ensino, com um corpo docente formado por dezoito
professores e seis auxiliares de sala. Conta ainda com o trabalho de uma psicologa e de uma

coordenadora pedagégica®.

Esta Escola estd localizada num bairro considerado de classe média, num terreno

privilegiado pela proximidade com o mar. Suas instalacdes sdo, em geral, amplas, claras e

18 Os dados que aparecem nesta configuragdo foram retirados do Planejamento Politico Pedagégico (PPP) da Escola
A, bem como das conversas e entrevista realizadas com o0s sujeitos da pesquisa.
19 Dados da unidade pesquisada.



arejadas; suas salas parecem ter sido cuidadosamente planejadas, bem como todo o espaco da
instituicdo, privilegiado pelo adorno de muitas plantas e canteiros bem cuidados. Os educandos
dispdem de uma biblioteca com um pequeno espaco com almofadas, reservado para assistirem
videos, bem como de alguns computadores que sdo utilizados nas aulas de Informatica, quadra de
esportes e cantina. A sala dos professores contém uma pequena cozinha com mesa, fogao, pia e
geladeira, um sofa e algumas cadeiras. Na parede fica exposto um mural de recados com

mensagens para reflexdo, datas de aniversarios dos funcionarios e calendario de atividades.

A historia desta Escola teve inicio em 1985, com a fundagdo de um Jardim de Inféancia,
que, em 1986, passou a ser dirigido por duas pedagogas, que formaram uma nova sociedade e
deram continuidade ao trabalho educativo inaugurado por seu fundador. Em 1995, a Escola A
ampliou seus servigos para atender criangas de 12 a 42 série, implantando o Ensino Fundamental e
mudando seu nome original. O ano de 2002 é referenciado como de grande relevancia para a
Escola, pois implicou na mudanca de sede, refazer a administracdo, alterar a denominacéo e
ampliar a extensdo para o Ensino Fundamental. Dentre outros, a valorizagdo do aluno como um
todo e o estimulo ao desenvolvimento do seu potencial, através de uma educacdo humanistica, é

0 objetivo basico da Escola, nesta nova configuracdo (PPPA%, 2006:12).

De acordo com o PPPA (2006:05), a Escola A deve organizar-se buscando quatro
aprendizagens essenciais: aprender a conhecer, a fazer, a viver juntos (a viver com os outros) e a
ser. Aprender a conhecer significa adquirir competéncias para a compreensdo, incluindo o
dominio dos proprios instrumentos do conhecimento. Significa, ainda, dar um basta as
aprendizagens inuteis que entulham nossos curriculos, possibilitando a construcdo de
conhecimentos significativos, exercitando os pensamentos, a atencdo e a memoria, selecionando
informacOes que efetivamente possam ser contextualizadas com a realidade vivida pelos
educandos. Aprender a fazer esta relacionado a importancia, a partir da Educagdo Infantil, de
enfatizar a questdo da formagéo profissional e o preparo para o mundo do trabalho. Para a Escola
A:

2 Abreviacdo de Planejamento Politico Pedagdgico. Para facilitar a escrita e a leitura do texto, utilizarei a sigla PPP,
sendo PPPA - Planejamento Politico Pedag6gico da Escola A.



Aprender a fazer ndo pode continuar significando “preparar alguém para uma
tarefa determinada’, mas sim para despertar e estimular a criatividade para
que se descubra o valor construtivo do trabalho, sua importancia como forma
de comunicacéo entre 0 homem e a sociedade, seus meios como ferramentas de
operacdo e para que transforme o progresso do conhecimento em novos
empreendimentos e em novos empregos (PPPA, 2006:06).

Aprender a viver junto é outro propoésito desta concepgdo de educacdo. Entende-se que
para que isto aconteca seja necessario desvestir a escola de sua fisionomia de quartel e deixar de
ser um disfarcado campo de competicGes para, aos poucos, ir se transformando em um
verdadeiro centro de descoberta do outro (PPPA, 2006:06). Por fim, aprender a ser é também
uma das suas intencdes e esté relacionada a necessidade de compreender o homem a partir de
uma visdo holistica, aquela que ndo separa o corpo da mente e que, portanto, rechaga a concepgao
divisionaria da educacdo. Nesta concepcdo, 0 ser humano deve ser preparado inteiramente —
espirito e corpo, inteligéncia e sensibilidade, sentido estético e responsabilidade pessoal, ética e
espiritualidade (PPPA, 2006:06).

Compondo este processo de ensino-aprendizagem esta a avaliagdo, pensada ndo como um
item a parte, mas como algo que se d& ao longo do processo de ensino, que deve manter
coeréncia com a metodologia e estar articulada com a realidade. A Escola A entende que a
avaliagdo precisa ser continua, processual e realizada através de instrumentos e situa¢fes diversas
que levem em consideracdo as producdes escritas ou orais dos educandos. Compreendem ainda
que a avaliacdo final ndo pode simplesmente definir pela aprovacdo ou reprovacdo dos
educandos, por se tratar de um diagndéstico global do processo vivido por eles. As situacfes em
que reprovac0es sao consideradas devem ser assumidas coletivamente pela equipe escolar e levar
em conta a multiplicidade de dimensdes implicadas nos processos de represamento, como 0S
beneficios da manutencdo do aluno com seus pares para a socializacdo e o desenvolvimento
equilibrado de habilidades, vivéncias e convivéncias. Nesse sentido, a permanéncia de algum
aluno na série por mais de um ano deve ser considerada como uma situacéo excepcional e, de

modo algum, uma pratica escolar habitual (PPPA, 2006:156).

A Escola utiliza os seguintes instrumentos de avaliacdo: observacao e registro, registros
expressos, entrevistas e conversas informais, auto-avaliacdo e fichas avaliativas. A observagéo e

0 registro sdo recursos que buscam obter informacbes sobre as habilidades cognitivas, as



atitudes e os procedimentos dos alunos, em situacfes naturais e espontaneas (PPPA, 2006:157).
Este instrumento de avaliacdo alia observacdo acurada e cuidadoso registro. As entrevistas e
conversas informais, que podem ser feitas individualmente, em pequenos grupos ou
coletivamente, sdo também consideradas de extrema importancia, por se tratarem de canais de
comunicacdo entre educadores e educandos e por serem capazes de fornecer subsidios sobre *“o

que” e “como” os educandos aprendem.

Os registros expressos sdo outra forma de avaliar o desempenho dos estudantes e dizem
respeito as producdes que nascem em decorréncia de questdes formuladas pelos professores, que
buscam compreenséo e raciocinio, e ndo memoriza¢do ou mecanizacdo (PPPA, 2006:157). Para
a Escola A, esses instrumentos de avaliacdo ndo devem ser utilizados como san¢éo, puni¢do ou
apenas para ajuizar valores (PPPA, 2006:157). A auto-avaliagdo € outro recurso desta
instituicdo, que entende que, para construir sujeitos autbnomos é preciso que estes exercitem a
reflexdo sobre seus proprios processos de aprendizagem e socializacdo. Por fim, as observagdes,
as conversas e 0s registros sdo sintetizados em fichas avaliativas, cujo objetivo maior é revelar a
familia, periodicamente e o longo de todo o ano letivo, como esté se desenvolvendo o processo
educativo de seu filho (PPPA, 2006:158).

As atividades extras (danca, futebol, capoeira, teatro, natacéo e ténis) também fazem parte
da rotina desta Escola, por entender que a inteligéncia cinestésica corporal vai muito além das
atividades motoras praticadas nas aulas de educacéo fisica (PPPA, 2006:162). Entendem que a
educacdo integral do corpo é necessaria tanto para ampliar a relagdo dos sujeitos com o mundo,
quanto para harmonizar melhor o desenvolvimento mental (PPPA, 2006:162).

1.7.2 A Escola B

Esta pesquisa se constituiu também das experiéncias nascidas do encontro com outro



seu nome original. Em 1979, iniciou a oferta do antigo 1° grau completo e, em 1980, 0 2° grau.
Em 1984, foram implantadas as seguintes habilitagdes: Assistente Administrativo; Técnico em
Processamento de Dados; Curso de 2° grau, sem habilitacdo profissional e, no ano de 2000,
passou a chamar-se Escola de Educacdo Baésica, cujo objetivo era atender as demandas da

comunidade da Educac&o Infantil, a partir dos seis anos de idade, ao Ensino Médio.

A Escola B possui aproximadamente 1585 estudantes, distribuidos nos turnos matutino,
vespertino e noturno. A grande maioria reside proxima a unidade de ensino e a maior parte ndo
exerce atividade remunerada. O grupo que as exerce, em sua maioria, estd no turno noturno e
recebe em média de um a dois salarios minimos, variando o nivel socioeconémico de classe baixa
a média. O perfil socioecondémico dos pais é considerado variado, embora se observe maior
incidéncia da classe baixa (entre eles, os denominados carentes), média-baixa e média-média.
Dessa forma, tem-se entre os pais da escola, desde pessoas analfabetas até professores das
universidades da cidade (PPPB#, 2006:19). A Escola possui ainda um quadro de
aproximadamente setenta professores (entre efetivos e admitidos em carater temporario). Possui
também um Diretor Geral, dois Assessores de Direcdo, dois Assistentes de Educacdo, trés

Assistentes técnico-pedagogicos, duas Pedagogas e varios Agentes de Servigcos Gerais.

Sua estrutura fisica € composta por vinte e duas salas de aulas: uma sala para a dire¢ao;
sala de Orientagdo Pedagogica; sala de professores; secretaria; biblioteca; duas salas de video;
sala de Informatica; laboratorio de ciéncias; laboratorio interdisciplinar de Filosofia e Sociologia
(LEFIS), duas quadras de esportes, descobertas; uma quadra de esportes, que é coberta; a
cozinha; o refeitdrio; a cantina e o deposito de alimentos. Lugares que, como cenarios de
pesquisa, parecem evidenciar o descaso com a Educacao Publica no Brasil. A sala de aula na qual
passei boa parte dos dias em que construi os tecimentos desse trabalho era constituida por
aproximadamente trinta criangas, entre onze e doze anos de idade. As paredes revelavam a
pintura mal cuidada, embora tivesse sido restaurada préximo ao final do ano de 2005, o que ndo
impediu a minha impressdo de que o profissional contratado para fazer o servigo estava por

voltar, visto o aparente desmazelo com o resultado do trabalho.



Num dos cantos da sala de aula havia um buraco. Diversas vezes, 0s pés da cadeira onde
um dos estudantes estava sentado caiam, até que aprenderam a equilibrar-se entre o buraco e a
retiddo do ch&o. Dois quadros de giz também compunham o cenério, sendo que um era utilizado
pelos professores para exposicdo de suas aulas, enquanto o outro era usado como uma espécie de
mural para expor trabalhos, como os realizados nas aulas de artes. A sala de aula é construida de
um lado com parede de tijolos e, de outro, com vérias janelas que ddo para um dos péatios da
Escola, onde estdo as quadras descobertas. Nao era raro que o0s colegiais estivessem a olhar o que
acontecia na fisica’’. O som também parecia se amplificar naquele espaco e varios professores
reclamavam da acustica do lugar. N&o posso esquecer também do primeiro lugar que conheci no
dia em que iniciei a pesquisa: a biblioteca. Um ambiente no qual entrei em contato com uma
professora readaptada, responsavel por cuidar do recinto e dos empréstimos de livros, no periodo
vespertino. Com ela tomei ciéncia da precariedade do lugar e da dramatica desatualizacdo do
acervo, como os Atlas Geograficos. Mas ali existem, paradoxalmente, reliquias decorrentes da

antiguidade do local.

A Escola B enfatiza a necessidade da formacéo béasica geral para que 0os homens e as
mulheres sejam capazes de se adaptar a realidade, com flexibilidade e criatividade, para
enfrentar novos padrdes de produtividade e competitividade impostos pelo avancgo tecnoldgico

(PPPB, 2006:08). Seu objetivo maior, nesse contexto, €:

Ensinar dentro da historicidade critica, proporcionando ao
educando um desenvolvimento reflexivo, consciente, participativo e
comprometido, no sentido de capacitad-lo para uma vivéncia de
liberdade com responsabilidade, contribuindo desta forma para a
transformacao da realidade, trabalhando para que a educacao seja
estruturada em quatro principios basicos: aprender a conhecer,
fazer, viver e ser (PPPB, 2006:13)

Dentre os objetivos especificos, destaca-se aquele que propde manter a disciplina e a
ordem dentro e fora da sala de aula, assim como a conservacao, limpeza e o bom nome da escola
(PPPB, 2006:13). A avaliacdo é outro tema explorado no PPP desta Escola, que a compreende

COmMO um processo continuo e cumulativo, um diagnostico de potencialidades e ndo uma mera

21 pPPB — Planejamento Politico Pedagégico da Escola B.
22 Forma como os educandos denominam as aulas de Educacéo Fisica.



contagem de acertos e erros. Ressalta ainda a importancia de nao utilizad-la como um instrumento
disciplinador, devendo estar atenta aos modos de superacdo do autoritarismo e ao

estabelecimento da autonomia do aluno (PPPB, 2006:16).

1.8 Indisciplinas e violéncias: os olhares desta dissertacdo

1.8.1 Indisciplinas ou resisténcias: faces de um mesmo espelho?

Apontar os caminhos que escolhi para compor o olhar sobre as indisciplinas e as
violéncias que tramitam ao longo desta dissertagdo é de fundamental importancia, visto a
multiplicidade de compreensdes que podem emergir da aproximagdo destes conceitos. Nos
capitulos seguintes, as sinteses explicativas vao se aproximar de outros olhares, ou seja, daqueles
que nasceram dos encontros com os educadores, 0s educandos e os especialistas das Escolas que
compdem o cenario desta pesquisa, anunciando, dessa forma, que sdo conceitos entrecortados por

inimeros significados e sentidos.

Como afirma Random (2000), agimos individualmente e coletivamente em relacdo aos
sentidos que atribuimos aos conceitos que forjam nossa realidade. No entanto, o autor alerta para
as dificuldades de mudar, o que quer que seja, quando somos incapazes de questionar 0 proprio
territério de nossos pensamentos, confiantes de que somos os detentores de todas as verdades.
Perspectiva que confina os homens e as mulheres em um tablado limitado e fomentado por
discordias, muitas vezes ferrenhas. O territdrio do sentido € em si uma &area que nos convida a
olha-lo, a investiga-lo, mas também a reconhecer que ele esta fertilizado pela nossa maneira de
vé-lo e de interpreta-lo. Isso porque, de alguma maneira, acreditamos estar certos de que
enriquecer-se dele é enriquecer-se de vida. O que nos leva a achar que existe uma infinidade de
enfoques possiveis, dependendo da distancia de onde olhamos (RANDOM, 2000:31). E
interessante frisar que o sentido procede de uma alquimia interna que precisa de tempo, de
espaco e, acima de tudo, de respiro (RANDOM, 2000:30). Foi assim que vivi 0s tempos da
pesquisa, questionando meus olhares e respirando outros territorios que me ajudaram a ver com

serenidade as possibilidades, as belezas e os limites do meu préprio olhar.



Conforme Rebelo (2002), as indisciplinas séo atribuidas exclusivamente aos educandos,
fato que pude confirmar ao longo de meu ser-estar em campo, criando uma diade que separa de
um lado o “nds”, representado pelos professores e, de outro, o “eles”, protagonizado pelos
estudantes. Estas indisciplinas configuram lugares separados e distintos, que procuram imputar
somente ao educando as responsabilidades que emergem da relagio entre ambos. E ainda neste
contexto que as indisciplinas surgem como sendo responsaveis pela nao-aprendéncia dos
estudantes, cujas familias pecam pela falta de limites. Nessa perspectiva, mais do que culpados
pela sua ndo-aprendizagem, os educandos sdo também responsabilizados pela retencdo e evasdo
escolar. Essa questdo fica mais precisa quando observamos as sanc¢des criadas como estratégias
para conter as indisciplinas e que, geralmente, estdo ligadas as avaliacBes e as notas dos
educandos. Como aponta a especialista®®: O que acontece é aquela velha histéria... O professor

age... A Unica forma que ele tem de poder ainda é a nota.

O fracasso escolar é tido como consequéncia de questdes externas a escola, manifestando-
se em seu interior através das indisciplinas, um problema sobre o qual a instituicdo nada pode
fazer, caso a sociedade ndo mude. Entretanto, talvez seja justamente porque a sociedade mudou
que os movimentos de resisténcia ao estabelecido tenham se tornado mais freqtientes, na medida
em que os proprios educandos vao impondo a escola a necessidade de mudangas. Como aponta
Aquino (1996:43), temos diante de nds um novo aluno, um novo sujeito histérico, mas, em certa
medida, guardamos como padréo pedagogico a imagem daquele aluno submisso e temeroso.
Nesse contexto, se aceitamos a premissa de que de fato o mundo e também os estudantes
mudaram, entdo ficam as perguntas: mudou a escola? Mudaram os educadores? Mudaram as

praticas?

Ainda a este respeito, Rebelo (2002) argumenta que o surgimento das idéias modernas do
homem como ser moldavel convidou a escola, desde cedo, a controlar as criangas para que a
ordem fosse mantida. As idéias difundidas no século XVIII foram incorporadas docilmente. No
momento em que o feudalismo da lugar a sociedade urbano-industrial, € preciso modelar os

corpos, garantir a obediéncia dos individuos, a economia do tempo e 0 aumento da produgéo.

23 Especialista, Escola B, 22/11/2006.



Essa escola burguesa ndo se preocupava com 0s interesses das criangas, mas com 0
controle dos impulsos naturais feitos por meio dos ensinamentos sobre as condutas adequadas
para se viver nesse modelo de sociedade, na qual, garantindo a obediéncia dos individuos,

economiza-se tempo e aumenta-se consequentemente a producdo. (REBELO, 2002:45).

Para Foucault (2005), é no século XVIII que surge essa nova anatomia politica do
detalhe, a disciplina, cujo objetivo maior € fabricar corpos submissos, os também chamados
corpos doceis. Se a exploragdo econdmica separa a forca e o produto do trabalho, digamos que
a coercao disciplinar estabelece no corpo o elo coercitivo entre uma aptiddo aumentada e uma
dominagdo acentuada (FOUCAULT, 2005:119). A disciplina procura estar atenta aos detalhes,
controlando as minimas parcelas da vida e do corpo para exacerbar sua forca, sua rapidez, sua
habilidade e sua constancia, favorecendo a criacdo de uma mao-de-obra que garante a

perpetuacdo de uma minoria no poder.

Aquino (1996) aponta que um quadro de instabilidade foi gerado pela confrontacdo de
novo sujeito historico, que transita pelas escolas, e as velhas formas institucionais cristalizadas de
conceber e efetivar a tarefa educacional. A grande maioria dos pardmetros que regem o0s
processos de escolarizacdo, diz o autor, estdo amparados num sujeito abstrato, idealizado e
desenraizado dos condicionantes socio-historicos e culturais. Nesse sentido, as indisciplinas
surgem como forcas de resisténcia as insensibilidades que insistem em ndo admitir as novas
formas de existéncia social concreta, personificadas nas transformacées do perfil de sua clientela
(AQUINO, 1996: 45).

Nessa nova miragem, a constru¢cdo do conhecimento é estimulada num espagco de
solidariedade e criacdo, em que o siléncio talvez se torna mais temido do que reverenciado, e 0
ser professor ndo estd reduzido a unica condi¢do “daquele que ensina”, fazendo o aluno néo
extrapolar sua condi¢do de ““sujeito que aprende” (PASSOS, 1996:118). Nesse contexto, 0 ato
pedagogico é o momento do emergir das falas, do movimento, da rebeldia, da oposicéo, da ansia
de descobrir e construir juntos, professores e alunos (PASSOS 1996:118). A autora assinala,
ainda, que ndo nega a necessidade da disciplina, mas que a assenta em segundo plano para

fortalecer aquilo que se coloca num plano anterior a ela, que é a aprendizagem e a relagdo que ela



pode gerar com o saber. Nesse sentido, a indisciplina pode adquirir feices de ousadia,

inconformismo, criatividade e resisténcia.

Paulo Freire (1987) chama de “bancéria” essa concepcao de educacdo que separa, de um
lado, aqueles que ensinam e, de outro, aqueles que aprendem, configurando-se como uma pratica
essencialmente narradora em que os contetidos sdo transmitidos do narrador, o professor, para 0s
seus objetos pacientes e ouvintes, os educandos. Ha uma quase enfermidade da narracdo. A
tonica da educacgdo é preponderantemente esta — narrar, sempre narrar (FREIRE, 1987:33). De
acordo com Rebelo (2002), essa concepc¢do bancéria da educacdo continua presente na maioria
das escolas e tem contribuido para a construgdo de uma sociedade cada vez mais individualista,
excludente e silenciadora. No contexto dessa pratica, o educando, oriundo de experiéncias
culturais diferentes daquelas que sdo transmitidas pela escola, sente-se excluido e sem espacgo
para pronunciar o seu mundo e convencido a acreditar que existe apenas uma maneira correta de

viver, e que esta ndo € a sua.

De outro lado, Paulo Freire (1987) ensina que, na concepcdo problematizadora da
educacdo, o contetido ndo é uma doagdo ou imposicdo — um conjunto de informes para depositar
nos educandos -, mas a revolucdo organizada, sistematizada e acrescentada de subsidios que os
préprios educandos entregam, ainda que de forma desestruturada. Esta € uma educagdo
essencialmente dialdgica, fundada no encontro dos homens e das mulheres, mediatizados pelo
mundo, para pronuncia-la. E o encontro em que se solidarizam o refletir e o agir dos seus
sujeitos, os quais estdo enderegados ao mundo a ser transformado e humanizado. Nesse sentido, 0
didlogo ndo pode equivaler a uma simples troca de idéias a ser consumida entre os interlocutores,
ou mesmo depositadas de um para o outro, uma vez que a dialogicidade implica reflexdo e

intervencao no mundo, sendo, portanto, uma praxis.

Rebelo (2002) assinala que, na concepcdo problematizadora da educacdo, a disciplina €
pedagdgica e é assimilada como organizacdo, na medida em que emerge da autoridade, do
compromisso e da competéncia docente. Nessa concepcdo, o professor é tido como o
coordenador de um espaco estimulante, interessante e desafiador em que se constroem

conhecimentos significativos. Nessa visdo, a disciplina ndo existe como controle externo do



tempo e do espago, mas como uma construcao interna que colabora para a autonomia intelectual dos
sujeitos implicados. Assim, podemos concluir que a disciplina pode ser controle ou libertacdo do homem,
da mesma forma que a indisciplina pode ser desobediéncia ou denuncia; tudo depende do nosso ponto de
vista ao olharmos o mundo (REBELO, 2002:53).

O termo indisciplinas pode, entdo, alcancar multiplas e distintas compreensdes, tanto em
sua negatividade, ou seja, como bagunca, falta de regras ou controle, quanto em sua positividade,
e, portanto, como um fogo que atravessa a calmaria e faz nascerem novos movimentos (PASSOS,
2002: 118). Na positividade, as indisciplinas sdo concebidas como figuras de desordens
(BALANDIER, 1997) que atravessam as ordens instituidas pela escola, configurando-se como

um ruido que desestabiliza o lugar da calmaria e do educando ideal, silencioso e submisso.

Sei que ndo é possivel negar a influéncia da familia nas condutas de criangas e jovens,
pois isto seria negligenciar o fato de que eles se educam também nas relacGes familiares e
naquelas estabelecidas com a comunidade em que vivem. Mas a escola € o locus privilegiado
para construcdo do conhecimento sistematizado, o qual garante (ou deveria garantir) a
aproximacao dos sujeitos aos legados histéricos da humanidade. Rebelo (2002) assinala que, se
ndo e possivel reverter os possiveis aspectos negativos da influéncia familia-educando, necessario
se faz buscar mudancas internas na escola para que, aos poucos, as mudancas no cerne da familia
ocorram. Isso parece mostrar que de fato a escola é um espaco social, podendo ser também um

lugar de expanséo e acolhimento da vida.

E ainda Rebelo (2002) que afirma que a escola é reconhecida pela sociedade como um
espago que so deve ser ocupado por pessoas que ndo causam problemas, sendo a indisciplina um
mal a ser banido através de puni¢des. A autora reforca que a pratica comumente utilizada para
sua superacdo € a solicitacdo, por parte dos professores, da presenca do especialista, seja para dar
sermdo ou retirar o educando-transtorno de sala, seja para bani-lo da institui¢do. Solicitar a
presenca dos responsaveis na escola, impedindo a entrada do estudante em sala até que a
convocacao seja atendida, é outro passo deste encaminhamento. Como anunciam os educandos

participantes desta pesquisa: Tem professor que tira da sala (Educando, Escola A, 20/112006);



Tem professor que escreve na agenda pra depois, no outro dia, trazer a agenda assinada pela
mae ou pelo pai. (Educando, Escola B, 29/11/2006). A professora também confirma: O Unico
suporte que a gente tem &, se 0 aluno esta incomodando, tira-lo da sala de aula e mandéa-lo para

a orientacdo e a orientacdo tenta resolver de alguma forma (Educadora, Escola B, 27/11/2006).

Outra questdo que merece especial atencdo no que se refere as indisciplinas diz respeito as
resisténcias assumidas pelos professores frente as novas propostas pedagogicas. Estas convidam
0 educador a instaurar a autocritica, para que ele possa localizar 0 quanto as suas praticas podem
estar descontextualizadas e forjam itinerangas silenciadoras, ou contribuem para manter, ou até
mesmo agravar, as indisciplinas nos contextos das instituicdes escolares. A dificuldade para isso
talvez se deva ao abandono que os educadores sentem quando se prop6em a pensar as
indisciplinas dentro de uma nova abordagem, que situe as praticas pedagdgicas em questdo e
favorecam o aprofundamento da compreensdo do papel do professor, decisivo ndo como figura
central, mas como coordenador e mediador do processo educativo. A sala de aula €, por
exceléncia, o lugar social do exercicio da sua autoridade, mas ainda carece de relagdes
democréticas para criar aprendizagens interessadas. De acordo com essa concepcdo, as luzes
incidem sobre professores e educandos, sobrepondo-se as sombra, evocando a ambos para que

assumam o lugar de preponderancia no processo educativo.

Essa Gltima questdo ressalta um dos aspectos fundamentais para a compreensdo das
indisciplinas: a falta de interesse das politicas publicas educacionais, no caso das escolas
publicas, e a falta de incentivo dos gestores, no caso das escolas particulares, pois, alem de
compromisso e boa vontade, é preciso que sejam asseguradas condi¢es materiais e afetivas para
que o trabalho pedagdgico aconteca. Talvez ai se aninhe o desamparo sentido pelos educadores
quando se fala em rever suas praticas. Como aponta Rebelo (2002:80), existe sim uma relagdo

entre politicas publicas e indisciplinas e a resposta é simples:

Quem ¢é responsavel pelos subsidios para a manutencdo dos prédios e
equipamentos existentes na escola, pela organizacdo de cursos de formacéao
continuada, pelo envio de materiais pedagdgicos para a melhoria das aulas,
pela melhoria de salario dos professores, pela garantia de horarios destinados
ao trabalho coletivo na escola e pela real aplicagdo da verba destinada a
educacao?



E importante reafirmar que ndo concebo as indisciplinas como violéncias. No entanto,
acredito que os encaminhamentos tomados com o desejo de extirpa-las da escola podem se
configurar como violéncias, na medida em que contribuem para o fracasso escolar, 0s
silenciamentos, as evasdes, enfim, para as praticas que anunciam mortes simbdlicas, ao invés de
pronunciar a expansao da vida. O abandono docente também se configura como uma forma de
violéncia, em que as cobrangas se instauram desamparadas de condigdes concretas de mudangas.
Isso parece mostrar que indisciplinas e violéncias se atravessam no cotidiano da escola, e que
atingem, direta ou indiretamente, todos os seus atores. Nesse processo, ha sofrimentos coletivos,
hd segregacBes que imputam sentimentos de incapacidade que podem ser efémeros ou
duradouros e, nesse sentido, as indisciplinas tanto podem contribuir para democratizar as gestdes

escolares, quanto para produzir prejuizos de ordens diversas.

1.8.2 Mdltiplas imagens compdem as violéncias

Sobre as violéncias na escola, Candau (2000) alerta que tal fendmeno tem tomado cada
vez mais visibilidade em nossa sociedade, particularmente a partir da década de 80, sendo, no
entanto, ainda insuficientemente trabalhadas pela pesquisa educacional. Embora a violéncia
escolar venha se tornando objeto de grande preocupacao por parte dos governantes, educadores,
educandos e familiares, no Brasil e em outros paises, esta autora evidencia trés pontos
fundamentais para a reflexdo sobre estas violéncias. Em primeiro lugar, chama a atencéo para o
fato de ndo podermos dissociar a questdo da violéncia na escola da problematica da violéncia
presente na sociedade, mas alerta para o fato de que tal relacdo ndo deve ser compreendida de
forma simplista, dada a complexidade do fendmeno. Pontua também que, para compreendermos a
problematica da violéncia, é preciso partir de sua complexidade e multicausalidade, pois esta
apresenta uma dimensdo estrutural (como, por exemplo, as questdes relativas as desigualdades
sociais, a crise no Estado e a precariedade das politicas publicas) e outra, que é cultural. Em
terceiro e dltimo lugar, pondera que as relagdes entre violéncias e escola ndo podem ser
concebidas de forma exclusiva de fora para dentro, uma vez que a escola também produz
violéncias, mesmo que muitos educadores tenham dificuldade para identificar suas manifestaces

naquele espaco.



Conforme Candau (2000), as violéncias ndo podem ser reduzidas ao ambito meramente
fisico, visto que abarcam o psiquico e o moral, ou seja, as esferas materiais e simbdlicas da
existéncia. A este respeito, Abramovay (2003) afirma que as violéncias apresentam dimensdes
socioculturais e emblematicas. Enfatiza que a dimensdo emblemaética corresponde a tudo o que
ndo esta claro - ou seja, as violéncias veladas, como nos casos de racismo ndo declarados,
existindo ainda violéncias institucionais - produzidas pela prépria escola. De acordo com a
autora, estas formas de violéncias veladas aparecem nos processos de exclusdo produzidos pela
escola, os quais contribuem para que muitos educandos sejam silenciados e sujeitados ao

abandono pedagdgico.

Candau (2000) e Abramovay (2003) permitiram, portanto, que eu me achegasse ao tema
das violéncias, principalmente no que se refere a sua contextualizagdo no cenario das escolas
brasileiras. Mas foi em Sousa (2002a) e Restrepo (2001) que ancorei minha compreensdo de
violéncias, pronunciada sempre no plural, pois fruto do entendimento de que em cada agéo
violenta ha sempre uma multiplicidade de silenciamentos e feridas. Aprendi com Restrepo (2001)
que as violéncias sdo acdes que cerceiam a expressdo de nossa singularidade. Neste sentido, as
manifestacbes de violéncias ttm em comum a intolerancia diante das diferencas e a resisténcia
em permitir seu aparecimento e crescimento. Intolerancias e resisténcias que, mesmo sem
provocar contusfes no corpo, ndo deixam de provocar sofrimentos e mortes. Eis ai 0 que o autor

denomina de violéncias sem sangue.

Para Sousa (2002a), o fendmeno das violéncias ndo permite uma apreensao conceitual que
se pretenda totalizante, uma vez que estas sdo sempre fluidas, multidimensionais, ambiguas e
paradoxais. Disto decorre que a construcdo de sinteses explicativas sobre as violéncias s6 pode
ser feita por aproximacGes, com recuos e contornos. A autora considera ainda que as violéncias
correspondem a todo e qualquer processo que produza uma desorganizagdo emocional dos
sujeitos, a partir de situacbes em que este possa estar submetido ao dominio e ao controle de
alguém. Nesta perspectiva, as violéncias se caracterizam por relagcdes de dominacéo, onde aquele
que as sofre é tratado como objeto, correspondendo a toda e qualquer circunstancia que ameace a

organizacdo dos sistemas vivos (SOUSA, 2002a: 83).



Sua compreensdo observa a relagdo pertinente entre violéncias e escola, demostrando
que este é um fendbmeno que, cada vez mais, tem transitado pelo interior de seus muros e praticas.
Ainda conforme SOUSA (2002a:82), as violéncias se manifestam como expressdes sociais da
desordem e ganham visibilidades também na escola, de modo especial nas duas ultimas décadas,

atravessando seus muros,

De fora para dentro e do interior para o exterior, expressando a faléncia de seu
modelo pedagbgico fortemente ancorado numa tradicdo que se articula com
elementos do passado, embora nem tudo seja passado, gestando uma espécie de
abandono presente ou tentando salta-lo em prol de um futuro que apesar de ser
apresentado como um bom e certo lugar, a grande maioria das pessoas nao
sabe quem ele é, onde ele esta, quando é o seu tempo, que outros sacrificios
implica.

Por fim, a autora salienta que, embora as violéncias concebidas e praticadas nas relagdes
educativas sejam expressdo das violéncias que transitam pelo tecido social, estas Gltimas ndo se
reproduzem em seu interior de maneira determinista e linear, pois sofrem influéncias e também
criam outras formas de violéncias que vdo encharcar o tecido social. Ai parece estar uma via de
méo dupla, as vezes s de vinda, outras so de ida e ainda outras que sequer alcangam visibilidade
(SOUSA, 2002a:28). As violéncias, ndo importa a face com que se fagam notar, jamais podem
encontrar legitimidade. E quando estas adentram e sdo produzidas na escola, justificadas apenas
como encaminhamentos “pedagdgicos” para conter as indisciplinas, ferem com marcas téo
profundas, que algumas delas se tornam indeléveis. Nada pode justificar que o final do século
XX, com as escolhas politicas e ideoldgicas que fez para consolidar seu modelo de civilizacéo,
tenha deixado para os filhos da Terra uma heranca exacerbada de dor e sofrimentos. Menos ainda
é justificado o fato de que, neste novo século, 0s seres humanos continuem a inspirar-se nessas

aprendizagens para guiar suas vidas.



CAPITULO |

QUANDO 0S ATORES ENTRAM EM CENA... FALAS E SILENCIAMENTOS APARECEM



2.1 Nlo encontro com as Escolas, as indisciplinas aparecem.

Nesse segundo capitulo, apresento as experiéncias tecidas nos encontros com o0s atores da
pesquisa, procurando descrever 0s cendrios e 0s sentidos que atribui a cada uma delas. Mais do
que as falas explicitas, eu procurei dar visibilidade as entrelinhas e aos ndo-ditos que os siléncios
das palavras insistem em tentar acobertar. Esta aventura cheia de percalgos e descobertas se fez a
luz das compreensdes construidas e misturadas no decorrer das atividades de campo, com o apoio
das leituras que promoveram um maior aprofundamento de minha trajetdria intelectual. Ndo ha
coeréncias absolutas nesta reflexdo. Ao contrério, ela € transversalizada por dissonancias e
aproximacdes explicativas, num esforco de deixar esta dissertacdo compreensivel aos seus

leitores.

Nas palavras que os siléncios revelaram, apoiadas em outras que foram gesticuladas pela
corporeidade dos sujeitos participantes, e naquelas que eu nao fui capaz de decifrar, 0s cenarios
pesquisados nem sempre permitiram que tudo pudesse ser visto, que muitos dialogos e
mondlogos fossem compreendidos, que praticas se deixassem ver em sua nudez, que conflitos
assumissem vitalidade para transformar o presente. De maneira lenta e progressiva, as
indisciplinas foram granjeando centralidade e indicando a redefinicdo do meu foco, agora mais
latente, para se fazer texto no encontro com aqueles e aquelas que, mesmo nas discordancias,

trilharam comigo as alamedas pesquisantes.

Nunca é simples para as escolas acolher os estrangeiros que a elas chegam com a
intencionalidade de desbravar sua historia, por vezes sem considerar que esta ja tem um acumulo
gestado e efetivado pelos atores que ali trabalham, desde os primeiros passos de sua existéncia.
Estas chegadas estranhas, de algum modo, invadem o cotidiano porque remexem poeiras,
desarrumam a rotina estruturada, produzem insegurancas de que os limites venham a tona. Mais
que isso, nem sempre cuidam de devolver as fontes de onde a producdo textual agora jorra,
alimentada pelas informacg6es, pelos dialogos, pelas observagdes, entre outras contribuicoes.
Quando essa é a postura, as escolas permanecem carentes dos subsidios que o pesquisador ou a

pesquisadora teceram, e com razdo se sentem lesadas. A arte de pesquisar é sempre uma via de



mao dupla, porque dialégica ndo admite qualquer atitude de vampirizagdo. Os cenarios e o tema
propostos para estudo delineiam suas fei¢cdes no encontro, em presenca, onde todos sdo legitimos.

Foi assim com a minha trajetoria.

2.2 Escola A: dos encontros vividos emergem percepcgbes
significativas.

No primeiro dia em que estive com os professores da Escola A, no momento do intervalo,
e que pude conversar sobre minhas intencdes de pesquisa, ouvi a frase: Que pena que nédo € com
a sétima série! Eles sdo terriveis!® Esta fala logo chamou minha atencéo, deixando-me cada vez
mais atenta para as vozes que ecoavam daquele espaco. Dias depois, conferi o mural de recados
da Escola, hébito que adquiri em funcdo da necessidade de estar ciente de todas as atividades
realizadas pela instituicdo. Como pesquisadora embrenhada no cotidiano escolar, ndo podia
deixar de participar de tudo daquilo que a torna viva e a constitui. No mural havia o convite para
a Reunido Pedagdgica, na qual seria apresentado o trabalho de P6s-Graduagdo (especializacdo) da

psicologa da Escola, cujo titulo era: Autoridade e Afetividade.

A sala reservada para o encontro pedagogico parecia ter sido cuidadosamente preparada
para 0 evento; as cadeiras estavam dispostas em circulos e havia um gostoso café com
bolachinhas a espera dos educadores. Procurei sentar mais proximo dos professores que davam
aulas para a quinta série’, procurando conhecé-los melhor e também me apresentar aqueles que
ainda ndo conhecia diretamente, embora tivesse sido apresentada no decorrer da reunido. Para
alguns destes, perguntei se poderia contribuir com a minha pesquisa com suas falas, impressdes e
sentimentos. N&o obtive recusa em momento algum, embora sentisse que minha presenca parecia

ameacadora em determinadas situacdes, como nas observacdes em sala de aula.

A reunido aparecia para mim como mais um exemplo vivo de que o assunto indisciplinas

era uma urgéncia para aqueles educadores. O objetivo do trabalho apresentado era compreender

® Educadora, Escola A, 01/09/2006.
” Nesta primeira reunido, minha intencdo ainda era compreender como a competicdo se manifesta nas praticas
pedagogicas, através da pesquisa em duas turmas de quinta série: uma de escola publica e outra particular.



como se constituem as relacGes de autoridade entre os sujeitos que compdem a comunidade
escolar. A fala da psicéloga foi ouvida com atencdo e, ao final da exposicdo, os professores

puderam, ainda que rapidamente, pois 0 tempo estava proximo de expirar, tecer comentarios e



ndo faziam sentido para aqueles sujeitos, permitindo assim novas percepgdes e entendimentos.
Todas estas experiéncias acabaram também por reforcar a impossibilidade do pesquisador dizer-
se neutro, j& que minhas condutas e meu modo de ser-estar no mundo reservaram desde o inicio
um lugar, ainda que tenha sofrido reformulagdes ao longo da trajetoria. Mas entendo que foi a
partir das primeiras impressdes e preconceitos que fomos todos forjando os cenérios em que
nossas percepgdes ganharam vida, adornadas por sentidos. Disto decorre que 0 organismo vivo
ndo € um mero receptor de estimulos, mas que reage a eles e, acima de tudo, é criador ativo

enquanto coparticipe ativo do sistema conjunto organismo/entorno (ASSMANN, 2003:39)

Para mim, o tema das indisciplinas apareceu com maior énfase na reunido de que havia
falado anteriormente, e que foi realizada no dia 19/09/2006, as 19 horas, em uma das unidades do
Grupo do qual a Escola A faz parte. Eram poucos os professores da sétima serie presentes, talvez
pela distancia entre a Escola A e a unidade escolar na qual a reunido foi realizada. Outro fator
relevante para o entendimento de tantas auséncias pode ter sido o fato de muitos dos professores
trabalharem em outras instituicbes de ensino, tendo, portanto, que se dividirem entre aulas e
reunides de diferentes locais. A necessidade da intensificacdo das jornadas de trabalho parece ser
um artefato extremamente importante quando pensamos na construcdo do cotidiano escolar, uma
vez que a dificuldade de encontros entre os profissionais acaba por inviabilizar a reflexdo e a
criacdo conjunta do espaco escolar. Nesta reunido, e também em outras que ocorreram ao longo
do estudo, pude perceber as ansiedades dos professores frente a assuntos como indisciplinas,
autoridade, afetividade, relacdo educador-educando, tornando-os sedentos por respostas que a

formacado inicial parece ndo ter podido responder.

Esta experiéncia leva a crer na necessidade de intensificar e abragar as lutas pela
configuracdo de melhores condicdes de trabalho, rendimentos e qualificagdo docente. Entretanto,
que esta possa vir acompanhada e ancorada também no reencantamento do cerne pedagogico da
experiéncia educacional, como pontua Assmann (2003), j& que o panorama educacional
brasileiro, extremamente desolador, tem reunido esfor¢os de vérios educadores na busca da
revalorizacao e redignificacdo salarial e profissional, embora muitas vezes de forma apartada do
reencantamento do fazer pedagdgico. De acordo com o autor, a questdo da qualidade da educagéo

passa inevitavelmente pelo viés pedagdgico, e somente educadores e educadoras entusiasmados



com o seu fazer na sociedade em que vivem podem criar uma opinido publica favoravel as suas

inquietagdes. Para ele (2003:23):

N&o da mais para silenciar o fato de que, também nas instituicdes educativas, ha
muita gente encalhada no mero negativismo. Onde esse clima se instaura, 0s
reclamos profissionais deixam de ser convincentes, porque a estagnacdo na
mediocridade pedagdgica transforma esses reclamos em pretextos frivolos.

Entdo, como pensar a construcdo de uma escola sem que haja uma opcdo clara, pro-
reencantamento da educacgéo, no plano pedagdgico viabilizado pelo encontro entre educadores,
educandos e comunidade escolar? E como tornar viaveis encontros de estudos numa sociedade
tdo acelerada, que nos faz, muitas vezes, seguir por atalhos? Faco estas perguntas por ter me
deparado, na Escola A, com a auséncia de um PPP proprio® e a angustia da coordenagdo em
torna-lo uma construcdo coletiva, embora algumas vezes questionasse se 0 melhor ndo seria
compor um PPP isoladamente, ja que a possibilidade de encontros entre os sujeitos da Escola era
praticamente impossivel. Ndo esqueco também dos inimeros pedidos que me fizeram para que
ndo deixasse a pesquisa acabar para dar algumas respostas com base no que eu estava
percebendo. No siléncio, pensava que ndo havia férmulas milagrosas e que toda intervencao
significativa ndo pode prescindir da reflexdo coletiva sobre a escola que querem e constroem a

cada dia.

Entendo que muitas das dificuldades vividas pela instituicdo A com os encaminhamentos
da prética escolar estejam diretamente relacionadas a caréncia da construgdo de um jeito proprio
de pensar e fazer educagédo. Ainda que parte de um todo maior que agrega diversas unidades, esta
Escola guarda em si especificidades e um modo préprio de ser-estar no mundo. Prerrogativas de
outro lugar parecem se tornar desprovidas de significados quando meramente incorporadas, ja
que EU s6 me comprometo na medida em que EU me envolvo afetivamente, emocionalmente,
desde o momento da concepcdo, a execugdo e avaliacdo do projeto (SOUSA e PIMENTEL,
2002:02). Construir seu proprio PPP é, antes de qualquer coisa, antecipar possibilidades
oriundas das reflexdes que evidenciam nossa insatisfacdo com o jeito atual de pensar e agir no
dia-a-dia da instituicdo (SOUSA e PIMENTEL, 2002:02).

& A Escola A é uma unidade recente e utiliza-se do PPP de outra unidade mais antiga, que compde o Grupo Escolar.



Como movimento continuo que é, o PPP ndo se esgota ou se esvai; ele se renova a cada
momento, de acordo com as exigéncias com que se depara a instituicdo. Para concretiza-lo €
fundamental que haja disponibilidade para encontros catalisadores de desejos e que, tornados
acOes, poderdo recriar 0 espago educativo. Mas, para isso, penso ser necessaria a fé (ndo-
dogmatica) no inacabamento do ser humano e, portanto, na possibilidade de fazer-se sempre
diferente daquilo que hoje se €, a partir da convic¢do profunda de que a mudanca € possivel e de
que a educacdo problematizadora pode contribuir para que se construa um mundo em que caibam

varios mundos, gestados por direitos pautados em cuidados mutuos.

A construcdo do PPP convida a todos os atores envolvidos com a Escola a assumirem
seus papeis de protagonistas, ancorados no entendimento de que a coletividade se faz
transversalizada por individualidades a serem respeitadas. Assegurar a liberdade de expressao, as
diversas autorias e a unidade na diversidade, ao que parece, potencializa o edificar deste projeto-
processo, que, nas suas descontinuidades, pode sofrer finitudes ou interrupcdes se nao for
alimentado, revisto e recriado. Entretanto, como expressdo da vida, o PPP pode tanto assegurar e
referendar relacbes autoritarias de mando e subordinacdo, praticas construtoras de mutilacfes
educacionais, segregac0es, preconceitos e discriminacdes, quanto legitimar o estar junto amoroso

e pautado numa ética e numa estética da convivéncia.

Agir de forma ética significa compreender que nossas a¢des tém consequiéncias e mesmo
assim desejé-las, imbuidos de um sentimento de aceitacdo da legitimidade do outro que se torna
visivel e tem presenca viva em nossa existéncia. De outro lado, a estética pressupde a capacidade
de sentir em comum; nela, o outro é reconhecido como legitimo outro na convivéncia. Ambas
pressupBem, ainda, que a presenca de qualquer ser humano seja legitima, mesmo que nao o
conhegcamos e, portanto, nossas agdes ndo negam esta presenca. Nesse contexto, somos todos
filhos da era planetaria em que a missdo da educacdo é despertar para 0 nascimento de uma
sociedade-mundo, bem como fortalecer as condi¢des de possibilidade da emergéncia de uma
sociedade composta por cidad&@os protagonistas e criticamente comprometidos com a construgao
de uma civilizagédo planetaria (MORIN, 2003:98).



Muitas vezes também me perguntei de que forma os professores que estdo em instituicdes
cujas bases tedricas se mostram supostamente tdo dispares® constroem saberes pautados em
premissas tdo diferenciadas? Grifei a expressdo “supostamente”, pois, ao longo da pesquisa, pude
perceber dissondncias entre o escrito e o proclamado, deixando claro para mim que nem sempre 0
PPP é revelador de uma prética coerente com aquilo que anuncia, e isso ajudou a acalentar uma

das inquietagBes construidas no meu ser-estar em campo.

Em muitos momentos questionei como uma Escola com uma proposta pedagogica tdo
diferenciada e com apenas educandos em sala podia ter tantas queixas sobre indisciplinas.
Entender isto era, para mim, um desafio, mas hoje, ao escrever esta dissertacdo, pergunto-me se
talvez ndo tenha sido preconceituosa nas indagacdes que fiz, por estar pautada numa légica do
dever-ser (MAFFESOLI, 2005), que desconsidera 0 movimento e a pulsacéo da vida, a0 mesmo
tempo em que ndo permite frestas para o poder-ser (MAFFESOLI, 2005). Como ensina
Maffesoli (2005), precisamos instaurar uma ética das situacdes no lugar do dever-ser, pois esta
sim considera as paix0es, as emocdes e os afetos de que estdo impregnados os fendmenos
humanos. Considera-la é, ainda, por mais paradoxal que seja, estabelecer a topografia da
incerteza e do imprevisivel, da desordem e da efervescéncia, do tragico e do ndo-racional.

Coisas incontrolaveis, imprevisiveis, mas ndo menos humanas (MAFFESOL, 2005:13).

Aceitar o imprevisivel permitiu com que aos poucos eu pudesse compor um mosaico de
impressdes desta Escola que havia sido referenciada como possuidora de uma proposta
pedagdgica diferenciada, fato que confirmei em muitos trechos do seu PPP, mas que vi se
d