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Violéncias e escola: Dialogando
sobre as possibilidades de
enfrentamento e prevengao

Débora Cristina Fonseca

INTRODUCAO

Nos tltimos anos, o mundo e (de modo mais especifico) o Brasil tém
convivido com episddios de violéncia cada vez mais constantes, seja pelo acir-
ramento dos 4nimos, pelas diferengas politicas e religiosas que nao tém sido
resolvidas pelo didlogo, bem como por situagoes que adentram as institui-
coes e, de modo mais evidente e impactante, o espago das escolas. Algumas
perguntas se fazem presentes, tais como: Quando falamos de ataques as es-
colas, de que violéncias estamos falando? Sao violéncias de Ambito pessoal,
ou seja, atacam-se professores, gestores e/ou estudantes? Sio violéncias de
natureza psicoldgica, politica, estrutural, econdmica? Discriminar parece um
desafio imenso, mas ainda cabem outras questdes, tais como: Quem ataca as
escolas? Como as escolas respondem a essas violéncias? Para subsidiar essas
reflexdes ¢ imprescindivel perguntar: O que ¢ violéncia?

Pensar a violéncia é refletir sobre a complexidade que singulariza o
humano e suas relagdoes com o mundo e com o outro; a violéncia é uma
questdo/problema de todas as sociedades, assim como as manifestagoes
de violéncia assumem formas distintas, passando por questoes estrutu-
heeps://doi.org/10.36311/2025.978-65-5954-611-4.p103-125
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rais da sociedade, por diferentes contextos, culturas, valores e relagoes
estabelecidas.

No senso comum, por vezes parece simples tratar de indisciplina,
transgressoes e violéncias, sendo esses conceitos tomados como gradagoes
de um mesmo fendmeno que se intensifica, a depender do espago social
em que ocorre e de quem sdo os autores/autores/sujeitos envolvidos. Mas
¢ preciso cuidar dessa andlise, na perspectiva da superagao das explicagdes
superficiais e imediatas.

A andlise dos estudos produzidos nos ultimos anos mostra que o
tema da violéncia escolar tem demonstrado novas formas nas praticas dos
sujeitos envolvidos, como nas estratégias de agdes que sio desencadeadas.
Mas indicam que, de forma geral, a violéncia escolar se trata de um feno-
meno complexo, com multiplicidade de sentidos e conceitualmente polis-
sémico. Passemos a uma breve andlise conceitual e histérica.

1. VIOLENCIA, INDISCIPLINA, TRANSGRESSOES OU INCIVILIDADES

Uma primeira andlise que busque compreender esses fendmenos e
seus desdobramentos, principalmente no campo da educagio, evidencia
que a facilidade explicativa aparente é superada por um dilema ético-politi-
co. Constatamos que todos esses conceitos ou fendmenos implicam defini-
¢oes multifacetadas e se diferenciam em suas manifestacoes nas diferentes
instituigoes sociais.

Da aparéncia a esséncia, iniciamos por compreender 0 que tem sido
tomado como indisciplina ou ato indisciplinado: aquele que nao estd de
acordo com as leis, normas e expectativas estabelecidas por um determina-
do grupo ou comunidade. Nesse sentido, um primeiro dilema se coloca,
principalmente porque cada grupo, comunidade ou individuo partilham
de acordos que sdo decorrentes de um determinado posicionamento histé-
rico, ético e politico, nem sempre partilhado igualmente por outros grupos
que compéem, de forma mais especifica, por exemplo, o cotidiano das es-
colas. Nesse contexto, o ato ganha conotac¢ao individual, como um sujeito
que deliberadamente confronta ou rompe com um status pré-estabelecido
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do que seja o processo educativo. Esse movimento desconsidera toda a his-
téria do sujeito e sua formagao humana. Assim, ele passa a ser julgado pelo
que o outro individuo (que representa o grupo institucional) entende por
indisciplina, ou seja, pelos sentidos produzidos por sujeitos.

Para Vigotski (2001, p. 465), os sentidos de uma palavra [...] é a
soma de todos os fatos psicolégicos que ela desperta em nossa conscién-
cia’. Portanto, os sentidos sao considerados como uma formagao dinimi-
ca, fluida e complexa, com vdrias zonas de estabilidade, estando em rela-
¢ao dialética com os significados partilhados socialmente. Na relagao entre
sentido e significado: “O significado é apenas uma dessas zonas de sentido
que a palavra adquire no contexto de algum discurso e, ademais, uma zona
mais estdvel, uniforme e exata” (Vigotski, 2001, p. 465).

Sendo assim, no contexto escolar, um palavrio proferido por um
aluno em uma discussao pode nao passar de uma malcriagio, isto é, um ato
de incivilidade, uma vez que em seu meio social palavras consideradas de
teor moral ofensivo (comumente nomeadas palavroes) fazem parte de seu
cotidiano, mas no contexto escolar, a palavra, em seu significado, ganha
contornos de desrespeito, pois nio acompanha as zonas de sentido cons-
truidas pelo aluno. Como afirma o autor, “[...] como se sabe, em contextos
diferentes a palavra muda facilmente de sentido” (Vigotski, 2001, p. 465).

Dessa forma, considerando que o sentido real de uma palavra ¢ in-
constante, seu uso descontextualizado da expectativa escolar ou dos demais
segmentos da escola pode ser desencadeador de conflitos. No contexto da
vivéncia escolar, por vezes, alguns comportamentos sao tomados como vio-
léncias, sendo muito ténue e pouco claro o discernimento entre esses fend-
menos, pois a compreensio do que é ou nio violento depende dos sujeitos
que identificam tais fendmenos e lhes atribuem sentido.

Com base nesse pressuposto tedrico, passamos a discutir esses con-
ceitos, em uma perspectiva critica e dialética, considerando a polissemia,
mas também a materialidade do cotidiano escolar.
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1.1. VIOLENCIAS E ESCOLAS

Procurando examinar concepgdes sobre violéncia presentes na so-
ciedade e o significado que esse termo adquire quando a referéncia ¢ o
ambito escolar, identificamos que o significado do termo violéncia, em
geral — e, de modo especifico, no Ambito escolar —, estd sujeito a debates e
suscita vdrias interpretacoes e indagacoes. No contexto escolar discute-se,
por exemplo, se violéncia deve ser entendida sob a ética do c6digo penal e
definida com base no cddigo criminal, ou se deve incluir incivilidades ou
intimidagoes entre colegas ou mesmo entre alunos e professores.

O fato é que diferentes atos sociais podem ser qualificados como vio-
léncia: incivilidades, intimidacées, violéncias simbdlicas etc. A distincio
ou a qualificagio de um ato como violéncia e de outro como incivilidade
pode mascarar o que realmente acontece no cotidiano das escolas. Nesse
cotidiano escolar sdo as microagressdes que imperam e, geralmente, geram
a sensa¢do de inseguranca.

Historicamente observamos que os primeiros sentimentos de inse-
guranca vividos no contexto das escolas foram explicados por causas exter-
nas, tais como o desemprego dos pais, a familia desestruturada ou ausente,
a democratiza¢o do acesso a educagao escolar com a politica do ensino
obrigatério, o bairro onde a escola se localiza, a presenca do narcotrifico,
os indices de criminalidade do entorno. Porém, ao se constatar que sao as
incivilidades e as microagressoes que permeiam de maneira mais constante
o meio escolar, e sao elas que geram a sensagao de inseguranca, constatou-
-se também que as violéncias ainda se constituem como um fendmeno, tal
como em sociedade, de forma geral, praticado por diferentes atores, sendo
alguns inclusive da prépria institui¢ao escolar, e nao ocasionado por pesso-
as externas a ela, nao sendo primazia dos estudantes, incluindo moradores
ao redor ou ex-alunos.

Iniciando a conceituagao, tomamos emprestada a defini¢ao proposta
por Alba Zaluar (2004), que considera violéncia um termo polissémico e
o define como:

[...] uma forga que se torna violéncia quando ultrapassa um limite ou
perturba acordos tdcitos e regras que ordenam relagdes, adquirindo

assim carga negativa ou maléfica. Portanto, ¢ a percepgio do limite
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e da perturbacio (e do sofrimento causado) que vai caracterizar um
ato como violento percep¢io que varia cultural e historicamente
(Zaluar, 2004, p. 229).

Ainda, como pontuado por Arendt (1994), as evidéncias relativas
aos atos de agressividade e violéncia devem ser analisadas com cuidado, vis-
to que o ato de violéncia é sempre uma forma de desobediéncia relaciona-
da as regras ou acordos sociais, enquanto a agressividade, diferentemente,
refere-se a um processo de subjetivagio que se constitui dentro do préprio
processo de constru¢io da subjetividade, uma vez que seu movimento au-
xilia o sujeito a configurar a sua identidade; jd na violéncia, hd um processo

de destituicao e invalida¢ao do outro.

Ainda no campo sociolégico, Sposito (1997, p. 60) entende a vio-
léncia como “[...] todo ato que implica a ruptura de um nexo social pelo

uso da for¢a”.

Sendo assim, podemos indicar que a violéncia se constitui como um
problema comum ao conjunto das sociedades, sendo necessdrio, na ex-
plicagao desse fendmeno, a andlise de diferentes fatores, principalmente

quando o contexto ¢ o da institui¢io escolar.

Para analisar a questao da violéncia, da indisciplina e das transgres-
soes no contexto escolar, analisamos alguns fatores que indubitavelmente
atravessam o cotidiano escolar, tal como: a exclusao social que se coloca
presente na convivéncia escolar; a presenga do narcotrifico em algumas
escolas das grandes cidades; as relacoes de exploragao de trabalho; as con-
digoes familiares; as questoes de ordem politica; a violéncia policial; as
préticas autoritdrias, entre outros, o que evidencia que nao se trata de um
fendmeno que se restringe a determinados espagos ou classe social, como
normalmente se associa a pobreza e consequente criminalizagao de crian-

cas e principalmente jovens pobres e suas familias.

Nesse sentido, discutir essa temdtica envolve a relacao da escola com
criancas, adolescentes, jovens e com a comunidade, obrigando as institui-

coes escolares a pensar em suas culturas organizacionais e em seus proces-
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sos pedagdgicos, no que se refere as necessidades individuais dos alunos,

sua condicio sociocultural e as necessidades da sociedade atual.

No estudo da temdtica, encontramos diferentes tedricos— Abramovay,
Waiselfisz, Andrade e Rua (2004); Waiselfisz (2007, 2016); Sposito (1998,
2001); Salles, Fonseca e Adam (2016); Checchia (2010); Pino (2005) —
que se debrugaram sobre a andlise do contexto escolar, evidenciando-se
que hd certa complexidade com relagao a definigao das violéncias, ou mes-

mo das violéncias escolares.

Algumas pesquisas conceituam violéncia como desrespeito, negagao
do outro, violagao de direitos humanos, exclusio, corrupgao, autoritaris-
mo, desigualdades sociais etc., sendo, em geral, caracterizada por relacoes
descritas como opressao, intimida¢io, medo e terror, ou ainda como ato de

brutalidade, fisica e/ou psiquica, contra alguém ou um grupo.

Entendemos como Debarbieux (2006, p. 93) que “[...] a violéncia
parece escapar a uma defini¢do tnica. E necessario dizer que o fenémeno
surge de modo relativo: relativo a uma certa época, a um meio social, a
circunstincias particulares”. Significa afirmar que “Ela depende de cé-
digos sociais, juridicos e politicos da época e dos lugares onde ela toma
sentido” (Debarbieux, 2006, p. 93); ¢ ainda mais complexo definir a

violéncia na escola.

Debarbieux (2002, 2005, 2006) e Charlot (2002) ressaltam essa di-
ficuldade, por fazer referéncia a fendmenos heterogéneos; por essa razao,
ha dificuldade de delimitarmos tal conceito. Assim também porque a vio-
léncia desestrutura as representagdes sociais de grande valor para a socie-
dade, tal como as de infincia, que estdo associadas a inocéncia, e da escola

como local de paz e tranquilidade.

Apesar da dificuldade, na tentativa de compreensio pedagdgica,
Charlot (2002) apresenta a violéncia em trés dimensées: violéncia na
escola, violéncia a escola e violéncia da escola — que ndo é um fenémeno
novo, mas ganha novas formatacoes, definida pelo uso da forga, pelo

poder e pela dominagao.
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No Brasil, Sposito (2001) buscou delimitar o fend6meno da violéncia
na escola, a partir da década de 1980, quando se registraram modalidades
de violéncia em torno do espago educativo, como agoes contra o patrimd-
nio, envolvendo pichagdes e depredagdes. O debate sobre a violéncia na
escola, nesse periodo, estava voltado para estudos de caso e limitavam-se
as pesquisas desenvolvidas pela academia. Em decorréncia desses estudos,
a autora definiu a violéncia como a¢io que se origina no interior da escola
ou como aquela que tem uma estreita relagio com a escola. Portanto, ela
entendeu a violéncia na escola, naquele periodo, com base na sua caracte-
rizagio, reconhecendo-a como agoes que danificam o patrimoénio escolar e
as relagoes interpessoais, envolvendo os alunos e seus pares em agdes con-
flituosas. Abramovay (2003, p. 93), outra importante estudiosa do campo
sociolégico, concebe a violéncia como

[...] a intervencdo fisica de um individuo ou grupo contra a
integridade de outro ou de grupos e também contra si mesmo,

abrangendo desde suicidios, espancamento de vérios tipos (...) e
todas as formas de violéncia verbal, simbdlica e institucional.

Entretanto, Charlot (2002), quando apresenta trés distingoes con-
ceituais sobre a violéncia no 4mbito escolar, coloca a violéncia na escola
como sendo aquela produzida dentro do espago escolar, mas que poderia
acontecer em qualquer outro espago social — ou seja, a violéncia a escola,
que se relaciona as atividades referentes a instituigao (incéndios, agressoes
aos professores etc.), e a violéncia da escola, que se constitui como uma
violéncia institucional, simbdlica, que os alunos suportam e que vem da
maneira como a instituigao e seus agentes os tratam.

O autor também distingue a violéncia das transgressoes escolares,
designando essas dltimas como um comportamento contrdrio ao regula-
mento interno do estabelecimento (mas nao ilegal do ponto de vista da lei,
sendo assim: absenteismo, nio realizacio de trabalhos escolares, falta de
respeito etc. Enfim, as transgressoes, também nomeadas como incivilida-
des pelo autor,
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[...] nio contradizem a lei nem o regimento interno do
estabelecimento, mas as regras da boa convivéncia: desordens,
empurrdes, grosserias, palavras ofensivas, geralmente ataque
quotidiano — e com frequéncia repetido — ao direito de cada um
(professor, funciondrio, aluno) ver respeitada sua pessoa” (Charlot,

2002, p. 437).

Nesse sentido, Aquino (1998a, 2011) alerta para a necessidade de
melhor compreendermos esses termos, principalmente quando sio toma-
dos em uma sequéncia pragmdtica. Em suas palavras:

Uma precau¢io no que tange a tipologia das ocorréncias implica,
de imediato, a diferenciagio entre as nogées de incivilidade, de
indisciplina e de violéncia. Isso porque nao ¢ infrequente que os
trés vocdbulos se apresentem amalgamados sob o mesmo manto
semantico-pragmadtico de problemas disciplinares. Mais do que por
uma ambiguidade linguistica ou um vicio formal, os trés termos
parecem ser frequentemente compreendidos como se portassem
uma semelhante raiz causal, ou como se se tratasse de uma sucessio
progressiva: da indisciplina a incivilidade, e desta & violéncia. Nao

hd razdo para sé-lo, a nosso ver (Aquino, 2011, p. 467).

Por outro lado, enquanto pesquisadores na drea, entendemos que ¢
preciso considerar que a compreensio sobre o que é ou nao violento de-
pende dos sujeitos que identificam e que atribuem sentidos e significados a
essas atitudes (Vigotski, 2006). Leontiev (1978) considera que os sentidos
fazem parte do conteudo da consciéncia e parecem entrar na significacao
objetiva, mas alerta que ¢ o sentido que se exprime nas significacoes, e nao
a significacio nos sentidos, sendo necessdrio, portanto, distingui-los:

Quando se distingue sentido pessoal e significagio propriamente
dito, ¢ indispensdvel sublinhar que esta defini¢io nio concerne a
totalidade do contetdo refletido, mas unicamente com aquilo para
que estd orientada a atividade do sujeito. Com efeito, o sentido
pessoal traduz precisamente a relagio do sujeito com os fendmenos

objetivos conscientizados (Leontiev, 1978, p. 105).
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Compreender os sentidos produzidos pelos professores sobre vio-
léncia e, mais especificamente, sobre os registros que efetuam, coloca-nos
o desafio de apreender a constitui¢ao histérica dos sujeitos e o desenvol-
vimento de sua consciéncia. Consideramos nao ser possivel essa profun-
didade de anilise neste texto, mas compreender os sentidos por meio dos
significados que sao partilhados nos discursos dos sujeitos envolvidos e
que norteiam sua prdtica no contexto escolar cotidiano se faz necessirio.
Essa apreensdo nos permite compreender o significado dos registros que
os professores fazem, por exemplo, nos livros de ocorréncias das escolas.
Em geral, quando em nossas pesquisas observamos esses dados, os sentidos
parecem ancorados nas representagoes de violéncia, juventude, pobreza e
contexto sociocultural, marcadamente vivenciadas no confronto entre o
aluno esperado pela equipe escolar e aquele que efetivamente adentra as
salas de aula.

Da mesma forma, quando consideramos os estudantes, Baquero,
Lemes e Santos (2001) afirmam que os jovens, marcados por suas vivén-
cias, constroem maneiras peculiares de perceber o mundo em que vivem
e o seu entorno. Conscientes ou nio disso, expressam as interpretagoes de
suas experiéncias em relagao ao lugar que poderia ser o caminho para a
fuga da marginalidade e a promessa de outras possibilidades — revelando
expectativas e decep¢oes nas suas relagdes com elas, como quando analisa-
mos a trajetdria escolar de jovens em conflito com a lei e que cumprem me-
didas socioeducativas. Estes, em sua maioria pobres e moradores de bairros
violentos, nao se enquadram nos padrdes de aluno esperados pela escola
formal, o que resulta em muitos registros nos livros de ocorréncias das es-
colas sem qualquer efeito pedagégico/educativo. Constituem-se, contudo,
como parte da construgio de um dossié que registra a suposta histéria de
criminalidade dos sujeitos, antes mesmo de os atos violentos terem sido
efetivamente praticados. Diante dessa profecia, parece nio restar a escola
outro caminho a nio ser o de se defender — e de forma fragil, isto ¢, com a
ilusao de assim se “proteger”.

Nesse contexto, a violéncia escolar também incorpora diferentes
perspectivas, entre elas, a violéncia simbdlica, que se manifesta por meio
de regras, hdbitos culturais e normas de uma sociedade que ja ¢ essencial-
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mente desigual. Segundo Bourdieu (1989), a maneira como sio estrutu-
radas as relacoes hierdrquicas no sistema educacional produz as violéncias
simbdlicas.

Tudo isso indica que a violéncia nas escolas deve ser analisada nos
planos macro e micro das relagoes, contribuindo para que as explicacoes
sobre o que desencadeia e motiva atos de violéncia sejam de diversas or-
dens, passiveis de serem agrupadas em alguns focos explicativos.

1.2 Os CONTEXTOS MICRO E MACRO COMO PARTE DO PROCESSO
ANALITICO

Quando tratamos das incivilidades ou transgressdes como formas
de violéncia mais presentes no cotidiano das escolas, nao significa que as
microagressoes possam ser minimizadas. A alta incidéncia de incivilidades
tem forte impacto no clima escolar e nas pessoas envolvidas. A microvio-
léncia e as incivilidades podem ter um efeito desestabilizador, indicando
que a violéncia é tanto uma questao de opressao didria quanto de atos bru-
tais e espetaculares (Debarbieux, 2002). Para Debarbieux (2002, 2005),
reduzir a violéncia na escola aos pardmetros do prescrito no cédigo juridico
encerra as vitimas no siléncio e na culpabilizagao.

Em geral, quando analisamos dados de diferentes escolas, percebe-
mos que sao confusos na medida em que sio computados como violéncia
atos de vandalismo, ataques contra as pessoas, autoagressoes e/ou ausén-
cia escolar; isso indica que as escolas tendem a registrar aquilo que ¢ sua
preocupagio. Transgressoes, enquanto desacato ao regulamento escolar, e
incivilidades estao misturadas aos comportamentos cotidianos.

Segundo Dubet (2003, 2004), estudos sobre a violéncia em contex-
tos de exclusdo indicam que a escola tem funcio socializadora e civica, mas
que tem perdido sua legitimidade, o que tem sido apontado como um dos
elementos desencadeadores da violéncia no Ambito escolar.

Concordamos com Charlot (2002) quando afirma que o conflito
nas escolas acontece principalmente por uma tensio que ¢ inerente ao ato
pedagdgico. Se por um lado, existe um educador cujo objetivo é despertar
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e promover a atividade intelectual do aluno, por outro, tém-se vdrios alu-
nos com atividades intelectuais préprias, moldadas ao seu conhecimento
de mundo, suas vivéncias e seus objetivos particulares. Muitas vezes, os
educadores nio conseguem identificar essas particularidades dos alunos,
gerando uma tensdo entre as expectativas do educador e do aluno, e con-
sequentes conflitos. Porém, o préprio autor coloca que essa tensio e o
conflito continuo nem sempre sio negativos, visto que essas relagoes de
poder entre sujeitos podem permitir que os dois lados deixem suas zonas
de conforto e estejam abertos as reflexoes particulares e ao entendimento
do préximo.

Falta, em nossa perspectiva analitica, discutir fundamentalmente o
porqué dessas condutas indisciplinares e violentas de estudantes, além de
entender até que ponto isso tudo contribui para que fracassem em sua tra-
jetéria escolar (Fonseca; Rodrigues; Antonio, 2012). E preciso considerar
ainda que um dos elementos constitutivos do fracasso escolar se produz
quando nao se considera a escola como “espago de um processo cultural,
de um ethos” (Spozati, 2000, p. 27).

A escola em sua dinimica deve se relacionar com o territdério; como
parte do local, deve significar seu trabalho no entendimento de que crian-
cas e adolescentes s3o cidaddos de um lugar, do bairro, de uma comuni-
dade. A forma como a escola e, principalmente, o professor geralmente
tratam os alunos ¢ considerada uma varidvel que pode desencadear pro-
blemas manifestos em atitudes, tal como desinteresse, apatia e/ou atitudes
agressivas, evidenciando o processo denominado “inclusio excludente”,
quando os alunos tém suas vagas garantidas, mas vivenciam um proces-
so de desisténcia da escola, principalmente pela via da humilhacio e do
fracasso escolar. Sawaia (1999) denomina esse sofrimento decorrente da
antinomia inclusao-exclusao como ético-politico. Segundo a autora, “[...]
retrata a vivéncia cotidiana das questoes sociais dominantes em cada épo-
ca histdrica, especialmente a dor que surge da situagao social de ser tra-
tado como inferior, subalterno, sem valor, apéndice inttil da sociedade”

(Sawaia, 1999, p. 104).

Considerando a relagao entre a macro e a micropolitica, em um pais
como o Brasil, cuja educacio estd pautada no modelo capitalista, orga-
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nizado com base numa légica neoliberal, meritocritica e individualista,
¢ necessdrio um debate que considere a formagio humana dos sujeitos,
mediado pelas diferentes institui¢oes e, de modo mais especifico, a escola.

A realidade ¢ subjetivada pelo individuo na relagao entre o social, que
determina as significa¢oes, e o individual, dado pela elaboragio e transfor-
magio dessas significacoes pelo individuo, de acordo com suas experién-
cias pessoais. H4 um processo de apropriacio da realidade pelo sujeito. O
psiquismo se constréi com as experiéncias, os conhecimentos, os valores e
as informacoes, transmitidos pela tradi¢do, pela comunicagao, pela midia,
pela educagao e pela ciéncia (Leontiev, 1978; Vygotsky, 1997). Assim, cada
um se constitui parte da sociedade pelo processo de interiorizagao e apro-
priacao da realidade e pela sua prépria atividade (significados e sentidos),
no desenvolvimento do pensamento e da consciéncia, constituindo assim
o seu modo de compreender o outro e 0 mundo em que vive, tornando-o
seu mundo.

2. JUVENTUDES E ESCOLA

Segundo Aquino (1998a, 1998b), a concepgiao de que o jovem estd
mais desinteressado tem sido associada aos aparatos tecnolégicos e a midia,
mas essa perspectiva nao passa de senso comum, pois a responsabilidade
principal da midia e dos meios de comunicacio estd ligada a difuso da
informagao e do entretenimento. A midia pode contribuir, e tem ocupado
o espaco vazio de sentido deixado pelas demais institui¢oes na vida dos jo-
vens, passando de entretenimento a um papel formativo e (des)educativo.

Como possibilidade de enfrentamento a essa nova l6gica, a familia, a
comunidade e, de modo especial, a escola devem apropriar-se dos diversos
conhecimentos acumulados pelas sociedades, possibilitando ao aluno co-
nhecer o mundo em que vive e, de alguma forma, melhora-lo. Para Aquino
(1998b), muitas vezes os educadores tém a impressao de que falta interesse
dos alunos naquilo que tém para oferecer, quando, na verdade, existe um
afastamento desses professores e gestores em relacao ao novo e ao contem-
porineo. Nao cabe, portanto, culpabilizar alguém ou algo, individualmen-
te, pelo fracasso escolar (Arroyo, 2007), mas podemos refletir sobre como
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a escola tem agido, e como acaba sendo coparticipante nesse processo, pois
ela poderia oportunizar a introducio de novos conhecimentos as novas
geragdes de maneira mediada, ou seja, assumindo a fungao de mediadora
entre a vida cotidiana e nao cotidiana (Duarte, 2001), bem como recupe-
rar as tradi¢oes deixadas pelas antigas comunidades, colocando-se aberta

ao didlogo de forma reflexiva.

Para atrair os estudantes e romper, ainda que parcialmente, com esse
padrao de escola/prisao, as instituigdes escolares necessitam estar dispostas
a mudar, no sentido de se tornarem centros culturais, com possiveis espa-
cos de trabalho pedagégico e conhecimento, nos quais os estudantes nao
ingressam simplesmente por obrigacio e para ter algum tipo de socializa-
a0, e sim, para encontrar o prazer de aprender junto com os colegas e a co-
munidade escolar. O que encontramos, ao contrério, sao escolas obrigadas
pelos sistemas de ensino a trabalhar com um nimero excessivo de alunos
em sala de aula e com falta de objetivos claros de sua fun¢io. Como afir-
mado hd tempos por Spozati (2000, p. 27), “[...] o modelo vigente reforca

a educacio a servico da exclusao, nio da inclusio”.

Nas reflexoes de Gadotti (1998, 2013), a escola passa por uma crise
paradigmdtica que implica a busca de estratégias reflexivas sobre seu papel
social e, acrescentamos, sobre suas condigoes e qualidade do ensino, o que

é reiterado por andlises recentes.

As escolas tém dificuldade de atender as demandas das novas clien-
telas, bem como de incorporar valores e culturas diversificadas. No caso
especifico do Brasil, a democratizagio do acesso ao ensino mascara uma
série de desigualdades inerentes ao proprio sistema. Exemplo disso sao as
diferencas das condigoes de ensino entre estabelecimentos publicos e pri-
vados, bem como entre regioes do pais.

Ao referenciar o Brasil, Carrano (2000) discute os pontos de tensao
entre o mundo escolar e o mundo juvenil. A énfase é colocada no papel do
professor no que diz respeito ao processo de integragao desses dois mundos.
O autor refor¢a que o educador precisa tentar compreender subjetividades,
sentimentos e potencialidades dos alunos, que, antes de serem alunos, sio
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jovens que tém gostos e desejos que ndo devem ser indistintamente repri-
midos pela escola.

O educador atento precisa ser capaz de indagar o que os grupos cul-
turais da juventude tém a nos dizer. Nio estariam eles provocando-nos —
de muitas e variadas maneiras — para o didlogo com os sentidos de praticas
culturais que nio encontram espago para habitar a instituigao? Aquilo que
consideramos como apatia ou desinteresse do jovem nao seria um deslo-
camento de sentido para outros contextos educativos que poderiamos ex-
plorar, desde que nos dispuséssemos ao didlogo? A evasio escolar nio seria
precedida de uma silenciosa evasao subjetiva de presenga na institui¢ao?
(Carrano, 2000).

A cultura escolar nio tem mostrado receptividade a linguagem e as
vérias formas de expressao juvenil, além de nao colaborar para o aumento do
respeito as diferencas e do sentido de alteridade. Hierdrquica e pouco sensivel
ao que chega das ruas, das familias, das formas de ser e querer dos jovens em
suas multiplas vivéncias, abstém-se também de promover e elaborar reflexoes
criticas sobre o autoritarismo da cultura dominante e de investimentos na
compreensao critica das culturas que chegam desses contextos. Ao contririo,
reproduz a cultura dominante, nega as “transgressoras’, sem andlise critica,
resultando em um clima escolar negativo. Como j4 anunciado, na condigio
de principal instituigio atual na vida dos jovens, pelo tempo e espago que
ocupa, principalmente para os mais pobres, se a escola nio acolhe, outras
organizagdes, como o tréfico, acolhem e parecem produzir sentido para a
existéncia social. Como alerta Carrano (2017, p. 415):

As manifestagoes culturais juvenis, com destaque para as que se
fazem notar pelas midias eletrdnicas, desafiam a instituigio escolar
e seus profissionais a criarem canais de interlocucio e didlogo com
seus jovens estudantes. Um cotidiano escolar transformado em
comunidade de aprendizagem pode ser o caminho para a superagao

de tradicionais hierarquias de praticas e saberes, ainda tao presentes
nas instituicoes escolares.

E preciso discutir a fungao social da escola e sua relagao com o saber.
Sabemos que é na escola que as relagdes desiguais ganham forga e sdo as
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criangas e jovens que mais sentem a opressao dos poderes constituidos. A
inércia coloca em risco esses sujeitos, como apontado por Freire (1977).

2.1. EDUCACAO ESCOLAR E A FUNCAO SOCIAL DA ESCOLA

Com a Constitui¢ao Federal de 1988, o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional
(1996), a educagao passa a ter um novo rearranjo ¢ ordenamento legal.
Consequentemente, a escola passa a assumir um decisivo papel social, ten-
do como objetivo bésico, conforme o Art. 1° da LDB, o “[...] pleno desen-
volvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (Brasil, 1996).

Tanto ¢ assim que, nos artigos 53 a 57 do ECA, sao apontadas, de
forma clara e precisa, as obrigagoes e incumbéncias de cada uma das ins-
tAncias — escola, Estado e familia — no que se refere ao direito a educagao.
Moreira (2016, p. 109), em sua tese de doutorado sobre politicas ptblicas
destinadas 4 infincia e adolescéncia, elencou, de forma sistematizada, to-
das as dezesseis obrigacoes, sendo sete atribuidas a escola, dez ao Estado
e uma aos pais ou responsaveis. Se entendermos que a escola é também
Estado, 17 responsabilidades estao colocadas como fundamentais para a
garantia ao direito a educag¢do de criangas e jovens brasileiros.

Porém, hd dois aspectos distintos que precisam ser discutidos quan-
do se fala de educagio escolar como direito: o primeiro é o acesso, que se
dd por meio da universalizagao e da democratizagao da educagao escolar
previstas na LDB (Brasil, 1996); e o segundo é a permanéncia do aluno no
sistema escolar. No que se refere ao primeiro aspecto, embora os discursos
sobre universalizacao sejam trazidos desde o século XIX, ainda hoje se lida
com os desafios da universalizagao do acesso (Schilling, 2014). Ainda que
previsto em lei como um direito, sendo inclusive alguns itens passiveis de
aplicagao de penalidades, ¢ sabido que a efetivagio desses direitos ainda
nao acontece de forma massiva no Brasil.

Se o acesso, mesmo que de forma deficiente, se universaliza, o mes-
mo nao se pode dizer da permanéncia dos alunos no sistema escolar — mas
nao qualquer aluno, pois aquele que nao permanece tem classe social e cor;
esse aluno s3o os jovens pobres, em sua maioria negros, ou ainda, aqueles
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que, por outras caracteristicas, sao vitimas de preconceitos e bullying, ou-
tras configuragoes dessa mesma violéncia social e institucional.

Para Ledo (2006), as desigualdades continuam a se reproduzir e se
multiplicar, o que demonstra a fragilidade da concretizacio desse direito.
Ainda que prevista no artigo 57 a responsabilidade do poder publico de
proporcionar iniciativas no sentido de atender criancas e adolescentes ex-
cluidos do ensino fundamental, o que se tem visto na pritica ¢ uma perma-
nente resisténcia das escolas em aceitar receber esse putblico.

Por outro lado, ha discrepincia entre a realidade escolar e as expec-
tativas dos professores. As escolas esperam alunos “ideais” e, na verdade,
o que recebem sao individuos com diferentes trajetdrias e experiéncias de
vida oriundas de formas de se relacionar produzidas pelas novas formas
de tecnologia, mercados de consumo, grupos culturais e religiosos carac-
teristicos da periferia, que reivindicam, a seu modo, o direito a escuta e
a argumentacdo. A escola, portanto, vivencia um paradoxo entre o real —
rotina mecanizada — e o potencial — ritmo intenso da universalizagao das
informagdes proporcionado pela sociedade contemporéinea. Portanto, dia-
leticamente, o tédio também gera angustias que podem facultar mudangas,
j& que denuncia uma realidade que é complexa e que deve ser analisada.
Para Rocha (2000, p. 198), “[...] o tédio pode ser compreendido como en-
fraquecimento dos territérios tradicionais existentes que perdem credibili-
dade e consisténcia, desabamento de antigas territorialidades existenciais”.

Nesse sentido, Duarte (2001) defende que a escola deve assumir o
papel mediador, de modo a conduzir os individuos na luta pelas transfor-
magdes das relagdes sociais, por meio da apropriagio do conhecimento
historicamente acumulado. Ainda que nao dé conta da superagao da alie-
nagio na sua totalidade, isso abre possibilidades para caminhar num pro-
cesso de transformagao social. Para tanto, as atividades pedagdgicas devem
produzir nos individuos carecimentos de conhecimentos nao cotidianos.

Entretanto, o que se tem observado, na maioria das vezes, é uma es-
cola reprodutora de desigualdades, de exclusao e discriminagao, que man-
tém privilégios para poucos. Nesse sentido, o saber s6 pode ser construido
no contexto escolar se forem consideradas as peculiaridades e especifici-
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dades histéricas, culturais e sociais, e nas atribuices de sentidos feitos as
vivéncias desses sujeitos por seus professores/gestores.

Para que agoes se concretizem de forma favordvel ao desenvolvimen-
to de adolescentes/jovens, e para que haja apropriacio de conceitos rele-
vantes em relagdo a estes, faz-se necessiria a compreensio dos interesses e
das expectativas dos sujeitos em func¢io do seu universo sociocultural, pois
como afirma Vigotski (1997), a influéncia do meio social ¢ fundamental
no processo de aprendizagem e desenvolvimento, consequentemente do
pensamento humano. Assim, ¢ preciso levar em conta o processo de cons-
trugao da infincia ou adolescéncia marcado pelas desigualdades e diferen-

cas com as quais os sujeitos estao inseridos na realidade social.

A construgdo do saber escolar passa também pela formacio de pro-
fessores. Em uma perspectiva dialética que compreende que o individuo
transforma e é transformado pela cultura, eles devem ter participagao ativa
no processo de sua formagao. Assim nos colocamos a pensar a relagio com

a escola e a prdtica docente.

Considerando os aspectos de formagao humana na perspectiva his-
térico-cultural de desenvolvimento do psiquismo da crianca, como dis-
cutido anteriormente, e dos fundamentos teérico filoséficos da educacio
freiriana (Freire, 1987), é necessario refletirmos sobre um processo forma-
tivo que tenha como base o didlogo por meio do qual emergem os saberes,
concepgoes e experiéncias dos sujeitos participantes, a fim de que possam,
diante dos desafios, rever as bases que fundamentam sua atuagio e avangar,
no sentido de construir uma compreensio mais aprofundada e comparti-
lhada de aspectos importantes para a adequagio de seu fazer cotidiano na

intera¢do com criangas e adolescentes no contexto da escola.

A formagio e a prdtica podem, dialeticamente, provocar mudan-
cas nos sentidos produzidos pelos professores, transformando também sua
prética, de modo a considerar os estudantes como sujeitos de direitos da
educagao, autbnomos, e que carecem da media¢io do outro (no caso o
educador) no processo de apropriagdo e superagao por incorporacio quali-
tativa do que se trabalha no cotidiano da escola.
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Esse parece ser o desafio: uma formacio inicial e continuada para
professores que os estimulem a pensar e refletir sobre suas préticas cotidia-
nas. Essa formagdo tem papel fundamental na construgio de significados
e sentidos sobre o mundo e, no caso especifico da escola, na producio
de novos sentidos sobre a atuaciao dos professores como agentes sociais
e formadores. Entendemos que uma formagao capaz de levar a reflexao,
com base nos sentidos produzidos historicamente (Ozella; Aguiar, 2008;
Aguiar; Ozella, 2013) sobre a constitui¢io e desenvolvimento do indivi-
duo, respaldada em referenciais histéricos, culturais e sociais, ¢ uma dis-
cussao sobre politicas publicas, que leve a repensar as concep¢oes natura-
lizadas e assistencialistas predominantes (Fonseca, 2008), pode tornar a
prética desses sujeitos mais efetiva junto as escolas e a rede de atendimento.

E preciso lembrar que as escolas sdo instituigoes responsdveis por
proteger seus alunos e, dessa forma, também deve ser protegida pelo poder

publico (Saviani, 1999).

(IN) CONCLUSOES:

Retomando o cendrio motivador do presente debate, a anunciada
incidéncia crescente de ataques contra escolas mostra que muitos desses
atos sao perpetrados por jovens ligados ou vinculados a prépria institui-
cao. Esses eventos refletem as violéncias presentes na sociedade, assim
como os mecanismos de controle e poder que permeiam nosso convivio
social, exacerbados pela cultura da meritocracia e da busca por validagao
nas redes sociais.

A urgéncia do momento nos demanda agoes imediatas, como medidas
policiais e de seguranca que, embora possam proporcionar uma sensagio
de protegao, levantam questionamentos sobre sua eficdcia e autenticidade,
sobretudo se aprofundarmos a reflexdo, conforme discorremos neste texto.

Pensamos ser crucial a promogio de um didlogo aberto e continuo
em cada unidade escolar e comunidade, reconhecendo a multifatorialidade
das violéncias e a elaboragao/adogao de estratégias de acolhimento e pre-
vengio dos sofrimentos cotidianos.

120



Tempos e narrativas para uma educagio democrdtica: o que pode a formagio de professores?

Para enfrentar esses desafios de forma efetiva, é necessirio adotar
abordagens coletivas, interinstitucionais e dial6gicas, tanto em nivel micro
quanto macroestrutural. Destacamos, por fim, a importincia de institui¢ao
de préticas democrdticas e de educagao em direitos humanos nas escolas
(Aguirre, 2018), reconhecendo que os conflitos, por si s4, nao constituem
violéncia, mas sim, a falta de reconhecimento do outro e o uso de forca
para aniquild-lo. Essa mudanc¢a de paradigma ¢é essencial para construir
ambientes escolares verdadeiramente seguros, inclusivos e promotores do
desenvolvimento humano integral.

Por fim, cabe afirmar que as explicagdes para a violéncia e as
consequentes medidas para o seu enfrentamento no meio escolar sé tém
sentido quando sdo pensadas tendo como referéncia o concreto de uma
dada institui¢do e de seus atores sociais, professores, estudantes, familias
e comunidade, nao podendo ser utilizadas indistintamente como se cada
medida nio se pautasse em um pressuposto que a embasa e a fundamenta.
Freire jd apontava, na década de 1960, a necessidade de luta por uma escola
menos excludente e nio opressora, e o desenvolvimento de uma educacio
politica emancipatéria, tendo como paridmetro o didlogo, conformado pela
reflexdo-acao-reflexao (Freire, 1987).

As formas de enfrentamento da violéncia nio podem se reduzir a um
somatdrio de medidas parcialmente adotadas para atuar na escola desconsi-
derando-se os pressupostos que as embasam. E preciso estabelecer um pro-
cesso de andlise do contexto escolar que passe pela micro e pela macropoliti-
ca; que considere tanto os sujeitos envolvidos em seus processos formativos
quanto a realidade concreta de cada escola. A andlise das politicas instituidas,
bem como dos pressupostos sobre as concep¢oes de homem, mundo, apren-
dizagem, desenvolvimento, é de fundamental importincia para o planeja-
mento de agoes coletivas de ressignificagao do espago escolar e consequente
reducdo das incivilidades, transgressdes ou mesmo violéncias. Acordos co-
letivos, construidos e reconstruidos no cotidiano, sio potentes para que a
escola possa ser, de fato, um espago de sociabilidade democritica.
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