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RESUMO

O discurso acerca da crise na escola publica brasileira — que parecia uma retérica superada, pelo
menos do ponto de vista da pesquisa académica — vem se constituindo como um tema cada vez
mais recorrente no imaginario social brasileiro, principalmente depois da crise institucional
iniciada em 2013. Tal discurso considera o carater publico da escola como principal causa da
maioria dos problemas educacionais, dentre os quais a violéncia na escola. Contradizendo esse
discurso, muitas pesquisas no campo da violéncia na escola vém realizando trabalhos de campo,
ampliando o conjunto de dados empiricos acerca do problema, ainda que de forma isolada do
ponto de vista da abordagem. Quando desenvolvem suas analises, enfocam professores, gestores
ou, em menor medida, estudantes como ponto de vista. A presente pesquisa prople que
entendamos a violéncia na escola através de uma abordagem que possibilite pormos em diélogo
metodologico esses sujeitos, ao enfocarmos o carater da violéncia na escola até entdo
negligenciado nas pesquisas, 0 interacional. Meu objeto sdo as situacdes de violéncia que se
manifestam em uma escola — e em seu entorno social — publica de Ceilandia (o0 Centro de
Ensino Fundamental 20). SituacGes de violéncia sdo aqui entendidas como episodios de
violéncia que podem ser relacionados a contextos ritualizados de interacdo, discerniveis através
do padréo de interacdo sob o qual se configuram. Nesse sentido, apresento uma tipologia das
situacBes de violéncia que se manifestam no CEF 20, compreendidas através da oposi¢do em
que os sujeitos se colocam quando interagindo em situacGes de violéncia na escola. E também a
tentativa de compreender o trajeto que algumas dessas situacfes de violéncia descrevem ao
ultrapassar os muros da escola, para dentro ou para fora, discernindo o efeito que o entorno
social exerce sobre a escola, mas também o efeito escola exercido por ela sobre seu entorno.

Palavras chave:crise na escola publica; sociologia da violéncia; situacbes de violéncia;
violéncia na escola; relagéo entorno-escola.

ABSTRACT

This speak of the crisis of the Brazilian public school which seemed an antiquated rhetoric, at
least from the point of view of academic research is becoming an increasingly recurrent theme
in the social imaginary Brazilian, especially after the institutional crisis that began in 2013.Such
discourse the public nature of the school as the main cause of most educational problems arise,
including violence at school. Contradicting this speech, much research in the field of school
violence have been conducting fieldwork, expanding the empirical data set by the problem,
although in isolation from the point of view of the approach. In the development of some
research in the field of violence in school, focus on teachers, administrators or lesser extent,
students and research unit. This research seeks to understand violence in schools through an
approach that allows the methodological dialogue put in these issues, we focus on the nature of
school violence hitherto neglected research, interaction. My goal is violent situations that occur
in school and in their social environment public Ceilandia of (Elementary School Center-CEF
20). The situations of violence is understood here as episodes of violence that may be related to
ritual contexts of interaction, discernable through the pattern of interaction under which they are
configured. In this regard, | present a typology of situations of violence that occur in the CEF
20, understood by the opposition in which subjects are placed to interact in situations of
violence in school. And also try to understand how some of these situations of violence
described to overcome the walls of the school, inside or outside, to discern the sense that the
social environment is in school, but the effect exerted by the school in its surroundings.

Keywords: school violence; situations of violence; sociology of violence; crisis in public
school;relationship around the school.
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1)- INTRODUCAO: percepcdes e representacdes acerca da violéncia na
escola e o lugar de fala do pesquisador

Violéncia na escola tem se tornado um tema cada vez mais recorrente no
imaginario social brasileiro. E, no contexto do até entdo superado discurso acerca dacrise
na escola publica brasileira, vém ganhando cada vez mais veiculagdo (propalada por
centros de pesquisa e pelos meios de comunicacdo e interacdo de massas') casos de
violéncia que ocorrem em escolas publicas no Brasil.Observamos uma exaustiva cobertura
do fendbmeno da violéncia na escola, com especial énfase em sua relacdo com o carater
publico da escola,que poderia nos inspirar a refletir: algo esta realmente mudando quanto
ao fendmeno da violéncia nas escolas publicas brasileiras, fazendo com que os indices de
manifestacdo da violéncia nas nossas escolas publicas aumentem?E, em caso de sim, qual a
relacdo desse aumento da violéncia nas com a pretensa crise da escola publica no Brasil?

O discurso acerca da crise na educacdo oferecida pelas escolas publicas brasileiras
perdurou com bastante énfase até o inicio da década de 2000 (MORAIS, 2001).
Historicamente construido e estatisticamente alimentado através dos érgdos de pesquisa
ligados ao Ministério da Educacdo e operacionalizados pelo INEP —Instituto Nacional
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — esse discurso
afirmava que a escola publica brasileira, ap6s décadas de gerenciamento estatal, havia
gerado um sistema excludente, promotor de desigualdade, incompeténcia e ineficacia,
afastando a oferta publica da escola no Brasil do modelo escolar democréatico. A conclusédo
Obvia desse discurso: a escola publica € um modelo fracassado, incapaz de gerenciar as
reformulacBes necessarias a superacdo deuma suposta crise da escola publica brasileira. A
solucdo proposta por ele: entregar a esfera privada essa tentativa de reestruturacdo, setor
teoricamente em melhores condigfes de enfrentar o quadro de crise que teria postoem
xeque o sistema de educacao publica em vigor no Brasil (MORAIS, 2001).

O inicio da década de 2000 testemunhou uma série de transformacdes na escola
publica brasileira que parecem ter enfraquecido esse discurso da crise. A mais abrangente

foi o pais ter conseguido assegurar 0 ingresso e a permanéncia de cerca de 98% das

'A esse respeito, consultar recente estudo intitulado “A violéncia escolar em matérias de jornal: Um
imaginario construido em Belém-PA”, In: revista Comunicagdo &educacdo , Ano XX, nimero 1, jan/jun
2015 http://www.revistas.usp.br/comueduc/article/viewFile/80022/96714, acesso em 24/08/2015.



http://www.revistas.usp.br/comueduc/article/viewFile/80022/96714

criancas de 7 a 14 anos de idade na escola®. A ampliagdo, sobretudo do acesso, combinado
com um cendrio politico nacional favoravel a interferéncia de setores do movimento social
na formulacdo de politicas publicas (inclusive na educacéo), favoreceu o desenvolvimento
do debate e das acGes afirmativas que tinham como principal objetivo melhorar a qualidade
do ensino oferecido a cada vez mais brasileiros por nossas escolas publicas. N&o é a toa
que as pesquisas no campo da educagdo empreendidas nessa década diversificam-se e se
afastam da nocdo de crise, em favor de um conhecimento cada vez mais pautado na
pesquisa empirica (como veremos no capitulo dedicado a revisdo da literatura ao tema
relacionada).

Dessa forma, a nocédo de crise na educacao no inicio da década de 2000 parecia uma
retorica superada, pelo menos como tema de pesquisa (MORAIS, 2001).Nocao essa que
comeca a ganhar cada vez mais forca no imaginario social brasileiro, principalmente
depois da crise institucional iniciada em 2013.Ela vem sendo alimentada principalmente
pelos veiculos de midia e interacdo de massas e 6rgdos de pesquisa ligados aos operadores
do sistema privado de educacdo (SILVA e MENDONCA, 2015).0 que vem
impulsionando um influente discurso acerca da crise na escola publica brasileira, que se
apoia na nocdo de escola publica como um modelo fracassado, incapaz de responder as
demandas de uma sociedade cada vez mais informacional e de que a solugéo para tal crise
seria a entrega da escola publica a administracdo da esfera privada (PARO, 2014).

Tal discurso toma forma sob um conjunto de tematicas que estariam ligadas de
maneira fundamental a pretensa crise na escola publica, ou ainda mais, emergiriam no
horizonte da crise exatamente por que a escola é publica. Temas como a terceirizacao, tida
como solucdo para racionalizacdo das operacdes em contextos de servigos publicos; o
sucateamento das estruturas fisicas da escola, que se insere no discurso da crise na escola,
mas também no da improbidade administrativa, entendida como resultado natural num
sistema publico decadente; o adoecimento cronico da categoria de professores,
considerado pelo discurso da crise na escola como resultado ndo da atuacéo docente diante
de estruturas insuficientes e sucateadas, mas pela dedicacdo do professor ao servigo
publico; o fracasso escolar (desisténcia e reprovacdo por parte do estudante), alardeado em
numeros estatisticos e abordado apenas em termos quantitativos; e finalmente a violéncia

na escola, que cada vez mais tem saltado aos olhos do senso comum brasileiro, dando a

*http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/direitoaeducacao.pdf, acesso em 19/03/2016.
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impressdo de que nunca se testemunhou mais violéncia em nossas escolas publicas do que
agora.

E, com efeito, uma consulta em plataformas de pesquisa comuns como o Google e
0 Youtube pode nos dar a dimensdo de como o tema violéncia na escola parece esta cada
vez mais presente em nosso imagindrio social. SO para citar um exemplo, a introducéo da
pesquisa “Violéncia na escola” no Youtube levantou aproximadamente 225.000 resultados.
Entre entrevistas de especialistas e reportagens de canais 0s mais diversos, muitos videos
de brigas entre estudantes, de depredacdes, de perseguices, podemos ver até um
assassinato de uma estudante a facadas, por uma colega de escola®. Alguém que se
aproximasse desse tema a partir do exame desses veiculos de informacdo e sem a
fundamentacdo teodrica necessaria a seu entendimento, como foi meu caso no inicio de
minha pesquisa, se surpreenderia com 0 espaco que esse tema preenche, sobretudo em
veiculos de informacdo de apelo sensacionalista. E posso afirmar que, desde o inicio de
2014 quando comecei a pesquisa-lo, esse tema s6 vem ganhando mais cobertura midiatica.

Embora o entendimento dos mecanismos pelos quais o discurso acerca da crise na
escola mobiliza o tema violéncia na escola para se justificar ndo seja essencial para minha
pesquisa, acho oportuno comentar que ele se insere, como 0s demais acima mencionados,
na mesma estratégia de legitimacdo de uma no¢do que se diz realista, ainda que seja mais
uma posicdo politica do que uma constatagido empirica (SILVIA e KATIA, 2015). A
conclusdo a que o discurso da crise na escola chega € anunciar o fim da escola publica
como Unica forma de resolver os problemas da educacdo brasileira, sobretudo a violéncia
na escola. O tema violéncia na escola tem se destacado cada vez mais na producdo do
imaginario social brasileiro acerca da educagdo por servir a inten¢do do discurso da crise
na educacdo, fornecendo exemplos diarios de como o modelo publico de educacdo é
fracassado e incapaz de assegurar até mesmo a integridade fisica dos estudantes
(PERALVA, 2000).

Mas enquanto a cobertura midiatica e a narrativa partidaria alimenta, com todo seu
poder de persuasdo, o discurso sobre a crise na escola apregoando agora uma escola sem
partido, cada vez mais pesquisas, realizadas com interessantes trabalhos de campo, vem
contradizendo essa no¢do em favor de um entendimento mais referenciado pelo trabalho

empirico sobre os temas mobilizados pelo discurso da crise (PAIN, 1997). E nesse

*https://www.youtube.com/watch?v=RNSpbWm6LPE, acesso em 19/03/2016.
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contexto de debate que insiro minha pesquisa. A intencdo inicial dela é de colocar em
perspectiva essa no¢do de crise na educacao publica brasileira e buscar bases empiricas (no
caso as situacgdes de violéncia em uma escola publica) para a compreensédo da violéncia na
escola; ndo como mais um sintoma de uma suposta crise, mas como um fenémeno dotado
de dindmica e caracteristicas irredutiveis a qualquer condicionamento discursivo.

O trabalho de campo representa em minha pesquisa a tentativa de acessar,atraves da
compreensdo das bases empiricas sob as quais se constitui a interacdo numa determinada
escola, elementos para balizar o entendimento acerca da violéncia na escola — a exemplo
de diversas pesquisas realizadas com a mesma intengdo (SPOSITO, 2001). Ele se realizou
numa escola situada em uma das cidades mais violentas do Distrito Federal, o Centro de
Ensino Fundamental 20, de Ceilandia®. Situar a pesquisa nessa cidade implica mais numa
realizacdo pessoal que numa escolha metodoldgica, uma vez que fui criado na Ceilandia,
filho de candangos pioneiros em Brasilia, e ali frequentei escolas pablicas e venho, a mais
de dez anos, exercendo a fungdo de professor,também em escolas publicas. A compreensdo
da violéncia assim como proponho vem, portanto, ao encontro da minha tentativa de
entender uma realidade em que estou imerso e na qual venho tentando interferir através do
trabalho pedagdgico. E um esforco de compreensdo sociolégica motivada por uma
necessidade politica e pedagdgica de um militante da educacdo publica. Mas também
corresponde a um esforco objetivo de situar a compreensdo da violéncia na escola em
bases empiricas, atraves da observacdo a mais completa que pude realizar.

A escolha da escola corresponde a essa segunda necessidade, pois o CEF 20 de
Ceilandia é uma das escolas na cidade que oferecem educacdo integral. Os estudantes
entram na escola as sete e trinta da manhd, tém aulas normais no periodo matutino,
almogam na escola e permanecem nela até as dezessete horas, participando de atividades
complementares. Quando elegi essa escola como local de pesquisa, acreditava que, pelo
fato dos estudantes ficarem mais tempo na escola, deveriam ocorrer mais casos de
violéncia no CEF 20. E, ainda que essa premissa nao tenha se confirmado, o modelo
integral da educacdo oferecida por essa escola acabou impactando a pesquisa ndo no

namero de casos de violéncia observados, mas mostrando como um aspecto do referencial

*Para uma contextualizacdo histérica da Ceilandia, consultar tese de doutorado defendida no programa de
pos-graduacao do departamento de sociologia da Universidade de Brasilia “Na quebrada a parceria é mais
forte: relacionamento e estratégias contra a discrimina¢do na periferia do Distrito Federal” Breitner Luiz
Tavares, 2009, in http://repositorio.unb.br/bitstream/10482/3833/1/2009_BreitnerLuizTavaresl.pdf, acesso
em 06/09/2016.
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tedrico adotado pelo pesquisador pode ser utilizado na observagdo, ndo por sua
manifestacdo, mas por contradizé-la — como veremos quando analisarmos o fluxo da
violéncia entre a escola e seu entorno.

Esse trabalho de campo realizado no CEF 20 estendeu-se de Abril de 2015 a Junho
2015, quando realizei um campo exploratdrio, e mais efetivamente nos meses de Agosto de
2015 a Fevereiro de 2016, quando realizei uma observagdo participante, dezesseis
entrevistas semiestruturadas e trés grupos focais. Considero as primeiras incursdes no local
da pesquisa um campo exploratorio porque nesse periodo ainda nao tinha muito claro qual
metodologia deveria usar. Nesse sentido, o contato com biografias socio-antropolégicas,
através de uma disciplina cursada no programa de pés-graduacdo do departamento de
Sociologia da Universidade de Brasilia, veio informar um método para realizar o trabalho a
que me propunha: a etnografia.Devo acrescentar que o objeto abordado em minha pesquisa
possui uma natureza extremamente fugidia a observagéo, de modo que a sua percepgéo se
deu muito mais pela familiarizagdo com 0s sujeitos e suas experiéncias a respeito do que
pela observacdo propriamente dita do fendmeno. Os episddios de violéncia ndo ocorrem
em momentos marcados, com sujeitos certos, ou mesmo sob formas compreensiveis fora
dos parametros de avaliacdo subjetivos dos sujeitos que os protagonizam ou 0s suportam.
Em alguns momentos, até mesmo sua frequéncia de manifestacdo é questionada, quando 0s
sujeitos neles envolvidos discordam se aquele episddio é ou ndo violéncia. Essa natureza
altamente fugidia e subjetiva que meu objeto ostenta apenas se revela a observacao
minuciosa e corriqueira, no envolvimento com 0s sujeitos que nos permitem 0 acesso as
suas percepcGes e as suas experiéncias, que guardam o mais completo historico da
violéncia que ocorre ali. Estar presente na rotina da escola, compartilhando momentos
presentes e passados, realizando, a partir de esforco etnografico uma observagéo
participante, se mostrou a maneira mais eficaz de acesso ao objeto que proponho.

Escolhido o método, passei dos meses de Agosto de 2015 a Fevereiro de 2016 —
embora 0 més de Outubro de 2015 tenha havido uma greve de professores da Secretaria de
Estado de Educacéo do Distrito Federal que paralisou a pesquisa por 29 dias — realizando a
observacdo participante. O ato de observar foi realizado em diferentes momentos, uma vez
que tinha a intencdo de conhecer a0 maximo a rotina praticada na escola. Nos dias em que
ia a campo, (pelo menos trés vezes por semana,em dias alternados), permanecia na escola

0s dois turnos. No comeco observava de longe, sem jeito, anotando muito e um tanto
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receoso de abordar os estudantes para lhes fazer perguntas; conversando mais com 0S
professores que se prontificaram de imediato a me informar o que precisasse. A0S poucos,
os estudantes foram me identificando como “o professor da pesquisa” e cada vez mais se
sentindo a vontade para conversar comigo e esclarecer minhas duvidas. Passei a frequentar
os locais onde eles conviviam a convite deles mesmos, os chamava pelos nomes, ja sentava
com eles nos bancos e muretas no intervalo conversando e gravando com o celular sem
causar estranheza.Ate lanchei e assisti aulas a seu lado.

Nesse periodo, ainda apliquei dezesseis questionarios semiestruturados (ANEXO
01) com sujeitos que se mostraram chave para o entendimento de certos pontos. Também
realizei trés grupos focais com os trés principais grupos de sujeitos que compdem 0 cenario
social da escola: com a equipe gestora; com os professores; e com o0s estudantes. Os
critérios para a montagem dos grupos focais com os professores e gestores ja foi dado pela
modulacdo da escola (a escolha de turmas na escola pelos proprios professores no inicio do
ano letivo). A principal dificuldade foi encontrar um “buraco” na agenda da equipe gestora
gue me permitisse conversar com todos os membros (seis) ao mesmo tempo — o que foi
possivel no final do ano de 2015, periodo em que a escola ficou mais vazia. Quanto ao
grupo focal com os estudantes, o fato de ter havido uma greve de professores das escolas
publicas do DF que durou mais de vinte dias (no final de 2015) atrapalhou a selecdo da
amostra para participar do grupo focal. Quando retomei a execugédo dos grupos focais (em
Dezembro de 2015) alguns estudantes ja estavam dispensadas de ir a escola, entdo tive que
realiza-lo com os estudantes que estavam de recuperacdo em algumas disciplinas (ha
verdade, a equipe gestora me informou que a grande maioria dos estudantes estavam de
recuperacdo em ao menos uma disciplina, isto €, a maioria estava presente na escola
entdo). Quis que todos os anos do Ensino Fundamental estivessem representados, entéo
pelo menos Olestudante de cada um dos quatro anos dessa etapa educacional estivessem
representados. Foram ao todo doze (12) estudantes, sendo que sete eram meninos e sete
meninas. Nesse grupo focal (o que depois se repetiu para os demais), enquanto eu mediava
a conversa, gravava as falas para a transcrevé-las depois (com o auxilio do software Ellan),
uma professora de Portugués, que desde o inicio da pesquisa se mostrou bem prestativa,
anotava 0s pontos que mais se destacavam na discussdo. O tratamento de todo esse
material se deu com a intencdo de determinar um mapa cognitivo sobre o que os principais

sujeitos postos em oposicdo nas situacdes de violéncia no CEF 20 entendiam acerca das
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situacOes de violéncia que eclodem em sua escola. Para tanto, tive de estar atento para
compreender (a partir da analise do mapa mental formulado com os dados levantados nos
grupos focais) como cada grupo desenvolve um modelo cognitivo especifico acerca da
violéncia na escola ao trocar e discutir suas experiéncias coletivas a esse tema
relacionadas.

Meu objeto de estudo séo as situacOes de violéncia que emergem da realidade de
uma escola publica de Ceilandia, o Centro de Ensino Fundamental 20 de Ceilandia. O
conceito de situacOes de violéncia (que sera melhor apresentado na discussdo teorica) se
mostrou um eficaz aporte, capaz de alcangar dimensdes geralmente desprezadas pela
pesquisa socioldgica por ndo se tratarem de regularidades sociais, os episodios de
violéncia. Em minha pesquisa, exploro a possibilidade de que os episddios de violéncia
gue emergem em uma determinada realidade social estdo associados a padrdes de interacdo
e contextos ritualizados que podem ser descritos e compreendidos a partir da abordagem
sociolégica (COLLINS, 2008). Embora os episddios de violéncia sejam extremamente
fugidios a observacao empirica, os padrdes de interacdo que lhes ddo forma e os contextos
ritualizados dos quais eles emergem podem ser acessados pela pesquisa de campo e
sublinhados pela fundamentacdo tedrica. A essa altura, uma primeira indagacéo se coloca
na construcdo do meu objeto de pesquisa: que padrdes de interacdo correspondem as
principais situacdes de violéncia que se apresentam nos contextos ritualizados na realidade
social do CEF 20?

O modelo proposto de situacdo de violéncia (COLLINS, 2008) a considera uma
situacdo composta de trés dimensBes: o0 episodio de violéncia em si, isto é, a
eclosdo/manifestacdo da violéncia; um contexto em que ela emerge, que pode ser
ritualizado; e um padréo de interacéo, que pode estruturar determinados desempenhos em
episédios de violéncia. Coube a pesquisa verificar, num primeiro momento, se as
principais situagdes de violéncia que eclodem nos contextos de interacdo do CEF 20
apresentavam essas dimensGes e como elas se relacionavam, quando apareciam. Isto
porque algumas das principais situagdes de violéncia que se manifestam no CEF 20 néo
apresentam todas essas dimensdes. Veremos que ha situacbes que se manifestam
simplesmente como episddio aleatério de violéncia. Outra que apresenta episédio e

contexto, mas ndo um padréo de interagdo. E até uma situacdo um tanto esquizofrénica, em
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que um padrdo de interacdo e todo um contexto ritualizado subsistem estranhamente
desvinculados de qualquer episadio real de violéncia.

Num segundo momento, a pesquisa se dedicou a reconhecer as regularidades dessas
situacOes de violéncia, procurando nos padrdes de interacdo as regularidades que poderiam
nos permitir a construgdo de uma tipologia das situagoes de violéncia no CEF 20. Para fins
de apresentacdo, estabeleci essa tipologia sobre a oposi¢do que o0s sujeitos da violéncia na
escola exercem contra si. Uma vez que o elemento fundamental do conceito de situacao de
violéncia é a existéncia de pelo menos dois sujeitos em oposicédo. Por essa razdo, organizei
a tipologia das situacOes de violéncia no CEF 20 de acordo com as principais oposi¢oes
que compunham as situagOes de violéncia ali observadas: estudantes versus estudantes;
professores versus estudantes; equipe gestora versus estudantes; e equipe gestora versus
professores.

E finalmente, a pesquisa discerniu sobre os padrfes de transito da violéncia na
escola em relacdo ao entorno social do CEF 20. No discurso acerca da violéncia na escola,
muito se debate sobre a influéncia negativa do entorno das escolas — principalmente
quando situadas em areas periféricas — sobre o desenvolvimento do trabalho pedagdgico
realizados por elas (CARDIA, 1997). Todavia, a minha pesquisa revelou que ndo somente
0 entorno da escola exerce influéncia negativa sobre a escola, mas também a escola pode
exercer uma influéncia negativa sobre seu entorno.E o caso de questionar: se o CEF 20 esta
sujeito a contaminacdo social de seu entorno, que pode se manifestar em episodios de
violéncia que comecaram fora de seus muros e acabaram sendo importados para a escola,
ele também € capaz de contaminar seu entorno com episédios de violéncia que tiveram seu
inicio dentro da escola? Noutras palavras, 0 CEF 20 tém exportado episédios de
violéncia?Nesse sentido, como funciona essa dindmica de importacdo/exportacdo de
situacdes de violéncia em relacdo aos padrBes de interacdo manifestos nessas situacdes de
violéncia? Em que sentido a cidade pode ser percebida em sua relacdo com a escola,
influenciando seus processos pedagdgicos, ou como a escola se imprime na cidade,
derivando seus padrdes sociativos na medida em que seus sujeitos se movimentam pela
cidade? E finalmente, quais os principais percursos que as situacdes de violéncia realizam,

do exterior para dentro da escola, ou de dentro da escola em direcdo cidade?

Nessa introducédo, acredito que cabe ainda um ultimo esforgo, a fim de situar o

pesquisador no horizonte desse esfor¢co de campo, esclarecendo em que sentido seu lugar
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de fala é impactado por seu posicionamento ontolégico. Como atitude que requer algum
grau de envolvimento direto e conversacado, a observagao participante exige do pesquisador
certo nivel de desarranjo das suas expectativas pessoais e culturais, em favor da producao
de conhecimento a partir de um envolvimento subjetivo com os interlocutores
(CLIFFORD, 1998). Por causa dessa particularidade analitica, o desenvolvimento da
etnografia sempre esteve associado a um debate politico-epistemol4gico sobre a escrita e a
representacdo da alteridade, isto €, um debate acerca dos limites da traducdo da experiéncia
sob a forma textual. Em resposta ao questionamento de sua validade baseado pelo debate
alteridade/representacdo, Clifford (1998) ensaia uma estratégia especifica de autoridade,
em que a pratica etnogréfica capta sentidos especificos (através da empatia) e os concatena
em contextos mais amplos de significacdo (ao integra-los na teoria). Essa possibilidade de
construcdo da legitimidade de um discurso etnografico pela sua concatenacdo a um
referencial tedrico me ajudou a manter o distanciamento necessario dos sujeitos e das
situacOes observadas, ao mesmo tempo em que me fornecia uma justificativa para certa
aproximacdo — sem a qual o dado etnografico em questdo ndo poderia ser acessado.
Reconheco que experiéncia e interpretacdo tém recebido énfases diferentes, quando
apresentadas como estratégias de autoridade e que a simples ligacdo de um fato observado
a um quadro mais geral de interpretacdo ndo assegura a eficacia explicativa do argumento
que os ligou — seja descrevendo a experiéncia, seja interpretando as situacfes, dando voz

ao “nativo” ou ainda veiculando varias vozes a respeito do mesmo fato cultural.

Por outro lado, mais uma vez a natureza fugidia do meu objeto de estudo — as
situacOes de violéncia em uma escola publica — condiciona o trabalho etnogréafico a buscar
no relato dos sujeitos os dados a partir dos quais essas situagdes podem ser reconstruidas.
A maioria das situacdes de violéncia que analisei ndo foi testemunhada por mim, mas sim
pelos sujeitos que as descreveram, que me narraram tal qual lembravam, ou quiseram que
eu pensasse que lembravam. As vozes que aparecem no meu texto ecoaram para mim
gracas a empatia que consegui estabelecer com os sujeitos, mas ganharam um significado
sociologico dentro do quadro teodrico apresentado acima. Os relatos que ouvi e que foram
importantes para minha analise — cujo anonimato esta protegido por um codigo que defini
para cada interlocutor: P e um nimero correspondem a um professor especifico; E e um
namero correspondem a um estudante; e EG e um ndmero a algum membro da equipe

gestora — sdo reproduzidos, comentados ou mesmo referidos, mas nunca deixados de
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lado.A narrativa compls a substancia da minha pesquisa e ndo poderia revelar tal
substancia recorrendo a outra maneira de relato. A narrativa € a alma e o corpo da minha

etnografia.

A vocacdo da sociologia para reconhecer as regularidades da acdo sempre deixou
0s socidlogos pouco a vontade com lidar com a contingéncia e o acidental. N&o é a toa o
conhecido desprezo socioldgico pela narrativa dos fatos. Os interpretamos de acordo com
suas regularidades, mas nos recusamos a relatar-lhes a cronologia. E dessa forma, poucas
vezes o0 acidental compde a reflexdo socioldgica sobre causacao, como se apenas variaveis
gerais, estruturadas, observaveis e esquematizaveis fossem responsaveis por gerar
movimento social. Em minha pesquisa, os incidentes isolados, 0s acontecimentos
acidentais, o mal entendido raro, uma pequena palavra na hora errada podem gerar as
situacbes mais tensas e violentas. E, ainda que elas ocorram dentro de padrdes de
sociabilidade reconheciveis, ndo derivam necessariamente deles e nem respeitam qualquer
forma de evolugdo derivada desses padrdes. Nesse sentido, minha pesquisa reconhece a
necessidade de se pensar a narrativa como recurso analitico capaz de captar a realidade
acidental que interage com os elementos sociais estruturados e, quica, conferir-lhe um

sentido mais geral, segundo o modelo tedrico adotado.

Ainda reafirmo minha identidade quanto um professor e militante da escola publica
e de qualidade. E foi como esse professor que procedi a minha etnografia. De alguma
maneira, acho que seria inevitavel esconder essa identidade dos sujeitos da pesquisa. Pelo
contrario, equipe gestora, professores e até 0s estudantes sabiam que eu era professor (por
isso eles sempre me chamavam de professor quando dialogavamos, como ficara claro nos
trechos transcritos).Embora ndo tenha sido uma escolha deliberada e correspondente a um
aspecto metodologico, eu ser reconhecido como professor me facilitou enormemente o
acesso aos sujeitos da pesquisa. Por um bom tempo, eu fui “o professor da pesquisa” no
CEF 20 de Ceiléndia, identificagdo que explorei ao m&ximo que eu pude para acessar

aquela realidade.
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2)- AVIOLENCIA NA ESCOLA, A ESCOLA E DA ESCOLA

O fendmeno da disseminacdo de casos de violéncia em escolas brasileiras chama a
atencdo de pesquisadores em diversos campos do saber, o que tém contribuido, sobretudo a
partir da segunda metade da década de 1990, com a significativa ampliacdo do
conhecimento a esse respeito. Violéncia na escola é um tema em constante construgdo e
atravessado por tensdes conceituais e contradicbes de definicdo que por vezes geram
acaloradas divergéncias, nem sempre produtivas. Ndo obstante, hd no discurso social
atualmente produzido sobre educacdo uma recorrente ideia (ideia essa compartilhnada com
a grande midia e com o senso comum, como vimos na introducdo) segundo a qual a
relacdo entre estudantes e comunidade escolar — de um lado — e professores e equipe
gestora — de outro — desenvolve-se de maneira conflituosa, contraditéria, simbolica e
fisicamente violenta.E que tal natureza de interagdo compromete a qualidade cognitiva,
cultural e ética da educacédo oferecida nas escolas publicas brasileiras j& assoladas por uma
pretensa crise.

Algumas pesquisas no campo da educacdo argumentam que as situaces de ensino
e de aprendizagem desenvolvidas no ambito das escolas atravessam uma crise que se
manifesta de variadas formas, mas que pode ser percebida estatisticamente através do
fracasso dos processos de aprendizagem, do adoecimento crdnico da categoria dos
professores e do aumento de casos de violéncia na escola (AGUIAR e ALMEIDA, 2006;
AQUINO, 1998; BLANCHARD-LAVILLE, 2000; BUENO e LAPO, 2005; CODO, 1999;
DEJOURS, 1994; KAZTMAN, 2008; SOUZA, 2002; ZARAGOZA, 1999).

Perpassada pelas transformacges sociais que reestruturam as sociedades industriais
em desenvolvimento, a suposta crise na escola vem sendo compreendida no campo
académico em seus aspectos estruturais, formais e simbolicos, de forma muitas vezes
normativa, sobretudo no que diz respeito a seus efeitos sobre a condi¢cdo docente e a
reproducdo das desigualdades sociais. Um exame mais detalhado da evolugdo tedrica do
tema violéncia na escola pode ajudar a compreender como essa tradi¢do se constitui, bem
como pode revelar um carater negligenciado pelas pesquisas sobre violéncia na escola, que

acredito essencial a sua compreenséo.
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2.1)- O discurso acerca da violéncia na escola

Um primeiro desafio para quem se aproxima do discurso acerca da violéncia na
escola é lidar com a multiplicidade de definicbes relativas a esse tema. Sendo focado por
disciplinas as mais diversas, que tendem a defini-lo a partir das unidades de anélise e da
tradicdo tedrica que lhes séo caras (BLAYA, 2002), violéncia na escola é um conceito
variado e carregado de camadas de interpretacao, sujeito a significacdes que s6 o0 exame de
sua histdria tedrica pode revelar. Além disso, 0 que pode ser caracterizado como violéncia

3

na escola “varia em fung¢do do estabelecimento escolar, do status de quem fala
(professores, diretores, alunos, etc.), da idade e, provavelmente, do sexo” (ABRAMOVAY
e RUA, 2004, p.21), o que revela a proeminéncia do lugar de fala sobre a definicdo do
discurso que se pronuncia acerca da violéncia na escola. A énfase de cada estudo é definida
pelo que o pesquisador entende como violéncia na escola, diante da heterogeneidade de sua
manifestacdo, o que torna dificil uma definicdo. Além do que, a violéncia na escola
desestrutura representacfes sociais fundamentais, como a ideia de infancia inocente e da
escola como um refligio da paz (CHARLOT e EMIN, 1997, Apud ABRAMOVAY, 2002)
0 que dificulta ainda mais a conceituacdo e mesmo o debate do fendmeno no espago
escolar.

Uma definicdo que busca ampliar as possibilidades de analise do conceito violéncia
na escola, a partir da tradicdo a esse tema relacionada nos estudos franceses, a classifica
em trés niveis (CHARLOT, 1997):

a. Violéncia fisica: golpes, ferimentos, violéncia sexual, roubos, crimes tipificados

pelo codigo penal, vandalismos;

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

c. Violéncia simbdlica ou institucional: que se refere ao mal-estar experimentado
por estudantes que nao se identificam com a escola que frequentam, e acabam
desmotivados e alheios, quase impermeaveis as praticas pedagogicas; a
incapacidade de a sociedade acolher os jovens no mercado de trabalho; as
relacOes desiguais de poder entre professores e estudantes que impdem com
absoluta autoridade percursos pedagogicos desconectados da realidade e do
interesse desses jovens. Por parte dos professores, a violéncia simbdlica e

institucional se manifesta pela negacdo da identidade e da satisfagdo
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profissional, que se veem obrigados a suportar o absentismo,a modorra e a

indiferenca de estudantes que consideram desmotivados.

Outra importante diferenciagdo conceitual introduzida no debate por Charlot foi sua
distingdo entre os tipos de violéncia que se manifestam no espaco escolar. O primeiro tipo
de violéncia é o que eclode no espaco escolar, mas que nao esta ligado a natureza das
atividades da instituicdo.Ele chamou essa violéncia de violéncia na escola,ou seja, aquelas
situacBes de violéncia que ndo se originaram pela logica organizacional praticada na
escola, mas se manifestaram em seu interior por contagio social. A violéncia a escola,
ligada a natureza e as atividades da instituicdo escolar, praticada contra quem a representa
(professores, por exemplo). E finalmente a violéncia da escola,aquela que é praticada
contra estudantes através da maneira como sdo tratados por professores e gestores
(CHARLOT, 2002). A partir de tais categorias, veremos que muitos estudos sobre
violéncia na escola (sobretudo a partir da década de 1990) ampliaram o entendimento que
dispomos sobre o tema, balizando debates importantes que por muito tempo foram
negligenciados, como o0 sobre o impacto da organizacdo pedagdgica excludente sobre o
acesso ao ensino de qualidade de forma democrética.

Minha pesquisa também veio a se beneficiar com o uso desse conceito, na medida
em que considerou tanto os niveis de violéncia quanto a natureza de sua manifestacdo
como indices de violéncia na escola estudada. Como a intencdo principal da pesquisa era
ligar um contexto ritualizado a um episoédio de violéncia, através da determinacdo do
padrdo de interacdo a essa situacgdo relacionado, a adoc¢do do conceito de Charlot me
pareceu adequado para determinar os episédios de violéncia que se despertaram(ou foram

evocados) no CEF 20 durante a pesquisa.

Ainda que tal conceito tenha servido aos fins etnograficos propostos em minha
pesquisa, cabe ressaltar que violéncia na escola pode ser entendida de forma bem diferente,
de acordo com a tradicdo dentro da qual o estudo € desenvolvido. Nos Estados Unidos —
cuja maioria dos estudos no campo do bulliyngaborda o envolvimento de estudantes em
gangues — muitas pesquisas utilizam o conceito de delinquéncia juvenil. Na Franca, onde
abundam pesquisas sobre incivilidades e reproducéo social, a violéncia na escola é referida
como violéncias antissociais e antiescolares, como formas naturalizadas e ate

escamoteadas de um poder que ndo se nomeia, mas que se impdem arbitrario e irrefletido,

21



perpetuando com sua logica as relagBes sociais de uma sociedade desigual. J& na
Inglaterra, o termo violéncia na escola s6 é empregado no caso de conflito entre estudantes
e professores ou em casos que envolvam puni¢cdes administrativas por parte da escola ou
mesmo em prisdo do estudante (ABRAMOVAY, 2002).

Em diversos estudos realizados no Brasil, pesquisadores vém refinando o conceito
de violéncia na escola, considerando varidveis como: populacdo, cor da pele, territorio e
urbanidade, género, status social, contdgio social, etc. O que leva a literatura brasileira
sobre 0 tema a enfocar em seus estudos muito além das manifestacbes fisicas,
considerando violéncia na escola a partir de categorias como ética, politica, gestdo
democratica e violéncia simbolica (SPOSITO, 1998) — nos remetendo a compreensao da
violéncia na escola como a quebra do dialogo, como a ruptura da relacdo negociada e como
a negacdo do conflito como forma de sociacdo (SIMMEL, apud. MORAES, 1986). Nessa
perspectiva, 0 nexo social é rompido pelo uso da forca, substituindo a relacdo social
constituida pela comunicacdo por outra orientada e manifesta por indices violentos. O
didlogo e o discernimento, bases para a transmissdo pacifica do conhecimento, séo
rompidos pela incapacidade das realidades escolares de gerenciar contextos sociais
crivados de diversidade, tensdes e conflitos (RODRIGUES, 1994).

No Brasil, as pesquisas produzidas sobre violéncia na escola ainda sé&o
insuficientes, dada a heterogeneidade que o tema abarca. Desenvolvidas em sua maioria
por grupos de classe e instituicdes publicas — com forte conotacdo diagndstica —, 0s
programas de pés-graduacdo e equipes de pesquisadores ligados as universidades soO
recentemente comecaram a incorporar em suas agendas perspectivas tematicas como as
citadas acima, que procuram ampliar o entendimento acerca do conceito e das condig¢des de
organizacdo das pesquisas (sobretudo a pesquisa de campo)que se realizam sobre a
violéncia na escola (SPOSITO, 2001).

Nas ciéncias sociais, as pesquisas vém incorporando o tema da violéncia em seus
variados desdobramentos, embora pouco se registre acerca da violéncia nas escolas. As
pos-graduacdes em Educacdo so recentemente (e de forma limitada) passaram a oferecer
linhas de pesquisa dedicadas a violéncia na escola. Enquanto o poder publico nédo
influencia a ampliagdo das iniciativas nesse tema, ao ndo fomenta-las através de suas

agéncias de incentivo a pesquisa. Dessa forma, a pesquisa sobre violéncia na escola tem se
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desenvolvido no Brasil de forma esparsa e fragmentada, ainda que tenha levantado muita
informacdo relevante ao longo de sua trajetoria (SPOSITO, 2001).

O tema violéncia na escola desponta de fato no horizonte das pesquisas sobre
educacdo no Brasil a partir da década de 1980, com uma série de iniciativas de instituicbes
publicas para registrar as ocorréncias de violéncia nas escolas, na perspectiva de tracar um
quadro o mais realista possivel que serviria de referéncia para a acdo dos gestores. Ainda
que os dados sejam considerados precérios, descontinuos e enviesados, esses primeiros
diagndsticos relatam depredacdes, invasdes da escola em periodos ociosos e furtos como
0s maiores problemas das escolas publicas brasileiras na década de 1980 (SPOSITO, 1994
e 1999; PINTO, 1992; SARMENTO, 1987). Ainda que esses problemas sejam até hoje
apontados nas pesquisas sobre o tema, muitos aspectos do fenémeno da violéncia na escola
passaram despercebidos por tais diagnosticos, como seu espectro estrutural e simbdélico,

bem como sua relacdo com a légica interna praticada nas situacoes de aprendizagem.

A partir da década de 1970, o tema surge no horizonte académico nacional em
estudos sobre violéncia e crime em éareas periféricas que atingiam de alguma forma as
escolas. Na década de 1980, pesquisas sobre depredacdo de patrimdnio ficam comuns. Ja
na década de 1990, a maioria dos estudos sobre o tema comeca a tratar de agressfes
cometidas por estudantes, bem como o envolvimento deles com drogas e gangues — como
nos estudos americanos de 1940 e 1950. Somente a partir dos anos 2000 a pesquisa sobre
violéncia na escola no Brasil adota um olhar mais interessado a tipos de violéncia que néo
se manifestam de forma fisica e que ndo estdo relacionados somente a fatores exdgenos
macrossociais. E quando surgem pesquisas sobre as condi¢des de permanéncia na escola
relacionadas ao bem-estar e a afetividade. E, embora a maioria foque a condicdo do
professor frente a um estudante violento, o olhar da pesquisa comeca a se deslocar dos
condicionantes estruturais para as especificidades subjetivas frente a violéncia na escola,
denotando um aumento da sensibilidade analitica por parte dos pesquisadores (SPOSITO,
1999).

Mas, apesar desses estudos aparecerem cada vez mais no cenario analitico
brasileiro, a maioria ainda tenta explicar a violéncia na escola a partir de fatores externos e
unidades analiticas isoladas, de forma unilateral, o que torna o estudo do tema no pais

insipiente no que diz respeito ao entendimento das condigdes interacionais dentro das quais
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as situacOes de violéncia eclodem. Pretendo abordar de forma mais pormenorizada esses
estudos quando empregar o elemento analitico negligenciado por eles, os relacionando a
uma perspectiva metodologica e tedrica que acredito adequada a analise da violéncia na

escola do ponto de vista interacional.

Embora o termo ainda esteja em caloroso debate, a conceituacdo de Charlot
forneceu uma razoavel chave interpretativa com a qual visitei o campo de estudo. Devo
ainda acrescentar que Charlot também considera crimes e delitos (roubos, furtos, consumo
de drogas, etc.), tais quais descritos pelo Codigo Penal,como formas de violéncia na escola
e que as incivilidades sdo entendidas a partir da representacdo que os atores tém delas, isto
é, conforme elas sdo definidas pelos atores sociais (DEBARBIEUX, 1996); e também que
a percepcao cada vez mais recorrente da escola como produtora de violéncias, em niveis
estrutural e simbolico (na verdade, a experimentagcdo de campo demonstrou que, mais do
que isso, a escola tem até mesmo contaminado seu entorno social com situacGes de
violéncia) tém se tornado um importante nicho de pesquisa e foco de interesse social,
levantando informacbes e formulagdes que aumentam o nivel de conhecimento sobre o

tema.

Acrescento ainda que a intencdo da minha pesquisa ndo € o estudo da violéncia na
escola, a escola ou da escola, isto é, dos tipos de violéncia que eclodem na escola, mas das
condicdes de interacdo sob as quais a violéncia manifesta-se através da sociabilidade
praticada em uma escola. Para tanto, pretendo utilizar outro conceito que, embora oriundo
daquele, ndo exige uma determinacédo pacificada do que se entende por violéncia na escola

para sua articulacdo na pesquisa.

2.2)- O negligenciado carater interacional da violéncia na escola

Toda uma tradicdo de analise, desenvolvida dentro de disciplinas como a
sociologia, a gestdo publica e a pedagogia, argumenta que as situagdes de ensino e
aprendizagem atravessam 0 que a pesquisadora Iracema de Macedo Pain chama de crise
dos padrdes de ensino (PAIN, 1997). Tal crise se manifestaria de variadas formas, mas
poderiamos percebé-la através de seus trés aspectos mais estaticamente evidentes:o

fracasso dos processos de aprendizagem e o adoecimento crénico da categoria dos
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professores e o0 aumento dos casos de violéncia na escola (NOGUEIRA, REBOLO e
SOARES, 2010).

Consideradas como os efeitos mais nocivos da suposta crise que a escola publica
atravessa — pois engordam as taxas de reprovacdo e abandono entre os estudantes, bem
como as de afastamento e desisténcia da carreira de magistério entre os professores — séo
0s objetos preferidos das pesquisas sobre educacgdo realizadas no Brasil, a partir da virada
de qualidade da pesquisa na escola iniciada na década de 1990 (SPOSITO, 2001). Tanto
que cada um desses efeitos tornou-se tema fundante de um campo de estudos.

As pesquisas sobre violéncia na escola, sobretudo a partir da década de 1990, tém
se diversificado de forma exponencial. Tém, por exemplo, se dedicado ao estudo da
relacdo entre territorialidade e violéncia na escola (COSTA, 1993; RODRIGUES, 1999;
GUIMARAES, 1995; PAIM, 1997; CARDIA, 1997); a aplicacdo de grandes surveys com
jovens de grandes capitais em que sua relacdo com a violéncia é avaliada a partir de
varidveis tiradas a realidade social dos estudantes (UNESCO, 2009; ABRAMOVAY,
1999; MINAYO, 1999); em estudos etnogréaficos realizados a partir da adocdo de conceitos
e instrumentos que permitiram a avaliacdo do estado de vitimizacdo dos atingidos pela
violéncia na escola (ILANUD, 2000; COSTA, 2000; ARAUJO, 2000; RODRIGUES,
1994; BANDEIRA e HUTZ, 2010), apenas para citar alguns dos trabalhos mais influentes

dentro do tema, como mostra da diversidade de abordagens a que ele se submete.

Mas, embora se constituam unidades de aproximacdo do fenbmeno violéncia na
escola comprovadamente viaveis, essas abordagens pelas quais a violéncia na escola tem
sido focada sempre foram desenvolvidas isoladamente nas pesquisas, como se essas formas
de manifestacdo da violéncia na escola ndo possuissem um evidente elo social, uma relagédo
constituinte do problema ndo somente por possibilita-lo, mas por condiciona-lo
mutuamente através dos seus proprios processos sociativos: a relagdo que o sujeito
estabelece quando é vitima ou autor de uma violéncia na escola. Ou sdo estudos
produzidos sobre os professores e sua relacdo com a violéncia suportada na escola, ou
sobre o0s estudantes e suas formas de se relacionar com essa violéncia (em muitas pesquisas
aparecendo como o principal promotor da violéncia nos espagos escolares), ou sobre
gestores diante do desafio de administrar a violéncia na escola. Nao ocorrendo a esses

trabalhos a possibilidade de se desenvolver uma abordagem teorica capaz de articular os
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sujeitos protagonistas dos episddios de violéncia, numa analise mais completa sobre como

a violéncia realmente se manifesta na escola em seus aspectos interacionais.

Tal tendéncia a eleger como foco de estudo uma ou outra dessas abordagens, a
partir do isolamento de um dos sujeitos a elas submetido como enfoque Unico, é indice da
maneira como as pesquisas nesse campo tém organizado suas analises de forma
fragmentada, isolada e pouco inspirada por pesquisa etnogréfica. Dessa maneira, temos no
Brasil uma grande maioria de pesquisas que enfocam a violéncia na escola a partir do
angulo do professor ou a partir do angulo do estudante (algumas poucas também enfocam a
equipe gestora, mas também de forma isolada), sobretudo na tentativa de se estabelecer
como cada um desses sujeitos se relaciona com a violéncia e de que maneira ela acaba por
corromper o processo de ensino e aprendizagem (AGUIAR e ALMEIDA, 2006; AQUINO,
1998; BLANCHARD-LAVILLE, 2000; BUENO e LAPO, 2002; CODO, 1999;
DEJOURS, 1994; FREITAS, 2007; SOUZA, 2002; REBOLO, NOGUEIRA e SOARES,
2010; VELEZ, 2010; COSTA 2000).

Por outro lado, a escuta sensivel de relatos e trajetérias de sujeitos a essas
condigdes expostos (cada vez mais presentes nos estudos sobre violéncia na escola
produzidos no Brasil, in [COSTA, 2000]) revela a dimensdo subjetiva de uma problematica
que ja ndo pode ser negligenciada: a maneira conflituosa como a relacdo estudantes x
professores/gestores se constitui nas escolas publicas brasileiras tem se tornado cada vez
mais evidente. Uma relacdo que deveria estar pautada pelo didlogo e o entendimento,
aparentemente fenece desgastada numa estrutura de interacdo que parece orientada a
ampliar a oposicao entre esses elementos basicos da relacdo de aprendizagem.Os efeitos
dessa oposicao, manifestos geralmente sobre a forma de violéncia — simbdlica ou fisica —

acabam por sublinhar a gravidade de uma situagao que apenas comegca a ser compreendida.

Inicialmente, poderiamos afirmar que ha bastante literatura dedicada a andlise da
violéncia na escola, principalmente a respeito da condi¢cdo do professor figurando nesse
quadro. Muitos desses trabalhos referem-se a um sofrimento psiquico, a um mal-estar
docente, que estaria relacionado ao exercicio da pratica pedagdgica em ambientes escolares
marcados por situaces de conflito e violéncia (NOVOA,1995; SOUZA, 2003; ESTEVES,
1999; BUENO e LAPO, 2002; ZARAGOZA, 1999; CODO, 1999; BLANCHARD-
LAVILLE, 2000; DEJOUS e ABDOUCHELI, 1994). Seus efeitos estariam relacionados
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ao alto nimero de afastamentos para tratamento de salude por parte dos professores, bem
como o abandono da carreira do docente. Conhecida formalmente como sindrome de
bournout, o mal-estar docente € caracterizado pelo esgotamento dos recursos pessoais dos
professores frente as exigéncias da funcdo pedagodgica, ao ponto desses profissionais nao

serem mais capazes de exercer suas funcdes na educacédo (CODO, 1999).

Souza chega a afirmar que “todos os que sdo professores conhecem essa
experiéncia devastadora: ser profissional e psiquicamente destruido por criangas e jovens
que os destituem do lugar de professores, ndo pelo fracasso, mas pela auséncia, pela recusa
de entrar no jogo da escola” (SOUZA, 2002, p. 109). A manifestagdo de sintomas
psicolégicos negativos em um quadro como esse seria responsavel por aumentar tanto o
namero de profissionais da educacao que se afastam para tratamento de satde quanto pela
adocdo, por parte do professor, do que Zaragoza chamou de “producéo da degeneracdo da
eficacia docente’’, isto ¢, a adogdo consciente de um comportamento ndo adequado ao

eficaz desenvolvimento da préatica pedagogica™ (ZARAGOZA, 1999).

Aguiar e Almeida, enfocando o problema pela abordagem psicanalitica, referem-se
a um sofrimento psiquico que seria sintoméatico do mal-estar suportado pelo professor nas
relagbes de aprendizagem, que consideram cada vez mais hostis e impermeéveis a
intervencdes pedagdgicas. Para elas, o mal-estar docente ndo se configura como uma
doenca, mas como um desconforto subjetivo diante das extremas exigéncias da funcao
pedag6gica em colisdo com as realidades educacionais hostis, que se manifesta, sobretudo,
pelas queixas em relacdo ao trabalho e o aparecimento de quadros depressivos e de apatia.
Sufocados pelas multiplas exigéncias que a escola demanda frente aos desafios diarios de
se lidar com a violéncia e pelos ideais inalcancaveis que os educadores se impdem, 0s
professores experimentam um sentimento de frustracdo que, ndo encontrando um canal de
escuta, somatiza-se como apatia, desanimo crénico e despersonalizagdo (AGUIAR e
ALMEIDA, 2006).

Uma vez que na escola os problemas surgem sempre em interface com problemas
pessoais e problemas escolares, Blanchard-Laville (2000) avalia o aparecimento do
sintoma emocional negativo em referéncia a dificuldade que os individuos tém, em geral,
de lidar com as frustracdes e dos professores, em particular, de lidar com o desamparo no

qual o exercicio pedagogico se desenvolve frente as crescentes demandas da sociedade
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para com eles e os desafios de se lidar com estudantes cada vez menos receptivos. Mais
uma vez as multiplas exigéncias que a situacdo de ensino e de aprendizagem faz ao
professor e a falta de apoio que suporta, nunca encontrando resposta adequada as suas
apreensdes, sdo acusados de ampliar a sensacdo de desamparo cronica que responde as

apreensdes dos professores ao lidarem com situagdes de violéncia na escola.

De modo que o debate acerca da violéncia na escola tende a enfocar a situagéo dos
professores e do mal-estar que suportam, creditando as fontes desse mal-estar as constantes
transformacdes que a pos-modernidade vem impondo a uma escola incapaz de satisfazé-
las; as exigéncias cada vez mais complexas que as situacdes de aprendizagem fazem ao
professor, que os leva a um sentimento de frustracdo diante da incapacidade de satisfazé-
las; ao carater constantemente incompleto do sentido da acdo educacional, que ndo
encontra um fim e precisa constantemente se refazer e se reavaliar; & interface pessoal do
professor em sua trajetdria profissional em contato com os problemas de uma escola
indiferente as suas angustias e inquietacbes e cada vez mais violenta; e, finalmente e
apenas en passant, a relacdo que os professores e estudantes estabelecem nos espacos e
tempos de aprendizagem, que atrapalharia o desenvolvimento do eficaz desempenho
pedagdgico (AGUIAR e ALMEIDA, 2006; AQUINO, 1998; ESTEVES, 1999; BUENO e
LAPO, 2002; ZARAGOZA, 1999; CODO, 1999; BLANCHARD-LAVILLE, 2000;
DEJOUS e ABDOUCHELI, 1994).

Por outro lado, temos pouca literatura a respeito da condigédo subjetiva do estudante
em situacOes de violéncia na escola (que ndo envolva pesquisas sobre bullying). E os
poucos estudos que focalizam o estudante (fora do campo de estudos do bullying) ainda se
concentram em analisar a situacdo especifica do professor lidando com estudantes néo
adaptados a uma ldgica escolar em crise, ou em grandes surveys orientados a avaliar as
relagdes que eles estabelecem com as variadas modalidades de manifestagédo de violéncia,
ndo necessariamente vinculadas a escola (SPOSITO, 2001).Se as analises estruturais e
psicologicas sobre a condigdo docente frente a crise da educacéo se avolumam, pouca coisa
é encontrada a respeito da condicdo do estudante nesse quadro ou mesmo da relacéo
estudante-professor estabelecida a partir de tais condi¢cdes. Outro sim, o estudante &
constantemente apontado ndo como um sujeito que sofre a sua maneira os efeitos negativos

das violéncias na escola, mas como uma das mais constantes causas do mal-estar docente;e
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sua relacdo com o professor tende a ser compreendida pela ndo adequacédo a um ideal de

estudante que supostamente favoreceria o desenvolvimento da aprendizagem.

A maioria desses trabalhos sobre violéncia na escola cujo enfoque é o estudante
tende a recortar o seu comportamento de um cenario orientado por um ideal geral de
educacdo, sem que as verdadeiras relacbes que sua subjetividade estabelece com as
situacOes de aprendizagem em conflito sejam consideradas. Rotulado como indisciplinado,
inadaptado, agressivo, violento, passa a amargar uma identidade que tende a naturalizar-se,
criando verdadeiras carreiras epistemoldgicas de estudantes fadados ao fracasso escolar
(BECKER, 2009), uma vez que nao conseguiriam se adaptar as exigéncias de uma escola
que se esforca em declarar-se inclusiva.Quando essas trajetorias de fracasso sdo abordadas,
as pesquisas tendem a relaciona-las a aspectos individuais externos aos planejamentos
pedagdgicos e impermeaveis as intervencdes de que os professores fazem uso comumente
— trajetorias cujo itinerario conduz geralmente a violéncia escolar (AGUIAR e ALMEIDA,
2006; AQUINO, 1998; BLANCHARD-LAVILLE, 2000; DEJOURS, 1994; MIRANDA,
2010; VELEZ, 2010; PINTO, 1992; ARAUJO, 2000).Tais pesquisas, ainda que realizadas
sob enfoques especificos, revelaram que o estudante é completamente responsabilizado por
seu fracasso diante de um modelo que ndo o compreende nem 0 aceita e que parece nao se
referenciar por mais nada a ndo ser uma légica escolar irrefletida que se reclama

democratica.

N&o obstante os avangos registrados por essas pesquisas, todo um universo de
variaveis observaveis empiricamente, que poderiam surgir como unidades numa analise
relacional, permaneceu oculto a elas. Os limites sociativos, as resisténcias caladas, 0s
acordos tacitos, as pequenas vilanias e as maldades descaradas que se constituem nas
relagcbes ordinarias donde eclodem os episodios de violéncia s&o absolutamente
negligenciados, em favor da compreenséo da violéncia na escola sob um ideal de educagéo
que teima em ndo se realizar. No quadro geral das pesquisas sobre a violéncia na escola,
temos o professor de um lado, acuado, adoentado e descontente, contando 0s minutos para
acabar seu turno; e o estudante do outro, ameacando, menosprezando, exercendo seu
incompreendido poder sobre um professor cada vez mais esgotado(REBOLO,
NOGUEIRA e SOARES, 2010).
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Desta forma,a extensa tradi¢do de anélise do tema violéncia na escola negligencia a
natureza interacional do fendmeno e sua capacidade de determinar as situacfes de
violéncia na escola.Essa forma de pensar o problema reforca aspectos das pré-disposicdes
analiticas ja consolidadas, em detrimento de uma pesquisa mais funda sobre as condicdes
de convivéncia na escola. Tal tendéncia a entender o estudante e seu desempenho a partir
de rétulos atribuidos em relagdo a contextos estruturados (BECKER, 2009), tém impedido
que as pesquisas em educacéo se dediquem a compreender qual as possiveis relacdes entre
a subjetividade dos estudantes e a violéncia na escola, bem como com o mal-estar docente,
a partir da compreensdo dos elementos constitutivos da relacdo de aprendizagem.
Assumindo um carater demidrgico, essa tendéncia se manifesta na escola através da total
indiferenca do professor pela trajetéria individual dos estudantes e a articulacdo
descontextualizada de conteddos pedagogicos aleatérios (como veremos a frente),
atrapalhando ainda mais o entendimento do real efeito que a aplicacdo desses rétulos causa

nas trajetorias académicas individuais desses estudantes.

E os efeitos da rotulagem sobre as condi¢des de aprendizagem é somente um dos
aspectos da subjetividade dos estudantes negligenciado pelas anélises sobre a violéncia na
escola. A dimensdo do controle social que a escola exerce sobre os individuos, sobretudo
estudantes, e a forma como esse controle acaba por ligar-se a um conjunto de saberes e
instituicdes cuja funcdo é controlar o corpo e a subjetividade desses individuos também é
pouco estudado até agora. Nesse sentido, 0 uso da no¢do de panoptico tal qual proposto por
Foucault (FOUCAULT, 2000) pode nos fornecer algumas inspiraces para comegarmos a
entender a maneira como a organizacdo dos tempos e espacos de aprendizagens pode
orientar-se pelo controle mais eficaz, com o menor esforco, dos corpos na escola. E que
essa forma de organizar a logica escolar, ao desconsiderar a necessidade de marcos,
momentos ou institutos onde os sujeitos submetidos possam interferir sobre ela, contribui

com a ecloséo de mais conflitos e situacdes de violéncia.

Aceitar na pesquisa que o poder, em uma ldgica social complexa como na escola,
estéd diluido por toda a configuracdo social, irradiando-se de pontos diferentes e orbitando
desigualmente os mesmos pontos, implica o exame da autoridade na escola e do exercicio
do poder nas interacdes de aprendizagem. Como instituicdo socializadora, a escola esta

orientada para que todos sejam igualizados, e essa tentativa de homogeneizacao se exerce
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através de mecanismos disciplinares e de planejamento de atividades que esquadrinham os
tempos e espacos em que a aprendizagem se desenvolve, impondo aos corpos que ali se
movimentam um aspecto docil e civilizado. Por outro lado, apesar de toda a logica de
controle que se exerce na escola, ela é recortada por formas de resisténcia que se impdem
ao padrédo socializante hegemonico, perpassando de conflitos o conjunto das interagdes e
configurando o ambiente escolar como um espago de colisdo constante entre poderes
divergentes (FOUCAULT, 2004). E se partirmos do pressuposto de que a intervencao
escolar é estruturalmente normativa e civilizatoria, a relacdo professor-estudante, antes de
somente importar efeitos exdgenos que determinam seu carater conflituoso, funciona
compulsoriamente de forma conflituosa, através da tensdo autoridade-resisténcia e seus

efeitos sobre esses agentes.

A opcéo pedagdgica de se negar o conflito como uma forma positiva de interagéo
social, normal mesmo em ambientes de aprendizagem — e que possui um potencial enorme
de gerar sociabilidade e gerir situacdes de impasse, tdo comuns nas escolas — se liga a uma
tendéncia mais geral das sociedades atuais de negar o conflito, considerando-o possivel
causador da violéncia®. Desde que o novo paradigma da violéncia se consolidou no cenario
cultural do ocidente, ou seja, desde que a violéncia perdeu seu status positivo e legitimo
numa perspectiva de libertacdo politica e de desacordo social, passando a significar algo
estritamente negativo — um fracasso dos meios de negociacdo —, o conflito inerente aos
desenvolvimentos da sociabilidade também passou a ser considerado como algo negativo e
indesejavel (MARTUCCELLI, 1999). No discurso e na préatica educacional, ele é
sistematicamente negado, tanto do ponto de vista estrutural (pela ndo articulacdo de
espacos, institutos ou momentos para a mediacdo de conflitos) quanto do ponto de vista
representativo (pela recusa ideoldgica em aceitar as condigdes de conflito como naturais
em situacdes de aprendizagem, considerando-as a partir de um ideal de educacéo pelo qual
0s processos de aprendizagem s6 se desenvolveriam dentro em uma atmosfera de absoluta
harmonia e disciplina). Mais tarde veremos que essa recusa representativa de lidar com o
conflito néo significa um esvaziamento representativo das condi¢Ges de mediacdo que 0s

conflitos na escola estudada estabelecem naturalmente. Poderemos entdo perceber, ao

% A esse respeito, consultar texto “Administragdo de conflitos, espago plblico e cidadania Uma perspectiva
comparada”, de Roberto Kant de Lima, disponivel em
http://revistaseletronicas.pucrs.br/ojs/index.php/civitas/article/view/73/72, acesso em 12/09/2016.
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avaliar as condigdes pelas quais o0 CEF 20 exporta situacdes de violéncia comegadas em
seu interior, que a disponibilizagdo, mesmo que acidental, de momentos para a mediagao
de situacbes de conflito pdde significar uma consideravel reducdo das situacdes de

violéncia no entorno social da escola.

Por outro lado, 0 “conflito ”, entendido por alguns estudiosos da violéncia na escola
como reflexo da “crise da autoridade pedagogica”’(AGUIAR e ALMEIDA, 2006;
AQUINO, 1998MIRANDA, 2010; REBOLO, NOGUEIRA e SOARES, 2010; VELEZ,
2010; SALLES e SILVA, 2010), vem sendo considerado — em algum sentido até por esses
tedricos — como um componente organico as interacdes em ambiente escolar, uma vez que
tal forma de sociacdo comporta uma possibilidade de gerar identidades e formas
especificas de interacdo; bem como moldar condutas, assim como tenta a
“disciplina”(SIMMEL, In: MORAES FILHO, 1983). Apesar disso, essas analises ainda
insistem em considerar o conflito como componente negativo dentro de uma perspectiva de

atuacdo pedagogica que precede de autoridade inquestionavel.

A analise do conflito na escola que concentra sua atencdo sobre os aspectos
negativos do conflito corrobora silenciosamente a ideia de que a acgéo institucional do
professor da-se pela delegacdo de poderes ofertados a ele por uma coletividade abstrata
que justificaria o uso legitimo desse poder nas situaces de aprendizagem (PERALVA,
2000). Ao desconsiderar o carater sociativo e organico do conflito sobre o funcionamento
dessas situacOes, aqueles pesquisadores da violéncia na escola extrapolam o potencial
explicativo da crise da autoridade docente como nocao capaz de explicar a conflitualidade
em situacOes pseudo-harménicas. A crise da autoridade pedagdgica paira assombrosamente
sobre a suposta crise da escola publica — assim como a violéncia na escola — como um dos
fantasmas que tém rondado a instituigao “Escola” (AQUINO, 1998).Escola que considera
a autoridade como dispositivo basal de estruturacdo e efetivacdo da acao institucional.

Essa nogdo tem considerado a ampliacdo das instituicdes e possibilidades de
controle sobre a realidade da escola, que dispdem de mecanismos e saberes 0s mais
variados para densificar o controle sobre a a¢cdo dos sujeitos nos processos de ensino e
aprendizagem, como uma rea¢do ndo sO “natural”, mas desejavel da acdo pedagdgica
frente & violéncia na escola. E quando saberes como a pedagogia, a psicologia, 0 servico

social, a orientagdo educacional, etc., juntam-se a instituicées como conselhos de classe,
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conselhos de seguranca, associacfes de pais e mestres e ainda a presenca da policia no
ambiente escolar como forma de reforgar uma autoridade cada vez mais questionada. O
controle sobre o corpo, atraves da diciplinacdo das condutas nos tempos e espagos
escolares, e o controle da tradicdo, através da selecdo descontextualizada do conteddo
transmitido pela escola (ARENDT, 2003), tém gerado muito mais exclusdo e
desenvolvimentos diferenciados do que um ambiente harmdnico no qual a educagédo pode

se desenvolver de forma eficaz e democratica geraria.

Por outro lado, a pesquisa de campo apresentada nessa dissertacdo partiu do
pressuposto de que um entendimento isolado de cada um desses possiveis angulos de
abordagem, focados em sujeitos suspensos as suas situacdes de convivéncia, inviabiliza
uma compreensdo da violéncia que ocorre na escola a partir de seus elementos
interacionais. Isto €, um entendimento do fenbmeno que articula a maneira como 0s
individuos a ele submetidos desenvolvem sua sociabilidade no momento em que a
violéncia eclode na escola. O que estd em questdo em minha pesquisa ndo é que violéncia
o individuo praticou ou sofreu na escola, mas o que ele estava fazendo, com quem, em que

momento da rotina escolar e porque ele sofreu ou praticou a violéncia.

Trata-se de uma descricao dos padrdes de interacdo relacionados as situagdes de
violéncia na escola, que acredito possibilitar um entendimento inexplorado do fenémeno,
que poderiamos — sem pretensdes conceituais — chamar decompreensdo relacional da
violéncia na escola. Tal compreensdo somente poderia ser possibilitada pela adocéo de
uma unidade de andlise que me permitisse visualizar no campo de estudo, através do
método etnogréafico, as condicdes reais sob as quais a sociabilidade se desenvolve em
momentos marcados pela violéncia. Uma abordagem capaz de aproximar as variaveis
ainda ndo postas em dialogo tedrico: o comportamento sociativo dos estudantes, dos
professores e gestores — principais sujeitos nos episodios de violéncia na escola — quanto
ao padrdo de interacdo estabelecida nos momentos em que episodios de violéncia

manifestam-se na escola.
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2.3)- A compreenséo relacional da violéncia na escola (operacionalizada pelo conceito
de situagdes de violéncia na escola)

Considerado a partir do ponto do vista discutido acima, o discurso acerca da
violéncia em espacos de ensino e aprendizagem se mostrou pouco ocupado em avaliar o
impacto das formas de organizacdo e desenvolvimento da interacdo nesses ambientes
como fator causal da violéncia na escola. Assim como excessivamente focado em alguma
modalidade de manifestacdo da violéncia, a partir da adocdo isolada de um sujeito a ela
submetido como foco de abordagem.

O que proponho nessa pesquisa €, partindo de uma abordagem até entdo nédo
explorada nesse campo (a relacional),desenvolver uma compreensdo do fenbmeno da
violéncia na escola capaz de verificar nos padrdes de interacdo dentro dos quais a
sociabilidade se desenvolve as regularidades que estruturam o surgimento de situacoes de
violéncia.E também a descricdo das principais situacdes de violéncia protagonizadas
pelas oposicBes entre os sujeitos do CEF 20, em fun¢do daquele padrdo de convivéncia a
elas associado, na perspectiva de estabelecer uma tipologia das situacdes de violéncia
naquela escola. Bem como a descricdo do padrdo de movimento que essas situacoes
percorrem ao extrapolar os muros da escola e como a cidade interfere na escola,

contaminando suas rotinas de episddios de violéncia surgidos fora de seus muros.

O que proponho em minha pesquisa € a compreensdo das condi¢cdes de interacao
que se estabelecem em uma escola publica e que abrigam, de maneira até entdo irrefletida,
os episddios de violéncia que eclodem nessa escola. As pesquisas acima abordadas, ao
conduzir sua andlise sob o foco do professor, tomaram em grande medida o estudante
como sujeito da violéncia, ndo percebendo a rotulagem a que eram submetidos e a sua
conducdo por linhas alternativas de desenvolvimento pessoal (que geralmente levam a
reprovacdo ou ao abandono dos estudos), delimitadas pelas praticas excludentes
administradas na escola (FREITAS, 2007). E necessario superar esse paradigma
epistemoldgico em favor de um entendimento da violéncia na escola que leve em conta a
maneira como a convivéncia se estabelece nesse espaco. O que pode gerar uma
compreensdo do fenbmeno capaz de integrar aquelas abordagens entdo divergentes,
possibilitando uma analise mais completa das condic¢des de interacdo durante episodios de

violéncia na escola.
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E nessa perspectiva que concateno minha pesquisa: ao abordar o fenémeno da
violéncia na, a e da escola descrevendo as situagdes de violéncia que se manifestam em
uma escola publica da Ceilandia (Centro de Ensino Fundamental 20). Para tanto, busquei
identificar nessas situacGes os padrdes de interacdo que ligam contextos ritualizados a
episodios especificos de violéncia, no universo de situacdes que compdem a sociabilidade
da escola. Meu objeto de estudo séo as situacgdes de violéncia, que se manifestam de forma
fisica, psicoldgica e simbdlica no CEF 20 e em seu entorno e sua relagdo com o padréo de

sociabilidade dentro do qual eclodem.

O conceito de situacdes de violéncia é aqui emprestado a Randall Collins
(COLLINS, 2008), que o emprega na tentativa de estabelecer uma nova abordagem do
fendmeno da violéncia, ao atualizar as teorias da agéo e da interacdo social numa tentativa
de sintese dessas tradi¢Ges socioldgicas. Collins enfoca sua analise nas caracteristicas da
situacdo violenta, rompendo com conceitos e elementos basicos comuns sobre o tema da
violéncia. Essa nova microssociologia propde uma nova metodologia, que sintetiza aquelas
tradi¢Ges divergentes ao considerar 0s casos violentos dentro das diferentes possibilidades
analiticas que cada uma dessas tradi¢des oferece em separado.

O centro da abordagem de Collins é a violéncia enquanto resultado de um processo
situacional, aonde caracteristicas da situacdo violenta a nivel microssociolégico véo
determinar o curso dos acontecimentos. A partir dessa nova abordagem, Collins usa a
cadeia de rituais interacionais como modelo explicativo do crime e da violéncia. AcOes e
linguagens de gangues e subculturas delinquentes sdo compreendidas dentro de uma viséo
que as considera também como processos rituais, sintetizando processos micro e
macrossociais numa estrutura interpretativa dinamica capaz de reconhecer o que ha de
regular nas situacfes, sem negligenciar o que de acidental as determinam. Os elementos
acidentais sdo encadeados num entendimento que 0s concatena COmo UM Processo capaz
de capturar a dinamica que se desenvolve de maneira regular, ainda que imprevisivel. Os
contextos de interagdo, as situaces que se estabelecem quando a situacdo de violéncia se
constitui, sdo postos sob a perspectiva da acdo e da linguagem, unidades de anélise
contextualizaveis sob o ponto de vista empirico, mas também redutiveis a metafora do

ritual.
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Isso se mostrou essencial em minha pesquisa, uma vez que o0s episddios de
violéncia que analisei ndo se manifestaram em momentos previsiveis de uma estrutura de
interacdo rigida. Outros sim, é impossivel prever quando episédios acidentais vao
configurar situacfes de violéncia na escola, ainda que possamos mapear 0s contextos nos
quais eles aparecem com mais freqiiéncia. Os episodios que configuram as situacdes de
violéncia na escola sdo extremamente fluidos, dindmicos e adaptéveis aos contextos
ritualizados — esses sim mais estruturados — que se oferecem a interacdo. Dessa forma, as
situacbes de violéncia que ocorrem na escola sdo muito fugidias — com excecdo das
situacOes de bullying, que tendem a se repetir de forma sistemética — o que dificulta sua
organizacgdo dentro de um quadro de referéncia empiricamente observavel. J& os contextos
ritualizados em que elas surgem — o intervalo entre as aulas, por exemplo — ndo trazem em
sua prépria forma de desenvolvimento elementos fixos pelos quais prever aquelas
situaces. Para capturar esses episodios dentro de uma abordagem que considera como
unidade de analise elementos que se manifestam sob padrdes regulares, era necessario
integrar os aspectos regulares e acidentais das situacdes de violéncia na escola. A partir o
conceito de Collins, percebi que se sobrepormos os quadros de referéncias das acdes — 0s
contextos ritualizados — aos momentos de ecloséo das situacOes de violéncia na escola — 0s
episodios de violéncia —, é possivel estabelecermos uma a relacdo entre os contextos
ritualizados e as violéncias episodicas, a partir da determinacdo do padrdo de

sociabilidade a elas relacionado.

A partir do conceito de situacdo de situacdes de violéncia de Randall Collins,
entendo as situacdes de violéncia na escola como momentos que eclodem inadvertidamente
na rotina da escola, caracterizados por episodios de violéncia, que podem ser ligados a
contextos ritualizados na propria rotina escolar, através da determinacéo do padrdo de
interacdo a esses contextos relacionado. As situacfes de violéncia sdo caracterizadas pelos
episddios de violéncia que eclodem em seu interior, absolutamente acidentais e fugidios,
mas também por manifetarem-se dentro de padrdes de interacdo ndo somente ligaveis a

contextos ritualizados, mas também redutiveis a caracterizacao.

Aqui também a contribuicdo de Collins foi essencial. Para ele, a situacdo ritual
possui caracteristicas que balizaram a observacdo durante a pesquisa: ser composta de pelo

menos duas pessoas (um professor e um estudante em nitida tensdo, por exemplo); o grupo
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deve concentrar sua atencdo em um objeto que todos reconhecem responsavel pela
manutencdo do foco na situacdo (uma discusséo a respeito de uma nota baixa dada ao
estudante pelo professor); e o grupo deve compartilhar um estado de espirito ou emocéo
comum (a tensdo emocional causada pela discussdo do estudante e o professor).
Estabelecidas essas caracteristicas, outros efeitos sociais aparecem: desenvolvimento de
linguagem comum (eles comegam a se tratar de maneira cada vez mais rispida, ainda no
exemplo acima) e aumento da solidariedade e do sentimento de pertenca entre os membros
do grupo (os demais estudantes comecam a apoiar o estudante em conflito e os professores

apoiar seu colega posto em questao).

A pesquisa revelou que, mesmo sendo absolutamente acidentais, os mais frequentes
episodios de violéncia que ocorrem no CEF 20 podem ser associados a contextos
ritualizados nos quais certos padrdes de interacdo sdo reproduzidos. Dessa maneira, a
adocdo do conceito de situacdo de violéncia na escola serviu para associar contextos
ritualizados a episddios especificos de violéncia, mas também para determinar as
caracteristicas a partir das quais essa associa¢do configurava-se como uma situacdo de
violéncia, tal qual a conceituou Collins. Todavia, a pesquisa também revelou certas
situacOes de violéncia irredutiveis ao conceito de Collins. Nem toda situacdo de violéncia
observada — ou ndo observada — no CEF 20 possui contexto, episodio e padrdo de interacdo
ao contexto associado. Ha pelo menos um tipo de situacdo de violéncia que ocorre no CEF
20 que ndo ocorre em contexto especifico algum. H& outra que ndo respeita um padrao de

interacdo e uma Ultima que ao menos possui um episodio de violéncia.

O uso do conceito de situacdo de violéncia ndo significa, portanto, a tentativa de
reduzir a um quadro tedrico especifico os dados que a pesquisa empirica levantou. Tal qual
com o conceito de violéncia na escola de Charlot (CHARLQOT, 2002), ou como o conceito
de panoptico de Foulcault (FOLCAULT, 2000), adotei o conceito de Collins como uma
forma de facilitar o reconhecimento do fato socioldgico na realidade empirica e situa-lo em
um horizonte de andlise mais geral representado pela teoria, mas sem pretensdes
totalizantes.Nesse sentido, estabeleco uma relagdo pragmatica com a articulagéo tedrica:
mobilizando seu potencial pratico quanto referéncia de analise. E, mesmo quando seu

potencial explicativo fica limitado por alguma inadequacdo com o fato empirico, ainda
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assim a utilizagdo pragmatica da articulacéo tedrica pode nos ajudar a enxergar melhor o

fato, por dissocia¢do ao modelo adotado — como veremos mais a frente.

Quando mantemos uma relacdo de ndo veneragdo com o referencial tedrico
podemos utilizar os conceitos como aplicamos a linguagem corrente, como formas de
entender e comunicar um saber. Nesse ponto, acredito ser oportuno citar o pensamento de
Luiz de Gusmé&o, que apregoa com enciclopédica autoridade a libertacdo da pesquisa
empirica da tutela da teoria (GUSMAO, 2015). Percebendo a similaridade entre o jargo
socioldgico e a linguagem corrente, Gusmao argumenta que 0s conceitos e generalizacdes
da melhor sociologia ndo s6 emprestam do senso comum sua terminologia, mas também os
seus significados usais. Nesse sentido, 0 uso pragmatico da teoria ao qual me filio
considera o melhor conceito aquele que consegue facilitar a observagdo do fato em sua
dindmica empirica, mesmo quando ele ndo se adéqua totalmente a realidade observada ou

ndo pertenca a tradigdo teorica alguma.
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3)-As situacdes de violéncia no CEF 20 de Ceilandia

Como argumentado acima, a intengdo da pesquisa é compreender a eclosdo de
situacbes de violéncia dentro e no entorno do CEF 20 de Ceilandia, relacionando os
contextos ritualizados aos episodios isolados de violéncia, a partir da descri¢cdo do padrédo
de interacdo que manifestou essa situagdo. Trata-se de entender como momentos mais ou
menos estruturados se ligam a surgimentos absolutamente acidentais, em situacdes de
convivéncia observaveis. A partir do conceito de situacdes de violéncia, as unidades de
observacao foram dadas pelas caracteristicas das situac@es de violéncia: os integrantes que
as compdem; os objetos de manutengdo do foco de atengdo que mantém o funcionamento
simbdlico da situacdo; e a presenca de um estado de espirito compartilhado (COLLINS,
2008).

Para facilitar a apresentacdo dos resultados da pesquisa, a organizei em quatro
unidades de analise, definidas pelos integrantes das situacdes de violéncia que se opdem
guando elas surgem (uma vez que a existéncia de pelo menos duas pessoas em 0posicao € a
condicdo bésica para o surgimento de uma situacdo de violéncia). Na primeira unidade,
analisei estudantes em oposicdo a estudantes; na segunda, estudantes em oposi¢cdo a
professores; na terceira,estudantes em oposicao a equipe gestora (considerada na pesquisa
como todos os profissionais envolvidos na gestdo da escola, diretor, vice-diretor, equipe de
coordenadores, etc.); e na quarta unidade, analisei a oposi¢do estabelecida entre equipe
gestora e os professores.

Embora essa ordenacdo ndo esgote as possibilidades de arranjos interacionais
dentro dos quais a violéncia pode surgir na escola, ela engloba as situa¢cdes mais frequentes
e de contornos ritualizados mais nitidos. No formulario para registro das ocorréncias
disciplinares da escola, por exemplo, hd um campo onde a direcdo marca se a violéncia
praticada pelo estudante foi contra estudante, professor ou equipe gestora. Quando
questionado sobre a possibilidade desse instrumento ndo registrar alguma situacdo de
violéncia, um membro da equipe gestora afirmou que em seus trés anos na gestdo da escola

nunca foi preciso rasurar 0 campo para considerar uma violéncia praticada contra outro
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sujeito. “Aqui se ndo for contra esses o aluno s6 pode se voltar contra os vigilantes” (EG

03). O que ele considera muito dificil.

Dessa forma, cada subtitulo desse capitulo é dedicado ao exame de uma dessas
unidades de analise encabecadas pela oposicdo existente entre seus integrantes. Inspirado
na proposicdo de Collins, um primeiro esforco foi o de descrever alguns tipos de
manifestacdo de situacdes de violéncia e os objetos de manutencdo de foco que as integra;
e associa-los a cada uma daquelas unidades pelo estado de espirito que os integrantes
compartilham nessas situagcdes. Depois, verifiquei se os efeitos sociais apontados por
Collins (COLLINS, 2008) como resultantes das situacdes de violéncia se verificavam nas
situacOes surgidas na escola, isto é, o desenvolvimento de linguagem comum e o aumento

da solidariedade e sentimento de pertenga.

3.1)- Estudantes versus estudantes

As situacdes de violéncia cujos integrantes em oposicdo sdo o0s estudantes contra
eles proprios sdo de longe as mais frequentes e visiveis na escola. Consideradas na l6gica
disciplinar de forma ambigua, essas situacdes variam sua manifestacdo na maior amplitude
em relacdo aos niveis tipicos de violéncia em ambientes educacionais (CHARLOT, 2002):
vao do nivel da incivilidade a agressdo fisica, perpassando a violéncia simbdlica. O Unico
nivel de violéncia na escola que ndo pode ser encabecado pelos estudantes é o nivel
institucional, uma vez que os instrumentos de gestéo das estruturas de controle operados na
escola concentram-se nas maos da equipe gestora — que 0s mobilizam tanto contra
estudantes como contra professores(como veremos mais a frente, no subtitulo dedicado as

situacOes protagonizadas pela equipe gestora).

Mas, antes de abordar os principais tipos de situacGes de violéncia na escola
praticada por estudantes contra estudantes, é necessario discernirmos uma caracteristica
associada a interacdo que eles praticam e gque impacta a maneira como se configuram
algumas situacGes de violéncia no CEF 20. Refiro-me a uma forma de sociabilidade em

quea interacdo corriqueira se da em nivel de ofensa,considerada adequada, mesmo
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podendo variar do corriqueiro cumprimento a incivilidade. Muitas vezes nem
consideradas como formas de manifestacdo de violéncia, esse nivel de interacdo que opera
a beira da agressdo fisica integra o quadro geral de sociabilidade de uma maneira
estranhamente normal e ambigua, uma vez que sdo ao mesmo tempo situacgdes de violéncia

e contextos de interacédo violentos.

Em geral os estudantes se tratam de forma muito rispida. Um palavrdo, um
xingamento, um soco, uma ofensa sdo consideradas por eles formas normais de se
tratarem. No primeiro horério de aula, o nimero de palavrdes ditos de maneira amistosa —
ainda que agressivamente — contradiz o fato dos estudantes estarem se cumprimentando.

Questionados a esse respeito, alguns estudantes afirmaram:

“Normal, isso. Todo dia ¢ assim. Agente fala assim, mas t4 tudo ‘de boa’. Os professores
nem ligam. Agora ja tem uns alunos que exageram mesmo, aqui mesmo na sala. Mas nem

dé nada ndo. Nunca ouvi falar de confuséo por isso ndo.” (E 13).
“Normal, professor. Ele ndo liga ndo que ele sabe que é viado mesmo.” (E 04).
“E minha ‘miga’, essa piranha." (E 06).

“Chego falando isso, mas ndo t6 brigando ndo, professor. Nois é assim mesmo aqui, mas ¢é

tudo parceiro.” (E 07).

A partir de tais falas, percebemos que os estudantes do CEF 20 consideram que
interagir de forma ofensiva contra o colega estudante ndo é uma pratica de violéncia. Pelo
contrario, até consideram um simbolo de amizade e de pertencimento. Intrigado a esse
respeito, fiz 0 mesmo questionamento a mais estudantes, a professores e a membros da

equipe gestora, e todos pareceram considerar o fato normal.

“Aqui ¢ assim, professor. Eles so se tratam assim. E se agente ndo impor um limite logo de
cara eles querem fazer o mesmo com agente. E o pior € como tratam as meninas, como se

fosse nada e elas aceitam.” (P 03).

“Ontem mesmo o S... chegou desse jeito dele... e eu ndo tava boa. Quase voei no pescogo

dele. Mas ¢ assim mesmo aqui.” (E 18).

“Se agente for punir por esse tipo de coisa a dire¢do vai ficar cheia o dia inteiro. E mais

uma coisa cultural deles mesmo. S6 ndo pode tratar mais ninguém assim.” (EG 02).
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Dessa forma, a interacdo em niveis de ofensa integra o quadro normal de
sociabilidade na escola. Uma vez que a naturalizagdo de uma sociabilidade que opera em
niveis de ofensas favorece o encadeamento de interacdes violentas®, ndo raro essa
sociabilidade é apontada pelos gestores como ponto inicial de situacfes de agressdo e
outros niveis de violéncia. Todavia, ndo é possivel a primeira vista ligar episodios
particulares de violéncia a uma sociabilidade espontaneamente ofensiva e agressiva,mesmo
que consigamos inseri-los em contextos de interacdo inequivocamente agressivos. Diante
da agressividade espontaneamente movimentada nas interacGes entre os estudantes, ndo é

possivel discernir se tais interacdes realmente operam em termos violentos.

Uma distin¢do pertinente tirada a teoria sobre violéncia na escola, que ajudou a
discernir na experimentacdo de campo os variados matizes em que essa sociabilidade
opera, foia estabelecida entre agressividade, agresséo e violéncia (CHARLOT, 2002).Nela,
a agressividade ¢é definida como uma disposicao biologica reacional frente a frustracdo e a
angustia, constantemente presentes em ambientes educacionais. Agressdao € 0 ato que
implica brutalidade fisica ou verbal. J& a violéncia é caracterizada pela brutalidade que
enfatiza o uso da forca, do poder e da dominagdo. Considerando esse quadro conceitual, 0s
depoimentos acima citados mostram que a sociabilidade naturalmente ofensiva praticada
entre os estudantes do CEF 20 opera no nivel da agressdo, ao utilizar a brutalidade como
norma de tratamento — o que reforca o rétulo que os professores e gestores imprimem em

alguns estudantes, considerados naturalmente agressivos e violentos.

Essa maneira naturalmente agressiva de interagir ja foi observada em pesquisas
sobre violéncia na escola. Realizadas na década de 1990, elas apontavam para uma
mudanca no padrdo de violéncia praticada na escola publica brasileira. O vandalismo, até
entdo considerado o maior problema de violéncia que as escolas publicas brasileiras
enfrentavam (PINTO, 1992), continuava presente, mas multiplicavam-se os casos de
agressoes — principalmente entre estudantes (SPOSITO, 2001). Essas pesquisas apontavam
que as agressoes verbais e as ameacas haviam-se tornado as formas mais frequentes de
violéncia na escola (SPOSITO, 2001).

Quando os pesquisadores sobre o tema perceberam que praticas mais violentas

estavam se instalando nas escolas, aumentou o0 interesse por pesquisas de vitimizacao.

® Como apontado pela equipe gestora durante o grupo focal a ela dedicado.

42



Numa delas (ILANUD, 2000), as modalidades mais frequentes de vitimizacdo s&o
quantificadas em termos estatisticos. Os roubos de objetos de pequeno valor é a mais
frequente, com 48,1% dos estudantes ouvidos tendo sido vitimas. Seguida da ameaca de
agressdo, 36,5% e de pertences danificados 33,1%. Apesar desse quadro ameacador, as
agressdes fisicas cometidas por outros estudantes foram relatadas por apenas 4,6% dos
estudantes. E da mesma forma que no CEF 20, essa pesquisa também apontou que 0s
estudantes ndo viam um quadro generalizado de violéncia instalado na escola,

considerando a alta taxa de manifestacdo de agressdes normal.

Outros estudos também procuraram reconhecer os efeitos da banalizacdo da
violéncia sobre a sociabilidade dos jovens, verificando que o clima tenso atrapalha o
conjunto das atividades desenvolvidas na escola (CARDIA, 1997; COSTA, 2000;
RODRIGUES, 1994). Nessas pesquisas, a violéncia na escola passa a ser observada na
interacdo de grupos de estudantes entre si, com professores e gestores, na tentativa de
caracterizacdo de uma sociabilidade que os pesquisadores ja consideravam violenta.
Cérdia, que estudou as percepgdes da violéncia do bairro e seus efeitos sobre a vida escolar
(CARDIA, 1997), observou que em areas urbanas marcadas por homicidios e outras
praticas violentas (sobretudo no interior da familia), hd a banalizacdo da violéncia nas
escolas que elas abrigam. Em tais escolas, sdo consideradas comuns as praticas de
incivilidades (brigas, agressdes fisicas e verbais). Na volumosa pesquisa coordenada por
Abramovay, também €é constatado algo parecido: apenas 16% dos estudantes ouvidos
consideravam sua escola um local de muita violéncia e 72% dos estudantes e 93% das
estudantes ndo haviam se envolvido em agressdes fisicas na escola no Gltimo ano antes da
pesquisa (ABRAMOVAY coord., 2002).

A naturalizacdo de uma sociabilidade violenta’ nas escolas ptblicas brasileiras é
fato conhecido, portanto. Constata-la no CEF 20 significa uma convergéncia empirica em
relacdo a essas pesquisas. E 0 momento de afirmar que os sujeitos do CEF 20 também ndo
consideram sua escola violenta. Pelo contrario, alguns professores até declararam que se

sentiam privilegiados por trabalhar numa escola mais tranquila.

“Em relagdo a muitas aqui na Ceilandia, o CEF 20 é tranquilo” (P 05).

7 A respeito desse termo, consultar: Sociabilidade violenta: uma dificuldade a mais para a agéo coletiva nas
favelas Machado da Silva, In: https://pt.scribd.com/doc/46593716/Sociabilidade-Violenta-Machado-Da-
Silva, acesso em 02/09/2016.

43


https://pt.scribd.com/doc/46593716/Sociabilidade-Violenta-Machado-Da-Silva
https://pt.scribd.com/doc/46593716/Sociabilidade-Violenta-Machado-Da-Silva

“Aqui vocé quase ndo vé confusdo, brigas, nem nada. Ja é o segundo ano que escolho

caréncia nessa escola e acho ela bem segura.” (P 09).

“Por estar localizada na Ceilandia Norte essa escola é até boa. E meu primeiro ano aqui,
sabe, mas ndo tenho com que reclamar néo. Ja trabalhei em escolas bem piores e essa aqui

ndo ¢ ruim ndo.” (P 11).

“Apesar da cultura local de violéncia, agente aqui quase nunca teve problema. Acho que os
alunos acabam respeitando, também agente faz a nossa parte e previne como pode.” (EG
02).

A essa altura de minha pesquisa, passeie também a considerar a maneira ofensiva
com que os estudantes se tratavam como algo “normal”, isto ¢, adequada quanto estratégia
de sociabilizacdo. Ainda que o meu espanto diante dela traia o preconceito articulado por
mim a partir do meu lugar de fala (como professor minha primeira reacdo foi considera-la
uma forma inadequada de conviver na escola), é preciso considerar o carater agressivo,
ofensivo e implicante daqueles estudantes como uma estratégia viavel de interacdo. Néo é
0 pesquisador quem deve dizer que tipo de interacdo é o ndo adequado, mas perscrutar na
realidade que pesquisa 0 que 0s sujeitos pesquisados consideram como tal. Pelas falas dos
interlocutores, podemos perceber que hd um limite, uma fronteira até onde esse nivel
ofensivo pode se estender, ao ultrapassar do qual os estudantes confirmam que a situagoes
pode evoluir para uma desavenca. A pesquisa ndo foi suficiente para determinarmos esse
limite, mas sua existéncia pode ser apontada como a confirmacdo de que essa interacao de
ofensa ndo se desdobra de forma aleatoria, podendo evoluir a qualquer momento para um
episodio de agressdo — como afirma a equipe gestora. Nesse sentido, os estudantes do CEF
20 contradizem a interpretacdo que professores e equipe gestora fazem deles,
demonstrando que sua sociabilidade pode se desenvolver de forma harmoniosa, mesmo sob

formas agressivas.

Malgrado essa sensacdo de seguranga, alguns episddios de violéncia puderam ser
ligados a contextos ritualizados, através das narrativas levantadas aos estudantes. No mais
mencionado (sete estudantes relataram 0 mesmo acontecimento), um estudante do nono
ano reagiu a uma ofensa feita por um colega de turma. O contexto ritualizado em que o
episddio ocorreu foi durante o intervalo. Um dos estudantes relatou que estavam brincando
na mesa de ping-pong que fica disponivel no patio durante os intervalos e os dois

comecaram a se xingar para escolher quem seria 0 préoximo a usa-la. Embora um deles

44



fosse evidentemente o préximo, outro estudante quis passar sua frente de forma rispida e
agressiva. Perguntado por que fez aquilo, ele respondeu que o intervalo estava acabando e
se nao fizesse ndo jogaria naquele dia. Continuou falando que empurrou o colega, mas que
ele ndo aceitou ser tirado de seu lugar e “partiu para cima”. Uma altercacao se instalou e
ambos agrediram-se fisicamente. Os outros estudantes rodearam a confuséo e alimentaram
a briga, com palavras de ordem e estimulos os mais ofensivos. Alguns minutos depois,
membros daequipe gestora chegaram e separaram a contenda, levando os dois estudantes

para a direcdo onde foram suspensos por trés dias.

Esse tipo de situacdo de violéncia que acaba em agressao fisica, embora raro, ndo é
inexistente. Ainda que eu mesmo ndo tenha presenciado nenhum episodio parecido, pelo
menos mais dois casos foram relatos por estudantes. Em um deles, dois estudantes
comecaram a se ofender noutro contexto ritualizado prenhe de possibilidades de alteracéo,
a troca de professores depois da aula. Eles disputavam um lugar na sala, que desde a aula
anterior um deles se dizia dono. “Eu todo dia sentava la, professor. Ele sabia.” (E 08).
Quando esse foi ao banheiro aproveitando a auséncia de professor na sala, o outro
estudante que queria o lugar colocou sua cadeira la e ficou sentado esperando o colega
chegar. Ao que se seguiu uma briga com os dois estudantes rolando sobre as cadeiras,
muito barulho, e outra roda de estudantes estimulando a altercacdo. Como o professor do
horario em questdo estava a caminho da sala, 0s outros estudantes alertaram os brigdes que
pararam antes que o professor os flagrasse e os levassem para a dire¢do, onde seriam

punidos.

Nos dois exemplos de situacdes de violéncia que acabam em agressdo fisica vemos
0 mesmo padréo de interacdo. Os estudantes envolvidos nas agressdes disputavam um
favorecimento disponivel (uma vez de jogar ping-pong ou um lugar considerado
privilegiado na sala de aula). Nos dois casos, estudantes se opuseram a estudantes — dentro
de um quadro geral de sociabilidade agressiva que articularam de forma espontanea — em
contextos ritualizados fora dos horéarios de aula (intervalo e troca de professor). E nos dois
casos, a briga ocorreu porque um dos lados da oposicdo se considerava no direito de

reivindicar para si um recurso que estava sendo usufruido pelo outro.

O padréo de interacdo relacionado a essa situagdo de violéncia protagonizada por

estudantes comeca pela disputa de algum objeto disponivel. Em contextos ritualizados néo
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preenchidos por qualquer acdo pedagégica intencional. E seu sentido reside no fato dos
estudantes ndo respeitarem o direito adquirido pelos outros sobre elementos disponiveis
nos contextos de interacdo e se sentirem no direito de reivindica-los para si de forma
agressiva. E esse padréo de interagdo — disputa por um recurso, seguida de desrespeito
pelo direito do outro estudante — aparece ligando diferentes contextos ritualizados a outros

episodios de violéncia praticados por estudantes contra estudantes.

Situacgdes de violéncia que resultam em pertences danificados, bem frequentes na
escola em questdo, ocorrem dentro do mesmo padréo de interacdo.Num exemplo relatado
pelo estudante 03, um garoto apanhou o celular de uma estudante na hora da entrada do
turno matutino, dizendo que o celular era bom demais para ser dela e o atirou contra o
quadro branco da sala. A estudante acudiu a direcdo aos prantos, ao que o estudante
agressor foi suspenso uma semana e seus pais foram chamados e convencidos a pagarem o

concerto do celular danificado. Num outro caso, um estudante relatou:

“Eu tava de boa na fila no bebedouro quando o M... chegou me empurrando, ¢ ja foi
pegando meu lugar. Tropecei e cai sobre minha bolsa de 1apis, machuquei e ainda quebrou
muito do meu material. Minha mae ndo quis nem saber e hoje ainda t&6 com os l&pis

‘quebrado’, aqui 6.” (E 06).

Outro tipo de situacdo de violéncia bem comum, que termina em depredacéo de
patriménio da escola, também parece eclodir dentro do mesmo padrdo de interacdo. Em
um dos casos, me foi relatado que um estudante, aproveitando o horério de troca de turnos
(eles permanecem na escola que oferece educacéo integral) pichou no banheiro com pincel
atomico: “Os alunos do 9° B sdo todos uns boiolas”. Numa disputa ideologica para definir
a “melhor turma da escola” (E 09) (que ocorre dentro do mesmo contexto mais geral de
sociabilidade ofensiva e agressiva), o estudante aproveitou o contexto ritualizado do
intervalo para desrespeitar os colegas da turma rival através da depredacdo. A equipe
gestora logo descobriu o estudante responsavel pela pichagdo, acionou os pais que o

obrigaram a pintar o banheiro na parte pichada por ele.

E ainda num quarto tipo de situagdo de violéncia protagonizada por estudantes, as
que redundam em ameacas, podemos discernir o0 mesmo padrdo de interagdo. Num caso

relatado por uma estudante, o padréo ¢ literalmente descrito por ela:
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“Ela ja vivia no meu pé. Sempre que podia me enchia porque eu tava namorando 0 menino
que ela tava afim. Num dia no intervalo eu tava na fila do lanche e ela ja chegou me
empurrando. Os meninos ficaram gritando ‘Briga, briga’, mas nio quis brigar e me afastei.
Ela veio atras e me falou: ‘Eu vou ficar com o V... e se vocé ndo terminar com ele eu vou te

quebrar’. Eu falei que ele ndo era dela e ela disse que iria ver se ndo era.” (E 16).

Dessa forma, referido pelo contexto mais geral de agressividade patente que da
significacdo a sociabilidade entre os estudantes do CEF 20, o padrdo de interacdo dentro do
qual as situacBes de violéncia ligam seus contextos ritualizados a episodios particulares de
violéncia praticadas por estudantes contra estudantes respeita 0 modelo descrito acima.
N&o obstante, a pesquisa levantou pelo menos um tipo de situacdo de violéncia
protagonizada pela oposi¢do estudante versus estudante que ndo assume o padrdo de
interacdo descrito: as que mobilizam o bullying. 1sso porque nas situacdes de bullying ndo
existe um objeto ou favorecimento em disputa que concentra o foco da oposicao. Nelas,
um elemento pessoal negativamente valorizado dentro do contexto de sociabilidade faz as
vezes de foco da atencdo.Além do que, os contextos em que as situagdes de bulliyng
surgem sdo imprevisiveis, ocorrendo até mesmo durante as aulas — momento em que 0s
estudantes encontram-se sob a maior carga de equipamentos de controle — o que inviabiliza
a determinacdo de um contexto ritualizado dentro do qual esse episodio de violéncia se liga
(por meio de um padrdo de interacdo). Apenas o desprezo pelo outro continua presente,

como elemento significante da situacao.

Outra caracteristica que afasta as situacdes de bullying do modelo descrito € o fato
de que elas manifestam um carater continuo. Segundo Olweus (OLWVEUS, 1993, apud
BANDEIRA e HUTZ, 2010), o bullying é uma subcategoria de agressdo ou
comportamento agressivo que se caracteriza pela repetitividade e assimetria de forcas. A
provocacao de carater degradante e ofensivo € mantida mesmo diante de sinais claros de
desagravo e oposicdo. A tirania, a opressdo, a agressao e a apropriacao, quando articuladas

em situacOes de bullying, se caracterizam pela repeti¢do desses atos de abuso e desrespeito.

J& nas situagcOes de violéncia acima discutidas a partir do modelo proposto pelo
conceito de situacdes de violéncia (as que resultam agressdes fisicas; em depredacdo da
escola; em pertences danificados; e em ameacas) ndo encontramos um carater repetitivo
em seus contextos de manifestagdo. Outro sim, malgrado o contexto ritualizado dentro do

qual a situacdo se desenvolve, ha um elemento acidental — o préprio episédio de violéncia
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— que € unico, temporal e irredutivel a um momento especifico, ainda que articulado dentro
de um padrdo de sociabilidade. O momento e a maneira em que essas situagdes de
violéncia ocorrem sdo mais ou menos estruturados, mas o episodio em si € Unico, razéo
pela qual seu acesso € dado através da narrativa dos sujeitos que o testemunharam. E, ainda
que os contextos de eclosdo das situagdes de violéncia acima discutidos estejam
ritualizados e os padrBes de interagdo possam ser sublinhados, os episodios de violéncia

em si sdo Unicos e ndo assumem um carater repetitivo.

E preciso sublinhar que a intencéo da pesquisa ndo € tracar uma exaustiva tipologia
das situacdes de violéncia na escola, mas compreender os principais episodios de violéncia
que se ligam a contextos ritualizados, através de padrdes de interacdo (protagonizados por
determinada oposicdo) destacaveis. Nesse sentido, 0s principais episddios de violéncia
praticados por estudantes contra estudantes no CEF 20 s&o:

1

ofensas e agressoes verbais, aplicadas de forma normal e que comp8em o pano
de fundo da sociabilidade em geral;

2- ameagas verbais contra pessoas;

3- episodios que redundam em pertences danificados;

4- em depredacdo do patrimdnio da escola;

5- em agressoes fisicas (menos frequentes);

6- além dos episddios de bullying®.

Os contextos ritualizados em que esses episddios eclodem sdo os mais variados.
Como no intervalo, nas trocas de professores, nos momentos de distribuicdo do lanche ou
em que o professor se ausenta da sala de aula. Embora bem distintos em termos de seus
horéarios e funcgdes na rotina da escola, esses momentos tém algo em comum, isto &, o fato
de serem considerados momentos “vazios”, em termos de controle pedagdgico, pelos
estudantes, pelos professores e pela equipe gestora. Embora previstos e contidos na légica
de turno praticada na escola, nesses momentos 0s estudantes ndo se sentem constrangidos

pela presenca de nenhum agente pedagogico (um coordenador ou professor, por exemplo),

8 Destaco que a partir de Novembro de 2015 est4 em vigor no pais a lei Lei n° 13.185, que determina que
seré considerada intimidag&o sistematica (bullying) todo ato de violéncia fisica ou psicolégica, intencional e
repetitivo que ocorre sem motivagdo evidente, praticado por individuo ou grupo, contra uma ou mais pessoas,
com o objetivo de intimida-la ou agredi-la, causando dor e anglstia a vitima, em uma relagdo de
desequilibrio de poder entre as partes envolvidas.
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dando a parecer que eles possuem uma liberdade maior para agir. No exemplo da agressédo
fisica na disputa pela préxima partida no ping-pong, apresentado acima, questionei ao
estudante se o fato deles estarem no intervalo quando ocorreu a briga favoreceu seu

aparecimento.

“Eu acho que sim, porque no intervalo tem muita bagunca e 0s ‘coordenador’ ndo

‘consegue’ ficar de olho”. (E 05).

Perguntei ainda se ele teria agido da mesma maneira no horéario de uma aula

normal.

“Ai ndo, né professor. Porque o professor ndo deixa e leva agente para a dire¢do na hora. O
Unico jeito daquela mesa de ping-pong seguir as ‘proxima’ é quando a professora de

Educacdo Fisica ta 1a com agente.” (E 05).

Questionado a esse respeito, um membro da equipe gestora explicou que esses

momentos sdo os verdadeiros desafios para sua equipe.

“E quando tudo de ruim acontece na escola. ‘E’ nesses momentos: entrada e saida, troca de
aulas, intervalo... Aqui agente tem eu, um outro coordenador que ta de bedel no pétio, a A...
que vem ficar com agente rodando a escola na hora do intervalo, e ainda assim é
complicado. Eles ja ndo se respeitam, se deixarmos soltos j& era. Pra resolver s6 mesmo

com mais um coordenador.” (EG 01).

Vemos que a interpretacdo dos gestores acerca da razdo desses momentos serem
mais problematicos coincide com o sentimento que os estudantes tém quando se envolvem
em situacdes de violéncia neles: a de que ha um afrouxamento dos mecanismos de controle
que permite uma extrapolacdo da sociabilidade j& agressiva. A impressdo levantada a
alguns professores é a de que ndo é possivel deixar os estudantes a vontade por tempo

algum sem que eles se envolvam em alguma altercacao.

“Essa semana mesmo eu sai uns cinco minutos da sala e dois ja queriam brigar. Nao da para

deixé-los nem respirar que parece que vai dar merda.” (P 11).

“Aqui é assim, se professor piscar eles ‘focam o terror’. Nd0o tem como eles ndo se

agredirem se estiverem soltos. E muita falta de respeito.” (P03).

“As vezes até deixo mais a vontade, mas ai ja comega tumulto. Tenho que levar minha aula

fechadinha, toda preenchida, sendo néo consigo dar aula. Hoje eu vou explicar o contetido e
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ja vim preparada para me estressar. Para ficarem quietos, somente quando estdo copiando
do quadro.” (P 09).

Ainda coincidindo com a interpretacdo segundo a qual esses momentos favorecem
0 surgimento de situacGes de violéncia por serem vazios do ponto de vista do controle
pedagogico, a equipe gestora da escola ensaia novas formas de ampliacdo desse controle

como maneira de evitar o surgimento das situagoes de violéncia.

“Agora agente td apostando no Intervalo Dirigido. Todo dia um professor que ta de
coordenacdo vem ajudar agente aqui no patio, fica na fila do lanche, vigiando a mesa de
ping-pong ou la no portdo quando tem muitos pais para pegar seus filhos antes da saida.
Esta até funcionando, embora alguns professores reclamem bastante. Mas como estava até

eles sabem que ndo dava.” (EG 01).

“Outra ideia que agente teve é de montar atragdes artisticas para eles durante o intervalo.
Porque ai eles se concentrando |4 perto do palco fica mais fécil para agente vigia-los.” (EG
01).

“Eu t6 defendendo com L... ‘da gente’ incentivar um Grémio Estudantil, porque eles podem
nos ajudar nas tarefas da escola e a controlar eles nos horarios mais problematicos.”(EG
03).

“Uma coisa que também falta aqui ¢ vigilantes. S6 um no portdo ndo ajuda a gente aqui
dentro da escola. Tinha que ter pelo menos mais um, que ficasse responsavel pela parte
interna da escola. Ja fizemos requerimento para a Regional de Ensino, mas nem tem

esperanga de conseguirmos.” (EG 03).

A percepcdo predominante acerca dos contextos ritualizados onde mais eclodem
violéncias praticadas por estudantes contra estudantes é de que neles hd um esvaziamento
dos mecanismos de controle que favorece o surgimento de situacdes de violéncia. E de que
a sociabilidade naturalmente agressiva praticada pelos estudantes requer que todos 0s
momentos da rotina escolar estejam preenchidos por mecanismos e/ou agentes de controle,
sem 0s quais as altercacGes sdo inevitaveis. Embora ndo possamos relacionar essa
percepcao do esvaziamento do controle com o nivel de sociabilidade agressiva praticada
pelos estudantes de maneira direta, € inegavel que professores e equipe gestora
reconhecem essa sociabilidade como responsavel pela eclosdo da maioria dos episodios de

violéncia praticados por estudantes contra estudantes no CEF 20. E que a principal resposta
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dos gestores dessa escola para o problema da eclosdo dessas situacdes de violéncia € a

ampliagdo ao mais alto nivel possivel dos instrumentos de controle, e somente isso”.

3.2)- Professores versus estudantes/estudantes versus professores

Se fosse possivel eleger um tipo iconico de situacdo de violéncia na escola, aquele
gue mais povoa 0 imaginario tanto dos estudantes quanto dos professores do CEF 20, esta
seria aquela encabecada pela oposicdo professor/estudante versus estudante/professor.
Com a alternacdo dos sujeitos no titulo, sugiro que nao é possivel estabelecer uma direcao
predominante de onde parte a violéncia em direcdo aos sujeitos dessa 0posi¢édo: a pesquisa
demonstrou que ela pode ser perpetrada pelo estudante contra o professor na mesma
medida (ainda que ndo nos mesmos termos) que pelo professor contra o estudante. Para
fins de apresentacdo dos resultados levantados pela pesquisa quanto a essa oposicao,
organizei a explanacdo em dois momentos: no primeiro, apresento os dados referentes as
situacOes de violéncia praticadas por estudantes contra professores e no segundo momento

os dados referentes as situacGes de violéncia praticadas por professores contra estudantes.

Quanto as situacBes de violéncia praticadas por estudantes contra professores,
existe uma que paira sobre a realidade da escola como uma temivel possibilidade, que
condiciona um padrdo de interacdo estranhamente descolado de contexto ou mesmo
episadio real de violéncia, a situacédo de violéncia que culmina em agressao fisica contra
professores. Nenhum integrante do corpo docente da escola jamais foi agredido
fisicamente por estudante do CEF 20, assim como 0s integrantes da equipe gestora gestor.
Em verdade, nenhum desses profissionais (a maioria com mais de dez anos como
professores em escolas publicas da Ceilandia) foi agredido ou testemunhou um estudante
agredir fisicamente um professor. Mesmo o0s estudantes, quando questionados a esse
respeito, ndo puderam me dizer de um caso em que algum estudante partisse para as vias

de fato contra um professor.

% A respeito do aumento do vigor da punicéo e da intolerancia com o criminoso (aquele que desvia do
comportamento padrdo) como resposta obsessiva da modernidade pela seguranca, consultar GARLAND,
David. The Culture of Control: Crime and Social Order in Contemporary Society. Chicago: The University
of Chicago Press,2001.
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Dito dessa forma,pode soar estranho a eleicdo desse tipo de situacdo de violéncia
perpetrada por estudantes contra professores para figurar na apresentacdo dos resultados da
pesquisa, uma vez que ela nunca se observou na realidade em questdo. Mas,estranhamente
e a despeito de sua inexisténcia quanto fato empirico, esse tipo de situacdo de violéncia
possui uma representacdo social capaz de se fazer presente na ldgica cultural da escola, a
ponto de ser considerada como o maior temor pelos professores do CEF 20. No
questionario que usei como guia para as conversas em campo, uma das questdes era: que
tipo de violéncia vocé mais teme sofrer na escola? A maioria dos professores respondeu

que era a agressao fisica.

“Morro de medo de apanhar de aluno. Esses menindes do fundamental ja podem machucar

e muito.” (P 08).

“Aqui nessa escola ndo vejo muito, mas o medo mesmo ¢é ser agredida. Eles sdo muito

brutos e para partirem para a agressdo ¢ um pulo.” (P 03).

“Eu ndo tenho medo de muita coisa ndo que ja tenho muitos anos de aula na Ceilandia, mas
é claro que ninguém nunca ta preparado. E esses meninos podem a qualquer momento vir
pra cima da gente e nos bater. E agente ndo pode nem reagir que se machucar um deles é

pior para o professor.” (P 01).

“E sempre uma possibilidade (a agressdo fisica) que tem e 0 medo existe. Mas também n&o
é essas coisas todas. Eu mesmo tenho medo como todo professor, mas ndo me desespero. (P
07).

Ainda que ndo muito frequente, a agressao fisica praticada por estudantes contra
professores é uma realidade em escolas publicas brasileiras. Alardeado pela midia,
qualquer episddio desse tipo logo ganha notoriedade e passa a figurar no “mural dos
exemplos dos sacrificios suportados pelos coitados dos professores”, como o professor 03
denomina a maioria das dificuldades enfrentadas por professores em seu cotidiano na
escola. O caso mais conhecido ocorrido na Ceilandia foi o do professor Valério Mariano
dos Santos, agredido por um ex-aluno, Laerte Furtado (21 anos), no final de maio de 2008.
Laerte ja havia sido expulso da escola em que o professor trabalhava, o Centro de Ensino
Fundamental 04 de Ceilandia, mas continuava invadindo a escola nos horarios do
intervalo. Surpreendido por Valério que o removeu da escola, Laerte pulou o muro do

estacionamento, quebrou o vidro do carro de outro servidor e fugiu. Valério perseguiu o
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ex-aluno em seu carro e, quando o alcangou, ele esta em companhia de mais dois amigos.
Os jovens espancam Valério que foi socorrido e levado inconsciente para o Hospital de

Base'’,

Em um estudo realizado em 2014 pela Organizagdo Global para a Cooperagéo e
Desenvolvimento Econdémico (OCDE), o Brasil foi colocado em primeiro lugar no ranking
de agressfes verbais e fisicas praticadas por estudantes contra professores no ambiente
escolar*’. Dos 34 paises envolvidos na pesquisa, o Brasil foi o que teve maior média de
docentes ameacados ou intimidados ao menos uma vez por semana: 12,5%.Embora nédo
exista estudo parecido no Distrito Federal, uma pesquisa realizada pelo Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do Estado de Sdo Paulo (Apeoespe) em 2013 aponta que

44% dos professores da rede estadual ja sofreram agressées em sala de aula'?.

Malgrado a possibilidade real de eclosdo, a agressao fisica contra professores ndo
foi observado tdo pouco relatada durante todo o periodo de experimentacdo de campo.
Uma vez que ndo presente como dado empirico, a agressao fisica contra professores figura
na pesquisa ndo como uma situacdo de violéncia na escola observada no CEF 20, mas
apenas como uma possibilidade aterrorizante que determina um padrdo de interacdo
professor/estudante para a compreensdo do qual o modelo proposto por Collins de situagédo
de violéncia ndo ajuda muito. N&o observamos um contexto ritualizado onde ela ocorre, até
por que ndo temos nem mesmo um episodio de violéncia sequer para ligar a qualquer
contexto. Mas ainda assim, um determinado padréo de interacdo referido pela constante
possibilidade de agresséo fisica estimula certo tipo de conduta do professor em relacdo
aos estudantes em geral. Todos parecem considerar esse 0 risco de serem agredidos

quando véo interagir com os estudantes. E isso 0s deixa um tanto melindrados.

“Agente ja fica assim, sabe? Nunca se sabe quando vai acontecer alguma coisa € ¢ bom
g ] > q g

sempre estar preparado.” (P 07).

“Eles (os estudantes) chegam desse jeitdo deles ja agressivo e eu ja afasto. Nunca se sabe

quando eles podem querer me bater.” (P 04).

http://g1.globo.com/Noticias/Brasil/0,,MUL583977-5598,00-
AGRESSAO+DE+EXALUNO+DEIXA+PROFESSOR+INCONSCIENTE+NO+DF.html, acesso em 13/08/2015.
Yhttp://vww.jornaldebrasilia.com.br/noticias/cidades/573375/ameacas-de-morte-fazem-parte-da-rotina-de-
professores-do-df/, acesso em 13/08/2015.
http://www.apeoesp.org.br/publicacoes/observatorio-da-violencia/caderno-violencia-nas-escolas-analise-
da-pesquisa/, acesso em 13/08/2015.
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“Eu ndo dou ideia para aluno, ndo. Comegam a reclamar demais e se alterar eu ja& mando
logo para a direcdo que tem a obrigacdo de lidar com eles. Se deixar a coisa acontecer como

eles querem agente até apanha.” (P 11).

“Ah, mas se um menino desses me bater sei nem o que fago. Eu ja ndo dou liberdade. Quer

reclamar tudo bem, mas ndo vem com agressividade e Xingamentos, ndo.” (P 13).

Dessa forma, embora ndo haja um Unico episddio de agressao fisica praticado por
estudante contra professor na historia do CEF 20, a possibilidade de vim a ocorrer algum
condiciona a forma como os professores interagem com os estudantes, assim tidos como
constante ameaca.A contradi¢do entre a inexisténcia de episodios desse tipo de violéncia
em um contexto de interagdo que sempre conta com sua apari¢do, demonstra a sobre
representacdo que a agressdo fisica ocupa no imaginario sobre violéncia na escola
partilhado pelos professores (MARTUCCELLI, 1999). Considerado naturalmente
agressivo, o estudante é tido como um agressor em potencial, contra o qual qualquer

estratégia de defesa € insuficiente.

“Ah, sempre ¢ bom estar preparado, que esses meninos as vezes podem querer nos agredir.”

(P 09).

“Sabia que as vezes eu até me assusto com a forma que eles me chamam? Ja penso que

possam avangar contra mim.” (P 05).

“Nunca damos orienta¢do quanto a isso pros professores, ndo. Mas eles todos ja sabem que
é melhor ndo vacilarem contra esses alunos que a qualquer momento pode acontecer uma
agressdo.” (EG 02).

Todo um conjunto de condutas € entdo assumido pelos professores em relagdo aos
estudantes, criando uma cultura sobre como lidar com eles, um tipo de interacdo de
reserva — para chamarmos de algo. Nos intervalos ou em outros momentos informais, 0s
estudantes mais agressivos sdo comentados pelos professores, que ja 0s marcam e passam a
tratd-los como ameaca em potencial. Se um desses estudantes considerados agressivos se
envolve em uma altercacdo com algum professor, ele ja é considerado errado e seu lado da
historia nem ao menos é considerado. A distancia ja estabelecida pela interacdo de reserva
é reforcada pelo proprio estudante, que se considera excluido e injusticado, mas que
naturaliza o estigma que lhe atribuiram — como veremos a frente, na analise da rotulagem

sofrida por todos os estudantes do CEF 20. Um tipo de situagéo de violéncia inexistente
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como fato empirico é responsavel pelo estabelecimento de um padrdo de interacdo que
impacta a sociabilidade praticada entre os estudantes e os professores.

Podemos apontar, a partir da pesquisa realizada, pelo menos duas fontes donde
emana a justificativa social do melindre espontaneo do professor em relacdo ao estudante.
Em primeiro lugar, a ja comentada interpretacdo que professores e gestores (e até mesmo
estudantes) compartilham de que o estudante é “naturalmente agressivo”. Percep¢do
diariamente reforcada pela interacdo agressividade ofensiva que os estudantes mantém
entre si, considerada por professores e gestores inapropriada para um ambiente para o
desenvolvimento de rotinas pedagdgicas. Em segundo lugar, uma razdo que se tornou
visivel apenas via pesquisa e que sera melhor apresentada no subtitulo dedicado as
situacbes de violéncia protagonizadas pela oposicdo direcdo versus professores: 0s
professores acreditam que ndo serdo apoiados pela direcdo em qualquer situacdo de
violéncia que possam vir a enfrentar, inclusive no caso de serem agredidos fisicamente por
estudantes.Em todo o caso, a situacdo de violéncia que redunda em agressdo fisica
praticada por estudante contra professor, ou melhor,0 componente dessa situacdo que
sobrevive sem que ela nunca se materialize — o0 padrdo de interacdo de reserva do
professor em relacé@o ao estudante— aparece constantemente na sociabilidade praticada no
CEF 20 e por vezes colore o repertorio sociativo da escola, produzindo episodios que vao

do comico ao revoltante.

A essa altura, acredito ser oportuno mobilizar um esforco de conceituacdo que
aborde o potencial representativo da violéncia, aprofundando o entendimento de como os
conteidos e normas morais dos individuos possuem um potencial pragmatico determinante
das condutas individuais (PORTO, 2015). A inexisténcia de um episddio de violéncia
fisica praticada por estudante contra professor ndo pode inviabilizar a compreensdao do
impacto simbolico que a possibilidade de seu surgimento causa na sociabilidade praticada
no CEF 20. Trata-se de compreender a violéncia numa matiz que considere sua
manifestacgdo fisica e seu potencial simbdlico, fluindo num mesmo substrato, composto por
I6gicas orientadoras de condutas que se referem a valores particulares aos operadores da
violéncia — seja fisica ou simbdlica (PORTO, 2015).Tais logicas relacionam-se entre si,
num paralelismo de diferentes orientacdes de conduta. Essas orientacdes se distanciam do

padrdo vigente e se autonomizam, organizando modalidades de socializacdo com apelo a
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formas violentas de resolugdo de conflitos. A violéncia torna-se disponivel no rol dos
arranjos societais e a sua utilizacdo obedece a um critério meramente pragmatico, que
considera a eficacia como condicdo do seu emprego. A violéncia se torna contetdo viavel
de novas formas de sociabilidade violentas (MACHADO DA SILVA, 2004).

Nesse sentido, a articulagdo de um contetdo violento ndo necessariamente estaria
vinculada a um episédio empirico de violéncia, que lhe serviria de precedente. Quando a
violéncia se torna uma possibilidade viavel numa interacdo, certa reserva se forma em
funcdo da apreensdo constante de ser agredido. E mais uma vez a interpretacdo sobre os
estudantes serem ‘“naturalmente agressivos” interfere na forma como sdo tratados pelos
professores. Podendo ser agredidos a qualquer momento — e, como Porto bem mencionou
(PORTO, 2015), ndo se trata de uma situacdo de anomia que leva a essa apreensdo, uma
vez que a articulacdo da violéncia se insere em um repertdrio sociativo que funciona dentro

da “normalidade social”*®

— ¢ “normal”, naquela configuracdo social, reservar-se e
aguardar a qualquer momento a agresséo. Ainda que a violéncia que significa a interagdo
de reserva dos professores com relacdo aos estudantes nunca tenha ocorrido, seu potencial
simbolico possui energia social suficiente para colocar em funcionamento uma forma

especifica de sociacdo que toma seu aparecimento como certo.

Mas a pesquisa levantou outros tipos de situacdo de violéncia praticada por
estudantes contra professores bem mais observaveis quanto sua materialidade empirica.
Dentre elas, comecemos pela situacédo de violéncia que redunda em ameaca. Muitos casos
foram relatados por professores e equipe gestora, de modo que a pesquisa revelou gque essa
é mais frequente situacdo de violéncia praticada por estudantes contra professores no CEF
20.

“Ja fui ameacada sim, professor. O menino estava conversando na aula e eu querendo
explicar. Perdi a paciéncia e gritei com ele. Ele falou: “Tem medo de morrer, ndo?’ Fiquei
com medo, claro. Para um desses me matar é bem fécil, e ndo d& nada para eles, que eles

sao menores de idade.” (P 03).

“J& perdi até a conta de quantas vezes. Eu ensino Matematica e sempre tem briga por causa
de notas. Em uma vez foi mais grave, o aluno ndo aceitou a nota e falou que ia me matar na
saida.” (P 11).

13 Ou o que, naquele arranjo social, os interlocutores consideram como normal.
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“Acontece, mas nem sempre € sério. E preciso saber que eles ja sio agressivos por natureza

e nem sempre o que falam deve ser levado a sério.” (EG 01).

“Eu mesmo nunca fui ameagado, mas conheco professor que ja foi. Mas também tem uma
coisa: depende muito do professor. Tem professor que ndo respeita 0 aluno, mas quer ser
respeitado. Aqui no patio quando estou de bedel tento sempre repreender com respeito e

falar com educag@o. Mas muitos professores ndo sabem fazer isso.” (EG 03).

Esse ultimo depoimento € revelador dos contextos ritualizados em que o0s episodios
de ameaca de estudantes contra professores ocorrem. Essas ameacas ndo sdo feitas
aleatoriamente, mas parecem se ligar a momentos em que o0 estudante perde
completamente a possibilidade de dialogo, sé restando fazé-las em resisténcia a coergdo
dada como resposta pelo professor como resposta a sua reivindicacdo. Talvez a
compreensdo desses contextos ritualizados em que episdédios de ameacas contra
professores sao feitas por estudantes fique facilitada, se analisarmos o padrdo de interacao

em que elas ocorrem.

O padréo de interacdo no qual os estudantes ameacam professores geralmente se
liga a uma ruptura de dialogo ocasionada pela ndo aceitacdo do gquestionamento da
autoridade pelo professor, que encerra o canal reivindicatério do estudante s6 lhe restando
como possibilidade de expressdo a ameaca. Seja reprimindo uma conversa na aula ou
afirmando uma nota negativa, a autoridade do professor é questionada pelo estudante em
um nivel em que o professor considera desrespeitoso. Ele reage a isso de forma
brusca,rompendo absolutamente a possibilidade de didlogo ao afirmar sua autoridade de
forma simples, e o estudante, muitas vezes desprovido de qualquer tipo de argumentacéo,

reage o ameacando.

Em um contexto de interacdo absolutamente voltado para o controle dos estudantes,
0 questionamento de qualquer tipo de autoridade por parte deles é naturalmente
desestimulado. Em se tratando de professores, € quase proibido. Quando reparei nisso,
comecei a conversar com alguns estudantes sobre a dificuldade (e muitas vezes até o risco)

de se contradizer a autoridade dos professores e eles pareceram achar esse fato normal.

“E meio dificil mesmo. Mas também tem professor mais de boa, mas geralmente ¢ melhor

obedecer quando eles mandam.” (E 04).
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“O problema maior ¢ que 0os meninos ndo se ‘aquetam’ na aula, e o professor tem que ficar

gritando para eles pararem.” (E 10).

“Eu nunca tive problema, ndo, mas ja vi muito professor botar aluno para fora por que ndo
respeita ele (o professor). Tem vez que agente ta até sem fazer nada, depois dos contetdos,
mas mesmo assim tem professor que ndo deixar agente relaxar. SO querem as coisas do
jeito deles.” (E 14).

Mas, se os episddios de ameaca contra professores parecem ter sua origem ligada a
momentos de interacdo em que a autoridade do professor € questionada, ndo € o seu puro
guestionamento que conduz a eles. Fosse assim, ndo teria testemunhado momento algum
em que a autoridade de professores foi questionada em que néo tivessem sido ameagados
na sequéncia. E mais uma vez afirmo: é a ruptura do didlogo — iniciada por um momento
de guestionamento de autoridade — que leva as ameacas contra professores. Continuando a
descricdo do padrdo de interacdo a essa situacdo de violéncia vinculado: depois de ter sua
autoridade questionada, o professor passa a tentar reafirma-la, geralmente lancando méo a
algum indice de autoridade.Malgrado o esfor¢o do professor por se fazer obedecer, mais
uma vez ele é questionado, ao que se segue o acirramento dos animos e finalmente a
ruptura do dialogo. O padrdo de interacdo se completa pela imposicdo final da autoridade
do professor, através dos mecanismos de controle da escola (o “vou levar para a dire¢ao”,
tdo comentado pelos estudantes e pelos professores). E somente nesses momentos, quando
0 estudante perdeu completamente qualquer chance de se fazer ouvir a respeito de sua
reivindicacdo, que eles recorrem a ameacas, como Ultima linha de defesa contra uma

autoridade que nao reconhece espaco algum onde possa ser questionada de forma legitima.

Pude ouvir muitos relatos de professores que me narraram suas experiéncias com
ameacas de estudantes. Num deles, uma professora de Lingua Portuguesa me contou que
estava em sala corrigindo redagdes quando um dos estudantes pediu para ir ao banheiro.
Ela ndo podia permitir, pois estava no meio da correcdo e todos deveriam participar. O
estudante continuou insistindo, que ndo via problema e que ndo ia atrapalhar, mesmo a

professora negando veementemente. Em se prolongando o impasse:

“Ai eu perdi mesmo a paciéncia. Mandei pra fora da sala, para a dire¢do, que eu ndo tava
mais aguentando. Ele falou: ‘Me coloca pra fora que vocé vai se arrepender.” Eu falei:

‘Vocé vai fazer o que, heim? Vai me matar?” Ele levou adverténcia e suspensdo. Depois
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voltou e ndo tive mais problema com ele, mas o resto do ano fiquei com medo. Com esses

meninos nunca se sabe.” (P 07).

Nesse caso, a ameaca surgiu quando o estudante ndo podia mais fazer nada, quando
todos os seus recursos haviam falhado sob a ameaca de ser levado para a diregdo. Como
ultima saida, ameaca o professor com a esperanca de ao menos sob essa hipotese ele
permitir que sua autoridade seja questionada. Mas isso ndo € possivel, pois ndo ha um
espaco, um momento, uma instituicdo ou mesmo a possibilidade, em todo o planejamento
escolar, de a autoridade de qualquer servidor da escola seja questionada por um estudante.
Ele ja esta errado s6 por tentar fazer isso.

Consideremos a escola como uma instituicdo disciplinadora em que os estudantes
sdo instados a alistarem seus corpos em diferentes modos de sujeicdo (FOUCAULT,
2000). Apropriando-se do programa de Bentham, Michel Foucault considera significativo
que se possam realizar distintas experiéncias a partir do projeto de individualizagdo das
condutas vigiaveis. Ao permitir o estabelecimento de diferenciacdes entre os individuos, o
panoptico s6 considera o estabelecimento de linhas evolutivas das capacidades dos
estudantes que se encaixem em seu modelo de socializagdo. Nessa perspectiva, 0 sucesso
da instituicdo disciplinar € medido pelas hierarquias impostas socialmente e pela eficacia
dos modos de sujei¢do, num tipo de modelo sociativo que ndo prevé momentos para sua
auto avaliacdo e que também evita qualquer possibilidade de questionamento de sua
autoridade. Ao se recusar a obedecer piamente o professor, o estudante ndo se coloca
contra um professor especificamente, mas contra toda uma institui¢cdo orientada a resistir a
qualquer forma de questionamento de sua autoridade por parte de uma conduta individual
vigiavel. E, a despeito das muitas situacdes de ameaca — e de outros tipos de situacbes de
violéncia — que tal postura inspira, os professores do CEF 20 ndo parecem estar dispostos a
abrir m&o de sua autoridade inquestionavel, como veremos daqui a pouco ao analisar as

situacOes de violéncia praticadas por professores contra estudantes.

Né&o € o caso de afirmar que toda situacdo de ameaca a professores perpetrada por
estudantes siga esse modelo, mas sim que todas as situagOes desse tipo observadas na
pesquisa seguiram. E também que esse principio gerador da situacdo de ameacga contra

professores, a ruptura do didlogo a partir do questionamento da autoridade do professor,
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pode ser ligado a origem de outro tipo de situacdo de violéncia na escola praticadas por
estudantes contra professores.

E o caso das situacBes de violéncia que se caracterizam pelo absentismo e pelo
desinteresse. Nesse tipo de situacdo de violéncia praticada por estudantes contra
professores, a autoridade do professor também é questionada, mas num nivel mais
profundo e subjetivo.Ndo mais na aparéncia através de um estouro emocional, do
acirramento de animos, mas pelo desinteresse e desdém, pelo desprezo do estudante, por
sua recusa em se envolver no jogo da escola (SOUZA, 2002), pela falta completa de
vontade que frustra a expectativa e a disposicdo pedagodgica do professor. Esse tipo de

situacdo de violéncia é considerado pelos professores particularmente intoleravel.

“Ndo tem nada tdo ruim quando chegar na sala de manhd para dar aula e um aluno

perguntar: ‘Por que o senhor veio hoje, professor? Por que nao ficou em casa?” (P 06).

“Tudo eles reclamam e fazem caso. Parece que ndo querem nada, nada que fazemos parece
motiva-los. Isso é bem ruim. Vocé até prepara uma aula legal, mas chega la e eles ndo

guerem nada. Me sinto péssima.” (P 06).

Para a equipe gestora, esse € o principal desafio afim de os estudantes se integrarem
na logica escolar.

“Lidar com a falta de vontade dos alunos ¢é bem dificil, principalmente para os professores,
pois eles tém que ficar com os alunos o turno inteiro e precisam assegurar que eles
participem das atividades propostas. Para nds também é bem dificil, pois muitas vezes eles
ndo se envolvem nas atividades da escola ou até nem ligam quando sdo punidos. Quando a
alternativa da punicdo néo surte efeito pelo desinteresse deles ficamos sem alternativa para

lidar com o problema. Al, o jeito é chama os pais.” (EG 01).

De modo que as situacdes de violéncia que se manifestam pelo absentismo e pelo
desinteresse se fazem bem presentes na escola e significam uma realidade dificil de lidar
para os professores e gestores do CEF 20. Quanto aos contextos em que elas se
manifestam, geralmente ocorrem nos momentos em que os professores propdem alguma
atividade de cunho pedagdgico em que a participacdo dos estudantes é obrigatoria, mas
eles se recusam a participar ou participam forcados.Em se tratando do padréo de interagdo
a essa situacdo de violéncia relacionado: a proposicdo do professor é questionada, na

maioria das vezes de forma amena e descompromissada, 0 professor insiste e 0 estudante
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acaba cedendo e participando de maneira desdenhosa. Nesse ponto, a situacdo poderia
evoluir para uma ameaca ou até mesmo uma agressdo fisica, mas o estudante cede

pusilanimemente a autoridade do professor, que ainda assim se considera violentado:

“Eles ndo querem fazer nada e quando fazem ¢ de mau gosto.” (P 01).

“Eu tem dia que nem preparo aula, que eles ndo querem mesmo. Dou qualquer coisa e sigo
o barco.” (P 07).

“E dificil mesmo, eles ndo querem nada. Mas fazer o que? E a sina do professor.” (P 03).

Observemos que as duas Ultimas situacfes de violéncia praticadas por estudantes
contra professores do CEF 20 tem 0 mesmo ponto de origem, isto é, tanto a ameaca quanto
0 absentismo e 0 desinteresse parecem se ligar a um episodio de questionamento da
autoridade do professor. N&o obstante, o sentimento de mal-estar experimentado pelo
professor nas situacbes de absentismo e desinteresse, mesmo depois do estudante
concordar em participar das atividades propostas, trai a energia que o panoptico vibra no
professor, que acha insuficiente a mera participacdo. E como se 0 jogo da escola exigisse,
para satisfazer o ideal de desempenho do estudante, ndo somente a participacdo, mas um
nivel de entusiasmo que deveria animar a aprendizagem. A violéncia dessa situacdo reside
no fato de que o professor acredita que ndo basta ao estudante participar, mas gostar de
participar das atividades que ele escolheu, a despeito de sua validade em relacdo a
realidade do estudante ou sua necessidade real. A questdo do desinteresse pelas atividades
propostas aparece deslocada da questdo da validade e pertinéncias dessas atividades, ou
melhor, sequer essa questdo é posta, mesmo em uma perspectiva auto avaliativa,
considerada normal em ambientes de aprendizagem. E esse é o ponto de partida da

primeira situacdo de violéncia praticada por professores contra estudantes no CEF 20.

Refiro-me as situacdes de violéncia praticadas por professores contra estudantes
que se caracterizam pela descontextualizacdo dos contetdos e atividades propostas nos
tempos e espagos de aprendizagens. A descontextualizacdo dos conteudos e atividades
propostas é aqui entendida como a ndo consideracdo das necessidades e contextos
especificos a realidade dos estudantes na elaboracao e aplicacdo dos conteldos e atividades

propostas pelos professores na escola.
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Desde a década de 1990, pesquisadores vém realizando estudos nos campos da
etnometodologia e do interacionismo simbolico voltados para 0s processos de sujei¢do
internos a escola, isto é, os processos pelos quais a escola engendra seu controle social de
modo a gerar discriminacdo e desigualdades sobre os estudantes, ou gerar oportunidades
diferenciadas a partir da adocéo dos pontos de vista e experiéncias aproveitadas a realidade
social na qual a escola esta inserida (SPOSITO, 2003). Dentre essas pesquisas, destacam-
se as produzidas no campo do curriculo escolar, que buscaram, majoritariamente, a
compreensdo do curriculo como espaco de relacdes de poder e inserido em um contexto
politico, econémico e social capaz de articular a realidade na qual a escola se insere como
fonte de contetdos na resisténcia ao modelo de educacdo hierarquizada (MENEZES e
ARAUJO, 2012). Nessas pesquisas, o resultado principal é que a contextualizacdo do
curriculo atribui significado aos contetdos e estratégias utilizadas pelo professor, nédo
somente abordando temas atuais na realidade geral do pais, mas também na realidade mais
imediata aos estudantes, fazendo com que a aprendizagem seja facilitada pela familiaridade
(Idem).A propria Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (Lei n° 9.394/94) insere a
experiéncia cotidiana e o trabalho da realidade imediata do estudante no curriculo da
Educacdo Béasica como um todo, e ndo apenas na sua base comum, como elementos que

facilitardo a tarefa educativa de explicitar a relago entre teoria e pratica®*.

A contextualizacdo da préatica pedagdgica é, portanto, ndo somente recomendavel
do ponto de vistada pesquisa, mas também da legislacdo vigente. Deixando de lado a
discussdo acerca da necessidade e/ou eficacia da contextualizacdo quanto principio
pedag6gico, cabe afirmar que a pesquisa revelou que a pratica docente dos professores do
CEF 20 ¢ altamente descontextualizada — segundo os préprios professores e estudantes.
Que a descontextualizacdo € considerada pelos estudantes como uma violéncia praticada
contra eles pelos professores. E também que, embora a descontextualizacéo ja esteja ha
muito tempo tipificada como violéncia da escola — aquela praticada pela escola contra 0s
estudantes através da maneira como séo tratados pelos professores e gestores (CHARLOT,

2002) — os professores do CEF 20 ndo a consideram uma forma de violéncia.

Inspirado pelas conversas em campo com os estudantes, que me haviam revelado o

quanto a pratica dos professores é distante de sua realidade, um dos topicos de discussdo

Yhttp://www.planalto.gov.br/ccivil 03/leis/L9394.htm ,acesso em 21/08/2015.
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do grupo focal com os professores foi: “Vocés se preocupam em contextualizar sua préatica
pedaglgica para evitar a violéncia da descontextualiza¢do?”. Foi um dos momentos mais
acalorados desse grupo focal. Em geral, os professores ndo se entenderam quanto o que era
a descontextualizacdo. Apds uma rapida explicacdo, onde apresentei a definicdo mais
pacifica do termo e reafirmei os principais pontos positivos dessa pratica apontados pela

literatura de referéncia, a maioria considerou suas aulas descontextualizadas.

“Considerar a realidade deles eu ndo considerar ndo. Mas busco deixar minhas aulas mais

atuais o possivel.” (P 03).

“Dessa forma eu nem sei fazer, que ai é preciso conhecer muito bem eles, e isso eu nédo

conhego.” (P 08).

“Pode até facilitar as aulas, mas dificulta mais no planejamento, pois seria preciso conhecer

bem a regido.” (P 01).

Os estudantes também concordam com isso. Questionados no grupo focal se a sua
realidade ou necessidades especificas eram consideradas pelos professores em seu
planejamento e desempenho pedagdgicos, alguns responderam:

“Assim, ndo. Mas até uns ‘professor’ que falam umas coisas que valem a pena.” (E 12).
“Nunca. Tem professor que fica o ano inteiro e ndo sabe nem nossos nomes.” (E 04).

“Aqui? Nao tem, ndo. A escola é até boa, mas agente s6 aprende 0 que 0s

professores‘quer’.” (E 15).

“Mas tem muita coisa que agente ndo sabe. Os professores tém mesmo que trazer as

matérias pra gente, que eles sabem mais.” (E 01).

Por outro lado, nenhum professor concordou com a ideia segundo a qual a préatica

pedagdgica descontextualizada € uma forma de violéncia contra os estudantes.

“Eu ndo acho, ndao. Dou meu contetdo da forma mais atualizada que sei e ndo é porque ndo

conheco a realidade deles que estou cometendo violéncia.” (P 03).

“Também ndo acho. Preparo minha aula e ministro da melhor forma. Como isso ¢

violéncia?” (P 13).
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“E como eu ‘tava’ falando, até pode ajudar contextualizar, mas ai temos muito mais
trabalho para conhecer a realidade deles. Acaba que fica elas por elas. E violéncia ndo pode

ser, que mesmo ndo conhecendo eles direito, respeitamos o maximo possivel.” (P 01).

Todavia, 0s estudantes possuem um entendimento diferente da questdo.
Questionados no grupo focal sobre se consideravam a descontextualizacdo uma violéncia
praticadas contra eles pelos professores, a maioria afirmou que sim. O depoimento de um

deles é revelador:

“Esses ‘professor’ daqui t4 nem ai pra gente. Chega as vezes d4 nem bom dia. Passa o
contetido e nem t& ai como estamos, se morreu alguém... As vezes nio me sinto nem gente.

Ja teve até professor que me xingou de ‘mala’” (E 04).

Revelador do quanto ndo somente a realidade dos estudantes é desconsiderada no
planejamento escolar, mas como a propria identidade deles é negada em funcdo de uma
pratica pedagdgica alienada de seu contexto imediato e articulada através do emprego de
rotulos aleatoriamente atribuidos. O mesmo estudante, na ocasido do grupo focal, reclamou
bastante que os professores ndo o conheciam direito, na verdade nem sabiam seu nome,
embora ja estivéssemos Dezembro. Para ele, isso era a prova de gque 0s estudantes ndo
valiam nada e que os professores s queriam seus salarios e ndo ligavam para o que
acontecia a eles. Confrontados a respeito dessa impressao, os professores ainda assim nao
viram problema na possibilidade de passar um ano inteiro sem nem ao menos saber o nome

de alguns estudantes.

“E aluno demais. Se for decorar tudo agente fica é doido.” (P 01).

“Eu ndo fago nem forga. Decoro s6 o dos mais aparecidos, até faco a chamada pelo nimero

para ir mais rapido” (P 08).

“Eu ndo tenho que saber nada deles. Tenho que dar meu conteudo e avaliar. Quem tem que

saber da vida deles ¢ o servigo de apoio (SOE) e a orientagdo educacional.” (P 05).

Dessa maneira, ndo somente a realidade social dos estudantes é desconsiderada no
planejamento e praticas pedagdgicas no CEF 20, mas até mesmo a identidade pessoal de
alguns deles, tratados como meros nameros, individualiziveis apenas em situa¢fes muito
especificas, geralmente quando precisam submeté-los aos mecanismos de controle da

escola.A discussdo no grupo focal com os professores ndo avangou ao ponto de poder

64



afirmar que hd um entendimento entre os professores do CEF 20 de que a contextualizagdo
seria uma boa saida para melhorar os indices de aprendizagem, como apontam as

pesquisas. Mas uma declaracdo do estudante 04 pode ajudar a pensarmos a respeito:

“Esses ‘professor’ sdo muito ¢ ‘vacildo’, que se eles pegassem coisas que agente gosta

agente prestaria muito mais ateng@o nas ‘aula’ deles.” (E 04).

As situacdes de descontextualizacdo sdo um tipo de situacdo de violéncia na escola
que parece ndo se ligar e um contexto ritualizado especifico. Configurando mais como uma
atitude do que como um episddio, espalham-se por toda a logica de funcionamento da
escola, contaminando os aspectos formais e ocultos da pratica pedagdgica. Tao pouco
fomenta um padrdo de interacdo que assume uma forma definida. Ndo ha uma forma
especifica de interacdo associada ao fato dos professores desconsiderarem os estudantes e
sua realidade social como referéncia a seu planejamento e atuacdo pedagogica. Ainda
assim, a descontextualizacdo escapa aos poros da interagdo professor/estudante, exalando
uma atmosfera aborrecida, encabulada, cheia de ressalvas e lacunas, preenchidas muitas

vezes pela arrogancia.

Outro tipo de situacdo de violéncia praticada por professores contra estudantes
observada na pesquisa foi a situacao de violéncia que produz a rotulagem dos estudantes
dos estudantes do CEF 20. E quando digo a rotulagem dos estudantes, quero dizer que nédo
apenas alguns estudantes do CEF 20 ostentam rétulos impostos pelos professores, mas que
todos os estudantes se encaixam nos rétulos praticados pelos professores e equipe gestora
do CEF 20.

Acredito que a generalizagdo da rotulagem para todo o universo de estudantes do
CEF 20 possui estreita relacdo com o fendmeno da descontextualizacdo ali praticada.
Como a realidade local, ou mesmo os estudantes em geral sdo desconhecidos pelos
professores, a rotulagem € uma maneira eficaz de lidar com um universo de pessoas que
precisam ser classificadas dentro de um modelo avaliativo. E preciso ter em mente que a
escola € um espaco de aprendizagem e que ela ainda é medida de forma individual, por
mais massificada que seja sua producdo. Algum nivel de interpretacdo individualizavel é
necessario, a fim de garantir legitimidade a avaliagdo — mesmo que tal interpretacdo seja

tirada a uma selecdo de rotulos usualmente aplicaveis.
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A rotulagem observada na pesquisa €, portanto, praticada de uma forma menos
seletiva que a usualmente analisada no campo socioldgico — aquela que identifica o desvio
como a fonte do rétulo — mas admite as ambiguidades envolvidas em sua aplicacdo social,
uma vez que as regras de onde derivam os rotulos sdo tomadas como padrdo em referéncia
ao grupo especifico no qual este comportamento ¢ medido e julgado como desviante
(BECKER, 2008) — no nosso caso o0s professores e grupo gestor do CEF 20.

Dessa forma, todo um conjunto de rotulos € atribuido aos estudantes do CEF 20, em
funcdo de um suposto comportamento estereotipado pelo qual sdo identificados. Os
professores 0s mapeiam mentalmente nas salas de aulas, onde os grupos se definem pelos
lugares que escolhem para sentar, e nos outros espacos das escolas, sempre andando em
grupos previamente rotulados. Alguns surgem em todas as turmas, como os “Nerds” — 0S
estudantes mais dedicados e que geralmente sentam na frente — ¢ os “Querem nada” —
aqueles estudantes considerados desinteressados e que sentam no fundo da sala. Mas
algumas turmas concentram alguns tipos bem especificos. Os “Malas”, por exemplo. No
CEF 20, os estudantes que ostentam esse rétulo — isto é, sdo considerados envolvidos com
algum tipo de crime ou com o uso de drogas — estdo matriculados nas Gltimas turmas de
cada ano (6° E, 7° D, 8° C e 9° C) que é onde a direcdo da escola concentra os estudantes
repetentes. Mesmo quando um estudante é conhecido pelo professor, ainda assim — e até
com mais eficacia — ele recebe um rétulo. No Conselho de Classe que observei (da onde a
maior parte dos dados sobre a rotulagem foi extraida), sempre que iam comentar sobre um
estudante os professores emendavam o rétulo na sequéncia de sua avaliagdo. “E o M...,
aquele ‘Quer Nada’ que senta no fundo, a direita?”, um professor perguntou em certa altura
do conselho. Algumas vezes o mesmo estudante recebeu mais de um rotulo por parte de
um professor, ou rotulos diferentes de professores diferentes, mas sempre houve a
concatenacdo de rotulos aos estudantes comentados, mesmo aqueles ndo considerados

desviantes.

A intencdo da pesquisa ndo era fazer uma classificacdo exaustiva dos tipos de
rotulos aplicados aos estudantes do CEF 20, nem o exame de como esses rétulos sao
criados e aplicados, ou mesmo a andlise dos efeitos dessa rotulagem sobre os estudantes.

No entanto, como tipo de situacao de violéncia praticada por professores contra estudantes
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do CEF 20, a rotulagem figura como uma das mais frequentes, ao lado da

descontextualizacdo da atuacdo pedagdgica, segundo a opinido dos proprios estudantes.

No grupo focal a eles dedicado, pude colher alguns depoimentos que demonstram o
grau de consciéncia que os estudantes do CEF 20 tém a respeito da rotulagem de que séo

vitimas.

“Realmente. Os professores sempre nos encaixam num grupinho.” (E 03).

“Eu ndo fago parte de nada, mas sempre o professor de? fala que eu sou ‘Nerd’. Eu nem

gosto de estudar muito, so6 leio livros de RPG.” (E 11).

“Eles pensam que eu ndo sei que eles acham que eu sou ‘Mala’, s6 porque curto RAP.” (E

04).

Os contextos em que a rotulagem surge como episddios de violéncia contra 0s
estudantes sdo os mais variados, mas em geral sdo momentos em que ha a necessidade de
os professores comentarem entre si sobre algum estudante especifico: nos intervalos na
sala de professores, nas conversas informais sobre as turmas ou, de forma
institucionalizada, nos Conselhos de Classe. Como nesse contexto ritualizado cada
estudante é comentado, avaliado e o seu desenvolvimento é medido em termos individuais,
0s rotulos compdem as avaliagdes como componentes subjetivos tdo preponderantes
quanto os préprios instrumentos formais (provas escritas, por exemplo). Observei o
Conselho de Classe do terceiro bimestre, momento em que os rotulos estavam mais que
fixados, e percebi o quanto eles cumprem um papel funcional, realmente ajudando os
professores a se lembrarem de um estudante quando necessario comenta-lo. Mais que
estratégia discriminatdria, a rotulagem assim observada configura-se como um componente
natural das referéncias tomadas pelos professores no momento de avaliar 0s estudantes e
sdo articulados na mesma medida que as avaliagdes formais quando da atribui¢do das
mencdes — isto &, quando o professor vai assinalar o resultado do estudante em sua
disciplina ele comenta a nota e depois o rétulo, como se ambos componentes avaliativos

tivessem 0 mesmo peso na l6gica formal avaliativa praticada na escola.

Quanto ao padrdo de interacdo, ndo parece haver nenhum especifico associado a
essa situacdo de violéncia na escola. Talvez se nos dedicassemos a uma pesquisa

etnografica especialmente dedicada ao Conselho de Classe (observei apenas um), contexto
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ritualizado em que essa situacdo de violéncia geralmente surge, poderiamos discernir 0s
padrbes de interagdo estritamente associados a rotulagem dos estudantes do CEF 20 — o
que pode ser futuramente ampliado ao estado atual da pesquisa.Tive a oportunidade de
confrontar os professores, no grupo focal, a respeito do fato de estarem violentando a
identidade individual dos estudantes ao aplicar-lhes rétulos de maneira generalizada. Eles
pareceram um tanto encabulados, a discussdo nédo se desenvolveu de forma muito boa e
pouco pude discernir desse fato. Como havia muitos outros pontos a serem tratados,
avancei a discussdo sem alcancar uma resposta satisfatoria a esse respeito. Todavia, a forte
impressdo de melindre despertada pela mencéo do tema revela o grau de pertinéncia que

essa discussdo possui junto ao grupo de professores.

Em suma, a aplicacdo de rotulos aos estudantes do CEF 20 pelos professores nao
cumpre apenas a funcédo social atribuida a ela por Becker (2008), qual seja, a de definir em
termos da norma o comportamento desviante e passivel de repressao. Se todos tém rétulos,
outro mecanismo deveria cumprir o papel de classificar os individuos que ndo se encaixam
na ldgica social praticada na escola. A logica social praticada no CEF 20 dispde de outro
mecanismo de classificacdo de comportamentos desviantes, baseado na rotulagem, mas
que alcancou um nivel de despersonalizagdo, estigmatizacdo e exclusdo de sujeitos que um

simples rotulo nunca alcangaria.

E esse mecanismo configura-se como a Ultima, e definitiva, situacdo de violéncia
da escola praticada contra estudantes no CEF 20.Agora erigida por outro grupo,as
situacdes de violéncia que articulam a desqualificacéo sdo a Ultima resposta sociativa que
a escola da aos estudantes que nao ‘“se adaptam a rotina da escola” (EG 02), como veremos

no proximo subtitulo.

3.3)Gestores versus estudantes

A equipe gestora da escola € o grupo, eleito por toda a comunidade escolar, para
administrar a escola durante o periodo de dois anos em seus mais variados aspectos, de

acordo com a lei distrital 4.751/12.
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Antes de analisarmos as situacGes de violéncia praticadas pela equipe gestora
contra os estudantes, é preciso considerarmos o papel dessa equipe na aplicacdo da ldgica e
dos mecanismos de sujeicdo que a escola dispde,ndo somente contra os estudantes do CEF
20.Como uma questdo, de que maneira atuam os operadores do pandptico quanto a
coercgdo, a principio em relacdo aos estudantes, e em que sentido podemos classificar essa
atuacdo como uma forma de violéncia? E preciso deixar claro que a equipe gestora nio
somente demanda episodios de violéncia inerentes a sua atuacdo como opera 0S
mecanismos de coercdo quando demandados por outros sujeitos vitimas de episodios de
violéncia. Seja estudante contra estudante, estudante contra professor ou qualquer outro
arranjo por meio do qual uma situacao de violéncia pode se estabelecer, & sempre a equipe

gestora quem vai operar a coercao.

Tudo acaba na dire¢do. Qualquer altercacdo protagonizada por quaisquer sujeitos,
cujo apice gere um episédio de violéncia, termina na sala do diretor,onde o problema deve
ser resolvido. Sendo assim, qualquer violéncia praticada por outro sujeito da cena escolar é
tratada pela equipe gestora, que a enquadra na logica coercitiva praticada na escola. De
posse de todo o aparato estrutural que opera a coercao na escola, a equipe gestora tem que
lidar com episodios de violéncia protagonizados por qualquer sujeito. Sendo assim, nao
considerei como situacao de violéncia da equipe gestora contra estudantes as situaces em
que a direcdo estava apenas operando os mecanismos de coercdo demandada por outros
sujeitos. Assim fosse a totalidade da violéncia manifesta na escola seria de
responsabilidade da equipe gestora, por haver administrado os mecanismos pelos quais a

dindmica escolar tratou esses casos.

Também é preciso deixar claro que os membros da equipe gestora sofrem violéncia
praticada por estudantes. Em verdade, dada & natureza articuladora da atuacdo dos
gestores, eles estdo propicios a serem vitimas de situagdes de violéncia praticada pelo mais
diversificado arranjo de sujeitos na escola: sejam pais, professores, estudantes, etc.Mais
ainda: todas as situacOGes de violéncia praticadas por estudantes contra os professores
também sdo suportadas pela equipe gestora: sdo tdo propensos (e temerosos) a agressao

fisica, ameagas e absentismo como qualquer professor.

Todavia, a pesquisa levantou uma situacdo de violéncia praticada por estudantes

especificamente contra a equipe gestora, a situacé@o de violéncia praticada por estudantes
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contra gestores caracterizada pela insubordinacéo. Para compreender em que
sentido a insubordinacdo pode ser considerada uma préatica de violéncia, é necessario ouvir
0 que a equipe gestora do CEF 20 comentou a esse respeito no grupo focal a ela dedicado.
Perguntei se havia um tipo de violéncia que apenas eles sofriam, tendo em vista que as
demais situagdes de violéncia os professores também suportavam. Depois de um curto
siléncio,

“Bom, tem uma coisa que agente faz que professor ndo precisa fazer e joga tudo nas nossas

costas, que é advertir meninos e ter que lidar com eles. Tudo que acontece na sala eles (0s

professores) mandam para ca, e ai se 0s meninos ndo respeitam nossas puni¢des o0 que
fazemos?” (EG 03).

Irrompeu caloroso debate onde todos tinham algo a dizer. Aparentemente, a equipe
gestora queixava-se do fato de terem que lidar com o sistema de coercdo da escola sem
apoio algum. Como ultima linha defensiva contra todos os episédios de violéncia que
irrompem na escola, toda a eficacia de atuacdo da equipe gestora quanto a resolucdo do
conflito reside no poder de sujeicdo dos mecanismos que ela opera. Quando esse poder é
questionado, nada mais eles podem fazer a respeito.

“Realmente, é assim mesmo. Mandam para ca e agente tém que resolver. Mas ndo estdo
nem ai para o que agente faz e se vai dar certo. Muitas vezes agente faz o que pode aqui. Se

0 menino nao quiser mesmo, ai so transferindo, mas € ultimo caso.” (EG 01).

“E, mas também quando temos que lidar com um aluno problema nio tem ninguém que
ajude, nem a orientagdo nem o servico de apoio. Tem casos aqui que € s6 agente e ainda

assim o aluno ndo cede. Ai ndo sei mais o que fazer, que ja mandaram pra dire¢do.” (EG

03).

Os depoimentos deixaram claro o incomodo dos gestores diante da insubordinacao.
Perguntei em que sentido a insubordinagdo poderia ser considerada uma forma de

violéncia.

“Pra mim €, que eles sabem que estamos aqui para puni-los, eles sabem que erraram, mas se
recusam a aceitar a punicao e deixam agente sem ter saida. Ai 0 que vamos fazer? Agente

ndo deu conta. A gente se sente impotente. Todos os professores nos criticam.” (EG -03)”.

Como operadores do sistema de coercdo, a suspensdo da sua eficacia é percebida

pelos gestores como um questionamento de sua eficacia profissional, o que gera um
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sentimento de fracasso reforcado pelas criticas que recebem dos professores. Veremos
adiante que o sentido da violéncia praticada pelos professores contra eles deriva do mesmo
sentimento. Dessa forma, quando um estudante se recusa a aceitar as sancfes a ele
impostas pela equipe gestora, isto €, ele se insubordina, essa situacdo é percebida pelos
operadores do sistema coercitivo como uma violéncia, uma vez que nédo tém alternativas

para lidar com os problemas e sentem-se violados em seu sentido profissional.

“A coisa que mais me revolta ¢ quando um aluno ndo respeita a punicdo. Tem vezes que
nem chamando o0s pais. Tem pai que é tdo permissivo que vem aqui e ainda defende o filho,
que fica rindo da nossa cara. N&o posso fazer nada, nem da uma resposta pro professor (que

acionou a coercdo). Me sinto impotente, péssimo.” (EG 03).

E somente nesse sentido estrito que considerei a insubordina¢do como uma pratica
de violéncia; na medida do incomodo sentido pelos gestores quando o sistema de coercéo
por eles operado perde sua eficicia diante da desobediéncia dos estudantes. Essa é a Unica
situacdo de violéncia praticada por estudantes especificamente contra gestores observada
na pesquisa. Percebida como ruptura do tratamento sistémico dos conflitos que a equipe
gestora deve operar, ela é ponto de partida da Unica, e definitiva, situacdo de violéncia
praticada contra os estudantes especificamente pelos gestores do CEF 20 — todas as demais
por eles sofridas através dos professores (descontextualizacdo e rotulagem) também as

suportam através dos gestores.

Trata-se das situacdes de violéncia praticadas por gestores contra estudantes que
culminam na transferéncia compulsoria do estudante. A transferéncia compulséria é o
desligamento permanente do estudante da escola (convidado a matricular-se em outra
instituicdo de ensino), que é motivado pela ruptura da eficicia do sistema coercitivo e
realizado pela equipe gestora em uma margem ténue, que a legislacdo brasileira nao

permite.

Como vimos acima, a equipe gestora e seu sistema de sujeicdo é a Ultima linha
defensiva da logica coercitiva praticada na escola. Quando ela se rompe, ndo sobra muito
que os gestores possam fazer (e por isso se sentem violentados). Todavia, o desligamento
da escola constitui-se como o ultimo recurso diante da insubordinagéo, ainda que ilegal. A
constituicdo brasileira de 1988 considera como requisito basico para o exercicio da

cidadania a universalizacdo da educacéo basica, oferecida de forma publica. Nesse sentido,
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a sociedade brasileira, em suas bases constitucionais, busca garantir o direito a educacao
segundo determinados principios, dentre os quais “a igualdade de condi¢des de acesso e a
permanéncia na escola” (inciso um do Artigo 206 da Constituicdo da Republica Federativa

Brasileira).

A garantia de acesso e de permanéncia significa que todos tém direito de ingressar
na escola, sem distin¢do de qualquer natureza, ndo podendo ser obstada a permanéncia de
guem teve acesso.O acesso ndo pode ser impedido a qualquer crianca ou adolescente.
Todos possuem o direito a matricula em escola publica ou particular. Estando tutelado o
direito de permanéncia, sdo proibidas as transferéncias compulsorias ou expulsdes, por ato
unilateral da escola.Para a administracdo da relacdo aluno-escola, é hd em vigor no Distrito
Federal um conjunto de regras que estabelecem direitos e deveres dos educandos, 0s atos
de indisciplina, o procedimento de apuracdo dos mesmos e as sancdes aplicaveis (a
propdsito, consultar o Regimento Escolar das Institui¢des Educacionais da Rede Publica de
Ensino do Distrito Federal®.

No entanto, tais regras, mesmo formalizadas por um regimento interno, ndo se
sobrepdem aos direitos constitucionais dos estudantes e devem, portanto, observar o
ordenamento juridico, sob pena de cometerem irregularidades. Do ponto de vista legal, a
escola ndo pode prever em seu regimento sancbes de exclusdo do aluno, ou mais
especificamente, a expulsdo e/ou a transferéncia compulséria. Sdo asseguradas,
legalmente, igualdade de condi¢cGes ndo apenas para 0 acesso, mas também para a
permanéncia na escola. E claro que o arcabouco legal assegura que todos os alunos de uma
mesma instituicdo escolar estejam sujeitos as regras uniformemente estabelecidas, devendo
ser igualmente punidos pelo cometimento de atos de indisciplina. Mas a puni¢gdo maxima
da escola implica na criacdo de uma condicdo ndo autorizada por Lei, isto €, a condigdo de
estudante transferido compulsoriamente. Podemos ainda acrescentar que mesmo gquando 0
estudante comete um ato infracional, ainda assim é assegurada a permanéncia dele na
escola no periodo em que estiver cumprindo medidas socioeducativas, por meio da

educacéo oferecida nos sistemas de internagéo.

Bhttp://www.sinprodf.org.br/wp-content/uploads/2011/03/regimento-escolar.pdf, acesso em 21/03/2016.
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Isso posto, a transferéncia compulséria é uma pratica ilegal, ainda que se constitua
como uma situacdo de violéncia praticada pelos gestores contra os estudantes do CEF 20.
Embora no ano em que realizei a pesquisa ndo tenha havido transferéncias compulsorias,
ela € uma pratica vidvel mobilizada pela equipe gestora. A discussdo sobre a
insubordinacdo dos estudantes avancava no grupo focal dos gestores quando questionei:
“Mas e ai, quando ndo ha mais alternativa na estrutura de puni¢do da escola, o que vocés

fazem?”.

“Bom, ai ndo tem jeito. E transferir mesmo. Tentamos tudo ao nosso alcance até que ndo da

mais e temos de arranjar outra escola para eles se matricularem.” (EG 03).

Evitando o aspecto legal da questdo, estimulei o grupo a falar como conseguem

transferir o estudante mesmo diante das dificuldades legais envolvidas no processo.

“Ai agente tem que contar com a agdo, mesmo. Geralmente ligamos para outro CEF mais
préximo, os... ja se conhecem e quando ligamos assim ja até sabem. Eles aceitam 0 nosso
transferido e caso eles precisem nds aceitamos os deles. Ja temos meio que um acordo,

acaba que no fim das contas os... ¢ que se apoiam.” (EG 03).

Certo acordo tacito estabelecido entre as equipes gestoras das escolas proximas
supostamente assegura a transferéncia compulsoria de estudantes que ndo se adéquam a
l6gica de coercdo praticada no CEF 20. Pelo depoimento, é até possivel afirmar que a
condicdo de seu funcionamento é a reciprocidade diante de casos parecidos, gerando uma
l6gica que se auto alimenta através de um eficaz sistema de compensagdo. Diante da téo
provavel aparicdo de situagbes de insubordinacdo, a existéncia de tal acordo se configura
como uma ferramenta a disposicdo da ultima linha defensiva contra a violéncia praticada
na escola, mas também como uma forma de violéncia especificamente aplicada pelos
gestores do CEF 20 contra seus estudantes, ainda que de forma ilegal. Finalmente
confrontados quanto ao carater ilegal dessa pratica, 0s gestores se mostraram

pragmaticamente preparados para tal questionamento.

“A legislagdo assegura a permanéncia na escola, mas ndo define em que escola o aluno

deve permanecer. Por isso os transferimos e ndo expulsamos”. (EG 03).

“Sabemos que poder ndo pode, mas o que podemos fazer diante de um aluno que nao
respeita as regras da escola? Se tiver que responder ao Ministério Pablico, o que vou falar é

isso. Quem ndo esta em escola ndo sabe como é ter que lidar com esses alunos sem apoio,
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como nos. O que temos que fazer para sermos respeitados e fazer a escola funcionar.” (EG
02).

E dessa maneira, essa forma de violéncia se configura como uma possivel situacdo
de violéncia praticada contra estudantes por gestores no CEF 20. Repito que no periodo em
que realizei a pesquisa, nenhuma transferéncia compulsoria foi realizada.Mas os gestores
admitiram que em seu mandato (entdo com dois anos) ja haviam transferido estudantes,
bem como recebido estudantes transferidos. Perguntei se essa préatica era eficaz do ponto
de vista pedagdgico, isto é, se surtia algum efeito nos estudantes transferidos de modo que

melhorassem seu comportamento e adaptagéo a rotina escolar.

“Nao tem muito efeito positivo ndo. Acho que ao contrario. Ai é que muito estudante fica
mais desinteressado e com raiva da escola. Tem vezes que desanda total e ai vai transferido

de novo, e de novo.” (EG 03).

Nesse sentido, a transferéncia compulséria pode ser considerada como um método
ineficaz de resolucédo de conflitos na escola, uma vez que apenas transfere o problema; que
passa a perturbar outra logica escolar, agora mais desinteressado e revoltado contra a
escola, por percebé-la como um local que ndo o aceita e tenta a todo custo o subordinar.
Nem mesmo do ponto de vista quantitativo a transferéncia compulsoria significa um
avanco real na harmonizacdo das realidades escolares perturbadas pela violéncia, ja que o
principio de reciprocidade que a viabiliza as margens legais assegura certo equilibrio de
sujeitos transferidos nas escolas préximas. Por ocasido da pesquisa, sete estudantes
estavam matriculados na escola mediante transferéncia compulséria — todos com historico
de inobservancia as regras da escola. Ainda assim, 0 que leva a escola a continuar

praticando esse método?

“Agente sabe que nao resolve o problema do aluno e que as vezes até piora. Mas o que
vamos fazer? Se agente ndo fizer nada, principalmente quando é professor quem pede a
punicdo, fica pior pra nds, que ndo punimos e perdemos o moral tanto com o aluno quanto

com os professores. Nesse caso, s6 quem se prejudica é a dire¢do.” (EG 03).

Dessa forma, encontramos uma utilidade pratica para a transferéncia obrigatéria
que ndo se refere nem ao estudante nem ao sujeito que demandou a punigdo a esse
estudante. Outro sim, o sentido dessa utilidade se comunica com o préprio sistema de

coercdo praticado na escola, em ultima analise representado pelos gestores. A transferéncia
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compulsoria é assim realizada ndo para resolver o problema de indisciplina na escola, mas
para apaziguar o sentimento de punicdo que o episddio de violéncia despertou na
vitima(principalmente quando for professor) mostrando que o gestor dispde de eficacia
profissional quanto operador do sistema de coercdo da escola. A punicdo é assim usada
para reforcar a coercao e a autoridade de quem a opera, 0s gestores, e ndo para resolver as

situagdes de violéncia manifestas nas escolas.

Durkheim ja analisou o papel da punicdo em seu sentido fortalecedor da coesédo
social, reflexdo que poderiamos aproximar do dado levantado por minha pesquisa. Por
outro lado, acredito que o espaco em minha pesquisa pode ser melhor utilizado se
discernirmos outro aspecto dessa puni¢do que funciona como reforco da autoridade da

equipe gestora, mas agora ndo mais mobilizada contra estudantes, mas contra professores.

3.4)- Gestores versus professores

A essa altura, acho pertinente afirmar que o jogo autoridade/questionamento é um
dos movimentos que mais gera conflito na realidade da escola pesquisada. J& vimos como
situacOes de violéncia irrompem do questionamento da autoridade do professor e do gestor,
por parte do estudante. Mas ha outras formas de questionamento de autoridade que também
geram situacOes de violéncia na escola, situacOes essas suportadas pelos professores, ndo

mais vitimas dos estudantes, mas agora dos gestores.

Ha trés situacdes de violéncia na escola praticada contra professores por gestores. A
mais comum (a ponto de ser naturalizada) ¢ a situacdo de violéncia gestor versus professor
que se caracteriza pelo tratamento diferenciado que certos professores afirmam receber,
em favorecimento de outros considerados preferidos. Chamada por esses professores de
“tratamento dois pesos duas medidas”, essa situagdo de violéncia é uma daquelas que se
manifestam a despeito de um contexto ritualizado. Tal qual o bullying, a
descontextualizacdo e a rotulagem, ela se manifesta em variados episodios narrados a
pesquisa, ainda que, ao contrario daquelas, exiba um nitido padréo de interacdo. O traco

mais marcante dessa situacdo de violéncia na escola € uma teima constante com aqueles
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professores ditos alvos de perseguicdo, que ndo se camufla. Ao contrario, busca reforcar
seu poder de coercdo mobilizando os &nimos dos demais professores contra eles.

Por alguma razdo um professor passa a ser perseguido. Os motivos sdo varios, mas
a motivacdo que energiza a perseguicdo € a mesma: a afirmacdo de uma autoridade
questionada. No grupo focal dos professores, quando questionados sobre as violéncias que
sofriam nas mé&os dos gestores, a persegui¢do foi logo lembrada em seus contornos mais
nitidos, sublinhando perfeitamente o padrdo de interacdo que caracteriza essa situacao de

violéncia na escola.

“Quem nunca foi perseguido por diretor? La no P Sul mesmo, na tultima escola que
trabalhei, ndo podia chegar cinco minutos mais cedo que colocavam na folha de ponto de
lapis, constrangendo para agente ir conversar sobre o atraso. J& outros, chegavam no meio

do horario e nada aparecia.” (P 02).

“E sempre um olhar de reprovagdo, um comentario que n&o tem nada a ver, umas piadas s6

com uns. Persegui¢do ¢ normal mesmo.” (P 09).

“As vezes ndo tem nada a ver mesmo, mas vocé ver que eles falam s6 com um (professor).
O negocio é chutar o pau da barraca. Ndo deixo me tratarem assim de jeito nenhum. Sei que
sempre arrumo confusdo, mas pelo menos tiro o foco deles de cima de mim. Mas o melhor

mesmo € nem dar o que falar.” (P 05).

“Eu até que ndo tive muita ndo (persegui¢do), mas sei que existe sim. Em toda escola que
eu vou escuto professor, auxiliar, secretéario, todo mundo reclamando de perseguicdo aqui e
ali.” (P 11).

A partir de tais depoimentos, podemos discernir alguns contornos do padrdo de
interacdo pelo qual essa situagdo de violéncia se manifesta. Basicamente, ele se caracteriza
por uma atitude de reprovacao, que motivaria uma desqualificacdo sistémica que persegue
o professor alvo em variados contextos de interacdo, por toda a rotina da escola. Seja no
intervalo na sala dos professores, na entrada dos turnos ou nos tempos aleatorios em que as
interacOes entre os profissionais da escola se estabelecem espontaneamente, alguém da
equipe gestora surge tratando o perseguido de maneira reprobatdria, sarcastica e arrogante.
Os episodios narrados foram os mais variados. De piadas nitidamente dirigidas a
determinado professor, a exposicdo no mural da sala dos professores da folha de ponto

rasurada, muita coisa ficou dita no grupo focal sobre perseguicdo da equipe gestora.
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Outro aspecto curioso da perseguicdo € seu carater naturalizado. Todos na escola
parecem compartilhar a ideia de que determinados professores sdo perseguidos, na
verdade, essa informacdo é por vezes alardeada, o que reforca a energia do controle. Ao
invés de rebelar-se contra a perseguicdo de um colega, 0s outros professores passam a
reproduzir os termos da perseguicdo, reforcando o controle por ela aplicado enquanto
gozam de um suposto tratamento diferenciado. Dessa forma, a perseguicdo passa a

naturalizar-se na realidade dessas escolas, 0 que muito a reforca e amplia sua influéncia.

“Os outros (professores) ndo estdo nem ai. Nao sendo com eles. As vezes até falam alguma

coisa para a dire¢do, para ver se caem nas gracas ¢ ficam escolhidos.” (P 04).

Todavia, cabe ressaltar que em seus depoimentos, os professores afirmam uma
percepcao de que a perseguicdo nas escolas tem diminuido, o que para muitos se deve a
gestdo democratica do sistema publico de educacdo do DF, em vigor desde 2012. E que a
equipe gestora da escola pesquisada goza de boa reputagdo quanto a isso, uma vez que Sao
avaliados nesse quesito de maneira positiva pelos professores. A maioria das informacdes
levantadas no grupo focal foi trazida pelos professores de outras experiéncias que tiveram
em outras escolas que trabalharam. N&o obstante, avaliei pertinente acrescenta-las a
redacédo dos resultados, ndo como exemplo de situacdo de violéncia que se manifesta de
forma concreta na realidade pesquisada, mas como uma possibilidade viavel; e também
como exemplo de como a pesquisa, restrita a determinada realidade, pdde levantar dados

de outras realidades absolutamente pertinentes a sua, de forma indireta.

A segunda situacdo praticada por gestores contra professores é aquela
caracterizada pela difamacéo. Ainda que menos frequentemente citada que a perseguicéao,
essa situacdo de violéncia foi levantada no grupo focal dos professores com certa
insisténcia, o que justifica sua analise a essa altura. Curiosa situa¢do de violéncia,em minha
analise ela goza de um status quase fantasmagorico dado a natureza especialmente fugidia
de seus contextos ritualizados e de seus padrbes de interacdo. Ninguém sabe em que
momentos as difamacfes se mobilizam, ou como elas sdo postas em movimento. A Unica
coisa que irrompe a realidade da escola sdo os episodios de professores indignados
dirigindo-se efusivos a sala da direcdo. Em verdade, a Unica razdo para considerar essa
uma violéncia praticada contra professores pela equipe gestora € o fato deles sempre

acabarem lidando com essas situagOes, muitas vezes valorizando sobremaneira a
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informacdo alardeada pela difamagdo. O depoimento de pelo menos dois professores

denota uma possivel razéo para isso:

“O que mais indigna é que ninguém nunca diz quem falou. Mas sei que foi um professor.
Mas a direcdo nao ta nem ai. Faz é usar isso contra agente e mandar agente andar mais na
linha.” (P 09).

“Quem garante que ndo sio eles mesmos que estdo falando? Ai tudo que eles quiserem é s
falar que o ‘grupo ta reclamando’ que fica facil. Ninguém fala nada, faz ¢ achar melhor.” (P
03).

Dessa maneira, um sentido ja conhecido vem se sublinhar ao contorno dessas
percepcoes: o de reforgo de uma autoridade tida como constantemente ameacada e disposta
a lancar méo de quaisquer meios disponiveis para reforcar-se. Para tanto, mobiliza toda a
estrutura de controle formal e informal que a logica escolar dispde. Quando ndo sdo
suficientes, desqualificam o sujeito reticente a ponto de compreendé-lo inadaptado aquela
I6gica, passivel, assim, de oprobio. Pois assim como os estudantes que se insubordinam
sdo afastados da escola, a despeito da legislacdo vigente no pais, os professores também o

sdo, e isso é a terceira situacdo de violéncia que sofrem através da equipe gestora.

Trata-se da situacdo de violéncia praticada por gestores contra professores que
culmina na devolugdo do professor com exposicdo de motivos. Em recente deciséo
proferida pelo Tribunal de Justica do Distrito Federal e Territérios™®, o Desembargador
JOAO EGMONT considerou a devolucdo de uma servidora da SEE-DF, com devida
exposicdo de motivos, legal, uma vez que tais motivos envolviam uma conduta
considerada inadequada ao PPP praticado na escola. Antes disso, a devolucéo do professor
a Diretoria Regional de Ensino € expediente comum e € também a principal ameaca de que
dispde a equipe gestora em face de algum problema apresentado por professores. Um

professor que participou do grupo focal ja foi vitima dessa situacdo de violéncia.

“Fui sim (devolvido com exposi¢do de motivos). Ndo aceitava a forma como a escola era
administrada e sempre criticava a direcdo. Fui difamado e perseguido e por fim, quando
ainda assim ndo quis pedir minha devolucao, fui devolvido com exposicdo de motivos. Ja

tinham me ameacado disso. Colocaram que eu ndo me adaptei ao PPP da escola e que tinha

“®http://tj-df.jusbrasil.com.br/jurisprudencia/21507617/apelacao-ci-vel-apl-270721220088070001-df-
0027072-1220088070001-tjdf/inteiro-teor-110369522, acesso em 26/02/2016.
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problemas com autoridade. Tentei recorrer, mas a Regional (de Ensino de Ceilandia)ndo

esta nem ai para nos. S6 defende os diretores.” (P 07).

As situacOes de violéncia praticadas pela equipe gestora contra os professores
parecem, a partir desse depoimento, irem se intensificando num padréo de interagéo que
alterna a difamacéo e a perseguicéo de professores alvo, e que culmina com a devolugédo do
professor com exposicao de motivos.Episddios comuns, embora ndo frequentes na escola
pesquisada, ndo se ligam a nenhum contexto ritualizado, mas seguem o mesmo padrdo de
interacdo: o professor que nédo respeita a autoridade estabelecida (ou ndo “se adapta a
loégica escolar”) é perseguido, algumas vezes difamado; se tais medidas ndo forem
suficientes para submeté-lo, é finalmente devolvido a Regional de Ensino, para ser
encaminhado para outra escola — quando professor efetivo. E, assim como no caso das
transferéncias compulsorias de estudantes, essa medida se refere menos a normatizagdo de
um comportamento ndo adaptado do que a afirmacdo de uma autoridade que se considera
questionada. A devolucdo ndo se aplica ao comportamento em si, mas a uma légica escolar
que se declara perturbada por uma presenca, ainda que muitas vezes a Unica coisa que a

presenca perturbe é a autoridade da equipe gestora.
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4)- Padrdes de transito da violéncia na escola

Outro aspecto digno de nota descoberto pela pesquisa de campo é que as situacdes
de violéncia na escola possuem uma determinada dindmica que permite a elas transitar
pelos muros da escola'’, tracando um movimento que pode ser reconhecido. Tal
caracteristica demonstra de que maneira a presenca da cidade interfere nas situaces de
violéncia que ocorrem na escola, mas também de que maneira a escola perturba a cidade,

exportando situacdes de violéncia para seu entorno.

Como podemos perceber a influéncia de uma determinada regiéo urbana no interior
de uma escola, isto é, como é possivel compreender a maneira cComo 0S processos sociais
da vida urbana (que se processam na Ceilandia Norte) interferem na rotina de uma escola
situada no interior de uma zona periférica (o CEF 20)? Muito se tem questionado a esse
respeito, sobretudo acerca da relagdo entre a violéncia que ocorre no entorno da escola e
sua influéncia sobre o ambiente escolar (ALMEIDA e BETINI, 2015). E recorrente a ideia
segundo a qual a Escola seria um ambiente especial voltado ao desenvolvimento das mais
altas capacidades humanas e dotado de elementos humanos capazes de desenvolvé-las, mas
que funciona no interior de uma comunidade que pesa sobre ela, moldando-a segundo sua
gravidade, interferindo em seu funcionamento e em sua organizacao, auxiliando — ou mais
comumente enfocado nas pesquisas — atrapalhando seu funcionamento (SOUZA, 2011).
Constituindo todo um campo de pesquisa, 0 debate acerca do impacto dos processos
sociais mais abrangentes (sobretudo negativos) sobre a realidade da escola se avoluma e se
diversifica (ALMEIDA e BETINI, 2015).

Minha pesquisa ensaia uma entrada nesse campo a partir do exame da possivel
interdependéncia entre situagdes de violéncia dentro e fora da escola pesquisada. Trata-se
de compreender se as situacOes de violéncia ocorridas no entorno do CEF 20 possuem
relacdo com situagdes que ocorrem dentro do CEF 20, e se o contrario também se
observa. A ideia é identificar a relacdo entre as violéncias que eclodem dentro e no

entorno da escola em questdo, na tentativa de determinar o sentido predominante dessa

Ypelos muros, literalmente. Isso porque em certo momento de minha experiéncia de campo, ja estavamos tio
a vontade, os interlocutores e eu, que alguns estudantes (liderados pelo nimero 04) me levaram até o ponto
cego no fundo da escola que eles usavam para pular 0 muro, sair e entrar da escola quando queriam. E até
pularam para fora e depois para dentro, s6 para me mostrar como faziam (mesmo eu insistindo para que néo o
fizessem).

80



relacdo, isto €, se o episddio de violéncia se originou fora da escola e repercutiu em seu
interior, ou se comegou dentro e acabou retumbando no entorno da escola. Pondero aqui a
possibilidade de que em algumas situacGes de violéncia na escola o sentido predominante
seja escola/entorno, isto €, algumas situac6es de violéncia que tém seu principio dentro da

escola podem estar contaminando o entorno dessa escola com situagdes de violéncia.

A influéncia negativa sobre o desenvolvimento escolar da violéncia no entorno das
escolas é bem debatida, mas pouco se falou a respeito da violéncia que ocorre dentro da
escola e que acaba por contaminar o entorno com sua manifestacdo. Tanto que, para um
dos sujeitos da pesquisa (EG 03), os mais frequentes e graves casos de violéncia que
ocorrem no entorno de sua escola séo as brigas de estudantes — e na maioria meninas — que
ocorrem na saida ou entrada dos turnos; os casos de bullying fisico e virtual, que
literalmente acompanham estudantes até o portdo de casa e que ndo saem do ar nunca; e 0s
casos de gangues que se formam em escolas e espalham sua influéncia por mais territérios

que a escola em si nunca poderé influenciar.

Caberia, portanto, o seguinte questionamento: a Escola tem exportado violéncia? Se
realmente as situacdes de violéncia que eclodem dentro da escola estejam estabelecendo
relacfes de sentido dominante com violéncias que eclodem fora de seus muros, € algo que

se deve investigar.

Dentre as relagbes que a Escola estabelece com a Cidade talvez a mais prejudicial
ao desenvolvimento pedagdgico seja a com a violéncia urbana e suas interfaces sociativas.
O debate sobre a violéncia em geral estabelecido pela teoria sociolégica demonstra que o
problema da violéncia urbana se liga a um padrdo mais geral de crise da modernidade, ou
da incapacidade da modernidade em oferecer linhas alternativas de desenvolvimento
pessoal diante de seu falido projeto civilizatorio (WIEVIORKA, 1997; MARTUCCELLI,
1999) capazes de absorver projetos individuais que — sobretudo em meio urbano periférico
— acabam por serem cooptados por alternativas violentas. No campo da pesquisa em
educacdo, essa percepcéo se liga ao debate acerca do esvaziamento da fungéo da escola e
da perda de sua representatividade diante de uma cultura cada vez menos dependente da
posse da informacgdo e mais coordenada com valores consumistas, incapaz de responder
aos desafios que a sociedade em geral Ihe impde (ABRAMOVAY, 2002 e 2009).
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Em todo caso, a escola ainda constitui-se como um importante espaco para a
promogéo de alternativas de desenvolvimento pessoal, legitimado socialmente e oferecido
pelo Estado numa perspectiva democratica. A reflexdo acerca de como as condicGes
sociais mais abrangentes em que a escola desenvolve interfere em suas atividades justifica-
se por essa razdo social, bem como pela ampliacdo da compreensao da sociologia sobre 0s
processos interacionais sob 0s quais as situagdes de violéncia na cidade se relacionam com
as situacdes de violéncia na escola.Para tanto, € necessarioa descricdo das situacdes de
violéncia dentro da escola (como definidas acima) que possuem relacdo com situacoes de
violéncia que ocorrem fora da escola, procurando determinar o sentido predominante (se

comecaram seu movimento de fora para dentro ou de dentro para fora da escola).

Toda relacdo se estende no movimento e se constitui no sentido a ela atribuido
pelos individuos que a integram. A relacdo das situacdes de violéncia dentro e fora da
escola ndo poderia ser diferente. Ela ocorre movendo-se ao interligar duas realidades, que
muitas vezes eclodem ao se tocar. E preciso, para a plena compreensdo dessa relacio,
compreender seu movimento, reparando seu ritmo, mapeando Seus percursos e somente
dessa forma a determinacdo do sentido predominante da situacdo de violéncia pode ser
estabelecido. Se pudermos fixar uma situagdo de violéncia A que ocorre, por exemplo,
dentro da escola e que acaba por se relacionar com outra situacdo de violéncia B ocorrida
fora da escola, estaremos em condigdes de determinar que o sentido predominante dessa
relacdo pertence a escola, uma vez que foi nela que a situacdo de violéncia iniciou seu
movimento. Noutras palavras, estabelecendo etnograficamente o sentido do movimento de
uma relacdo entre duas situacdes de violéncia, € possivel determinar seu sentido
predominante. Assim determinado, pude estabelecer seus percursos, identificando o0s
locais e movimentos, as manchas tingidas por essas situacdes de violéncias que eclodem

dentro/fora da escola.

Mas o levantamento empirico de ocorréncias de violéncia dentro/fora da escola ndo
é suficiente para a compreensdo (ou mesmo o0 estabelecimento) das relagcbes de
predominancia de sentido entre essas situacdes. Cabe determinar 0 que o xingamento no
horéario do intervalo teve a ver com a briga no horario da saida, e isso s6 quem pode dizer
sdo os interlocutores, 0s sujeitos e sujeitados por essas situacdes. Embora caiba as ciéncias

sociais estabelecer um sentido tedrico aos acontecimentos fisicos sobre os quais
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observamos, é na cabeca dos interlocutores que vibra o verdadeiro sentido da agdo, e é a
ela que o pesquisador deve perguntar. Nesse sentido,inclui algumas questdes no grupo
focal especificamente dos estudantes, tentando entender quando as situacdes de violéncia
estabelecem relacdo com o entorno da escola, orientada por uma revisdo da literatura ao

tema dedicada.

A compreensdo da influéncia negativa da violéncia urbana sobre 0s processos
pedagdgicos da escola publica se liga a uma compreensdo maior do impacto de variaveis
sociais urbanas que contribuem ou limitam a qualidade da aprendizagem oferecida nas
escolas publicas (ALMEIDA e BETINI, 2015). Um exame da literatura a esse tema
relacionada nos mostra que, durante bastante tempo, os estudos sobre esse fendmeno
concentravam sua atencdo sobre a influéncia limitadora dessas variaveis sobre a
aprendizagem, polarizando suas perspectivas de analise em duas vertentes: os que
explicavam a limitag&o dos processos educacionais promovida pela influéncia da sociedade
a partir de categorias internas a escola; e os que a explicavam a partir de categorias
externas a escola. Felizmente essa polarizacdo comeca a ser superada e 0s pesquisadores ja
percebem que isolar qualquer uma dessas vertentes atrapalha o entendimento da influéncia
que a sociedade exerce sobre a escola e que um exame relacional das duas realidades
(dentro e fora da escola) é mais qualificado para compreender o impacto do territorio sobre
o funcionamento da escola (FREITAS, 2007) — acrescento, e da escola sobre o territorio.

N&o obstante, a maioria dos estudos disponiveis acerca dos impactos negativos das
variaveis sociais sobre 0s processos pedagdgicos e a qualidade da educacéo oferecida pela
escola publica concentram suas analises sobre o0s aspectos externos a escola,
desconsiderando uma possivel analise relacional entre as duas realidades. Mas ja existem
estudos que mobilizam ou procuram formular categorias analiticas capazes de
compreender a interface da escola com seu entorno em termos de relacdo (SOUZA, 2011,
FACKIN, 2006; FERNANDES, 2009; ALMEIDA e BETINI, 2015).

Uma das categorias mais utilizadas nesses estudos € a de entorno social. Na
tentativa de considerar todas as variaveis externas a escola que impactam 0S processos
educacionais num mesmo conceito, entorno social é definido como o contexto sécio
espacial em que a escola se localiza e as familias habitam — e a partir da minha pesquisa

proponho: bem como o trajeto que os estudantes fazem para chegar a escola ou a sua
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casa, como justificarei mais tarde. Entendido em sua dimensdo fisica, mas também
socioecondmica e cultural, engloba estruturas existentes, servigos disponiveis, bens
materiais e simbdlicos passiveis de disputa e as relaces entre 0s sujeitos que compdem a
sociabilidade local. O entorno social também ¢é abordado a partir de outras variaveis
externas que estdo contidas no proprio conceito, como comunidade e territorialidade.
Comumente mobilizadas nas analises de natureza socioldgica e urbanistica que se tornam
mais comuns nesse campo, tais estudos associam a segregacao em bairros — principalmente
periféricos — a uma série de fendmenos sociais que estariam diretamente relacionados ao
desenvolvimento pessoal e as expectativas de cooptacdo da juventude pela violéncia (como
experiéncia no mercado de trabalho e acesso a linhas de integragéo social), na tentativa de
compreender como o contexto soécio espacial influéncia os individuos e a escola
submetidos a ele (FERNANDES, 2009; FLORES, 2008; FREITAS, 2007).

Tais estudos lograram formular excelentes recursos analiticos com os quais
podemos comecar a entender esse fendmeno, e aqui destaco dois que considero mais Uteis
a pesquisa que proponho: o conceito de efeito vizinhanca e o de estruturas de
oportunidades. O efeito de vizinha é definido pela capacidade que o territorio tem de
determinar o desenvolvimento das individualidades e instituicdes que existem sob ele.
Nesse sentido, a segregacdo residencial levaria ao isolamento dos segmentos sociais
vulneraveis e fragilizaria os lacos de integracdo social, 0 que engendra mecanismos de
reproducdo das desigualdades sociais (FREITAS, 2007; BUOURDIEU, 1974).
Comumente utilizado em estudos que procuram relacionar a permanéncia de jovens na
escola com os niveis de desenvolvimento social das regides que habitam, o conceito de
efeito vizinhanca permite que avaliemos o impacto da segregacao espacial sobre a relagdo
dos habitantes de &reas segregadas com as instituicGes sociais, sobretudo a escola. Morar
em territorios pobres e segregados faria com os individuos ficassem excluidos das
correntes de influéncia social, fazendo-os viver experiéncias de fragilizagdo social frente
ao mercado de trabalho, a familia, a escola, etc. em minha pesquisa, avaliei como o efeito
vizinhanga impacta a qualidade da educacdo oferecida aos estudantes do CEF 20; qual o
seu efeito sobre as situagdes de violéncia que ocorrem dentro e fora de seus muros; e como

0s gestores percebem e enfrentam essa influéncia.
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Outro importante conceito que busca compreender a relacdo da escola com seu
entorno social € o de estruturas de oportunidades, que procura determinar como as
possibilidades de acesso a bens, servigcos ou de desempenho de atividades influencia o bem
estar dos individuos. A ideia é que esses ativos sociais estdo desigualmente distribuidos ao
longo do espaco da cidade, e que os habitantes de regides onde eles sdo escassos estariam
em piores condicOes de acessé-los do que os melhor localizados. Isso atrapalharia o acesso
autbnomo e equanime as oportunidades sociais, dentre elas o acesso a educacao publica
(ALMEIDA e BETINI, 2015). Diante de tal estrutura tedrica, coube indagar ao trabalho
etnogréfico: o fato do CEF 20 estar localizado em uma area urbana periférica e segregada —
a Ceiléndia Norte — impacta as possibilidades de integracdo dos seus estudantes e contribui

com a ecloséo de situacdes de violéncia dentro e fora da escola?

Dessa maneira, a influéncia do entorno social sobre a logica escolar é abordada a
partir da percepgdo de alguma variavel externa a escola—efeito vizinhanca ou estruturas de
oportunidades — que impactaria 0s processos de aprendizagem que a escola desenvolve.
Contudo, outra varidvel externa a escola aparece na critica educacional em tons mais
dramaticos e parece ocupar lugar de destaque quando o estudo se refere ao impacto

negativo da cidade sobre a escola: a violéncia urbana.

Dentre as formas como a cidade se faz notar dentro da escola, sem duvidas a
violéncia € sua face mais dramética. Sua manifestacdo, sobretudo em um ambiente que
deveria promover a socializacdo dos individuos, enfraquece as instituicbes responsaveis
pela coesdo social pondo em risco o direito a educacdo (PERALVA, 2000). Segundo
Debarbieux (1998), o fenébmeno da violéncia na escola poderia ser explicado a partir do
exame de trés estruturas socio organizacionais: a estrutura organizacional interna praticada
na escola, isto &, seu planejamento pedagodgico e as condi¢des fisicas em que a escola
funciona; um componente especifico relativo a cultura escolar praticada em cada ambiente
de ensino, que favoreceria, ou ndo, a eclosdo da violéncia; e finalmente a violéncia que

ocorre no entorno da escola, praticada geralmente pelos préprios moradores da regiéo.

Nesse sentido, a maioria das situacdes de violéncia que ocorrem na escola estaria,
teoricamente, ao alcance da administragdo escolar, sendo passiveis de intervencdo. Nesse
momento, a literatura referente ao tema comeca sua ingloria critica da maneira como a

gestdo da escola é conduzida, procurando recolocar a escola numa posicdo de ajuste
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normativo frente & violéncia, na perspectiva de sua superacdo. Muitas vezes
desconsiderando a relagéo que a violéncia estrutural e cultural tem com a violéncia que
ocorre no entorno social da escola, mais uma vez procura isolar variaveis na tentativa de
compreender uma problematica multidimensional. E, ainda que alguns estudos reconhe¢cam
essa relagdo e procurem aborda-la (KAZTMAN, 2008; RIBEIRO e KOSLINSK, 2009;
SOUZA, 2011; ALMEIDA e BETINI, 2015), ndo se ocuparam em averiguar a maneira
como essa relacdo se estabelece, ou seja, como as situacdes de violéncia se conectam entre

0 entorno e o interior da escola em termos de suas estruturas de sociabilidade.

E neste sentido que a pesquisa realizada no CEF 20 pode contribuir: com uma
descricdo das situacOes de violéncia que ocorrem dentro da escola que possuem relagéo
com situacBGes de violéncia que ocorrem fora da escola. Assim como com as demais
situacOes de violéncia na escola nessa dissertacdo analisadas, ndo proponho uma tipologia
das violéncias que ocorrem dentro/fora da escola, mas uma tipologia das situacdes de
violéncia que ocorrem quando a violéncia dentro/fora da escola eclode. Entender de que
maneira os individuos operam sua sociabilidade em situacdes de violéncia dentro/fora da
escola significa aqui a tentativa de se reconhecer padrBes de violéncia que poluem a
estrutura interativa nesses ambientes e que podem estar sendo alimentados pela maneira
como os gestores da educagdo administram, ou ndo, tais conflitos — como a pesquisa

demonstra.

Cabe destacar que a literatura do campo ja reconhece que a escola é produtora de
violéncias. Ela argumenta que a maneira descontextualizada, opressiva e inacessivel que a
maioria das escolas publicas organizam seu trabalho pedagdgico tem sistematicamente
contribuido com a reprovacédo e a evasdo escolar e que tal forma de organizar o trabalho
pedagdgico (longe de ser considerada um problema a ser resolvido) é intencionalmente
reproduzida como uma “resposta educativa” da escola frente aos desafios que a violéncia
urbana lhe impdem (FACKIN, 2006). O que ainda escapa ao campo € o fato de que a
violéncia que escola produz pode nédo ficar restrita aos muros da escola. Na verdade, a
pesquisa acerca das situagbes de violéncia no CEF 20 revelou que realmente algumas
situacdes de violéncia que comecam fora da escola acabam por se manifestar no interior da
escola; mas também que muitas situacdes de violéncia que ocorrem fora da escola tém sua

origem dentro da escola.
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Caberia estabelecer conexdes entre estas situacdes na tentativa de determinar seu
sentido predominante, isto &, o local onde o movimento da violéncia comegou (como
proposto acima)? Se for possivel afirmar que situacdes de violéncia que ocorrem fora da
escola comegam seu movimento no interior da escola, estariamos em condi¢des de afirmar
que, além de sofrer a violéncia de seu entorno social, a escola também exporta violéncia
para seu entorno. Isto é: a escola em questdo estabelece situacdes de violéncia de sentido

predominante com seu entorno social.

Finalmente, e de posse dos dados acercas das situacdes de violéncia dentro/fora da
escola e seus sentidos predominantes, é possivel determinar o percurso que a violéncia faz
em seu transito do interior da escola para a cidade, e da cidade pra dentro da escola. O
conceito de percurso € aqui empregado como 0 espaco que as situacdes de violéncia
dentro/fora da escola percorrem em funcdo do seu sentido predominante. O emprego desse
conceito tal como propde Magnani (MAGNANI, 1996), pressupde considerar o objeto de
estudo dentro de um esquema composto pelo cenério, por atores e por regras que nao €
estatico, uma vez que se movimenta descrevendo um trajeto. Coube, primeiramente,
delimitar o cenario, ao identificar marcos, estabelecer divisas, anotar pontos de intersecao e
suas relagcbes com os atores que movimentam as situacfes de violéncia. Reconhecer e se
possivel classificar e tipificar os atores. Para, enfim, identificar as regras que dao
significado as acdes dentro de um quadro referencial partilhado pelos atores. De posse de
tais informacbes, o exame dos percursos que a violéncia realiza em seu movimento
dentro/fora da escola pode revelar que ha padrbes de transito, ou trajetos recorrentes em

que esse movimento se realiza.

Quando vista de relance, a vizinhanca que contém o CEF 20 ndo parece das mais
violentas da Ceilandia. Fazendo parte do desenho original da cidade — o famoso “barril” —
a entre quadra QNM 08/10 é uma das mais antigas, tendo sido iniciada sua ocupagao nos
primeiros anos de implantacdo da Campanha de Erradicacdo de Invasdes (CEI®. Mas
apesar da aparente tranquilidade, a regido possui altos indices de criminalidade. Embora os
dados ate entdo disponiveis pelo aparelho de seguranca publica — 8° Batalhdo e Secretaria
de seguranca Publica — ndo especificarem o local exato onde as ocorréncias se localizam,

em 2014 Ceilandia registrou 30,2 mortes violentas por grupo de 100 mil habitantes. O

Bhttp://assedic.org.br/ceilandia/historia, acesso em 09/03/2016.
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indice levou a regido administrativa a ocupar o 11° lugar no ranking de homicidios em
proporcdo a populacdo™. Em uma conversa informal com os policiais militares que
trabalham no posto policial perto da escola, a regido é alvo de traficantes de drogas — que
costumam permanecer em uma quadra de esportes atras da escola — e as ocorréncias de

roubos e lesdo corporal séo frequentes.

Os proprios interlocutores, quando confrontados com a pergunta “Vocé considera o
entorno da sua escola violento?” responderam que, embora ndo tivessem visto ou sofrido

situacOes de violéncia, consideravam-no violento.
“Violento é, mas ¢ que ‘tamo’ na Ceilandia, né?” (E 03).

“Q entorno é violento como na Ceilandia toda, mas ndo acho que seja mais violento. E

parecido com o resto da Ceilandia e diria até que menos que em outros lugares”. (EG 01).
“Até que aqui ndo ¢é tdo ruim nio, mas também nio pode vacilar.” (P 07).

“Ja fiquei sabendo de muitos casos que ocorreram aqui, roubo, morte, tem sempre os ‘mala’

traficando.” (EG 02).

“Ja vi muita coisa errada aqui, mas comigo mesmo fui assaltado umas duas vezes s6 e mora

desde menino aqui.” (Pai 01).

De modo que a percepcdo geral dos interlocutores da regido onde a escola se
localiza é a de que, embora ndo particularmente violenta, a regido merece cuidado por estar
situada em uma cidade com altos indices de criminalidade. Mas, quando confrontados com
a pergunta “Como a violéncia do entorno da escola influencia a violéncia de dentro da
escola?” a maioria parecia nao ter pensado a esse respeito. O depoimento que mais revelou

nesse sentido ainda assim nao esclareceu muito.

"% ali na quadra que ‘fica’ o dia todo vendendo droga. As

“O pior mesmo sdo os ‘pebas
vezes fico com medo de acabar sendo assaltada ou morta na saida da escola. Ja teve

meninos que os ‘peba’ roubaram o celular deles” (E 07).

http://g1.globo.com/distrito-federal/noticia/2015/03/vista-como-regiao-mais-violenta-do-df-ceilandia-e-11-
em-n-de-mortes.html, acesso em 09/03/2016.

20 Para uma conceituagio dessa curiosa categoria nativa, o “peba”, consultar A légica da policia militar do
Distrito Federal na construcdo do suspeito, Gilvan Gomes da Silva, disponivel em
http://repositorio.unb.br/handle/10482/4102.
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Na verdade, a violéncia do entorno da escola aparece nos depoimentos ndo como
uma realidade concreta dentro da escola, mas como uma possibilidade, um risco que
principalmente estudantes estdo expostos ao deslocarem-se de casa para a escola e da

escola para casa.

“Aqui o pior mesmo ¢ nas saidas, que ja passa das cinco (17 horas) e os meninos tem que

sair e passar pelos malas®.” (EG 03).

“Ja vi menino sendo assaltado, correndo pra ndo apanhar. Quando toca o sinal eu vou pra
casa rapido.” (E 09).

“O problema do entorno nessa escola ai ¢ que os meninos permanecem na regido depois do

horario da escola. Ai ficam expostos ao trafico que existe aqui.” (policial militar do posto

policial préximo da escola?).

Apenas trés interlocutores consideraram a possibilidade de a violéncia do entorno

estar repercutindo dentro da escola.

“O problema ¢ que as vezes, alguns meninos chegam assustados, foram assaltados ou viram
alguma coisa. Além de abalados, perdem a ja pouca disposi¢@o para estudar que tém.” (P

07).

“Da medo que esses meninos de gangues venham estudar aqui, que sempre tem muita

violéncia envolvida e acaba entrando na escola.” (professora 03).

“As vezes eles brigam 14 fora e querem resolver aqui dentro. Semana passada mesmo uns
dois brigaram escondidos 14 no patio. Quando levamos para a secretaria disseram que ja

tinham brigado naquele dia na hora da entrada, do lado de fora da escola” (EG 02).

Dessa maneira, o problema do impacto da violéncia do entorno sobre a escola
parece ndo chamar a atencdo dos interlocutores, a ndo ser quando ela ocorre nos
deslocamentos que os a estudantes realizam para irem e virem a escola ou quando da
possibilidade acidental dela ser arrastada para o interior da escola por algum evento
envolvendo um estudante é considerada. A observacdo também ndo enxergou nenhuma
outra manifestacdo da violéncia do entorno eclodindo na escola e mesmo os estudantes

pareciam ndo conhecer outros exemplos. Apenas um afirmou:

?! Essa categoria nativa, “mala”, possui um sentido bem préximo da categoria “peba”, definida por Gilvan
Gomes da Silva (Silva, 2009).
22 posto esse que foi queimado em dezembro de 2015.

89



“Tinha uns ‘menino’ aqui ano passado que eram de gangues, todos ‘mala’. Acho que

entraram na escola para vender droga.” (E 05).

Ja quando questionados “Vocé acredita que situacdes de violéncia que comegam
dentro da escola podem influenciar ocorréncias fora da escola, em seu entorno?”, a maioria
dos interlocutores tinha algo a dizer. Segundo alguns depoimentos, é comum que

desentendimentos que comecam na escola acabem por se tornar brigas fora dos muros.

“Semana passada mesmo umas meninas ‘tavam’ discutindo na hora do intervalo por causa

de namorado. No outro dia fiquei sabendo que elas brigaram feio 14 fora.” (EG 01).

“E 0 que mais rola. Aqui dentro ¢ dificil brigar porque ta cheio de coordenador, mas 1 fora

o0 bicho pega.” (E 03).
“Nunca vi ndo, mas ja fiquei sabendo de umas brigas que comegaram aqui.” (P 09).

Um dos estudantes afirmou que ja houve confrontos marcados com antecedéncia,
pela internet. Quando perguntei o que levou a esse conflito, ele me respondeu que no caso

foi uma rixa entre duas meninas que brigaram na sala.

“Ali a professora levou elas para a diregdo e ficaram suspensas uns dias. Como ndo vinham
para a escola, marcaram pela internet mesmo e brigaram 14 na saida pra todo mundo ver.”

(E 12).

Um primeiro exame desses depoimentos revela que a escola tem sim produzido
violéncia em seu entorno, principalmente pelo fato de que a repressdo a eclosdo de brigas
dentro da escola — por conta da atuacdo dos servidores — leva os estudantes a resolveram
suas diferencas fora de muros. Quando questionei um membro da equipe gestora acerca
desse fato, ele declarou: “Aqui mesmo ndo deixamos, ndo. Agora 14 fora, ai ja nao
podemos fazer nada.” (EG 01). E essa postura de descompromisso da gestédo da escola com
0 que ocorre no entorno social parece ser uma regra. Outro membro da equipe gestora
afirmou, “fazemos de tudo para evitar brigas e outros confrontos aqui na escola, mas la

fora nao podemos fazer nada.” (EG 03).

Mais do que uma sensacao de impoténcia frente ao entorno ameacador, tal postura
de descompromisso parece responder a um anseio dos proprios educadores de nao se

envolverem com o que ocorre no entorno social da escola. E extensa a lista de estudos que
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tratam dessa tentativa de se colocar em suspenso do contexto social da escola por parte dos
educadores (RIBEIRO e KOSLISNKI, 2010; FACKIN, 2006; PERALVA, 2000;
FERNANDEZ, 2009; FREITAS, 2007; FLORES, 2008; etc.). Principal causa do
fendmeno da descontextualizacéo da acéo pedagdgica, esse distanciamento dos professores
e de suas praticas da realidade a que pertencem os estudantes se traduz em estigma em
termos subjetivos (CHRISTOVAO e SANTOS, 2010), na aplicacdo de rétulos e seus
conhecidos efeitos sobre o desenvolvimento dos individuos (BECKER, 2006) e em
altissimos indices de reprovacéo e evasao escolar, em termos estruturais (ARAUJO, 2000;
COSTA, 2000; CARDIA, 1997). Ndo coube nessa pesquisa avaliar esse aspecto que o
efeito vizinhanca provoca na escola, uma vez que o interesse primario aqui é avaliar a
relacdo que as situacdes de violéncia estabelecem dentro e fora da escola, como uma forma
de perceber a influéncia da cidade na escola e da escola na cidade. No entanto, considero
importante deixar registrado que a observacdo descompromissada das praticas dos
professores, das formas de organizacdo dos tempos e espagos da escola e mesmo da

maneira como os educadores tratam os estudantes confirma os resultados de tais estudos.

Desta maneira, a relacdo que a violéncia da escola estabelece com a violéncia fora
da escola é percebida pelos sujeitos do CEF 20 como uma possibilidade de que a violéncia
do entorno possa repercutir dentro da escola (considerada como uma constante ameaca,
muito mais pelo fato da escola estar localizada em uma é&rea urbana periférica e
estigmatizada do que pela possibilidade real de sua eclosdo). Quanto a isso, posso afirmar
que ha uma sobre representacdo negativa da violéncia em relacdo a sua manifestacao
objetiva, tornando o medo maior que risco e a violéncia uma perturbadora probabilidade
(MARTUCCELLI, 1999) que paira sobre a atmosfera da escola.

J& quanto ao fato de que situagOes de violéncia que iniciaram seu movimento no
interior da escola acabam por extrapolar seus muros, acredito que isso se deve sobretudo a
atuacdo dos educadores em reprimir a eclosdo de situagdes de violéncia dentro da escola e
a auséncia de mecanismos, espagos ou institutos para a mediacao de conflitos que leva os
estudantes a resolverem suas diferencas no entorno da escola. Nesse sentido, a
incapacidade da escola de lidar com a ecloséo de conflitos se liga a dificuldade da
modernidade em geral lidar com esse fendmeno. Com a crise do paradigma histérico sob o

qual a violéncia poderia assumir um aspecto positivo, tanto a violéncia quanto a condi¢éo

91



de conflito foram condenadas a negatividade no mesmo rétulo, mascarando as condigdes
estruturais em que o conflito permanece, através de mecanismos sociais recalcados, sendo
digeridos pelas sociedades (MARTUCCELLLI, 1999). Negar o conflito acusando-o de ser
um elemento que atrapalha o desenvolvimento de processos harménicos — discurso muito
forte na escola, que se considera um espaco onde o0 consenso e a homogeneidade geram as
condigdes de aprendizagem — ndo somente mascara a condi¢do natural que o conflito
possui, como sua capacidade de gerar afinidades sociativas positivas, através de sua
administracdo (MORAES FILHO, 1983).

Entre a subjetividade e a estrutura, a violéncia eclode nos vazios deixados por
atores e sistemas, no enfraquecimento das relagBes sociais e politicas, na negacdo a
condicdo de contradicdo que ndo se resolve ao ser negada (WIEVIORKA, 1997). O vazio
poderia ser apenas das representacdes, se solucdes alternativas para os conflitos ndo
surgissem mesmo sem a existéncia de espacos intencionais para suas mediagdes. E aqui
que o fato do CEF 20 oferecer educacdo integral fez diferenca quanto a intensidade com

que as situacdes de violéncia que comecam na escola e contaminam seu entorno.

Muitos interlocutores afirmaram que o fato de os estudantes permanecerem o dia
todo na escola ajuda na resolugdo de alguns conflitos que surgem. Cabe informar que a
maioria das situacdes de violéncia que ocorrem na escola comegcam seu movimento no
horario das aulas regulares, no turno matutino, quando os estudantes estdo tendo as aulas
referentes as disciplinas e mais submetidos a Idgica de controle praticada pelos educadores.
“As vezes agente briga de manh3, na aula, mas ai de tarde agente joga bola juntos e nem
briga mais.” (E 09). De modo que ndo vejo porque falar em um vazio representativo das
condicgdes de resolucdo de conflitos por parte dos estudantes. Acredito que a recusa dos
educadores a considerar a condi¢do de conflito como natural mesmo em um ambiente de
aprendizagem (melhor debatida acima) € bem mais responsavel pelo vazio instrumental

preenchido pela violéncia no CEF 20.

O efeito vizinhanca e seu impacto sobre o CEF 20 se da, dessa forma, pela
estigmatizacdo e tentativa de homogeneizar praticas pedagdgicas descontextualizadas e
regras e sistemas de ensino excludentes, por parte dos professores. As estruturas de
oportunidades para acesso das quais a escola poderia contribuir, ficam mais distantes e

inacessiveis e as desigualdades sociais mais proximas. Por outro lado, o “efeito
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escola ’sobre o0 entorno, ou o fato de que situacOes de violéncia iniciadas dentro da escola
tém contaminado os seus arredores, se deve sobretudo a auséncia instrumental (ndo

representativa) de mecanismos de resolucdo de conflitos que surgem na escola.

Embora o conceito de entorno social possa nos fornecer uma razoével entrada no
debate acerca das influéncias que a cidade tem sobre a escola, sua natureza estatica
atrapalha a compreensdo de outro aspecto desse fendmeno: o fato de que as situagdes de
violéncia que se inicia na escola se movimentam pelo espaco da cidade. O fato de que a
maioria das situacGes de violéncia que ocorreram no CEF 20 possuem relacdo com
situacOes que comecaram dentro da escola, me induz a afirmar que o sentido predominante
da relacdo de violéncia da escola e seu entorno é do CEF 20. Sendo assim, ele tem
exportado violéncia (principalmente agressdes fisicas) quando seus sujeitos (sobretudo os
queestdo de posse da gestdo da escola) ndo consideram a necessidade de espacos para a
mediacdo de conflitos internos no seu planejamento pedagdgico, o que leva os estudantes a
resolverem de maneira violenta estes conflitos quando ndo constrangidos pelos

mecanismos e agentes que operam a coer¢ao na escola.

Estabelecido a nocdo segundo a qual o CEF 20 tem exportado violéncia para o
entorno da escola, cabe agora compreendermos qual o percurso que as situacbes de
violéncia descrevem em seu trajeto da escola para esse entorno?O conceito de percurso
aqui empregado (MAGNANI, 1999) pressupde a delimitacdo do cenario, a identificacdo
dos atores e das regras por eles praticadas nas situacdes de transito da violéncia de dentro
da escola para seu entorno, na expectativa de determinar o curso do movimento que tais
situacOes descrevem. Muitos interlocutores concordam que a maioria das situacfes de
violéncia que a escola exporta ocorre no horario da saida do turno (como a escola €
integral, os estudantes chegam as 07h30minh da manha e sdo dispensados somente as 17
horas). De modo que o cenario principal onde as situagdes de violéncia ocorrem na escola
é na saida do turno vespertino, no espago que compreende as imediacdes diretas da escola,
isto €, em um estacionamento do lado direito dos muros e no caminho para as paradas de
onibus. Alguns estudantes também relatam que brigas ja ocorreram na quadra de esportes
que existe do lado direito da escola, mas sdo menos frequentes — uma vez que ali

funcionava um posto policial da PM (que foi queimado em fevereiro de 2016) e “na
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maioria do dia ha muita presenca de ‘elementos suspeitos’ no local”, como afirmou um dos

policias que trabalham no postinho.

Ainda foi possivel determinar marcos que as situagdes de violéncia parecem
respeitar. Distantes das as imediacdes dos muros da escola, no maximo perto das paradas
de Onibus, as situagOes de violéncia tendem a cessar sua manifestacdo, o que me leva a
acreditar que a intensidade desses conflitos possui uma forte relagdo com a escola, de
modo a se arrefecer quando longe dela. Os fluxos no espaco urbano que tais situacfes
descrevem, ou seja, 0s trajetos das situacGes de violéncia da escola para a cidade sdo,
portanto, limitados pela influéncia territorial da escola, concentrados basicamente em um
dos lados (0 menos passivel de controle social) e limitados pela propria entrequadra na

qual a escola se localiza.

Quanto aos atores das situacGes de violéncia exportadas pelo CEF 20, sédo todos
estudantes. Ndo me reportaram sequer um caso de violéncia que qualquer outro servidor da
escola tenha praticado em seu redor, nem mesmo sofrido quando chegava ou saia da
escola. Os estudantes sdo as Unicas vitimas e algozes das situacGes de violéncia que
atravessam 0s muros da escola. Quanto a necessidade apontada por Magnani (para o pleno
desenvolvimento do conceito de percurso) de detectar tipos de atores, categorizando e
determinando seus comportamentos, a pesquisa realizada néo foi suficiente para satisfazer
esse quesito. E necessario considerar que no tempo em que a pesquisa transcorreu, nao
presenciei e nem mesmo soube de situacGes de violéncia que ocorreram fora da escola,
sendo toda a fonte da informacdo aqui sistematizada oriunda dos interlocutores. Nesse
sentido, a eclosdo das situacdes de violéncia dentro e fora do CEF 20 também tem
assumido um carater episédico e bastante fugidio a analise socioldgica, como as demais

situacdes de violéncia aqui analisadas.

Quanto as regras que d&o significado as situacdes de violéncia exportadas pela
escola, ndo parecem muitos claras a analise. Sob pena de errar, posso afirmar que as regras
relativas a sociabilidade nessas situacfes sdo por demais fluidas e negociaveis, dificultando
sua organizacdo em um esquema explicativo. Ndo obstante, algumas regularidades podem
ser sublinhadas: os conflitos que geram as situacdes de violéncia exportadas pela escola
ocorrem geralmente no turno matutino, quando os estudantes estdo em aulas regulares; os

envolvidos tendem a evitar a intervencdo de qualquer instituicdo da escola na resolucéo,
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por isso brigar onde os educadores ndo podem vé-los, isto €, fora da escola; os principais
tipos de violéncia articulada nessas situacdes é a agressao fisica e 0s xingamentos; 0s
episddios de violéncia chamam muito a atencdo dos estudantes, que o circulam e passam a
incentivar, “botando lenha na fogueira” (E 07); e os conflitos tendem a se resolver quando
0s estudantes chegam as vias de fato, mais uma vez demonstrando que o vazio ocupado
pela violéncia é muito mais instrumental do que derivado de uma crise de representacdes

alternativas a violéncia, partilhada pelos estudantes.
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5)- Consideracdes finais

Como ultimas consideragbes, gostaria primeiramente de apontar algumas
contribuicdes dadas por minha pesquisa ao campo de estudos da sociologia da violéncia e
da violéncia na escola que foram relatas acima. A primeira delas ndo poderia deixar de ser
a descoberta da “lacuna interacional” onde minha pesquisa se insere no horizonte do
campo de estudos da sociologia da violéncia na escola. Embora a perspectiva metodolégica
aqui proposta necessite de uma maior aplicagdo empirica — 0 que poderia leva-la a
diversificar ainda mais seu referencial tedrico em funcdo de novas experimentacdes de
campo — a articulacdo de uma abordagem que permita a pesquisa no campo da violéncia na
escola superar o isolamento dos sujeitos dessa violéncia como unidades de analise (a
abordagem interacional), procurou constituir-se como uma possibilidade vidvel no
horizonte da pesquisa em educacdo. Quanto a pretensdo da pesquisa cientifica de contribuir
para o alargamento da compreensdo do campo com seu esforco, talvez resida nesse aspecto
o principal elemento de inovacdo explorado por minha pesquisa, qual seja, o de procurar
uma abordagem interacional, que até entdo ndo havia sido proposta quanto possibilidade de

pesquisa no campo da Sociologiada Violéncia e da Violéncia na Escola.

Outro aspecto assumido por minha pesquisa e que considero importante do ponto
de vista do trabalho de campo em Sociologia da Violéncia e da Conflitualidade, bem como
no da Violéncia na Escola, foi a adocdo do método etnografico como referéncia
metodoldgica ao operacionalizar o trabalho de campo. O trabalho etnografico no campo da
Violéncia na Escola ainda € bastante insipiente (SPOSITO, 1999; SOUZA, 2011).
Qualquer pesquisa gque se constitua como alternativa de levantamento de dados a partir do
método etnografico,em um campo que tanto carece desse conhecimento, é muito bem

vinda.

Destaco também a utilizacdo do conceito de situacGes de violéncia, emprestado a
Randall Collins (COLLINS, 2016). A abordagem ritualistica ainda ndo € mobilizada pelas
pesquisas em sociologia da violéncia(no Brasil) com a énfase que acredito que ela mereca.
Mas sua aplicacdo se mostrou o referencial tedrico apropriado para me ajudar a
compreender 0 meu objeto. E ainda que esse conceito tenha se mostrado pouco eficaz para

compreender certos aspectos relacionados com as situagOes de violéncia na escola —
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sobretudo aqueles referentes ao carater representativo do fendmeno — a possibilidade de se
considerar, dentro de um quadro de referéncia mais ou menos estruturado, episodios que de
outra maneira escapariam ao crivo sociolégico — como os episédios de violéncia — € uma
possibilidade que precisa ser explorada no campo da pesquisa em Sociologia da Violéncia
e da Violéncia na Escola. Fica como indicacdo aos pesquisadores desse campo 0O
conhecimento do trabalho de Randall Collins, sua utilizagdo e discussdo, sem as quais

abordagem alguma pode ser avaliada e aperfeicoada.

Por fim, destaco também o exame dos padrdes de transito da violéncia na escola
como tentativa de compreender de que maneira a relacdo da escola com a cidade pode
interferir em situacOes de violéncia que eclodem dentro e fora da escola. Embora néo seja
intencdo de minha pesquisa figurar em campo algum que ndo seja o da Sociologia da
Violéncia e da Conflitualidade e da Violéncia na Escola, é inevitdvel um exame acerca dos
efeitos da condigdo urbana (e no meu caso, periférica) sobre os objetos de estudo que a
sociologia aborda nas cidades. O interessante em minha pesquisa a esse respeito, considero
que seja a reflexdo sobre o “efeito escola”. Muito se fala na literatura pertinente acerca do
efeito bairro, principalmente quanto fendmeno que interfere de forma negativa sobre as
condi¢Bes de aprendizagem. Mas pouco se explora a possibilidade de a escola estar
interferindo em seu entorno social, de modo a contamina-lo com situag¢fes de violéncia.
Apontarmos que situagGes de violéncia que iniciam no interior da escola acabam
culminando em situacdes de violéncia fora da escola é um esfor¢o para que a pesquisa
compreenda o efeito negativo que a escola pode exercer sobre seu entorno, inclusive

exportando situacdes de violéncia.

Em segundo lugar, gostaria de listar algumas observagdes que ndo se encaixaram na
organizacédo da pesquisa, mas que considero dignas de nota.Como se trata de apontamentos
sem conexao uns com os outros, preferi apresenta-los em subtitulos, o que mais responde a

uma necessidade préatica do que a uma escolha estilistica.
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5.1- O papel mediador dos vigilantes

Um aspecto gue ndo encontrou seu lugar na exposicdo dos dados foi o papel que os
vigilantes da escola— que trabalham de forma terceirizada na firma Ipanema — exercem de
mediadores de conflitos. Na medida em que controlam a entrada e saida dos estudantes na
escola, eles mantém contato bem proximo com os estudantes, o que lhes oferece a
oportunidade de conhecer alguns conflitos que agitam a saida e entrada dos turnos. Embora
ndo fizessem parte do meu foco na pesquisa (uma vez que concentrei minha analise na
oposicao estabelecida entre os trés principais sujeitos das situacdes de violéncia na escola),
tive vérias conversas com os dois vigilantes que se revezam na portaria da escola, nos
momentos em que acontecia a troca dos turnos, enquanto os observava mediando conflitos
que se processavam enguanto os estudantes saiam ou entravam na escola. Vale notar que
o0s estudantes mantinham uma atitude de total respeito em relacdo a eles, os tratando com
uma reveréncia que ndo testemunhei tratarem mais ninguém na escola, os chamando de
“senhor”, pedindo licengca e prestando relatorio de situagdes passadas. Num desses
momentos, quando um estudante saia da escola atravessando o portdo de maneira
apressada, o vigilante na portaria o chamou de volta em tom formal e vibrante (como se
referindo a um militar), questionou se a confusdo em que ele havia se metido com outro
estudante estava resolvida e se ele precisava ainda se preocupar. O estudante respondeu de
maneira muito solicita, até educada, que sim, que estava tudo certo e que ndo ia acontecer
de novo. Dispensado pelo vigilante, o estudante se despediu de maneira exageradamente

educada e foi embora.

Questionei o vigilante acerca desse papel mediador que ele acabava exercendo na
escola. Para ele, era parte do trabalho, que as confusdes que acontecem na entrada e saida
acabavam tendo de ser tratadas pelos vigilantes mesmos, entdo acabava sendo uma
economia de trabalho. N&o Ihe ocorria cumprir nenhum papel especial no controle das
eclosfes de situacOes de violéncia na escola (como a maioria dos sujeitos daquela escola,
os vigilantes também a consideram bem segura) e nem achava grande coisa a mediacédo de
conflitos que realizava de maneira espontanea. Apesar da parca observacdo a esse respeito
que pude realizar,0 pouco crédito dado a essa fungdo pelos proprios vigilantes, acredito ser
possivel considerar esse papel mediador exercido por eles sobre o quadro geral de eclosao

de situacdes de violéncia no CEF 20. Embora ndo seja possivel, a partir da pesquisa
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realizada por mim, determinara influencia que esse papel mediador exerce sobre a
manifestacdo de situacdes de violéncia na escola, acredito ser razoavel considerar que é
possivel sim que ele exerca alguma influéncia sobre a violéncia que eclode no CEF 20 —
como mais um espaco aleatdrio e espontaneo que surge do vazio de momentos como este

oferecidos pela escola, que nega a sua condi¢do de conflito.

Quanto a forma educada com que eles (e apenas eles) sdo tratados pelos estudantes,
os vigilantes afirmaram também néo ver nada de incomum nisso. Para um, essa é a forma
certa com que os estudantes deveriam tratar todos na escola, inclusive eles mesmos. A
fonte dessa deferéncia, contudo ndo parece ser clara para eles. Como tomam esse
tratamento como natural, nem lhe ocorreu que os vigilantes eram melhor tratados pelos
estudantes que professores, por exemplo. Confrontado com esse fato, o vigilante em
questdo afirmou, um tanto surpreso, que era logico ser assim uma vez que os professores
tratavam os estudantes “igual lixo”. Para ele, o fato de manterem um respeito militar com
0s estudantes determinavam um padrdo de convivéncia que poderia, inclusive, se
manifestar de maneira educada. Nao era culpa dos estudantes interagirem daquela maneira
agressiva e ofensiva, mas dos professores que ndo conseguem determinar uma maneira
correta deles interagirem. Ainda que ndo possa afirmar tanto, a partir da minha pesquisa,
algo que é possivel afirmar é que os estudantes realmente respeitam esse padrdo de
convivéncia imposto pelos vigilantes da escola, ndo exercendo desobediéncia ou mesmo o
questionando, como fazem com qualquer outro padrao de convivéncia proposto em outros

contextos de interacdo na escola.

5.2- O aspecto de prisdo da escola

Condicdo que sempre me chamou a atencdo em escolas publicas e que pude
observar também no CEF 20 € o aspecto de prisdo que elas ostentam. Ainda que o CEF 20
ndo seja a mais carceraria escola que conheci, seu aspecto de prisdo € evidente e até

comentado por estudantes e professores.

Em muitas ocasides, principalmente quando da saida dos estudantes, pude vé-los

comparando a escola com uma priséo. Ficavam escorados em uma grade, perto da portaria,
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esperando o sinal de saida tocar e comparando a escola a um presidio. Que se sentiam
prisioneiros. Que ndo tinham cometido crime nenhum e que j& estavam “fazendo estagio
para a papuda”. No dia em que o0s estudantes pularam o muro para me mostrar como
faziam (comentado na nota de rodapé 16), o fizeram cagoando do que seria “o presidio
mais facil de fugir do DF”. Pude ouvir até de um pai que foi buscar seu filho o quanto

“aquele presidio” precisava melhorar para realmente oferecer uma educacao de qualidade.

Impressdao semelhante nutrem os professores acerca do aspecto da escola. O
professor 03, que se mostrou 0 mais espirituoso interlocutor com quem tratei durante a
pesquisa, propalava coloridas expressdes que revelavam a interpretacdo carceraria que 0s
professores mantinham sobre a escola. Afirmava, por exemplo (e no comec¢o do turno
matutino, ainda na sala dos professores, enquanto todos se preparavam para ir para suas
salas de aula), que o “primeiro tempo de cadeia” ia comegar. Quando um estudante era
levado para a direcdo, ele dizia que ele “ia ter com o diretor do presidio”. Em uma véspera
de feriado, todo contente, afirmou que finalmente ia “ganhar um saiddo” naquele ano. E
ainda mais épico, profetizava constantemente: “Coitado dos que estdo entrando agora
(professores recém empossados) que véo ficar é tempo. Minha pena, falta s6 seis anos pra
cumprir” (se referindo ao tempo que restava para ele se aposentar). Ao som de
gargalhadas, os demais professores consentiam e emendavam uma ou outra pilheria que
confirmava a impressdo de cumprimento de pena que a carreira de magistério

aparentemente desperta naqueles professores.

Tal impresséo deriva em grande parte do aspecto fisico da escola. Seus muros altos,
hermeticamente gradeados e recobertos de arame farpado, com cameras pra todos os lados,
vigilantes, supervisores, coordenadores e monitores circulando e mantendo a ordem. O
sinal definindo os tempos como uma sirene policial. A policia militar constantemente
circulando pelos corredores. Por outro lado, para além do aspecto fisico, toda uma maneira
de organizar a rotina escolar (cuja funcdo é esquadrinhar os corpos, tornando-os ddceis e
sociaveis [FOUCAULT, 2000]), em funcdo do controle o maior possivel sobre a
sociabilidade praticada na escola, preenche o sentido que a aparéncia prisional da escola

representa.

Ja analisei a resposta dos gestores para o tratamento da manifestacdo de situagdes

de violéncia na escola, qual seja o aumento, sempre insuficiente, dos mecanismos de
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controle que dispde. Nesse quadro geral de referéncia (que se nega a considerar a condi¢ao
de conflito como estruturante da sociabilidade, inclusive — ou sobretudo — em ambientes
educacionais) cujo principal indicativo € o aumento do controle social, a aparéncia
prisional da escola adquire até mesmo uma funcéo, ao reforcar a impressdo de controle

exercida pela escola.

5.3- O estudante 04

Finalmente, gostaria de reservar um espaco para o interlocutor que veio a se tornar
meu principal informante, o estudante 04. Desde o comeco da pesquisa, ele foi o principal
responsavel pela minha aceitagdo por parte dos estudantes.De aspecto franzino,
contrastando com sua enorme energia social capaz de mobilizar uma turma de seis outros

estudantes onde quer que ele fosse, fez parte da pesquisa desde que ela comecou.

Logo no primeiro dia em campo pude perceber o 04 e sua proeminéncia social, com
toda a sua desenvoltura a frente dos seis que sempre o seguiam. No primeiro dia ele
préprio me abordou, perguntando se eu era o tal “professor da pesquisa”, pois ele queria
ser entrevistado — as noticias na escola voam. Na ocasido nem tinha roteiro preparado e lhe
disse que no outro dia faria a entrevista com ele. Fui para casa e preparei 0 roteiro da
entrevista (que ficou como guia para as demais entrevistas semi estruturadas que realizei
em campo [Anexo 01]) que no dia seguinte realizei com o 04. Desde entdo ficamos muito
proximos e ele se auto promoveu 0 “ajudante da pesquisa”. Indicou alguns de seus
“parceiros” para serem entrevistados; me mostrou toda a escola € 0 que 0s estudantes
faziam em cada lugar; me apresentou alguns estudantes que haviam se envolvido em
situacOes de violéncia; e protagonizou a pulada pelos muros da escola, demonstrando a
fragilidade do “presidio 20” ja comentada. Ou seja, abriu as portas da escola para os

estudantes entrarem em minha pesquisa.

Nesse momento, acho oportuno fazer uma breve explanacdo acerca de uma das
vertentes essenciais estabelecidas no trabalho de campo etnografico, isto é, a estabelecida
com as pessoas estudadas; e sua relagdo com a inevitavel influéncia do mundo e da visdo

do mundo do investigador sobre o seu objeto de pesquisa. A literatura sdcioantropoldgica é
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recheada dessas interacGes e ndo faltam etnografos protagonizando episédios em seus
campos (CACHADO, 2010). A opgdo metodoldgica pela observagdo participante implica
na construcdo de uma relacéo de confianga com os informantes e, como toda relacdo que
estabelecemos, a maneira como o fazemos pode determinar o resultado de nossas
pesquisas. Vale destacar mais uma vez que desde sempre fui considerado o “professor da
pesquisa”, isto €, no campo de pesquisa era conhecido o fato de que, além de pesquisador,
eu também era um professor. Entre minhas expectativas pré-campo, a mais recorrente era a
de ndo ser bem recebido pelos estudantes porque era professor, de eles se recusarem a me
informar o que eu precisava, 0 que inviabilizaria a pesquisa. Qual ndo foi minha surpresa
quando o contrario ocorreu, isto é, o fato de ser professor ajudou a me aproximar ndo

somente dos estudantes, mas de todos 0s sujeitos da pesquisa.

Outro aspecto que minha relacdo com o 04 me revelou foi 0 quanto uma realidade
pode ser diversa, dependendo do enfoque social pelo qual vocé a experimenta. Isso porque
até entdo achava que conhecia a realidade escolar de forma bem completa, uma vez que ja
sou professor a mais de dez anos. O que nao considerava era que a realidade escolar que eu
conhecia era apenas um aspecto de sua totalidade, aquele acessivel aos professores — e que
nos, os professores, achamos que a realidade social construida e compartilhada por nés é a
Unica existente na escola. Toda uma nova experiéncia se abriu para mim sob o foco do 04,
me revelando uma realidade escolar que nem imaginava existir. 1sso me levou a pensar
meus proprios preconceitos e tentar avaliar em que sentido o meu lugar de fala afetava a
forma como estava interpretando aquela novo mundo que o 04 me apresentava.
Principalmente quando nas conversagfes, nos momentos em que eu emitia opinides
pessoais, poderia estar afetando uma realidade ja impactada pelo conhecimento da minha

posi¢ao quanto pesquisador professor.

Embora ndo seja o espago para uma exaustiva reflexdo acerca da antropologia
aplicada, cabe considerarmos que a possibilidade de interferéncia do cientista social sobre
a realidade estudada é uma constante, que deve ser tratada como mais um dos problemas
com que a pesquisa no campo da Sociologia tem de lidar. Como Cachado afirma, a
interferéncia do antropélogo (ou do cientista social) sobre a realidade estudada faz parte da
interacdo sob a qual o trabalho etnografico se realiza. Nesse sentido, as interferéncias no

terreno ndo se podem evitar. Com o desenvolvimento do trabalho etnografico, o
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“crescimento cultural” do pesquisador vai informando sua atuacdo no campo, lhe
revelando os limites e potencialidades dessa interferéncia sobre a realidade (CACHADO,
2010). O pesquisador “vai também aprendendo que de vez em quando mais vale dar a sua

opinido sincera do que tentar reproduzir os comportamentos dos informantes.”

(CACHADO, 2010, p. 50).

O aprendizado de campo a respeito dos limites de nossas a¢fes quando da pesquisa
etnografica faz-se ao mesmo tempo em que “aprendemos as melhores formas de aceder a
informagdo que nos sera util” (CACHADO, 2010, p. 51). Nesse sentido, o sucesso da
pesquisa reside na capacidade que o pesquisador apresentar de aprender o mais rapido
possivel as situacGes e correspondéncias evidentes aos nativos (CACHADO, 2010). Os
limites da minha condicéo de pesquisador, dessa forma, ndo se relacionavam com o fato de
eu ser professor, ou seja, com o fato de eu representar uma categoria de analise que existe
na realidade estudada. Mas sim com minha dificuldade inicial de superar meu proprio
preconceito em relacdo a essa condicdo, que me levava a acreditar que o fato de eu ser
professor me atrapalharia 0 acesso aos estudantes. Nesse interim, 04, que ndo sofria de
nenhuma crise de legitimidade derivada da participacdo e mediacdo etnografica, ia a frente

de minha pesquisa me apresentando os sujeitos e espacos onde ela poderia ser alimentada.

Dessa forma, se devo muito a 04 por ter facilitado o acesso a uma dimensao da
pesquisa etnografica que eu acreditava de dificil aproximacdo, devo ainda mais por ter me
ensinado que o risco de interferéncia do pesquisador sobre a realidade que estuda ndo se
limita ao que ele pode mudar atraves da sua interacdo com os interlocutores, mas sim ao

que ele pode deixar de enxergar por acreditar que mudara algo através dessa interacao.
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ANEXO 01
Questdes norteadores das conversas com os interlocutores

1)- O que é violéncia na escola para vocé? De que maneira a violéncia atrapalha a

escola?
2)- Vocé considera sua escola violenta?
3)- Ja sofreu, praticou ou presenciou situacoes de violéncia nessa escola?

4)- Quiais sdo as principais situactes de violéncia que ocorrem na sua escola? Qual

VOCé considera mais grave?
5)- O que, na sua opinido, favorece o surgimento dessas situa¢des de violéncia?

6)- Acredita que a escola poderia fazer alguma coisas para atuar na resolucao
dessas situacdes de violéncia? O que? (Dire¢do: como a escola atua sobre as situacdes de

violéncia?)

7)- (Diregdo: qual instrumento de registro das situagdes de violéncia que ocorrem a

escola pratica?)

8)- Existe uma relacdo entre a violéncia que ocorre aqui dentro da escola a

violéncia que existe fora da escola, em seu entorno? Qual o sentido predominante?

9)- Como a violéncia do entorno da escola influencia a violéncia de dentro da

escola?

10)- Vocé acredita que situacdes de violéncia que comegam dentro da escola podem

influenciar ocorréncias fora da escola, em seu entorno?

11)- Quais os lugares onde as situagdes de violéncia acontecem na escola? O que 0s

envolvidos faziam no momento?

12)- Existe um espaco ou um instrumento de resolugdo de conflitos na escola?

Acha que isso seria Gtil no enfrentamento dessas situagdes?
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