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Resumo

Este trabalho realiza um estudo sobre a violéncia no espaco escolar com reflexdes a partir do
multiculturalismo e da compreensdo do curriculo e sua possivel interferéncia no fendbmeno da
violéncia, na organizacdo escolar em seus aspectos pedagogicos, didaticos, organizacionais e
administrativos. Os tedricos criticos como Apple e Silva analisam o curriculo como um
instrumento que reitera as desigualdades sociais por meio da exclusdo, uma vez que boa parte
dos alunos ndo consegue adquirir na escola os conhecimentos e saberes necessarios para a
profissionalizacdo e a ascensdo social prometidas no discurso oficial. As contribui¢bes de
Debarbieux e Charlot possibilitam compreender os tipos de violéncias que ocorrem no meio
escolar e suas manifestaces e, articuladas as teorias de Bourdieu sobre violéncia simbolica e
capital cultural, entende-se que a escola produz e reproduz essas violéncias, configuradas na
falta de dialogo entre professores e alunos, nos atos de agressdes fisicas/verbais mudtuas ou
dirigidas a instituicdo, por meio de vandalismo. A ideia da homogeneidade dos alunos,
embasada por concepcdes hegemdnicas e evidenciada no processo educativo, € gquestionada
pelo movimento multiculturalista, que ajuda na compreensdo do curriculo escolar ndo como
um fazer técnico, mas também como condicionante no distanciamento entre professores e
alunos e, consequentemente, como um facilitador do surgimento de violéncias. Nesse sentido,
guando ndo se oportuniza representatividade as vozes presentes na escola, oriundas dos
diversos grupos culturais que compdem a sociedade, facilita-se a excluséo e evidenciam-se
processos de desigualdade social. O estudo é de cunho qualitativo e recorreu a revisao
bibliografica para compreender teoricamente as questfes ligadas a violéncia, o curriculo e o
multiculturalismo; as Diretrizes Curriculares Nacionais, Proposta Pedagogica da escola e ao
Regimento Escolar, permitindo a anlise das politicas publicas nos ambitos federal e estadual.
Teve como lécus uma escola de ensino fundamental — séries finais de um municipio de médio
porte do Estado de Sdo Paulo e coleta de dados realizada por meio de questionario aplicado
aos professores e coordenador pedagdgico para verificar como esses agentes compreendem a
violéncia, o curriculo e a diversidade. Recorre-se a andlise de contetdo quanto aos dados, no
intuito de descrever a organizacao escolar diante da complexidade do fenémeno da violéncia.
Conclui-se que o curriculo como um instrumento do processo educacional deve ser
implementado criticamente, e como artefato cultural, configura-se como l6cus de disputa para
a perpetuacdo de privilégios. Nesse sentido, sua pretensa neutralidade reitera processos de
exclusdo e de ndo participacdo efetiva nos processos sociais; portanto, uma violéncia
curricular.

Palavras-Chave: Educacdo. Violéncia. Violéncia escolar. Curriculo. Multiculturalismo.



ABSTRACT

This work presents a study about violence in the school space with reflections based on
multiculturalism and the understanding of the curriculum and its possible interference in the
phenomenon of violence, in the school organization in its pedagogical, didactic,
organizational and administrative aspects. Critical theorists such as Apple and Silva analyze
the curriculum as an instrument that reiterates social inequalities through exclusion, since a
good part of the students can not acquire in the school the knowledge and knowledge
necessary for the professionalization and the social ascension promised in the discourse
official. The contributions of Debarbieux and Charlot make it possible to understand the types
of violence that occur in the school environment and its manifestations and, articulated with
Bourdieu's theories on symbolic violence and cultural capital, it is understood that the school
produces and reproduces these violence, configured in the absence of dialogue between
teachers and students, in acts of physical / verbal aggression mutual or addressed to the
institution, through vandalism. The idea of student homogeneity, based on hegemonic
conceptions and evidenced in the educational process, is questioned by the multiculturalist
movement, which helps in understanding the school curriculum not as a technical doing, but
also as a conditioning factor in the distance between teachers and students and, consequently,
as a facilitator of the emergence of violence. In this sense, when there is no opportunity to
represent the voices present in the school, coming from the various cultural groups that make
up the society, it facilitates the exclusion and evidence of processes of social inequality. The
study is qualitative and resorted to a bibliographical review to understand theoretically the
issues related to violence, curriculum and multiculturalism; the National Curricular
Guidelines, the Pedagogical Proposal of the school and the School Rules, allowing the
analysis of public policies at the federal and state levels. It had as a locus a primary school -
final series of a medium-sized municipality in the State of Sdo Paulo and data collection
through a questionnaire applied to teachers and pedagogical coordinator to verify how these
agents understand the violence, the curriculum and the diversity. It is used the analysis of
content regarding the data, in order to describe the school organization in the face of the
complexity of the phenomenon of violence. It is concluded that the curriculum as an
instrument of the educational process must be implemented critically, and as cultural artifact,
it configures itself as a locus of dispute for the perpetuation of privileges. In this sense, its
alleged neutrality reiterates processes of exclusion and of effective participation in social
processes; therefore, curricular violence.

Keywords: Education. Violence. School violence. Curriculum. Multiculturalism.
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INTRODUCAO

Temos presenciado em nosso cotidiano uma explosdo de casos de violéncia que
parecem ocupar boa parte dos contetdos disponibilizados por meio da TV, Internet, radios,
jornais, entre outras midias. Dada visibilidade acaba por atribuir a violéncia o carater de fator
inerente a sociedade atual. No entanto, Pereira (2003, p. 30) relata que esse fenébmeno é um
componente presente desde os primordios, e “a implosdo de guerras, do lixo atbmico, dos
graves desastres ecologicos de toda a ordem, desde os naturais como sociais, dentre outras
questdoes mundiais” sao exemplos.

Pereira (2003) destaca ainda a recorréncia da violéncia por todo o percurso da historia
da humanidade pelo uso exacerbado de instrumentos violentos para a submisséo de povos que
tiveram seus territorios invadidos, pela citacdo de condutas violentas na literatura e também
pela mencdo do fendmeno em livros sagrados’. A autora argumenta, no entanto, que o
aumento da violéncia deve ser analisado como um desafio a ser enfrentado e que a dificuldade
de conceituacdo do fendmeno contribui tanto para seu crescimento quanto para o de outros

processos com os quais ele se articula.

E muito dificil conceituar violéncia, principalmente por ser ela, por vezes, uma
resultante das interacBes sociais; por vezes ainda, um componente cultural
naturalizado. Os estudiosos que nos Ultimos tempos tem se debrugado sobre o tema,
ouvindo e descultuando toda a producéo filosofica, mitoldgica e antropoldgica da
humanidade lhe conferem um carater de permanéncia em todas as sociedades e
também de ambiguidade, ora sendo considerada como fenémeno positivo, ora como
negativo, o que retira de sua definicdo qualquer sentido positivista e Ihe confere o
status de fenémeno complexo. (MINAYO; SOUZA, 1999, p. 10).

Minayo e Souza (1999, p. 11) entendem ainda que, de acordo com a natureza historica
da violéncia, a mesma tem sido tratada como um problema social “[...] no ambito da justica,
da seguranga publica, e também como objeto dos movimentos sociais”. Para as autoras, o
fendmeno tornou-se, inclusive, uma questdo de saude publica, sob o entendimento de que as
vitimas desenvolvem patologias que afetam suas relacfes interpessoais, a qualidade de vida, a
salde mental e psicoldgica e pode levar a morte.

Esse panorama apresentado por Minayo e Souza (1999, p. 12) defende que os agentes

de satde ocupam um lugar significativo na superagéo da violéncia e seus efeitos:

! Pereira (2003, p. 30) identifica a expulsio de Addo e Eva do “paraiso”, os acontecimentos relatados nos livros
de “Géneses” e “Exodo” e a descri¢ao da paixdo e morte de Cristo como permeados pelas muitas formas pelas
quais a violéncia se manifesta, desde a discriminag&o, a tortura e o assassinato.
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Ao abordar o tema da violéncia, os sanitaristas colocam forte énfase no seu papel de
analisar as tendéncias epidemiolégicas e no compromisso com a identificagdo de
politicas e programas voltados para promover os fatores de sociabilidade, prevenir a
cultura da dominacdo, da discriminacdo, da intolerancia e a ocorréncia de lesGes
fisicas e emocionais e de morte, mas também para aperfeicoar e dar qualidade a
atencdo as vitimas. Visam atuar (dentro do que Ihes é especifico) nos fatores de risco
e na rede causal desses agravos, seja antes ou ap6s o fato, tanto do ponto de vista
individual, no que concerne as vitimas e aos atores, como nos fatores macrossociais.

Observamos que a recorréncia da violéncia tem como efeito imediato o sentimento de
inseguranca e medo de que, de alguma maneira, podemos ser vitimas de alguma das formas
pela qual a mesma se manifesta, tais como agressdes fisicas, xingamentos, roubos, furtos,
assassinatos, estupros, brigas no transito, dentre outras.

Esse medo é analisado por Rocha (2008, p. 215) como resposta inconsciente a tudo
gue ndo pode ser controlado, tanto no meio natural, quanto no cultural: “[...] é parte de um
sistema de classificacdo social o qual todas as vezes que se desestabiliza, provoca nas pessoas
a sensacdo de risco e/ ou perigo”, visto que prejudica a capacidade de atribuir um sentido a
algo que, a primeira vista, € incompreensivel. Bauman (2006, p. 6) explica que o “medo é 0
nome que damos a nossa incerteza: nossa ignorancia da ameaca e do que deve ser feito, do
que pode e do que ndo pode — para fazé-la parar ou enfrenta-la, se cessa-la estiver além do
nosso alcance”.

A complexidade em conceituar a violéncia perpassa ainda o entendimento de que, por

se tratar de um fendmeno pluricausal inerente as praticas sociais,

E necessario, principalmente, discutir as praticas individuais e coletivas nas quais
este fendmeno tem lugar e o conjunto de normas de convivéncia instituidas que Ihe
sdo subjacentes, uma vez que a violéncia é ressignificada segundo tempos, lugares,
relagdes e percepgdes, e ndo se da somente em atos e praticas materiais. Para tanto, o
ponto de partida é considerar que se trata de um fendmeno complexo e mdaltiplo e,
portanto, sua conceituacdo deve ser a mais ampla possivel. Desta forma, considera-
se aqui o conceito de violéncia em uma perspectiva que abarca multiplas dimensdes.
(ABRAMOVAY, 2008, p. 7).

Nesse universo, que a principio apresenta-se complexo no tocante a proposi¢do de
acles que visam a minimizacdo da problematica, a ocorréncia cada vez mais frequente de
formas de violéncia em meio escolar coloca em risco todo e qualquer projeto educativo. O
entendimento de que a escola é concebida como um lugar sagrado, veiculadora dos preceitos

democréticos necessarios a convivéncia coletiva, harmonica e de respeito ao outro, a presenca
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de condutas consideradas violentas torna-se um desafio a investigacdo dos pesquisadores em
educacéo.

Sposito (2001) realizou um levantamento educacional o qual indicou que nos anos de
1980, do século XX, os tipos mais frequentes de situacOes violentas verificadas na escola
eram marcadas por depredacdes, furtos e agressoes fisicas, as quais, em sua maioria, ocorriam
por meio de brigas, empurrdes e chutes entre alunos e contra os professores. As ocorréncias
de violéncias no meio social e nas escolas passaram a ser retratadas pela midia, que num
contexto de democratizacdo pés-ditadura militar, passou a conferir maior visibilidade aos
problemas vivenciados, principalmente pelos moradores das periferias. Nesse contexto, a
escola é concebida como espaco a ser protegido, vitima de uma violéncia externa e que, a
partir de um maior aparato de seguranca, estaria supostamente protegida.

Nos anos 90, a autora percebe um aumento no numero de pesquisadores que se
desvelam sobre o assunto: “[...] esses trabalhos trazem questfes importantes para a
compreensdo das relagdes entre a violéncia e a escola, apontando principalmente a influéncia
da criminalidade e da inseguranca sobre os alunos e a deterioragdo do clima escolar”.
(SPOSITO, 2001, p.95); persistem as depredacdes e com o aumento do nimero de casos, a
temética € banalizada, porém o clima na escola é marcado por uma tensdo que perpassa 0
cotidiano escolar.

O olhar dos pesquisadores passa a enfocar ndo os fatores exdgenos que incidem no
fendmeno da violéncia, mas sim nas relacdes conflituosas entre os interlocutores desse espaco
e destacam sua insatisfacdo com aspectos ligados a configuracdo escolar. Passa-se a
evidenciar a ocorréncia da violéncia institucional e um aumento daquela que ocorre entre

alunos, inclusive o bullying. (ZECHI, 2014).

A violéncia pode ser analisada sob diferentes perspectivas e podem ser adotadas
diversas conceituaces para explicad-la. Também, mesmo quando o objeto das
investigacBes é a violéncia, os dados dos estudos indicam que se encontram nas
escolas acOes ligadas a indisciplina dos alunos. Portanto, [...] & necessario
diferenciar atos de violéncia, enquanto fendmenos de criminalidade, de
microvioléncias, incivilidades ou indisciplina, mesmo reconhecendo a fragilidade
desses conceitos, quando investigamos as manifestacfes escolares cotidianas.
(ZECHI, 2014, p. 23).

Desvelar a configuragdo da violéncia escolar ndo é tarefa facil; o processo educativo é
construido a partir de uma intersec¢do de fatores que perpassam a acao docente e a relacionam
a concepgdes de mundo que direcionam o trabalho pedagdgico. Considerar uma sociedade

marcada pela disputa em prol da legitimacdo de poderes, com vistas a um dominio incidente
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na obtencdo de privilégios e status social, implica no reconhecimento de que o0 espaco escolar
é local de disputa entre subjetividades construidas a partir das concepgbes de classe e das
diferencas culturais.

Quando situada em um contexto marcado por formas de exclusdo, tanto econdmica
quanto social, bem como pela fragmentagdo social, processos tipicos da contemporaneidade
(SANTOS, 2001), a escola ainda detém um status social que Ihe atribui uma forma de poder o
qual consiste em selecionar e distribuir conhecimentos que atendem aos propdsitos
especificos de um grupo dominante. A servi¢o do Estado, ela ainda tem o privilégio de ser
embasada por um modelo de organizacdo que, a partir de regras e normas especificas
concebidas unilateralmente, expressam um autoritarismo pedagdgico e o estabelecimento de

normas sociais que reiteram seu dominio por formas repressivas e excludentes.

Temos que entender a violéncia como relagdo de sociabilidade presente na escola,
trazida ao espaco escolar por uma dupla fonte: ou como uma expressdo de um
autoritarismo pedagdgico ou como transferéncia de uma norma social. A primeira
afirmando uma férmula repressiva de conduta professoral na sala de aula: a segunda,
marcada pela violéncia que rege as relagdes interpessoais em grupos sociais
particulares, as quais se manifestam como normalidade do cotidiano dos alunos e de
suas familias e, por este entendimento, esta violéncia domeéstica se transfere para o

espaco escolar. (SANTOS, 2001, p. 115).

Entretanto, apesar da exacerbacdo da violéncia no meio social e em grupos
particulares como a familia, na escola ndo podemos concebé-la como um aspecto naturalizado
das relacbes de sociabilidade e de interacdo, até porque esse espaco deve ser formativo e
construtor da compreensdo da diversidade e respeito ao outro.

Como professora da rede publica de ensino municipal no interior do estado de Sao
Paulo e no exercicio do cargo de diretora escolar, sempre almejei continuar meus estudos por
meio da pés-graduacdo e assim contribuir com a educacdo e a melhoria na formacdo dos
alunos, de forma muito especial em relacdo ao respeito a diversidade social e cultural
existente na escola e o desenvolvimento da cultura da paz e da ndo violéncia.

Aprovada no processo seletivo para o Mestrado em Educagdo, da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul, tive contato com estudos tedricos que discutem a violéncia
na interagcdo com o Observatério da Educacdo (OBEDUC) e com o Observatorio da Violéncia
nas Escolas de Paranaiba-MS,0 que me despertou para o0s estudos relacionados a violéncia
escolar, articulados aos meus objetivos de estudar o multiculturalismo nas praticas

educacionais.
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Assim, no meu cotidiano, passei a observar como a violéncia escolar se apresentava,
seus indicios e como os professores e funcionarios da escola a percebiam. A partir de entdo,
causou-me perplexidade aquela complexa questdo da realidade local, intensificada pelo fato
de a escola estar em um bairro carente da cidade. A ocorréncia de atos de indisciplina e
incivilidades apresentava-se como um desencontro entre as expectativas de comportamento
estabelecidas por boa parte dos professores, 0s quais o0 consideravam determinante para o bom
desempenho escolar e a realidade ali vivenciada.

Essa apreensdo, na verdade, vinha ao encontro da minha inquietacdo inicial de
entender como a equipe escolar poderia oferecer um ensino o qual contemplasse a diversidade
social e cultural daquele ambiente e pudesse prevenir a exclusdo dos alunos que ndo se
enquadravam num padrdo pré-determinado culturalmente. Tal situacdo era um dos efeitos
negativos das relacGes interpessoais ali existentes.

Essa imersdo inicial na realidade escolar em relacdo as questdes de indisciplina e
violéncia remeteu a minha histdria de vida e colocou-me no lugar de aluna, de professora, de
mée, de gestora e de pesquisadora.

Como aluna, nas decadas de oitenta e noventa, lembro-me de que ndo havia atos de
violéncia dura® na escola. Apesar de pertencer a classe social desfavorecida financeiramente,
estudava na escola EEPSG “Getualio Vargas”, frequentada por filhos de muitas familias das
classes média e alta. Considero que minha educacdo escolar tenha sido boa, pois tive
professores preocupados com a educacdo e a formacdo dos alunos e influenciaram
positivamente em meu percurso escolar, mesmo num contexto livresco e conteudista, cujo
recurso metodolégico dominante era o livro didatico. Destacaram-se entdo: a professora que
me ensinou a olhar a Histéria de forma critica; a professora de Geografia mostrou a
intervencdo do homem na sociedade em atencdo a interesses camuflados por acdes
aparentemente desinteressadas, como por exemplo, ao falar da disposicdo das mercadorias no
supermercado e seu proposito; a professora de Lingua Portuguesa ao elogiar minha redacéo,
quando cursava a quinta série do Ensino Fundamental, ao mencionar que 0 meu texto era
subjetivo.

Hoje, com os estudos e com a experiéncia adquirida ao longo dos anos, consigo
analisar um fato que ndo se apresentava claro naquela época: gragas ao meu bom desempenho
escolar, a questdo da discriminacao racial era imperceptivel, se considerarmos que era a unica

aluna negrada classe. Minha irmd, que ndo apresentava o0 mesmo desempenho, ndo teve o

2 De acordo com Abramovay (2009), a violéncia dura seria caracterizada por atos de violéncia previstos em leis
e, portanto, passiveis de penalizacao.
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mesmo tratamento e isso se evidenciava nas atitudes da professora, a qual verbalizava
constantemente: “o que uma tem de inteligente a outra tem de burra”!

Ao analisar essa questdo é possivel inferir o impacto causado no desenvolvimento
escolar e na vida da minha irma ou de qualquer outra crianga, pois acarretou a reprovacao em
dois momentos consecutivos e levou minha mée a deciséo de transferi-la de escola. Outro
ponto relevante estd relacionado ao tradicionalismo e as arbitrariedades cometidas naquela
instituicdo, haja vista que, naquele tempo, a expulsdo do aluno era um recurso usual. Ndo se
ousava abrir a boca na sala de aula, falar com a diretora ou questionar qualquer decisdo ou
atitude administrativa.

Embora algumas pessoas considerem ideal, esse tipo de atitude na organizacéo escolar
ndo oportuniza a liberdade e a autonomia do aluno, pois uma organizacdo disciplinar de forma
rigida, porém sem a necessaria reflexdo sobre as acdes e comportamentos desviantes das
normas. O tempo percorrido como estudante naquele espaco ndo me remete a casos de
enfrentamento a professores e raramente ocorriam brigas. Outros tipos de violéncia como o
bullying aconteciam, porém apenas hoje é possivel compreender a sua ocorréncia entre 0s
alunos; assim, ndo era dada a devida importancia pelos professores, ndo havia informacGes e
ou discuss0es sobre o tema.

O fato de a classe trabalhadora da época avaliar o ensino profissionalizante como o
ideal e 0 necessario, ndo fiz o ensino médio propedéutico ou colegial, visto que minha familia
considerava perda de tempo, pois 0 magistério me proporcionaria um diploma e assim poderia
exercer uma atividade laboral. Essa era uma demanda em virtude das condi¢cGes materiais de
subsisténcia familiar: podia estudar, mas tinha que trabalhar também. Ap6s cinco meses de
formacdo, logrei éxito em um concurso publico municipal e ingressei como professora da
educacdo bésica junto a prefeitura do municipio de Osvaldo Cruz-SP, na area de educacdo
especial. ApoOs seis anos de exercicio, solicitei a remocdo para uma escola de ensino
fundamental.

Na escola EMEB “Profa. Alice Bernardes Silva”, depois de concluido o curso de
Pedagogia, com aulas para as turmas de quarta série, hoje, quinto ano, novos desafios
surgiram, dentre os quais o maior foi despertar o interesse dos alunos que, nessa época, ja ndo
viam aquele ambiente como Unico veiculador de conhecimento. Nessa etapa, a violéncia
escolar era por mim entendida como o resultado da falta de uma orientagdo especifica dos pais
e também da falta de atividades significativas que trouxessem para o universo infantil as
questdes do cotidiano, o ludico e a fantasia. Conseguia administrar bem os conflitos por ter

uma relacéo de proximidade e sempre ouvir os alunos em suas dificuldades e angustias.
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Durante meu percurso docente participei de varias formacoes e aperfeicoamento por
meio de cursos e palestras e especializacdo em Psicopedagogia Institucional que sempre
apresentaram as perspectivas a respeito de como e o que ensinar, mas nao abordaram aspectos
relacionados a promoc¢do da cidadania e exclusdo social. Na graduacdo em Pedagogia, 0S
temas a esse respeito eram tratados de forma superficial; logo, ficou uma lacuna na formagéo
inicial. Paralelamente, busquei aperfeicoamento na licenciatura em Letras e também comecei
a trabalhar como tutora presencial em um curso de Pedagogia a distancia e havia feito um
concurso para ser diretora de escola no municipio de Aracatuba, onde iniciei, em 2009, em
carater de substituicdo. Em 2010, me efetivei no cargo de diretora escolar.

Como gestora, percebo uma desvalorizagdo social da profissdo docente e dificuldade
em implantar as propostas construidas pela equipe escolar por meio da construcao coletiva do
projeto politico pedagogico, pois ha entraves advindos tanto de fatores externos a instituicao,
quanto internos. Como fator externo, cito a falta de investimento em materiais pedagdgicos
que atendam as necessidades especificas da unidade escolar. Por tratar-se de uma escola cuja
clientela possui um poder aquisitivo menor, 0 acesso a bens culturais como livros, ida a
espacos culturais, entre outros, sdo restritos e dessa forma, a escola passa a representar uma
referéncia cultural, o que implica em reconhecer ndo s6 o seu papel de veiculadora de
informagdes, mas também como promotora do acesso a cultura disponivel na cidade. Nesse
quesito, embora ndo represente um impacto financeiro significativo, o investimento acessivel
a escola é restrito ao Programa Dinheiro Direto na Escola (PDDE), que fornece verbas
federais as quais podem ser utilizadas com relativa autonomia, com a anuéncia do Conselho
Escolar e Associacdo de Pais e Mestres.

Outro entrave externo é a falta de profissionais dispostos a exercerem suas atividades
docentes em regides periféricas da cidade e a alta rotatividade dos mesmos. Na realidade que
vivencio, a localizacdo da escola é indicada pelos professores como uma aparente
preocupacao, pois ndao sdo raras as noticias veiculadas pela midia local com relatos de crimes
por tréfico de drogas que, eventualmente, resultam em assassinatos. H4 um medo por parte
desses profissionais de se exporem a situac6es de violéncia no acesso a escola, no trato com
os familiares das criancas e também de vivenciarem-na em meio escolar, j& que existe um pre-
conceito de que na periferia se esta mais suscetivel a essas circunstancias. Assim, ao final do
ano letivo ou do periodo de contrato, esse profissional busca escolas mais proximas do centro,
tanto pela facilidade do acesso, porque geralmente trabalha em outras escolas, e assim
trabalha em regime de substituicdo ou com periodo dobrado - quando possui dois cargos -

quanto na questdo do sentimento de seguranga.
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Outro fator apontado como empecilho é que, como a referida unidade escolar atende
alunos em periodo integral, as politicas administrativas elaboradas em ambito municipal,
apesar de gradativamente terem sido modificadas para atender as necessidades dessa
modalidade de ensino, ainda precisam de regulamentacdes para que os Professores de
Educacdo Basica (PEB 1) possam permanecer na escola, visto que, ao final do ano letivo,
devem entrar em um novo processo de atribuicdo de aulas até conseguirem uma sede para seu
cargo.

Na pratica, isso significa que embora seja efetivo, ele ndo pode permanecer na escola
para ministrar aulas nas oficinas curriculares, ndo consideradas sedes para cargo. Assim,
mesmo que se identifiguem com a proposta pedagogica, baseada num trabalho especifico por
area do conhecimento, ndo podem permanecer por um longo prazo. Dessa forma, todos os
anos ha professores ingressantes nem sempre familiarizados com proposta vigente e com as
especificidades da escola. No decorrer do trabalho vdo desaparecendo os entraves, mas ao
final do ciclo os profissionais sdo remanejados ou se deslocam para outra escola.

A falta de profissionais é marcada ainda pelo fato de que, quando ndo ha interesse
pelas oficinas curriculares, as mesmas sdo oferecidas em regime de carga complementar aos
professores efetivos da rede municipal®. Na prética, se ndo houver interesse por parte de
nenhum docente, geralmente a sala de aula fica sem professor efetivo, e assim faz-se
necessaria a contratacdo de um substituto até a chegada de outro que possa assumir a vaga.

Como fatores internos que dificultam a acdo pedagdgica, aponto a falta de uma boa
estrutura fisica da escola para acolher o aluno e protegé-lo da acdo do clima, visto que o
prédio ndo foi projetado para minimizar os efeitos do calor, ndo ha protecdo dos corredores e
portas das salas de aula em dia de chuva, tampouco ha instalacdo elétrica adequada para
receber aparelhos de ar condicionado que se tornam imprescindiveis devido as altas
temperaturas registradas na regido de Aracatuba. Apesar de 0s gestores ja terem feito varios
apontamentos sobre a necessidade de urgente adequacdo/reforma do edificio escolar - a qual
sO pode ser realizada pelo poder executivo -, ocorre enorme demora na efetivacdo dos
servicos, embora haja o devido reconhecimento da urgéncia e das inevitaveis intervengoes.

Apesar disso, h4 bons professores em varias areas do conhecimento e percepgdes de
mundo, com experiéncias positivas enquanto educadores, que acreditam na educacdo como

elemento determinante na construcdo de uma sociedade democréatica. Entretanto, para que a

3 A partir do ano de 2017, o regime de atribuicio em carater complementar foi extinto, pois ndo estava de acordo
com a Lei n° 204/2009 que dispde sobre os profissionais da Educacao Bésica e sobre a reorganizacao do estatuto,
plano de carreira, vencimentos e salarios do magistério publico do municipio de Aragatuba.
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educacdo possa ser um dos meios que formam a pessoa consciente para 0 exercicio da
cidadania, Santomé (2013b) salienta o vazio existente no discurso educacional, de uma
sociedade justa e igualitaria, haja vista a real desvalorizacdo dos profissionais, com
remuneracdo que ndo atende suas necessidades basicas de subsisténcia, de aperfeicoamento
do conhecimento e de sua cultura, de autonomia didatico-pedagdgica que possam buscar 0
ensino e a aprendizagem significativa, distantes das expectativas mercadoldgicas do sistema
capitalista cujas prioridades estdo voltadas para o treinamento laboral.

Essa trajetoria profissional me possibilita repensar o papel da educacdo, pois
reconhego que sua importancia ndo se restringe a me habilitar para o exercicio profissional,
mas também me possibilita compreender alguns arranjos ou opg¢des que incidem diretamente
na vida das pessoas. Ter essa inquietacdo decorrente da articulacdo entre fatores que
perpassaram as escolhas feitas por mim enquanto pesquisadora tem me possibilitado
compreender os possiveis resultados das praticas pedagdgicas desenvolvidas no ambito da
escola.

Nesse intuito, a presente pesquisa inicialmente apresenta a violéncia escolar analisada
a partir de sua configuracdo, o que implica em considerar as caracteristicas da escola enquanto
instituicdo historicamente regida por relagdes assimétricas de poder. A principio, a ocorréncia
de violéncias no espaco escolar parece destoar de seu papel institucional, o de humanizar por
meio da educagdo, promover a socializacdo dos individuos e instrumentaliza-los para a
participacdo cidada na sociedade.

Ao especificar que dentre as manifestacdes de violéncia em meio escolar surgem
relatos de castigos fisicos os quais, historicamente, tém sido justificados com o intuito de
“desnaturar” a crianga (GONCALVES, 2002) e também sdo mencionadas questdes
relacionadas a violéncia simbolica (ABRAMOVAY, 2009; ZALUAR e LEAL, 2001),
apresentamos a escola como produtora de violéncias. Nesse aspecto, a cultura escolar é
descrita a partir da abordagem utilizada por Enguita (1989), com uma tendéncia a funcionar
regulada por regras e normas similares as industrias em sua configuracdo inicial, mas que
continuam influentes em sua configuracdo atual.

Assim, alguns fatores tornam-se inerentes a discussdo: a massificacdo, 0s processos
econémicos e a luta dos movimentos sociais, especificamente o multiculturalismo, na busca
por maior representatividade dos varios grupos culturais no curriculo. Tais questdes incidem
diretamente no funcionamento das escolas e nas criticas a ela apresentadas.

O curriculo, nesse contexto, apresenta-se como meio de transmissdao de um legado

cultural as novas geracdes e delega a escola um papel efetivo no meio social. No entanto,
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segundo Charlot (2007), verifica-se que 0s jovens ndo encontram as possibilidades de
ascensdo social prometida a partir da massificacdo ao ensino e, concomitantemente,
apresentam-se como suscetiveis a violéncia social. A falta de sentido nas experiéncias
escolares e o formato pela qual ela se apresenta concorrem ainda com a influéncia de grupos
criminosos os quais ostentam um modo de vida ideoldgico e aparentemente libertario.

A exclusdo social apontada por Zaluar e Leal (2001) e Candau (2008) como
condicionante da violéncia escolar possibilita o recorte para delimitacdo do problema de
pesquisa, ou seja, o curriculo configura-se como um dos fatores que acentuam a producéo da
violéncia institucional, entendido aqui como o responsavel por atitudes como o retraimento e
formas de conflito baseadas nas incivilidades (DUBET, 2003).

Os objetivos de que trata a pesquisa delineada por meio deste trabalho foram
elaborados a partir de uma leitura exploratdria a respeito da violéncia escolar e do curriculo
que pudesse apresentar o nivel de discuss@es ja realizadas. De acordo com Luna (1997, p. 10)
“[...] os objetivos pretendem chamar a atengdo para a relevancia da pesquisa, para a
aplicabilidade dos resultados”. Assim, entendemos que 0s objetivos dizem respeito ao que se
pretende com a realizacdo da pesquisa e elaboracdo da dissertacdo. A partir deste
levantamento, foi possivel verificar uma ampla producédo bibliografica com questionamentos
que possibilitaram a identificacdo do problema de pesquisa a qual embasou a elaboracéo do
objetivo geral: realizar um estudo sobre a violéncia escolar, cujo norteador foi a ideia do
curriculo como indicador da producéo e reproducao de violéncias.

Nos objetivos especificos busco analisar a violéncia escolar a partir de suas
manifestacdes em meio escolar; descrever processos histéricos que resultaram na
configuracdo atual do curriculo escolar; descrever como a homogeneizacdo dos processos
educativos por meio do curriculo escolar contribui para a exclusdo das identidades
consideradas subalternas; analisar como o movimento multiculturalista se caracteriza no
curriculo escolar e descrever como 0s sujeitos do espaco escolar entendem a violéncia escolar,
o curriculo e a diversidade cultural.

Os dados foram coletados junto a uma escola de ensino fundamental — séries finais,
cujos sujeitos foram os docentes e o coordenador pedagdgico. Foram aplicados questionarios
com o intuito de explicitar as concepcdes que direcionam o trabalho docente e as dificuldades
encontradas para o exercicio da profissao.

No Capitulo 1 apresentamos uma reflexdo sobre a violéncia social e a escolar por meio
do referencial tedrico que pauta a pesquisa. Destacam-se 0s estudos de Debarbieux (2002),

Charlot (2002) e Abramovay (2006; 2009) que caracterizam os fendmenos em suas



20

especificidades. Os autores propdem ainda classificagcdes que permitem melhor entendimento
acerca da temética, bem como discutem como a violéncia escolar estd articulada a outros
fendmenos sociais como a massificacdo no acesso a escola por meio da universalizacdo do
ensino, a excluséo e a desigualdade social.

O Capitulo 2 tem como enfoque a analise da cultura escolar, desde sua idealizagdo
inicial como instituicdo formadora de mdo de obra especializada até as concepg¢des mais
recentes a respeito de educacdo que apontam a necessidade da insercdo de saberes
democraticos, ou seja, que sejam pertinentes a todos. Aqui também realizamos uma analise
sobre o papel do curriculo, cuja base foi o delineamento histérico organizado por Silva
(2015), que descreve como a ideia de curriculo vem sendo reformulada, desde sua
configuracdo inicial como elemento técnico do trabalho educativo até a visdo do mesmo como
espaco de disputa pela maior representatividade das identidades ndo hegemdnicas.

Nesse enfoque, apresentamos o conceito de multiculturalismo que se apresenta como
um movimento social cuja ideologia transita entre concepgdes antagonicas, no sentido de
corroborar tanto com discursos progressistas quanto com o0s mais conservadores. A
perspectiva multicultural critica (progressista) promove o0 entendimento de que o
silenciamento cultural dos grupos minoritarios € uma caracteristica do curriculo e também
desencadeia violéncias.

O Capitulo 3 descreve o percurso metodoldgico, abrange os instrumentos de pesquisa
utilizados para a coleta de dados, a aproximacdo ao ldcus da pesquisa, bem como 0s
resultados parciais da aplicacdo de questionario aos professores e coordenador pedagogico.

Nas consideragdes finais, destacamos a necessidade de um trabalho coletivo entre
sociedade e comunidade escolar, no sentido de empreender esfor¢os para a minimizacao da
violéncia. Partimos da premissa de que a escola é um espaco de interacdo entre diversas
identidades e, portanto, deve enfatizar o desenvolvimento de atitudes em prol do respeito as

diferencgas, cujo principal aliado é o curriculo.
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1-VIOLENCIA SOCIAL E VIOLENCIA ESCOLAR

A violéncia apresenta-se como um fendmeno presente nas sociedades. Alguns
levantamentos realizados pelo Férum Brasileiro de Seguranca Publica (2015) e veiculados por
meio de seu anudrio indicam que os numeros da violéncia tém aumentado significativamente.
No Brasil, Abramovay (2015) compara os numeros de assassinatos no pais em 2014, quase
sessenta mil, aos da Guerra do Vietnd. A preocupacéo social com a questdo, segundo o autor,
ndo condiz com a gravidade da mesma, visto que outros temas de consideravel complexidade
foram enfrentados com sucesso, como a mortalidade infantil e a inflacdo; acrescenta ainda
que as vitimas, em sua maioria pobres, negros e jovens, tornam-se invisiveis. Conciliar
politicas publicas de seguranca mais efetivas ndo seria suficiente, visto que nesse mesmo
documento demonstra-se um aumento significativo de pessoas encarceradas, com um total de
607.373 em 2014, todavia, esse fato ndo foi suficiente para reduzir os altos indices.

Abramovay (2015, p. 21) apresenta ainda outros dados do levantamento realizado que
aponta 3009 pessoas mortas em decorréncia de acao policial e 398 policiais em ac¢éo. O autor
entende que “[...] a Unica explicacdo para a aceitacdo de uma policia tao letal € a visao, pelo
conjunto da sociedade, de que ha vidas descartaveis”. E completa quando diz: “é fundamental
que se perceba que uma policia inspirada pela l6gica da guerra, ao invés de tornar o pais mais
seguro, € mais um motor na engrenagem perversa que nos transforma em campedes mundiais
de homicidios”. Esse pensamento ¢ reiterado quando, a partir do mesmo levantamento
elaborado pelo Férum de Seguranca Publica, hd um empate técnico® entre os concordantes e

os discordantes da afirmacdo: “bandido bom é bandido morto®”.

Para quem analisa estes dados, é possivel vislumbrar um cenério de disputa pela
legitimidade do matar e, numa leitura positiva, ja ndo é mais possivel afirmar, como
muitos mercadores da morte o fazem, que a sociedade clama para que as policias
atuem respondam & violéncia do crime com mais violéncia. Ha espaco para
mudancas e had condicBes para que novos padrbes de atuacdo policial sejam
construidos. (LIMA; BUENO, 2015, p. 9).

* De acordo com os dados da pesquisa do Férum de Seguranca Publica, por meio do Anuério 2015, 0s que
consideram que “bandido bom ¢é bandido morto™ totalizam 50 % dos entrevistados, enquanto 45,3% discordam
da afirmacdo. A referida pesquisa tem como margem de erro o percentual de 3% por cento, o que caracteriza um
empate técnico entre as opinides.

>Esta frase foi popularizada pelo radialista e politico Afanésio Jazadji, que pregava seu apoio & atuacio da
policia militar do estado de S&o Paulo em casos que culminavam na morte dos suspeitos em ocorréncias
policiais, a partir de ataques as politicas embasadas nos principios dos direitos humanos que, no seu ponto de
vista, influenciavam no aumento da criminalidade (NUNES, 2014).
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Nunes (2014, p. 47) detectou que a policia militar funciona de modo analogo ao
exército, cuja funcdo é a formacdo de um contingente preparado para atuar em casos de
guerra, quando houver ameaca ao Estado Nacional. Esse carater incide diretamente no perfil
ideoldgico da policia que, a partir de uma “légica de combate ao inimigo”, deixa de cumprir
seu papel institucional de garantir a seguranca da populacédo, dentre outras demandas.

A autora retrata ainda que “[...] toda essa discussao estd assentada em um processo no
qual a aceitacdo da violéncia faz parte do principio da moralidade social [...], enquanto
mecanismo regulador das relacBes sociais, a violéncia tornou-se amplamente aceita”.
(NUNES, 2014, p. 131). A postura da policia militar que, a servi¢o do Estado funciona como
um aparelho repressor (ALTHUSSER, 1970), permite vislumbrar uma sociedade marcada

pela influéncia de uma classe.

As classes dominantes se convenceram gradualmente de que para atingir, bem como
para conservar o poder, todos os meios sdo legitimos, mesmo os que em outros
contextos se consideraria, imorais. Surgiu dessa forma, desde muito cedo, uma
moralidade dual para a classe dominante... a moralidade cristd-burguesa...
predominada na vida particular, ao passo que nas atividades incluidas na categoria

raison d’état, a moralidade da violéncia era considerada valida. (MANNHEIM,
1962, apud NUNES 2014, p. 131).

Dessa forma, observa-se um contexto social arraigado por formas de violéncias cada
vez mais frequentes, tanto por pessoas que compdem 0 conjunto da sociedade, como por
instituicbes que compdem o Estado, como € o caso de Orgdo de seguranca publicacomo
aparelho repressor. Assim, sdo utilizados todos os meios para a manutencdo do poder, seja por
parte do Estado, detentor do uso legitimo da violéncia ou de pessoas que a utilizam como
instrumento. Vivenciamos uma sociedade suscetivel as ocorréncias, expostas diariamente pela

grande midia.

Hoje estamos cada vez mais expostos a eventos marcados por extrema violéncia, em
funcdo do poder da midia. A cada exposicdo dessa natureza descobrimos que
estamos longe de um conhecimento mais profundo daquilo que julgamos um “ser
humano”. As pesquisas sobre o fendmeno crescem a cada dia. Temos acumulado,
nos ultimos anos, conhecimentos em relagdo a violéncia e seus desdobramentos no
cotidiano. Entretanto, esse acimulo nos revela o quanto ainda temos que caminhar
para conhecer um fendbmeno tdo complexo e obscuro como a violéncia.
(GONGALVES, 2002, p. 86).

Santos (2002, p. 118) destaca que a “[...] sociedade brasileira tem aceito a violéncia
como préatica social vigente”, e esse fato é corroborado no imaginario social de algumas

pessoas que entendem o ato violento como meio aceitavel de resolucdo de conflitos. O autor
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aponta assim, a distor¢céo entre os preceitos democréaticos norteadores da sociedade brasileira
e a concepcdo do Estado como detentor do privilégio do uso da violéncia.

Costa (2007, p. 4) entende o Estado como difusor de ideologias pautadas pelas
premissas dos meios de produgcdo e “[...] em seu processo de constitui¢do histdrica,
ultrapassou o ambito do monopdlio da forca e da coercdo, ampliando seu poder, através da
sociedade civil e de suas instituigOes, tais como as escolas, de modo a ndo atuar apenas

coercivamente, mas também consensualmente”.

Sob esse aspecto, a escola publica também tem uma dimenséo de sociedade politica,
na medida em que o sistema educacional é dirigido por uma classe politica que
define as politicas publicas, constituindo-se em braco do Estado, cujo poder
coercitivo se d& indiretamente por meio da imposicdo de uma disciplina para uma
forma de trabalho, decorrente das demandas do modo de producdo capitalista.

(COSTA, 2007, p. 4).

Santos (2002) indica que a escola foi criada para atender demandas especificas de cada
periodo historico, cuja prerrogativa foi o controle social. Nessa premissa, a mesma adquire
status privilegiado diante da sociedade, pois conta com a legitimacao do seu poder de atuagéo.

Marra e Tosta (2008) apontam a escola como espac¢o onde as trocas sociais e culturais
acontecem, no intuito de que sejam construidos parametros norteadores da sociedade, e

mencionam ainda que :

A acdo educativa na escola torna-se uma complexa rede de interacoes, lugares onde
se estruturam processos de producdo do conhecimento e de inter-relacbes entre
dimensGes politicas, culturais, institucionais e instrucionais. Onde esta presente uma
multiplicidade de significados e de sentidos relacionando dindmicas permeadas por
duas tensBes fundamentais: entre o particular e o universal, e outra entre o singular e
o plural (TOSTA, 1999). Considerando essa expectativa e o estado da escola hoje,
que futuro a aguarda, se ndo nos debrucarmos sobre ela na tentativa de fazé-la

acontecer? (MARRA e TOSTA, 2008, p. 156).

Goncalves (2002, p. 86) entende que a violéncia em meio escolar, devido sua
complexidade, pode ser analisada a partir das peculiaridades da escola enquanto espaco de
interacéo, visto que nela “[...] se reatualiza incessantemente um dos mais antigos conflitos que
tencionam, ha séculos, o pensamento ocidental, a saber: natureza e cultura”. O autor pontua
que a concepcdo da crianga enquanto individuo a ser inserido num ambiente cultural que
rompa com sua naturalidade, ora entendida como algo negativo (perversidade) ou positivo
(inocéncia), implica diretamente na forma como essa inser¢do ocorrera. “Fazer apologia da
cultura é tdo arriscado quanto fazer apologia da natureza. Tanto num polo quanto no outro se

pode encontrar as motivagdes para atos de violéncia. Assim, pode-se dizer que o sujeito
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define-se, também, como resultado da tensdo entre cultura e natureza”. (GONCALVES, 2002,
p. 88).

O estudo a respeito da tematica da violéncia escolar configura-se como uma
problematica de relevancia social, visto que a incidéncia de situacdes violentas apresentam-se
como entraves a pratica pedagogica e, consequentemente, a veiculagdo de saberes necessarios
a vida em sociedade. Nesse sentido, cabe considerar que a analise do fenémeno da violéncia
em meio escolar “[...] demanda tanto o reconhecimento das especificidades das situa¢des
como a compreensdo de processos mais abrangentes que produzem a violéncia como um
componente da vida social e das instituices, em especial da escola, na sociedade
contemporanea”. (SPOSITO, 1998, p. 2).

Charlot (2002) entende que, no ambiente escolar, 0 niUmero cada vez maior de casos
de violéncia causa uma angustia social, pois se manifesta sob as formas mais graves como
homicidios e estupros, pela ocorréncia de situagdes com o envolvimento de alunos cada vez
mais novos. Ha recorréncia de atos que envolvem o desrespeito aos professores; invaséo
externa de pessoas que utilizam o espaco escolar para acerto de contas de questdes pessoais e
sentimento de inseguranca do pessoal docente e administrativo que, diante de todo esse
contexto, passa a viver em estado de sobressalto mediante a possibilidade de sofrer ou
presenciar atos de violéncia.

Essas situacdes sdo apresentadas em pesquisas que demonstram o grau de apreensédo
da populacdo quando se refere a existéncia de situacGes de violéncia em meio escolar.
Proglhof (2015) apresenta dados de pesquisas que demostram o medo quanto a ocorréncia
desses atos. Na primeira pesquisa denominada Educacdo: Motor de um Pais Melhor®, a
problematica da seguranca nas escolas é retratada pelos dois graficos abaixo, que explicitam a
concretude da tematica no ideario dos entrevistados. Nota-se no primeiro, que tanto a falta de
seguranca/violéncia quanto a existéncia de alunos desrespeitosos, configuram-se como
problemas de grande apreenséo social e, neste trabalho, sdo considerados fatores pertencentes
ao mesmo conjunto de manifestacéo de violéncia em meio escolar.

No decorrer do texto, serd explicitado ainda que os outros elementos apresentados
como problemas educacionais também fazem parte de um conjunto de questdes que se

relacionam a violéncia curricular. Destaca-se a figura do professor vista como um trabalhador

® A referida pesquisafoi realizada pelo Instituto Data Popular, encomendada pela Confederacdo Nacional dos
Trabalhadores em Educacdo — CNTE — e Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do estado de S&o Paulo —
APEOESP. Foram feitas 3.265 entrevistas em 100 municipios brasileiros representativos de todas as regides
administrativas, em setembro de 2014. O objetivo da mesma foi de avaliar o modo como a populacdo percebe a
importancia da educagdo, bem como aspectos pertinentes ao alcance da qualidade de ensino.

Disponivel em http://www.cnte.org.br/images/stories/2015/Apresentao APEOESP_%20completa.pdf



http://www.cnte.org.br/images/stories/2015/Apresentao_APEOESP_%20completa.pdf
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desvalorizado, em espacos com falta de uma estrutura adequada as atividades desenvolvidas.
Em concomitancia ou consequentemente, a ndo aprendizagem dos alunos e a falta de interesse
dos mesmos complementam esse panorama negativo e demandam uma analise minuciosa que

aponte solucdes para as problematicas apresentadas.

Gréfico 1 — Principal problema da educacao publica no Brasil hoje, em percentual.

Falta de seguranga na escola / Violénda
Alunos desrespeitosos

Professores ganham pouco

Professores desmotivados

Falta de infraestrutura

Professores mal preparados

Alunos ndo aprendem

Falta de interesse dos alunos

N30 ter reprovacdo / ndo repetir de ano
Poucos professores | Falta de professores
Qutros

Faltz de vagas / faltam escolas | faltam creches
Professores faltam muita

Tem muitos alunos por turma

NS/NR

Nenhum

Fonte: Instituto Data popular. Pesquisa Educacdo, motor de um pais melhor, 2014.

O segundo grafico indica que os entrevistados percebem a escola como espaco onde
ocorrem violéncias sem, no entanto, especificar qual tipo de violéncia foi detectado ou o0s

indicios da mesma.

Graéfico 2: Percentual de respostas sobre a ocorréncia de violéncia nas escolas publicas

brasileiras
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- Sim, muita
- Sim um pouco
Nio

N&o sabe

Fonte: Instituto Data popular. Pesquisa Educacdo, motor de um pais melhor, 2014.

Na pesquisa realizada por ocasido da aplicacdo da Prova Brasil’, a tematica da
violéncia também foi abordada e Proglof (2015, p. 133) informa que os entrevistados apontam
as agressoes verbais ou fisicas entre os alunos como as mais recorrentes no ambiente escolar.
Com relacéo a agressdo verbal ou fisica aos funcionarios ou professores, mais da metade dos
docentes e diretores que responderam a questdo afirmaram ter presenciado tais situacdes. Ha
relatos de ameacas a diretores (10%); atentados a vida (1,8% de professores e 2,5% de
diretores) e roubos (1,5% diretores e 1% professores). Também ¢é verificada por um em cada
seis diretores de escola, a presenca de armas de fogo e armas brancas.

Ambas as pesquisas reiteram a ocorréncia de situagOes violentas no ambito escolar,
tanto no imaginario quanto na realidade do espaco escolar e, quando sdo comparados os dados
apresentados aos provenientes de outras esferas sociais, como 0s da seguranca publica,
percebe-se que a preocupacado com o fendmeno é relevante, visto que ha um agravamento dos
casos ocorridos.

Charlot (2002, p. 434) também manifesta preocupacdo ao mencionar que

Essa violéncia escolar parece aumentar, apesar dos “planos” ¢ medidas postos em
pratica ha uma dezena de anos: tudo se passa como se a violéncia na escola estivesse

" «A Prova Brasil e o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb) sdo avaliagbes para
diagnostico, em larga escala, desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep/MEC). Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional
brasileiro a partir de testes padronizados e questionarios socioecondémicos”.

“Professores e diretores das turmas e escolas avaliadas também respondem a questionarios que coletam dados
demogréficos, perfil profissional e de condices de trabalho.”.

Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/prova-brasil-sp-1699645092



http://portal.mec.gov.br/prova-brasil-sp-1699645092
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convertendo-se em um fenémeno estrutural e ndo mais, acidental e como se depois
de instalado nas escolas de bairros problematicos, ela se estendesse hoje a outros
estabelecimentos.

Tal situacdo de angustia social leva a discursos sociomidiaticos que tém a tendéncia
de amalgamar fendmenos de natureza muito diferente. Também os socidlogos e os
pesquisadores em ciéncias da educacdo sdo obrigados a elaborar, em seus trabalhos,
distingdes conceituais que permitam introduzir certa ordem na categorizacdo dos
fendmenos considerados como “violéncia na escola”. (CHARLOT, 2002, p. 434).

Nesse sentido, observa-se uma preocupacdo com o aumento do fendbmeno da
violéncia, seja nas esferas sociais mais amplas da sociedade, seja nas esferas privadas, como é

0 caso do espaco familiar e do escolar.

1.1 Violéncia: em busca de um conceito

Conceituar fenbmeno da violéncia é uma tarefa complexa, pois remete a
subjetividades que implicam no seu reconhecimento e nas suas diversas modalidades de
manifestacdes. Debarbieux (2002) entende que esse fendmeno esta relacionado a atos que
vao desde os considerados passiveis de enquadramento nos codigos penais até aqueles
pertinentes ao desvio as regras de convivéncia estabelecidas socialmente. Assim, ao se buscar
conceitué-lo, percebe-se certa dificuldade, caso seja considerada a subjetividade de quem o
pratica e de quem a recebe, do espaco histdrico-cultural e da cultura.

Sposito (1998, p. 60) conceituaa violéncia como o “[...] ato que implica na ruptura de
um nexo social pelo uso da forca. Nega-se, assim, a possibilidade da relagdo social que se
instala pela comunicacéo, pelo uso da palavra, pelo dialogo e pelo conflito”. Menciona ainda,
haver implicacdes que estabelecem o significado da violéncia referente as especificidades
historicas e culturais nas quais o individuo se insere. Zaluar e Leal (2001) concebem que o
conflito se diferencia da violéncia, ou seja, 0 primeiro inerente as relacGes pessoais, acontece
de modo saudavel sempre que ndo ocorre 0 consenso entre as partes. Ja a violéncia é vista
“[...] como instrumento e geralmente estd associada a um estado total e permanente e
excessivo das classes menos abastadas”.

Arendt (2004, p. 35) aponta o uso da violéncia em seu carater instrumental e
configura-se como utilizavel quando ha risco da perda de privilégios adquiridos por formas
especificas de poder: “[...] a violéncia aparece onde o poder esteja em perigo, mas se deixar

que percorra seu curso natural, o resultado sera o desaparecimento do poder”.
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Toda diminuicdo de poder é um convite a violéncia — quando pouco porque aqueles
que detém o poder e 0 sentem escorregar por entre as maos, sejam eles o governo ou
o0s governados, encontraram sempre dificuldade em resistir a tentagéo de substitui-lo
pela violéncia. (ARENDT, 2004, p. 56).

Para Abramovay (2002, p.73), violéncia € a

[...] intervengdo fisica de um individuo ou grupo contra a integridade de outro(s) ou
de grupo(s) e também contra si mesmo, abrangendo desde os suicidios,
espancamentos de varios tipos, roubos, assaltos e homicidios até violéncia no
transito (disfarcado sob a denominagdo de ‘acidentes), além das formas de agressdo
sexual. As violéncias podem ser agressao fisica, homicidios, estupros, ferimentos,
roubos, portes de armas — aquelas armas que ferem, sangram e matam.

Chaui (1999) considera que “[...] violéncia ¢ um ato de brutalidade, sevicia e abuso
fisico e/ou psiquico contra alguém e caracteriza relacfes intersubjetivas e sociais definidas
pela opressdo e intimidagao, pelo medo ¢ pelo terror”. Candau (op. cit.) afirma “[...] que o que
especifica a violéncia é desrespeito, a coisificacdo, a negacdo do outro, a violacdo dos direitos
humanos”.

As definicdes apresentadas explicitam o fenbmeno como efetivado a partir da negagédo
ao reconhecimento de quem sofre a violéncia como sujeito de direitos, suscetivel ao controle
dos detentores de formas especificas de poder, seja no @mbito macrossocial — representado
pelo Estado - ou no microssocial — no interior do grupo social. (ZALUAR e LEAL, 2001).

Podemos, deste modo, considerar a violéncia como um dispositivo de excesso de
poder, uma pratica disciplinar que produz um dano social, atuando em um diagrama
espaco-temporal, a qual se instaura com uma justificativa racional, desde a
prescricdo de estigmas até a exclusdo, efetiva ou simbdlica. Esta relagcdo social
inegocidvel porque atinge, no limite, a condi¢cdo de sobrevivéncia material ou

simbolica, daqueles que sdo atingidos pelo agente da violéncia. (ZALUAR E
LEAL, 2001, p. 148).

As mdltiplas formas em que o fenémeno da violéncia se apresenta no aparato social
possibilita uma classificacdo, de acordo com Abramavoy (2009, p. 22), levando-se em conta o
modo como a mesma se manifesta. Assim, aponta como subdivisdes as violéncias dura,
simbolica e microvioléncias. A autora reitera que a classificagdo por ela apresentada se faz a

partir de um cunho didatico e ndo indica um enquadramento cientifico, como se observa:

Nas interacfes sociais, podem se misturar ou, dependendo do contexto, algo
definido como pertencente a uma categoria pode ser interpretado como parte de
outra. As violéncias se entrelacam e mudam de significado de acordo com o
processo social. Isto ndo significa imprecisdo conceitual. Ao contrério, revela a
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complexidade do tema, sua fluidez na vida cotidiana e o quanto é dificil enquadra-

lo. (ABRAMOVAY, 2009, p.23).

Para a autora, a violéncia dura diz respeito aquelas passiveis de serem penalizadas no
ambito da lei. Nesse sentido, “[...] o crime é a transgressdo de acordos sociais basicos,
pensados como essenciais para a continuidade de uma sociedade. Significa, igualmente, que
esses acordos ndo sdo consensuais ou estaticos, o que os torna passiveis de modificacdo”.
(ABRAMOVAY, 2009, p.23). O crime também acompanha um movimento historico e diz
respeito ao modo como cada cultura concebe os arranjos sociais como ideais para interacao
entre os individuos, ou seja, € uma forma de reinterpretacdo da complexidade social, de modo

a suprir frustracoes.

A dificuldade, para ndo dizer impossibilidade, de atingir padrdes socioeconémicos e
culturais (emprego, reconhecimento e prestigio) socialmente estabelecidos gera a
necessidade de criacdo de estruturas alternativas para o sucesso e mobilidade social
[...]- O crime é um destes meios para alcangar respeito, reputacdo e importancia
social, pois o transgressor da lei, normalmente, faz parte do grupo social que
comunga da valorizagdo de atos ilicitos que o apoia, interiorizando ¢ obedecendo “a

um c6digo moral que torna a delinquéncia imperativa”. (ABRAMOVAY, 2009,
p. 24).

A violéncia simbdlica é concebida por Abramovay (2009) como base da existéncia de
um discurso dominante, estabelecido por um grupo ou alguém com maior poder, que
determina ou legitima simbolos intérpretes do mundo, pois “[...] os simbolos (mitos,
linguagem, arte e ciéncia) sdo instrumentos de coesdo social que tendem a estabelecer um
consenso sobre o sentido do universo social”’. (ABRAMOVAY, 2009, p.26). O uso desses
elementos como meios de aceitacdo a sociedade é reiterado por instituicdes e agentes que
utilizam as estruturas comunicativas da sociedade para impor um modelo de reproducéo
social ratificador da permanéncia de um tipo de poder especifico.

Essa legitimacdo é eficiente, visto que os simbolos sdo poderosos, delegam aos
dominados um papel passivo nas relagdes sociais. Essa dominacgdo ndo esta restrita somente
as questdes de classe, mas também a outras categorias como as de género, raca e sexualidade.

A autora informa ainda que

Os insultos, agressbes fisicas, assassinatos, impedimentos de ascensdo social de
determinadas categorias sociais sdo diretamente influenciadas pelo poder simboélico
que (re)produz esteredtipos e mantém um caréater de violéncia simbdlica, esta que é
usada para manter os grupos subalternos no lugar social construido para eles.

(ABRAMOVAY, 2009, p. 26).
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Portanto, no espago escolar ocorre essa questdo de submissdo ao outro por meio dos
insultos, agressoes fisicas, discriminacdo de género, raca e sexualidade, o que nos faz buscar
compreender a ocorréncia da violéncia em meio escolar.

As microvioléncias ou incivilidades sdo caracterizadas pela ocorréncia de pequenas
desordens que fogem ao enquadramento juridico e, portanto, ndo passiveis de penalizagdo.
Embora ndo sejam consideradas, num primeiro momento, como graves, Abramovay (2006, p.
80) indica que “[...] elas tém um potencial de desorganizacdo da ordem coletiva e das
referéncias de sentido individuais, destruindo lagos sociais, fomentando um sentimento de
inseguranca, fragilizando institui¢des, afetando a experiéncia e a confianga no outro”.

As incivilidades sdo pensadas como aquelas que ndo usam agressdo ou
afrontamentos violentos em si. Comumente, sdo exibi¢des de comportamentos
desafiantes de autoridade, signos de indiferenca em relacdo aos outros: insultos,
pequenas degradagdes dos espagos publicos, ocupacdo de lugares, barulhos, odores,
abandono de objetos e lixo em locais de uso coletivo. Os insultos, por exemplo,

podem ser compreendidos como atos ou observagdes que expressam opinides
negativas sobre individuos ou grupos. Ainda, insultar implica romper determinadas

normas, expressar-se de maneira socialmente interdita. (ABRAMOVAY, 2009,
p. 25).

Para Abramovay (2009) a recorréncia desse tipo de ato acaba por reiterar o sentimento
de inseguranca, principalmente no uso dos espacos publicos. H4 uma transgressao da norma
social, pautada pela democratizagdo do acesso dos diversos grupos sociais aos espacos
coletivos. As especificidades de cada um desses grupos demandam o reconhecimento de suas
particularidades por parte dos outros membros da sociedade. “[...] As pequenas violéncias
anulam a ideia de um mundo que pode ser dividido com o outro, comprometem a
reciprocidade e a solidariedade na vida social sem tocar na integridade fisica dos individuos”.
(ABRAMOVAY, 2009, p. 25).

1.2. - Violéncia Escolar

Muitos pesquisadores indicam que a violéncia escolar ndo é fendémeno novo.
Debarbieux (1997) demonstra em suas pesquisas realizadas na Franca que historicamente o
homem sempre almejou encontrar formas de controlar a natureza humana e avalia a infancia
como uma fase de dificil manejo, cujos comportamentos nao desejados devem ser punidos.
Para esse intento foram utilizadas formas de violéncia fisicas, inclusive com o uso de

instrumentos como chicotes e suplicios.
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Aragdo e Freitas (2012, p. 20) afirmam que no século XIV a utilizacdo dos castigos
fisicos tinha o objetivo tanto punir os comportamentos ndo desejados quanto as dificuldades
de aprendizagem apresentadas pelos alunos. Na realidade, essas praticas violentas eram
comuns e nao restritas as escolas, além do mais, “[...] seu uso era legitimo nido apenas no
universo escolar, mas em todo o processo que envolvesse relagdes humanas, fossem elas entre
senhor e escravo, entre marido e esposa, fossem entre pai e filhos”.

As autoras apontam que o0 uso dos castigos fisicos gradativamente passou a ser Vvisto
como “[...] uma prética agressiva, que criava aversao nos alunos, ndo conduzia a civilidade e
ndo coadunava com a nova ordem que se estabelecia, num pais que buscava 0s progressos
social e moral”. (ARAGAO E FREITAS, 2012, p. 28).

Gongcalves (2002) aponta ainda que, conforme as concepcdes de infancia e juventude
receberam contribuicdes de varias areas do conhecimento, foram criadas legislacdes que se
apresentaram como caminho para a protecdo dos individuos dessa faixa etaria. Nesse sentido,
Aragdo e Freitas (2012, p. 32) concluem que “castigava-se a crian¢a de ontem para civiliza-la,
pensando no bem da patria; a crianga era um “vir-a-ser”, um projeto, o futuro; hoje ela é um
ser de direitos, devendo ser respeitada em sua integridade, em seu momento de vida.”.

As autoras narram que a primeira legislacdo a tratar da minimizagdo dos castigos
fisicos foi a Lei Imperial, datada de 1827 e reiterada por outras no ambito dos estados; a
Constituicdo Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adolescente também tratam o tema
das punicOes fisicas ao indicarem que sejam estabelecidas formas de abordagem pautadas

pelo respeito e tolerdncia. Porém, destacam que:

[...] os castigos corporais perderam o poder, mas ndo significou seu fim. H4 a
possibilidade de ter havido um deslocamento da materialidade para a imaterialidade,
isto &, ndo mais a dor era imediata, através da palmatdria ou chicote, mas o algoz era
o0 tempo: longos periodos de pé, no canto da sala ou sem se alimentar por conta da
falta do recreio ou, entdo, permanecendo ap6s o horério de aula, entre outros
exemplos. Havia ainda, o castigo fisico indireto, ou seja, aquele a ser aplicado em
casa por uma falta cometida na escola. No espaco escolar, o professor ndo poderia
bater na crianca, mas os pais poderiam exercer esse poder, assim, uma anotacdo na
caderneta, uma suspensdo ou até um castigo na escola poderia significar muitas
surras em casa. (ARAGAO e FREITAS, 2012, p. 29).

A existéncia de leis que coibem tais ocorréncias em unidades escolares ndo indica
necessariamente a sua extingdo; pelo contrario, alguns casos de repercussdo apresentados

pelos meios de comunicagdo demonstram que tais praticas ainda persistem. Como exemplo,
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citamos um caso® ocorrido na cidade de Catanduva, interior de S&o Paulo, em que uma
professora j& experiente é flagrada ao agredir fisicamente alunos pequenos com tapas no
rosto, puxdes de cabelo e empurrdes e também utilizava castigos como forma de punicao, tais
como exclui-los das atividades; deixa-los em outra mesa sem material da licdo durante a aula;
proibi-los de participarem do recreio; deixa-los na sala com a luz apagada.

No ambito institucional, a professora foi exonerada, porém no criminal, ndo constava
nenhum procedimento até data de acesso a noticia. Especificamente nesse caso, as imagens
mostram que ndo havia conflitos durante a aula: e que as agressdes ndo eram direcionadas a
um aluno somente.

J4 em outro caso ocorrido no Rio de Janeiro®, apresentado por meio do Portal R7, um
aluno é agredido pelo professor em sala de aula, ap6s ser responsabilizado por uma
brincadeira de mau gosto. Segundo os familiares da vitima, 0 menino havia feito um desenho
do professor e 0 mesmo estava “rodando pela sala”. No video veiculado pelo portal, o
professor dirige-se ao aluno em meio a algazarra dos mesmos e apds breve conversa (que ndo
pode ser ouvida no video) o aluno corre, o professor consegue alcanca-lo e Ihe desfere varios
SOCOS.

Infelizmente, a concepgdo de uma escola que visa ao controle do aluno por meio da
violéncia em seu caréter instrumental ainda é uma triste realidade.

Debarbieux (2002) considera que os casos de violéncia ocorridos em escolas de paises
europeus com Alemanha, Suécia, Inglaterra, Franca e Espanha foram tratados de forma
espetacularizada pela midia em geral, que apresentou a tematica articulada a fatores de risco e

entendidos pelo autor como deterministas.

Foi dado destaque a fatos espetaculares — e raros — para descrever explosdes de
barbarismo infantil, associadas a um discurso trépego sobre o declinio dos padrées
educacionais (tendo como alvo as familias de pais solteiros), e com
explicagbessimplistas sobre os efeitos da influéncia direta da violéncia na televisdo
ou nos videogames, e também sobre as mazelas da imigragio. (DEBARBIEUX,

2002, p. 71).

%0 caso foi divulgado na imprensa de Sdo José do Rio Preto e regido e na matéria veiculada pelo Portal G1 da
Globo.com constam os videos das agressdes. Esta disponivel em:
http://gl.globo.com/sao-paulo/sao-jose-do-rio-preto-aracatuba/noticia/2015/04/professora-flagrada-agredindo-
alunos-e-exonerada-do-cargo-em-catanduva.html - Acesso em 15/08/2016.

% Caso apresentado pela reportagem do Portal R7, contando com o video da ocorréncia. Disponivel em:
http://noticias.r7.com/rio-de-janeiro/rj-no-ar/videos/flagrante-professor-bate-em-aluno-dentro-de-colegio-em-
marica-rj-17102015. Acesso em: 15/08/2016.



http://g1.globo.com/sao-paulo/sao-jose-do-rio-preto-aracatuba/noticia/2015/04/professora-flagrada-agredindo-alunos-e-exonerada-do-cargo-em-catanduva.html
http://g1.globo.com/sao-paulo/sao-jose-do-rio-preto-aracatuba/noticia/2015/04/professora-flagrada-agredindo-alunos-e-exonerada-do-cargo-em-catanduva.html
http://noticias.r7.com/rio-de-janeiro/rj-no-ar/videos/flagrante-professor-bate-em-aluno-dentro-de-colegio-em-marica-rj-17102015
http://noticias.r7.com/rio-de-janeiro/rj-no-ar/videos/flagrante-professor-bate-em-aluno-dentro-de-colegio-em-marica-rj-17102015
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Os fatores de risco configuram-se, segundo Debarbieux (2002), como elementos a
serem considerados somente em analises que apresentem contextualmente dados que
componham panoramas educacionais, sem estarem desarticulados de fatores relacionados as
questdes pessoais e as relativas a propria estrutura e contexto nos quais se insere o individuo.
Na escola, percebe-se a ocorréncia de situagdes as quais contribuem para que a mesma seja
considerada varidvel na ocorréncia de atos de delinquéncia. Uma cultura escolar pode
contribuir positivamente em regides consideradas suscetiveis a violéncia, porém ocorre que a
mesma € construida a partir da estabilidade do corpo docente e quantidade de funcionarios
adequados.

Nesse caso, 0 uso exclusivo desses fatores torna-se inadequado para a tratativa do
fendmeno, visto que acaba por estigmatizar uma parte consideravel da populacdo. O autor
considera que esses aspectos influenciam, mas ndo sdo determinantes e conclui que a
explicacdo também deve ser analisada a partir da observacdo de como as escolas propiciam
um ambiente harmonioso que possa envolver os alunos coletivamente. A partir da utilizagio
dos fatores de risco como limitadas metodologica e epistemologicamente, Debarbieux (2002,
p. 73) prefere utilizar o elo entre “[...] variaveis familiares e pessoais das variaveis estruturais

e contextuais”.

As pesquisas na area demonstram que a violéncia nas escolas deve ser analisada
macro e microssociologicamente, enfatizando que as causas tanto exdgenas —
relacionadas ao bairro, ao sistema econémico, a falhas familiares ou das politicas
publicas — quanto endégenas — associadas a graus de organizacdo ou de
desorganizacdo local, nos quais os autores ndo sdo agentes impotentes, manipulados
por forcas politicas externas, nem tampouco populagdes que, em si mesmas

representam perigo. (DEBARBIEUX, 2002, p. 74).

Esse elo também é apontado por Abramovay e Rua (2003, p. 24-25), os quais
entendem que somente um indicador ndo pode ser considerado isoladamente como
potencializador ou causador de atos de violéncia. Nesse enfoque, apontam como variaveis

exogenas (aspectos externos a escola):

Questdes de género (masculinidade/feminilidade);

Relacdes raciais (racismo e xenofobia);

SituacGes familiares (caracteristicas sociais das familias);

Influéncia dos meios de comunicacgdo (radio, TV, revistas, jornais etc.);
Espaco social das escolas (o bairro, a sociedade).

Ja as variaveis enddgenas (aspectos internos a escola):
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. A idade e a série ou nivel de escolaridade dos estudantes;

. As regras e a disciplina dos projetos pedagégicos das escolas, assim como o
impacto do sistema de punicoes;

° O comportamento dos professores em relagdo aos alunos e a pratica

educacional em geral.

Debarbieux (2002) também aponta que outra abordagem significativa seriam as
pesquisas de vitimizagdo como forma de realizar levantamentos que transcendem aqueles
apresentados por meios oficiais (decorrentes da mobilizacdo de instituicGes publicas para
registro e contencdo). Esse tipo de analise permite compreender o modo como as vitimas

veem a violéncia.

Mais do que o conhecimento da delinquéncia, que mede as representacbes e as
atividades das instituicdes policiais e juridicas, a abordagem dos estudos de
vitimizacdo, em vez de concentrar seu foco nos perpetradores, permite que as
transgress@es e os delitos sejam entendidos do ponto de vista da vitima, que assim se
vé transformada em um informante privilegiado. Essa abordagem trata do problema
do sofrimento sem vincula-lo a algum modelo que possa fazer com que as vitimas se

sintam culpadas. (DEBARBIEUX, 2002, p. 80).

Um dos resultados desse tipo de pesquisa € que “[...] o stress acumulado da
microvioléncia pode ter um efeito tdo desestabilizador quanto um Unico ataque grave, e que a
violéncia é tanto uma questdo de opressao didria quanto de ataques brutais e espetaculares”
(DEBARBIEUX, 2002, p. 82). O autor completa e assevera que a exposi¢ao repetida a essas
microvioléncias pode provocar efeitos danosos nas vitimas e estender-se a convivéncia na
sociedade: “[...] o baixissimo nivel de autoestima das vitimas costuma ser acompanhado de
uma introversdo que anula qualquer possibilidade de a¢do conjunta, qualquer maneira coletiva
de lidar com incivilidades”. (Id Ibidem, p. 83).

Charlot (apud, ABRAMOVAY, 2006) considera as pesquisas de vitimizacdo como um
meio de relativizacdo do objeto e permite a indicacdo de apoio psicoldgico aos danos sofridos.
Porém, segundo o mesmo, essa abordagem “[...] ndo permite definir medidas sociais e
politicas de combate as violéncias, pois tais medidas requerem um minimo de consenso sobre
0 que € uma violéncia”. Aqui, recorre-se a analise da questdo da violéncia para o
estabelecimento de propostas que visam a minimizag&do ou a erradicagdo do problema.

Charlot (2002) e Segal (2010) acreditam que a violéncia escolar ¢ mais bem
compreendida quando delimitada; e para isso, realizam uma distincdo baseada nas formas
como a mesma se manifesta: violéncia na escola, violéncia a escola e violéncia da escola.

A primeira modalidade é aquela que acontece no espago escolar, porém caracterizada

por tipos de violéncia também presentes em outros espacos sociais. Segal (2010, p 88) aponta
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0 bullying como uma das formas de demonstracdo desse tipo de violéncia. Entendido pelo
autor como fendmeno marcado pela “[...] pratica reiterada e sem motivagdo aparente, como
forma de afirmacdo de poder de uma pessoa ou grupo sobre uma pessoa ou outro grupo,
causando dor, angustia ou sofrimento”. Pode ocorrer de forma direta, com agressoes fisicas ou
verbais e indiretas, em forma de difamagdes. Os efeitos da ocorréncia do bullying, em longo
prazo, incorrem em efeitos psicoldgicos danosos e podem levar “[...] a casos de depressao,
ansiedade, pensamentos suicidas ou estresse poés-traumatico e, externamente, casos de
agressdo, impulsividade, delinquéncia, hiperatividade ou abuso de substancias” (SEGAL,
2010, p. 90).

Segal (2010) anota ainda que esses tipos de caso tém maior destaque midiatico, pois
alguns sdo marcados por atos de violéncia extrema como assassinatos, suicidios e agressoes
fisicas. Charlot (Apud ABRAMOVAY, 2006) especifica a escola, nesse caso, como local para
acerto de contas. Como exemplo, citamos os casos ocorridos nos Estados Unidos, Canada,
Brasil onde as escolas foram palco de massacres, cujos atiradores tinham historico de
problemas psicoldgicos, alguns por terem inclusive sofrido bullying. Articula-se ainda a
facilidade no acesso a armas de fogo e também na entrada aos estabelecimentos de ensino.

A violéncia a escola esté ligada as especificidades da mesma enquanto instituicao
(CHARLOT, 2002). E marcada por formas de violéncias como agressdes verbais a
professores e funcionarios, depredacdes e vandalismo que pretendem atingir o simbolo
representado pela escola. Segal (2010) destaca as incivilidades e violéncias banais como
modos de confronto as regras estabelecidas unilateralmente que se apresentam como tentativa
de homogeneizacdo do publico atendido. Como exemplo, cita a busca de demarcagdo de
individualidades por meio do uso de elementos como bonés, pulseiras e corddes, entre outros
acessorios, juntamente com o uniforme escolar que, de acordo com o autor, representa a

instituicdo em seu carater repressor.

Se por um lado ha a obrigatoriedade do uso do uniforme (que torna “todo mundo
igual”), a disposi¢io das carteiras em filas, a exigéncia de fazer o “dever” e as
exposicBes programdticas que se distanciam dos interesses ou das culturas dos
alunos, por outro lado, abre-se a utilizagdo de linguagens corporais ou verbais,
enquanto formas de dissidéncia, de violéncia banal, de um querer viver social.

(SEGAL, 2010, p.83).

A violéncia banal é descrita por SEGAL (2010), a luz de Maffesoli, como marcada por

atitudes de desdém a professores e funcionarios da escola, caracterizadas por formas de ironia,
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siléncios, risos, pichagdes e vestimentas que assumem o carater de estabelecer um confronto
simbdlico com a instituigao.

Essa resisténcia as normas manifestada implicitamente é, de acordo com Marra e
Tosta (2008, p. 167), “[...] expressa por submissdes aparentes ¢ que ndo exprime uma luta
frontal contra os valores estabelecidos, mas se distancia deles, formando uma dissidéncia
interior”.

Essa banalizacdo, de acordo com Candau et al (MARRA e TOSTA, 2008, p. 157)
incide diretamente na naturalizacao dos atos violentos no interior da escola, visto que “[...] de
tdo frequentes, acabam por serem considerados normais, proprios da faixa etaria dos alunos e
de sua condi¢ao sociocultural”.

J& a violéncia andmica é definida como meio de confronto direto com a escola, e 0s
instrumentos utilizados para esse intento seriam os atos de vandalismo, depredacdes e

agressoes fisicas ou verbais aos corpos docente e técnico-administrativo.

Maffesoli ressalta que a adocdo da norma social pela qual a sociedade se organiza
cria o centro e as periferias, ou seja, 0s que acatam e os que se colocam & margem. O
blogueio de um dos pélos — o da ordem ou da desordem — que fundamenta a
estrutura social gera uma tensdo constantes entre poder e poténcia até que se rompe
e converge para um confronto. Nesse momento, a vazdo do querer-viver social
explode, em sua forma perversa, em violéncia generalizada, em confronto com o
dever-ser instituido. Essa violéncia se manifesta em diversas formas de ilegalidade e
em diversos atos de resisténcia a dominacdo, como revoltas latentes que se

atualizam. (MARRA,; TOSTA, 2008, p. 167).

1.3 - Violéncia da escola

Charlot (Apud ABRAMOVAY, 2006) percebe que hd uma estreita relacdo entre a
violéncia a escola e a violéncia da escola. Para ele, a violéncia escolar pode ser classificada

em trés niveis:

a. Violéncia: golpes, ferimentos, violéncia sexual, roubos, crimes, vandalismos;

b. Incivilidades: humilhac6es, palavras grosseiras, falta de respeito;

c. Violéncia simbolica ou institucional: compreendida como a falta de sentido de
permanecer na escola por tantos anos; o0 ensino como um desprazer, que obriga o
jovem a aprender matérias e conteidos alheios aos seus interesses; as imposi¢des de
uma sociedade que ndo sabe acolher os seus jovens no mercado de trabalho; a
violéncia das relacfes de poder entre professores e alunos. Também o é a negagdo da
identidade e da satisfacdo profissional aos professores, a obrigacdo de suportar o
absenteismo e a indiferenca dos alunos.



37

A violéncia institucional pode ser analisada a partir da concepcéo de Althusser (1970),
em seu ensaio sobre a ideologia, onde destaca que a permanéncia de uma estrutura
sustentadora do sistema capitalista se da a partir da acdo de instituicdes ligadas ao Estado, por
meio da forca (repressdo) ou do convencimento (ideologia). A escola, nessa concepgéo, €
vista como um aparelho ideoldgico de Estado, juntamente com a religido; familia e sistemas
juridico, politico, sindical, da informacéo e cultural.

Por meio da ideologia esses aparelhos atuam massivamente no intuito de reproduzir as
forgas produtivas e as relagdes de produgao. Porém, o uso da “[...] repressdo, mesmo que no
limite, mas apenas no limite, esta seja bastante atenuada, dissimulada ou até simbdlica”.
(ALTHUSSER, 1970, p. 11).

Silva (2015, p. 31) completa e pontua que, segundo Althusser, a escola transmite a
ideologia pelo curriculo, por meio das disciplinas escolares que veiculam “[...] crencas
explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais existentes”. O autor também aponta
que:

A ideologia atua de forma discriminatéria: ela inclina as pessoas das classes
subordinadas a submissdo e a obediéncia, enquanto as pessoas das classes
dominantes aprendem a comandar e a controlar. Essa diferenciacdo € garantida pelos
mecanismos seletivos que fazem com que a criangas das classes dominadas sejam
expelidas da escola antes de chegarem aqueles niveis onde se aprendem os hébitos e

as habilidades proprios da classe dominante. (SILVA, 2015, p. 31-32).

Outra critica contundente a educacédo € a de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron,
ao mencionarem que a reproducdo social acontece a partir da reproducéo cultural, na qual a
cultura se configura como centro de uma disputa de poder (SILVA, 1995). Nesse sentido, a
veiculacdo cultural atende aos interesses de setores que apresentam suas condicdes de vida e é
perpassada por um conjunto de representacGes simbdlicas que privilegiam seus gostos,
valores, estilos e passa a ser considerado um capital cultural. Essa concepgéo contribui ainda
para que os dominadores dos cddigos necessarios a compreensdo desse modelo de cultura se
diferenciem e obtenham privilégios.

Silva (1995, p. 24) entende que esse capital cultural “[...] é tido como um recurso de
poder que equivale e se destaca — no duplo sentido de se separar e de ter uma relevancia
especial — de outros recursos, especialmente, e tendo como referéncia béasica, 0s recursos
econdémicos” e manifesta-se, ainda, segundo o autor, por meio do estado objetivado (fruicdo
estética) e como institucionalizado (titulos).

Apple (2002) assevera que os pais da classe média percebem nesse arranjo cultural

uma maneira de se beneficiarem e exploram mecanismos que desregulamentam a
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complexidade dos sistemas no recrutamento para cargos e ocupacfes, ou seja, aplicam seu

capital econdmico e social e ainda convertem-no em capital cultural.

Em planos mercantilizados, pais com maior poder aquisitivo quase sempre tém
horarios mais flexiveis e podem visitar varias escolas. Eles possuem automdveis —
quase sempre mais do que um — e podem arcar com os custos de levar seus filhos de
carro para frequentar uma escola “melhor”. Podem também fornecer os recursos
culturais implicitos em acampamentos e programas para depois da escola (danca,
musica, aulas de informatica etc.), que proporcionem a seus filhos um “bem-estar”,
um “estilo” que parece “natural” e funciona como um conjunto de recursos culturais.
Sua provisao anterior de capital social e cultural — as pessoas que conhecem, o fato
de que ficam a vontade em encontros sociais com funcionarios da area da educacéo
— € uma mina invisivel de recursos, porém poderosa. Assim, pais mais prosperos tém
maior probabilidade de ter o conhecimento e a habilidade informais. (APPLE, 2002,
p. 118).

A internalizacdo do capital cultural é realizada pelo habitus, o qual, para Apple (2002,

p. 118), trata tanto dos conhecimentos quanto das habilidades informais, no intuito de “[...]

decodificar e utilizar formas mercantilizadas em seu proprio beneficio”.

Para Bourdieu, o habitus constitui um conjunto adquirido de padrdes de
pensamento, comportamento e gosto capaz de ligar a estrutura com a pratica social
(ou acgdo social). Assim, o habitus resulta da relacdo entre condigcBes objetivas e
histdria incorporada, capaz de gerar disposi¢Bes durdveis de grupos e classes. O
conceito oferece uma base possivel para uma aproximacéo cultural da desigualdade
estrutural e permite um foco sobre as agéncias de socializagdo. (ZALUAR e LEAL,

2001, p. 149).

Para Bourdieu e Passeron (SILVA, 2015), o curriculo escolar é embasado por essa

concepcao de cultura e, assim torna-se um fator excludente. Ao privilegiar a cultura

dominante e expressa-la através dos cddigos também dominantes, a escola passa a atuar por

meio de um mecanismo de dupla violéncia: ao mesmo tempo que impde uma visdo cultural,

também oculta essa imposicéo.

Desde cedo, as pessoas oriundas da classe dominante vivenciaram esses codigos e,

quando articulados com outros tipos de capitais como o social, 0 econémico e o simbdlico,

obtém um favorecimento para a ascensdo a graus mais elevados de ensino que, socialmente,

conduzem a posi¢des mais privilegiadas na sociedade. (SILVA, 1995).

Por outro lado, os alunos pertencentes as classes menos favorecidas ndo veem sua

cultura valorizada e, consequentemente, ndo conseguem um aumento do seu capital cultural.

Nesse sentido, para Silva (2015, p. 35), “[...] completa-se 0 ciclo da reproducdo cultural. E

essencialmente atraves dessa reproducdo cultural, por sua vez, que as classes sociais se

mantém tal como existem, garantindo o processo de reprodugéo social”.
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A violéncia da escola — a simbdlica ou institucional — é decorrente de uma visdo de
que a escola como braco estatal do Estado, dissemina um discurso que opera “[...] por
simbolos de poder legitimados, que ddo forca sem que necessariamente se tenha que empregar
a forca para conseguir a dominacdo — no caso da escola, o poder da autoridade, do
conhecimento — e fazem parte de um projeto de classe”. (BOURDIEU, 1989).

Debarbieux (2002) também recorre aos estudos de Pierre Bourdieu e postula que um
dos efeitos dessa violéncia é o enfrentamento a instituicdo, quando ha conscientizacdo desse
processo ¢ desconstruido. “A violéncia adolescente, que poderia ser vista como ruptura da
ordem social, principalmente com a escola, na verdade, ndo passa de reproducdo conformista
da violéncia sofrida por eles proprios” (DEBARBIEUX, 2002, p. 85).

A partir da concepc¢do de que a escola também € produtora de violéncia, por meio da
violéncia simbdlica, ela configura-se como uma variavel na ocorréncia de violéncia em meio
escolar. Debarbieux (2002), em suas pesquisas, detectou a ocorréncia de situacdes de
violéncia mais contundentes em escolas de classes trabalhadoras. Esse indicio encontra-se
articulado ainda a uma situacdo especifica de escolas marcadas pela alta rotatividade de
professores, pela falta de funcionarios, situacBes que tendem a acentuar os nameros da
violéncia.

Para Abramovay (2006), algumas escolas sao mais suscetiveis aos ataques criminosos,
bem como local de reproducdo de comportamentos oriundos de outros espacgos sociais. Nas
relacBes de classe e de cultura pode haver um descompasso, um choque entre a realidade

social e as necessidades da populacéo local, pois

A violéncia na escola perpassa as relacbes de classe e as relacBes entre grupos
culturais e isso decorre do fato de os estabelecimentos de ensino configurarem como
espaco social marcado por um desencontro entre a instituicdo escolar e as
particularidades culturais das populagcbes pobres das grandes cidades.

(ABRAMOVAY, 2006, p. 62).

Para a autora, esse encontro é caracterizado por uma deterioracdo do nivel de
qualidade de ensino ofertado nas instituicdes, bem como as precéarias condicdes materiais da
mesma, 0 que corrobora o questionamento da populacédo por ela atendida, no caso, 0s jovens,
a respeito do conhecimento veiculado que possibilite a insercdo no mercado de trabalho.
Também aponta a propria forma escolar que, baseada em regras e normas concebidas

unilateralmente, apresenta-se como autoritaria.
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Silva (2010, p. 36) observa também que o atual contexto social € marcado pela
desigualdade no acesso aos bens sociais e econdémicos, bem como caracterizado por uma
tendéncia ao individualismo. Em concomitancia, percebe haver uma expectativa por parte da
escola de que a familia promova “[...] a formagdo dos conceitos éticos, morais e de padrdes
comportamentais adequados ao contexto social”, porém isso acaba por provocar um choque
de perspectivas.

No que diz respeito ao papel da familia, Dubet (2003) analisa que as pedagogias, bem
como seus métodos mais ativos, partem do principio de que os familiares devam ser
mobilizados, levando-se em conta tanto os recursos culturais de que dispdem, quanto as

competéncias educativas.

Essas estratégias escolares aprofundam desigualdade e acentuam a exclusdo escolar
na medida em que mobilizam, junto aos pais, algo que ndo é sé o capital cultural®,
este entendido como um conjunto de disposi¢des de capacidades, especialmente
linguisticas. Apela a competéncias muito particulares referentes aos conhecimentos
das regras ocultas do sistema. A escola espera que 0s pais sejam pessoas informadas,
capazes de orientar judiciosamente seus filhos e ajuda-los com eficacia nas suas
tarefas. (DUBET, 2003, p. 36).

Zaluar e Leal (2001, p. 153) tambem apresentam a influéncia do crime organizado,

com seus valores especificos, como concorrente da escola e da familia, que:

Representa uma instancia de poder que ndo pode mais ser ignorada, instituindo
relagdes de forga em que a coercdo e a violéncias fisicas sobrepujam de muito a
psicoldgica, embora também exerga através do medo, se ndo do terror que impde
sobre os moradores dos bairros e favelas que domina pelo seu arsenal de armas de
fogo.

Desse modo, a autora entende que o modelo educacional embasado nos moldes de
uma educacdo moral voltada & a preceitos tradicionais ndo tem sido capaz de “[...] impedir a
invasdo da escola pelos codigos de praticas que dominam as ruas das areas pobres”
(ZALUAR; LEAL, 2001, p. 157) e acaba por submeter 0s jovens a suscetibilidade em

situacOes de violéncia.

A exaltacdo da forca de carater diante das tentagbes do mundo, a abnegagdo e o
sacrificio individual em favor dos outros estdo desaparecendo do universo dos mais
jovens. E isso tanto em suas versfes religiosas quanto laicas. Sejamos claros: a
moral ndo esta desaparecendo, de modo algum, da escola ou das preocupacdes dos
docentes, mas seu espaco e sua pertinéncia estdo encolhendo. Com o tempo, ela
tende a ser reduzida a sua menor funcionalidade organizacional (a disciplina e o

19 Essa tematica sera tratada no Capitulo 2.
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respeito do regulamento) e a sua menor abrangéncia o bem e o mal sdo definidos
apenas em razao de sua simples utilidade para a preservacdo da vida organizacional.
(BARRERE; MARTUCELLLI, 2001, p. 267-268).

Parcialmente, podemos analisar, a luz de Sposito (1998, p. 72), que a escola encontra-
se em uma situacdo paradoxal: por um lado a instituicdo ndo consegue se desvencilhar de
instrumentos de exclusdo historicamente utilizados e que acabam por infligir em seus atores
concretos (os alunos) a falta de um sentido positivo nas acbes desenvolvidas, em prol da
insercdo e da permanéncia no mercado de trabalho. Por outro lado, é responsavel pelo
atendimento as “[...] novas exigéncias de dominio de linguagens, informagdes, conhecimento,
enfim de todo o campo de atividade simbolica contemporanea que pressupde o dominio de
habilidades”. (SPOSITO, 1998, p. 73).

A violéncia seria a conduta mais visivel de recusa ao conjunto de valores
transmitidos pelo mundo adulto, representados simbdlica e materialmente na
instituicdo escolar, que ndo respondem ao seu universo de necessidades. Outras
modalidades de resposta, talvez as mais frequentes, se exprimem no retraimento e na
indiferenca; os alunos estdo na escola, mas pouco permeédveis a sua acdo.
Compreender as préticas de agressdo e superd-las demandam esforgos de
entendimento sobre os caminhos que permitirdo a acgdo socializadora da escola,
ampliando com novas atribuicBes as consolidadas representacfes do mundo adulto
em torno da ascensdo social. (SPOSITO, 1998, p. 73).

Abramovay (2006), ao entrevistar 10.069 alunos e 1.927 profissionais da escola de
seis capitais brasileiras, parte da hip6tese de que a violéncia escolar € um fendmeno capaz de
desorganizar o andamento das atividades escolares e influenciar as relagfes entre os que nela
convivem, tanto por parte dos alunos que ndo encontram a possibilidade de ver refletidos no
ambiente escolar os anseios da cultura por eles representada (juvenil), quanto por parte da
prépria equipe que apresenta dificuldade em estabelecer um dialogo com essa cultura, o que
contribui com manifestacao de tipos de violéncia como forma de reacéo.

Segundo Abramovay (2006), alguns dados analisados indicam como as relagbes
pessoais na escola podem mostrar como o jovem percebe o universo escolar. No que diz
respeito a confianca dos que responderam ao questionario, 10,7% relataram confiar no diretor
para contar os problemas vivenciados na escola, enquanto 10,6% disseram contar a um
professor. Quando questionados como se da a relagdo do entrevistado com o professor, 45%
diz ser boa ou 6tima; nesse quesito, porém, Abramovay (2006, p. 96) observa que 43,7%

considera essa relacdo como mais ou menos e 11,8% como péssima ou ruim. Associados as
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entrevistas, esses dados retratam certo grau de diferenca entre a percepcdo de professores e
alunos.

Essas diferencas sdo caracterizadas por Abramovay (2006, p. 95) pela forma como os
professores ministram suas aulas e menciona que os jovens valorizam 0s docentes 0s quais
conseguem trabalhar com temas voltados a cultura juvenil, atuais ou que possibilitem refletir
sobre a realidade social. Os discentes também apreciam aqueles educadores que estabelecem
um vinculo com o aluno baseado no respeito as especificidades de cada faixa etaria; integram
em seus contetdos aspectos relacionados as formas como ele interage com o grupo; seus
interesses e modos especificos de se comunicar sejam 0s esperados e ainda apontam a
paciéncia ao responder as duvidas de alunos com dominio de contetdo.

Os alunos reconhecem que a ocorréncia de conversas e bagunca em sala de aula
motiva algumas reac6es agressivas por parte do professor. Nesse ponto fica nitido na fala dos
entrevistados que a forma como s@o tratados motiva o tipo de resposta dos alunos ao
tratamento recebido.

Portanto, alguns professores demonstram estabelecer uma relacdo de dialogo com o
aluno, valorizam e incentivam com o intuito de propiciar expectativas positivas que resultem
na melhoria do desempenho. Segundo Abramovay (2006), 59,2% dos profissionais
pesquisados relatam terem um relacionamento bom ou étimo com o aluno; no entanto 36,5%
dizem que esse relacionamento ¢ “mais ou menos” ¢ 4,3% que ¢ péssimo ou ruim. Para a
pesquisadora, alguns fatores influenciam de forma negativa o relacionamento entre esses
atores: “[...] alguns sdo da ordem das interagcGes sociais, outros sdo estimulados pela
organizacdo da escola e um terceiro elenco pela propria estrutura da sociedade”.
(ABRAMOVAY, 20086, p. 102).

Outros desdobramentos da pesquisa demonstram que segundo a percepcdo dos
professores, seu papel ndo tem sido legitimado. Esse entendimento parte da vivéncia de
situagbes que confrontam com o desinteresse por parte dos alunos, bem como o0 néo
cumprimento das regras e normas da escola. Também apontam como probleméticas ao
processo relacional situacGes de ordem estrutural, como o nimero alto de alunos por sala, a
sobrecarga dos horarios de trabalho do professor e o desencontro entre as expectativas do
profissional como agente de disseminacdo de um padrdo idealizado de cultura e a cultura
juvenil.

Os dados apresentados analisam sinteticamente um recorte da pesquisa de Abramovay
(2006), no intuito de estabelecermos uma articulagéo entre as formas manifestas de violéncia

escolar e a relacdo entre os professores e alunos, partindo do objetivo do presente trabalho,



43

que € de explicitar justamente como se da esse processo relacional, marcado pelo dinamismo
na interagéo entre atores singulares e em meio a pluralidades de culturas e expectativas. Ainda
acrescentamos a propria configuracdo escolar como influenciadora desse processo, visto que
algumas peculiaridades por ela apresentadas, como a forma rigida no estabelecimento de
regras e normas de condutas de modo unilateral, a precariedade estrutural de algumas escolas,
a desvalorizacédo profissional do professor bem como a idealizagdo de uma cultura concebida
como ideal em detrimento daquela vivenciada por jovens, configuram-se como indicativos
para reiterar a instituicdo escolar como produtora de violéncia.

Percebe-se ainda haver uma necessidade de se repensar o papel da instituigéo escolar
como fonte de acesso aos saberes que possibilitam a autonomia no aparato social. Ao
apresentar nuances da relacéo entre professores e alunos, fica clara a existéncia de distor¢oes:
percebe-se que o relacionamento entre esses atores, quando pautado pelo respeito tanto no
trato, quanto na veiculagdo de um saber sistematizado que possibilite avango cognitivo,
permite uma amenizagdo de conflitos; porém, de acordo com a forma como sdo abordados,
podem resultar em atos de incivilidades.

Da mesma forma, reconhecer que a diversidade caracterizada pelas formas de perceber
a realidade social, decorrente do grupo social no qual o aluno esta inserido é determinante
para a sua integracdo numa sociedade multicultural. Cabe a escola, nesse sentido, reconhecer
que ocorre “[...] uma violéncia simbdlica do saber escolar exercida por habitos sociais, pelos
professores e funcionarios da instituicdo, uma relacdo de poder que impBde um conjunto de

valores ao conjunto da populagéo envolvida”. (SANTOS, 2001, p. 112).

1.4 O Observatorio da Educacdo (OBEDUC) e o Observatorio da Educagdo e da

Violéncia nas escolas de Paranaiba

O Observatério da Educacédo e da Violéncia nas Escolas de Paranaiba estd no ambito
do Programa Observatdrio da Educacdo (OBEDUC/CAPES), constituido por professores e
alunos do Programa de Pds-Graduacgdo Stricto Sensu em Educacéo e alunos da graduacdo da
Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS), da Universidade Federal do Mato
Grosso do Sul (UFMS), da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), professores,
diretores, coordenadores pedagogicos e alunos da rede publica de ensino e pessoas da
comunidade do municipio de Paranaiba.

O OBEDUC é um programa de ambito nacional, resultante da parceria entre a

Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior (CAPES), o Instituto Nacional
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de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e a Secretaria de Educacédo
Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI), que proporcionou, no
municipio de Paranaiba/MS, o desenvolvimento do projeto denominado “Observatério da
Educacdo e da Violéncia nas Escolas: entre saberes e desencontros das praticas pedagdgicas
de socializagdo e de prevencdo da violéncia nas escolas de Ensino Fundamental e Médio”.

Trata-se de um projeto que buscou melhorar o processo de aprendizagem por meio da
melhoria das relagdes interpessoais entre professores e alunos e entre os alunos. Entre os seus
objetivos buscou analisar o cotidiano da escola e sua gestdo organizacional, por meio da
relacdo entre os saberes dos professores para lidar com o fendmeno da violéncia e as praticas
pedagogicas de socializacdo e de prevencao da violéncia, assim como produzir informacgoes e
conhecimentossobre a ocorréncia da violéncia na rede publica de ensino e estimular a
elaboracdo de projetos coletivos gue analisassem e discutissem a violéncia em meio escolar.
(ARAUJO, 2014, p. 6-7).

O referido projeto e a producdo do conhecimento compdem a Linha de Pesquisa:
Curriculo, Formacdo Docente e Diversidadedo Programa de P6s-Graduacdo em Educacao
eestd inserido no Grupo de Estudos e Pesquisas em Praxis Educacional (GEPPE) da
Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul, e segundo Pereira e Franca (2016, p. 89) as
producdes cientificas elaboradas pelos pesquisadores vinculados ao Observatorio da Educacéo
e da Violéncia nas Escolas tém o intuito de estabelecer

[...] relacBes com outros campos do conhecimento, nos quais o desenvolvimento da
ciéncia é indissociavel, a exemplo das produ¢des académicas dos Programas de
Mestrado e Doutorado, expandindo, assim, um didlogo com a universidade,
concebida como um espaco de troca de conhecimentos e articulacdo dos saberes.

As producbes obtidas no ambito do Observatorio da Educacdo e da Violéncia nas
Escolas contribuem para que a temética da violéncia em meio escolar seja analisada, refletida
e discutida de modo a propiciar elementos argumentativos e quantitativos para a minimizagédo
dos atos de indisciplina e de violéncia, e ainda, a disponibilizacdo de dados com as pesquisas
realizadas tem almejado a melhoria do clima escolar nas escolas.

Entretanto, apesar de a ocorréncia da violéncia ser um tema emergente na area
educacional, visto que afeta tanto o ensino quanto a aprendizagem, observamos que 0 assunto
é pouco discutido pelos professores em sala de aulas e esse tema ndo faz parte do curriculo
escolar, é tratado de forma pontual e esporadica. No entanto, frente a um fato causador de

perplexidade, hd uma discussdo momentéanea e isolada. Ndo ha um trabalho sistematico e
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intencional de disseminagdo de saberes, de formacdo e humanizacdo no sentido de
desenvolver, por meio do curriculo, uma cultura de paz, de compreensdo do outro, de néo
violéncia.

Nos processos de formacdo educacional, seja nos cursos de licenciaturas, seja no
ensino fundamental e no ensino médio, deve ser incluido o ensino da ndo violéncia, de forma
interdisciplinar; deve-se buscar compreender os motivos de sua ocorréncia e consequéncias
sociais, tendo como diretriz uma educacgéo para a diversidade, sem distin¢do de género, raca,
ou orientacao sexual e assim desconstruir estere6tipos em suas multiplas formas.

O docente precisa ser um profissional habil para trabalhar com a diversidade e a
pluralidade, ser consciente da complexidade sociocultural das pessoas e desenvolver o
acolhimento aos diferentes. Nesse sentido, o curriculo precisa respeitar as diferencas e
sobretudo, celebra-las como algo implicito e bom para a sociedade, visto que a aceitacdo do
outro ndo é simplesmente tolerar as diferencas, mas exercitar o respeito, a tolerancia e a
valorizacdo das diversidades. Portanto, sdo questdes que devem nortear o curriculo e a
construcdo dos demais documentos relacionados a escola nos seus aspectos organizacionais,
administrativos e fazer pedagdgico, construindo uma cultura de ndo violéncia. Nesse sentido,

na proxima secdo apresentamos a cultura escolar e o curriculo historicamente construido.
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2.A CULTURA ESCOLAR E O CURRICULO

Este capitulo é composto por duas partes: na primeira, abordaremos a escola a partir
de sua configuracdo inicial e apresentaremos como a mesma atende a necessidades especificas
de periodos historicos que reforcam sua importancia social como instituicdo responsavel pela
disseminacdo de saberes possibilitadores da perpetuacao de culturas ideoldgicas na sociedade.
Na segunda parte, trataremos do curriculo a partir de um delineamento historico desde sua
concepcao como fazer técnico até contribuicdes das perspectivas criticas e pos-criticas que se
desvelam sobre os efeitos desse curriculo na formacgdo do sujeito, sem deixar de enfocar

também a perspectiva multicultural.

2.1 A cultura escolar.

Enguita (1989) apresenta a escola concebida como formadora de uma forca de
trabalho, em detrimento de sua funcdo anterior de prevenir que os filhos de pobres e orfaos
ndo se tornassem praticantes de delitos, o que conduzia a encarceramentos em orfanatos,
muitos deles administrados por religiosos. O doutrinamento por meio da religido foi
entendido como meio ineficaz de atender as novas demandas sociais que, marcadas pelo
advento da revolucdo industrial, impunham um novo tipo de forca de trabalho, tal como se

comprova:

A proliferacdo da indistria iria exigir um novo tipo de trabalhador. J& ndo bastasse
que fosse piedoso e resignado, embora isso continuasse sendo conveniente e
necessario A partir de agora, devia aceitar trabalhar para outro e fazé-lo nas
condicBes que esse outro Ihe impusesse. Se 0s meios para dobrar 0s adultos iam ser
a fome, o internamento ou a forga, a infancia (os adultos das geracGes seguintes)
oferecia a vantagem de poder ser modelada desde o principio de acordo com as
necessidades da nova ordem capitalista e industrial. Com as novas relacGes de

produgio e os novos processos de trabalho. (ENGUITA, 1989, p. 113).

O autor entende que devido ao fato de seus objetivos serem muito mais voltados para a
preparacdo para o trabalho fabril, conferia a esse novo modelo de escola a condicdo de fazer
parte das reinvindicacfes de empresarios que a valorizavam principalmente por seu carater
moldador de habitos (ENGUITA, 1989). No inicio do século XIX, as escolas mutuas na
Franca reiteraram essa condi¢do ao disporem a instrucdo a partir de uma melhor organizacéo
do espaco e do tempo, de modo a favorecer a criagcdo de turmas com um ndmero maior de

alunos.
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Nessa configuracdo, aspectos relacionados a disciplina foram estabelecidos de forma
similar aquelas inerentes aos quartéis e conventos. A esse respeito, Foucault (2014) explicita
que a configuracdo do espaco escolar a partir do chamado “quadriculamento”, inspirado
justamente nos modelos de conventos, tinha o intuito de controlar o comportamento do
individuo. Esse controle visava otimizar o tempo em que ele encontra-se instituido: a

organizacao por filas, a classificagéo por idades, a homogeneizagéo das identidades.

O espaco escolar tende a se dividir em tantas parcelas quando corpos ou elementos
ha a repartir. E preciso anular os efeitos das reparticdes indecisas, o desaparecimento
descontrolado dos individuos, sua circulacdo difusa, sua coagulacdo inutilizavel e
perigosa [...]. Importa estabelecer as presencas e as auséncias, saber onde e como
encontrar os individuos, instaurar as comunicaces Uteis, interromper as outras,
poder a cada instante vigiar o comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo,
medir as qualidades ou os méritos. Procedimento, portanto, para conhecer, dominar

e utilizar. A disciplina organiza um espago analitico. (FOUCAULT, 2014, p.
140).

Dentre os meios de controle utilizados como disciplina nas escolas matuas*!, Foucault
(2014) aponta a gestdo dos horarios como forma de regulacdo do individuo em prol do uso
racional do tempo. Também destaca como meio disciplinar o dominio sobre o corpo do aluno,
submetendo-o a sucessivas atividades que ndo deixavam espago para o Ocio, por entender que
“[...] a disciplina organiza uma economia positiva; coloca o principio de uma utiliza¢ao
teoricamente sempre crescente do tempo: mais exaustdo que emprego; importa extrair do
tempo sempre mais alguns instantes disponiveis e de cada instante sempre mais forgas uteis”.
(FOUCAULT, 2014, p. 151).

Rocha (2008) analisa o ponto de vista de Foucault e indica o caréater totalizante da
disciplina escolar. A escola, nesse contexto, corporifica os ideais da modernidade, pautados
tanto pela racionalidade dos processos cientificos, quanto por um Estado pautado pela légica
burocrética. Essa regulacdo € traduzida ainda pelo pensamento que retrata a utopia de um

mundo em que a ordenacdo e a previsibilidade sdo comparaveis a ordenacdo do sistema solar:

As utopias modernas diferiam em muitas de suas pormenorizadas prescri¢fes, mas
em todas elas concordavam em que o “mundo perfeito” seria um que permanecesse
para sempre idéntico a si mesmo, um mundo em que a sabedoria hoje apreendida

1 «Do século XVII até a introdugio, no comeco do século XIX, do método Lancaster, o mecanismo complexo
da escola mudtua se constituira numa engrenagem depois da outra: confiaram-se primeiro aos alunos mais velhos
tarefas de simples fiscalizagdo, depois de controle de trabalho, em seguida, de ensino; e entdo no fim das contas,
todo o tempo de todos os alunos estava ocupado seja ensinando seja aprendendo. A escola torna-se um aparelho
de aprender onde cada aluno, cada nivel e cada momento, se estdo combinados como deve ser, sdo
permanentemente utilizados no processo geral de ensino” (FOUCAULT, 2014).
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permaneceria sabia amanhd e depois de amanhd, em que as habilidades adquiridas
pela vida conservariam sua utilidade para sempre. O mundo retratado nas utopias era
também, pelo que se esperava, um mundo transparente — em que nada de obscuro ou
impenetravel se colocava no caminho do olhar; um mundo em que nada estragasse a
harmonia; nas “fora do lugar”; um mundo sem “sujeira”’; um mundo sem estranhos.

(BAUMAN, 1998, p. 21).

Esse projeto de um “novo homem” ¢ apontado pelo autor como embasado pela
concepcao da eliminacdo de toda e qualquer forma de violéncia, cujos objetivos assentam-se
sobre “[...] a busca do controle total, a eliminacdo de toda e qualquer impureza e desordem, a
negacgdo dos hibridos, o desenvolvimento do planejamento racional com vistas ao controle do
tempo futuro, a produ¢do de um individuo autocontrolado” (ROCHA, 2008, p. 207).

Insere-se aqui ainda a discussdo sobre a questdo da autoridade docente realizada por
Davis e Luna (1991), os quais discorrem sobre os conceitos de individualismo e determinismo
gue embasam o0s conceitos de autoridade nas relacdes pedagdgicas.

O primeiro € marcado pela énfase na individualidade e entende o homem como ser
historico e social e, portanto, Unico. Nessa unicidade reside um conceito de liberdade que
incide na ideia de igualdade: “s6 pode exercer espontaneamente a vontade, escolhendo um ou
outro ato, aquele que, apesar de independente dos outros homens é, ndo obstante, igual a
eles”. (DAVIS; LUNA, 1991, p. 66).

A imposicdo ou a exigéncia de qualquer natureza seriam desafios a uma liberdade,
pois “[...] a inica restrigdo tolerada é aquela unanimemente aceita por homens independentes,
livres e iguais. De fato, desde que consensualmente acordado, abrir m&o da liberdade ndo
violenta os direitos do individuo: a perda coletiva ndo pode propiciar o proveito individual”.
(DAVIS; LUNA, 1991, p. 66).

Assim, no individualismo, a autoridade seria um instrumento tiranico:

A autoridade que governa a relacdo entre pais e filhos e entre mestres e alunos foi,
assim, violentamente solapada, porque identificada com o uso ilicito de alguma
forga ou poder. De fato, segundo o individualismo, é inadmissivel que pessoas
capazes de pensar, desejar e agir de forma independente o fagcam segundo
determinagdes externas, origindrias ora dos pais, ora dos educadores, ora de
politicos, etc. Como consequéncia, liberdade e autoridade acabam, neste raciocinio,
a se contraporem irremediavelmente, pois onde ha a dltima, ndo pode haver a

primeira. (DAVIS; LUNA, 1991, p. 66).

Num contraponto, o determinismo considera que os fendmenos condicionantes da
acdo humana néo se centram na opg¢éo do individuo, mas decorrem de fatores ligados a “...]

relacOes tidas como regulares e universais entre os fendmenos (sejam eles fisicos, sociais ou
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psicologicos), ainda que deduzidas através de casos particulares”. (DAVIS; LUNA, 1991, p.
66).

A acdo apresenta duas motivacdes: a interna e a externa; a liberdade seria uma
caracteristica da vontade e/ou pensamento que, de acordo com o0s autores, seriam o resultado
da aprendizagem, ou seja, sdo causadas por agentes externos “[...] ao individuo, de tal modo
que, em suas relacbes com a natureza, subordinam-se aos padrdes de interagdo anteriormente
estabelecidos” (DAVIS; LUNA, 1991, p. 66).

O conceito de liberdade relativa estaria articulado ao entendimento de que as acfes
humanas decorrem de suas escolhas e também do contexto em que interagem. Nesse sentido,
o professor é entendido pelos autores como aquele que pode conduzir, por meio da
autoridade, tanto 0s mais jovens quanto os estrangeiros a compreensdo de um mundo pré-
estabelecido. O processo educativo, nessa premissa, teria como objetivos educacionais
centrais “[...] promover a humanizac¢ao do ser humano (pela apropriagdo da cultura e saber das
geracOes precedentes) e propiciar condigdes para a constituicdo da personalidade (via
construcdo do conhecimento de si e das circunstancias em que vive)”. (DAVIS; LUNA, 1991,

p. 67-68). O uso da autoridade implicaria no reconhecimento de que ela

[...] ndo € um conceito abstrato: € tanto uma qualidade investida em alguém quanto
uma decorréncia do reconhecimento da habilidade de um individuo promover
outros. Dentro de uma sociedade como a nossa, um professor terd uma autoridade
institucional nele investida. No entanto, tal autoridade tera uma eficiéncia que
depende do poder de controle e de aplicacdo de sancGes. Por outro lado, a
capacidade de promover outros individuos e de leva-los a atingir objetivos
necessarios ao seu desenvolvimento pessoal e social, ampliara e, sobretudo,

conferira legitimidade a seu poder institucional. (DAVIS; LUNA, 1991, p.
68).

A atuacdo do professor é imprescindivel para que o aluno seja capaz de aprender
condutas de autorregulacdo, tanto nas atividades coletivas proporcionadas na relagédo
pedagdgica quanto nas individuais. A mediacdo, como afirma Chaui (DAVIS e LUNA, 1991,
p. 69), ¢ o meio pelo qual o professor vai atuar de forma a promover o “[...] didlogo que o
aluno deve manter com o pensamento e a cultura corporificada nas obras e nas praticas
sociais. [...] é preciso que ambos - pensamento e cultura - se expressem na linguagem e nos
gestos daquele que ensina, de forma que, sem conhecimento ndo ha como haver professor”.

Outro ponto debatido pelos autores é a necessidade do dominio sobre o conhecimento
a ser veiculado, bem como a capacidade de conduzir a sala de aula. Inclui-se nesse aspecto a
importancia de propiciar aos estudantes a participagdo efetiva nas aulas, deixa-los manifestar

suas ideias sobre os temas discutidos, substituir concepgdes mais primitivas, por outras mais
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evoluidas. Por fim, os autores consideram determinante a explicitacdo dos objetivos
educacionais, bem como as metodologias utilizadas para esse fim. Concluem que a verdadeira
autoridade € aquela que se torna desnecessaria a partir da formacéo de sujeitos interlocutores.

Nos Estados Unidos, Enguita (1989, p. 121) aponta que a escola foi utilizada para
“americanizar’os imigrantes que poderiam ameacar a suposta identidade nacional pela
“[...]Jpromiscuidade de linguas e culturas”. A escolarizag¢ao seria um modo de inseri-los nessa
nova sociedade e, assim, os filhos desses povos, bem como seus pais, foram submetidos
também a forma escolar embasada pela regularidade do tempo produtivo, similar ao das
fabricas.

Aqui, percebe-se 0 uso da institui¢do escolar como meio de atender demandas sociais
especificas de determinados periodos histéricos. Enguita (1989) indica ainda que a
obrigatoriedade a frequéncia escolar demonstra o carater totalizador da escola, visto que o
aluno passa boa parte do seu tempo diario, e, consequentemente, de sua vida, naquele
ambiente. As constantes atividades e as interagdes com os agentes educacionais, bem como a
submissdo as formas de controle e vigilancia do aluno, acabam por transcender a énfase na
dimensdo cognitiva - a que trata dos conhecimentos - e influencia também “[...] seu carater,
sua relacdo com seu corpo, suas relacbes mutuas. PropBe-se a organizar seu cérebro, mas no
mais amplo sentido: ndo apenas a alimentar um recipiente, mas dar forma ao nucleo de sua
pessoa” (ENGUITA, 1989, p. 158).

As atitudes, disposicdes, etc., desenvolvidos no contexto escolar serdo logo
transferidas a outros contextos educacionais e sociais, de forma que sua
instrumentalidade transcende sua relagdo manifesta ou latente com os objetivos

declarados da escola ou com seus imperativosde funcionamento. (ENGUITA,
1989, p. 158).

Bruno (2015, p. 553) ressalta que a reestruturacdo das escolas embasada na légica do
capital, transcendeu a agdo do Estado como centro regulador no planejamento educacional.
Essa regulagdo “[...] passou a envolver multiplos agentes: além de agéncias multilaterais,
associacfes empresariais, organizacdes transnacionais, também ONGs locais e internacionais,
em geral, verdadeiros bragos sociais das empresas”. A partir dos anos 60, em paises como
Estados Unidos, na Europa e nos anos 80 no Brasil, ocorreu uma reestruturacdo da educacéo
formal com enfoque na configuracdo do curriculo escolar que pudesse adequar-se as novas

demandas na qualificacdo desse trabalhador.
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A universalizacdo do acesso a educacdo formal tem sido tratada, de acordo com a
autora, como sindnimo de massificacdo. Para diferencié-las, ela explicita que a primeira diz
respeito a democratizacdo no acesso a niveis mais elevados de ensino, tanto pelo interesse em
capacitacdo mais eficaz da forca laboral almejada pelos capitalistas, quanto pelas pressdes da
populagédo na busca por uma melhor qualificagdo profissional e, portanto, maiores condigfes
de acesso ao mercado de trabalho.

A massificacdo, embora resultante da universalizacdo, diz respeito a reducdo da
educacdo as exigéncias estritas do mercado de trabalho tanto no que se refere aos
conhecimentos por ele requeridos quanto a imposicdo da disciplina necessaria as
formas de organizacdo do trabalho e de vida contemporaneos. A massificacdo,
portanto, resulta da acdo do capital para reduzir os processos formativos as
exigéncias estritas da reproducgdo do capital, dai muitas vezes suscitar a apatia dos

estudantes ou sua revolta contra os sistemas de ensino. (BRUNO, 2011, p. 551).

As principais razdes para esse processo sdo apontadas pela autora tanto como
resultado da busca por maior escolaridade decorrente da “[...] complexificagao dos processos
formativos”, quanto pela luta desencadeada por alunos que ansiavam pelo acesso a niveis
mais complexos do ensino, que resultou na “[...] expansdo da matricula dos niveis médio ¢
superior de ensino e ao desenvolvimento acelerado da industria cultural”. (BRUNO, 2011, p.
549). Nessa nova Gtica, a demanda deve ser a de incorporar elementos que visem aumentar a
produtividade do trabalho docente, como por exemplo, com o aprimoramento das tecnologias
utilizadas por professores.

Dubet (2003, p. 40) afirma que a massificacdo assim apresentada traz uma mensagem
de que existe uma oferta de igualdade para todos nela inseridos, inclusive o entendimento de
abrangéncia dessa igualdade nos talentos e nas potencialidades da crianca. Implica ainda em
considerar que todos podem atingir os niveis mais altos da escolarizacao e delegar a crianga 0

papel de um sujeito ativo:

Essa representagéo do sujeito tem algo de “herdico”, de dificil e de exigente, pois ela
supde que cada um seja “soberano”, dono de si mesmo, responsavel por uma vida
que nao pode mais ser totalmente reduzida a um destino. O sujeito da modernidade é

0 autor de si mesmo, tanto de suas virtudes como de seus vicios. (DUBET, 2003,
p. 40).

Entretanto, temos a forma escolar classificatoria dos estudantes por meio de avalia¢des
a partir das competéncias desenvolvidas, ou seja, 0 uso da meritocracia que, segundo Dubet

(2013, p. 40), “[...] ordena, hierarquiza, classifica os individuos em fungdo de seus meritos,
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postulando em revanche que esses individuos sdo iguais. Os individuos devem, portanto,
perceber-se como 0s autores de seus desempenhos, COMO Seus responsaveis”.

Bruno (2011, p. 560) evidencia que a meritocracia teve seu grau de importancia
reduzido em vista da diminui¢do da oferta de empregos, bem como pela desigualdade no

acesso aos empregos disponiveis a partir da origem dos estudantes e completa:

Dai estarmos observando, especialmente nas escolas estatais dos bairros mais
pauperizados das grandes cidades, um vasto processo de sabotagem ao ensino por
parte dos estudantes. Eles hegam-se tanto a aprender o que a escola seleciona como
relevante para a sua formacdo, quanto a se submeter a disciplina escolar. Na
realidade, negam-se a trabalhar na sua formacédo, pois o valor de troca de sua forca
de trabalho, que calculam a partir da situacdo das geraces mais velhas, ndo lhes
parece atraente o suficiente para que se submetam aos processos de aprendizagem, ja
que o futuro que se lhes afigura é 0 mesmo de seus pais e vizinhos, e até mesmo de
seus professores, vistos como mal pagos, desprestigiados e sufocados por um ritmo
de trabalho estafante.

Essa afirmacdo corrobora a discussdo proposta por Abramovay (2006) ja realizada
neste trabalho e a situa em um contexto histérico que compreende a acao da logica capitalista
nos processos educacionais, articulada as expectativas individuais em prol de maiores
possibilidades de acesso ao mercado de trabalho.

Esteban (2007, p. 11) enfatiza ainda a necessidade de se reiterar que a escola suprime
de suas discussdes as tensdes ocorridas entre o real sentido de igualdade e a diferenca, com
intuito de mascarar que “[...] suas préaticas cotidianas estdo constituidas por relages ancoradas
no discurso da igualdade de procedimentos e na ocultacdo da desigualdade de direitos, de
modo que, ao colocar o foco na busca da igualdade, a identifica com a homogeneidade”.

Decorrente desse panorama, a exclusdo escolar passa a configurar-se a partir de um
processo antagdnico:

Com efeito, a exclusdo escolar é o resultado “normal” da extensdo de uma escola
democratica de massa que afirma ao mesmo tempo a igualdade dos individuos e a
desigualdade de seus desempenhos. Nesse sentido, a escola integra mais e exclui
mais que antes, apesar de seus principios e de suas ideologias, e funciona cada vez

mais como o mercado, que é, em sua propria légica, o principio basico da integracdo
e da exclusdo. (DUBET, 2013, p. 44).

Essa analise do autor implica em reconhecer o carater socializador da escola,
atravessado por outras questdes que ndo soO as pertinentes a veiculacdo de um legado cultural
as novas geracOes, a partir de uma aparente neutralidade. Refutada pelas teorias de Bourdieu

(ZALUAR E LEAL, 2001) que indicam a existéncia do capital cultural especifico valorizado
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socialmente, articula-se aqui o papel do curriculo e as contribui¢cbes das teorias que

descrevem as novas formas de interagdo entre os diversos grupos culturais.

2.2. O Curriculo Escolar

O curriculo escolar é analisado a partir de sua concepcao inicial que lhe atribui
o status de norteador da pratica pedagogica. Partimos do pressuposto de que ele é um fator de
exclusdo, ocasiona a desigualdade social e influencia na ocorréncia de situacdes de conflitos,
incivilidades e também atos violentos. A principio, cabe uma reflexdo para identificar: que
curriculo é esse? De qual modalidade falamos?

Sacristan (2013) demonstra que, em sua acepcdo inicial, o curriculo diz respeito a
selecdo de conteldos a serem organizados para embasarem a aprendizagem dos alunos e
regulamentar os procedimentos didaticos a serem mobilizados pelos professores. Essa
concepgdo esté ligada ao conceito derivado da palavra latina curriculum - mesmo radical em
latim de curso e carreira— que representariam o percurso do aluno em seu processo de

aprendizagem.

O conceito de curriculo, desde seu uso inicial, representa a expressao e a proposta da
organizacdo dos segmentos e fragmentos dos conteldos que o comp8em; é uma
espécie de ordenacdo ou partitura que articula os episodios isolados das a¢des sem a
qual esses ficariam desordenados, isolados entre si ou simplesmente justapostos. O
curriculo desempenha uma fungdo dupla — organizadora e ao mesmo tempo
unificadora — do ensinar e do aprender, por um lado, e por outro, cria um paradoxo,
devido ao fato que nele se reforcam as fronteiras (e muralhas) que delimitam seus
componentes, como, por exemplo, a separa¢do entre as matérias ou disciplinas que o

compdem. (SACRISTAN, 2013, p. 17).

Ainda, segundo o autor, num contexto histérico marcado pela massificacdo no acesso
a escola, o curriculo assume um caréater regulador, de modo que adequa toda a gama de
conteddos a serem veiculados a um publico heterogéneo — aqui relacionado a faixa etéria.
Assim, surgiram outras formas de agrupamento desses contetdos a partir da utilizacdo de
critérios como a separacdo por classes e, posteriormente, em graus, com vistas a uma
progressao da complexidade dos saberes de acordo com a idade dos alunos. Sacristan (2013,
p. 18), entende que “[...] ao associar conteudos, graus e idades dos estudantes, o curriculo
também se torna um regulador das pessoas”.

A figura abaixo sintetiza o pensamento de Sacristan (2013):
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FIGURA 1: O poder regulador do curriculo, junto com outras “invengdes”.'”

O ano ou grau: regulador dos
contetidos durante o perfodo de
ensinar e de aprender.

Tudo o que —

O curriculo: como selecio

em tese é Pratica didati
# reguladora dos contetidos que serdo > Ca ltca (tj'dat'ca: no
»| €nsinados e aprendidos. ONLERT0 escaidr,

ensinavel e possivel
de aprender.

O método: esquema
de atividade regulada
reproduzivel e transmissivel

FONTE: SACRISTAN, 2013, p. 18.

O autor assevera que os conceitos de classe, grau e método contribuiram para
padronizar o que e como ensinar e, dessa forma, o que ndo ensinar; portanto, o carater
regulador do ensino engloba todas as praticas que envolvem o processo cognitivo “[...], ou
seja, ele se comporta como um instrumento que tem a capacidade de estruturar a
escolarizacdo, a vida dos centros escolares e as praticas pedagdgicas, pois dispde, transmite e

impde regras, normas € uma ordem que sao determinantes”. (SACRISTAN, 2013, p. 20).

Essa concepc¢do de curriculo é vista por Silva (2013) como fruto de um processo
historico e, portanto, faz-se necessario reconhecer como se deu a sua constru¢gdo como um
artefato cultural e social articulado as dindmicas sociais de cada periodo. Esse exercicio nos
permite, no ambito desta pesquisa, explicitar 0 modo como o curriculo foi construido
enguanto objeto de estudo pelas teorias educacionais, passando de um mero fazer técnico e

burocréatico para um instrumento de legitimacdo de poderes.

Considerando que a educagdo institucionalizada representa uma espécie de
condensacdo do social em cima da qual os diferentes grupos sociais refletem e
projetam suas visdes e expectativas [...], 0 curriculo acaba por expressar exatamente,
entre outras coisas, a forma como certas questdes sdo definidas como “problemas
sociais”. Basta pensar nas iniimeras propostas atuais para se introduzir no curriculo,
como matérias escolares, questdes que sdo definidas, como problemas sociais: aids,

12 Classe, grau e método.
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transito, violéncia, direitos humanos, sexo, destruicdo ambiental. Como vemos,
aquilo que é considerado curriculo num determinado momento, numa determinada
sociedade, € o resultado de um complexo processo no qual consideracBes
epistemoldgicas puras ou deliberacbes sociais racionais e calculadas sobre
conhecimento talvez ndo sejam nem mesmo as mais centrais e importantes.

(SILVA, 2013, p. 9).

Silva (2015, p. 22) aponta que a educagdo das massas possibilitou, a partir de sua
institucionalizacdo, o surgimento dos estudos sobre os curriculos como um campo

especializado em articulagéo as seguintes condi¢des:

A formagdo de uma burocracia estatal encarregada dos negdcios ligados a educacéo;
o estabelecimento da educacdo como um objeto proprio de estudo cientifico; a
extensdo da educacéo escolarizada em niveis cada vez mais altos a segmentos cada
vez maiores da populagdo; as preocupacfes com a manutencdo de uma identidade
nacional, como resultado de sucessivas ondas de imigracdo; o processo de crescente
industrializacdo e urbanizacdo.

Silva (2015, p. 22) aponta que o livro The Curriculum (1918), de John Franklin Bobbit
configurou-se como um marco para esse intuito, visto que foi escrito “[...] num momento em
que diferentes forcas econémicas, politicas e culturais procuravam moldar os objetivos e as
formas da educacdo de massas de acordo com suas diferentes e particulares visdes”.

O modelo curricular inspirado em padrdes burocraticos de administracdo cientifica
buscava a principio uma racionalizacdo dos gastos bem como a melhor utilizacdo dos espacos
escolares. Kliebard (2011a) aponta a figura de Bobbit como o orientador da reforma
curricular, adaptando os preceitos de eficiéncia administrativa para uso nas escolas. Um dos
principios defendidos por ele era uma educacdo pautada nas potencialidades do aluno; para
isso, o curriculo deveria contemplar uma variedade de situacGes que pudessem atender as
especificidades dos individuos “[..] e que o ritmo de treinamento e de estudo seja
suficientemente flexivel de modo que s6 se dé ao individuo aquilo de que ele necessita”.
(BOBBIT, Apud KLIEBARD, 20114, p. 10).

Para o autor, os ideais apresentados por Bobbit extrapolaram os principios voltados as
questdes administrativas ao enfocar na modelagem da crianca e vé-la como um produto a ser

desenvolvido para atender demandas especificas.

Educar o individuo segundo suas potencialidades, tem um tom inocente e plausivel;
mas, na pratica, julgamentos dubios sobre a capacidade inata das criangas passaram
a constituir a base para diversificar o curriculo segundo os rumos do destino
provavel da crianca. Dominados pelo critério de utilidade social, tais julgamentos
tornavam-se profecias que se realizavam no sentido de que predeterminavam quais
os tipos de individuos que iriam ocupar certas posi¢des na ordem social. [...] as
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escolas cabia agora determinar (cientificamente, de certo) os fatores biograficos,
psicoldgicos e sociais dos seres humanos, a fim de prepara-los para exercer fungdes
muito especificas em nossa sociedade. (KLIEBARD, 2011a, p. 10).

A partir desses principios, o curriculo passa a ser concebido como fruto de um
processo cientifico que estabelece os objetivos da educagdo. “O elaborador do curriculo
deverd ser primeiro um analista da natureza humana dos negécios humanos. Deveria penetrar
no mundo dos negdcios e descobrir —habilidades, atitudes, habitos, estimativas e formas de

conhecimentos especificos que os seres humanos necessitam”. (KLIEBARD, 201 1a, p. 12).

Um dos efeitos paralelos de tal concepcdo de curriculo foi a ampliagdo de seus
objetivos que passaram a incluir o dominio ilimitado da atividade humana. Em vez
de ser apenas o0 repositorio da heranca intelectual do homem, o curriculo passava
agora a abarcar a gama da experiéncia humana, a totalidade dos habitos, habilidades,
capacidades, formas de pensamento, valorages, ambicGes etc., que seus membros
necessitam para o0 desempenho de suas atividades vocacionais; da mesma forma, a
totalidade do que é necessario para suas atividades civicas, suas atividades relativas
a salde, suas atividades de recreacdo; sua linguagem; suas atividades sociais
relativas a familia e a religido, bem como atividades sociais gerais. O produto
padrdo deveria ser descrito e especificado em cada detalhe. (KLIEBARD,

20114, p. 12).
A partir do paradigma proposto por Ralph Tyler, o0 modelo curricular de Bobbit é
consolidado (SILVA, 2015). Focada na concepcdo técnica de curriculo, a preocupagdo de

Tyler estava voltada para a organizacdo e o desenvolvimento da Educacdo. Sinteticamente,

sua visdo é baseada no seguinte modelo:

A organizacéo e o desenvolvimento do curriculo deve buscar responder, de acordo
com Tyler, quatro questdes basicas: “l. que objetivos educacionais deve a escola
procurar atingir?; 2. que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham
probabilidade de alcancar esses propdsitos?; 3. como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais?; 4. como podemos ter certeza de que esses objetivos
estdo sendo alcancados?” As quatro perguntas de Tyler correspondem a divisdo
tradicional da atividade educacional: “curriculo” (1), “ensino e instrugao” (2 ¢ 3) e

“avaliagdo (4). (SILVA, 2015, p. 25).

Tyler aponta que o0s objetivos educacionais podem ser pautados por trés fontes: no
aprendiz, na vida da sociedade e na sugestdo de especialistas. A ampliacdo do numero de
objetivos, nesse caso, deve passar por um filtro de cunho filosofico e psicoldgico.
(KLIEBARD, 2011b).

A influéncia de Tyler pode ser definida pela ampliacdo dos preceitos defendidos por
Bobbit e segundo Kliebard (2011b, p. 33),
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Uma das razGes do éxito dos principios de Tyler é sua propria racionalidade.
Constituem um quadro de referéncia extremamente racional para elaborar um
curriculo: equilibram adequadamente os excessos conflitantes e contornam os
perigos aos quais o doutrinador (ide6logo) esta sujeito. Em certo sentido, os
principios de Tyler sdo impereciveis. Permanecerdo, provavelmente, como o modelo
de elaboracdo de curriculo para os que o concebem como uma engrenagem
complexa que visa transformar o material bruto que as criangas trazem para a escola
em um produto Gtil e bem acabado. Por definicdo, o0 modelo de produto aplicado ao
curriculo e ao ensino comega com um esquema que mostra no que o aluno se
transformara, uma vez tendo passado pelo processo.

Silva (2015) comenta que a partir dos anos sessenta, periodo marcado por diversas
manifestacBes e movimentagdes sociais e culturais®® as quais provocaram transformagdes no
pensamento social vigente, passa-se a questionar as estruturas tradicionais que embasavam as
teorias educacionais.

Essa movimentagdo ocorreu simultaneamente em varios locais: nos Estados Unidos
surgiu como “movimento de reconceptualizacdo”; na Inglaterra como “a Nova Sociologia da
Educacdo”; na Franca com as contribui¢coes determinantes de Pierre Bourdicu e Passeron ¢
Althusser e, finalmente no Brasil, com as ideias de Paulo Freire. (SILVA, 2015, p. 29).

No campo de estudo sobre o curriculo, essas novas teorias sdo consideradas criticas,
pois passam a desconfiar de todos os arranjos curriculares baseados somente em principios
técnicos e burocraticos; analisam seus efeitos na formacao das identidades e consideram-no
fator de excluséo e desigualdade social.

Seguindo essa premissa, Grignon (2013, p. 176) atribui a escola o carater
homogeneizador** da educagdo, embasa as praticas curriculares nos c6digos dominantes.
Como exemplo, cita o privilégio aos “[...] saberes gerais e universais sobre os saberes
particulares e locais, da teoria sobre a cultura pratica, do pensamento abstrato sobre a
experiéncia concreta”.

Abaixo, apresentamos um quadro sindptico elaborado pelo autor com alguns
elementos da cultura popular e da cultura dominada que explicitam sua oposic&o conceitual*®
(GRIGNON, 2013, p. 176):

13 Como “os movimentos de independéncia das antigas colonias europeias; os protestos estudantis na Franga e
em Varios outros paises, a continuacdo do movimento dos direitos civis nos Estados Unidos; os protestos contra a
Guerra do Vietnd; os movimentos de contracultura; o movimento feminista; a liberagdo sexual; a luta contra a
ditadura militar o Brasil”. (SILVA, 2015, p. 29).

“Grignon (2013), & luz de Max Weber, destaca que a padronizacdo da producdo atende aos interesses
capitalistas e, dessa forma, existe uma tendéncia de que os elementos da vida cotidiana sejam padronizados.
“Também aponta “[...] que ¢ justamente em relacio as classes dominantes que a sociologia “legitimista” dos
gostos e dos estilos de vida se mostra mais capaz de perceber as diversidades, precisamente a esse nivel, quando
multiplica as distin¢Oes e, inversamente, é em relacdo as classes populares, nas quais a diversidade é maior, que
é incapaz de fazé-lo”. (GRIGNON & PASSERON, Apud GRIGNON, 2013, p. 174).
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CULTURAS POPULARES
Autarquia/ Isolamento
Autoproducgéo

Economia de base doméstica, familiar local, a

CULTURAS DOMINANTES
Suprematismo, expansionismo
Moeda

Mercado cada vez mais amplo. Economia mundo

margem do mercado. Troca, ajuda mutua.

Dependéncia em relacdo as imposicdes do meio
fisico Dominio do meio fisico

Habilidade manual. Utensilios. Ferramentas Utilizacdo das ciéncias, das técnicas aperfeicoadas, das

Cultura técnica préatica maquinas

Adaptagdo e capacidade de adaptagio do meio | Cultura técnica tedrica
local as imposicdes
Universalismo d as solugdes técnicas
Tempo medido em funcdo da duragdo das tarefas

(THOMPSON, 1967) Tarefas medidas em fungéo do tempo-padréo do reldgio

Predominéancia do oral . .
Predominancia do escrito

Tradicéo ndo fixa
Linguas nacionais e internacionais escritas
Memodria curta e incerta

Literaturas
Costumes e usos

Linguas vernaculas Leis, regulamentos

Grandes possibilidades de interpretacdo e de
improvisacéo

Acumulagdo e concentragdo de saberes (cultura culta,

Igreja, escola)

Com o intuito de reiterar o carater uniformizante das escolas, embasado pelos
elementos da cultura dominante elencados no quadro acima, o autor conclui que ocorre um
enfragquecimento dos principios caracterizadores da diversidade das chamadas culturas
populares. Exemplifica e explica que “[...] através do ensino da leitura e da escrita e no
ambito do ensino secundario e superior, por meio do ensino da literatura e das linguas, a
escola assegura a popularizagdo do escrito e consagra sua supremacia sobre as culturas orais”.
(GRIGNON, 2013, p. 175). Também analisa que, decorrente da énfase nas normas
gramaticais, léxicas, ortograficas, de pronuncia e estilistica, quando a hierarquizacéo favorece
0 escrito, incide no surgimento de preconceitos aos sotaques regionais e populares, favorece o
surgimento do que o autor classifica de estigma de classe.

Grignon (2013) também destaca que com a escolarizacdo primaria obrigatoria, as

linguas e dialetos regionais desapareceram gradualmente e assim foi-adotada a lingua nacional



59

imposta pela educacdo formal e a veiculagdo do inglés como lingua internacional e

dominante. Ressalta ainda que

O sentimento escolar da corregdo, as sangdes que penalizam “a falta” de lingua, tem
como resultado inibir a expressividade dos alunos procedentes das classes e dos
grupos dominados, a0 mesmo tempo que acreditam na ideia de sua inferioridade, no
que se refere ao pensamento abstrato, a sua capacidade para distanciar-se e, mais

geralmente, em suas capacidades intelectuais. (Id, ibidem, p. 175-176).

Como em Foucault (2014), a questdo do emprego do tempo também é abordada por
Grignon (2013, p. 176) como um dos meios utilizados pela escola de “[...] interiorizagdo, por
parte dos individuos, da no¢cdo moderna de tempo e das atitudes éticas que estdo ligadas a
ela”, com o fito de construir uma concepcao culta de uso do tempo e entdo penalizar os alunos

que a ela ndo se adequam.

Pode-se dizer que a escola tende espontaneamente ao monoculturalismo. Por meio
da transmissdo, que continua sendo socialmente muito desigual, dos saberes de
alcance ou de pretensdo universal, reduz a autonomia das culturas populares e
converte a cultura dominante em cultura de referéncia, em cultura padréo. A escola
ndo quer ver nas culturas populares mais que culturas no sentido antropolégico do
termo, e isso na melhor das hipoteses; e, paralelamente, reforca, a0 mesmo tempo
que oculta, a relagdo que a cultura culta mantém com a cultura dominante.
(GRIGNON, p. 176-177).

Ao conceber a economia como um dos condicionantes na organizacdo curricular,
Apple (1979) busca descrever como 0s 6rgaos econdmicos atuam no sentido de direcionar as
politicas publicas educacionais para que atendam as especificidades do mercado. Nesse
sentido, Gandin e Lima (2016) descrevem que as teorias de Michael Apple séo pautadas por
elementos entendidos por eles como meios de melhor compreender uma politica educacional,
no caso, o curriculo.

O primeiro elemento apontado pelos autores trata do uso da analise relacional como
principio metodolégico: Apple (1979) defende a ideia de que os fendmenos educativos podem
ser bem compreendidos a partir da andlise relacional, principio que considera a influéncia dos
varios aspectos da vida social - econdmicos, politicos, sociais e culturais — e estabelece
conceitos que explicitem essas correlagdes e direcionem o olhar do pesquisador.

O segundo elemento mencionado por Apple (GANDIM & LIMA, 2016) analisa a
educacdo como um braco estatal, ou seja, o Estado em sua parcialidade, considerado um
elemento isento de neutralidade, suscetivel a imposi¢do de objetivos pautados por concepcdes

hegemonicas. : Nessa concepcdo, a escola torna-se espaco para a veiculagdo do discurso
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governamental e da classe dominante e usufrui de seu carater de atuacdo abrangente; as
politicas educacionais, no caso o curriculo, tornam-se um espaco de disputa.

Nessa perspectiva, conceitos considerados hegemonicos sdo consolidados a partir de
um processo de saturacdo promovido por grupos que realizam um trabalho o qual,
reiteradamente, faz com que “[...] 0 mundo educacional, econdmico e social, bem como as
interpretacdes que se faz através do senso comum, tornem-se a Unica maneira possivel de
compreender o mundo”. (GANDIM E LIMA, 2016, p. 658).

A hegemonia, por meio do consenso, atende aos interesses de diversos grupos, cujas
ideias sdo naturalizadas por meio do senso comum e se tornam referéncia para as atividades
praticas do cotidiano. Gandin e Lima (2016, p. 658) entendem que 0 senso comum passa a
configurar-se também como espaco de disputa, pois “[...] € necessario que 0S grupos
hegeménicos lutem diariamente para que seus elementos continuem tendo sentido na vida
pratica e, assim, sigam pertencendo aos discursos que formam o senso comum”.

Sobre a influéncia do curriculo na reproducdo das desigualdades sociais, Silva (2015)
destaca que tanto as teorias criticas quanto as pds-criticas contribuiram para apontar a ndo
neutralidade do curriculo como um instrumento norteador ou simplesmente um fazer técnico.
Importante entender que, embora as influéncias de formas de poder sejam muito sutis ao reger
as relagdes sociais, como apontado por Foucault (1979), ndo se pode esquecer 0 modo como 0
poder econdémico rege essas relacoes.

Uma das contribuicdes das teorias pos-criticas é a ampliacdo da compreensao sobre 0s
processos de dominagdo com “[...] a andlise dindmica de poder envolvida nas relagdes de
género, etnia, raca e sexualidade nos fornece um mapa muito mais completo e complexo das
relacbes sociais de dominacdo do que aqueles que a teoria critica [...] nos tinham
anteriormente fornecido”. (SILVA, 2015, 146).

Silva (2015) entende que apesar de as teorias pds-criticas apontarem as caracteristicas
multiformes do poder, ndo ha como negar que, exercido por meio da dominagdo econémica
ele é um dos mais perigosos, por representar a exploracdo de diversos paises no mundo por
um nudmero reduzido de paises que tém concentrado as riquezas. Inferimos que as
discrepancias entre as condi¢bes de vida dos ricos e dos mais pobres ampliam as
desigualdades, uma vez que essas riquezas ndo sao compartilhadas de modo a minimizar o
processo de exclusdo social que interfere diretamente na composicdo de fendmenos sociais

como a violéncia.
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Depois das teorias criticas e pds-criticas ndo podemos mais olhar para o curriculo
com a mesma inocéncia de antes. O curriculo tem significados que vdo muito além
daqueles aos quais as teorias tradicionais nos confinaram. O curriculo é lugar,
espaco, territorio. O curriculo é relacdo de poder. O curriculo é trajetdria, viagem,
percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae; no curriculo se
forja essa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é

documento de identidade. (SILVA, 2015, p. 149-150).

Assim entendidas, as perspectivas tedricas criticas sobre o curriculo embasam as
discusses até aqui promovidas, no intuito de identificar como varidvel nos resultados obtidos
pela escola no decorrer do papel por ela desenvolvido, a influéncia de interesses hegemonicos

na configuracgéo curricular, atribuindo-lhe o carater de espaco e disputa.

2.2.1 Conhecimento, curriculo e diversidade.

Santomé (2013, p. 226) propOe repensar como o conhecimento considerado basico
pela escola é selecionado em detrimento de outros: esta posto que a diversidade cultural dos
alunos nao ¢é contemplada pela forma escolar, prima pelo carater homogeneizador e a “[...]
imposicdo de um canone cultural que poucas pessoas costumam questionar, entre outras
razdes, porque nem mesmo esse tipo de debate ¢ estimulado pelas autoridades educacionais”.

Apesar das Vérias iniciativas no intuito de melhor atender a diversidade na escola,
como exemplo, no Brasil com a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais, em
relacdo a Pluralidade Cultural, o autor as vé como insuficientes porque ndo ha uma revisao
dos “[...] contetidos obrigatorios dos distintos niveis do sistema de educagdo, as metodologias
e 0s recursos dominantes nas salas de aula e, consequentemente, a formagéo inicial e as
politicas e os programas de atualizacdo dos professores em exercicio”. (SANTOME, 2013, p.
226). Acrescenta-se ainda um cenério marcado por inlimeras revolugdes *°, que corrobora um
sentimento de desorientacdo infligida aos varios grupos sociais, dentre 0s quais estdo 0s

professores. :

Convém estarmos cientes de que no sistema educativo atual sdo muitos os alunos
que ndo se sentem reconhecidos, entre outros motivos porque 0S grupos sociais,
culturais, linguisticos e étnicos aos quais pertencem ndo existem nos conteldos

'*Santomé (2013, p. 13) considera como revolugdes os movimentos que de alguma forma influenciam a vida das
pessoas e, portanto, incidem na configuracdo de modelos educacionais que se adequardo as necessidades das
novas geracdes. S8o elas: Revolugdo nas tecnologias da informagdo e comunicacdo; nas comunicacdes;
cientificas; na estrutura das populacfes das nagGes e dos Estados; nas relagdes sociais; econdmicas; ecolégicas
politicas, estéticas; nos valores; nas relagcGes de trabalho e no tempo de lazer e, por fim, as revolucbes na
educacéo.
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culturais trabalhados nas escolas e muito menos nos materiais didaticos com os
quais realizam suas tarefas escolares. Também é comum que — ainda que alguma vez
aparecam alguns dados sobre eles-, ndo se sintam reconhecidos, porque os dados se
baseiam em informac@es distorcidas ou, 0 que costumas ser mais frequente, utilizam

noticias, desenhos e fotos que o ridicularizam ou desvalorizam®’. (SANTOME,
2013, p. 226).

Nesse sentido, 0 autor destaca que os materiais utilizados para a efetivacdo do
curriculo, como os livros didaticos, por exemplo, estdo arraigados de formas de preconceito
que passam despercebidos tanto pelos agentes escolares quanto pelos proprios alunos e
familiares. Santomé (2013, p. 229) informa que, no ambito da educagdo espanhola “[...] € facil
identificar nove tipos de preconceitos nos textos que falam da realidade dos alunos, distor¢des
informativas que ddo lugar a outras tantas estratégias curriculares que considero incorretas e

que, portanto, ¢ preciso superar”. Nessa premissa, o autor organiza o seguinte quadro:

QUADRO 1: Intervenc6es curriculares inadequadas

e SEGREGACAO
Agrupamentos e contetidos escolares por:
- Sex0
- etnia
- classe social
- capacidades

e EXCLUSAO
- Culturas silenciadas

e DESCONEXAO
-“Odiade..”
- Divis&o por disciplinas

e DISTORCAO

7 Cabe aqui inserir um trecho da nota redigida sobre o fragmento apresentado para esclarecer a proposicio
realizada: “[...] Um exemplo disso séo [...] 0s textos nos quais se mostra a populago dos paises mais pobres da
Africa como indigentes, sempre pedindo esmola, em vez de exigir justica, ou algo que é muito importante,
mostrar seus principais feitos e sucessos e as dimensdes positivas de sua cultura”. (SANTOME, 2013, p. 288).
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- Naturalizagéo
- Estratégia “Nem isto... nem aquilo”.
e PSICOLOGIZACAO
e PATERNALISMO-PSEUDOTOLERANCIA
Tratamento Benetton
e INFANTILIZACAO
- “Walt-Disneyzagdo”
- Curriculo de turistas
e COMO REALIDADE ALHEIA OU ESTRANHA

- Ceticismo normativo

e PRESENTISMO - SEM - HISTORIA
Fonte: Santomé (2013, p. 230).

Desse quadro podemos inferir que o aprofundamento em cada um dos preconceitos
apontados como subjacentes, no curriculo escolar, confirmaria o pensamento de Santomé

(2011, p. 83) de que ndo ha justica curricular e, portanto:

Construir um sistema educacional justo que respeita a diversidade e esta
comprometido com projetos antidiscriminatérios requer a revisdo deste cavalo de
Troia presente no curriculo que manipula a informagdo e o conhecimento a fim de
impor uma determinada visao sociedade.

No que diz respeito a situacdo brasileira, documentos norteadores tém indicado como
a diversidade € concebida e direcionam a organizacao curricular das escolas. Como exemplo,
Francisco et al (2014) relatam que o Documento Referéncia da CONAE - Conferéncia
Nacional de Educagdo de 2014 — demonstra que o conceito de diversidade encontra-se
articulado aos de justica social, educacdo e trabalho e, dessa forma, :

Concebe-se, entdo que a diversidade em consondncia com o ambito educacional
deve ser o foco das politicas publicas educacionais que anseiam contribuir para a
superacdo de acOes de violéncia, de desrespeito aos direitos humanos, intolerancia,
bem como toda forma de fundamentalismo e preconceito instaurados ao longo do
desenvolvimento histérico do género humano.



64

Nesse sentido, o Documento Referéncia (DR) da CONAE reforca que, para se
prestigiar e elaborar politicas publicas que valorizem a diversidade, bem como a incluséo
escolar e a social, faz-se necessaria a implementacdo de legislacbes especificas garantidoras
da insercdo social dos que se encontram as margens do processo democratico. Francisco et al

13

(2014, p. 152) também destacam que o foco indicado pelo DR ¢ a “[...] elaboragdo e
disseminacdo de materiais didaticos e pedagdgicos, a fim de que conhecimentos soélidos sejam
produzidos sobre cada um dos segmentos sociais [...] ¢ estejam ao alcance de todos”.

Os autores compreendem ainda que deve ser garantida a criagdo de politicas
afirmativas de inclusdo de segmentos sociais com histérico de marginalizacdo, bem como a
oportunidade de acesso e sua permanéncia no Ensino Superior.

J4 as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica'® indicam a real e
frequente dificuldade das escolas em compreender a singularidade dos individuos presentes
no ambito escolar, propdem um debate que estabeleca propostas para incluir socialmente os
sujeitos historicamente excluidos, sem deixar de considerar a diversidade existente nos

campos sociais, culturais e econémicos.

Trata-se de questBes de classe, género, raca, etnia, geracdo, constituida por
categorias que se entrelagam na vida social — pobres, mulheres, afrodescendentes,
indigenas, pessoas com deficiéncia, as populagdes do campo, os de diferentes
orientacdes sexuais, 0s sujeitos albergados, aqueles em situacéo de rua, em provacgao
de liberdade — todos que compBem a diversidade que é a sociedade brasileira e que

comegam a ser contemplados pelas politicas ptblicas. (BRASIL, 2013, p. 16).

Entende-se ainda que o acesso a educacao publica a todos os cidaddos, garantido pela
Constituicao Brasileira (1988) como um direito social estendido a todos e considerado como
um dever do Estado e da familia, assume uma funcdo que transcende a simples insercdo do
sujeito na educacdo formal. E necessaria a compreensio de que o processo educativo deve ser
pautado por uma concepcdo de educacdo integral que possibilite o exercicio da cidadania e

possibilite condicbes de vida mais digna.

Em um contexto marcado pelo desenvolvimento de formas de exclusdo cada vez
mais sutis e humilhantes, a cidadania aparece hoje como uma promessa de
sociabilidade, em que a escola precisa ampliar parte de suas funges, solicitando de

'8 As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Béasica é uma atribuicdo federal exercida pelo
Conselho Federal de Educacéo, que visam sistematizar a educacéo brasileira, de modo a delinear orientagdes que
estabelecam “[...] bases comuns nacionais para a Educagdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio,
bem como para as modalidades com que podem se apresentar, a partir das quais os sistemas federal, estaduais,
distrital e municipais, por suas competéncias prdprias e complementares, formulardo suas orientagfes
assegurando a integracdo curricular das trés etapas sequentes desse nivel da escolarizagdo, essencialmente para
compor um todo orgénico”. (BRASIL, 2013, p. 8).
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seus agentes funcdo de mantenedores da paz nas relacfes sociais, diante de formas
cada vez mais amplas e destrutivas de violéncia. (BRASIL, 2013, p. 19).

Ao explicitar o carater excludente da sociedade brasileira, as diretrizes curriculares
apontam a homogeneidade dos processos educativos como um dos fatores que indicam a
necessidade de uma reconfiguracéo da escola para o atendimento aos paradigmas atuais.

A educacdo destina-se a multiplos sujeitos e tem como objetivo a troca de saberes, a
socializagdo e o confronto do conhecimento, segundo diferentes
abordagensexercidas por pessoas de diferentes condicBes fisicas, sensoriais,
intelectuais e emocionais, classes sociais, crengas, etnias, géneros, origens,
contextos socioculturais, e da cidade, do campo e de aldeias. Por isso, é preciso fazer
da escola a institui¢do acolhedora, inclusiva, pois essa ¢ uma opgao “transgressora”,
porque rompe com a ilusdo da homogeneidade e provoca, quase sempre, uma
espécie de crise de identidade institucional. (BRASIL, 2013, p. 25).

O mesmo documento reitera a importancia do projeto politico pedagdgico como
documento que articula as demandas educativas e sociais dos espacos onde a escola esta
inserida com os anseios da comunidade por ela atendida e atribui & mesma “[...] diferentes
papéis, no exercicio de sua missdo especial, que € a de construir uma cultura de direitos
humanos para preparar cidadaos plenos”. (BRASIL, 2013, p. 28).

Veiga (2003) assevera, no entanto, que a reforma educacional promovida pela Lei n°
9394/96 (LDB) ndo atingiu o real objetivo de inovar quando, por exemplo, tornou a
elaboracdo dos projetos politicos pedagogicos das escolas direito e dever de todos seus
interlocutores, inclusive da comunidade atendida. O sentido de inovacédo € visto pela autora
como o ato de “[...] provocar mudanca, no sistema educacional. De certa forma, a palavra
“inovagdo” vem associada a mudanga, reforma, novidade. O “novo” s6 adquire sentido a
partir do momento em que ele entra em relagdo com o ja existente”.

Na préatica, a autora denuncia que as mudancas promovidas pela construcdo dos
projetos politicos pedagdgicos enfatizam o carater técnico que visam a elaboracdo de um
produto, no caso o documento final, que prima pela dimensdo de controle burocrético do
processo de ensino.

Num contraponto, Veiga (2013, p. 274) destaca que para haver um rompimento com
esse paradigma, seria necessario que as inovagdes a serem inseridas na elaboragdo do PPP
assumissem uma dimensdo emancipatoria e edificante, alicercada por “[...] maior
comunicacéo e didlogo com os saberes locais e com os diferentes atores e realiza-se em um

contexto que ¢ histdrico e social porque humano”.
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Nesse sentido, permite-se que haja um rompimento com o paradigma da “[...]
racionalidade técnica, que considera a pratica um campo de aplicacdes em prevista, centrada
nos meios”. (VEIGA, 2013, p.275). A autora evidencia que, nessa acepg¢do, a énfase do fazer
pedagdgico desloca-se para o envolvimento de todos os interlocutores do espaco escolar e

possibilita a adequacdo dos mesmos as necessidades surgidas durante o processo de ensino:

Sob esta 6ética, o projeto é um meio de engajamento coletivo para integrar acdes
dispersas, criar sinergias no sentido de buscar soluc¢des alternativas para diferentes
momentos do trabalho pedagégico-administrativo, desenvolver o sentimento de
pertenca, mobilizar os protagonistas para a explicagdo de objetivos comuns
definindo o norte das agdes a serem desencadeadas, fortalecer a construgdo de uma
coeréncia comum, mas indispensavel, para que a agdo coletiva produza seus efeitos.

Veiga (2003, p. 277) assevera ainda que a escola ndo deve ser o espaco onde 0s
valores dominantes sejam reproduzidos por meio de préaticas fragmentadas que evidenciam a
cisdo entre as concepg¢des norteadoras do ensino e da execucao dos procedimentos.

Para Santomé (2013), a exclusdo é efetivada a partir da intervencdo curricular que
desconsidera as diversas culturas presentes na sociedade, cujo respaldo s&o recursos
pedagdgicos que ndo retratam a diversidade do cenario social. Um dos indicios dessa
afirmacdo € a atitude de ndo dar voz a esses grupos por meio do curriculo escolar e promover
0 conceito de uma sociedade monocultural, como ja denunciado por Grignon (2013).

Dentre os preconceitos apontados anteriormente pelo autor como fruto de uma
intervencdo inadequada do curriculo, apontamos que a exclusdo, a partir das discussdes
realizadas nesta pesquisa, representa um dos fatores que influenciam a ocorréncia da violéncia
em meio escolar.

A partir do conceito de “culturas silenciadas”, Santomé (2011, p. 86) apresenta no
quadro abaixo as vozes contempladas e as negadas pelo curriculo:

QUADRO 2: Cultura Escolar

VOZES PRESENTES VOZES AUSENTES

Mundo Masculino Mundo feminino

Pessoas adultas Infancia, juventude e terceira idade

Pessoas sas Pessoas doentes, com deficiéncias fisicas e/ou psiquicas
Pessoas heterossexuais Culturas gays, léshicas e transexuais

ProfissGes de prestigio Classes trabalhadoras e pobreza
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Mundo Urbano Mundo suburbano, rural e maritimo
Estados e Nac¢Bes Poderosas Nacbes sem Estado

Raca branca Etnias minoritarias ou sem poder
Primeiro Mundo Ocidental Paises Orientais e Terceiro Mundo
Religido Catdlica Outras religides, agnosticismo e ateismo

Como exemplo, o autor descreve o silenciamento das culturas infantis e juvenis nos
curriculos escolares, desconsiderando-se que cabe a institui¢do escolar entender que “[...] 0
ensino e a aprendizagem que ocorrem nas salas de aula representam uma das maneiras de
construir significados, reforcar e conformar interesses sociais, formas de poder, de

experiéncia, que tém sempre um significado cultural e politico”. (SANTOME, 2013b, p. 161).

Os programas escolares e, portanto, os professores e professoras que rejeitam ou nao
concedem reconhecimento a cultura popular e, mais concretamente, as formas
culturais da infancia e da juventude (cinema, rock androll, rap, quadrinhos, etc.)
como veiculo de comunicagdo de suas visfes de realidade e, portanto, como algo
significativo para o alunado, estdo perdendo uma oportunidade maravilhosa de
aproveitar os conteldos culturais e 0s interesses que essas pessoas possuem como

base da qual partir para o trabalho cotidiano das salas de aula. (SANTOME,
2013b, p. 160).

A padronizacdo no curriculo € vista por Santomé (2013b) como uma imposicdo dos
grandes grupos editoriais, responsaveis pela circulacdo dos livros didaticos, que também
fazem parte de uma rede que controla os principais meios de comunicagdo. Essa presséo
também ¢é exercida pelo empresariado incentivador da veiculacdo de conhecimentos, 0s quais,
de alguma maneira, coloquem-se “[...] a seu servigo, promovendo somente aquele
conhecimento e aquelas linhas de pesquisa das quais podem obter beneficios econdmicos,
estratégicos, corporativistas, etc.”. (SANTOI\/IE, 2013b, p. 73).

O autor propde uma analise aprofundada do papel exercido por instituicGes atuantes
em ambito mundial, e como forma de pressdo por um redirecionamento das politicas
educacionais sob a alcunha de uma filosofia neoliberal, encorajam a énfase na capacitacao
para 0 mercado de trabalho, tal como alerta Santomé (2013c, p. 73): “essas institui¢des como
a OCDE - Organizacédo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico, o Banco Mundial,

0 Fundo Monetério Internacional, o G-8, a Organizacdo Mundial do Comércio, etc. vém




68

colaborando com seus diagnésticos e assessorando os governos da maioria dos paises do
mundo”.

Dessa forma, ha um enfoque nos contetdos reconhecidamente mais distantes dos
objetivos classicos dos sistemas educacionais embasados pelos principios de democracia,

conforme elucidado a seguir:

Contribuir para aumentar os niveis de justica e igualdade em nossas sociedades,
eliminar as formas de discriminagdo e marginalizacdo, reforcar os modelos e
estruturas de participagdo democréatica, fomentar uma cidadania democratica capaz
de trazer a luz a repercussdo de determinados modelos de globalizacdo, denunciar o
aquecimento global, as guerras pelo petroleo, a opressdo de determinadas etnias, 0
neocolonialismo cultural, politico e econdmico, a fome e as enfermidades em

determinadas zonas do planeta, etc. (SANTOME, 2013b, p. 74).

Santomé (2013b) menciona que iniciativas como a aplicacdo da PISA™ conferem &
OCDE o status de autoridade no estabelecimento de critérios de qualidade a serem alcangados
pelos sistemas educacionais. A aparente neutralidade do érgdo é enfatizada pela aplicacdo de
uma prova cujos resultados sdo analisados matematicamente e apresentados por meio de
estatistica, “[...] como se fosse uma radiografia certeira e auténtica do que acontece, porém
sob varidveis decididas, organizadas e interpretadas em funcdo dos interesses das
organizagdes que as difundem”. (SANTOME, 2013b, p. 75).

Os contetdos aferidos por meio da prova estdo relacionados a aquisicdo de
competéncias inerentes a qualquer selecdo curricular. Assim, € refor¢ado o carater de pretensa
neutralidade imputada ao 6rgédo, no intuito de favorecimento a determinados grupos culturais.
O autor descreve que essa prova aborda trés competéncias: interpretacdo de textos,
alfabetizacdo matematica e alfabetizacdo cientifica. Com os resultados, é possivel o
direcionamento de a¢des para a minimizacao das deficiéncias apresentadas.

Observa-se que nesse processo sdo excluidos outros elementos pertinentes a essas
areas do conhecimento, como por exemplo, a producdo de texto, e também as outras areas

que, coincidentemente, ndo sdo valorizadas nos curriculos escolares:

B0 Programme for International Student Assessment (Pisa) - Programa Internacional de Avaliacdo de
Estudantes - é uma iniciativa de avaliacdo comparada, aplicada a estudantes na faixa dos 15 anos, idade em que
se pressupde o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos paises. O programa é desenvolvido e
coordenado pela Organizacdo para Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Em cada pais
participante hd uma coordenagdo nacional. No Brasil, o Pisa é coordenado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)”. Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-
internacional-de-avaliacao-de-alunos



http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos
http://portal.inep.gov.br/pisa-programa-internacional-de-avaliacao-de-alunos
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N&o se diagnosticam conhecimentos, procedimentos e valores tdo fundamentais
como o conhecimento e as habilidades artisticas; a capacidade de interpretar
momentos historicos, fendmenos politicos e sociais; as competéncias comunicativas;
a formacdo literaria; a capacidade de analise critica; a educacdo afetivo-sexual; o
desenvolvimento psicomotor e as habilidades desportivas; nem outras dimensdes
que sdo indispensaveis para cidaddos responsaveis no ambito de sociedades
democraticas, tais como o conhecimento dos Direitos Humanos por parte dos
alunos, sua capacidade de resolucdo de conflitos, sua participacdo na gestdo
cotidiana na escola, suas habilidades para o debate, capacidade de colaboracdo e
ajuda aos demais, seu nivel de responsabilidade, seu compromisso com a
democracia, seus valores e prioridades da vida, etc. (SANTOME, 2013b, p.

76).

Podemos também articular esse entendimento a aplicacdo da Prova Brasil e do
SARESP. A Prova Brasil, como ja descrito, é uma avaliacdo em larga escala com o objetivo
de realizar um diagndstico a respeito da educacdo basica do sistema brasileiro. Os testes
também sdo organizados pelo INEP e aplicados nos quintos e nonos anos do ensino
fundamental. Também é conhecida por ANRESC.

28 A Avaliacdo Nacional do Rendimento no Ensino Escolar - ANRESC tem os
seguintes objetivos gerais:

a) avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas, de forma que cada unidade
escolar receba o resultado global;

b) contribuir para o desenvolvimento, em todos os niveis educativos, de uma cultura
avaliativa que estimule a melhoria dos padrdes de qualidade e equidade da educacéo
brasileira e adequados controles sociais de seus resultados;

¢) concorrer para a melhoria da qualidade de ensino, redugdo das desigualdades e a
democratizacdo da gestdo do ensino publico nos estabelecimentos oficiais, em
consonancia com as metas e politicas estabelecidas pelas diretrizes da educacdo
nacional;

d) oportunizar informagdes sistematicas sobre as unidades escolares. Tais
informagdes serdo Uteis para a escolha dos gestores da rede a qual pertencam.

(BRASIL, 2005, n.p.).

As tabelas abaixo representam os dados obtidos por meio da andlise dos resultados da
Prova Brasil. O desempenho dos alunos é aferido, e a partir dele tem origem o IDEB® —
indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica. No primeiro, relativo aos anos finais do

ensino fundamental (6° aos 9° anos), nas esferas publica e particular e na estadual e municipal,

20 «Q Ideb funciona como um indicador nacional que possibilita 0 monitoramento da qualidade da Educacéo pela
populacdo por meio de dados concretos, com o qual a sociedade pode se mobilizar em busca de melhorias. Para
tanto, o Ideb é calculado a partir de dois componentes: a taxa de rendimento escolar (aprovacgéo) e as médias de
desempenho nos exames aplicados pelo Inep. Os indices de aprovagdo sdo obtidos a partir do Censo Escolar,
realizado anualmente.

As médias de desempenho utilizadas sdo as da Prova Brasil, para escolas e municipios, e do Sistema de
Avaliacdo da Educagdo Bésica (Saeb), para os estados e o Pais, realizados a cada dois anos. As metas
estabelecidas pelo Ideb sdo diferenciadas para cada escola e rede de ensino, com 0 objetivo Unico de alcancar 6
pontos até 2022, média correspondente ao sistema educacional dos paises desenvolvidos”. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/secretaria-de-educacao-basica/programas-e-acoes?id=180
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afere-se a evolucdo do desempenho. Na segunda tabela, retrata-se o desempenho referente ao

Estado de S&o Paulo, I6cus da pesquisa realizada.

TABELA |

Anos Finais do Ensino Fundamental

. DEBObenade Mews
2005, 2007 2009 | 2011 2013, 2015 2007 2009 2014 2013 2015 2021
40 | 41 42 44 47 55

35 | 38 45 35 37 39

TABELAII

82 série / 9° ano

Estado 2005 2007 2009 2011 2013 2015 2007 2009 @ 2011 2013 2015 2017 2019 2021

- - - - -
- - - - - - - - - - - - - - -

Séo

4.2 4.3 45 4.7 4.7 5.0 4.2 4.4 4.6 5.0 5.4 5.6 5.9 6.1
Paulo

Obs: Os resultados marcados em verde referem-se ao Ideb que atingiu a meta.
Fonte das tabelas: INEP

O Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo (SARESP)?
é uma prova realizada anualmente pela Secretaria da Educacdo do Estado de Séo Paulo. Seus
resultados direcionam as politicas publicas estaduais e visam a melhoria da qualidade de
ensino, segundo 0s parametros governamentais. Sao avaliados os alunos dos 3°, 5°, 7° e 9°
anos do Ensino Fundamental e da 3?2 série do Ensino Médio em provas das seguintes areas do
conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e
redacdo. Os resultados estabelecem o indice de Desenvolvimento da Educagio do Estado de
Séo Paulo (IDESP).

2! Dados disponiveis em http://www.educacao.sp.gov.br/saresp. Acesso em 18/08/2016.
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A partir desse indice sdo estabelecidas metas a serem atingidas anualmente e assim
cada escola tem as suas especificas, que variam de acordo com o desempenho apresentado. O
IDESP também embasa o pagamento de um bdnus aos funcionarios da escola sempre que a
meta é alcancada e apos avaliacdo da frequéncia do servidor; porém, quando isso ndo é
conseguido, o pagamento ndo é realizado. O bbnus chega a quase trés salérios-extras para a
equipe.

Eyng; Gisi; Ense Pacievitch (2013) asseveram que as politicas de avaliacdo
implantadas a partir de reformas educacionais das quais o pais se tornou consignatario®
repercutem nas préaticas curriculares desenvolvidas pelos profissionais da educacdo, visto que
aferem o impacto da efetivacdo dessas politicas nas escolas e no desempenho dos alunos. As
autoras também enfatizam que “[...] os pressupostos que fundamentam tais reformas
apresentam perspectivas contraditorias, tendo por um lado a opcéo por logicas neoliberais e,
por outro, as diretrizes que indicam respeito aos principios democraticos”. (EYNG et al, 2013,
p. 776). Os preceitos democraticos dizem respeito a inclusdo da diversidade de modo a
respeitar tanto a identidade da escola como propiciar condi¢cdes para que a comunidade seja
envolvida nesse processo avaliativo.

As autoras destacam que somente o enfoque neoliberal é evidenciado com énfase na
“[...] performatividade, a meritocracia, que se alimenta dos indices, da primazia do mercado e
das relagoes sociais” (EYNG et al, 2013, p. 777), pois os resultados disponibilizados s&o
apresentados a partir de rankings em que todo o trabalho pedagogico é suprimido e a énfase
nos resultados ndo possibilita a indicacdo de subsidios para a melhoria da qualidade do
ensino.

Esses modelos de avaliacdo educacionais sdo considerados por Dias Sobrinho (2008,
p. 205) como reflexo de um conceito de avaliacdo em seu sentido burocréatico, ou seja,

normalizador.

Nos casos em que a avaliagdo se reduz a medida e a regularizacdo ou a mero
controle, no sentido de conformacdo a norma, ela € um instrumento de poder do
professor, do administrador e de instncias governamentais. Mas, diferentemente, se
ela é um processo de regulagdo no sentido de que ajuda a compreender e melhorar a
realizacdo dos processos educativos, cognitivos, psicossociais, estruturais e
organizacionais, entao, ela é um patrimoénio publico, € um bem comum a servigo da

22 Como exemplo, Eying et al (2013) citam o “Consenso de Washington”. Bresser-Pereira (1991) relata que o
“consenso” foi uma abordagem que indica que a crise nos paises latino-americanos deve-se tanto a indisciplina
fiscal quanto ao protecionismo nacional e, portanto, seriam necessarias reformas baseadas principalmente na
“[...] estabilizagdo da economia através do ajuste fiscal e da adogdo de politicas econdmicas ortodoxas em que 0
mercado desempenhe o papel fundamental”. (BRESSER-PEREIRA, 1991, p. 6) e também na diminuicdo do
papel Estado, ou seja, a efetivagdo de politicas neoliberais.
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formacao dos individuos para a vida social, do desenvolvimento institucional e dos
projetos do Estado.

Apple (2002, p. 119) aponta que muitas reformas educacionais sdo embasadas nos
resultados desses testes de desempenho, sem que os participantes do processo educativo -
pais, funcionarios e educadores da escola, ativistas e outros atores sociais - se posicionem
guanto a implementacdo dessas reformas, ou seja, “[...] mais tempo e energia sdo despendidos
na manutengdo ou aprimoramento da imagem publica de uma “boa escola” e menos tempo e

energia sao despendidos na esséncia pedagogica e curricular”.

Escolas tornam-se mais similares e mais comprometidas com métodos padronizados
e tradicionais de ensino, que abordam a classe como um todo, bem como com um
curriculo padrdo e tradicional, quase sempre monocultural. Dirigir nossa atencdo
apenas para resultados de testes faria com que deixassemos de perceber algumas
transformacgbes realmente profundas, muitas das quais podemos considerar
inquietantes. (APPLE, 2002, p. 119).

Eynget al (2013, p. 778) sugerem que a busca pela qualidade de ensino esteja alinhada
a propostas que favorecam a aprendizagem num ambiente inclusivo, o que “[...] supde
relagBes democréticas, curriculos interculturalmente orientados, dialogando com a diversidade
como forma de superar padronizagdo pautada nos preconceitos e nas desigualdades”.

O carater excludente como resultado do curriculo desenvolvido pela escola publica
tem suscitado criticas por ndo ser organizado de modo a contemplar em sua organizacdo
questdes relativas aos diversos grupos culturais que compdem a sociedade brasileira. Essa
multiplicidade de identidades atendidas pela escola ndo € inserida de modo a ser valorizada e
considerada em suas especificidades.

Destacamos o entendimento de que o curriculo, ao ser criticamente analisado,
caracteriza-se como um dos instrumentos de reproducéo social e cultural quando néo abarca
em sua configuracdo as especificidades culturais do publico por ela atendido. A massificacao
a escola, concebida como estratégia de melhor preparo para o0 mercado de trabalho capitalista,
ndo garantiu a mesma condicdo de acesso aos melhores postos de trabalho que, a principio,
promoveriam a almejada ascenséo social.

Como anotado por Santome (2013) e Silva (2015), a padronizacdo dos processos
pedagdgicos indicadores de uma concepcdo de educacdo pautada por uma concepgdo de
sujeito universal tem sido uma das caracteristicas dos sistemas de ensino. No caso do Brasil,
apesar de contarmos com uma legislagcéo que aponta a necessidade de se adotar um modelo de

organizacdo pedagogica capaz de minimizar os efeitos cruciais da exclusédo dos individuos
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dos processos sociais, percebe-se haver uma énfase no atendimento as premissas estabelecidas
pela I6gica econdmica para as politicas publicas educacionais. Como exemplo, citamos que a
valorizacdo dos resultados por meio de avaliacbes em larga escala tem como um dos efeitos a

supressdo dos contextos socioculturais, bem como os sujeitos nelas envolvidos.

2.2.2 Violéncia Curricular

Giovedi (2014), ao ampliar o conceito de violéncia, no sentido de abranger as
dindmicas reais dos espacos sociais, e por entendé-lo como influenciador e determinante para
a concepcao de curriculo - que serd tratado no préximo capitulo - identifica a existéncia da
violéncia curricular, a qual ocorreria de modo implicito, despercebida pelos interlocutores

sociais:

O conceito de violéncia curricular subsome a violéncia na escola, a violéncia a
escola e a violéncia simbdlica, compreendendo uma gama mais ampla de fendmenos
escolares, ja que o conceito de curriculo, [...] nos permite olhar a escola em uma
perspectiva global, abrangendo todas as préaticas, discursos e inten¢des que ocorrem
e se forjam no seu contexto, bem como as préticas, os discursos e intencdes que se
engendram em direcéo a ele. (GIOVEDI, 2014, p. 38).

O autor entende, dessa forma, que a violéncia curricular abrange fenémenos os quais
transcendam a violéncia simbolica, pois abarcam “[...] processos de violéncia que se
sobrepdem aos profissionais da educacdo que também sdo submetidos a processos violentos
(ndo s6 submetidos por alunos)”. (GIOVEDI, 2014, p. 40). Nesse sentido, ¢ pertencente ao
fendmeno a organizacdo pedagodgica embasada por politicas educacionais implantadas sem o
prévio debate com o envolvimento dos profissionais da educacdo, geralmente, como ja
anotado, pautadas por acordos com d&rgdos internacionais com énfase nas demandas
econdmicas.

Em concordancia com o pensamento de Sacristan (2013), Giovedi (2014) também
destaca que essa organizacdo curricular é efetivada por meio da selecdo de contelddos
distantes da realidade dos alunos e por métodos passivos que desconsideram a identidade dos
mesmos, bem como suas pulsdes criativas, negam as possibilidades de construir autonomia e
a de atribuir sentido aos conhecimentos a eles oferecidos - esses ja previstos antecipadamente,
embasados justamente nessas politicas educacionais.

Ambos o0s autores também destacam a organizacdo do tempo escolar como uma das

manifestacdes da violéncia curricular que, por ser “[...] homogéneo e homogeneizador treina
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os individuos a adotarem um ritmo socialmente imposto principalmente pelo sistema
produtivo. Adota-se um ritmo ideal como sendo um padrdo a ser seguido por todos”.
(GIOVEDI, 2014, p. 44).

Outra caracteristica apontada por Giovedi (2014) na descri¢do do fendmeno é como o
sistema educativo concebe e aplica a avaliacdo e evidencia a meritocracia, como descrito
também por Dubet (2003):

Por meio dela ensina-se, via curriculo oculto, que o Unico valor existente na
sociedade é o ganho de prémios. Ndo fazemos o certo por amizade, solidariedade,
por importancia social, por compromisso com o outro etc. Sé faco porque isso vai
me dar nota, renda, dinheiro, poder, prestigio etc. Com essa pratica as escolas
ensinam a perversa licdo do individualismo exacerbado e da barganha pela ameaca.
Contra isso, ndo adianta dizer que a nota ndo tem importancia. Ela, no curriculo
hegemdnico, é o Unico instrumento que os professores dispdem para controlar
alunos e obriga-los a estudar. E inevitavel que as notas se tornem rétulos, na medida
em que elas possibilitam reduzir todas as identidades individuais a uma Unica escala.
Obviamente, ndo se trata aqui de negar a avaliacdo em si, mas sim de compreender
criticamente a avaliacdo praticada pelo curriculo hegeménico. O discurso de
formagéo para a autonomia e o do respeito pelas diversidades e ritmos individuais
diante dessas praticas torna-se apenas conversa politicamente correta para soar bem
aos ouvidos de quem esta de fora do processo. (GIOVEDI, 2014, p. 44).

Sucintamente, destaca-se a importancia de analisar os dados compilados no presente
trabalho e considerar as inferéncias de Giovedi (2013, 2014) na compreensdo da violéncia

escolar em sua relagdo com o curriculo.

2.3.0 Multiculturalismo e a educacao

Torres (2001, p. 196) assinala que o “[...] multiculturalismo é uma orientagdo
filosofica, tedrica e politica que ndo se restringe a reforma escolar, e que aborda o tema das
relacdes de raga, sexo e classe na grande sociedade”; abarca desde a ideia de igualdade entre
as diversas culturas até a redistribuicdo do poder. Discute também a condicdo branca como
privilegiada e a entende como um pardmetro para o estabelecimento de politicas voltadas a
perpetuar sua condicdo de dominacédo. A partir das ideias de Peter McLaren (TORRES, 2001),
entende-se ainda que deva haver uma articulagéo entre a educacdo multicultural e a pedagogia

critica, no intuito de questionar a condigdo branca como enfoque das politicas publicas:

E interessante que McLaren considera o branco a0 mesmo tempo como mito
poético, na medida em que constrdi um imaginario social coletivo que se articula
com a superioridade ontolégica do sujeito social europeu e americano, e como meta
estrutural, na medida em que associa este imaginario coletivo a uma hegemonia
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cultural, social e econdmica de capital em nivel global, incluindo as multiplas

camadas de diferencas sociais. (TORRES, 2001, p. 198).

Torres (2001) assevera que essa “superioridade” articulada ao ndo reconhecimento do
branco como raca e simplesmente como pertencente a raca humana estabelece um modelo
social que concebe a identidade branca como a comum, o que justificaria os privilégios
adquiridos historicamente. Nesse sentido, o autor entende que essas regalias corroboram para
0 entendimento da existéncia de um sujeito universal e devem ser apontadas, analisadas e
descontruidas pelos educadores como forma de evitar praticas sociais baseadas em
concepcdes xenofobicas.

Para Silva (2015, p. 86), o multiculturalismo é um movimento que entende a
diversidade cultural existente na sociedade como “[...] resultado das diferentes formas pelas
quais os variados grupos humanos, submetidos a diferentes condi¢cdes ambientais e historicas
realizam o potencial criativo que seria uma caracteristica comum de todo ser humano”.
Percebe-se aqui o principio de humanidade que seria o elo entre os varios grupos culturais.

Essa premissa € entendida pelo autor como suscetivel a criticas, quando exclui de sua
apreensdo as influéncias das relacbes de poder que operam no processo de significacdo da
diferenca. Em outras palavras, a diferenca sé pode ser analisada a partir de um processo que
evidencie como as relagdes de poder constituem o “diferente”. Concomitantemente, ndo ha
como excluir desse entendimento como a estrutura social e a econémica “[...] estariam na base
de producgdo dos processos de discriminacdo e desigualdade baseada na diferenga social”.
(SILVA, 2015, p. 87).

O movimento multiculturalista surgiu como critica ao canone cultural utilizado pelas
universidades, embasado na veiculagdo de uma cultura comum, a do grupo dominante e
representa as percep¢des de cultura branca, europeia, masculina e heterossexual (SILVA,
2015, p. 88). A critica a esse curriculo visava a inser¢do de contribui¢bes das culturas
consideradas subordinadas.

Torres (2001, p. 201) relata que esse movimento foi desencadeado ainda num
momento posterior ao periodo das grandes guerras e por grupos cuja luta social seria a de
compor um debate “[...] sobre relagdes intergrupais, sobre diversidade e sobre o que as
autoridades educacionais consideravam como lutas provocadoras de divisdo entre diferentes
grupos de interesse e grupos étnicos que competiam por dar forma a politica e a pratica

educacional”.
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A perspectiva multicultural ndo se apresentou de modo homogéneo. Segundo Torres
(2001), esse conceito abrangente possibilitou diversas representagdes, 0 que suscita

compreensdes diversas, bem como criticas variadas.

A palavra é elastica, uma mistura de fatos e valores, atual justamente por ser
bastante vaga para atender diversos interesses. Os partidarios podem usar o termo
para defender o reconhecimento da diferenca, ou para resistir a politicas e ideias
impostas pelos conquistadores, ou para defender o cosmopolitismo — o interesse € 0
prazer que cada um possa ter dentro das diferencas do género humano. Os puristas
da politica de identidade usam-no para defender a fissdo sem fim, um monte de
monoculturas. Por outro lado, 0 multiculturalismo e seu irméo gémeo demoniaco, a
“corre¢do politica”, servem aos conservadores como nome para uma salada de
coisas que eles detestam — inclusive para uma irritante insisténcia nos direitos das

minorias. (GITLIN, 1995, apud TORRES, 2001, p. 202).

Santos (2010) apresenta a concepcdo de multiculturalismo, que considera a
diversidade cultural das sociedades como espaco de disputa na legitimacdo de privilégios, e
quando objetivada historicamente tem um enfoque eurocéntrico; € concebida como resultado
de um processo de evolucdo social que se aprimora cronologicamente em processos
civilizatorios. Seu produto final sdo objetos culturais valorizados pela sua estética, definidos
COMO universais.

Dessa forma, a visdo decorrente desse tipo de apreensdo do conceito de cultura passa a
ser 0 disseminado por instituicbes como universidades, escolas e museus. No que diz respeito
as outras formas de cultura, essa chamada visdo eurocéntrica entende que devem ser
analisadas, compreendidas e assimiladas pela cultura dominante.

No Brasil, esse modo de compreender a questdo cultural suscitou um debate por parte
daquelas culturas ndo contempladas no curriculo escolar. Dentre os documentos oficiais 2* os
quais buscaram atender essas prerrogativas, destacam-se o0s Parametros Curriculares
Nacionais (1997), que apresentam o tema da pluralidade cultural como embasamento das
propostas pedagdgicas de escolas publicas. O referido documento apresenta a tematica de
modo transversal nas diversas disciplinas do curriculo comum. Sua concepcao ocorre de
maneira polémica, de tal modo que foi alvo de questionamento por diversos movimentos
sociais.

Apesar do pretenso objetivo de tratar a questdo cultural de modo a garantir a
ampliacdo dos direitos sociais, percebe-se que em alguns aspectos, o referido documento

apresenta conceitos os quais conduzem a uma integracdo a cultura dominante e assume, pois,

ZConstituicdo Federal de 1988 e Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (n° 9394/96)
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um carater assimilacionista. Lopes (2011) apresenta indicios dessa afirmacg&o pelo fato de néo
serem discutidos os conflitos inerentes a essa interacdo cultural e, apesar de indicar os varios
grupos culturais existentes no plano nacional, a énfase se da nas relagdes étnico-raciais.

A base do exercicio em se compreender o multiculturalismo perpassa a necessidade do
entendimento sobre a alteridade entre o “nés” e o “eu”. Candau (2012, p. 29) define a

sociedade formada por individuos que se agrupam a partir de uma perspectiva etnocéntrica:

Incluimos no “nds” todas aquelas pessoas e grupos sociais que tém referenciais
semelhantes aos nossos, que tém habitos de vida, valores, estilos, visdes de mundo
que se aproximam dos nossos e os reforcam. Os “outros” sdo os que se confrontam
com estas maneiras de situarmo-nos no mundo por sua classe social, etnia, religido,
valores, tradicoes, etc.

CANDAU (2012), & luz de Scliar e Dutchansky, entende que a diversidade é
apresentada a partir de trés formas. A primeira aponta que a base da alteridade € constituida
pela afirmacdo de que o “outro” ¢ a fonte do mal. Dessa forma, seriam justificados os meios
violentos utilizados durante todo o século XX para a eliminacdo do outro a partir da coagédo
mediante a regulacdo de costumes e moralidades. Em educacdo, a autora aponta que essa
premissa desencadeia agdes que visam a eliminacdo, neutralizacdo, domina¢do e subjugacédo

do outro e negam suas contribuicGes culturais.

Esta perspectiva tem se traduzido de diferentes maneiras, algumas mais sutis e
outras mais explicitas. Esta presente quando o fracasso escolar é atribuido a
caracteristicas sociais ou étnicas dos/as alunos/as; quando diferenciamos os tipos de
escolas segundo a origem dos alunos e alunas, considerando que uns/mas sao
melhores que os/as outro/as, tém maior potencial e para se desenvolver uma
educacdo de qualidade ndo podem se misturar com sujeitos de menor potencial;
quando professores/as nos situamos diante dos/as alunos/as a partir de estere6tipos e
expectativas diferenciadas segundo a origem social e as caracteristicas culturais dos

grupos de referéncia. (CANDAU, 2012, p. 30-31).

A segunda forma diz respeito ao entendimento de que o outro € um sujeito
representante de uma cultura, partindo-se do principio de que existe a homogeneidade dos
aspectos que constituem as identidades: “a radicalizacdo desta visdo levaria a encerrar a
diferenca na pura diferenca. As diferencas sdo essencializadas. Para os autores muitas das
posicdes multiculturalistas se baseiam nesta perspectiva e, deste modo, assumem um discurso

conservador”. (CANDAU, 2012, p. 31). A incursdo nessa cultura poderia se dar de modo
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turistico®® - foco nos elementos folcléricos e de modo escolarizado - no qual a diversidade
cultural é esmiucada e traduzida pelas festas escolares.

A terceira forma diz respeito ao entendimento de que “o outro ¢ alguém a tolerar” e,
assim, a tolerancia implicaria na aceitacdo de comportamentos antissociais de grupos
especificos. No campo educacional, a abordagem seria a de evitar polémicas no trato das

culturas contemporaneas.

Certamente, 0 multiculturalismo se situa num horizonte de ruptura com a primeira
posicdo enunciada, mas tem caido, para os autores, nas “ciladas” das outras
perspectivas.

Scliar e Dutchanzky colocam questdes que estdo no amago da problematica
suscitada pelo multiculturalismo e evidenciam a complexidade dos temas que séo
discutidos no seu ambito, tanto na dimensdo tedrica quanto nas préaticas sociais e

educacionais. (CANDAU, 2012, p. 32).

Vargas (2012), ao investigar como ocorre a gestdo da diversidade na instituicdo
escolar, assinala que existem trés modelos educacionais baseados na concepcdo de sociedade
multicultural.

O primeiro é a escola assimilacionista, cujo enfoque baseia-se na ideia de que as
diferengas culturais sdo um dado da realidade e tém sua importancia reconhecida, porém a
educacdo institucional oferece “[...] os mesmos objetivos, os mesmos contetidos e as mesmas
metodologias; todas inspiradas em uma cultura nacional hegemonica e tendo como referente
um aluno médio”. (VARGAS, 2012, p. 10-11).

Observamos que a escola assimilacionista responde, em primeira instancia, como se
a presenca de um novo alunado e a diversificagdo deste ndo implicaria do ponto de
vista educativo em nenhuma modificacdo, adaptacdo e, portanto, nenhuma
necessidade de flexibilidade pedagdgica. Esta excessiva confianca na
homogeneidade como forma de integracdo (Hannoun, 1992) para alcancar as
mesmas oportunidades educativas, tem como uma de suas principais consequéncias
um feito que implica para os estudantes minoritarios e / ou estrangeiro a dificuldade
ou incapacidade de manter-se, conversar e cultura expressar no espago publico da

escola. (VARGAS, 2012, p. 11).

Vargas (2012) entende que, sob o ponto de vista desse modelo, as culturas néo
hegeménicas apresentam déficits os quais podem ser sanados a partir de iniciativas
compensatorias, e isso implica na “[...] fragmentagéo escolar e social, na medida em que ao

educar separado, ndo se desenvolvem as competéncias necessarias para enfrentar entornos

24 Neste caso, observa-se que os autores utilizam uma abordagem similar & proposta por Santomé (2013) que
considera a sele¢ao curricular como turistica.
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pos-escolares, domésticos, laborais ou recreativos da comunidade que sdo de natureza
fundamentalmente heterogénea”. (VARGAS, 2012, p. 12).

O segundo modelo é a escola multiculturalista, criado para contrapor o anterior, que
ndo foi capaz de apontar solucdes para as probleméticas educacionais® associadas
inicialmente a diversidade cultural dos alunos. Assim, essa modalidade escolar promoveria
uma minimizacdo das dificuldades apresentadas e poderia “[...] gerar experiéncias educativas
que sejam universalmente benéficas para todos e para cada um dos alunos e alunas que
participam dela, independente do pertencimento a determinada etnia, grupo social, status
econdmico ou profissdo religiosa”. (VARGAS, 2012, p. 13).

A escola multiculturalista teria como fundamento primordial a proposta de
incorporacdo das contribuicBes culturais dos diversos grupos presentes no espaco escolar, cuja
decorréncia seria a reorganizacdo do curriculo escolar, de modo a superar o enfoque
eurocéntrico dado ao tratamento das disciplinas. Vargas (2012) assevera, no entanto, que esse
modelo educacional tem sido pensado apenas para contextos em que ha presenca macica de
alunos imigrantes ou de grupos minoritarios e, nesse sentido, considera que um novo modelo,
a escola interculturalista, criaria possibilidades de promover uma educacéo universal.

O autor avalia ser indispensavel a superacdo do etnocentrismo escolar, que seria um
dos resultados da educacdo multicultural: o distanciamento entre as diversas culturas ocorreria
a partir da énfase nos aspectos que as diferenciam, sem considerar o principio de igualdade,
composto por elementos comuns que perpassam essas culturas, de modo a construir um novo
parametro cultural embasado pela interculturalidade.

Dessa forma, a luz de Banks (VARGAS, 2012, p. 16), o autor entende que

Se a escola multicultural tem entendido a igualdade educativa somente como a
incorporagdo de referentes culturais minoritarios no espaco escolar, a escola
intercultural tem entendido a igualdade educativa como a incorporacéo de referentes
culturais ao espaco escolar de maneira que tanto a perspectiva hegembdnica e as
perspectivas minoritariascontribuam para a compreensdo da realidade, progredindo
desde o saber académico corrente ao saber académico transformador.

Um dos pontos defendidos por Vargas (2012) é de que na escola intercultural faz-se
necessaria uma adaptagdo dos processos pedagogicos que, sob uma Otica de igualdade,
privilegie a insercdo de todos os alunos, independente de sua origem cultural, de forma a

diminuir as barreiras para o éxito escolar.

% Vargas (2012) aponta como problematicas educacionais o fracasso escolar e as modalidades a ele relacionadas
como 0s baixos resultados, absentismo e o abandono escolar. Reitera-se também como problematica a violéncia
escolar, que é o enfoque do referido artigo.
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Embora sejam temas novos no ambito educacional, as concepgdes de
multiculturalismo e interculturalidade®® tornam-se pertinentes, devido a sua importancia no
sentido de caracterizar a formacgdo das sociedades e propor formas de discutir os curriculos
escolares. Observar como a questdo da pluralidade cultural estd presente, bem como detectar
como educadores concebem a questdo das diferencas nos espacos escolares, torna-se uma
prerrogativa para que possa ser construida uma prética pedagégica que possibilite a
problematizacdo dos conflitos naturalmente existentes como pontos de reflexdo para o

reconhecimento das diversas culturas em seu direito de expresséo e representatividade.

A educacdo intercultural se situa em confronto com todas as vises diferencialistas
que favorecem processos radicais de afirmacéo de identidades culturais especificas.
Rompe com uma viséo essencialista das culturas e das identidades culturais. Parte da
afirmacdo de que nas sociedades em que vivemos, os processos de hibridizacéo
cultural sdo mobilizadores da construcdo de identidades abertas, em construcéo
permanente. E consciente dos mecanismos de poder que permeiam as relacdes
culturais. Ndo desvincula as questdes da diferenga e da desigualdade presentes na
nossa realidade e no plano internacional. (CANDAU, 2012, p. 46).

A autora, nesse sentido, enumera quatro acdes que considera serem promotoras da
educacdo intercultural e sugere que sejam enfatizadas as perspectivas criticas e
emancipatdrias desejaveis na educacdo que visa ser democratica: desconstruir, articular,
resgatar e promover.

Candau (2012, p. 48) analisa que o processo de desconstrugcdo tem como ponto de
partida “[...] penetrar no universo de preconceitos e discriminacdo presentes na sociedade
brasileira”, de modo a desnudar a realidade e demonstrar como as condutas racistas e
discriminatorias que evidenciam a desigualdade estdo arraigadas nas relagcdes sociais,
especialmente na educacao e nos sujeitos. Trata-se de “[...] questionar o carater monocultural
e 0 etnocentrismo que, explicita ou implicitamente, estdo presentes na escola e nas politicas
educativas e impregnam os curriculos escolares. Perguntar-nos pelos critérios utilizados para
selecionar e justificar os conteudos escolares”. (CANDAU, 2012, p. 49).

Quanto a acdo de articular, a autora refere-se a diferenca e a igualdade e propde que as
politicas educativas, bem como as praticas pedagdgicas, reconhecam e valorizem a
diversidade concomitantemente ao entendimento de que a educacdo é um direito de todos os

cidadaos e, portanto, todos devem gozar das mesmas condi¢fes no acesso.

%Candau (2012) aponta que a interculturalidade diz respeito ao conceito de multiculturalismo aberto e interativo,
ou seja, que entende as diferencas culturais como processos e interacBes complexas e, dessa forma,busca
promover relagBes mais democraticas entre os diversos grupos culturais, assumindo o desafio de lutar contra as
formas de preconceito e discriminacdo que acabam produzindo a desigualdade social.
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Para Candau (2012, p. 48) o sentido de resgatar diz respeito aos “[...] processos de
construcdo das nossas identidades culturais, tanto no nivel pessoal como no coletivo”; entende
que devem ser valorizadas as histdrias de vida e também o modo como essas identidades
culturais foram construidas paulatinamente dentro de “[...] um conceito dindmico e histérico
de cultura, capaz de integrar raizes histéricas e as novas configuragdes, evitando-se uma visao
de culturas como universos fechados [...] como uma esséncia pré-estabelecida e um dado que
nao estd em continuo movimento”. (CANDAU, 2012, p. 48).

A acdo de promover refere-se ao desenvolvimento de projetos e atividades que
possibilitem a vivéncia de situa¢des nas quais seja necessaria a interacdo entre as pessoas, a
partir de um diélogo entre os diferentes grupos sociais onde sejam expressos seus modos de
vida. Candau (2012, p. 49) salienta a necessidade do rompimento com toda a forma de
guetificacdo, a estratificacdo das culturas, que se apresenta como um desafio a educacéo,
justamente por ser uma de suas tendéncias. Assevera ainda que ndo se trata de promover
situacOes pontuais e sim de uma abordagem global que agrega “[...] a sele¢do curricular, a
organizacdo escolar, as linguagens, as praticas didaticas, as atividades extraclasse, o papel do
professor, a relagdo com a comunidade, etc.”. (CANDAU, 2012, p. 49).

A promog¢do de uma educacdo intercultural € uma questdo complexa, que exige
problematizar diferentes elementos do modo como hoje, em geral, concebemos
nossas praticas educativas e sociais. As rela¢fes entre direitos humanos, diferencas
culturais e educagdo nos colocam no horizonte da afirmacéo da dignidade humana
num mundo que parece ndo ter mais essa convic¢do como referéncia radical. Neste
sentido, trata-se de afirmar uma perspectiva alternativa e contra-hegeménica de

construgo social, politica e educacional. (CANDAU, 2012, p. 51-52).

A partir das reflexdes que enfatizam o papel assumido pela cultura nas préaticas
pedagdgicas atuais, destacamos como condicdo determinante para se estabelecer novos
conceitos para os parametros basicos educacionais 0 rompimento com o carater monocultural
da escola, com os processos padronizados e homogeneizantes expressos pelo curriculo escolar
que se tornam excludentes e desvirtuam o verdadeiro sentido de educacdo democratica.

Necessario se faz empenhar esforcos para se construir uma educacao de qualidade,
como forma de realizar substanciais mudangas nas bases estruturais da sociedade, tal como a
sugerida por Candau (2012b). Esse modelo busca promover a criticidade e a interculturalidade

como meio de minimizacao das desigualdades.
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3. PERCURSO TEORICO METODOLOGICO

A escolha da tematica da pesquisa deu-se com os estudos sobre a violéncia realizados
no ambito do Observatério da Educacdo (OBEDUC), o Observatério da Educacdo e da
Violéncia nas Escolas de Paranaiba-MS e do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo. O
levantamento da producdo do conhecimento disponivel foi realizado por meio da revisdo
bibliografica e documental que indicou uma ampla producdo relacionada as tematicas da
violéncia escolar e do curriculo. Utilizamos como fontes iniciais as bases de dados
disponibilizadas por meio digital, quais sejam: banco de dissertagdes e teses de universidades,
periddicos e anais de eventos.

A pesquisa em educacdo demanda o reconhecimento de que as concep¢des de mundo
do pesquisador direcionam o processo investigativo e, portanto, os critérios utilizados na
selecdo do embasamento tedrico, do método, das técnicas de coleta e dos sujeitos da pesquisa
apresentam-se como percurso a ser seguido dentro de uma multiplicidade de opcOes. Esse
recorte representa uma escolha corajosa, porque ao mesmo tempo em que explicita as
prioridades estabelecidas pelo pesquisador também desconsidera vozes que incidem em
resultados antagonicos.

Dessa forma, entende-se que a realidade apresentada por meio da pesquisa cientifica
representa um conhecimento provisério e considera tanto o sujeito quanto o objeto de
pesquisa “[...] em continua e dialética formagdo, evoluem por contradi¢cdo interna, ndo de
modo determinista, mas como resultado da intervencdo humana mediante a pratica”.
(GHEDIN E FRANCO, 2011, p. 118).

Entende-se, assim, a escolha por uma visdo dialética que paute os procedimentos de

pesquisa Vvisto que esta:

Considera que o fendmeno ou processo social tem que ser entendido nas suas
determinagdes e transformagdes dadas pelos sujeitos. Compreende uma relacéo
intrinseca de oposicdo e complementaridade entre 0 mundo natural e social, entre o
pensamento e a base material. Advoga também a necessidade de se trabalhar com a
complexidade, com a especificidade e com as diferenciagdes que os problemas e/ou
"objetos sociais" apresentam. (MINAYO, 2001, p. 25).

A dialética enquanto opc¢do metodologica permite ao pesquisador transpor a realidade
empirica, a partir de uma reconstrucao tedrica que possa explicitar a amplitude de significados
do fato em seu cardter concreto e permitir a reconstrucdo da apreensdo empirica. Esse
movimento reflexivo permite conceber a teoria e a pratica como fatores complementares e ndo

antagonicos. (GHEDIN E FRANCO, 2011, p. 120).
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A imersdo inicial no assunto possibilitou a indicacdo e as escolhas tedricas que nos
levaram a investigar o curriculo escolar e sua fungdo, assim como o multiculturalismo, o
preconceito, a violéncia e a cultura que envolvem a formacao individual e as acGes coletivas,
por meio de tedricos como Apple (1979, 2002); Sacristan (2013), Charlot (2002), Debarbieux
e Blaya (2002), Abramovay (2003, 2006, 2009) e Sposito (1998, 2001).

Para o alcance dos objetivos da pesquisa em analisar a violéncia em meio escolar, o
curriculo e o multiculturalismo, optamos por uma abordagem qualitativa da pesquisa, por
considera-la a que busca compreender as pessoas e suas acdes a partir de sua crengas,
percepcOes, sentimentos e valores e que seu comportamento tem sempre um sentido, um
significado a ser desvelado. (ALVES-MAZZOTTI; GEWANDSNAJDER, 2001, p. 131).
Portanto, por meio do significado do comportamento da comunidade escolar, oriundo das
inter-relacdes, experiéncias, atitudes e pensamentos buscamos compreender o objeto de
estudo quanto a violéncia em meio escolar, a diversidade social e cultural e o papel do
curriculo escolar.

Inicialmente realizamos a revisdo bibliogréfica para compreender teoricamente as
questdes ligadas a violéncia, o curriculo e o multiculturalismo em educagdo. Também foram
analisados documentos, no intuito de apresentar como a tematica se insere na legislacao
(Constituicdo Federal — CF 88, LDB- 9394/96) e em documentos norteadores como 0s PCNs
e reguladores como as DCNs (BRASIL, 2013); também analisamos a Proposta Pedagdgica e
0 Regimento Escolar. Para Gil (2008,p. 51), os documentos possibilitam um enfoque na
utilizacdo de materiais que ndo foram analisados sistematicamente e “[...] podem ser
reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa”. (GIL, 2008, p. 51).

Foi considerada como pertinente a analise da proposta pedagdgica da escola e 0
regimento escolar por tratarem-se de documentos norteadores da dindmica escolar e do
curriculo desenvolvido. A elaboracdo da proposta pedagdgica, bem como sua execucao, sao
incumbéncias delegadas a escola pela LDB, tendo como prerrogativa a participacdo da
comunidade escolar neste processo.

As DCN (BRASIL, 2013) consideram o projeto politico-pedagdgico (PPP) um espaco
onde a concepcao de educacdo que rege a dindmica escolar é explicitada, e deve ser assumida
pela comunidade educativa como forma de buscar a articulagédo com a legislagdo proveniente
de outros ambitos do sistema educacional, quais sejam: federal, estadual e municipal as

demandas do contexto em que a escola se insere.
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O projeto politico-pedagdgico” deve, pois, ser assumido pela comunidade
educativa, a0 mesmo tempo, como sua forca indutora do processo participativo na
instituicdo e como um dos instrumentos de conciliacdo das diferencas, de busca da
construcdo de responsabilidade compartilhada por todos os membros integrantes da
comunidade escolar, sujeitos histdricos concretos, situados num cenario geopolitico

preenchido por situagdes cotidianas desafiantes. (BRASIL, 2013, p. 56).

Gomes e Bairros (n.d., p. 2) defendem que a construcéo coletiva do PPP faz parte de
acles que visam embasar a constru¢do de uma escola democréatica que transcenda a questao
do direito ao acesso para enfatizar “[...] a permanéncia e a aprendizagem efetiva e com
qualidade, pela associacdo entre tempos e espagos a uma propostas educativa capaz de

produzir convergéncias entre os diferentes saberes escolares”.

Nesse sentido, o projeto politico-pedagoégico, concebido pela escola e que passa a
orientd-la, deve identificar a Educacdo Basica, simultaneamente, como 0 conjunto e
pluralidade de espagos e tempos que favorecem processos em que a infancia e a
adolescéncia se humanizam ou se desumanizam, porque se inscrevem numa teia de
relagdes culturais mais amplas e complexas, histdrica e socialmente tecidas. Dai a
relevancia de se ter, como fundamento desse nivel da educacdo, os dois
pressupostos: cuidar e educar. Este é o foco a ser considerado pelos sistemas
educativos, pelas unidades escolares, pela comunidade educacional, em geral, e
pelos sujeitos educadores, em particular, na elaboracdo e execugdo de determinado

projeto institucional e regimento escolar. (BRASIL, 2013, p. 59).

O regimento escolar, de acordo com Gomes e Barrios (n.d., p. 4), € um documento que
serve como referéncia ao funcionamento da escola: “[...] nele, esta materializado o PPP na
forma de registros dos procedimentos, funcdes, atribuicdes e composicdo de cada um dos

diferentes segmentos e setores da escola”.

O regimento escolar trata da natureza e da finalidade da instituicdo; da relacdo da
gestdo democratica com o0s 6rgdos colegiados; das atribuices de seus 6rgdos e
sujeitos; das suas normas pedagdgicas, incluindo os critérios de acesso, promocéo, e
a mobilidade do escolar; e dos direitos e deveres dos seus sujeitos: estudantes,
professores, técnicos, funciondrios, gestores, familias, representacdo estudantil e
fungdo das suas instancias colegiadas. (BRASIL, 2013, p. 59).

Portanto, ambos os documentos representam a identidade da escola e fornecem
elementos que contribuem para a caracterizacdo desse espaco, mediante a analise das
concepcdes de violéncia escolar, curriculo e diversidade que permeiam a presente pesquisa.

O estudo de campo busca “[...] muito mais o aprofundamento das questdes propostas

do que a distribuigdo das caracteristicas da populacéo segundo determinadas variaveis”. (GIL,

2" As DCN (2013) utilizam a terminologia “projeto politico-pedag6gico” enquanto a LDB utiliza “proposta
pedagogica”.
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2008, p. 57). Nesse caso, as informacdes pessoais ndo sdo determinantes para a compreensao
da temaética, porém entendemos que esses dados sdo relevantes para a caracterizagcdo do
espaco.

Gil (2008, p. 58) considera ainda que a delimitacdo de um grupo especifico para
investigacdo em pesquisa qualitativa possibilita a “[...] andlise da estrutura do poder local ou
das formas de associagdo verificadas entre seus moradores”, a partir da andlise da estrutura
social em que ocorrem essas interacoes.

A pesquisa empirica foi realizada junto a uma escola do Ensino Fundamental — séries
finais, de um municipio de médio porte do Estado de S&o Paulo, com o intuito de analisar
como 0s sujeitos desse espaco percebem as questdes relacionadas ao curriculo, o
multiculturalismo e a ocorréncia da violéncia em meio escolar e suas inter-relacoes.

Para Ghedin e Franco (2011, p. 59) o professor torna-se um informante privilegiado,
pois “[...] sua pessoa, sua fala, sua interpretagao do vivido, suas representag0es, seu olhar, a
dimensdo de suas necessidade e expectativas trazem novo panorama: o professor como

pessoa, como construtor de inteligibilidade, como ser reflexivo™.

Estando presente esse sujeito, no caso o professor, a pesquisa passa a incorpora-lo.
Nessa nova dimensdo, é possivel olhar a realidade na perspectiva do professor, e ndo
apenas a realidade sobre ele; ao conceber a subjetividade como fator inevitavel na
pesquisa entre seres humanos em acdo, passa a ser possivel estabelecer contatos
mais profundos, adentrar nas esferas do desejo, das emogdes, das frustracdes do
sujeito, de suas representagbes, dos questionamentos de sua identidade.

(GHEDIN; FRANCO, 2011, p. 61).

Para a coleta de dados junto aos professores e coordenador pedagogico, utilizamos um
questionario com perguntas objetivas e subjetivas que buscaram entender sua percepcéo,
acbes e comportamentos em relagdo a violéncia em meio escolar, o curriculo e o
multiculturalismo. Para Gil (2008), o questionario permite maior mobilidade do sujeito
guanto ao seu preenchimento, sem a interferéncia do pesquisador e com maior liberdade na
resposta. Porém, apresenta como dificuldades a tabulacdo, se considerada a amplitude na
modalidade de respostas.

Esse instrumento permitiu atender o objetivo de descrever como 0s sujeitos do espago
escolar entendem a violéncia escolar, o curriculo e a diversidade cultural. Nesse intuito, foi
organizado a partir de dois eixos de analise: o primeiro grupo de perguntas é relativo as
concepcdes de violéncia escolar e o segundo sobre o curriculo e diversidade.

Na analise de dados, optou-se pela triangulacdo de dados, a qual, de acordo com

Duarte (2009, p. 11), ¢ uma técnica que “[...] refere-se & recolha de dados recorrendo a
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diferentes fontes”. Neste trabalho, o referencial bibliografico e documental serve como
embasamento para a analise dos dados aferidos na escola pesquisada e que, em conjunto,
buscam “[...] integrar diferentes perspectivas no fenbmeno em estudo (complementaridade)
[...]”. (DUARTE, 2009, p. 14), também indicando os paradoxos e as contradi¢cbes das

concepgdes de violéncia escolar, curriculo e multiculturalismo.

3.1 Reconhecimento do espaco escolar

No contato inicial com a unidade escolar, no segundo semestre de 2016, informei a
diretora os objetivos da pesquisa e que seria necessario analisar documentos institucionais,
além da aplicacdo de um questionario aos professores e ao coordenador pedagdgico. Ela
solicitou que eu me dirigisse a Diretoria Regional de Ensino para solicitar a anuéncia da
dirigente educacional, a qual foi entregue o projeto da presente pesquisa, acrescido dos meus
dados pessoais (identificacdo, endereco e contato). Apds alguns dias, fui informada por sua
assistente de que deveria dirigir-me a escola para que a diretora da unidade permitisse a
realizacdo da pesquisa. Nesse contato, fiz minha apresentacdo enquanto pesquisadora junto
aos professores, bem como o0s objetivos e a metodologia de pesquisa, além de alguns
esclarecimentos sobre a realizagdo da mesma.

Esse contato inicial foi tenso, pois se tratava da primeira vez que apresentava as
premissas da pesquisa para um grupo externo a universidade e estava apreensiva quanto a
aceitacdo do trabalho. A direcdo escolar disponibilizou um periodo no inicio da Aula de
Trabalho Pedagdgico Coletivo (ATPC) e estavam presentes 13 professores e a coordenadora
pedagOgica. ApoOs breve explanacdo sobre a pesquisa e sua relevancia nos aspectos
académicos e formativos e seus objetivos, esclarecemos que responderiam de forma opcional,
a um questionario sem identificacdo do respondente sobre questdes relativas a violéncia
escolar, curriculo e diversidade.

Num segundo contato com os professores, retomei alguns pontos centrais da pesquisa
a ser desenvolvida e explicitei o conteldo do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido,
distribuindo 0 mesmo aos professores que se propuseram a responder a pesquisa. Expligquei
que, caso desejassem ficar mais tempo com o0 mesmo, ndo seria problema. Como a
coordenadora oportunizou um tempo maior com 0s mesmos antes do inicio da ATPC, os

presentes ja me devolveram o documento devidamente assinado.
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Num terceiro encontro, foi explicitado o contedo do questionério, o qual foi
distribuido—aos professores que se propuseram a responder a pesquisa. Somente dez
questionarios foram devolvidos. A analise dos dados obtidos por meio desse instrumento tem
0 intuito de descrever como 0s sujeitos do espaco escolar entendem a violéncia escolar, o
curriculo e a diversidade cultural, j& que foram elaborados de forma a indagar como esses trés

conceitos apresentam-se no ideério dos respondentes da pesquisa.

3.2 — A Proposta Pedagogica e 0 Regimento Escolar

Os dados referentes as caracteristicas da escola, bem como as proposices
pedagdgicas, foram compiladas aqui a partir da andlise da Proposta Pedagogica e do
Regimento Escolar.

A escola pesquisada oferece o Ensino Fundamental - Ciclo Il - e 0 Ensino Médio. Seu
Ato de Criacédo foi efetivado a partir do Decreto 1769/47 do Diéario Oficial de 30/11/1965,
mesma data e decreto de criacdo do Ensino Fundamental. O Ensino Médio foi regulamentado
pela Resolucdo S. E. 238/87 do Diario Oficial de 06/10/87. Esta inserida num bairro da
periferia, criada em decorréncia da construcdo de um grande frigorifico, que na época era
considerado afastado da cidade.

Inicialmente, ndo havia muitos investimentos estruturais no bairro; somente duas ruas
principais tinham energia elétrica e ndo havia agua encanada e esgoto. Os primeiros
moradores eram funcionarios do frigorifico e por volta do final dos anos de 70, moradores de
rua e pessoas desempregadas passaram a ocupar partes dos terrenos vagos, o que acabou por
constituir uma favela as margens de um rio que cruzava o bairro. Em virtude da localizagdo,
os moradores desse espaco receberam a alcunha de “moradores do mangue”, termo por eles
considerado pejorativo. A situacdo de pobreza, miséria e condi¢cdes precarias de moradia
permanecem até a atualidade.

Em 1980 o frigorifico encerrou as atividades e foi substituido por uma inddstria de
enlatados (massa de tomate, entre outros). Em 1993, apos sua faléncia, foi comprada pela uma
grande empresa, que deu continuidade a producdo dos mesmos produtos e absorveu a mao de
obra dos industriarios.

Foi diagnosticado pela equipe escolar e registrado no PPP que a realidade do bairro
atualmente € complexa: ha aproximadamente quatro mil moradores e grande parte desses

trabalha sem vinculo empregaticio. Segundo a Proposta Pedagdgica da escola, o Primeiro
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Batalh&o da Policia Militar do municipio®® indica que o bairro é o mais violento da cidade,
marcado pela acéo do trafico de entorpecentes; pela ocorréncia de furtos e homicidios; pelos
inimeros casos de violéncia doméstica e abuso sexual.

O ndmero consideravel de moradores demandou a necessidade de investimentos em
diversas areas e hoje o bairro possui centro comunitario, postos de salide e pequeno comercio,
além de mais duas escolas: uma atende criancas de educacdo infantil e a outra, as de séries
iniciais (1° ao 5° ano). Em parte do antigo prédio do frigorifico, foi instalada uma grande
faculdade particular. O bairro também conta com o clube SEST/SENAT e um hospital
particular que atuam junto a comunidade escolar a partir de parcerias, como I6cus de visitas
pedagogicas, oferta de emprego e estagio remunerado aos alunos.

Essas informacdes descrevem o contexto em que a escola esta situada. O Artigo 44 das
DCN (BRASIL, 2013) orienta que essa acdo faz parte do processo de construcdo do projeto
politico pedagdgico e considera os alunos como sujeitos concretos contextualizados no espago
e no tempo. Nesse sentido, embora esteja explicitado na Proposta Escolar que o bairro possui
alto indice de violéncia, notamos que ndo ha na escola um trabalho especifico sobre a questdo
como préatica ampla.

A proposta pedagdgica menciona que as agoes referentes & minimizagao das violéncias
e conflitos no @mbito escolar estdo relacionadas a atuacdo do professor mediador escolar e
comunitario. Esse profissional teve sua atuacdo regulamentada pela Resolugdo SE n° 19, de
12/2/2010%° que instituiu o Sistema de Protec&o Escolar na rede estadual de ensino do Estado
de Séao Paulo.

Esse sistema foi concebido com o objetivo de planejar e executar “[...] agdes
destinadas a prevencdo, mediacdo e resolucdo de conflitos no ambiente escolar, com o
objetivo de proteger a integridade fisica e patrimonial de alunos, funcionarios e servidores,
assim como dos equipamentos e mobiliarios que integram a rede estadual de ensino”. (SAO
PAULO, 2010, n. p.).

Outra acdo pertinente ao Sistema de Protecdo Escolar é a utilizacdo da Justica
Restaurativa para o alcance dos preceitos da cultura de paz, entretanto “[...] quando se fala em
cultura de paz, fala-se em aprendizagem cooperativa, em educacdo multicultural, em
aprendizagem de valores, em reducdo de preconceitos e na criacdo de uma cultura de

prevencdo de violéncia”. (SAO PAULO, 2012). O referencial tedrico disponibilizado para

%8 Disposto na Proposta pedagégica, sem dados quantitativos e sem a indicacéo da fonte.
# Foi substituida pela Resolugdo SE de 2/2017, delegando a funcéo de mediadora ao vice-diretor do Programa
Escola da Familia.
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apoiar o trabalho desenvolvido pelo Professor Mediador Comunitario apresenta a concepgao
de que os conflitos interpessoais ocorridos em meio escolar que podem incorrer em violéncia
estdo relacionados com a diversidade e pluralidade presentes na escola. Assim, compreende
que a Justica Restaurativa pode ser um instrumento na minimizacao desses conflitos, como se

observa a seguir:

A Justica Restaurativa pode transmitir os preceitos fundamentais relacionados ao
bom convivio escolar e social; permite conscientizar as criangas e os adolescentes a
protagonizarem os valores éticos, as responsabilidades sociais e ao aprendizado de
habilidades que estimulem o didlogo, a cooperacdo e a solugdo pacifica dos
conflitos.

Os conflitos fazem parte da natureza humana e por isto os alunos precisam
municiar-se de ferramentas, estratégias e habilidades que os levardo a gerencia-los
pacificamente para que possam ser vistos como oportunidades de mudancas e de
crescimento. Ao aprender sobre o conflito, as criangas e os jovens aprendem mais

sobre eles mesmos. (SAO PAULO, 2012, p. 3).

Nesse entendimento, ha o favorecimento da aplicacdo das Praticas Restaurativas que
buscam desenvolver uma gama de procedimentos que estimulam a boa convivéncia escolar, a
partir do desenvolvimento de valores essenciais as criancas e aos jovens, tais como o respeito,
a empatia, a responsabilidade social e a autodisciplina.

Na escola, a justica restaurativa pode ser utilizada pelo Professor Mediador
Comunitéario na mediacdo de conflitos, de modo a favorecer um didlogo que possibilite a
transformacdo do problema ocorrido em atos cooperativos; promova uma reflexdo sobre as
responsabilidades e as implicagdes das atitudes, inclusive faca acontecer a “[...] reparagdo de
danos, ao fortalecimento de lagos comunitarios e a prevencdo de futuros conflitos”. (SAO
PAULO, 2012, p.14).

Outra estratégia proposta é o Circulo Restaurativo, no qual as pessoas que tiveram um
conflito se renem sentadas em circulo, com o facilitador, no caso o Professor Mediador
Comunitério. Nesse caso, é possivel ainda a participacdo de outros interessados em auxiliar na
discussdo do caso. “Nesta reunido, através da palavra de pessoa a pessoa, os envolvidos
poderdo discutir, refletir, se redimir e recuperar a harmonia e a paz entre eles. E um encontro
para restaurar as relagdes abaladas por algum problema”. (SAO PAULO, 2012, p. 48).
Entende-se assim, que o0s possiveis resquicios do conflito ndo permanecam entre oS
envolvidos e cause problemas posteriormente.

Com relagdo a atuacdo do Professor Mediador Escolar e Comunitério, regulamenta:
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Art. 7° - para implementar agdes especificas do Sistema de Protecdo Escolar, a
unidade escolar podera contar com até 2 docentes, aos quais serdo atribuidas 24
(vinte e quatro) horas semanais, mantida para o readaptado a carga horéaria que ja
possui, para 0 desempenho das atribuicdes de Professor Mediador Escolar e
Comunitario, que devera, precipuamente:
| - adotar praticas de mediacdo de conflitos no ambiente escolar e apoiar o
desenvolvimento de acBes e programas de Justica Restaurativa;

Il - orientar os pais ou responsaveis dos alunos sobre o papel da familia no processo

educativo;

Il - analisar os fatores de vulnerabilidade e de risco a que possa estar exposto o

aluno;

IV - orientar a familia ou os responsaveis quanto a procura de servigos de protecéo

social;

V - identificar e sugerir atividades pedagdgicas complementares, a serem realizadas
pelos alunos fora do periodo letivo;

VI - orientar e apoiar os alunos na prética de seus estudos. (SAO PAULO, 2010,

n.p.).

A partir dessas atribuicdes, a unidade escolar pesquisada elaborou o seguinte plano de

trabalho a ser desenvolvido pelo professor mediador:

Quadro: O professor mediador escolar

OBJETIVOS PLANO DE TRABALHO A(;OES/ RESULTADOS
PERIODICIDADE ESPERADOS
I.Adotar praticas de . Acompanhar 0S| e Politicas . Mudangas

mediacédo de
conflitos no
ambiente escolar e
apoiar 0

desenvolvimento de
acbes e programas
de Justica
Restaurativa;

.Orientar os pais ou

responsaveis  dos
alunos sobre o papel
da  familia  no
processo educativo;

JAnalisar os fatores

de vulnerabilidade e
de risco a que possa
estar exposto ©O
aluno;

IV.Orientar a familia

OU 0S responsaveis
quanto a procura de
servicos de protecdo
social;

V.ldentificar e sugerir

VI.

atividades
pedagdgicas
complementares, a
serem realizadas
pelos alunos fora do
periodo letivo;
Orientar e apoiar 0s

alunos na entrada e saida
dos periodos;

. Elaborar de forma
clara e préatica os registros
da mediacéo;

. Participar das
reunides de Pais e Mestres
e dos Conselhos de Classe
e Série;

. Manter atualizados
os telefones e enderecos
dos alunos;

. Fazer um trabalho
de conscientizagdo sobre
Bullying;

. Postar as
ocorréncias no ROE;

3 Conscientizar ~ 0s
alunos da importancia do
papel que eles exercem

como representantes de
sala;
. Conhecer 0s

projetos pedagogicos da
escola

. Procurar solucionar
de forma imparcial o0s
problemas que aparecem
no dia a dia

0 Conhecer 0

restaurativas para uma
boa convivéncia social;

° Saber ouvir e
facilitar o dialogo entre
um conflito e outro;

° Registros de
ocorréncias disciplinares;
. Invasdo escolar;
. Evasdo  escolar,
acompanhar frequéncia;
. Prevencdo a

pratica do Bullying e/ou
a qualquer outro tipo de
discriminacéo;

° Projeto Cuide-se
Bem

. Prevengdo ao uso
de drogas;

o Atendimento aos
Pais, alunos, professores
e comunidade escolar;

o Trabalhar se
possivel com parcerias
das UBS, CAPS, CRAS.
. Acompanhamento
do protagonismo juvenil
(Grémio Estudantil);

. Apoio e
Elaboragdo a Projetos
escolares;

significativas dentro e
fora da escola.

. Diminuicdo dos
indices de ocorréncia de
indisciplina e da
violéncia no ambiente
interno e externo da
escola e da depredacdo
do patrimdnio publico.

° Melhorar o]
indice de evasdo da
escola.
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alunos na pratica de | Estatuto da Crianca e do | e Projetos musicais;

seus estudos. Adolescente . Parcerias com 0s
. Verificar técnicos da medida sdcio
semanalmente 0s alunos | educativa do bairro;
faltosos; D Projetos para
. IntervencGes trazer os Pais para vida
necessarias em ATPC | escolar de seus filhos;
semanario, dando retorno | e Conservagdo do
aos  professores  dos | patriménio escolar.
contatos  feitos com os | (Controle do
alunos faltosos. vandalismo).

Fonte: Proposta Pedagogica da Escola.

Em atencdo a essas orientagdes, o projeto intitulado “Cuide-se bem” foi elaborado em
conjunto entre a professora mediadora escolar e a equipe gestora e consiste em estabelecer
parcerias com instituicdes publicas e privadas com o intuito de prevenir a violéncia. As a¢des
desse projeto abarcam o acolhimento dos alunos, préticas de dialogo, técnica de centramento®
até o encaminhamento de alunos as outras instituicbes parceiras, quando necessario, como
meio de mobilizacdo em rede para melhor resolucéo dos problemas evidenciados.

Com relacdo ao perfil dos alunos matriculados, ndo encontramos na proposta
pedagogica elementos que explicitam tais caracteristicas, como disposto no Inciso Il do
Artigo 44 das DCN (BRASIL, 2013). Nele, destaca-se a necessidade de tracar “o perfil real
dos sujeitos — criancas, jovens e adultos — que justificam e instituem a vida da e na escola, do
ponto de vista intelectual, cultural, emocional, afetivo, socioeconémico, como base da
reflexdo sobre as relagBes vida-conhecimento-cultura professor-estudante e instituicao
escolar”. (BRASIL, 2013, p. 88).

Libaneo, Oliveira e Toschi (2003, p. 487) consideram que a construcdo coletiva do
documento permite a escola a possibilidade de instituir a proposicdo de acGes compativeis
com os interesses € necessidades da comunidade e transcendam o ja “[...] instituido

(legislacdo, curriculos, contetdos, métodos, formas organizativas da escola e outros)”. Assim,

%0« .] o Centramento como pratica regular, tende a promover estados e comportamentos construtivos,
minimizando as respostas agressivas geradas pelas emogdes destrutivas que comprometem a aprendizagem e as
relacBes de convivéncia. A capacidade de auto-regulacdo e administracdo da excitacdo fisioldgica diante dos
eventos estressores, requer um treinamento sistematico onde o praticante sustenta a sua atencdo focada, de forma
voluntaria e intencional”.

TUPPY; Vivy. Praticas Contemplativas nas Escolas. Revista Brasileira de Medicina de Familia e
Comunidade. Florianépolis. Junho, 2012. Disponivel em: https://www.rbmfc.org.br/rbmfc/article/view/513/404
Acesso em maio/2017.
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torna-se imprescindivel que, além da concepcdo de escola compartilhada pelos interlocutores
desse espaco, seja apresentado o perfil do alunado.

A ndo representatividade da diversidade cultural no documento sugere e leva a
inferéncia de que o ensino ofertado na instituicdo é padronizado e atende varias identidades, a
partir da mesma visdo de sujeito e sociedade. Esse indicio corrobora a preocupacao disposta
nas DCN, as quais salientam que as instituicOes escolares ndo tém conseguido realizar um
projeto educativo que atenda as peculiaridades dos sujeitos no que diz respeito as suas

singularidades:

Torna-se inadiavel trazer para o debate os principios e as préaticas de um processo de
inclusdo social, que garanta o acesso e considere a diversidade humana, social,
cultural, econdmica, dos grupos historicamente excluidos. Trata-se de questBes de
classe, género, raca, etnia, geracdo, constituidas por categorias que se entrelacam na
vida social — pobres, mulheres, afrodescendentes, indigenas, pessoas com
deficiéncia, as populagdes do campo, os de diferentes orientagBes sexuais, 0s
sujeitos albergados, aqueles em situacdo de rua, em provacgéo de liberdade — todos
que compde a diversidade que é a sociedade brasileira e que comecam a ser

contemplados pelas politicas publicas. (BRASIL, 2013, p. 16).

Também foi analisado foi o IDESP da escola, que € o resultado obtido por meio da
participacdo no SARESP. O quadro abaixo representa os indices obtidos pela escola nas
avaliacBes juntamente com as metas estabelecidas. Percebe-se que na Gltima afericdo, em
2015, a escola ndo conseguiu atingir a meta no Ensino Fundamental. Retomando a anélise de
Dias Sobrinho (2008), reiteramos o carater regulador desse tipo de avaliacdo, visto que
cumpre um rito burocratico e normalizador do sistema. Também a luz de Eyng et al (2013),
observamos que ndo ha possibilidade de aferir todo o processo educativo, pois o enfoque é

dado as habilidades em Lingua Portuguesa e Matematica.

Quadro: Série histérica do IDESP

META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP | META | IDESP
2010 2010 2011 2011 2012 2012 2013 2013 2014 2014 2015 2015
Ens. 3,52 2,19 2,38 2,27 2,47 2,42 2,56 2,52 2,69 2,60 2,78 2,09
Fund.
EM. | 150 1,18 1,34 0,99 1,14 1,34 1,45 1,17 1,30 2,35 2,49 2,63

Fonte: Proposta Pedag6gica da Unidade Escolar.

Observamos que na dltima afericdo houve uma queda substancial do indice de 2,78
para 2,09, que foi avaliado pela gestdo como decorrente da evasdo escolar. A proposta
pedagogica direciona as agdes pedagogicas com énfase na melhoria do desempenho dos

alunos por ocasido da participacdo no SARESP.
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A primeira parte do questionario apresenta os dados pessoais e a formacdo dos

questionados. A partir desses, elaboramos o seguinte quadro:

Quadro: Perfil profissional dos professores e coordenadora pedagégica da Unidade Escolar pesquisada.

PROFISSIONAL |[SEXO | IDADE | GRADUACAO POS- TEMPO DE TEMPO
GRADUACAO |MAGISTERIO| NA UE
P1 M 56 a 60 Ciéncias Exatas- Matematica — 23 anos
Missdo Salesiana Uni Salesiano
P2 M 41a45 Letras - Né&o 12 anos 5, 9 anos
UNITOLEDO
P3 F 41a45 Letras e Pedagogia | Psicopedagogia 16 anos
UNITOLEDO UNITOLEDO
P4 F 31a35 Educacdo Fisica e Fisiologia do 6 anos 6 anos
Pedagogia — Exercicio Fisico
UNITOLEDO UNITOLEDO
P5 F 51 A55 Letras - Lingua 14 anos 14 anos
UNITOLEDO Portuguesa —
UNITOLEDO
P6 M 26 a30 | Ciéncias Biologicas Né&o 3 anos 3 anos
e Pedagogia —
UNIP e Instituto
Piaget
P7 M 31a35 Matematica - Né&o 7 anos 7 anos
UNESP
P8 M 31a35 Matematica _ Fac. Especializacdo 13 anos 4,6 anos
Int. Jales em Matematica
—Focus
Educacional ;
Mestrado em
Matematica —
UFMS
P9 F 31a35 Letras e Pedagogia | Especializacdo 15 anos 4,9 anos
— Universidade de | em Educagéo —
Guarulhos UNESP
Coordenadora F 51ab5 Educacéo Fisica Especializacio 10 anos 3,5 anos
Coordenagéo —
USP

Os dados apresentados por meio desse quadro auxiliam na caracterizacdo dos

participantes, os quais compordo a analise geral da pesquisa. A partir do mesmo, observamos

que, apesar de historicamente ocorrer a macicga presenca feminina na docéncia, nesta pesquisa

0s participantes masculinos sdo 50% e do sexo feminino 50%. A metade desses esta na faixa

etaria de até 35 anos, o que demonstra um perfil profissional jovem. A media de tempo de

atuacdo no magistério € de 11,9 anos e de atuacdo na escola é de 6,11 anos: seis dos

respondentes tém até seis anos de trabalho na unidade escolar.
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Quanto a graduacdo, quatro dos participantes sdo formados em Letras, trés tem
formacdo em Matematica, dois dos profissionais em Educacdo Fisica e um em Ciéncias
Biologicas. Como um dos aspectos a serem analisados é a percep¢do sobre o curriculo,
podemos apreender que a diversidade de areas do conhecimento representada pode auxiliar na
andlise proposta pela pesquisa. Outro dado relevante disposto no quadro, é que desses
profissionais, apenas dois ndo fizeram algum tipo de pos-graduacdo e somente um tem
mestrado, em Matematica, pela Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS).

Quanto as respostas as perguntas abertas, reiteramos o0 objetivo de analisar como 0s
participantes da pesquisa conceituam a violéncia escolar, curriculo e diversidade® e reunimos
0s termos em dois grupos: no primeiro, violéncia escolar, formulamos seis perguntas abertas.

No primeiro, buscamos identificar como o respondente conceitua o que € violéncia
escolar, embora saibamos tratar-se de um fendmeno complexo. Ao analisar as respostas,
identificamos que a percepcdo sobre violéncia escolar esta articulada a ocorréncia da
violéncia social, o que é corroborado pelo fato de a escola estar inserida num bairro onde
ocorrem muitos casos de violéncia. Os respondentes indicaram o fenbmeno como um
comportamento caracterizado por agressdo fisica ou verbal; P1 e P7 remetem ao termo ao

bullying:

Violéncia é tudo e qualquer atitude que deixe o aluno constrangido. (P1).

E quando os alunos ndo respeitam os seus colegas e comecam a falar mal um para
outro [...]. (P7).

Outra apreenséo realizada das respostas foi a de que os participantes, em sua maioria,
atribuem a ocorréncia de violéncias na escola a violéncia social e, portanto, consideram a

instituicdo somente como lécus de reproducédo do fenémeno:

A violéncia escolar contempla com os atos que se exercem para impor ou obter algo
através da forca. Que podem causar danos fisicos ou psiquicos a outra pessoa. E no
meu ver um aluno violento na escola vem de uma violéncia familiar (ou conjugal)
que pode ocorrer quer nas instalacdes escolares, quer noutros espacos diretamente
relacionados a escola. (P4).

Violéncia na escola se reproduz a violéncia na sociedade. Na maioria das vezes, o
aluno reproduz na sala de aula aquilo que vive em sua prépria casa, no convivio com
a familia e nas ruas. (P5).

31 O termo multiculturalismo, que é um dos fendmenos a serem analisados, foi substituido por diversidade, visto
gue este € 0 termo mais comum na literatura pedagdgica.
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Violéncia escolar se reproduz através da convivéncia da sociedade. O aluno
reproduz na sala de aula o que vive em sua casa, no convivio familiar e do meio.
(P6).

Ao retomar as ideias de Debarbieux (2002) articuladas as respostas acima,
identificamos que esse grupo avalia as situacfes familiares como unico fator de risco para a
ocorréncia de violéncias; logo, a escola torna-se apenas um espaco de reproducdo do ambito
social: “[...] alguns fatores familiares influenciam na exacerbagdo do estresse, como separacao
dos pais, desemprego, morte de um ente querido. Sao situagOes que podem aumentar a chance
de ocorréncia de distlrbios do comportamento” (OLIVEIRA; ARAUJO, 2015, p. 270), porém

devem ser analisados a luz de outros fatores de ordem micro e macrossocial.

Os fatores de risco elencados configuram-se, de acordo com Debarbieux (2002),
como elementos a serem considerados em Seus aspectos macro e
microssociologicamente, pois apresentam situacdes que influenciam os processos
relacionais e pedagdgicos na escola, de como cada individuo percebe e convive com

o problema. (OLIVEIRA; ARAUJO, 2015, p. 270).

Nesse sentido, a configuracdo escolar também se torna um fator de risco a ser
avaliado. Guimardes (1996, p. 77) assevera que O espaco escolar é perpassado por
movimentos ambiguos que, concomitantemente, prima tanto pelo cumprimento de leis e
normas de “[...] orgdo centrais, e, de outro, pela dindmica dos grupos internos que
estabelecem interacdes, rupturas e permitem a troca de ideias palavras e sentimentos numa

fusdo provisoria e conflitual”. E completa:

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

(GUIMARAES, 1996, p. 77).

Esse entendimento é corroborado ainda pela analise das respostas a segunda questéo,
em que buscamos aferir como os respondentes percebem a manifestacdo de violéncias no
cotidiano. As manifestacdes mais recorrentes nas respostas sao as agressoes verbais a colegas
e professores, agressoes fisicas e bullying. Nessa analise, um novo elemento surge como fator
a ser considerado, que é a questdo da depredacdo a escola. Consideramos relevante esse fato,
pois, na proposta pedagdgica , ha poucos elementos indicativos de que a escola sofre com esse
tipo de situacéo, assim como a propria diretora relatou informalmente néo ter representado um

problema esse fato.
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A violéncia no nosso cotidiano ocorre desde intimidagdes fisicas e verbais; janelas
quebradas, furto de torneiras, ldmpadas quebradas, atos de vandalismo (pichagdes
nas paredes, muros, carteiras quebradas dentre outros) sdo exemplos de violéncia
cometida contra o patrimdnio escolar. (P5).

No cotidiano escolar, o que eu identifico como violéncia sdo a falta de educacdo
com os professores e colegas, intimidacdes fisicas e verbais, alguns furtos e
vandalismo. (P6).

Atitudes de desrespeito, tais como xingamentos e desacatos; agressdes fisicas;
destrui¢do do patriménio publico. (P3).

As questdes 3 e 4 inquirem os participantes sobre as formas de enfrentamento as
violéncias. Observamos que na resposta a questdo trés, sobre como 0s comportamentos
considerados violentos sdo solucionados, apenas um respondente ndo indica a professora

mediadora de conflitos como primeira op¢do a qual se recorre nesses €asos.

Com conversa e entender o motivo de tanta violéncia do aluno para tentar ajudar e
resolver o problema. (P4).

O restante entende que os conflitos séo de responsabilidade do professor mediador,
tanto para resolver a situacdo (P1; Coordenadora), para a organizagdo de agdes preventivas
(P5) e como também para estabelecer formas de punicdo com o embasamento do Regimento
Escolar (P3). Somente um respondente complementa que acdo preventiva do mediador se
desenvolve nas préaticas pedagdgicas (P6). Observa-se assim, que ndo ha acfes coletivas que

promovam a discussao sobre a ocorréncia de comportamentos inadequados.

De forma harmoniosa e juntos, as vezes com a pessoa envolvida e se for o caso e
sempre intermediado com a mediadora. (P1).

Na nossa escola o aluno/professor/aluno passam por um circulo restaurativo, junto
com os envolvidos e familia, através da professora mediadora responsavel pela
aplicacdo da cultura da paz. (Coordenadora pedagdgica).

Com mediador de conflitos. Diante de conflitos é necessario que a escola
desenvolva acbes preventivas e curativas, no intuito de tornar as relagdes e o
ambiente escolar harmonioso, por meio da pratica do didlogo e da mediacdo de
conflitos. (P5).

Quando ocorrem, sdo encaminhados a dire¢do da escola e tratados conjuntamente
com direcdo/professor mediador/aluno/responséaveis e, conforme a gravidade, sdo
aplicadas as regras/puni¢des constantes em nosso Regimento Escolar. (P3).

Esse desenvolvimento se da através de conversas e praticas pedagogicas. (P6).
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Quando questionados sobre 0s projetos ou parcerias para a minimizagéo da violéncia
escolar, observamos que os participantes da pesquisa tém consciéncia da existéncia de
projetos especificos para tal, como por exemplo, os projetos “Cuide-se Bem” ¢ “Gestores da
Paz**”. Relataram que o primeiro é desenvolvido por meio de parcerias com outros 6rgaos
governamentais como a Promotoria de Infancia e Juventude, Conselho Tutelar, alunos do
curso de Psicologia, psicologos voluntarios, CRAS e NASF.

Na questdo 5, questionados sobre a influéncia da violéncia no processo pedagdgico,
observamos que a manifestacao de atos violentos é reconhecida pelos participantes como um

problema no processo de ensino e aprendizagem e a acdo pedagdgica. Mencionam que:

O estresse atinge o proprio aluno, o proprio professor e demais alunos da sala. Isso
compromete a concentragdo e, consequentemente, o andamento e a qualidade da
aula. (P8).

A violéncia escolar rouba o tempo do processo pedagdgico, prejudicando
sobremaneira o rendimento escolar, ndo somente dos envolvidos, mas de toda a
escola. (P3).

Os efeitos das agdes consideradas violentas refletem no aprendizado do aluno, na
indisciplina na sala de aula, afetando o direito dos outros alunos de aprender e o
direito do professor de ensinar. (Coordenadora.).

As atitudes de conflito e agressdo atrapalham o processo de ensino e aprendizagem,
perturbam o andamento da aula, quando ocorrem durante a aula. (P2).

Observa-se que esses profissionais entendem os atos violentos ou de indisciplina
configurados como influenciadores no rendimento escolar, porém ndo reconhecem que isso
implica tomada de decisdo de analisar a dindmica escolar como situada num contexto social o
qual demanda uma abordagem pedag0gica para atender essa especificidade. Nesse caso,
desconsideram uma discussdo acerca do fendmeno da violéncia e da violéncia em meio
escolar e tomam para si a responsabilidade de, coletivamente, debaterem a questdo, de modo
que a resolucdo dos problemas nédo fique restrita apenas a atuacéo de um profissional, no caso
ao professor mediador da escola e as acdes planejadas por este.

Essa acepcdo perpassa ainda o entendimento de que a pratica pedagodgica seja
analisada de modo a apresentar como as concepgdes sobre educacéo e a atuagdo do professor
podem auxiliar no diagnostico que possibilite a minimizacdo dos conflitos, atos de

indisciplina e violéncia escolar.

%2 Programa de implementacdo da cultura de paz na educagdo da crianca e do adolescente, por meio de reunides
realizadas mensalmente com educadores e representantes de institui¢cfes, organizando uma rede de agdes com o
objetivo de discutir, construir e consolidar estratégias cotidianas de superacdo dos conflitos gerados pela
violéncia sofrida pelas criancas, adolescentes e familias do municipio. Fonte: Projeto “Cuide-se Bem”.
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Aquino (1996, p. 52) sugere que 0s objetivos educacionais sejam pautados pelo
pressuposto de que o aluno € curioso e propenso a aprender, caso seja instigado a esse
proposito. “Desta forma, o trabalho educacional passa a ser ndo s6 a transmissao ou mediagao
das informacBes acumuladas naquele campo, mas a (re) invencdo do proprio modo de

angarié-las: o olhar da matematica, da historia, da biologia, da literatura etc.”.

O papel da escola, entdo, passa a ser o de fermentar a experiéncia do sujeito perante
a incansavel aventura humana de desconstrugdo e reconstrugdo dos processos
imanentes a realidade dos fatos cotidianos, na incessante busca de uma visdo mais
dilatada de suas mdultiplas determinacGes e dos diferentes pontos de vista sobre eles.

Isto, a nosso ver, define o conhecimento no seu sentido lato. (AQUINO, 1996, p.
52).

Nesse aspecto, cabe ao professor incorporar no seu fazer pedagdgico os aspectos
pertinentes a “[...] concretude de seus alunos, do espago escolar e dos varios condicionantes
que relativizam sua agéo” (AQUINO, 1996, p. 53), torna-lo um processo ativo e estender ao
aluno a responsabilidade por esse transcurso. Assim, segundo o autor, o conceito de disciplina
¢ ampliado, de modo a transcender sua acepcdo errbnea de passividade diante do ato
educativo, a ponto de incorporar-lhe a caracteristica de vontade de superacdo de obstaculos,

mediada por relacGes interativas com o conhecimento e com os outros interlocutores.

Esta guinada na compreensdo e no manejo disciplinares vai requer, enfim, uma
conduta dialégica por parte do educador, pois é ele quem inaugura a intervencao
pedagégica. E ndo ha a possibilidade de acdo docente sem agenciamento de
diferentes tipos, uma vez que ndo se trata de um trabalho solidario; muito pelo
contrario. Em suma, o oficio docente exige negociacdo constante, quer com relacéo
as estratégias de ensino ou avaliacdo, quer com relacdo aos objetivos e até mesmo
aos contetidos preconizados — sempre com vistas a flexibilizagdo das delegaces

institucionais e das formas relacionais. (AQUINO, 1996, p. 53).

Esse processo continuo de avaliacdo da préatica pedagogica demanda a necessidade de
um olhar reflexivo diante de todas as particularidades que permeiam o ato de educar. Para
isso, faz-se necessario o direcionamento da atencdo do professor para as pistas que
evidenciam a ndo efetividade das acGes educativas e que tenha a possibilidade de reorganizar
praticas as quais ndo suscitem a emancipagéo do estudante.

Nesse contexto, a discussao sobre as regras e as hormas que regem a dindmica escolar,
explicitadas na questdo 6, torna-se uma evidéncia de como a escola compartilha a tomada de
decisdes acerca dessa temética. Nesse sentido, os informantes relatam que as normas e regras

sdo construidas no inicio do ano letivo por todos os interlocutores da comunidade escolar, a
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saber: pais, docentes, gestores e alunos. Um respondente (P4) relata que essa construgdo é

feita em “reunides semanais e canais abertos entre professor coordenador e diretoria”.
Entretanto, duas respondentes articulam a construcdo de normas e regras a concepgao

de gestdo democratica e questdes relacionadas a autonomia e qualidade de ensino e

apresentam respostas similares:

Deve propiciar o aperfeicoamento da qualidade da educacdo, estabelecendo a
responsabilidade de cada um dos segmentos que compBem a instituicdo escolar
como forma de garantir o cumprimento de direitos e deveres da comunidade escolar.
Estar de acordo com a proposta da gestdo democratica, assim, possibilitara a
qualidade de ensino, fortalecendo a autonomia pedagdgica e valorizando a
participacdo da comunidade escolar. (P5).

Visa a qualidade da educagdo, estabelecendo a responsabilidade de cada um, garantir
direitos e deveres da comunidade escolar. Também através da proposta da gestao
democrdtica, valorizando a qualidade, autonomia e participagdo da comunidade
escolar. (P6).

Entendemos aqui que a construcdo democratica das regras e normas, tal como
concebida pelas respondentes P(5) e P(6), é vista pelas DCN (BRASIL, 2013) como meio de
garantir a autonomia da instituicdo e, nesse sentido, o regimento escolar, fruto da proposta

pedagdgica da escola, ordena democraticamente as acdes da escola. Na elaboracéo de ambos,

Deve ser assegurada ampla participagdo dos profissionais da escola, da familia, dos
alunos e da comunidade local na defini¢do das orientagdes imprimidas aos processos
educativos e nas formas de implementa-las. Estas devem ser apoiadas por um
processo continuo de avaliagdo das acGes de modo a assegurar a distribuicdo social
do conhecimento e contribuir para a construgcdo de uma sociedade democratica e

igualitaria. (BRASIL, 2013, p. 117).

A participacdo democratica na elaboracdo dos mesmos ndo deveria ser restrita as
normas que regem a convivéncia escolar. De acordo com as DCN (BRASIL, 2013), no ambito
da gestdo democréatica é necessario haver o envolvimento de toda a comunidade escolar e

local no processo de elaboracdo da proposta pedagogica da escola.

Ao empenhar-se em garantir aos estudantes uma educacdo de qualidade, todas as
atividades da escola e a sua gestdo devem estar articuladas para esse propdésito. O
processo de organizacdo das turmas de estudantes, a distribuicdo de turmas por
professor, as decisdes sobre o curriculo, a escolha dos livros didaticos, a ocupagdo
do espaco, a definigdo dos horarios e outras tarefas administrativas e/ou pedagdgicas
precisam priorizar o atendimento dos interesses e necessidades dos estudantes, e a
gestdo democratica € um dos fatores decisivos para assegurar a todos eles o direito
ao conhecimento. (BRASIL, 2013, p. 173).
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Paro (1998, p. 5) destaca que a escola carece de “[...] objetivos socialmente relevantes
¢ humanamente defensaveis a dirigir a agdo escolar [...]”, porém, na préatica, da énfase ao
preparo para o mercado de trabalho e ao ingresso na universidade, como resquicio de um
ideario da escola tradicional frequentada em sua maioria por filhos da elite. Nesse sentido, o
autor percebe que a gestdo de escolas ainda encontra-se pautada pelos principios burocraticos

na administragdo similares aos de uma empresa:

[...] a tendéncia atualmente presente no ambito do estado e de setores doensino que
consiste em reduzir a gestdo escolar a solucGes estritamente tecnicistas importadas
da administracdo empresarial capitalista. Segundo essa concepcdo, basta a
introducdo de técnicas sofisticadas de geréncia proprias de empresa comercial,
aliada a treinamentos intensivos dos diretores e demais servidores das escolas para
se resolverem os problemas da educacdo escolar. (PARO, 1998, p. 5).

O autor assevera que a democracia restrita apenas a possibilidade da participacdo da
populacdo na eleicdo dos governantes torna o processo democratico fragil; logo, faz-se
necessaria a participacdo de todos os interlocutores da comunidade escolar; professores e
alunos ja participam ativamente, porém, a educacdo como um fenémeno que abrange varios
fendmenos sociais deve contemplar os aspectos sociais ocorridos fora do ambiente escolar,

inclusive os familiares.

Para responder as exigéncias de qualidade e produtividade da escola publica, a
gestdo da educacdo deverd realizar-se plenamente em seu carater mediador. Ao
mesmo tempo, consentanea com as caracteristicas dial6gicas da relagdo pedagdgica,
deverd assumir a forma democratica para atender tanto ao direito da populagdo ao
controle democratico do estado quanto a necessidade que a propria escola tem da
participacdo dos usuérios para bem desempenhar suas fungdes. (PARO, 1998, p. 7).

Quando se avalia as DCNs como um dos norteadores das ac¢des escolares, passa-se a
analisar as respostas ao segundo agrupamento de perguntas do questionario, Curriculo e
Diversidade, observando sua pertinéncia ao que esta disposto no referido documento e conta-
se, inclusive, com a contribuicdo de tedricos e estudiosos que possibilite maior compreensao
sobre os dados.

A questdo 7 explicita como os respondentes concebem o curriculo escolar. Em sua
maioria, compreendem-no como norteador do trabalho pedagdgico, cuja base sdo 0s

conteddos que visam desenvolver habilidades e competéncias do estudante e mencionam:

O curriculo é o contelido base a ser desenvolvido em cada ano/série, visando atender
as competéncias e habilidades necessarias a um bom aprendizado. (P3).
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Contetdos a serem ensinados abordando as habilidades e competéncias de cada
aluno. O curriculo deve ser respeitado, pois ele estd de acordo com a idade
educacional de cada aluno. (P6).

E a padronizacdo do conhecimento ensinado visando a sistematizacio da producéo,
transmissdo e assimilacdo que compdem uma metodologia de construcdo coletiva do
conhecimento. (P.1)

As necessidades colocadas pelos respondentes, consciente ou inconscientemente
remetem a acepcao do curriculo como espécie de receituario ou manual o qual prescreve de
que modo o conhecimento sera abordado. Sacristan (2013, p. 20), nesse sentido, corrobora a
analise quando apresenta a ideia de curriculo comumente vista como um regulador “[...] do
conteudo e das praticas envolvidas nos processos de ensino e aprendizagem”. Essa redugao da
importancia do papel do curriculo resulta na desconsideracédo das disputas de poder ocorridas
no campo curricular e visam a obtencdo de privilégios evidenciados, por exemplo, pela
selecdo dos contetdos que o compdem, em detrimento de um universo de conhecimentos e
saberes pertinentes aos grupos culturais.

A anélise da questdo 8, sobre o0 processo de selecdo dos conteddos do curriculo, nos
ajuda a refletir sobre as consequéncias desse modelo de selecdo curricular. Os respondentes,
em sua maioria, apontam que esse documento da escola é previamente determinado pelo
governo do estado de Sdo Paulo e disposto em cadernos pedagOgicos de abrangéncia
bimestral. Os participantes da pesquisa indicam que no ambito estadual, os organizadores do
mesmo sao especialistas que seguem a base nacional comum, estabelecida no sistema federal

de ensino.

Constituido por especialistas selecionados pelo MEC para criar a base nacional. Ha
também uma equipe estadual da secretaria estadual da educacdo adequou o0s
contetdos por area e conhecimento. (P6).

O curriculo de escola publica segue a Base Nacional Comum da Educacdo Basica,
disposto nas DCN (BRASIL, 2013, p. 31-32):

Entende-se por base nacional comum, na Educagdo Basica, os conhecimentos,
saberes e valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e que
sdo gerados nas institui¢des produtoras do conhecimento cientifico e tecnolégico; no
mundo do trabalho; no desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e
corporais; na producdo artistica; nas formas diversas e exercicio da cidadania; nos
movimentos sociais [...] que assim se traduzem: | — na Lingua Portuguesa; Il — na
Matemética; Il — no conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e
politica, especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histdria e Cultura Afro-
Brasileira e Indigena, IV — na Arte em suas diferentes formas de expressdo,
incluindo-se a musica; V — na Educacdo Fisica; VI — no Ensino Religioso.
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De modo complementar, a parte diversificada oferece o subsidio para que os sistemas
de ensino adequem o0s objetivos curriculares as demandas regionais, em seus aspectos
econdmicos e culturais.

Os conteudos a serem trabalhados pelo curriculo devem contemplar essa
complementaridade entre a base nacional comum e a parte diversificada e devem ainda ser
elaborados pelos sistemas de ensino em colaboragdo com as escolas e, nesse sentido, somente
um participante da pesquisa entende que o planejamento do inicio do ano possibilita a

participacdo do docente na construcao do curriculo.

Através do curriculo guia (Secretaria da Educagdo), junto com o corpo docente,
onde se faz grupos da area e depois juntos, todos aproveitando 0 que se pode ajudar
na disciplina do outro. (P1).

Um respondente (P4) indica o curriculo organizado a partir do livro didatico e outro

aponta que nao ha participacdo dos docentes nesse processo:

E imposto pela Secretaria Estadual de Educacio. O professor ndo é ouvido nessa
colaboracéo. (P8).

Nas respostas a questdo 9, quatro respondentes afirmam que o curriculo ndo é
plenamente desenvolvido na escola; um deles atribui a sua ndo consecugdo do cumprimento a

defasagem escolar apresentada pelos alunos:

N&o. Como os alunos chegam extremamente defasados, a maior parte do tempo é
usado na tentativa de recuperacédo do contetdo perdido pelos alunos. (P8).

Ao articular as respostas obtidas na questdo 8 e 9, analisamos, a luz de Tardif (2010, p.
40), que o papel ocupado pelo professor na organizacdo da pratica docente € estratégico,
porém ha uma desvalorizacdo social dessa funcdo, se considerarmos que a selecdo de
contetdos ndo é controlada nem direta e nem indiretamente por ele: “0 processo de definicdo
e de selecdo dos saberes sociais que séo transformados em saberes escolares (disciplinares e
curriculares) atraves de categorias, programas, matérias e disciplinas que a instituicdo escolar
gera e imp8e como modelo da cultura erudita”, articuladas &s demandas impostas por 6rgaos

internacionais ja mencionados (OCDE, Banco Mundial), embasados na logica do capital.

Nesse sentido, os saberes disciplinares e curriculares que os professores transmitem
situam-se numa posicdo de exterioridade em relagdo & pratica docente: eles
aparecem como produtos que ja se encontram consideravelmente determinados em
sua forma e conteldo, producdo da tradicdo cultural e dos grupos produtores de
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saberes sociais e incorporados as praticas docentes através das disciplinas,
programas escolares, matérias e conteldos a serem transmitidos. (TARDIF,
2010, p. 40-41).

Nesse aspecto, ao docente resta selecionar as metodologias que atendam as demandas
educativas. Tardif (2010) compreende ainda que sem a possiblidade de intervir nesse
processo, em uma analise extrema, o docente acaba por estabelecer uma relacéo de alienacéo
mediante os saberes, e nessa situacao, ele ancora sua pratica nos saberes construidos por meio
de sua préxis na interagdo com seus pares, com os alunos e nos diferentes contextos em que

atua:

Estes saberes ndo se encontram sistematizados em doutrinas e teorias. S&o saberes
praticos (e ndo da pratica: eles ndo se superpdem a pratica para melhor conhece-la,
mas se integram a ela e dela sdo as partes constituintes enquanto préatica docente) e
formam um conjunto de representagdes a partir das quais os professores interpretam,
compreendem e orientam sua profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas
dimensBes. Eles constituem, por assim dizer, a cultura docente em agdo.

(TARDIF, 2010, p. 49).

Essa reflexdo é pertinente quando detecta-se a resisténcia do professor em inserir em
sua préatica a proposicao de ac¢Oes que contemplem a diversidade da clientela por ele atendida.
A analise das questbes 10 e 11 reforca esse entendimento. Ambas remetem ao papel
evidenciado pela centralidade da cultura na organizacdo escolar e, consequentemente, na
configuracdo do curriculo. Esse debate é importante porque quando se conclui parcialmente
haver um privilégio aos saberes que atendam as classes hegemonicas; consequentemente,
delega-se as outras culturas um papel subalterno, em que a ndo representatividade acentua 0s
processos de exclusao e desigualdade social.

Quando indagamos como as diversas culturas estdo inseridas no contexto escolar

(questdo 10), verificamos que seis dos participantes consideram a proposicao positiva.

Toda a diversidade é importante, pois se trabalhada com o devido respeito, gera
aprendizado e crescimento. (P3).

No entanto, quatro deles consideram a discussdo em torno da diversidade como

imposta nos curriculos sem o devido preparo dos professores:

E outro assunto apenas imposto. N&o ha apoio nenhum do Estado quanto a isso. O
professor é o Unico responsavel em diminuir as diferencas e equalizar o nivel de
conhecimento. (P8).

N&o séo, penso eu, tratados de forma aprofundada. Mas séo abordadas. (P2).
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Na educacdo estadual ndo tem um preparo para trabalhar as diferencas entre os
alunos com dificuldades. (P4).

Poucas, porque muitas culturas populares ndo estdo mais sendo abordadas no
curriculo pedagégico. (P7).

Observamos no relato dos respondentes que ocorre uma distorcdo nos conceitos de
diferencga, dificuldades pedagogicas e cultura popular. Inferimos que a diferenca foi entendida
por eles como relativas somente as deficiéncias e o processo de inclusdo de alunos da rede
regular de ensino.

A diversidade na populagéo brasileira é inerente a sua constituicdo, além do fato de
que o territorio brasileiro recebeu e recebe imigrantes de todos os continentes e esses trazem
consigo inimeras contribuicdes a cultura do pais. Nesse sentido, a escola deve inserir nas
praticas educacionais e curriculares um olhar que reconheca as diferencas culturais como
possibilidades de evolucdo em prol do respeito as varias identidades presentes no espaco
escolar.

Discutir a dicotomia “igualdade X diferenca”, no intuito de observar as tensdes
provocadas pelo enaltecimento de um em detrimento do outro na pratica pedagdgica, apesar
de ser um desafio, cumpre a necessidade de modificar a tendéncia homogeneizadora da
educacdo que tem como eixo norteador a pretensa neutralidade do trabalho pedagogico com

relagdo a diversidade cultural, pois,

Na sociedade tradicional as identidades baseavam-se sobretudo em fatores reais
como 0 género, raca, a etnia e a religido. O capitalismo e a democracia minaram
significativamente a importancia desses fatores, que foram substituidos pela nacéo, a
classe social e a ideologia politica [...]. Nesse contexto de instabilidade e incerteza,
ocorrem fendbmenos seja de regressao aos pontos de referéncia tradicionais, seja de
adesdo a novos valores, percebidos como capazes de articular novas identidades.

(TEDESCO, 2001, p. 71).

Hall (2006) entende que as identidades sdo suscetiveis as constantes
movimentacGes do meio, que lhe atribui uma fluidez e se estabelece a partir das
representacdes e interpelagdes do meio cultural. As ditas diferencas culturais produzem
diferentes centros de poder e, assim, diferentes posi¢des de sujeito e reconfiguram, a partir de
cisbes e antagonismos, 0S meios sociais, 0s quais sdo o enfoque a ser considerado pelo fazer
pedagdgico, tendo em vista os elementos anteriormente apresentados. Importante considerar
que a escola ndo € mais 0 Unico meio de acesso ao conhecimento, porém tem o status social o

qual delega a possibilidade de superar sua visdo de reproducdo de modelos culturais
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dominantes. Essa superacdo diz respeito a organizacdo de seu espago de modo a construir um

curriculo multicultural.

Na perspectiva de construcdo de uma sociedade mais democrética e solidaria, novas

demandas provenientes de movimentos sociais e de compromissos internacionais
firmados pelo pais, passam, portanto, a ser contempladas entre os elementos que
integram o curriculo, como as referentes a promocdo dos direitos humanos. Muitas
delas tendem a ser incluidas nas propostas curriculares pela adocdo da perspectiva
multicultural. Entende-se, que os conhecimentos comuns do curriculo criam a
possibilidade de dar voz a diferentes grupos como os negros, indigenas, mulheres,
criangas e adolescentes, homossexuais, pessoas com deficiéncia. (BRASIL, 2013, p.
115).

Porém, na analise da questdo 11, no que diz respeito as culturas juvenis e sua insercdo
no curriculo, os respondentes, em sua maioria, demonstram ndo compreender os adolescentes
como portadores de uma cultura especifica e dois participantes citam que a cultura juvenil

esta ligada ao protagonismo.

Hoje em dia os jovens tem uma visao diferente a respeito das culturas juvenis, no
meu ver ha pouca cultura da parte deles [...]. (P6).

E importante ter o jovem como protagonista de sua aprendizagem, contudo,
necessitam de orientagdo e acompanhamento direto, pois tendem a pensar que néo
precisam do suporte de um adulto. (P3).

Ha pouca cultura. Quanto aos contelidos, ndo conseguem cumprir na integra. (P5).

N4o h4 essa inserc¢do. O curriculo ndo da abertura para trabalhos extras. (P8).

Percebe-se aqui que o pensamento de Dayrell (2007) é evidenciado quando aponta que
os docentes ndo reconhecem a juventude como portadora de experiéncias sociais e,
consequentemente, com demandas diferentes daquelas estabelecidas em outros contextos
historicos.

A escola tem de se perguntar se ainda é valida uma proposta educativa de massas,
homogeneizante, com tempos e espacos rigidos, numa logica disciplinadora, em que
a formacdo moral predomina sobre a formagdo ética, em um contexto dindmico,
marcado pela flexibilidade e fluidez, de individualizagdo crescente e de identidades
plurais. Parece-nos que os jovens alunos, nas formas em que vivem a experiéncia
escolar, estdo dizendo que ndo querem tanto ser tratados como iguais, mas, sim,
reconhecidos nas suas especificidades, o que implica serem reconhecidos como
jovens, na sua diversidade, um momento privilegiado de construcdo de identidades,
de projetos de vida, de experimentacdo e aprendizagem da autonomia.

Assim, reforgca-se o entendimento de Santomé (2013), que apresenta como “cultura

negada” a cultura juvenil. Ao reforcar culturas em sua visdo classica (P6 e P5) e desconsiderar
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aquelas que sdo constitutivas do interesse dos jovens na atualidade, como cinema, musica
(rock, punk, rap), clipes, grafite e jogos, a escola deixa de construir um vinculo com as
realidades existentes e compromete sua compreensao e, em consequéncia, sua transformacao.
Pérez Gémez (1994) entende que a escola deve ser concebida como um espaco em que
ocorre um cruzamento de culturas e tem, portanto, que realizar mediagOes reflexivas entre os

agentes influenciadores das novas geragoes.

O responsavel definitivo da natureza, sentido e consisténcia do que os alunos e
alunas aprendem na sua vida escolar é este vivo, fluido e complexo cruzamento de
culturas que se produz na escola entre as propostas da cultura critica, que se situa
nas disciplinas cientificas, artistica e filosoficas; as determinagdes da cultura
académica, que se refletem no curriculo; as influéncias da cultura social, constituidas
pelos valores hegemdnicos do cendrio social; as presses cotidianas da cultura
institucional, presente nos papéis, normas, rotinas e ritos proprios da escola como
instituicdo social especifica, e as caracteristicas da cultura experiencial, adquirida
por cada aluno através da experiéncia dos intercdmbios espontaneos com seu
entorno. (PEREZ GOMEZ, 1994, n.p.).

Candau (2012b, p. 71) assevera ainda que as questdes relativas a cultura ndo podem
ser ignoradas pelo professor, “[...] sob o risco de que a escola cada vez se distancie mais dos
universos simbdlicos, das mentalidades e das inquietudes das criangas e dos jovens de hoje”.

Aqui, concluimos a anélise dos dados obtidos com as respostas dos participantes ao
questionario. Agora, passaremos a realizar a analise geral dos dados coletados por meio da

triangulagdo dos mesmaos.

3.3. Analise dos dados

Iniciamos os estudos em busca de compreender a ocorréncia da violéncia em meio
escolar, visto que é apontada como uma das preocupacdes dos professores e causa prejuizos
ao processo de ensino e aprendizagem. O carater pluricausal do fenémeno demandou uma
compreensdo maior de como a mesma ocorre no cotidiano escolar a procura de subsidios que
indicassem como a escola produz violéncia, visto que Charlot (2002) e Segal (2010)
apresentam distingGes entre a violéncia na escola, a violéncia a escola e a violéncia da escola.

A violéncia institucional ou simbdlica, compreendida como a violéncia da escola,
configurou-se como reiterada também pelo curriculo escolar. Nesse sentido, uma analise
sobre sua historia, desde seu entendimento como elemento burocratico até a analise de
perspectivas criticas e pds-criticas (SILVA, 2015) apresentam 0 mesmo como perpetuador das
desigualdades sociais ao veicular um conhecimento baseado numa ideologia cultural

dominante.
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O estudo possibilitou o entendimento da escola e seu curriculo como produtores e
reprodutores de uma ideologia que permanece dominante na constru¢cdo do consenso para a
manutencdo de privilégios, exclui as classes sociais menos favorecidas de capital social e
econdmico e nesse sentido, o curriculo e a escola sdo produtores de violéncia, por meio da
manifestacdo de comportamentos como o retraimento (DUBET, 2003) e formas de
enfrentamento (SEGAL, 2010).

Outra questdo para a compreensdo do papel e importancia do curriculo refere-se a
atuacdo dos grupos dominantes, que recorrem a um processo permanente de convencimento
ideoldgico o qual leva a construcdo e reconstrucdo permanentes do consenso para manter a
dominacdo por meio do curriculo escolar, da veiculagdo de concepcbes de mundo que tornam-
se elementos hegemdnicos. (GANDIM; LIMA, 2016; APPLE, 1979).

Assim, discutir aspectos relativos a necessidade de uma proposta educativa que
observe a centralidade que a cultura ocupa nas teorias educacionais na atualidade (CANDAU,
2012) foi determinante e, nesse sentido, discutir sobre o multiculturalismo e as abordagens
que retratam suas contribuicdes as reflexdes aqui propostas, auxiliam no repensar a educacao.

Concomitantemente, pesquisadores como Giovedi (2013) e autores como Santomé
(2013, 2013b) apresentam analises que consideram a escola suscetivel a outros processos
sociais 0s quais interferem em sua organizacdo e delegam a pretensa autonomia institucional
as decisbes tomadas no ambito do Estado, em atencdo as premissas de organizacGes
internacionais que primam pelos interesses da economia como norteadora das ideologias
regentes das politicas educacionais.

A organizagdo dos espacos e tempos baseada no papel que a escola vem cumprindo
historicamente (ENGUITA, 1989; FOUCAULT, 2014;) e observadas na efetivacdo das
politicas educacionais anteriormente descritas, contribui para que haja uma énfase na
dimensdo cognitiva pratica do conhecimento; exclui-se dessa organizacdo elementos
apontados por Giovedi (2013 p. 133) que também sdo determinantes para a construcdo de
subjetividades como o “[...] afetivo-emocional, fisico-motora estética, ética e de relacdo
interpessoal”. O autor também aponta que ao priorizar a racionalidade da organizacdo escolar
em prol de principios que enfatizam a producdo, bem como a eficiéncia e a eficicia dos
processos educativos, ndo existe a possibilidade de construcdo da autonomia do sujeito e suas

pulsdes criativas e a alteridade sdo violadas.

Em outras palavras, é possivel afirmar que o modelo curricular vigente ndo concebe
0 ser humano como sujeito integral, portanto, portador de necessidades que véo
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muito além do desenvolvimento intelectual e também portador de potencialidades
que vdo muito além da capacidade cognitiva. (GIOVEDI, 2013, p. 131).

Nesse sentido, retomamos as considera¢es de Santomé (2013), as quais postulam que
as avaliacGes externas, determinadoras dos indicadores da avaliacdo da educacdo basica
(PISA, Prova Brasil, SARESP) tém o objetivo de mensurar a capacidade cognitiva dos alunos
mais proximos dos interesses mercantis, evidenciados pela influéncia dos &rgdos
internacionais, como a OCDE - Organizagdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento
Econbmico - que recomenda a insercdo de conteddos aos curriculos voltados para a dimenséo
economista (SANTOME, 2013, p.76).

Na escola pesquisada, o projeto pedagdgico reitera que os resultados aferidos por meio
das avaliacBes as quais se submete (SARESP) séo o enfoque das a¢Bes pedagdgicas e, dessa
forma, a op¢do por promover “[...] somente aqueles conhecimentos e aquelas linhas de
pesquisa das quais podem obter beneficios econémicos, estratégicos corporativistas, etc.”.
(SANTOME, 2013, p. 76), em detrimento dos conhecimentos mais voltados a dimensdo
humana e sua interacdo nos processos sociais, inclusive no econdmico. Na prética, evidencia
que h& uma separacgdo ideoldgica entre o conhecimento veiculado e as demandas dos alunos,
esses inseridos em um contexto permeado pela violéncia social.

Também se percebe ndo haver uma abordagem especifica as necessidades dos alunos,
no que diz respeito as especificidades da cultura juvenil. Os entrevistados demonstram que
ndo valorizam os elementos do universo dos discentes e explicitam, inclusive, um desdém por
esse assunto. Dayrell (2007) explica que a concepcdo de juventude encontra-se amparada
ainda numa visao tradicional de ensino a qual considera a escola como portadora de verdades
universais que preparam o individuo para atuar no mundo do trabalho.

Porém, esse paradigma ndo se evidencia na atualidade, pois a condi¢do juvenil esta
mais voltada para questionar como o conhecimento produzido na escola sera utilizado num
contexto em que a ascensdo social por meio dos estudos ndo é uma realidade de todos e
concorre com a influéncia do crime organizado e a oferta de pertenca a um grupo social que o
acolha e minimize os efeitos da exclusdo social. (ZALUAR; LEAL,; 2001).

Nesse cotidiano, o jovem aluno vivencia a ambigiidade entre seguir as regras
escolares e cumprir as demandas exigidas pelos docentes, orientadas pela visdo do
“bom aluno”, e, ao mesmo tempo, afirmar a subjetividade juvenil por meio de
interacOes, posturas e valores que orientam a acdo do seu grupo. Essa tensdo revela a
busca do jovem em integrar-se ao sistema e, a0 mesmo tempo, afirmar a sua
individualidade, como sujeito, utilizando as mais variadas estratégias. Nesse
processo, novos scripts sociais estdo sendo criados e executados pelos jovens alunos,
em meio ao conjunto das interacfes que ocorrem na escola. Em meio a aparente
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desordem, eles podem estar anunciando uma nova ordem que a instituicdo escolar

ainda insiste em negar. (DAYRELL, 2007, p. 1121).

Reitera-se ainda que os entrevistados tém como pressuposto o cumprimento do
curriculo idealizado e padronizado nos livros didaticos e também nas apostilas oferecidas pelo
governo do estado de Sdo Paulo como subsidio pedagdgico. Nesse sentido, ndo se percebe na
fala dos respondentes um desconforto quanto a ndo insercdo dos elementos da cultura juvenil
no trabalho pedagogico e, nessa acepcao, ndo se vé também uma preocupagdo com a questdo
da diversidade nos contetdos escolares, como propostos por movimentos multiculturalistas
criticos.

Essa discrepancia entre a efetivacdo de um curriculo idealizado e o atendimento as
especificidades do contexto em que a escola se insere, bem como a ndo contemplagédo das
demandas subjetivas do alunado, incorrem em manifestagdes de violéncia escolar das diversas
ordens (CHARLOT, 2002; ABRAMOVAY; SEGAL, 2010; GIOVEDI, 2013; 2014). Apesar
de os autores classificarem essas manifestacdes de modo a instrumentalizar os sistemas a
caracterizarem sua realidade, no sentido de proporem solucdes para a minimizacdo da
problematica da violéncia escolar, afere-se que o eixo das iniciativas coloca a énfase na
violéncia social refletida na escola por meio dos comportamentos nao esperados apresentados
pelos alunos.

Dessa forma, a organizacdo de programas institucionais como Sistema de Protecéo
Escolar (SAO PAULO, 2010) apresenta-se apenas como recurso paliativo, visto ter como
premissa que a ocorréncia da indisciplina, incivilidades e outros atos de violéncia sdo
decorrentes da violéncia social, de responsabilidade do aluno e da familia e, portanto, a escola
e seus profissionais sdo suas vitimas.

Nesse sentido, ao Professor Mediador de Conflitos é delegada a administracdo dos
conflitos escolares, por meio de técnicas especificas que atribuem ao aluno ou ao meio social
a responsabilidade pelos atos de violéncia. A parceria com psicélogos na resolucdo dos
conflitos é um dos indicadores dessa afirmacdo. Apesar da diminui¢do do nimero de atos de
indisciplina, incivilidades e violéncia, observa-se néo ser realizado um trabalho coletivo com
0 envolvimento de toda a comunidade escolar na minimizag¢do do problema; logo, cabe ao
PMC e a equipe gestora a resolugdo dos problemas. Também se observa que o PMC néo
possui uma participacdo efetiva na aprendizagem do aluno e torna-se um profissional que atua

de modo restrito sem vinculo com a producdo de conhecimento do espago escolar.
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Com relacdo as respostas sobre a concepgdo de violéncia escolar e a auséncia de
professores na proposta de minimizagdo do fendmeno no espaco escolar, observa-se a falta de
conhecimento tedrico e histdrico para tratar das questdes relacionadas a violéncia, indisciplina
e incivilidades, além de termos notado uma desconsideracdo do papel da educacdo, como
descrita por Paro (1998, p. 2):

A educacdo, entendida com apropriacdo do saber historicamente produzido é pratica
social que consiste na propria atualizacdo cultural e histérica do homem. Este, na
producdo material de sua existéncia, na construcdo de sua historia, produz
conhecimentos, técnicas, valores, comportamentos e atitudes, tudo enfim que
configura o saber historicamente produzido. Para que isso ndo se perca, para que a
humanidade ndo tenha que reinventar tudo a cada nova geracdo, fato que a
condenaria a permanecer na mais primitiva situacdo, é preciso que o saber esteja
sendo permanentemente passado para as geragdes subsequentes. Essa mediacdo €
realizada pela educagdo, do que decorre sua centralidade enquanto condicéo
imprescindivel da propria realizacéo histérica do homem.

Ao relacionarmos essa condicdo tedrica do senso comum na apreensao dos elementos
constitutivos da dindmica escolar, expde-se a falta de aprofundamento reflexivo sobre as
questBes que concebem a escola como espaco de formacdo do sujeito enquanto ser historico e
esses respondentes ministram aulas de varias disciplinas, ou seja, quatro de Lingua
Portuguesa, trés de Matematica, dois de Educacdo Fisica, dois de Ciéncias Bioldgicas e um
pertencente & gestdo. Inferimos ndo haver um comprometimento aparente no sentido de
discutir as condigdes historicas que influenciam a ocorréncia da violéncia na sociedade e em
meio escolar. Dessa forma, ndo had oportunidade para que os alunos, dentro das diversas
abordagens disciplinares, possam conscientizar-se e apropriar-se da dimensdo politica da
educacdo, ter a possibilidade de compreender os arranjos sociais e refletir sobre sua atuagédo

nos contextos em que estéo inseridos e dos quais participam.
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CONSIDERACOES FINAIS

As consideracdes finais ndo representam um ponto final na discussao sobre a violéncia
escolar. Desde o inicio da revisdo bibliogréafica, coleta e analise dos dados observa-se ainda
haver muito a ser discutido sobre a temética, o que implica na necessidade de estudos
indicativos de outras dimensdes a serem consideradas segundo cada contexto e especificidade,
e assim promover acdes que possam minimizar a ocorréncia da violéncia social e em meio
escolar.

Este estudo ndo tem a pretensdo de estabelecer meios, instrumentos ou mecanismos
que possam desencadear solugdes efetivas para a questdo, visto que a violéncia e a violéncia
escolar se constituem como fenbmenos complexos, e preocupam as pessoas e a comunidade
escolar, uma vez que interferem na vida individual e coletiva, no viver em sociedade e
também na escola, por prejudicar o ensino, a aprendizagem e as relacBes pessoais que
perpassam esses processos. Dessa forma, analisa-las sem que seja considerado seu carater
polissémico, pode incorrer na falta de critérios que apontem caminhos para a minimizacao dos
casos.

As andlises dos dados coletados evidenciam a necessidade de desencadear na escola e
junto aos pais esclarecimentos a respeito da ocorréncia da violéncia e da violéncia escolar;
desmistificar os discursos midiaticos que atuam no imaginario social e repercutem, muitas
vezes, de forma negativa e assim rotulam a escola como lugar violento, embora seja ainda um
espaco seguro, de formacdo. Entretanto, had situacdes pontuais, casos esporadicos que
precisam ser observados para se evitar a instalacdo da violéncia nesse local.

Ao indicar que a violéncia atua contra a integridade fisica ou psicoldgica do outro
tanto pela acdo do Estado quanto pelas relacBes interpessoais nos grupos sociais, a violéncia
representa a negacao dos direitos daquele que sofre o fendmeno. Nesse sentido, percebemos a
necessidade de um trabalho coletivo e constante, no sentido de minimizar os aspectos
relacionados a indisciplina e a violéncia em meio escolar. Importa reconhecer que a escola
ndo apenas reproduz a violéncia do meio social, mas também a produz; professores e a
educacao tém um papel preponderante na formacdo dos jovens para que compreendam seus
direitos e deveres, a partir do estabelecimento de dialogos e reflexdes que possibilitem sua
participacdo nos processos organizacionais da escola, de modo a facilitar e propiciar relagdes
mais democraticas.

Nessa perspectiva, necessario se faz reconhecer que alguns elementos da dindmica

escolar tornam-se condicionantes a ocorréncia de atos considerados violentos, como a falta de
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boas relacfes interpessoais entre os professores e alunos e entre esses e também o proprio
curriculo escolar que, diferentemente das andlises que o identificam apenas como um
documento de intencdes, tem sido estudado pelas teorias criticas como um fator que colabora
para a manutencdo da desigualdade nas relagcdes sociais e também como um instrumento
suscetivel aos processos politicos e sociais que definem o funcionamento de uma escola.
Nesse entendimento, todas as a¢bes que se desenvolvem neste espaco também sdo afetadas
pela tomada de decisdes ocorridas fora dela, especificamente nos ambitos governamental e
social.

A desigualdade social como produto das relagdes assimétricas de poder estabelecidas
socialmente incide na exclusdo das classes consideradas menos favorecidas, que ndo tém
valorizados os aspectos relativos a sua condicdo cultural, econdmica e social e que vao de
encontro ao sentido abrangente de curriculo e a cultura escolar, esta marcada pela manutencgéo
do status quo de uma classe dominante. Nesse sentido, a meritocracia, processo em que se
baseia todo o sistema de avaliacdo escolar, corrobora para que as condig¢fes injustas
anteriormente apontadas sejam recorrentes, tendo como resultados visiveis o retraimento e 0
enfrentamento, ou seja, modos de reacdo a forma escolar.

Pode-se compreender ainda que o curriculo e a cultura escolar sdo perpassados por
varios elementos que caracterizam a cultura objetivada como portadora de um saber universal,
que na préatica viabiliza a manutencdo de arranjos que contribuem para a efetivacdo do
pensamento hegemonico e para a selecdo de saberes a serem veiculados. Essa hegemonia
incide diretamente na segregacao e na exclusdo daqueles que ndo detém privilégios advindos
de seu status social e, portanto, ndo sdo contemplados em sua subjetividade.

Com relagdo ao multiculturalismo, observa-se que a luta pela insercdo dos elementos
culturais que permeiam as diferentes identidades do contexto escolar € uma demanda, no
sentido de promover a justica social e minimizar o silenciamento cultural de grupos
historicamente excluidos, que ndo encontram nos curriculos escolares meios de discussao e
compreensdo sobre as condi¢des de vida destes alunos, no sentido de promover a equidade no
acesso as oportunidades educativas dos diversos espacos que a comunidade oferece.

A compreensdo sobre 0 movimento multiculturalista em sua acepcdo critica permite
ndo somente a introducdo do debate que promova a superagdo de preconceitos e
discriminacdo das diferencas entre os grupos culturais, mas também a insercdo de
conhecimentos nos conteidos das diversas disciplinas que possibilitem ao aluno a apropriagdo
das caracteristicas histdricas de sua identidade, bem como outros elementos que perpassam a

composicdo desta. Assim, espera-se que sejam desmistificadas concepgdes que subjugam
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subjetividades e negam a existéncia de uma pluralidade de verdades que possibilita que haja
conhecimento em prol de rela¢cGes mais democraticas.

O multiculturalismo apresenta-se como tematica contemplada tanto na percepcdo dos
entrevistados quanto na analise dos documentos escolares (PPP), porém ao observar que na
fala de um deles, a questdo da diversidade é vista como uma imposi¢do de instancias
superiores, supbe-se que as diferengas culturais ndo tém sido consideradas, o que remete a
conclusdo de que na escola pesquisada ocorre uma visdo assimilacionista, em que 0S grupos
culturais sdo integrados a um curriculo norteado pela ideia de uma cultura dominante e,
consequentemente, sao desconsiderados identidades e contextos e com a imposi¢do de uma
abordagem monocultural de ensino que privilegia a cultura hegemonica.

No decorrer da histdria moderna, essa concepcao hegemonica é a que tem excluido os
grupos subalternos dos processos decisorios, concomitante ao processo de énfase nos aspectos
econdmicos recomendados por érgdos internacionais e subsidiados pelo Estado. Socialmente,
observa-se que 0s processos sociais, politicos e econdmicos decorrentes das demandas
apontadas por esses 0rgdos tem suscitado o aumento da desigualdade social, como ja posto e,
consequentemente o aumento da violéncia social, descrita inicialmente no texto, e demonstra
que, mesmo com o0 aumento do nimero de encarceramentos, inclusive de jovens, os indices da
violéncia continuam a progredir anualmente.

Essas percepgdes podem ser relacionadas ainda ao trabalho docente que também é
perpassado por uma violéncia mais sutil, a curricular. Como visto, a violéncia curricular é
composta por praticas que muitas vezes passam despercebidas no cotidiano das escolas, por
tratarem-se de situacGes naturalizadas que somente sdo evidenciadas a partir de uma
observacdo analitica do ambiente escolar. Como exemplo, demonstramos que a questdo do
tempo no trabalho pedagdgico seria um desses fatores; sabendo que a hora-aula atividade no
Ensino Fundamental - séries finais - € de cinquenta minutos, deparamo-nos com uma situacao
de favorecimento a uma concep¢do hegemdnica do tempo, em que ha& énfase no
aproveitamento de todos os momentos pedagdgicos em prol da produtividade - sob
parametros estabelecidos pelo mercado econdmico - 0 que muitas vezes impede que as
pulsdes criativas e a construcdo da autonomia do aluno sejam evidenciadas.

A questdo do tempo também afeta a profissdo docente, visto que os professores
também sdo submetidos ao esquartejamento de seu trabalho em aulas cronometradas, para um
publico diverso, que demanda uma reiterada adequacdo do contetdo a faixa etaria e ao
atendimento aos objetivos educacionais nem sempre organizados com a reflex&o do professor.

Neste contexto, cabe ainda lembrar que o ensino ministrado é submetido as avaliagOes
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externas que buscam aferir o desempenho dos alunos por meio de metas previamente
estabelecidas.

Entende-se ainda que o professor também cumpre um papel acritico no processo
educativo, porque também se submete as decisdes tomadas em instancias superiores sem que
possa refletir sobre as mesmas para assim poder inseri-las ou ndo em sua praxis. A partir
disso, para que sua atuacdo construa uma dimenséo reflexiva e critica diante da realidade por
ele vivenciada, seria necessario que desde sua formacéo inicial, fosse exposto a situacdes
promotoras de reflexdo sobre a educacdo e a realidade circundante, sobre os aspectos que
permeiam a formagdo da sociedade, bem como dos conhecimentos produzidos e que
rapidamente se transformam com a evolucédo tecnoldgica e incidem diretamente no processo
educativo e no trabalho docente.

Respeitar a individualidade do aluno torna-se uma das dimensdes do ensino a ser
evidenciada, por se entender que os conflitos fazem parte do aprendizado, do crescimento
individual, mas a violéncia afeta a subjetividade e, dentro dos preceitos de uma sociedade a
qual se autodenomina democratica, ndo € aceitavel, na escola, a ocorréncia de ataques a
dignidade humana, sem que a mesma se mobilize coletivamente para efetivamente se
estabelecer uma cultura da paz.

Retomando o objetivo geral do presente trabalho que é o de realizar um estudo sobre a
violéncia escolar considerando o curriculo como um indicador da producdo e da reproducdo
de violéncias, considera-se pertinente nessas consideragdes finais destacar que ao desvelar os
processos mais sutis de violéncias na escola, com énfase a violéncia curricular, almeja-se que
todos os interlocutores deste espago tornem-se conscientes do papel que o trabalho
pedag6gico desempenha nas subjetividades de todos os envolvidos no processo. Ha que se
reconhecer que tanto alunos quanto professores sofrem os efeitos os efeitos das violéncias
ocorridas nas mais diversas dimensdes do sistema educativo.

Como gestora educacional, pude perceber ao longo do desenvolvimento deste texto,
que existe uma série de tensdes que perpassam o cotidiano das escolas, sem a sistematizacdo
de um debate frequente que reflita sobre essas dindmicas e aponte estratégias de
enfrentamento, tanto no fortalecimento das relacbes entre professores e alunos, na
ressignificacdo do curriculo escolar como elemento ndo neutro do processo de ensino quanto
na discussdo sobre o efeito das politicas publicas no universo escolar. Observo que,
reiteradamente, as escolas e seu corpo docente tém sido apontados como responsaveis pelos

indices de desempenho obtidos em avaliagbes que, como mostrado no decorrer do texto,
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somente mensuram determinados componentes do ensino e que ndo sdo capazes de explicitar
todos os componentes constitutivos do fazer pedagdgico.

Além disso, outros elementos que também sdo significativos e influenciam
diretamente na aprendizagem ora relacionados na introducdo deste trabalho, como a falta de
uma estrutura adequada ao ensino, falta de politicas educacionais que valorizem o profissional
da educacdo dando condicOes dignas de trabalho, oferta de espaco para uma formacdo em
servico e continuada condizente com as demandas atuais, no intuito de demonstrar que nem
sempre existe uma conscientizacdo sobre questdes que influenciam o trabalho docente e
determinam a efetividade deste.

Nesse sentido, a pesquisa apresenta elementos que subsidiam o debate sobre a
violéncia escolar, transcendendo a culpabilizacdo ao aluno, como explicitado pelas politicas
de prevencdo organizadas pelo Governo do Estado de Sdo Paulo, em que o foco das agdes é
administrar os conflitos ocorridos no espaco escolar, envolvendo o trabalho com a familia e 0
uso de estratégias como o encaminhamento a outros segmentos sociais, como terapias com
psicologos. Além disso, essa politica delega ao professor mediador escolar a responsabilidade
pela administracdo desta questdo, excluindo das acdes os docentes que atuam junto ao aluno.

Espera-se que a tematica aqui apresentada possa promover a ampliacdo do debate
vigente que ora delega as origens do aluno a responsabilidade pela ocorréncia de violéncias,
ora responsabiliza o professor e, em extensdo a escola, pela falta de tomada de decisdes para
minimizar aa ocorréncia e os efeitos negativos do fenémeno, com enfoque ao papel
institucional que ocupa que, historicamente, tem representado as intencdes do Estado para
com a formacdo do aluno.

Hé& que considerar todas as variaveis que influenciam na dindmica da escola, desde as
relacionadas ao contexto do aluno, a organizacdo pedagdgica, em especial a dimensédo
curricular, as politicas educacionais que regem o proceder pedagdgico, bem como as relacdes
interpessoais, abrangendo o respeito a diversidade que implica ndo somente na
universalizacdo do ensino, mas também na insercdo dos elementos constitutivos dos
diferentes grupos culturais, promovendo a representatividade e a organizacdo de espacos para

que as diferencas sejam discutidas e respeitadas.
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA

APENDICE | - QUESTIONARIO AOS PROFESSORES

- Dados Pessoais:

Sexo: () Feminino ( ) Masculino

Faixa etéaria (anos): ( )20a25 ( )26a30 ( )31a35 ( )36a40 ( )41la4ds
( )46a50 ( )5lab5 ( )56a60

- Formacao Profissional

Graduado (a) em:
Instituicao:
Possui pés-graduacdo? ( ) Sim () Nd&o ( ) especializacdo ( ) mestrado

( ) doutorado

Area:
Instituicao:

Tempo de magistério: anos () ndo-estavel.
anos () estavel.

Tempo de atuacdo na Unidade Escolar: () anos () meses.

QUESTIONARIO

1- Para vocé, o que é violéncia escolar?

2- Quais comportamentos ou situagdes no cotidiano escolar, que vocé identifica

como sendo manifestacGes de violéncia escolar?
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3- Como os comportamentos tidos como violentos sdo enfrentados?

4- Existem projetos da instituicdo ou em parcerias que visam a minimizacao dos

casos considerados violentos?

5- Quais os efeitos desses tipos de situacdo no processo pedagdgico?

6- Como sdo construidas as regras e normas que regem a dinamica escolar?

CURRICULO E DIVERSIDADE

7- O que é o curriculo para vocé?

8- Como ocorreu a sele¢do dos contetidos do curriculo vigente?

9- O curriculo ¢é plenamente desenvolvido na escola?
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10- Como vocé avalia a insercédo das diversas culturas no contexto escolar?

11-  No que diz respeito as culturas juvenis, como vocé avalia sua insergdo no

curriculo escolar?
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO STRICTO SENSU EM EDUCACAO
UNIDADE UNIVERSITARIA DE PARANAIBA

APENDICE Il - QUESTIONARIO AO COORDENADOR PEDAGOGICO

- Dados Pessoais:

Sexo: () Feminino ( ) Masculino

Faixa etéria (anos): ( )20a25 ( )26a30 ( )31a35 ( )36a40 ( )4la4s
( )46a50 ( )5la55 ( )56a60

- Formacao Profissional

Graduado (a) em:
Instituicao:
Possui pos-graduacdo? ( ) Sim ( ) N&o ( ) especializacdo ( ) mestrado

( ) doutorado

Area:
Instituicdo:

Tempo de magistério: anos () ndo-estavel.
anos () estavel.

Tempo de atuacdo na Unidade Escolar: () anos () meses.

QUESTIONARIO

12-  Paravocé, o que é violéncia escolar?

13- Quais comportamentos ou situa¢des no cotidiano escolar, que vocé identifica

como sendo manifestacGes de violéncia escolar?
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14-  Como os comportamentos tidos como violentos sdo enfrentados?

15-  Existem projetos da instituicdo ou em parcerias que visam a minimizacdo dos

casos considerados violentos?

16-  Quais os efeitos desses tipos de situacdo no processo pedagogico?

17-  Como sdo construidas as regras e normas que regem a dindmica escolar?

CURRICULO E DIVERSIDADE

18- O que é o curriculo para vocé?

19-  Como ocorreu a selecdo dos contetidos do curriculo vigente?

20- O curriculo é plenamente desenvolvido na escola?
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21-  Como vocé avalia a insercdo das diversas culturas no contexto escolar?

22-  No que diz respeito as culturas juvenis, como vocé avalia sua inser¢do no

curriculo escolar?




