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Através do tom desencantado de sua conversa, o velho professor republicano de
origem popular, que diz ter estado preocupado com o desafio de saber ‘como fazer
para salvar o maximo de alunos’, deixa entrever toda a tristeza que lhe inspira sua
experiéncia: a aversao pela violéncia dos alunos, mas também por aquela exercida
pela instituicdo escolar, rivaliza em seu interior com o mal-estar que ele sente em se
ver assim obrigado a usar de violéncia contra a representacéo que ele tinha feito
para si da escola e de sua profissdo de educador. Ele ndo pode aceitar que a escola
seja hoje um dia tratada como se fosse uma delegacia, e se resignar a imaginar-se
como um simples agente da manutencdo da ordem, obrigado a ‘usar a forga’.
(BALAZS; SAYAD, 2007)



RESUMO

O presente estudo tem como problema “Quais a representacdes sociais de
professores de escolas estaduais e municipais em regides de vulnerabilidade social
sobre violéncias nas escolas e que relacdo estas apresentam com as politicas de
formacgéo de professores?”. Tem como objetivo identificar as representacdes sociais
dos professores sobre violéncias nas escolas, bem como caracterizar as politicas
educacionais presentes nas representacées docentes da violéncia nas escolas. A
metodologia utilizada aponta para uma abordagem qualitativa, utilizando-se da
técnica da Analise de Conteudo de Bardin (1977 e 2009), com o0 apoio do programa
Atlas-Ti, e com o aporte tedrico das representacdes sociais, apoiado principalmente
em Moscovici (1978, 2001 e 2003), Jodelet (2001, 2005 e 2007) e Mazzotti (1994). E
composto por uma parte teérica, ao procurar estabelecer um dialogo com autores
gue estudam e pesquisam sobre violéncia escolar, como Gomes e Pereira (2009),
Abramovay (2005), Eyng, Gisi, Ens, (2009), Charlot (2002), Priotto e Boneti (2009),
Gisi (2008), Bourdieu e Passeron (1975), Medeiros (2007), Bourdieu (2007), entre
outros e politicas educacionais, através de Vieira (2004), Draibe (1990), Shiroma
(2000), Oliveira (2009), Ferreira (2009), Boneti (2007), e demais autores; também se
realizou a analise documental das legislacdes educacionais buscando indicios de
enfrentamento para a violéncia nas escolas. Para os professores entrevistados, a
finalidade da educacédo esta em “formar, desenvolver, transmitir”, “conhecimentos,
contetudos” que preparem “o cidaddo, os alunos, as pessoas, as crian¢as” para a
“cidadania, vida e trabalho”. O ser professor para alguns € uma questao de vocacéao
e, para outros, “profissdo. Destacam a mediacdo como um dos principais aspectos
da sua funcéo. Definem violéncia como agressao dirigida a alguém ou a alguma
coisa aquilo que “fere”, “faz mal”, “desrespeita” podendo ser fisica, verbal e moral.
As causas para que essas atitudes ocorram nas escolas sao apontadas como a falta
de estrutura familiar e brincadeiras infantis ou motivos banais, e também diferencas
individuais, brigas por namorados, discriminacdo, entre outros. A representacao de
violéncias nas escolas pode ter por base elementos que compdem 0s embates
politicos (como redemocratizacdo, acesso a direitos, entre outros) e as informacdes
midiaticas aliadas as condi¢des histéricas, aos modelos e opinides etc. Sobre a
legislacdo educacional brasileira pode-se dizer que as leis atribuem ao professor um
papel muito mais profissional do que os destacados nas representacdes dos
professores (principalmente vocacédo, dom). Nao obstante, apesar de a legislacdo
afirmar que as Instituicdes que formam os professores € que deveriam prepara-los
para lidar com fenbmenos das violéncias no espaco da escola e que cabe a escola,
por meio de seu Projeto Politico Pedagdgico, tentar encontrar solugdes para suas
demandas, a grande maioria dos professores indicam como tratamento adequado
aos alunos com atitudes violentas, a punicdo ou que seja encaminhado para
profissionais que saibam lidar com esse problema. Isso revela que, nas
representacbes sociais dos professores, ndo cabe a eles se preocupar com
problemas de comportamento inadequado em seus alunos. Cabe-lhes, ensinar,
preparar um cidadéo critico e autbnomo.

Palavras-chave: Formacdo de professores. Violéncias nas escolas.
Representag¢des sociais. Politicas educacionais.



ABSTRACT

The present study has the problem "What the social representations of state school
teachers and municipal areas of social vulnerability on violence in schools and what
relationship they have with the policies of teacher education?". Aims to identify the
social representations of violence in schools on teachers, as well as to characterize
the present educational policies in teachers representations of violence in schools.
The methodology points to a qualitative approach, using the technique of content
analysis of Bardin (1977 and 2009), with the support of the Atlas-Ti, and the
theoretical basis of social representations, supported mainly Moscovici (1978 , 2001
and 2003), Jodelet (2001, 2005 and 2007) and Mazzotti (1994). It consists of a
theoretical part, attempting to establish a dialogue with authors who study and
research on school violence, as Gomes and Pereira (2009), Abramovay (2005),
Eyng, Gisi, Ens (2009), Charlot (2002), Priotto and Bonet (2009), Gisi (2008),
Bourdieu and Passeron (1975), Medeiros (2007), Bourdieu (2007), and educational
policies among others, by Vieira (2004), Draibe (1990), Shiroma (2000 ), Oliveira
(2009), Ferreira (2009), Bonet (2007), and other authors, also performed the analysis
of the laws educational documentary evidence seeking to confront violence in
schools. For the teachers interviewed, the purpose of education is to "train, develop,
transmit," "knowledge content" to prepare "the citizens, students, people, children” to
“citizenship, life and work." Being a teacher for some is a matter of vocation, and for
others, "profession. Highlight mediation as a key aspect of its function. Define
violence as aggression directed at someone or something that it "hurts", "hurt",
"disrespect” can be physical, verbal and moral. The reasons for these attitudes occur
in schools are identified as the lack of family structure and children's games or trivial
reasons, and also individual differences, fights over boyfriends, discrimination,
among others. The representation of violence in schools may be based on elements
that make up the political clashes (such as democratization, access rights, etc.) and
information media combined with the historical conditions, models etc and opinions.
On the Brazilian educational legislation can be said that the laws attributed to the
teacher a much more professional than those highlighted in the representations of
teachers (mainly vocation, a gift). However, despite the legislation say that the
institutions that form is that teachers should prepare them to deal with phenomena of
violence in school and that is the school, through its Pedagogical Political Project, try
to find solutions to their demands, the vast majority of teachers report as appropriate
treatment for students with violent behavior, or that the punishment is directed to
professionals who know how to deal with this problem. This reveals that, in the social
representations of teachers not up to them to worry about problems of inappropriate
behavior in their students. They should, teach, prepare a critical and autonomous
citizens.

Keywords: Training of teachers. Violence in schools. Social representations.
educational political.
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INTRODUCAO

O tema desta pesquisa “violéncias nas escolas” pode-se afirmar que esta na
“‘ordem do dia”, pois se faz presente desde as conversas informais, passando por
reportagens jornalisticas, chegando as produgbes académicas. Dentro desses
movimentos em diferentes contextos encontram-se os integrantes da comunidade
escolar: alunos, pais, funcionarios, professores, equipe pedagogica e administrativa,
0os moradores do entorno das escolas, enfim, a sociedade em geral. Todos esses
sujeitos ja haviam percebido que algumas coisas haviam mudado de algumas
décadas para ca, desde entdo, alguns pais tém tido dificuldades em entender o
comportamento dos filhos; professores sentem-se acuados e sem autoridade, entre
outras, fazendo com que o tema “violéncias nas escolas” seja objeto de estudos e
pesquisas como mostra Sposito (2002) ao indicar que os primeiros estudos surgiram
no Brasil na década de 1990 e voltam-se as questdes relacionadas a depredacédo
escolar. Aspectos estes que ndo geravam a angustia sentida atualmente.

Ao pensar nas vivéncias dos individuos enquanto estudantes, claramente se
encontrara momentos em que ocorreu violéncia, mesmo que nado houvesse
consciéncia de tal coisa. Como docentes esse comportamento é mais notado porque
se espera desse profissional uma posicdo mais efetiva de superacédo, ja que se
considera que é sua funcdo, junto com a familia, a formacdo de valores e a
construcdo de nog¢Bes de convivéncia (GISI, 2008). O que se pode observar € que
os professores tém sido responsabilizados pela desconfianga com que a escola vem
sendo olhada pela sociedade e pelos proprios professores. Essa escola para a qual
foram formados parece n&o existir mais, principalmente, quando uma das grandes
dificuldades enfrentadas pela sociedade em geral, que € a inseguran¢ca e o medo,
gue antes tinha dentro dos muros da escola um lugar seguro. Pois, hoje, a violéncia
chega a escola com toda a intensidade que assola os demais espacos. Nesse
contexto, o professor parece ndo sentir que ele, também precisa revisar-se. Pois
como observam Bourdieu e Passeron (1975), em seus estudos sobre “A
Reproducao”, um fato que nos leva a pensar e repensar 0 espaco escolar e seu
entorno, principalmente, quando esses autores alertam que ndo s6 a sociedade
tenta eximir-se de tal responsabilidade por essa violéncia. Além disso, os autores

indicam que para eximir-se do fato professores responsabilizam os adolescentes
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gue apresentam esse comportamento pela desestruturacao familiar e pela falta de
politicas que regulem tais comportamentos, mas como alertam o0s autores, 0s
professores esquecem que eles também praticam violéncias.

No entanto, essa pratica pode estar ancorada em problemas com a formacao,
como alertam Gomes e Pereira (2009) ao explicarem que o professor, ao sair dos
cursos de formacdao inicial e comecar a dar aula, apresenta pouca experiéncia tanto
no dominio dos conteddos quanto no de metodologias e, ainda menos no que se
refere a compreensado e atuagdo num contexto escolar marcado pela desigualdade,
pelo multiculturalismo, pela diversidade etc. Assim, para suprir essa deficiéncia, ele
se espelha em algum professor que teve ou admira. A questédo € que nao sabe lidar
com esse novo aluno. Nao raros sao o0s casos de professores iniciantes que, ou nao
conseguem a atencédo (“dominio”) da turma, ou o fazem mediante coagéo, gritos etc.

Com base nesse contexto, levantam-se algumas questdes, como: Quais as
causas das violéncias nas escolas? Quem sdo as vitimas e quem S&ao 0s
agressores? Como os integrantes da comunidade escolar se veem frente as
violéncias sofridas ou praticadas? Qual o papel do professor na superagdo da
violéncia? Esses tipos de violéncias sdo um fendbmeno atual?

A escola impde um tipo de cultura, de curriculo, de tempo, de comportamento,
de organizacdo espacial, de racionalidade que, na grande maioria dos casos nao &
semelhante a do aluno. E o responsavel por esta imposi¢éo, entre outros, tem sido
considerado o professor. Embora seja possivel que a formacdao inicial ndo Ihe tenha
permitido compreender e/ou se conscientizar dessa questao.

E provavel que alguns docentes e gestores ndo percebam que podem estar
praticando algum tipo de violéncia, no entanto, a prépria arquitetura escolar — com
suas grades, muros, horarios, regras, inspetores etc. — o acabam fazendo. Nesse
sentido, esse modelo de escola sobrevive ha séculos e as politicas educacionais
voltadas para a universalizacdo do acesso, para a garantia do direito a educacéo,
para o enfrentamento a violéncia, para a formacdo de professores, para a
valorizagéao da diferenga, do multiculturalismo etc., ou s&o recentes ou inexistentes.

O professor que quer fazer um trabalho diferenciado acaba cedendo as
pressfes da organizacdo escolar e entra no circuito das violéncias. Como diz um
diretor de uma escola publica francesa, descrito por Balazs e Sayad (2007, p. 569):

as dificuldades que encontram e suscitam no ensino secundario as criangas
de um meio socialmente muito afastado da escola, e que se traduzem
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também nas tensfes que apareceram no estabelecimento desde outubro de
1990, acabaram pouco a pouco transformando sua funcéo, obrigando-o a
gerir, dia a dia, as manifestacdes, maiores ou menores, da violéncia.

Esse parece ser um dos maiores problemas e, também, frustracdes, dos
trabalhadores em educacédo: ter que administrar problemas relativos a violéncia e a
indisciplina. Assim, sao professores que ficam o tempo todo chamando a atencéo,
exaltando-se, separando brigas de alunos; pedagogos(as) que tém a maior parte do
tempo de seu trabalho usado para tentar resolver casos de comportamento
inadequado as normas da escola; gestores que funcionam como segurancas ao
tentar proteger o ambiente escolar de manifestagdes de violéncia e tentando evitar
ataques externos, isto €, de alunos que abandonam o espaco escolar e que nao
enxergam na escola nada que Ihes faca valoriza-la.

Assim como no depoimento colocado anteriormente, em que o diretor
testemunha seu dia-a-dia, os autores descrevem o desabafo de um professor:

através do tom desencantado de sua conversa, o velho professor
republicano de origem popular, que diz ter estado preocupado com o
desafio de saber ‘como fazer para salvar o maximo de alunos’, deixa
entrever toda a tristeza que lhe inspira sua experiéncia: a aversdo pela
violéncia dos alunos, mas também por aquela exercida pela instituicdo
escolar, rivaliza em seu interior com o mal-estar que ele sente em se ver
assim obrigado a usar de violéncia contra a representacdo que ele tinha
feito para si da escola e de sua profissdo de educador. Ele ndo pode aceitar
que a escola seja hoje um dia tratada como se fosse uma delegacia, e se

resignar a imaginar-se como um simples agente da manutencdo da ordem,
obrigado a ‘usar a for¢a’. (BALAZS; SAYAD, 2007, p. 570)

Esse professor tinha uma ideia de sua fungcao, imaginava o que fazer a partir
dessa construcao, no entanto, teve que rever seus proprios conceitos no que deveria
ser seu papel. Nao obstante, é isso que pode estar acontecendo. Os docentes,
assim como os demais profissionais da educacéo, tém uma ideia de seu papel, mas
na efetivacdo da sua funcdo, veem-se obrigados a “ressignifica-la”. Com base nos
estudos de Bourdieu e Passeron (1975), pode-se dizer que o professor é um dos
agentes gque comete principalmente um tipo de violéncia: a violéncia simbdlica —
apesar de ndo se dar conta disso, ou seja, “Toda acdo pedagdgica € objetivamente
uma violéncia simbdlica enquanto imposi¢do, por um poder arbitrario, de um

arbitrario cultural”. (p. 20).
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Com base nas situagGes constatadas acerca da violéncia escolar* e como o
professor se vé nesse processo, € que essa investigacdo se justifica. Assim se
vincula a dois projetos de pesquisa do Programa de P6s Graduacdo em Educacéo,
na linha de pesquisa “Histéria e Politicas da Educacao”. O primeiro é “Politicas de
Formacéao de Professores e as Representacdes do Trabalho Docente” que,

tem como objeto de estudo as politicas de formacéo inicial e continuada de
professores e o trabalho docente. Investiga as representacfes sociais de
alunos e professores sobre o trabalho docente e as producgbes realizadas
em cursos de pos-graduacao stricto sensu da area de Educacéo no Brasil,
as producgfes apresentadas em congressos, seminarios, reunides e as
producBes de revistas cientificas da area de Educacdo, para realizar um
balanco dessa producdo. Para isso, toma como referéncia as politicas

educacionais, os estudos de representac¢des sociais, o trabalho de campo e
a produc¢do do conhecimento na area. (PUCPR, 2010b)

O segundo projeto “Politicas, Gestdo, Violéncias e Mediacdo no Espaco
Escolar” se propde realizar um

estudo que articula politicas, gestdo e violéncias nas escolas tem como

objetivo investigar as contribuicdes das politicas publicas na formacao de

profissionais para a gestdo e mediacdo no espaco escolar, capazes de atuar
na superacgdo da excluséo e violéncias nas escolas. (PUCPR, 2010a)

Para que esse estudo fosse possivel, conforme comentado, integram-se 0s
dois projetos. Os participantes desses grupos de pesquisa realizaram entrevistas
estruturadas em um bairro de Curitiba e em mais sete municipios da regido

metropolitana, perguntado a pais, alunos, professores, pedagogos, funcionarios,

! pessoalmente, como aluno do programa de mestrado em educacdo da PUCPR, mas antes disso,
professor e gestor de Escola Estadual, convivo com situacdes de conflitos, descasos e violéncias por
um lado, esforco e superacéo, por outro. Casos de abuso sexual, violéncia familiar, abandonos, morte
decorrente de trafico de drogas, de roubos, de luta por territorio, ameacas, desinteresse entre outros,
ocupam o imaginario — e a realidade — dos professores e alunos dessa instituicdo. Em abril de 2011,
logo apds o atentado que vitimou varios alunos numa escola em Realengo (RJ), quando chamei a
atencdo de alguns ex-alunos (que abandonaram a escola) por estarem atrapalhando a entrada do
turno vespertino, fui xingado e ameacado de morte por estes e algumas testemunhas viram um
menino (por volta de uns 10 a 11 anos) mostrando uma arma. Conforme informagdo de CRIMES
Curitiba (2011), alguns dias antes um rapaz de 16 anos foi morto a golpes de ferro. No final de
semana apo6s essa morte, a policia fez uma operacao na vila e acabou vitimando um ex-aluno, de 19
anos. Esse fato gerou o boato de que foi o irm&o do diretor auxiliar que havia matado o jovem, visto
gue tenho um irméo que € militar. Varios pais e responsaveis comegcaram a comparecer na escola
contando o que estava se passando e informando das ameacas de invasdo e de morte. Em conversa
com os demais integrantes da equipe diretiva e em reunido com representantes do nucleo
educacional e patrulha escolar comunitaria, decidiu-se pelo afastamento temporario, oficialmente
declarado como férias. No dia seguinte, terca-feira, uma mulher de 53 anos foi morta a facadas por
falar que iria a delegacia tentar denunciar alguns acontecimentos da vila.
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direcdo, patrulha escolar e conselho tutelar, assuntos relativos a qualidade na
educacdo, avaliacdo, multiculturalismo, violéncia, bullying, direitos humanos e
outros. Nessa pesquisa analiso os dados obtidos com a realizacdo das entrevistas
estruturadas feitas com os professores em um dos aspectos dessa coleta de dados,
as violéncias nas escolas, buscando suas representacoes.

As discussoOes e reflexdes apresentadas nessa dissertacdo buscam estudar:
“Quais as representacdes sociais de professores de escolas estaduais e municipais
em regides de vulnerabilidade social sobre violéncias nas escolas e que relacao
estas apresentam com as politicas de formacdo de professores?” — problema de
pesquisa proposto — através de dois objetivos: identificar as representacfes sociais
dos professores sobre violéncias nas escolas; e caracterizar as politicas
educacionais presentes nas representagcdes docentes das violéncias nas escolas.

Para que se confirme (ou ndo) essas pressuposicdes, o0 presente relatério de
pesquisa é composto por uma parte tedrica, ao procurar estabelecer um dialogo com
autores que estudam e pesquisam sobre violéncias nas escolas, politicas
educacionais e realiza-se a andlise documental das legislagbes educacionais
buscando indicios de enfrentamento para as violéncias nas escolas. Na sequéncia
realiza-se um estudo sobre Representacfes Sociais e descreve-se o0 caminho
percorrido para a coleta de dados, a caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa. De
posse dos dados coletados e sistematizados da-se inicia a analise e interpretacdo
das respostas dadas por professores das redes municipais de seis escolas
municipais, de seis municipios da Regido Metropolitana de Curitiba e de seis escolas
estaduais também localizadas nos mesmos municipios fazendo uso da entrevista
estruturada sobre violéncias nas escolas.

Com base no aporte da teoria das representacfes sociais e das politicas
educacionais se quer verificar especificamente como o0s professores representam as
violéncias nas escolas e qual a influéncia das politicas educacionais nessa
representacédo. Nesse ponto, pressupde-se que pode haver uma distancia entre as
definicdes académicas, as posi¢cdes defendidas pelas politicas educacionais e entre
como o professor as representa, transformando em argumentacdo uma ideia de
violéncia.

A metodologia utilizada possui uma abordagem qualitativa por tentar

identificar aspectos ndo mensuraveis das entrevistas, utilizando-se da técnica da
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Andlise de Conteudo de Bardin (1977 e 2009), com o apoio do programa ATLAS-ti, e
com o aporte tedrico das representacfes sociais.

No segundo capitulo foi desenvolvido um levantamento bibliografico sobre
politicas sociais e educacionais, apoiado em Vieira (2004), Draibe (1990), Shiroma
(2000), Oliveira (2009), Ferreira (2009), Boneti (2007), entre outros; e analise
documental das legislacdes brasileiras, em que se se buscou identificar aspectos
gue relacionam a formacao docente com o enfrentamento a violéncia escolar. Parte-
se, portanto, da ideia de que as politicas educacionais sdo uma politica social, que
surge com o desenvolvimento industrial (século XVIII na Europa e anos de 1930 no
Brasil). Segundo Vieira (2004), a prépria nocao de politica social traz consigo a
marca da injustica praticada pela politica econémica a alguns grupos de pessoas.
Dessa forma, as regulamentacBes das politicas educacionais, em sua maioria,
atende a interesses das classes dominantes; ou se mostra como clientelismo; ou
compensatoria.

A partir dos anos 1990, conforme aponta Ferreira (2009), outros agravantes
pesaram sobre as politicas educacionais, principalmente o questionamento do papel
da escola e a democratizagdo do acesso, demonstrando ainda mais os conflitos
sociais e as desigualdades decorrentes do sistema econémico. Por outro lado,
Oliveira (2009) enfatiza que a educacdo passou a ser vista como uma forca capaz
de produzir e introduzir trabalhadores no meio produtivo, tornando-a, junto com
conhecimento, em ponto central de investimento publico e privado.

Também por essa época, surge a nocao de que a gestao é a mola propulsora
da qualidade do ensino, transferindo para os estabelecimentos a responsabilidade (e
porque nao, a culpa) e busca por eficiéncia e eficacia, sem se preocupar com a
contratacdo de mais profissionais. Para o controle dessa descentralizacdo da
administracdo, criaram-se sistemas de avaliacdes externas como a Prova Brasil, 0
ENEM, entre outras avaliacbes com esse carater.

Nesse contexto, a formacdo de professores também passa por essas
caracteristicas e o papel deles muda conforme a definicdo das politicas. Apesar das
mudancas, é sobre esses profissionais que recaem muitas das criticas ao sistema
escolar: crise da escola; baixo desempenho nas avaliacbes; evasdo escolar;
repeténcia; entre outros. Ainda se destaca a atribuicdo de novas funcbes a
instituicdo, como os desafios educacionais contemporaneos (sustentabilidade, meio

ambiente, inclusdo, cidadania, direitos humanos), a execucdo de politicas
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assistencialistas e/ou paliativas como distribuicdo de “leite”, o carater “cuidador”
colocado pela resolucédo 04/2010 (BRASIL, 2010).

Especificamente as legislagcdes educacionais pés constituicdo de 1988 sao
um conjunto que formam um arcabouco de direitos de carater universal. Lidam com
sujeitos dizendo-lhes quais sé&o suas garantias e obrigacbes. Conforme Bauman
(2009), seriamos “cidadéos de direito” e ndo “cidadaos de fato”. No capitulo um que
analisa as legislacbes se explicitarA uma caracteristica da lei que é a de
responsabilizar, encontrar um culpado, nem sempre querendo solucionar problemas.
Ja que é imposta a escola a solugdo para todos os seus problemas, sem atentar
para a situacdo de que essa escola ndo esta preparada para responsabilizar-se
sozinha pelas “mazelas da sociedade na contemporaneidade”. Além do que, ela
sera a culpada, caso isso nao ocorrer.

No capitulo dois sdo estudados aspectos relacionados as violéncias nas
escolas e como os professores poderiam estar envolvidos com essa problematica.
Uma frase de Gomes e Pereira (2009) chama a atencéo por atentar para o fato do
abismo existente entre dados a respeito das violéncias nas escolas e de como essas
informacgdes sdo pouco valorizadas nas formagdes iniciais. O autor continua falando
da universalizacdo da educacao, do direito e dever de estudar, da violéncia entre os
préprios docentes, entre outros, que € comparado com dados de pesquisas
levantados por outros autores e visto como eles abordam o papel dos professores
como agentes ou vitimas das violéncias sofridas e/ou praticadas.

No que concerne a formacdo de professores para o enfrentamento as
violéncias nas escolas, ha novamente uma descri¢cao dos direitos e deveres de cada
individuo, pouco se comentando sobre como formar o futuro docente, bem como a

resolucdo dos conflitos, ap6s deflagrados?. As preocupagbes do Estado, como

2 Conforme Charlot (2008), o professor € um profissional da contradi¢éo, visto ter que conviver com
muitos paradoxos, sendo cobrado para que atenda a expectativas dos mais variados sujeitos. Ja
Saviani (2009), comenta que o processo de formacéo de professores no Brasil passou e passa por
essa dicotomia entre ensino técnico (escolas normais) e conhecimentos especificos das habilitacdes
por um lado e, por outro da aquisicdo de aspectos pedagoégicos e didaticos. Pois, os cursos de
licenciaturas de areas especificas se dedicam principalmente aos contetdos que |Ihe séo de interesse
renegando ou deixando em segundo plano as contribuicdes das disciplinas didaticas e do fazer-se
profissional da educacdo. Nao obstante, Freitas (1999) reitera que ha fragmentacdes e dicotomias na
formacdo dos professores no que se refere ao que enfatizar: os contelddos ou as metodologias —
apesar disso indicar uma viséo tradicional de curriculo. Porém, essa ndo é a Unica. O Decreto 2.032
de agosto de 1997, segundo a autora, também cria uma nova separacédo onde a formacéao técnica,
especifica, de conteddo, que fica com algumas IES (Institutos de Educacdo Superior) e a pesquisa e
a construcao de novos conhecimentos séo de responsabilidade das universidades.
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poderdo ser vistos, estdo na garantia de direito, na democratizacdo do acesso, na
urgéncia de formar mais professores, em privatizar setores da educacao (ensino
privado, merenda escolar, livro didatico etc.), e, pode-se até dizer, em “agradar”
organismos internacionais.

Assim, “uma vez formados, passam abruptamente a plena responsabilidade
da sala de aula: ou nadam ou afundam”. (GOMES; PEREIRA, 2009, p. 206). Esse
paradoxo vivido pelos professores iniciantes € denominado pelos autores como
“choque de realidade”, ou seja, 0 momento do impacto entre a formacao inicial e a
realidade das escolas. Segundo relato dos autores, uma licenciada em Pedagogia,
gue fazia estagio em determinada escola, afirmou que “a gente é preparado para dar
aula numa escola bonitinha” (GOMES e PEREIRA, 2009, p. 215). E, sdo esses
profissionais que formaram os novos professores 0s requisitados para o denominado
espaco/tempo da formacéo continuada, esperando-se assim que preencham as
lacunas deixadas pela formacao inicial e que deem conta de novas demandas que
as exigéncias sociais atribuem ao trabalho docente.

Sabe-se da dificuldade de se conceituar violéncia e o fato de ela ser
multifacetada e dependente dos sujeitos que a analisam e do tempo histérico. No
entanto, para esse estudo, se trouxe as explicacbes de Charlot (2002), para a
distincdo entre violéncia na escola, violéncia contra a escola e violéncia da escola,
como categorias que podem contribuir para a analise dos dados recolhidos nas
entrevistas estruturadas. Outro conceito que aparecera no texto € o de “Violéncia
simbolica” proposto por Bourdieu e Passeron (1975). Ele € utilizado na tentativa de
identificar se os professores se consideram como sujeitos praticantes de algum tipo
de violéncia, tendo em vista a teoria da reproducéo desses autores que abordam
qgue o docente é a “autoridade pedagdgica” que tem a funcdo de implementar uma
“acdo pedagogica’.

No terceiro capitulo € apresentado a opcdo pelo aporte tedrico das
Representacbes Sociais, apoiado principalmente em Moscovici (1978, 2001 e 2003),
Jodelet (2001, 2005 e 2007) e Mazzotti (1994), versa sobre a Teoria das
Representacbes Sociais e como ela pode contribuir para o estudo das
representacdes dos professores sobre violéncia escolar. Na sequéncia, do capitulo,
descreve-se o caminho metodoldgico da pesquisa e a opcao pela técnica da Analise
de Conteudo (Bardin, 1977 e 2009), utilizada para a andlise de dados e, por fim, a

caracterizacdo dos campos de pesquisa escolhidos e dos participantes.
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No que se refere as representacdes sociais, Moscovici (2003) diz que estao
relacionadas com a forma como a sociedade interpreta e comunica determinados
fendbmenos, criando a realidade bem como um senso comum sobre esta mesma
realidade. Jodelet (2007) também confirma que as representacdes sociais operam
no nivel do senso comum e auxilia na leitura do mundo de certo grupo e
complementa que ela tem uma funcdo pratica, que é de fornecer explicacbes e
solucBes para a vida cotidiana, que funcionara para (re)organizar condutas e
comportamentos. Desta forma, pode-se partir do principio de que muito dos
conhecimentos que sao utilizados estdo bastante proximos do que um coletivo de
pessoas imagina que aquilo deva ser, ou seja, no referente as violéncias nas
escolas, tema desse estudo, ao buscar informacdes sobre a questao nas entrevistas
realizadas com os professores, procura-se a representacao social desses sujeitos.

Porto (2006), afirma que as representagdes sociais sdo um conhecimento de
“segunda mao”, tendo em vista ndo a importancia do conhecimento, mas o fato do
objeto de estudo ser o imaginario de um dado grupo social sobre determinado tema,
ao invés de se debrucar sobre as informacdes brutas. Por exemplo, no caso das re-
presentacdes sociais dos professores da escola bésica sobre violéncias nas escolas,
o foco € o imaginario docente, ndo dados quantitativos sobre a ocorréncia desse tipo
de manifestacdo. Contudo, as manifestacdes de violéncias percebidas concorrem
para o estabelecimento dessas mesmas representagoes.

Segundo Porto (2006, p. 254) para se chegar as representacdes sociais deve-
se atentar para 0s seguintes pontos:

a) “embora resultado da experiéncia individual, [...] sdo condicionadas pelo
tipo de insergdo social dos individuos que as produzem;

b) expressam visGes de mundo objetivando explicar e dar sentido aos
fenbmenos dos quais se ocupam, [...]

c) por sua condicdo de representacdo social, participam da constituicdo
desses mesmos fendmenos;

d) em decorréncia do exposto em “b’, apresentam-se, em sua funcao
pratica, como maximas orientadoras de conduta;

e) em decorréncia do exposto em ‘¢’ pode-se admitir a existéncia de uma
conexdo de sentido (solidariedade) entre os fenbmenos e suas
representacdes sociais, que, portanto, ndo sédo nem falsas nem verdadeiras
mas a matéria prima do fazer sociol6gico”.



24

7z

O que a autora explica é o carater individual e também social das
representacdes sociais. E € a busca desse estudo: identificar os elementos que
podem estar constituindo as representacfes sociais dos professores sobre violéncia
e se elas possuem alguma base nas legislacdes educacionais de formacédo de
professores. Entende-se, portanto, que ha dois processos para a construcdo das
representacdes sociais, ja apontados por Moscovici (2003): A objetivacdo -
transformacado daquilo que € novo, estranho, ndo familiar, perturbador etc. em algo
gue esteja préximo ao entendimento mais imediato; e Ancoragem — relacionar esse
novo conhecimento com a realidade concreta, dando-lhe nome, dizendo sua origem,
significado, com quais objetos ele se assemelha etc.

Como confirma Jodelet (2005), para o estudo de alguns problemas
educacionais, as representacdes sociais tém-se apresentado como uma forte
ferramenta, tendo em vista que as mudancas nos papéis da escola, do professor, do
aluno etc. ocorridas nos ultimos anos.

No quarto capitulo é que serdo apresentados os dados recolhidos pela
pesquisa, bem como sua andlise e interpretacdo. Parte-se inicialmente do principio
de que os aspectos das representacfes sociais estdo presentes nos discursos
individuais e, para tanto, se fez, seguindo as orientacdes da analise de conteudo,
uma leitura primeira das falas dos entrevistados, tentando identificar relacdes,
diferencas, manifestagcbes desconexas dentro de cada entrevista. A intengdo é
também colocar o leitor frente a um quadro geral das respostas dos entrevistados.

Na sequéncia, sdo tomadas como base de andlise as perguntas e suas
respectivas respostas, agora de todos os entrevistados, ou seja, por exemplo, na
primeira questao que quer saber “Na sua opinido, qual a finalidade da educacéo
escolar?”, tomou-se as falas dos quarenta e trés entrevistados para a construcao da
analise. E assim segue, trabalhando com outros temas como “ser professor”, “o que
€ violéncia?”, “manifestacbes da violéncia escolar”, “formas de se lidar com os
conflitos escolares”, entre outros. Para todos esses pontos sao utilizadas respostas
dadas unicamente por professores que atuam na rede basica de educacéo, portanto,
um meio possivel de se descobrir quais as representacdes sociais dos professores
sobre violéncias nas escolas.

Parte-se, agora, para um levantamento tedrico do que seriam politicas sociais
e educacionais e como estariam relacionadas com a formacao de professores e das

violéncias nas escolas.
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1 POLI'TICA§ EDUCACIONAIS BRASILEIRAS: O QUE DIZEM SOBRE
FORMACAO DE PROFESSORES E SUPERACAO DAS VIOLENCIAS NAS
ESCOLAS

Este capitulo aborda a origem das politicas sociais como ponto de partida
para a analise das politicas publicas educacionais brasileiras. Para tanto utiliza-se
de autores como Vieira (2004), Shiroma (2000), Draibe (1990), Boneti (2007), entre
outros, no sentido de discutir os condicionantes e caracteristicas dessas politicas.
Na sequéncia, € apresentado um quadro com as legislacbes educacionais
brasileiras das duas ultimas décadas na expectativa de identificar como foram
tratados os temas “formacéo de professor” e “violéncias nas escolas” neste periodo.

11 AS POLITICAS EDUCACIONAIS BRASILEIRAS COMO POLITICAS
SOCIAIS

Pode-se afirmar, apoiado em Vieira (2004) que as politicas econdmicas e
sociais estdo vinculadas a evolugdo do capitalismo, sobretudo no que se refere a
acumulacado de capital. Essa acumulacédo se da, em seu inicio, pela “transferéncia
de propriedade dos pequenos produtores para a burguesia em expansdo, com o
decorrente empobrecimento daqueles produtores”. (VIEIRA, 2004. p. 136-137).
Esses antigos produtores irdo se transformar numa massa de assalariados. Em
outras palavras, o que se quer dizer é que as politicas sociais surgem quase que
concomitantemente a acumulacdo de capital, ou seja, o préprio capitalismo criou a
situacdo (Assalariado, sem posse dos meios de producdo, etc.) em que era
necessario uma intervencgdo via politicas estatais.

Ainda conforme Vieira (2004), o capitalismo mercantilista ndo era bem visto
pela burguesia, principalmente por sua luta no sentido do liberalismo. Esses queriam
um capitalismo concorrencial, baseado na néo interferéncia do Estado, nas leis de
mercado etc., buscando a acumulacao rapida, utilizando-se da forca de trabalho e
das novas maquinas.

Essa situacdo, no entanto, trouxe problemas, como por exemplo, a
urbanizacao, o desemprego, a falta de saneamento etc., que os governos locais nao

podiam atender, ficando a cargo de um governo central sanar com medidas legais
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essas mazelas esperando que este passe a trabalhar para a expansdo do
capitalismo.

Segundo Vieira (2004), o préprio capitalismo percebeu que a concorréncia
sem limite era um perigo, necessitando de medidas regulatérias e acordos entre
empresarios nas questdes de producdo, preco etc. Assim se passa do capitalismo
concorrencial para o monopolista, exigindo uma forma mais organizada de
producéao.

Dessa forma, durante o século XIX, aparece o problema da “questdo social’
ou “luta de classes”, ou seja, a questao da forca de trabalho e do preco pago por ela.

a politica social aparece no capitalismo construido a partir das mobilizacdes
operarias sucedidas ao longo das primeiras revolugdes industriais. A politica
social, compreendida como estratégia governamental de intervengdo nas

relagbes sociais, unicamente pode existir com o surgimento dos movimentos
populares do século XIX. (VIEIRA, 2004. p. 140)

Entender politica, nesses termos, é relaciona-la com o “meio”, com o poder
repressivo do Estado, com a domina¢cdo do homem sobre o homem. Ja quando se
fala em politica econdmica, social, habitacional, educacional etc., se quer dizer com
a palavra “politica” o mesmo que “estratégias de governo que normalmente se
compdem de planos, de projetos, de programas e de documentos variados” (VIEIRA,
2004. p. 141), visando atender a uma parcela da populacédo que é vitima da politica
econOmica. Para isso, destaca a autora ser necessario construir uma unidade, em

que

tanto a politica econdmica quanto a politica social podem expressar
mudancas nas relagdes entre as classes sociais ou nas relagdes entre os
distintos grupos sociais existentes no interior de uma so6 classe. Através
destas politicas, é possivel evidenciar-se a acado do Estado no sentido de
incentivar e ampliar o capitalismo em determinado pais. Formando um todo,
a politica econémica e a politica social apenas formalmente se distinguem e,
as vezes, ddo a enganosa impressdo de que tratam de coisas muito
diferentes. Nao se pode analisar a politica social sem se remeter a questédo
do desenvolvimento econdmico, ou seja, a transformagdo quantitativa e
qualitativa das relagbes econdbmicas, decorrentes do processo de
acumulacdo particular do capital. O contrario também precisa ser
observado: ndo se pode examinar a politica econdmica sem se deter na
politica social. (VIEIRA, 2004, P. 141-142)

Dessa forma, a politica social consiste em servicos sociais; se fala em

estratégias governamentais; acdes desenvolvidas sempre em determinados
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periodos, envolvendo as relacdes entre as pessoas, ndo se constituindo numa
totalidade.

As conquistas no campo da politica social se devem as reivindicacfes dos
trabalhadores. Exemplo disso € a lei inglesa de 1847 comentadas por Marx em O
Capital, (apud VIEIRA, 2004, p. 143), que trata da jornada de trabalho. Esses
direitos sociais eram mediados entre os grupos (dominantes/dominados).

Segundo Boneti (2007, p. 9) “toda politica publica é originada de uma ideia e
esta de um principio, de uma pressuposi¢do ou de uma vontade”. Esse principio sdo
os fatores determinantes como interesses, ideologias, concepc¢des, lutas sociais etc.
gue influenciam o surgimento de uma ideia.

As politicas publicas podem ser analisadas a partir da origem da ideia na qual
se transformara em uma politica, ou analise de resultados da aplicacdo e
gerenciamento dos recursos publicos, voltando-se para a verificacdo do papel do
Estado em relacdo ao cumprimento das leis, a constru¢cdo e manutencédo dos direitos
sociais etc. Na visdo de Boneti (2007, p. 7-8) geralmente a analise mais feita, tanto
pela academia quanto pela midia e sociedade, € o da avaliacdo dos resultados,
esquecendo-se da complexidade da criacao e justificacdo de uma ideia, bem como
da sua operacionalizacdo. Também pressupde que aspectos legais sdo 0s Unicos
determinantes das politicas, quando a propria sociedade civil em suas organizacdes
tem papel ativo nessa construcéo.

Até aqui se tentou conceituar as politicas sociais e educacionais. Na
sequéncia, seguindo o mesmo itinerario de analise das politicas, versar-se-a sobre
como elas principiaram no Brasil e que rumo Ihe foi dado, sobretudo nas duas
tltimas décadas (entre 1988 e 2010).

1.2 POLITICAS SOCIAIS NO BRASIL

No Brasil, o inicio das politicas sociais remonta ao comec¢o da industrializacao
e urbanizacdo, que comeca nos anos 30. Suas caracteristicas apontam para formas
de garantia e substituicdo de renda, saude, educacédo e habitacdo (DRAIBE, 1990, p.
8). Nos anos 30, com forte influéncia nacionalista, as politicas se voltam para a
criacdo de aposentadorias e pensdes, culminando com a legislacéo trabalhista. Apos
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esse periodo, a industrializacdo brasileira tem um crescimento acentuado, fazendo
com que nos anos 70 se organizem as politicas sociais de bens e servicos basicos
oferecidos universalmente, ou pelo menos caminhava para tal. (DRAIBE. p. 12-13)

Segundo Draibe (1990, p. 10-11), é sob o principio do Mérito que se constroi
o sistema de politica social brasileira, ou seja, é a tipologia meritocratico-
particularista®, reproduzindo as desigualdades ja existentes e raramente atendendo
as questbes igualitarias (em tese isso aconteceu em algumas areas como a
educacgédo basica — em que deveria ser obrigatéria e gratuita -, a saude de urgéncia,
a habitacdo etc. considerados como “minimo social”’). Mesmo 0s programas que
visavam a atender aos mais carentes eram mal organizados, precarios e tendiam ao
assistencialismo — programas de suplementacao alimentar, auxilios a habitacéo etc.
- e praticas clientelistas. O clientelismo e o corporativismo sdo vistos como grandes
problemas que afetaram as politicas sociais brasileiras, pois esse Estado criava
privilégios e os entregavam a determinados grupos, alocava recursos em areas de
seus interesses ou os distribuia durante os periodos eleitorais etc.

A extrema centralizacdo politica, a fragmentacao institucional, exclusdo da
participacdo social e politica, o autofinanciamento, a privatizacdo e o uso do
clientelismo na maquina social foram o0s principios que estiveram na base do
Welfare State no Brasil, conforme Draibe (1990). Essas caracteristicas tiveram
alguns efeitos como, por exemplo, a ineficacia dos programas sociais, desvios e
pulverizacdo dos recursos que deveriam atender as caréncias sociais, demora no
uso do recurso publico, distanciamento entre formuladores, executores e
beneficiarios das politicas sociais, falta de controle e avaliacdo dos programas,
valorizacdo dos interesses burocraticos, corporativos e privados nas definicbes das
politicas. Dessa forma, “ndo ha porque estranhar os tdo restritos resultados e o
baixo impacto compensatorio das politicas sociais brasileiras organizadas segundo
tal padrao”. (DRAIBE, 1990, p. 17).

Ainda de acordo com Draibe (1990), a partir dos anos 1970 e inicio dos anos
1980, buscou-se uma politica de desenvolvimento econémico, de elevacéo salarial,

de uma redistribuicdo dos recursos de modo a corrigir as distor¢cdes das politicas

® Tipologia usada para denominar formas de Welfare States, sendo que “parte também da premissa
de que cada um deve estar em condi¢Bes de resolver suas proprias necessidades, com base no seu
proprio mérito, seu trabalho, nas suas diferentes e particulares capacidades (profissional, mas
também, de ser politico). Reconhece, entretanto, a necessidade da intervencao da politica social para
corrigir, parcialmente, as grandes distor¢cdes que podem estar sendo geradas pelo mercado ou por
desigualdade de oportunidades”. (DRAIBE, 1990, P. 6)
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anteriores. Essas exigéncias eram necessarias para uma nova visdo e redesenho
das politicas de governo no setor social: descentralizagdo, municipalizacédo, a
participacdo popular, integracdo de servigcos e beneficios, enfim, uma concepcao
alternativa (desburocratica, desinstitucionalizada, incorporacdo das associacdes
comunitarias) de gerir 0os bens sociais.

Segundo Draibe (1990), a constituicdo (1988) parece querer sair da
meritocratica-particularista para o modelo institucional-redistributiva®, buscando uma
forma mais igualitaria de aplicacdo das politicas sociais. Assim como muda o
modelo, parece aumentar também o papel do Estado nesses novos, ampliados e
universais direitos.

Em relacdo a educacao, Draibe (1990, p. 31), comenta que,

no tocante ao direito ao ensino béasico, este estd mais uma vez reafirmado,
agora sem que se “prescreva” quando se ultrapassa uma faixa etaria
especifica. Em direcdo a sua efetiva universalizacdo, a constituicdo, nas
suas disposi¢cBes transitorias, prevé destinacdo de 50% dos recursos
publicos relativos a area para o ensino basico, assim como a erradicacédo do
analfabetismo em 10 anos esta também presente na nova Carta a previsao
da extensdo gradativa do carater obrigatério do ensino secundario.
Reafirma-se também a gratuidade do ensino publico a todos os niveis. E
finalmente, de modo inovador, a Constituicdo de 1988 afirma ser a creche e

a pré-escola um direito da crianga (de zero a seis anos), a ser garantido
como faixa do sistema de ensino fundamental.

Pelo visto, as politicas educacionais, a partir da Constituicio de 1988,
comecam a ganhar mais importancia no cenario nacional, sobretudo na garantia de
direitos e destinacdo de recursos. Porém, isso se efetivara conforme a distribuicao
dos recursos e a regulamentacao da lei.

Especificamente sobre politicas educacionais no Brasil, Shiroma (2000)
comenta que os debates do inicio do século XX exigiam a presenca de um Estado
forte, resultando na revolucdo de 1930 e, nesses tempos, a educacdo estava
comecando a ser vista como instrumento para a nacionalizacdo e também como
solucdo para os problemas econbmicos, politicos e sociais do pais — migracéao,
éxodo rural, agitacdes urbanas etc.

Assim, o governo provisorio criou o Ministério dos Negocios da Educacgéo e
Saude Publica, responsavel por adequar ensino e modernizacao; foram efetivadas

as Reformas Francisco Campos, em abril de 1931-32, criando o Conselho Nacional

* Institucional-redistributiva: Parte da ideia de gue o mercado é incapaz de eliminar a inseguranca e a
pobreza sozinho e que alguns servicos devem ser prestados pelas instituicbes de forma universal e
gratuita.(DRAIBE, 1990)
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de Educacado, organizando algumas universidades, regulamentando o ensino
secundario, a ndo obrigatoriedade do Ensino Religioso, etc. No entanto, a Igreja
Catolica protestava contra essa educacéao laica, proposta pela constituicdo de 1891,
e denominava tais principios como violéncia a crenca professada pela maioria dos
alunos. Apesar de o projeto catolico ser de cunho tradicionalista, conseguiu, apos
algumas mobilizagcbes, ndo se voltar a educacao secular, pelo menos ganhou forca
para interferir nas definicdes de politicas curriculares (inclusdo do Ensino Religioso
nas escolas em regime facultativo), e outros atos de cunho politico eleitoral.
(SHIROMA, 2000, p. 19-21)

A esta reacdo da Igreja Catdlica existia outra dos intelectuais, politicos e
educadores, chamados de “pioneiros” ou “reformadores”, que queriam utilizar a
educagédo como instrumento de modernizagao, industrializagéo, de criagdo de uma
nova cidadania.

Nesse sentido, esses dois grupos, mesmo sendo de posi¢cdes contrarias, nao
eram tao diferentes assim. Ambos queriam uma adequacédo a situacao vigente e em
nenhum momento questionavam isso.

Em 1931-1932, de acordo com Shiroma (2000), foi escrito o “Manifesto dos
Pioneiros da Educacédo Nova’ que apresentava algumas ideias consensuais, apesar
de diversidade dos intelectuais e educadores que o assinaram. Esses queriam
entdo uma educacdo publica, leiga, gratuita e obrigatoria, sem separacdo entre
meninos e meninas; havia também declarada importancia aos processos
administrativos, psicoldgicos, biolégicos da educacédo. Este documento causa revolta
entre a direita catdlica chegando ao ponto, de em 1932, quando os renovadores
tiveram maioria na ABE, os integrantes da igreja abandonaram a associagao,
fundando outra, especificamente catdlica.

Na Assembleia Constituinte de 1933, os dois grupos, renovadores e catolicos,
sairam com algum ganho. Os primeiros com a aprovacdo do ensino primario
obrigatdrio, gratuito e universal e a criagdo de um Plano Nacional de Educacéo; e o
segundo com o ensino religioso nas escolas, a liberacdo para o funcionamento de
escolas privadas livres de impostos. Apos 1937, o Estado definiria qual a funcéo da
educacao: equacionar a questao social, que para Shiroma (2000, p. 26):

por um lado, lugar de ordenacdo moral e civica, da obediéncia, do

adestramento, da formacéo da cidadania e da forca de trabalho necessarios
a modernizagdo administrada. Por outro, finalidade submissa aos designios
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do Estado, organismo politico, econémico e, sobretudo, ético, expressao e
forma ‘harmoniosa’ da nacao brasileira.

Ampliando a reforma Campos, Gustavo Capanema e Raul Leitdo da Cunha
implementaram as Leis Organicas do Ensino, entre 1942 e 1946. Destacam-se a
criacdo do SENAI, do SENAC, a organizacdo de ensinos comerciais, industriais,
agricolas etc., manifestando o interesse pelas trés areas da economia
regulamentando o ensino técnico-profissional industrial, comercial e agricola
(SHIROMA, 2000, P. 26-27).

Conforme Shiroma (2000), a Constituicdo de 1946 defendia a liberdade, a
educacdo era assegurada como um direito e todos os poderes publicos eram
obrigados a garantir a educacdo em todos os niveis. Para tal, foi denominada uma
comissao para formular uma reforma na educacéo. Isso foi feito e encaminhado para
discussdo em 1948. Desde entdo se acirrou a disputa entre varios setores da
sociedade, terminando com a Vvitéria dos conservadores e privatistas na
promulgacéo da Lei de Diretrizes a Bases da Educacao, Lei 4024/61, treze anos
depois.

Surgiram movimentos contrarios a essa privatizacdo da educacdo como o
“Movimento em defesa da escola publica”, Centros populares de cultura, a UNE,
movimento de educacdo de base, etc., congregando varios intelectuais. Ainda, os
planos que visavam a alfabetizar o maior nimero de pessoas que, como de Miguel
Arraes e Joao Goulart, acabaram sendo extintos com o golpe militar de 1964.

As reformas de ensino empreendidas pelos militares trouxeram alguns
elementos das discussdes anteriores, porém obedecendo as recomendacbes de
organismos externos e reiteradas por institutos nacionais que tinham interesses nos
rumos que a educacdo poderia tomar. Surge assim, a educacdo como “capital
humano” tentando atender aos anseios economicistas. Isso se confirma no Plano
Decenal de Desenvolvimento Econdmico e Social (1967-1976) onde a educacao
faria “a consolidacdo da estrutura do capital humano do pais, de modo a acelerar o
processo de desenvolvimento econdmico” (SHIROMA, 2000, P. 34). O objetivo era
primeiro ofertar amplamente o ensino fundamental para garantir a qualificacédo
minina e, segundo, formacdo de méo-de-obra um pouco mais qualificada para atuar

em setores administrativos e favorecer a modernizacao.
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A legislacdo desse periodo estava totalmente voltada para o controle e para a
censura dos movimentos, como 0s estudantis, ou para evitar quaisquer formas de
manifestacfes. Fora essas regulamentacdes, criaram o MOBRAL, as diretrizes e
bases para o primeiro e segundo graus (Lei 5692/71: formacdo para o trabalho;
exclusdo da filosofia, sociologia e psicologia da grade curricular) e, na Constituicao
de 1967, outra vez nédo foi estabelecido percentuais minimos de recursos para a
educacdo. Ainda, o crescimento da oferta de cursos superiores e a propaganda do
regime através das disciplinas escolares como “moral e civica” e “estudos dos
problemas brasileiros”.

A lei 5540/68 reformulou os cursos superiores regulamentando desde as
disciplinas, as formas de acesso, até a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo. Por outro viés, a universidade viveu os atos de excec¢bes deste regime
ditatorial.

Até o final do mandato do Sarney, o Brasil continuou vivendo a crise
econdmica e politica iniciada anos antes. O desejo era de mudancga, inclusive na
area educacional. As reivindicagbes eram reforcadas pelos novos partidos e pelas
associacOes que foram fundadas nesse momento. Entre outras coisas, queriam uma
“educacdo publica e gratuita como direito publico subjetivo e dever do Estado
concedé-la. Defendia-se a erradicacdo do analfabetismo e universalizacédo da escola
publica visando a formacgdo de um aluno critico”. (SHIROMA, 2000, p. 47).

A ideia de uma educacao publica e gratuita pode ser resumida em cinco
aspectos: melhoria da qualidade da educacéo: permanéncia do aluno na escola;
reducdo da distorcdo idade-série; merenda escolar; transporte etc.; valorizacdo e
qualificacdo dos profissionais da educacao; gestdo democratica e descentralizacédo
das esferas administrativas e pedagogicas; financiamento publico da educacéo;
ampliacéo da escolaridade obrigatoria (zero aos 17 anos).

Na segunda metade da década de 80, comeca-se a discutir a Constituicao
(que respeitou a direcao indicada pelo consenso dos educadores sobre os rumos da
educacao) e estava se delineando a nova LDB. No entanto essa nova LDB, na sua
tramitacdo foi perdendo pontos importantes e incorporando outros e, assim, nao
atendia as aspiracfes alimentadas até entdo pelos educadores, principalmente na
responsabilidade do Estado frente a educacéo.

Assim, segundo Shiroma (200, p. 52)
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capacitacdo de professores foi traduzida como profissionalizacéo;
participacédo da sociedade civil como articulagdo com empreséarios e ONGs;
descentralizacdo com desconcentracdo da responsabilidade do Estado;
autonomia como liberdade de captacdo de recursos; igualdade como
equidade; cidadania critica como cidadania produtiva; formacdo do cidadao
como atendimento ao cliente; a melhoria da qualidade como adequacédo ao
mercado e, finalmente, o aluno foi transformado em consumidor.

A conclusdo de Shiroma resume as expectativas referentes a educacao e
mostra como efetivamente esse projeto educacional aconteceu concretamente. O
que se pode perceber € que, por parte do estado, houve uma preocupacdo na
inclusdo de criancas e adolescentes na escola, porém nos aspectos relativos a
gualidade, a formacédo de professores, etc., ndo se pensou numa politica que fosse
capaz de dar conta das novas relacdes que surgiriam nesse novo contexto.

Analisando os anos 90 e tentando identificar suas contradiches e
recorréncias, Ferreira (2009), afirma que a educacao foi questionada quanto ao seu
papel de oferecer mobilidade social pelas transformacgdes econémicas geradas pela
globalizacdo. Nao obstante, nesse contexto, coloca a expresséao “direito a educacao”
como uma forma de selecionar e disciplinar a pobreza, ou seja, a massificacado da
educacéao (leia-se, do ensino fundamental), € uma promessa e que nao insere as
classes populares nos meios produtivos. No mais, 0 aumento do niamero de alunos
na instituicdo revelou ainda mais as desigualdades presentes na sociedade —
pobreza, falta de sentido etc. Como consequéncia, a escola fica com a
responsabilidade de manter a ordem social e, de quebra, deve garantir acesso a
alimentacédo, a higiene, e, por ultimo, a transmissao de conhecimento sistematizado.
Tudo isso pautado em politicas educacionais que tentam esconder os conflitos
sociais e que responsabilizam a escola (professores, gestores, aluno) pelos
problemas ocorridos fora e dentro dela.

No decorrer da histéria, segundo Oliveira (2009), a educacdo foi pensada
para servir a projetos hegeménicos ou, no sentido contrario, para atender aos
anseios da populagdo em geral. No primeiro caso, as caracteristicas da educacgéo
escolar sdo a legitimacdo do sistema; o controle social; reproducdo e manutencao
do status quo; favorecimento da mobilidade social; apoio ao sistema de acumulacéo;
preparo do sujeito para o trabalho etc. No segundo caso, busca-se uma
transformacdo da sociedade através da emancipac¢do, do conhecimento, do
desenvolvimento humano que possa fazer frente as desigualdades, a discriminacéo

etc. Nesse sentido, para Oliveira (2009), as politicas educacionais deveriam estar
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relacionadas aos objetivos do segundo caso, levando em conta que com a
participacdo da comunidade escolar € que poderia haver uma transformacao.

No entanto, a globalizacdo impde uma nova reestruturacao produtiva onde o
conhecimento e educacdo passam a ser 0os elementos centrais para a producéo e o
acumulo de capital, ou seja, a “forca motriz e eixos da transformacao produtiva e do
desenvolvimento econémico” (OLIVEIRA, 2009, p. 240). Por esse contexto, a
educacdo passa a ser vista como um problema econémico, pois ela deve atender
aos anseios do modelo hegemonico: “a capacitacdo e a requalificacdo dos
trabalhadores para satisfazer as exigéncias qualificacionais do modelo produtivo,
bem como formar o consumidor”. (OLIVEIRA, 2009, p. 241)

As reformas na educacdo é que permitem (ou permitirdo) que esse projeto
seja implantado. De acordo com Oliveira (2009, p. 242) as politicas educacionais

durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) objetivaram a
elevacdo da competitividade do pais e sua insercdo na globalizacdo
econdmica por meio de uma flexibilizacdo das relacbes capital-trabalho, da
elevacdo do tempo de escolarizacdo da forca de trabalho, do apoio ao
processo de acumulagdo, legitimacdo do sistema, garantia da ordem e
controle social e da implementacdo de novas formas de regulacdo dos

sistemas de ensino e das escolas, visando maior concorréncia, eficiéncia e
produtividade.

Segundo Ferreira (2009), o governo FHC foi pautado pelo crescimento do
setor privado onde antes era monopdlio publico. Ademais, as politicas educacionais,
além da privatizacdo, foram marcadas pela descentralizacdo e pelo controle via
gerenciamento e avaliacdo. Foi nesse momento que foi reconhecido o papel central
da gestdo na melhoria da qualidade do ensino, tendo por principios a eficiéncia e a
eficacia, proprios de empreendimentos privados. A gestdo administrativa, financeira
e pedagoégica foi descentralizada e passado a cargo da escola, isto é, as
responsabilidades pela educacdo foram colocadas sobre os ombros dos
profissionais de ensino e da comunidade, inclusive o mau rendimento tornou-se,
nesse tempo, culpa dos docentes e da ma gestdo. O problema, segundo Ferreira
(2009, p. 256), € que se continuou com a mesma organiza¢do anterior, ou seja, nao
houve uma reforma na organizacdo da escola, nem a contratacdo de mais
profissionais, causando uma sobrecarga de servico naqueles que atuam na
instituicdo. Outra forma de explicar esse problema pode ser feita com a interpretacéo
de Byzezinski (2008), para quem o governo FHC fez uso do principio da
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desconcentracdo (que pode ser tanto uma redistribuicdo de poder como uma
desconcentracdo de tarefas, transferéncia de responsabilidade sem distribuir o
poder decisorio e os recursos financeiros).

A autora afirma que, o principal foco do governo FHC era desenvolver
politicas que diminuissem o0 gasto publico e, em contrapartida, entregassem a
iniciativa privada aqueles servicos que pudessem trazer rentabilidade. Por isso &
dado maior importancia a educacdo de 07 a 14 anos, formando minimamente
leitores, escritores e contadores. Foi nesse sentido que se criou 0 FUNDEF. Em
outras palavras, ndo houve grande investimento na educacao infantil, no Ensino
Médio, técnico e superior. Outras medidas para diminuir o “gasto social” foram: A
municipalizacdo da primeira etapa do Ensino Fundamental, fomentando ainda mais
as desigualdades regionais (p. 257); O PDDE (Programa dinheiro direto na escola),
levando o dinheiro para ser administrado na escola.

Tais medidas descentralizadoras e que trazem uma pseudoautonomia as
escolas, era controlado através dos resultados que obtinham em um sistema de
avaliacbes. Ou seja, € 0 Estado que joga a responsabilidade para as unidades
executoras, obrigando-as a planejar seus passos orientados por regras pré-definidas
e, por fim, avalia a atuacdo dos gestores, professores e escola para ver se obtiveram
os resultados esperados.

A essas politicas educacionais Boneti (2007, p. 79-85) afirma que partem do
principio da homogeneizacéo e seletividade. Essa ultima se refere ao repasse do
conhecimento, quando de uma mudanca, apenas a um grupo de pessoas,
favorecendo-os e prejudicando as demais. J& a homogeneizacéo € a base e a meta
das politicas educacionais. E a base por homogeneizar todos os sujeitos e maquiar
as desigualdades de acesso. E a meta ao estabelecer um ponto de chegada
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homogeneizante. Assim quem alcanca a meta esta “apto”, do contrario “inapto”.
Ferreira (2009) comenta que o neoliberalismo da década de 90 causou uma
série de consequéncias, dentre elas, o desemprego. Nesse sentido, a educacgéo
obrigatoria (de 07 & 14 anos) néo era suficiente para atender as demandas do setor
produtivo e para oferecer condicbes minimas de subsisténcia. Isto quer dizer que o
sistema econdmico estava em crise e que era necessario repensa-lo. A solucao foi
criar programas assistenciais aqueles que se apresentam com vulnerabilidade

social, sem por isso mudar os principios do neoliberalismo.
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a gestdo de politicas educacionais empreendidas no governo FHC foi
fomentada por acdes descentralizadas em todos os niveis e tanto no campo
privado quanto no publico, transferindo para as unidades federativas (para
as escolas e para os trabalhadores da educacéo) as responsabilidades com
a oferta do servico social. Esta tendéncia continuou no Governo Lula de
forma mais sistemética porque foram construidos instrumentos gerenciais e
adotadas praticas politicas de convencimento dos governantes estaduais e
municipais para a adesdo ao “Compromisso Todos pela Educacéo”.
(FERREIRA, 2009, p. 263).

No governo Lula ndo foi muito diferente. Adotou e aprofundou algumas
politicas de ajuste de seu antecessor, concedendo bolsas e créditos educacionais
para tentar amenizar os maleficios da desigualdade social ja latente. Interessante
perceber as distancias e contradicbes entre 0 que se analisa na realidade e o
discurso: é fato que determinadas politicas educacionais sdo formas de controle
social, de manutencdo do sistema econdémico, de reconhecimento que esse sistema
€ injusto, enfim, que sdo politicas compensatorias frente aos problemas sociais
acarretados pelo neoliberalismo; do outro lado se reproduz um discurso de que a
gestdo, o aumento da qualificacdo docente, a participacdo da comunidade elevaria
0s niveis de qualidade do ensino publico. Pode-se concluir que isso é uma falacia.
Como pode existir uma gestao escolar eficaz, se o que se administra sdo questdes
superficiais? Se os programas e reformas educacionais existem para minimizar as
desigualdades decorrentes do sistema econdmico, os profissionais da educacao
nada mais sdo do que executores — leia-se mao-de-obra —, e coloca-los como os
unicos responsaveis pelo rendimento de seus alunos é transforma-los em “bode
expiatério” de uma organizacdo social, politica e econbmica injusta, onde eles
préprios também fazem parte das vitimas. Ou seja, “0 exame das politicas
educacionais implantadas revela que convivemos com a tradicional politica de
governos que busca driblar os conflitos mundial e nacional sob a 6tica hegeménica
do capital”. (FERREIRA, 2009, p. 266)

Sobre este aspecto, complementa a autora, Lula, antes de se eleger
presidente teve que se comprometer “com a manutencao da politica econémica”, (p.
260) - Este ponto reforca a origem de muitas politicas educacionais, independente
das intengbes manifestas objetivamente em cada programa. Segundo indica Cunha

7

(2009), em suas pesquisas cada programa, também é marcado pela politica
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“ziguezague™, e por promover debates sobre educacdo que, ou morriam nas
memorias de seus participantes ou transformavam-se em multiplas politicas, ndo
raramente opostas®, sobre os mais diversos temas educacionais. A intengdo aqui era
de colocar em prética um documento do inicio do governo chamado “uma escola do
tamanho do Brasil”, porém, ndo se concretizou.

Em 2007 cria o PDE — Plano de Desenvolvimento da Educacao — envolvendo
uma série de outros programas dentre eles, os sistemas de avaliacdes, capacitacédo
de professores, FUNDEB etc., na busca da melhoria da qualidade da educac&o.
Possuia uma tendéncia sistémica e necessitava de articulacdo entre as varias
instancias do poder executivo. Dai a assinatura do “Compromisso todos pela
educacdo”’ (Decreto n. 6094/2007) feita por todos os estados e por uma grande
guantia dos municipios estabelecendo um plano de metas para a educacao.

Por outro lado, nesse governo, houve um salto quantitativo, como no caso do
aumento das escolas técnicas; PROEJA; as mudangas no sistema S"%; o FUNDEB,
etc. Essas mudancas ndao tém um grande poder de influenciar, segundo Ferreira
(2009, p. 265), “os baixos indices de avaliacdo, ou mesmo o problema da evasao

escolar”, uma vez que como explica a autora

® Termo utilizado por Cunha em 1991 para explicar a volatilidade, as constantes transicées entre
modelos educacionais presentes em alguns estados brasileiros, principalmente a partir da troca dos
secretérios da educacéo que, deixavam de lado as a¢fes de seu precedente e apontava para outra
forma de curriculo, de arquitetura escolar, etc. moldados a sua visédo de educacdo. A administracao
“zigue-zague”, segundo Cunha (2009, p. 121-122), possui trés causas: 1) O eleitorismo: Realizacao
de politicas educacionais que tragam visibilidade politica ao secretario e/ou governador; 2)
Voluntarismo politico/ideoldgico: pretensa vontade de eliminar todos os problemas educacionais
durante seu mandato; e 3) Experimentalismo pedagdgico: A implantacdo apressada de propostas
curriculares sem o seu reconhecimento cientifico.

® para Ferreira (2009, p. 263), as politicas educacionais da gestdo LULA, apresentam antagonismos e
bases tedricas diferentes. Um exemplo é o caso do PDE-escola, ou seja, a lei exige que a escola
construa um Projeto Politico Pedagdgico (PPP) como instrumento de autonomia, porém impde de for-
ma paralela e fora desse projeto o PDE-Escola.

" Movimento organizado em 2006, envolvendo diversos setores econémicos da sociedade, colocando
algumas metas para a educac¢éo no Brasil.

8 0O Sistema S se utiliza de recursos advindos de tributos de entidades privadas (orgamento médio de
13 bilhdes de reais, mais que o da Bolsa familia que permeia os 8 bilhdes). Por causa da gestao
desse dinheiro e das constantes cobrancas do Tribunal de Contas, o sistema S comecou a buscar a
autossustentacao, que foi impedida pelo governo através de duas medidas. A primeira foi o Decreto
5.727/ 2006 que trata da composicao dos conselhos do SENAI, incluindo, mesmo que de forma
simbdlica, a participacdo de representantes de entidades sindicais. A segunda foi o acordo entre
governo e SENAI, apds as criticas do ministro Haddad e as constantes discussdes e apelos de
empresarios e artistas acerca das propostas reivindicadas para esse sistema. Quanto as criticas de
Haddad, se referem a distribuicdo da maior parte dos recursos a cultura em detrimento a educacgéo; a
pouca duracéo dos cursos oferecidos; a venda dos cursos; etc. Nesse sentido, a ideia do Ministro da
Educacdo era aumentar os recursos para a educacgéo; o oferecimento de cursos gratuitos e voltados
para a formacé&o geral, entre outros.
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a crise da escola é protagonizada ndo somente por estudantes, mas
também pelos trabalhadores docentes, que se sentem insatisfeitos e
desvalorizados com sua profissdo no quadro da intensificacdo de seu
trabalho. Os conflitos da condicdo docente se aprofundam devido ao
aumento da precariedade com as questdes salariais hdo equacionadas, as
tensBes na rotina do trabalho permeada pelas dificuldades sociais, culturais
e econdbmicas da maioria da populagdo estudantil. Os professores passaram
a conviver e a temer os fenbmenos de violéncia, indisciplina e néo
aprendizagem. (FERREIRA, 2009, p. 266)

Durante o governo LULA, os professores também séo alvos de politicas e

programas governamentais. Porém o foco muda passando a ser

0 crescimento do pais e a chamada inclusdo social por meio de uma
educacéo de qualidade para todos. As énfases recairam sobre a reforma do
ensino superior, 0 incentivo a qualidade da educacdo basica, a
alfabetizacdo e fortalecimento da educacéo profissional. (OLIVEIRA, 2009,
p. 242)

A educacdo de qualidade pode ser entendida de maneiras diferentes
dependendo da orientacdo: se for a do modelo econémico, a qualidade sera um
sujeito (que € unicamente responsavel por sua formacdo) com competéncia para o
trabalho; num segundo caso, a partir da perspectiva de educacdo como luta e
direito, uma série de elementos se fazem presentes para garantir essa qualidade,
embora isso ndo seja definitivo. Dentre elas, destaca Oliveira (2009, p. 249):

a) quadro de professores qualificados;

b) existéncia de carga horaria docente disponivel para o desenvolvimento
de atividades que n&o sejam de aula;

¢) dedicacéo de professores a uma s6 escola;

d) aumento de salario de acordo com a formac&o continuada e titulacéo;
e) corpo docente pertencente ao quadro efetivo;

f) dedicacdo dos ndo docentes a uma sé escola;

g) instalacdes bem conservadas;

h) existéncia de biblioteca e laboratorios;

i) motivagéo para o trabalho;

j) diretor eleito com experiéncia docente e de gestao;

k) participacdo da comunidade escolar;
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l) integracdo da escola com a comunidade local e existéncia de conselho
escolar (ou equivalente) atuante;

m) cuidados com a seguranca da comunidade escolar.

O governo, no entanto, transfere algumas das suas responsabilidades para os
municipios e escolas, exigindo desse sistema a execucao de politicas sem que por
isso Ihe dé recursos e profissionais suficientes. Diante dos varios elementos para
uma educacédo de qualidade, colocados acima, alguns podem ser resolvidos com a
injecdo de recursos na educacdo (instalacées, melhores salarios, etc.) ou do
estabelecimento de critérios para a organizacdo escolar (dedicacdo a uma soé
escola, formacao continuada), ou seja, cabe ao Estado tomar essas decisdes.

Conforme Oliveira (2009a, p. 17), “as politicas educativas na atualidade
partem da nog¢do de que a escola é espaco de ensino, mas antes de tudo de
promocado de justica social’. Tal nocdo vem a tona quando se leva em conta as
novas funcbes atribuidas a escola, como por exemplo, os “desafios educacionais
contemporaneos”, onde a instituicdo é responsabilizada a organizar-se no sentido de
amenizar os males do sistema econdmico e de suas consequéncias (inclusdo, meio
ambiente, sustentabilidade, cidadania etc.), ou as funcfes de carater paliativo: Bolsa
Familia (Lei n. 10836/2004); Projovem (Lei n. 11129/2005) e politicas de saude e
alimentacao (distribuicdo de leite, merenda escolar etc.). Ou seja, “por meio da
escola espera-se corrigir determinados desequilibrios caracteristicos da estrutura
social e econdémica vigente”. (OLIVEIRA, 2009a. p. 17)

A crise da escola continua quando se questiona seu papel, ou seja, a escola
ndo € mais a unica que fornece saber ou certificacdo; grande numero de seus
egressos ou sdo analfabetos funcionais ou ndo tem capacidade de participacao
politica; questiona-se até a educacédo para a cidadania, tendo em vista que, em
alguns programas de governo esse tema € colocado em paralelo a educacéo
escolar.

Enfim, até aqui pode-se verificar que as politicas educacionais séo politicas
sociais e suas origens estdo vinculadas, no ocidente, ao capitalismo. Além disso,
sdo influenciadas por interesses, ideologias, lutas de classes, entre outras
caracteristicas que estao na origem de alguma politica.

No que se refere as politicas educacionais no Brasil, as legislaces

trabalharam com a nocdo educacéo minima obrigatéria bem como com tentativas de
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erradicar o analfabetismo. Foi a partir da Constituicdo de 1988, que vem a tona a
ideia de universalizacdo do acesso ao ensino e, com isso, também, uma seérie de
problemas que ndo eram flagrantes na escola, passam a ter uma maior visibilidade.
S&o os casos, por exemplo, da escola ser guestionada quanto ao seu papel de
oferecer mobilidade social; dificuldade estatal de se universalizar o ensino em todos
0S seus niveis; problemas que aparentemente eram externos a escola passam a
fazer parte de seu cotidiano e/ou das suas atribui¢cdes; pouco investimento no setor
educacional; falta de professores qualificados; etc. As solu¢cdes encontradas pelos
governos (FHC e Lula), foi investir na gestdo, privatizagdo, direcionar fundos
(FUNDEF e FUNDEB) para financiar a educacéo e responsabilizar os educadores e
funcionarios pelo baixa qualidade da educacéo.

Aliado a isso, reforca Oliveira (2009a), questiona-se o papel da escola como
capaz de disseminar conhecimentos véalidos. Problemas como baixo desempenho
dos alunos em avaliacdes, desinteresse pela escola e pelo estudo, violéncia,
indisciplina, evasado escolar, etc. refletem esse tempo de crise da sociedade, do
conhecimento e da propria escola.

Conscientes disso parte-se para o0 estudo especifico das legislacbes
educacionais brasileiras buscando identificar como estas lidam com essas

problematicas.

1.3 LEGISLAGCAO EDUCACIONAL — 1988-2011

Sobre a legislagdo educacional se busca fazer uma anélise documental das
politicas publicas que norteiam — ou nortearam — a educagéo nacional desde a apro-
vacao da Constituicdo Nacional de 1988 até o térmico do Plano Nacional de Educa-
cao (PNE 2001-2011), em um aspecto especifico, o enfrentamento as violéncias nas
escolas, que se desdobra em outro que é como o processo de formacado de profes-
sores preconizado por essa legislacao contribui para a atuacdo com essa problema-

tica.

Quadro 1: Legislacdo educacional 1988-2011

LEGISLAGAO O QUE DIZ SOBRE FORMAGAO DE PROFESSORES E/OU VIOLENCIAS
NAS ESCOLAS

Constituicdo da Dita regras para a organizagéo das diferentes etapas do ensino, bem como
Republica Fede- | da sua manutencdo. No que se refere a aspectos que podem ser relativos a
rativa do Brasil violéncia escolar® afirma no Art. 227, ser dever da familia, da sociedade e do
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(1988) Estado assegurar a crian¢a, ao adolescente e ao jovem, com absoluta
prioridade, o direito a vida, a saude, a alimentagdo, a educacdo, ao lazer, a
profissionalizacao, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e &
convivéncia familiar e comunitaria, além de coloca-los a salvo de toda forma
de negligéncia, discriminacdo, exploracéo, violéncia, crueldade e opressao.

Estatuto da O Art. 53, diz que “a crianca e 0 adolescente tém direito & educacéao, visando
Crianca e do ao pleno desenvolvimento de sua pessoa, preparo para o exercicio da
Adolescente cidadania e qualificacdo para o trabalho”, e no art. 58 que “no processo
(ECA) educacional respeitar-se-a0 os valores culturais, artisticos e histéricos

proprios do contexto social da crianga e do adolescente, garantindo-se a
estes a liberdade da criacé@o e 0 acesso as fontes de cultura”. O ECA
também afirma ser a crianga e adolescente uma pessoa em desenvolvimento
e deve “ter direito a liberdade, ao respeito e a dignidade”. (art. 15). Deve ter
liberdade quanto a opinido, expresséo, crenga e culto religioso (art. 16, Il e
). Ainda, deve ser respeitado em sua integridade “fisica, psiquica e moral
da crianga [...], abrangendo a preservacéo da imagem, da identidade, da
autonomia, dos valores, idéias e crencas, dos espacos e objetos pessoais.”
(art. 17).

Quanto a quem deve ser responsavel pela efetivacdo desses direitos, o ECA
afirma ser dever de todos, conforme o Art. 18. “E dever de todos velar pela
dignidade da crianca e do adolescente, pondo-os a salvo de qualquer
tratamento desumano, violento, aterrorizante, vexatorio ou constrangedor”. A
Escola deve zelar pelo cumprimento desses direitos garantidos em lei e
comunicar as demais instancias do poder estatal os “maus-tratos envolvendo
seus alunos” (art. 56, I).

Lei de Diretrizes | A lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei 9394/96) nos seus

e Bases da Edu- | artigos 2° e 3° define que a educagédo é um dever da familia e do Estado e o
cacao Nacional Ensino formal deve ser ministrado com base nos principios da igualdade de
(Lei 9394/96) condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola. Além disso, o art. 2.°
estabelece que

A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho. (BRASIL, 1996)

Quanto a organizacao, a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios devem trabalhar conjuntamente. A Uniéo elaborando o Plano
Nacional de Educacéo; Os Estados incumbir-se-ao de “elaborar e executar
politicas e planos educacionais, em consonancia com as diretrizes e planos
nacionais de educacéo, integrando e coordenando as suas acfes e as dos
seus Municipios” (art. 10): os estabelecimentos deverdo elaborar e executar
sua proposta pedagogica. (ENS; RIBEIRO, 2011)

No Art. 13, sdo apresentadas as incumbéncias dos professores na
elaboracédo do PPP da escola, ou seja, define ser tarefa do professor:
construir e cumprir a proposta pedagdgica; buscar a aprendizagem dos
alunos e recuperar os que tém menor rendimento; participar integralmente
das atividades relativas a avaliagéo, planejamento etc.

J&, o Art. 61, paragrafo Unico, apresenta os fundamentos necessarios a
formacéo dos professores

Plano Nacional Trata preferencialmente da questéo de formar mais professores, valoriza-los
de Educacédo e assim, tentar trazer qualidade a educacao, tendo por base a formacao
inicial®® e continuada, condicdes de trabalho e avaliagdo de desempenho.
Esse plano segue um esquema de fazer um diagnéstico das diferentes
etapas e modalidades de ensino para, por fim, indicar objetivos e metas para
serem cumpridas ao longo do decénio.

® Algumas consideracbes sobre a legislacdo e sua relacdo com a violéncia escolar pode ser
encontrada no capitulo sobre bullying, de Ens e Ribeiro (2011).

10 Superar a histérica dicotomia entre teoria e pratica e o divércio entre a formacédo pedagdgica e a
formacao no campo dos conhecimentos especificos que seréo trabalhados na sala de aula (BRASIL,
2001, p. 98)



42

Parecer CNE/CP
9/2001 e Resolu-
cao CNEJ/CP Ne°.
1/02

O parecer CNE/CP 9/2001, que serve de substrato para a construcdo da
resolugdo CNE/CP N°. 1/02 (Que institui diretrizes para a formacao de
professores em nivel superior), coloca que o Brasil vem melhorando em
diferentes aspectos da educacédo formal — universalizando o acesso
gradativamente, construindo diretrizes para as diferentes modalidades etc. —
e isso se faz necessério, segundo tal parecer, para fazer frente aos desafios
impostos pela globalizacdo, pelas novas formas de organizacdo do trabalho,
entre outros. Nesse sentido, se reconhece o papel da escola, sobretudo na
“promocgédo do desenvolvimento sustentavel e para a superagéo das
desigualdades sociais.” (BRASIL, 2001, p. 4).

Plano de Desen-
volvimento da
educacéao (De-
creto 6094/2007)

Estabelece o plano de metas “Todos pela educacdo” onde sdo apontadas
diretrizes para a formacéo de professores. Pode-se destacar o art. 2:

XII - instituir programa proprio ou em regime de colaboracéo para formacao
inicial e continuada de profissionais da educacao;

XIII - implantar plano de carreira, cargos e salarios para os profissionais da
educacdo, privilegiando o mérito, a formacao e a avaliagdo do desempenho;
X1V - valorizar o mérito do trabalhador da educacéo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicacéo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos especializados, cursos
de atualizacéo e desenvolvimento profissional;

Politica Nacional
de Formacao de
Professores (De-

Cria uma politica com principios semelhantes ao Plano Nacional de
Educacao de 2001. Dentre eles, assegurar o direito do aluno a uma
educacéo de qualidade; formacgéo de professores compromissados com um

creto 6.755/2009) | projeto, ético, social e politico; articulagdo entre teoria e pratica e
reconhecimento do espaco escolar como formativo, etc

Decreto Tem como objetivo principal inserir o licenciando no cotidiano escolar,

7.219/2010 tentando articular teoria e prética (art 3, VI), e elevar a qualidade da

educacéo.

Resolugao n.
4/2010

Define as diretrizes curriculares para a educacao basica, deixa claro
na parte das referencias conceituais que séo funcGes da Educacgédo Basica
além do Educar, o Cuidar, ressaltando sua inseparabilidade e funcao
norteadora (Art. 6, art. 19, art. 23,) e no Art. 56 assume-se que “a tarefa de
cuidar e educar, que a fundamentacdo da acdo docente e os programas de
formacao inicial e continuada instauram” € que devem ser a base para a
formacao dos docentes. Afirma que a formacao do professor néo se finda
com a graduacao exigindo que a formac&o continuada esteja prevista nos
projetos politicos pedagdgicos.

Plano Nacional
de
Educacao/2011-
2021%

Quer “elevar a taxa bruta de matricula na educacgéao superior para 50% e a
taxa liquida para 33% da populacdo de 18 a 24 anos, assegurando a
gualidade da oferta” (BRASIL, 2011, meta 12). Dentre as estratégias que
pretendem adotar esta a de aumentar o percentual de concluintes do ensino
superior, bem como ofertar cursos de formagéo de professores para a
educacdo basica nas areas de ciéncias e matematica, tendo em vista o
déficit de desses profissionais. Outro ponto é a exigéncia de que todos os
professores da educacao basica possuam formacgéo especifica, em cursos
de licenciatura, nas areas em que atuam (meta 15) e para tal, se prop&e
fazer um diagnéstico da situacéo e das necessidades de formagédo dos
profissionais do magistério, consolidar o financiamento estudantil, ampliar o
PIBID (programa de iniciacdo a docéncia) e a formacgao de professores por
meio eletrénico; Também rever os curriculos das licenciaturas para implantar
uma educacao que tenha como foco o aluno dividindo a formacéo em geral,
na area do saber e didatica especifica; continuar com as avaliacdes em larga
escala e valorizar os estagios de docéncia.

" N&o aprovado até a data da escrita desse relatério de pesquisa
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Comentando essa legislacdo e trazendo para a andlise de aspectos
referentes a formacao de professores e as violéncias nas escolas, percebe-se que a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil (1988), ndo fala especificamente da
formacgéo de professores — nem chega a usar esse termo. Chama a atencédo o fato
da organizacéo dada a educacao e a protecao que deve ser colocada a crianca e ao
adolescente se encontram em locais diferentes na Constituicdo. Talvez se imagine
gue a escola seja um local neutro de situacbes que possam vitimizar alunos e
professores, conforme Ens e Ribeiro (2011)

O ECA também nao fala em formacdo de professores, mas diz o que a
crianca e adolescente tem direito. Portanto, cabe ao professor atender ao
desenvolvimento pleno da pessoa (?), prepara-lo para o trabalho (?) e cidadania (?)
bem como respeitd-lo em seu contexto e individualidade, como afirmam os artigos
53 e 58 do estatuto da crianca e do adolescente. Fazer cumprir essa lei exigiria das
unidades formadoras instrumentos teoricos e praticos que envolvessem esses
temas.

No que se refere a LDB, Brzezinski (2008) afirma que a partir do art. 87 , o
MEC torna-se pedagogo para treinar o professor incentivando programas de
capacitacdo de leigos para a educacao basica, organizando os PCNs e instituindo
diretrizes para formar professores em nivel superior, entre outras.

A questédo da violéncia nas escolas, nesse sentido, deve constar no Projeto
Politico Pedagdgico e caberia as instituicdes superiores de educacao, conforme o
Art. 53 inciso IlI, “fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as
diretrizes gerais pertinentes”. Entendendo assim que a questdo sobre violéncias nas
escolas na formacao dos professores ficaria sob responsabilidade das universidades
fixar uma disciplina ou tema que tratasse dessa questdo, 0 que suscita
guestionamentos como: seria mais uma disciplina que daria conta de questdes que
exigem um trabalho coletivo dos 6rgdos envolvidos com tal problema social? Mas
ndo se pode esquecer de que a escola, ou o proprio espaco de formacdo nédo
podera deixar de voltar-se para essa discussao, ou melhor ainda, sera fundamental
trabalhar de forma transversal ao curriculo aspectos voltados as violéncias nas
escolas.

Ja o PNE/2001 reconhece-se que 0s

esforcos dos sistemas de ensino e, especificamente, das instituicdes
formadoras em qualificar e formar professores tem se tornado pouco
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eficazes para produzir a melhoria da qualidade do ensino por meio de
formacao inicial porque muitos professores se deparam com uma realidade
muitas vezes desanimadora. (BRASIL, 2001 p. 95).

No mais, 0 que se aproxima das discussdes sobre os problemas escolares é
a exigéncia do compromisso social e politico e também da participacdo do professor
na luta e prevencédo da violéncia escolar.

O problema, apontado pelo préprio Plano é o de que ha uma grande parcela
dos professores que nao possuem formacdo minima para a docéncia na etapa em
gue atua. No entanto, se quer, dentre outras coisas, que esse profissional ajude na
elaboracédo do PPP, participe das instancias colegiadas e tenha “compromisso social
e politico” (BRASIL, 2001, p. 98). Além de que tenha conhecimento dos contetdos
especificos, bem como dos conhecimentos pedagdgicos; convivio com a realidade
escolar nos seus aspectos administrativos, didaticos, de docéncia e de
relacionamento entre as diferentes culturas de seus alunos.

Porém, o que se percebe nos objetivos e metas é um esfor¢o desesperado de
formar ou habilitar professores a qualquer custo (a distancia, a noite, nas férias e
recessos, em especializacoes etc.).

Quanto ao parecer CNE/CP 9/2001, apesar da melhoria preconizada, ha uma
série de dificuldades a ser superada, dentre elas, a questdo da formacdo de
professores que se manteve num formato tradicional, desconsiderando alguns
aspectos que, atualmente, de acordo com o parecer, fazem parte da atividade
docente:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos;
Comprometer-se com o sucesso da aprendizagem dos alunos;
Assumir e saber lidar com a diversidade existente entre os alunos;
Incentivar atividades de enriquecimento cultural;

Desenvolver praticas investigativas;

Elaborar e executar projetos para desenvolver contetdos curriculares;

Utilizar novas metodologias, estratégias e materiais de apoio;

© N o 0o A~ WD PRE

Desenvolver habitos de colaboracdo e trabalho em equipe. (BRASIL,
2002, p. 4).

Interessante perceber que, nesses pontos, ha o reconhecimento de que a

formagcdo de professores e a atuagdo desses ndo estdo de acordo com as
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necessidades discentes, com as exigéncias da sociedade e nem com os dados
apresentados sobre a melhora da educacdo. Mesmo assim se afirma no parecer que
se continua com uma formacéao inicial tradicional; mostram-se dados quantitativos de
melhora — acesso, avaliagfes etc.; e, por conseguinte, faz uma critica as instituicdes
formadoras pela incapacidade ou de identificar quais as necessidades mais urgentes
da profissdo, ou de como trabalhar com essas necessidades, se acaso soube
identificar, ou de como transmitir esse conhecimento aos docentes.

Fica com os Institutos de Educacdo Superior (IES) a tarefa de incluir em suas
propostas de cursos conteudos julgados necessarios como é o caso da questdo da
violéncia escolar, tendo em vista que a Resolucdo CNE/CP N°. 1/02 nao trata
especificamente dos contetdos.

art. 10. A selecédo e o ordenamento dos conteldos dos diferentes ambitos
de conhecimento que compordo a matriz curricular para a formacdo de
professores, de que trata esta Resolucdo, serdo de competéncia da
instituicdo de ensino, sendo o seu planejamento o primeiro passo para a

transposicao didatica, que visa a transformar os contetidos selecionados em
objeto de ensino dos futuros professores. (BRASIL, 2002)

Esta Resolucao quer instituir diretrizes para a formacao de professores em ni-
vel superior. Para esse estudo, que se preocupa com a representacéo dos professo-
res sobre a violéncia escolar, é interessante ressaltar alguns artigos, como 0 2° e 0
3° que dizem que deve haver uma preparacao do futuro docente para “o acolhimento
e trato a diversidade” (art. 2, paragrafo Il) e que sua formacéo deve ter correlacao
imediata com o0 que se espera dele no ambiente escolar. Ainda, o artigo quarto
aponta para que o graduando deva possuir uma série de competéncias indispensa-
veis a sua atuacao profissional. Ja os artigos quinto e sexto comentam sobre o que
deve ser considerado na construgéo do projeto politico pedagdgico de cada curso.

Percebe-se que, em aspectos como o de indisciplina, de violéncia escolar, en-
tre outros, ndo ha uma legislacéo especifica. Quem e com quais instrumentos e ma-
teriais se prepara um docente para lidar com tais situacdes? Se levarmos em conta
0 que diz a Resolucdo CNE/CP 1/2002, é a propria unidade formadora que deve co-
locar em seus projetos de curso formas de se trabalhar com essas demandas. No
entanto, ainda fica a pergunta do perfil daquele que forma o professor e de sua ex-

periéncia recente referentes a questdes de violéncia infanto-juvenil (o professor uni-



46

versitario lida com outra clientela) e da exigéncia democrética da construcdo desse
projeto (quando isso acontece). Contudo,
a selecdo e o ordenamento dos conteddos dos diferentes ambitos de
conhecimento que compordo a matriz curricular para a formacgdo de
professores [...] serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo seu
planejamento o primeiro passo para a transposicdo didatica, que visa a

transformar os conteddos selecionados em objeto de ensino dos futuros
professores (BRASIL, 2002, Art. 10).

Com isso, quer-se que “cada instituicdo formadora construa projetos inovado-
res e proprios” (art. 14)

Especificamente no artigo sexto, afirma-se que a instituicdo formadora devera
considerar que 0 egresso tenha as seguintes competéncias: comprometimento com
os valores da sociedade democratica; que saiba identificar e cumprir com a funcéo
social da escola (?); dominar conteudos especificos e relaciona-los com outros co-
nhecimentos; dominar aspectos pedagdgicos inerentes a sua funcéo; ser capaz de
pesquisar, se aperfeicoar e administrar seu proprio desenvolvimento enquanto pro-
fissional. Isso, aliado as competéncias especificas de cada etapa da educacéo.

No Plano de Desenvolvimento da Educacao (Decreto 6094/2007), nos aspec-
tos relativos a violéncia escolar, ressalta-se o entendimento dado pela Resolucéo
CNE/CP 01/2002 em que o professor, junto com escola e comunidade, deve, confor-
me artigo 2, XVI — “envolver todos os professores na discussao e elaboracéo do pro-
jeto politico pedagdgico, respeitadas as especificidades de cada escola”, portanto,
sdo responsaveis pelo direcionamento a ser dado para o processo pedagogico de
cada etapa de escolarizagéo.

Na Politica Nacional de Formacéo de Professores (decreto No 6.755, DE 29
de janeiro de 2009) o tema da violéncia escolar entraria em um dos objetivos do de-
creto que comenta sobre a perspectiva na qual deve ser formado o professor, con-
forme art. 3, VIII: "da educacéo integral, dos direitos humanos, da sustentabilidade
ambiental e das relagbes étnico-raciais, com vistas a construcdo de ambiente esco-
lar inclusivo e cooperativo;” e inciso X, que quer “promover a integracdo da educa-
cao béasica com a formagéo inicial docente, assim como reforcar a formagéo conti-
nuada como pratica escolar regular que responda as caracteristicas culturais e so-
ciais regionais”. O que essa legislacao traz de novo é colocar a CAPES como coor-

denadora dos cursos de formacéo inicial.
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Ja a Resolucao n2. 4, de 13 de julho de 2010, que também nao utiliza
a palavra violéncia, nem chega a comentar sobre tensées e conflitos no espaco
escolar, mas diz que a escola € um local que deve assegurar direitos da crianca e
adolescente, respeitando-os em seus contextos, identidades, posturas, tempos etc.
Que esses sujeitos devem ser educados para a solidariedade humana e respeito
reciproco.

Na mesma resolugdo esta escrito que querem resgatar a imagem social do
professor: serd que é de cuidador? Outra questao que aparece é que nos principios
€ apresentada a nocéo de cuidar como sendo uma das bases da educacéao e, quan-
do vai descrever quais seriam as funcdes do professor, ela ndo coloca o aspecto do
“cuidar” como uma atribuicao

O PNE/2011, no que se refere as metas que falam sobre formacao de profes-
sores, propde também o aumento da qualificacéo profissional por meio de pos-gra-
duacgles strictu sensu, bem como a disponibilizacdo de materiais didaticos e de
apoio visando a subsidiar a preparacao das aulas por parte dos professores. Desta-
ca, como em outros momentos, a necessidade da valorizacdo dos profissionais da
educacao e, desta vez, as estratégias descritas sdo a atualizacdo do piso salarial
nacional dos professores e tentar equipara-lo com o rendimento de outros profissio-
nais com mesmo nivel de formacao, implementar plano de carreira com possibilida-
de através da prova nacional de admissédo de docentes e acompanhamento para o
professor iniciante, entre outros.

E a primeira legislacdo que propde a possibilidade de “politicas de combate a
violéncia na escola e construgédo de uma cultura de paz e um ambiente escolar dota-
do de seguranca para a comunidade escolar” (meta 7, estratégia 7.14) e “estabele-
cer acles efetivas especificamente voltadas para a prevencdo, atencdo e atendi-
mento a saude e integridade fisica, mental e moral dos profissionais da educacéo”
(Meta 7, estratégia 7.23). Estas estratégias nao foram criadas devido ao reconheci-
mento da situag&o vivida nas escolas, nem por um reconhecimento dos direitos dos
professores enquanto cidadaos de trabalharem em um ambiente seguro, mas sim
para a efetivacdo de duas metas: primeira, aumentar o acesso dos alunos ao atendi-
mento escolar; segunda, atingir as médias do IDEB projetadas. O proprio plano, nes-
ses termos, admite a questao da violéncia e seus efeitos na aprendizagem.

Quais os resultados advindos dessas politicas? Para essa analise pode-se

utilizar as conclusdes de Brzezinski (2008) contidas em um livio em que 0s autores
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fazem diversas interpretacdes, sob variados angulos, sobre os dez anos da LDB
9394/96. A prépria organizadora do livro escreve um capitulo no qual quer fazer uma
revisdo do tema Formacdo de profissionais da educacao, passados dez anos da
LDB/1996 e quase finda a “década da educacao” (art. 87, LDB/96) que, segundo a
autora, entre outras coisas, objetivava criar o Plano Nacional de Educagao (PDE),
matricular todos os educandos de seis a quatorze anos no Ensino Fundamental, pro-
mover cursos presenciais e a distancia a jovens e a adultos insuficientemente esco-
larizados, capacitar todos os professores em exercicio, inclusive a distancia e, ao fim
da década da educacao, somente seriam admitidos professores formados em nivel
superior ou por treinamento em servico. Segundo Brzezinski (2008), a implementa-

cao dessas leis e metas foram desenvolvidas por um “pseudodemocratico’ Estado
Minimo Brasileiro a fim de cumprir a letra da lei e, sobretudo, alcangar a qualidade
necessaria a educacédo basica e a educacao superior no campo da formacao de pro-
fessores”. (p. 167). Também afirma que mesmo com o otimismo do Governo Fede-
ral, 0 que temos é a inexisténcia de dados qualitativos, a desqualificacdo do Ensino
Fundamental, mesmo com 96% de criancas até 14 anos na escola, e a faléncia do
Ensino Médio. Também houve uma reducgéo de fun¢des docentes ocupadas por lei-
gos (em 1995 existia cerca de 65 mil professores que ndo haviam terminado o Ensi-

no Fundamental) — (Quadro 2).

Quadro 2 - Professores leigos atuantes

REGIOES 1995 2002 2005
NORTE 37% 10,50% 2,40%
NORDESTE 30% 9,30% 1,90%
CENTRO-OESTE [14% 3% 0,80%
SUL 9% 2% 0,68%
SUDESTE 3% 1% 0,27%

Fonte: Organizado pelo autor a partir do texto de Brzezinski (2008)

Muito dessas politicas sdo financiadas pelo Banco Mundial e movidas por
principios neoliberais, colocando o Brasil como um pais que tem respondido as exi-
géncias desses organismos. Para Brzezinski (2008), esses organismos consideram
guantidade como qualidade. Isso se confirma quando se analisa a década da educa-
cdo e se vé que ela tem apresentado caracteristicas neoliberais aliadas a desigual-

dade social brasileira. No discurso, essas politicas estéo integrando o Brasil no mun-
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do globalizado. Porém, elas se pautam na ideia de um Estado minimo, tirando do
governo a responsabilidade pela educacéo.

Apesar desses numeros, sdo frequentes as criticas a respeito da qualidade da
educacdo. Dados do Saeb (Quadro 3) mostram uma diminui¢cdo do rendimento apre-
sentado pelos alunos.

Quadro 3 - Sistema Nacional de Avaliacao da educacao basica (IDEB)

Escala de zero a 500 1995 2005 2007
PORTUGUES 188,3 1723 175,77
4 série MATEMATICA 190,6 1824 193,48
PORTUGUES 256,1 231,9 234,48
8 SERIE MATEMATICA 253,2 239,5 247,39
ENSINO PORTUGUES 290 257,6 261,39
MEDIO MATEMATICA 281,9 271,3 272,89

Fonte: Organizado pelo autor a partir do texto da Brzezinski (2008)

Segundo a autora, a situacdo ainda é preocupante e contribuem para isso, a
falta de professores (em torno de 750 mil); as politicas pontuais que néo resolvem a
guestao da qualidade da formacéo do professor; a necessidade de valorizacdo dos
profissionais da educacdo, com formacao continuada, plano de cargos e salarios e
condicOes dignas de trabalho.

Para Saviani, esses resultados obtidos pelos discentes sdo causados por uma
“inclusdo excludente”, ou seja, a “inclusdo do aluno sem dar a ele o dominio dos
conteudos elementares”, sendo essas politicas um “esforco para melhorar estatisti-
cas e ndo o ensino.” (CAPRIGLIONE, 2007. apud Brzezinski (2008), p. 173).

Diante dessa situacao, surge o PDE (2007), conhecido como PAC da educa-
cdo, na tentativa de amenizar as deficiéncias do ensino publico. Destina-se, assim,
500 milhdes de reais a educacao para a area de educacao basica e para estabele-
cer um piso salarial para os professores.

A autora comenta sobre o mundo oficial e o vivido. O primeiro “é o mundo do
sistema que se sustenta na quantidade visualizada por meio de estatisticas, sem a
preocupacao de demonstrar a qualidade social da formacéo e atuacédo dos docen-
tes”. (BRZEZINSKI, 2008, p.174). O outro é o real, com excluséo, professores porta-

dores de certificados etc. Nesse contexto, surge a questao:
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guando virdo a¢bes propositivas a desejavel politica nacional de Estado que
envolva a formacdo de profissionais de educagdo associada a
profissionalizacdo docente, que requer articulacdo entre formacéo inicial e
continuada e condi¢des dignas de trabalho e de salario, tendo como ponto
de partida a qualidade da formacao e o salario-base para os professores em
todo o pais? (BRZEZINSKI 2008, p.175)

A LDB 9394/96, segundo Brzezinski (2008), estava carregada por essa con-
tradicdo entre o oficial e o vivido; a lei abre possibilidade para muitas interpretacdes;
foi criticada por educadores comprometidos com a democratizacdo da sociedade e
com a defesa da educacédo publica e gratuita; e aplaudida por conservadores e pri-
vatistas que viram a possibilidade de expansdo do ensino superior privado. Um
exemplo disso foi a divisdo do ensino superior em Universidades, IES, faculdades,
entre outros.

As politicas dos anos 90 para a formacéo dos profissionais da educacéao, se-
gundo Freitas (1999)", apresentam-se como um diferencial negativo frente aos de-
mais cursos de graduacao. O primeiro problema foi transformar a formacao de pro-
fessores em cursos técnico-profissionalizantes, reaproveitando disciplinas que foram
feitas em cursos anteriores sem a necessidade de uma pesquisa mais abrangente,
terminando por ser um licenciado com apenas 1600 horas de estudo. Outra questao
€ a exigéncia de menos mestres e doutores (10%) na constituicdo do corpo docente
de uma instituicdo de ensino superior representando uma queda de qualidade no
gue se refere ao futuro profissional egresso. Ainda, os conteidos ministrados por es-
sas IES sdo de acordo com as diretrizes para a educacao basica, tornando seus fu-
turos profissionais em técnicos pedagdgicos, haja visto ndo ter obrigatoriedade da
pesquisa e producdo de novos conhecimentos, conforme Decreto 2.032 de agosto
de 1997. Ou seja, esse Decreto cria uma nova separa¢ao onde a formacao técnica,
especifica, de conteudo, fica com algumas IES e a pesquisa e constru¢do de novos
conhecimentos sao de responsabilidade das universidades.

Em outro subtitulo denominado “Desdobramentos da LDB e outras leis que a
alteram: mudancas? Perspectivas? Perplexidades?” a autora mostra que houve um
avanco na concepgéao de educagao, pois prove o Homem para participagao social, o
acesso a cultura, ao trabalho, ao progresso, a cidadania, a tornar-se sujeito e a su-

peracao dos condicionamentos socio-culturais.

12 FREITAS, Helena Costa Lopes de. A reforma do Ensino Superior no campo da formagcéo dos profissionais da
educacao basica: as politicas educacionais e o movimento dos educadores. Educacéo e Sociedade, Campinas,
ano XX, n. 68, p.17-44, n. especial, 1999. Disponivel em http://www.cedes.unicamp.br
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No entanto, trouxe algumas mudancas, como por exemplo, a Lei 11.274/2006
gue alterou os artigos 6, 29, 30, 32 e 87 da LDB 9394/96, instituindo o Ensino Fun-
damental de nove anos, com matricula obrigatoria a partir dos seis anos. Essa alte-
racdo acompanhou a Resolugdo CNE/CEB n. 3/2005 que definiu normas para a edu-
cacdao: Infantil — até cinco anos; Creche — até trés anos; Pré-escola — de trés a cinco;
e Ensino Fundamental — dos seis aos quatorze anos.

Os problemas na aplicacdo da Lei 11.274/2006 configuram-se em: 0S cursos
de formacdo de professores estdo voltados para as séries iniciais; despreparo do
professor para atender as exigéncias dessa reestruturacao; inseguranca administra-
tiva e interferéncia dessa lei nos cursos de formacao de professores que tém suas
diretrizes e resolucdes anteriores - RES.CNE/CP n. 1/2002 - Licenciatura Plena;
RES.CNE/CP n. 1/2006 — Licenciatura (Pedagogia).

Segundo Brzezinski (2008), é indispensavel ao profissional da educacéao ter
conhecimento para atuar em todos os niveis e modalidades de ensino. No entanto,
algumas legislacdes desconsideram isso.

— Resolucdo CNE/CP n. 1/1999: Fala sobre os Institutos Superiores de

Educacéo (ISE) como alternativa para a formacao de professores (artigos
62 e 63 — LDB). Em seu Art. 1, diz que ela visa a formagéo inicial,
continuada e complementar para 0 magistério da educacgdo basica. (p.
182) e ainda determina a modalidade de ensino a que se destina cada
licenciatura: anos iniciais do EF ou anos finais do EF e EM ou Formacéo
continuada: atuacdo na educacdo béasica, sem referéncia ao professor
pesquisador;

- RES. CNE/CP n. 1/2002: Instituiu as DCNs para a formacédo de
professores, reduzindo a formacgéo cientifica do professor para atuar na
educacdo — limitada a pratica pedagogica; professor centrado nas
competéncias em uma formacdo pratica e simplista; cria um sistema
federativo de certificagdo de competéncias da educacao basica (Art. 16);

— Resolugdo CNE/CEB n. 1/2003 (Direitos dos profissionais da educacdo
com formacédo de nivel médio). Apresenta um avanc¢o para a garantia dos
direitos dos formados no ensino profissionalizante e um retrocesso para 0s

gue defendem o nivel superior para atuacao na educacao infantil. Também
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impede a procura por cursos de Pedagogia e ndo promove a iniciagdo
cientifica dos futuros docentes;

Decreto n. 5.622/2005 (Regulamenta o art. 80 da LDB/1996: ensino a
distancia em todos os niveis). No Art. 2°. Dec. 5622 esta dito que a EaD
abrangera a educacao basica, de jovens e adultos, profissional, superior,
especializacdo, mestrado e doutorado. Ainda diz que as atividades
praticas e avaliativas devem ser presenciais (art. 1 § 1°.) e devem ter a
mesma carga horaria do curso presencial. (art. 3 8 1°.) Nessa perspectiva,
ndo se estd questionando a necessidade da EaD, mas a qualidade nos
aspectos pedagogicos, epistémicos e cientificos de modalidade de
formacao inicial e continuada;

Lei 11.502/ 2007: Modificou as competéncias e estruturas da Capes
com o objetivo de assumir a formacéo de professores da educacéo basica.
No entanto, conseguird a Capes valorizar e avaliar a Educacédo Basica

assim como fez com o Stricto Sensu?

Como pontos positivos, Brzezinski (2008) cita a Lei n. 9424/1996, que cria o

Fundef — financiamento da educacao, apresentando avan¢o no Ensino Fundamental

e na valorizacdo do magistério, pois exigia a criagdo dos planos de cargos e salérios

para a disponibilizacdo dos recursos; a Medida Provisoria n. 339/2006, que foi trans-

formada na Lei n. 11.494/2007, Fundeb, com a intencéo de financiar a educacéo in-

fantil, de jovens e adultos e Ensino Médio e, também, a necessidade de Plano de

Carreira dos docentes para receber os recursos.

A autora destaca ainda como tendo uma boa perspectiva os principios e dire-

trizes para a formacdo dos profissionais da educacdo colocados no PNE (2001-

- Sélida formacéo teodrica;

- Ampla formacéo cultural;

- Atividade docente com foco formativo;

- Contato com a realidade escolar do inicio ao final do curso;
- Pesquisa com principio formativo;

- PNE - Principios e diretrizes para a formagdo dos profissionais da
educacéo;
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- Dominio das novas tecnologias de comunicacdo e informacdo e
capacidade de integra-las a pratica do magistério;

- Andlise de temas atuais da sociedade, da cultura e da economia;

- Inclus@o de questbes relativas a inclusdo, género e etnia nos programas
de formacéo;

- Trabalho coletivo interdisciplinar;
- Vivéncia, durante o curso, de formas de gestdo democrética do ensino;
- Desenvolvimento do compromisso social e politico do magistério;

- Conhecimento e aplicacdo das diretrizes curriculares nacionais da
educacéao basica.

O PDE foi avaliado em 2006 e grande parte destes principios ndo foi alcanca-
da. Brzezinski (2008) atribui a culpa desse insucesso aos vetos feitos por FHC aos
dispositivos que aumentavam as verbas da Unido a serem investidas na educagéo.

Mais que identificar, por parte do governo, quais os problemas e definir algu-
mas estratégias de superacao, € importante que essas discussdes se transformem
em politicas, isto é, apesar do esforgo de algumas instituigdes em construir curricu-
los diferenciados e projetos que vao ao encontro dos desafios da docéncia, a maio-
ria das acoes esbarram em questdes burocraticas, de organizacao, ou, que vai con-
tra alguma politica educacional, trabalhista, salarial, etc., estabelecida. Essa critica
nao € nova, pois, desde a década de 90, autores fazem-na apontando que as mu-
dancas politicas na area da educacdo sao na forma de distribuicdo de fungdes, no-
vas pedagogias, porém o recurso humano — funcionarios e professores — e arquiteto-
nico continuam relativamente os mesmos.

Nao obstante, resta-nos trabalhar com a nocdo de violéncias nas escolas,
provavelmente aumentada por problemas da prépria comunidade/sociedade que
adentram os muros da instituicdo, sobretudo apés a democratizacdo do acesso, bem
como pelas caracteristicas das legislacdes educacionais nacionais, visto que, desde
a constituicdo de 1988, tem pendido para as garantias de direitos mais universais
(vida, saude, educacdo, etc). Como exemplo, hd o ECA que reconhece a criangca e 0
adolescente também como sujeitos de direitos. No entanto, mesmo que na década
de 90 e inicio deste século, a legislacdo buscou a garantia de direitos, a0 mesmo
tempo, culpabilizou os profissionais responsabilizando-os pela efetivagcdo dessas po-

liticas.
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Na mesma linha, h4d um grande numero de leis dizendo o que pode e nao
pode ser feito. No entanto, é falta grave, no Brasil, a aplicacdo e fiscalizacdo do
cumprimento dessas leis, parecendo ser mais um plano de intencées do que efetiva-

mente a busca de transformacdo de uma dada situacéo.
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2 A FORMACAO DE PROFESSORES E AS VIOLENCIAS NAS ESCOLAS

Como o professor vé as violéncias nas escolas? Ele esta preparado para
atender a contento essa demanda? Onde ele aprende a trabalhar com esse tema? A
formacdo inicial o prepara para lidar com a violéncia? Até que ponto esse
profissional se enxerga como um sujeito que pratica/sofre violéncia? Quem pode
capacitar o professor para a superacdo da violéncia tendo em vista que, conforme
Gomes e Pereira (2009, p. 209), “existe um abismo entre 0 que oferece a pesquisa
sobre violéncias nas escolas e sobre os comportamentos agressivos e 0 que chega
aos professores por meio da formacéo inicial e continuada™?

Segundo Gomes e Pereira (2009), a educacao publica se universalizou. O
gue antes era sinbnimo de um futuro melhor ou privilégio de uma elite agora se
transforma em legislacdo e o acesso a escola € um direito e, também, um dever. A
lei obriga que criancas e adolescentes estejam na escola, mesmo que os discentes
e seus responsaveis ndo queiram (GOMES; PEREIRA, p. 204). E, quando néo € a
lei, a propria necessidade social obriga a populagdo a escolarizar-se.

Essa massificagdo da educacéo transforma as vivéncias em sala de aula. De
acordo com a escola tradicional, para que haja o0 processo de ensino e
aprendizagem € necessario um minimo de ordem. No entanto, essa exigéncia nao
encontra respaldo nos comportamentos juvenis. Isso acontece, conforme Gomes e
Pereira (2009), porque apos a Segunda Guerra Mundial, houve um aumento do
protagonismo dos jovens opondo-se a cultura escolar e aos tipos de arranjos
familiares e, também, a mudanca no conceito de socializacdo, que deixa de ser
transmissado sociocultural de uma geracdo para outra, para a construcdo da
experiéncia individual em interacdo com outras culturas, favorecendo o conflito nas
escolas. Nessa situacéao,

a escola néo raro se torna um grupo estilhacado, em que uns ndo suportam
0s outros e em que curriculos e regulamentos nao fazem muito sentido,
renunciando-se, assim, as oportunidades educativas de “aprender a
conviver”. Tais condi¢cdes constituintes da vida escolar, se traduzem em
grande parte no desinteresse dos alunos; na sistematica falta de respeito
dos discentes para com os professores e funcionarios, que perderam
grande parte da sua autoridade, esta frequentemente talhada a moda
antiga; na indiferenga dos estudantes pela presenca do professor em sala
de aula, como se este fosse uma coisa inanimada, e na sala de aula como

cenario de agressao contra o professor, conforme constataram Abramovay
et al. (2006). (GOMES; PEREIRA, 2009, p. 205).
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Assim como ha uma mudanca no aluno, acontece o0 mesmo na sociedade. As
bases para a autoridade, a reproducéo, para 0 mérito sdo questionadas. Numa nova

organizacao, exige-se novos sujeitos também.

vale lembrar que os professores séo alvos ndo sé da violéncia dos alunos,
mas também dos colegas. Por trds do pacto de siléncio, h& evidéncias de
que grupos docentes passam 0 rolo compressor sobre aqueles que se
afastam da conduta prescrita, entre eles os inovadores e 0s “novatos”,
recorrendo a diversos tipos de violéncia, entre eles o assédio moral e
perseguicdes (BLAYA, 2006 apud GOMES; PEREIRA, 2009, p. 207).

No Brasil, como em outros paises, esse choque é agravado pela destinacéo
das turmas mais “dificeis” aos professores iniciantes (FREITAS, 2002 apud GOMES;
PEREIRA, 2009, p. 207). A concorréncia entre os docentes, regulamentada por
planos de carreira e outros documentos, leva aqueles com maior experiéncia a
ensinar aos alunos mais privilegiados. Quanto aos alunos que “ndo conseguem
aprender”, cujo fracasso é atribuido as origens sociais e familiares, sdo atribuidos
professores iniciantes confirmando o ditado: a corda arrebenta do lado mais fraco.
(GOMES; PEREIRA, 2009, p. 207).

A escola, quando pensa o problema da violéncia, apresenta como solucéo o
enfrentamento, 0 aumento da puni¢cdo, uma maior vigilancia, etc. Enxerga como
causas, a desintegracao da familia, a falta de valores, o ambiente sociocultural,
entre outras. No entanto, a violéncia esta presente em todas as sociedades, fazendo
parte das relacdes humanas. Isso faz com que defini-la ndo seja uma tarefa tao facil.
Ela é multifacetada e envolve condi¢des sociais, econémicas, psicologicas, politicas
etc. Nesse sentido,

a violéncia pode ser entendida como uma acdo diretamente associada a
uma pessoa ou a um grupo, a qual interfere na integridade fisica, moral ou
cultural de uma pessoa ou de um grupo, mas também esses efeitos podem
ser provocados por acontecimentos e/ou mudancgas radicais ocorridas na
sociedade atingindo negativamente os individuos ou a coletividade em

relacdo aos lacos de pertencimentos, dos meios e condi¢cdes de vida, etc.
(PRIOTTO; BONETI. 2009. p. 162).

Dentre essas interferéncias de pessoas ou grupos sobre outros, estd a
violéncia escolar que sao
todos os atos ou acBes de violéncia, comportamentos agressivos e

antissociais, incluindo conflitos interpessoais, danos ao patrimonio, atos
criminosos, marginalizac6es, discriminacdes, dentre outros praticados por, e
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entre, a comunidade escolar (alunos, professores, funcionarios, familiares e
estranhos a escola) no ambiente escolar. (PRIOTTO; BONETI. 2009. p.
162-163)

A partir desse pressuposto, poderiamos dizer que a violéncia escolar pode ser
interpretada de diferentes maneiras conforme o agente a quem nos dirigimos. Ou
seja, se perguntarmos a um aluno quais sao as violéncias a que ele esta submetido
na escola, ele respondera, conforme Eyng, Gisi, Ens, (2009, p.478), agressao fisica,
bater, agresséo verbal, xingar, ofender, fazer intrigas, assassinato/matar/crime. Se
inquirirmos um docente sobre essa questao eles possivelmente poderdo responder
gue “percebem as violéncias como um fendmeno em expansdo, reforcado,
principalmente pelas desigualdades sociais, pela influéncia da midia e pela
desestruturacdo familiar, impondo consequéncias no cotidiano escolar”, conforme
Pereira (2003 apud PRIOTTO; BONETI, 2009, p. 164). Especificando as violéncias,
professores as descrevem como agressdo fisica, agressdo verbal, falta de
respeito/educacéo, atague moral etc. (EYNG, GISI, ENS, 2009, p. 478).

O objetivo desse texto é identificar quais as formas de violéncias praticadas
e/ou sofridas pelo corpo docente e, posteriormente, qual a representacao que esses
mesmos fazem desse fendbmeno. Neste sentido, dentro das categorias explicitadas
por Charlot (2002), da distin¢éo entre violéncia na escola, violéncia contra a escola e
violéncia da escola, quer-se estabelecer o papel da instituicdo e dos professores na
configuracéo da violéncia escolar, que seja ela praticada ou sofrida.

Nesses termos, os docentes sofrem a violéncia contra a escola no sentido em
gue sdo representantes da instituicio. Como exemplo se tem as surras, 0S
xingamentos, a falta de respeito etc. Por outro lado, h4 a violéncia simbdlica
praticada, que aqui € denominada violéncia da escola. Segundo Priotto e Boneti
(2009, p. 168-169), na

violéncia da escola mostra-se todo tipo de préaticas utilizadas pela instituicao
escolar que prejudicam seus membros (qualquer um destes) como: 0s
fracassos escolares, falta de interesse em permanecer na escola, o
conteddo alheio aos interesses dos alunos e do mercado de trabalho, os
preconceitos (racismo), a desvalorizacdo (tanto da instituicio para com o
aluno, como do aluno para si mesmo). A indisciplina, a expulsdo, a
intimidacdo, o ameacar - abuso do poder baseado no consentimento que se
estabelece e se impde mediante 0 uso de simbolos de autoridade por parte
dos professores, diretores e supervisores, exemplo: avaliacdo, atribuicdo de
notas, entrega do boletim, a marginalizacdo, a desvalorizacdo do
profissional professor, a insatisfacdo, indiferenca, absentismo dos alunos,
despreparo do profissional, falta de estimulos e interesse em educacao
continuada, discrimina¢gbes didrias onde se destacam como violentas
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situagBes que ndo envolvem a forca, mas se caracterizam por agbes de
forcal...].

Outra forma de violéncia da escola é expressa pela evasao e exclusao social
praticada. E mister lembrar que basicamente sdo as mesmas pessoas excluidas do
sistema escolar que estdo sem acesso a moradia, saude, trabalho etc. Arroyo (2009,
p. 85) comenta que, se analisarmos as condi¢des nas quais esta inserido o aluno, o0s
exemplos a que sdo submetidos desde criancas, etc., ndo nos apressariamos em
julga-los e condena-los pelas indisciplinas escolares, pela reprovacdo ou abandono.

Quanto a violéncia, Gisi (2008, p. 11519) comenta que

é atribuido ao professor um importante papel em relacdo a violéncia
existente, pois se considera que € sua funcdo, junto com a familia, a
formacdo de valores e o estabelecimento de limites, indicando de modo
claro e seguro o que é permitido e o que ndo € permitido fazer no espacgo
escolar. No entanto, os limites estabelecidos, muitas vezes, ndo s&o
acatados pelos alunos e isto remete a uma questdo de esvaziamento de
autoridade que, por sua vez, pode estar relacionado a multiplas causas, que
extrapolam a propria atuagdo dos professores, pois se fazem presentes na
vida cotidiana dos alunos, tais como: atitudes incoerentes, promessas nao

cumpridas, descaso com as dificuldades sociais e econfmicas da
populagéo.

As violéncias nas escolas tem sido um dos grandes problemas enfrentados
pelos professores sendo que, muitos deles, ndo sabem como agir diante de tal
situacao. Isso se deve a falta de politicas publicas voltadas ao combate da violéncia
escolar, como também a falta de preparo do professor para enfrentar essa realidade.
No entanto, segundo Gisi (2008, p.11520),

ndo quer dizer que nos cursos de formacdo de professores ndo se faga
referéncia a realidade escolar, e, que o0s estagiarios dos cursos de

licenciatura ao entrar nas escolas ndo tomem conhecimento dos reais
problemas do cotidiano das escolas e com as situacées de violéncia.

Sendo assim, os estudantes de licenciaturas tém contato com o cotidiano
escolar e possuem uma ideia de como anda as situacfes de violéncia. Porém, estar
a par do que esta acontecendo nao significa que se tem conhecimento de como agir
em determinadas situacdes. Na maioria das vezes se toma atitudes inadequadas,

gue acabam levando a um esvaziamento da autoridade do professor e a um
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sentimento de impoténcia pessoal frente a um problema que, em tese, faria parte de
sua funcéo resolver.

Nesse contexto, caberia identificar quais os tipos de acbes se poderdo
chamar de violentas, agressivas, distinguindo-as da indisciplina. Para essa pesquisa,
gue quer estabelecer a representacado dos professores acerca da violéncia escolar,
essa distincdo é importante por trazer dados a respeito de quais acdes realizadas no
ambiente escolar se apresenta como uma violéncia. Sobre indisciplina

€ possivel situa-la no contexto das condutas dos alunos nas diversas
atividades pedagégicas, seja dentro ou fora da sala de aula. Em
complemento, deve-se considerar a indisciplina sob a dimensdo dos
processos de socializagdo e relacionamentos que os alunos exercem na
escola, na relacdo com seus pares e com o0s profissionais da educagéo, no
contexto do espaco escolar — com suas atividades pedagdégicas, patriménio,
ambiente, etc. Finalmente, € preciso pensar a indisciplina no contexto do
desenvolvimento cognitivo dos estudantes. Sob esta perspectiva, define-se
indisciplina como a incongruéncia entre o0s critérios e expectativas

assumidos pela escola [..] e aquilo que demonstram os estudantes.
(GARCIA, 1999, p.102 apud GISI, 2008, p. 11522.).

Segundo dados apresentados por Gisi (2008), € complexo estabelecer quais
sd0 os atos que se poderia denominar de violentos. Segundo a autora, huma
pesquisa realizada por Almeida e Simdes (2008), sobre a ocorréncia de indisciplina,
33,8% dos casos levantados foram considerados violentos. Isso demonstra que se
tem uma definicdo do que seja violéncia, porém a representacao dos agentes acerca
do tema difere dessa definicdo. Para o docente, por exemplo, que esta em contato
com a indisciplina, a grande maioria dos comportamentos discentes representa uma
violéncia, inclusive pessoal, a seu trabalho, aos anos que dedicou a graduacao e
licenciatura, ao tempo que preparou as aulas etc.

Acerca da causa da violéncia e indisciplina pode-se apontar como um dos
motivos, segundo Gisi (2008), o esvaziamento da autoridade, tanto dos pais quanto
dos professores, devido a incongruéncia entre discurso e acdo; orientacdes
seguidas por alguns professores e por outros ndo, mostrando a falta de coeréncia e
legitimidade da autoridade, etc. As politicas de formacéao de professores, nos ultimos
anos também propiciaram com que a violéncia se alastrasse. Isso se deu pela
sobrecarga de trabalho definida como sendo responsabilidade do professor, ao

b

excesso de atividades burocraticas colocadas a gestdo escolar, uma formacéo
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tecnicista nas universidades, dentre outros aspectos inerentes a sociedade
denominada do conhecimento e pautada por politicas neoliberais.

Outro pensador que elaborou uma teoria acerca da violéncia foi Bourdieu. Ele
trabalha principalmente com a questdo da violéncia institucional, simbdlica. Para
esse autor,

Todo poder de violéncia simbdlica, isto &, todo poder que chega a impor
significacbes e a imp6-las como legitimas, dissimulando as relacbes de
forca que estdo na base de sua forga, acrescenta sua propria forga, isto é,

propriamente simbodlica, a essas relacdes de forca. (BOURDIEU;
PASSERON, 1975, p. 19)

Essa definicdo de violéncia simbdlica como um poder que impde significacdes
como sendo legitimas, acontece porque sédo escondidas ou mascaradas as origens
de determinada forca pelo proprio mecanismo da violéncia simbdlica e, conforme
Medeiros (2007, 21),

trata-se de um tipo de violéncia, de uma forma particular de
constrangimento, exercida com a cumplicidade daqueles que dela sao
vitima, que extorque submissBes que ndo sao percebidas como
submissdes, extorquindo também crencas socialmente inculcadas.

Além disso, complementa a autora, a violéncia simbdlica impele a um sentido
de

coacao gque exercem 0S grupos ou classes dominantes sobre 0s grupos ou
classes dominadas, para impor significagdes legitimas, ou ainda impondo
como legitima a cultura de determinados grupos ou classes aos demais. (p.
248)

Mesmo que essa violéncia ndo seja percebida, ela acontece na imposi¢édo de
contelidos, crengas, valores etc. pertencentes a um grupo dominante, via, dentre
outras formas, pela instituicdo escolar, fazendo com que quem dela € vitima, assim
nao se considere e ache natural tal discurso e chegue a ponto de reproduzi-la.

No pensamento de Bourdieu e Passeron (1975, p. 20), “toda acdo pedagoégica
€ objetivamente uma violéncia simbodlica enquanto imposi¢cdo, por um poder

arbitrario, de um arbitrario cultural™®. Num primeiro sentido, esse poder é uma

13 Em sua tese de doutorado, Medeiros (2007, p. 246) explicita que “a inculcagdo de um arbitrario
cultural (e, portanto, dos valores) se da, no sistema escolar, por meio do trabalho pedagégico
realizado por agentes formados pelo préprio sistema e que recebem, por delegacdo, uma autoridade
pedagdgica que garante sua acdo pedagdgica; imposto por um poder arbitrdrio; imposicdo de
significados previamente selecionados e a exclusdo de todos os demais; cultura do grupo ou classe
dominante em uma formacdo social, como se fosse a cultura da sociedade; conjunto de saberes e
habilidades socialmente pertinentes ou legitimos, conforme o capital por eles (grupo dominante)
possuido e sua tradi¢éo historica”.
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violéncia simbdlica porque seria exercida por um grupo dominante e imposta pela
comunicacao pedagogica por meio da educacdo. Ainda se constitui como uma dupla
violéncia por, além de delimitar e impor significacbes de um determinado grupo,
também se reproduz enquanto dominante, ou seja, ndo ha principios naturais,
espirituais etc., que possam definir qual grupo é que podera inculcar seus cddigos, e
sim, condicdes sociais de quem ela € produto e que favorecem o0 seu aparecimento
(producéo) e perpetuacao (reproducao).

Essa violéncia € fruto de todo um sistema que envolve o habitus, a nogéo de
cultura, de herdeiros, a funcdo das instituicbes educativas etc. Alguns desses
aspectos sao trabalhados abaixo.

Um primeiro aspecto é o da Teoria da Reproducédo, ou seja, “influéncia da
heranca cultural e social no sucesso da individualidade” (BONETI, 2008, p. 118).
Para Bourdieu e Passeron (1975), a acdo pedagOgica, ja arbitraria, reproduz
socialmente as relacbes de forca que servem de base para sua manutencao.
Sabendo-se que o que se impBe é um arbitrario cultural de grupos dominantes, no
mesmo sentido, o que se reproduz sao as “relacdes de forca que colocam esse
arbitrario cultural em posi¢do dominante” (BOURDIEU e PASSERON, 1975, p. 25).

Para a imposi¢cdo de um arbitrario cultural via acdo pedagdgica é necessaria,
segundo Bourdieu e Passeron (1975), a existéncia de uma autoridade pedagdgica.
Nisto chega-se num paradoxo, ou seja, por um lado a educacéo seria uma violéncia
e, portanto, ilegitima e questionavel, e por outro, a imposi¢do de uma cultura estaria
na base da educacdo e da autoridade de um ensino considerado legitimo. Quer
dizer que ndo ha acéo pedagdgica arbitraria sem autoridade pedagdégica e, para que
isso exista, ha a necessidade de se utilizar de ideologias na tentativa de esconder o
gue realmente acontece, ocultando a imposi¢cao de no¢des como sendo algo natural.
Quando se chega a tal ponto de naturalidade, a propria autoridade pedagodgica
passa a se constituir como argumento legitimo na defesa da inculcacéo velada do
arbitrario cultural.

Nas palavras de Medeiros (2007, p.22)

o discurso do professor possui uma autoridade institucionalizada, aparece
como uma instancia de legitimacéo das relacdes de forca no seio do espaco

social, legitimando também a hierarquia social que repousa no arbitrario
cultural, contribuindo para os fundamentos da reproducao cultural e social.
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Em, “A Reproducao”, Bourdieu e Passeron (1975, p. 34) afirmam que

0s emissores pedagdgicos sao logo de imediato designados como dignos
de transmitir o que transmitem, e por conseguinte autorizados a impor a
recepcado e a controlar a inculcagéo por sangbes socialmente aprovadas e
garantidas.

No entanto, por mais que essa autoridade pedagogica se afirme como capaz
de reproduzir um arbitrario cultural e ainda se reafirmar como autoridade legitima
capaz de reproduzir o que reproduz, esses autores sao limitados no que se refere a
como fazer isso: “modos de imposi¢cao, o conteddo imposto e o publico ao qual ela
se impde” (BOURDIEU e PASSERON, 1975, p. 40). Isso porque esses agentes
reprodutores so6 o fardo na medida em que concordarem que determinada acdo deva
ser reproduzida, baseada num arbitrario cultural previamente assimilado.

Em um contexto de escola tradicional, seria esse um dos argumentos que
justificaria 0 uso de técnicas de coercdo, como castigos, humilhacdes, uso de
instrumentos para sancdes corporais, entre outros, porque ele seria uma autoridade
legitima que pode aplicar a acdo/punicdo pedagdgica. Numa outra corrente,
deixando-se inflamar por métodos mais “liberais”, aceitando uma pedagogia sem
sancdes e/ou castigos

como fazem as professoras americanas, através do uso de diminutivos e
dos qualificativos afetuosos, através do apelo insistente a compreensédo

afetiva, etc., € encontrar-se dotado desse instrumento de represséao sutil que
[...] n&o é menos arbitraria” (BOURDIEU; PASSERON, 1975, p. 31).

Substituir técnicas mais explicitas de controle por outras mais “leves”,
segundo os autores, sO confirmaria a forca da violéncia simbdlica na inculcacéo de
arbitrarios culturais. E, mesmo que o professor tome consciéncia de uma forma
particular de imposicao, ndo significa necessariamente que ele apreendera o duplo
sentido do arbitrario da acdo pedagodgica. De acordo com Bourdieu e Passeron
(1975, p. 30), acontece justamente o contrario, pois

as contestacdes mais radicais de um poder pedagdgico inspiram-se sempre
na utopia autodestrutiva de uma pedagogia sem arbitrario ou na utopia

espontaneista que outorga ao individuo o poder de encontrar nele o0 mesmo
principio de sua prépria ‘expansao’.
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A acdo e a autoridade pedagdgicas exigem um trabalho pedagodgico “de
inculcacdo que deve durar o bastante para reproduzir uma formacdo duravel”
(BOURDIEU; PASSERON, 1975, p. 44). Em outras palavras, um trabalho
pedagdgico capaz de reproduzir um arbitrario cultural, devera criar um habitus que
faca com que esse arbitrario continue existindo mesmo depois que se finda a acéo
pedagogica. Conforme Nogueira e Nogueira (2006, p. 85), além do habitus, deve
legitimar suas a¢des e conteldos de maneira a se apresentar como nao arbitraria e
de que esta transmitindo uma cultura neutra.

Quanto ao habitus, Bourdieu (2007, p. 160), no livro “A economia das trocas
simbolicas”, o coloca como “principio gerador de estratégias inconscientes ou
parcialmente controladas tendentes a assegurar 0 ajustamento as estruturas que &
produto tal principio”. Isto quer dizer que é um sistema de interiorizacdo de regras,
signos, indices que reproduz as estruturas sociais. A posicdo assumida nessas
estruturas determina a producao, circulagdo e consumo de bens simbdlicos. Uma
outra explicacdo para a o habitus € de que ela é a

apropriacdo de sistemas cognitivos e avaliativos transmitidos e incorporados
de modo pré-reflexivo e automatico no ambiente familiar, desde a infancia,
permitindo a constituicdo de redes sociais, também pré-reflexivas e

automaticas, que cimentam a solidariedade e a identificacdo por um lado, e
a antipatia e preconceito por outro. (BONETI, 2008, p. 118-119).

Segundo Bourdieu (2007), as escolas promovem certa moldagem nos alunos
trazendo consigo uma homogeneidade (regras, exemplos, modelos, enfim, uma
linguagem comum) relativa a cada instituicdo, produzindo um repertério de
problemas e solu¢des, baseados num sistema de consenso. Dessa forma, serd que
um estudante da periferia entenderia/compreenderia, com seus signos, todos 0s
simbolos e linguagens da cultura de outra classe, jA que essa € a dominante? Até
gue ponto pode-se ter acesso a bens culturais visto a dificuldade de assimilar o
repertorio?

A cultura, segundo o autor citado no paragrafo anterior, € “um conjunto
comum de esquemas fundamentais previamente assimilados [...]” (BOURDIEU,
2007, p. 208) — o que nao significa que ela ndo seja arbitraria - revelando que,
dependendo das condi¢cbes sociais, econdmicas, etc., ter-se-4 esquemas
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diversificados. Nesse sentido, a escola, como produtora de capital cultural, coloca-
se como uma das mais importantes instituicdes na definicdo dos rumos da cultura. A
forma como ele define os signos, as acdes e comportamentos aceitaveis, etc., pode
representar e/ou determinar o papel dos individuos nesse processo.

No entanto, a escola também tem a funcdo de transmitir a cultura e, para tal,
tem que afirmar a cultura transmitida, colocando em xeque outras manifestacdes
possiveis. Isto quer dizer que a escola além de transmitir, ela também cria a
necessidade da prépria cultura, através das generalizagdes, classificacoes,
valoragOes, especializagbes etc. Aléem disso, a cultura transmitida € uma visdo
burguesa do mundo, exigindo das outras culturas esquemas e expressoes da classe
burguesa para sua afirmacéo.

N&o obstante, Bourdieu (2007, p. 229) afirma que “o sujeito que tem acesso a
compreensao imediata e concreta do mundo familiar, do ambiente de origem no qual
e pelo qual foi educado, acaba sendo privado, por este motivo, da possibilidade de
apropriar-se plena e imediata do mundo estrangeiro”, ou seja, na existéncia de
expressoes culturais diversas, a saber, a burguesa e a popular, e tendo a escola
como difusora da primeira, o aluno socialmente desfavorecido tera dificuldade em
compreender e acompanhar o ensino colocado por esta instituicdo, pois, “ter acesso
a cultura € o mesmo que ter acesso a uma cultura, a cultura de uma classe de uma
nacdo” (BOURDIEU, 2007, p. 229). Dessa forma, bens e servicos socialmente
construidos sao acessiveis plenamente aqueles que receberam a orientacdo de que
tais produtos fazem parte da sua cultura.

O funcionamento das escolas para Bourdieu, segundo Silva (2009), nao
ficava numa analise da economia. Assim, a cultura funcionava como uma espécie de
economia, fazendo com que houvesse uma reproducdo social através da

reproducao cultural. Isto €, a cultura da classe dominante € a qual se atribui maior

14 Conforme Nogueira e Nogueira (2006), Bourdieu ndo concorda nem puramente com o Objetivismo
nem com o Subjetivismo nos aspectos referentes a explicacdo da realidade social. O que acontece,
segundo ele, é que se fica com uma visdo parcial esquecendo-se de nogdes que sdo pertinentes e
vitais para a configuracdo de uma teoria. Nesse aspecto, no livro “Os Herdeiros”, Bourdieu mostra
gue boa parte dos acontecimentos atuais séo frutos de um passado recente e, também, da heranca
cultural herdada, destacando que “ndo é nem o sujeito isolado, consciente, reflexivo, tampouco o
sujeito determinado, mecanicamente submetido as condi¢des objetivas”’(NOGUEIRA e NOGUEIRA,
2006, p. 59) que se definem enquanto sujeito. Portanto, “cada individuo é caracterizado, pelo autor,
em termos de uma bagagem socialmente herdada. Essa bagagem inclui, por um lado, certos
componentes objetivos, externos ao individuo, e que podem ser postos a servico do sucesso escolar”
(NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p. 59) e por estruturas que “encontram-se interiorizadas nos
sujeitos constituindo-se um conjunto estavel de disposi¢des estruturadas que, por sua vez, estruturam
as praticas e as representacdes das praticas” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2006, p. 26)
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importancia por trazer certos privilégios e vantagens a quem participa dela. Esse
conteudo material ou simbalico transmitido constitui o capital cultural — que pode ser
objetivado (obras de arte, por exemplo); institucionalizado (diplomas, titulos); e
habitus (que € a cultura internalizada, introjetada).

Como a classe dominante consegue impor a sua cultura como sendo “a
cultura”? Por “dois processos de funcionamento: de um lado, a imposicao e, de
outro, a ocultacdo de que se trata de uma imposicdo, que aparece, entdo, como
natural”. (SILVA, 2009. p. 35). A esses processos que Bourdieu e Passeron (1975)
chamam de “Dupla Violéncia”. O curriculo, nesse contexto, apresenta-se com base
na cultura dominante. Assim, os estudantes dessa classe, por viverem nela,
enxergam-na como natural e conseguem facilmente entender suas linguagens e
codigos. J4 as criancas e jovens das classes dominadas ndo compreendem o0s
coédigos dessa cultura e tem a sua propria cultura anulada ou desvalorizada.
Portanto, € por meio dessa reproducédo cultural que acontece a reproducéo social.

Sabe-se que a violéncia € complexa e que ela estd presente em todas as
sociedades de diversas formas e é entendida de maneiras diferentes, em contextos
variados. No entanto, para esse estudo, se quer direcionar essa N0gao aos aspectos
gue interfram na formacdo do professor, bem como nas suas representacdes
sociais sobre violéncia.

Nesse sentido, entendeu-se que universalizar o acesso a escola sem preparar
adequadamente os professores para atender a essas demandas e a um novo aluno,
mais critico, com novos conhecimentos, com garantias de direitos, questionador,
pode ser considerada uma violéncia; destinar turmas mais “dificeis” a professores
iniciantes, também; € uma violéncia, evidentemente, qualquer agdo que interfira na
integridade fisica, emocional, moral; é violéncia qualquer ato contido naquelas
categorias explicitadas por Charlot (2002) — Da, na e contra a; entre outras
manifestacoes.

Enfim, o professor sofre violéncias e também as pratica — intencionalmente ou
ndo. Bem lembra Bourdieu e Passeron (1975, p. 20), que “toda acao pedagdgica é
objetivamente uma violéncia simbdlica”, ou seja, o professor como uma autoridade
pedagdgica, ndo estd livre de cometer atos considerados violentos. Em sentido
contrario, atualmente se esté refletindo sobre o papel do professor ndo mais como a

autoridade, mas como um profissional acuado, pressionado por posturas
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inadequadas de seus alunos, por falta de politicas que o defendam ou que, ao
menos, o prepare para lidar com essas situacoes.

Nos proximos capitulos, o foco sera o percurso metodolégico desta pesquisa,
que envolve principalmente a Teoria das Representacdes Sociais e a Andlise de
Contetdo de Bardin (1977, 2009).
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3 REPRESENTAGOES SOCIAIS E CAMINHOS DA INVESTIGAGAO

Nesse capitulo, apresenta-se a opcdo pelo aporte tedrico que serviu de
ferramenta para a analise dos dados e o caminho metodolédgico da pesquisa. Nesse
sentido, descreve-se a Teoria das Representacfes Sociais nos seus aspectos
fundamentais e como ela pode contribuir para o estudo na area educacional.

Ao tracar 0s caminhos da pesquisa, apresenta-se inicialmente, a
fundamentacéo tedrica da técnica da Analise de Contetdo (BARDIN, 1977 e 2009),
utilizada para a andlise dos dados. Por fim, sera apontada a caracterizacdo dos
locais selecionados como campo de coleta de dados e dos participantes da
pesquisa, relatando, sobretudo, aspectos que poderiam influenciar nos resultados

desse estudo.

3.1 REPRESENTACOES SOCIAIS

Para estudar as novas relacdes que se estabeleceram em decorréncia da
universalizacdo do acesso ao espaco escolar, das novas identidades que se
formaram, dos novos comportamentos que surgiram, dentre outros aspectos que
adentram os muros das escolas, utilizou-se do aporte tedrico das Representacdes
Sociais, que tem seu inicio em Moscovici (1961) com a obra intitulada: La
Psycanalyse, son image et son public. Seus estudos chegam ao Brasil em 1978,
com a traducao do livro “A representagéo social da psicanalise”.

Jodelet (2007, p. 12-13) afirma que as representacdes sociais sdo formas de
estudo e de pesquisa, na area da Psicologia Social, desenvolvidas por Moscovici
nos anos 70, e que nos Ultimos anos tém-se mostrado como uma dos mais férteis
aportes tedricos para a pesquisa no campo da educacdo. Essa forma de estudo tem
grande forga para identificar a dimensdo simbdlica dos fenbmenos sociais, isto é, 0s
processos simbdlicos podem ser explicados através das representacdes e vice-
versa.

Segundo Spink (1993, apud COSTA; ALMEIDA, 1999), as representacoes
sociais sdo um fenbmeno complexo e tem levado pesquisadores a utilizarem-na ou

como produto (onde se busca descobrir qual a representagdo) ou como processo
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(pesquisa-se para saber como se deu a elaboracao das representacdes) resultando
em risco e criando uma falsa dicotomia, fruto da representacdo concebida como
mediacao entre a percepcao — especificamente sensorial — e 0 conceito — puramente
intelectual —, quando por certo, esses dois aspectos estdo intimamente interligados.
Nesse sentido, o pesquisador deve encara-la como um produto j& estabelecido ou
em desenvolvimento, cabendo descobri-la e identifica-la, e também atentar para as
condicdes de sua producdo bem como seu enraizamento social'®. Portanto, um
estudo que busca identificar qual a representacao social (produto) de determinados
atores a respeito de uma nogéo (no caso, violéncia escolar), utilizando-se da prépria
ideia de representacdo social (processo), constitui-se num dilema: sera uma
metodologia — utilizada para identificar qual a representacdo — ou um aporte teérico
onde ela mesma, sendo uma teoria do senso comum (MAZZOTI, 1994), fornece as
bases para a sua propria identificacdo? Nessa discussdo, Mazzotti (1994),
comentando o texto de Jodelet (1990), afirma que a Representacdo Social
deve responder a dupla questdo que estd na base da teoria e que a
distingue das outras abordagens da cognicdo social: como o social interfere
na elaboracdo psicolégica que constitui a representacdo e como esta
elaboracao psicolégica interfere no social. Isto quer dizer que estamos
interessados em uma modalidade de pensamento social, quer sob seu
aspecto constituido, isto €, como produto, quer sob o aspecto constituinte, o

gue supBe a analise dos processos que lhe deram origem: a objetivacéo e a
ancoragem.

Segundo Sa (1996), na tentativa de solucionar caracteristicas contraditorias
das representacdes sociais'® é que se fundamenta a teoria do nucleo central de
Jean-Claude Abric, fundada na década de 70. O autor brasileiro afirma que Abric
(1994) propbs a ideia de que para se manter a identidade unitaria da representacao
social seria necessario ela ser regida por “um sistema interno duplo, em que cada

parte tem um papel especifico, mas complementar ao da outra” (SA, 1996, p. 22).

15 «3e nao se pode exigir que um pesquisador individual seja capaz de captar toda a complexidade

dos processos envolvidos no estudo de uma dada representacéo, € licito esperar que ele faca ade-
guadamente uma parte desse percurso [...] Muitas das pesquisas sobre representacdes sociais, en-
tretanto, limitam-se a descrever o campo de representacdo sem sequer identificar a organizacéo e hi-
erarquizacdo entre os elementos que o compdem. Embora declarem que véo utilizar aquele quadro
tedrico, ndo o vemos em operacdo e os resultados apresentados ndo passam de "opinides sobre",
nao se distinguindo de tantas outras pesquisas ditas "qualitativas" que se limitam a arrolar falas dos
entrevistados, com pouca ou nenhuma tentativa de teorizacao” (MAZZQOT]I, 1994, p. 71)

16 Segundo Abric (1994b): "as representacfes sdo ao mesmo tempo estaveis e moéveis, rigidas e
flexiveis" (p. 77); e "as representacdes sao consensuais, mas também marcadas por fortes diferengas
interindividuais" (p.78). (SA, 1996, p. 21-22)
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Por esse raciocinio identificou primeiro um sistema central contendo um nucleo
central e segundo, um sistema periférico. No quadro 04 fez-se uma sintese das

caracteristicas e funcdes desses dois aspectos.

Quadro 4 - Caracteristicas e funcées do Nucleo Central e do Sistema Periférico

Nucleo central Sistema periférico
E marcado pela memoria coletiva, refletindo as Permite a integracdo das experiéncias e
condicdes sécio-historicas e os valores do grupo. | histérias individuais
Constitui a base comum, consensual, Suporta a heterogeneidade do grupo e as
coletivamente partilhada das representacées, contradicbes

definindo a homogeneidade do grupo social.

E estavel, coerente, resistente & mudanca,
assegurando assim a continuidade e a
permanéncia da representacao.

E relativamente pouco sensivel ao contexto E evolutivo e sensivel ao contexto imediato.
social e material imediato no qual a
representacdo se manifesta.

FUNCAO: Gerar o significado basico da FUNCAO: Adaptacao a realidade concreta e
representacao e determinar a organizacdo global | na diferenciacdo do conteldo da
de todos os elementos. representacao e, em termos historicos, na

protecdo do sistema central.

Fonte: Construido pelo autor, a partir de S& (1996), Menin (2007) tendo por base as ideias de Jean-
Claude Abric (1994).

Para Abric (1994, analisado por MENIN, 2007) o sistema central e o periférico

sdo interdependentes visto que um é o complemento indispensavel do outro e

respondem a contradicdo das representacfes sociais, apontadas por Abric, por

incluir no Nucleo central a parte estavel, rigida e consensual e, no sistema periférico,

as moveis e flexiveis. Em outras palavras, € no campo do Nucleo central que as

representacfes sociais se mantém, se solidificam. Ou conforme Franco (2004, p.
173):

€ no ambito do nucleo central que as representagfes sociais cristalizam-se,

solidificam e estabilizam, a partir da vinculacdo de ideias, de mensagens de

homogeneizacéo reificadas, as quais sdao mediadas pela realizacdo de
acdes concretas e, basicamente, resistentes a mudancas.

Segundo Moscovici (2001), os socidlogos ja tentaram entender como se
formava os fenbmenos coletivos a partir da relacdo do individuo com a sociedade.
Como exemplos, diz o autor, ha Simmel — “vé nas ideias ou representacfes sociais
uma espécie de operador que permite cristalizar as acgfes reciprocas entre um

conjunto de individuos e de formar a unidade superior, que € a instituicdo” (p. 46) — e
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Weber que considera claro que as situacdes coletivas fazem parte das
representacdes que os homens fazem e que esta orienta as suas atividades.

No entanto, o socidlogo que inventou o termo representacdo e lhe deu
aplicabilidade em fendémenos sociais foi Durkheim, como explica Moscovici (2001).
Durkheim afirmou que representagdes coletivas séo diferentes das individuais por
serem vividas por todos os membros de um grupo, serem mais estaveis que as
sensacoOes individuais e designarem saberes coletivos. Sdo também estaticas, e nao
como Moscovici (2003, p. 49) afirma que “sdo fenbmenos especificos que estao
relacionados com um modo particular de compreender e comunicar — um modo que
cria tanto a realidade como o senso comum”.

Jodelet (2007, p. 14) complementa, explicando ser a representacdo social
“uma forma de conhecimento ordinario, que pode ser considerado na categoria do
senso comum e que tem como particularidade a de ser socialmente construida e
partiihada”. Nesse sentido, a representacédo social, produz uma visdo comum do
grupo através da comunicacdo, que auxilia na forma como esses lerdo o mundo.
Portanto, essas representacdes, na visdo da autora, “sdo fendbmenos complexos que
envolvem diversos elementos organizados como uma for¢ca capaz de dar uma
interpretacdo para a realidade” (p. 15).

As representacdes sao criadas para que se possa entender o mundo em que
se esta inserido. E um mundo com pessoas, conflitos, solucdes, simbolos etc.,
composto por relagbes que podem ser cognitivas, sociais, espirituais, entre outras,
gue remontam a questdo do sujeito, do objeto, e da representacdo que se constroi
para enfrenta-los.

Jodelet (2001, p. 22) apresenta a representacao social como “uma forma de
conhecimento, socialmente elaborada e partilhada, com um objetivo pratico, e que
contribui para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social”. Por
isso, elas também “orientam e reorganizam as condutas e as comunicacfes sociais”
(p. 22) e “como fendmenos cognitivos, envolvem a pertenca social dos individuos
com as implicagdes afetivas e normativas, com as interiorizagdes de experiéncias,
praticas, modelos de conduta e pensamento, socialmente inculcadas ou transmitidas
pela comunicacao social, que a elas estao ligadas” (p. 22). Complementa ao dizer
que “representacdo social € sempre representacdo de alguma coisa (objeto) e de
alguém (sujeito)” (p. 27), e que as caracteristicas desses dois se manifestam na
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representacdo. Assim a representacdo age sobre o objeto transformando-o numa
simbolizacdo e dando-lhe significacfes através da sua interpretacao.
Representacdes sociais, para Mazzotti (1994, p. 60), “investiga justamente
como se formam e como funcionam os sistemas de referéncia que utilizamos para
classificar pessoas e grupos e para interpretar os acontecimentos da realidade
cotidiana”. Ela também esta relacionada com a linguagem, ideologia, imaginario
social e como sao orientadas as condutas e as praticas. A representacdo social
acontece porque,
nas sociedades modernas, somos diariamente confrontados com uma
grande massa de informag8es. As novas questdes e eventos que surgem no
horizonte social frequentemente exigem, por nos afetarem de alguma
maneira, que busquemos compreendé-los, aproximando-os daquilo que ja
conhecemos, usando palavras que fazem parte de nosso repertorio. Nas
conversacles diarias, em casa, no trabalho, com 0s amigos, somos
instados a nos manifestar sobre eles procurando explicagbes, fazendo
julgamentos e tomando posicdes. Estas interagbes sociais vao criando
"universos consensuais" no ambito dos quais as novas representacdes vao
sendo produzidas e comunicadas, passando a fazer parte desse universo,
ndo mais como simples opinides, mas como verdadeiras "teorias" do senso
comum, constru¢cdes esquematicas que visam dar conta da complexidade
do objeto, facilitar a comunicagdo e orientar condutas. Essas “teorias”

ajudam a forjar a identidade grupal e o sentimento de pertencimento do
individuo ao grupo. (MAZZOTTI, 1994. p. 61)

Assim, Mazzotti (1994) concorda com Jodelet (2001)*" quando afirma que
vivemos num mundo em constantes mudancas e que, como humanos, precisamos
de respostas para esses eventos. A questdo que se coloca é aonde se vao buscar
essas respostas? Na citacdo acima, a autora estabelece uma relagéo entre a forma
como se |é o mundo com as atitudes cotidianas e esse é o primeiro contato que se
tem com uma teoria que quer explicar 0s processos, 0s sentimentos, a forma como
se orientara as condutas.

O pressuposto basico apresentado por Moscovici (2003) é o de que nao é tao
simples perceber o mundo do jeito que ele é, por varios motivos, dentre eles, que
nao se percebe tudo aquilo que nos rodeia; fatos aceitos e basicos para a
comunicacdo facilmente se transformam em ilusdes; etc. Quer dizer, que “nossas
reacfes aos acontecimentos, nossas respostas aos estimulos, estéo relacionadas a

determinada definigdo, comum a todos os membros de uma comunidade a qual

7 O texto de Jodelet (2001) é uma traducdo do original em francés — Jodelet, D. Représentation
sociales: un domaine en expansion. In: D. Jodelet: Les représentations sociales. Paris: Presses
Universitaire de France, 1989.
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pertencemos”. (MOSCOVICI, 2003, p. 31). Em outras palavras, o que se sabe sobre
algo esta mais proximo das representacfes sobre ele do que necessariamente
daquilo que é.

Isto acontece porque a representacdo é construida socialmente através da
experiéncia vivida, que segundo Jodelet (2005, p. 31) é um “estado em que 0 sujeito
experimenta e sente de maneira emocional’. Também “é social e socialmente
construida” (p. 32). A experiéncia, ainda “comporta uma dimensdo cognitiva na
medida em que ela favorece a experimentacdo do mundo e contribui para a
construcdo da realidade segundo categorias ou formas que sdo socialmente dadas”.
(p. 32)

A experiéncia subjetiva, nesse sentido, sé pode manifestar-se a partir daquilo
gue 0s sujeitos comunicam em seus discursos. Por conseguinte, seus discursos
estdo impregnados de signos e “backgrounds” *® que lhes permitem comunicar,
entender e serem entendidos. O que se sabe, pela analise das representacdes
sociais, é que muitos desses discursos individuais também s&o coletivos, ou seja, 0s
sujeitos se apropriam de noc¢des utilizadas comumente e as transformam em seus e,
na sequéncia, em representacdes sobre o objeto descrito.

Nesse sentido, criar convencdes, dar forma, categorizar coisas ou
acontecimentos sdo funcbes das representacfes. Aliado a isso, sdo estruturas
anteriores ao presente, visto que algumas interpretacfes ja existiam e que séo
somadas, impostas ou prescritas ao jeito de pensar individual. Em consequéncia,
Mazzotti (1994, p. 62) afirma que

Moscovici (1978, p.51) procura enfatizar € que as representacdes sociais
ndo séo apenas "opinibes sobre" ou "imagens de", mas teorias coletivas
sobre o real, sistemas que tém uma logica e uma linguagem particulares,
uma estrutura de implicacbes baseada em valores e conceitos, e que
determinam o campo das comunicacBes possiveis, dos valores ou das

ideias compartilihadas pelos grupos e regem, subsequentemente, as
condutas desejaveis ou admitidas.

Por conseguinte, “as representacdes sociais se tornam capazes de influenciar

o0 comportamento do individuo participante de uma coletividade” (MOSCOVICI,

8 O Background funciona como um alicerce, um pano de fundo para as nossas percepgoes,
intencdes, desejos etc. Ele ndo € intencional — capacidade que a mente tem de fazer com que nos
relacionemos com o mundo - no sentido de que, mesmos estados intencionais, dependendo das
capacidades de Background envolvidos, podem ter significacbes diferentes. SEARLE, John Roger.
Mente, Linguagem e Sociedade: Filosofia ho Mundo real Trad. F. Rangel. Rio de Janeiro: Rocco,
2000.
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2003, p. 40), sendo necessario a interacao entre pessoas ou grupos, gue ao mesmo
tempo em que sdo influenciados, também criam representacdes através da
comunicacao.

Como ndo é facil interpretar o mundo, “a finalidade de todas as
representacfes sociais € tornar familiar algo ndo-familiar, ou a propria néo-
familiaridade” (MOSCOVICI, 2003, p. 54). Por familiar pode-se entender como
“zonas de conforto”, onde as constru¢cdes consensuais nao oferecam riscos,
apresentando as mesmas situagfes, etc. J& a nado-familiaridade se constitui pelo
desconhecimento de algum objeto, pela diferenca, pelo medo do estranho. Portanto,
“as representacOes que noés fabricamos — duma teoria cientifica, de uma nacéo, de
um objeto etc. — sdo sempre o resultado de um esforco constante de tornar comum e
real algo que é incomum (ndo-familiar), ou que nos d4 um sentimento de n&o-
familiaridade”. (MOSCOVICI, 2003, p. 58). Aproxima-se assim, o desconhecido e 0
abstrato, da experiéncia, do concreto e da normalidade.

Quanto a sua natureza social, pode-se observar que ela adquire diferentes
significados em contextos variados. E para se compreender as representacoes
sociais é necessario atentar para trés dimensodes: a atitude, a informacéo e o campo
de representacdo ou imagem a que, Moscovici (1978), quando escreve suas
observacbes acerca da pesquisa sobre a representacdo social da psicanalise,
assinala como algumas dificuldades no ambito da analise. Primeiro, a questdo da
disperséo da informag&o, ou seja, “0s dados que a maioria das pessoas dispde para
responder a alguma questdo sdo, em geral, simultaneamente insuficientes e
perambulantes” (MOSCOVICI, 1978, p. 250). Isto implica em dizer que as pessoas
possuem areas de interesse (politica, economia, romances, noticias, etc.) e, talvez,
nem sempre, possuem todos os dados necessarios para responder e/ou analisar um
problema a que s&o inquiridos. Soma-se ainda, a diversidade da fonte das
informacdes e suas peculiaridades. Um segundo problema seria a focalizacdo dos
grupos, que quer determinar o grau de identificacdo ou distanciamento do grupo
acerca do objeto de pesquisa. Por fim, e talvez essa seja a maior caracteristica que
contribua para a construcéo e analise das representacdes sociais bem como capaz
de gerar desvios e inflexdes, é a pressdo para a inferéncia. Nas palavras de
Moscovici (1978, p. 252):

na vida corrente, as circunstancias e as relagbes sociais exigem do
individuo ou do grupo social que ele seja capaz, a todo momento, de agir,
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de tomar uma posicéo, etc. Numa palavra, ele deve estar em condicdes de
responder. Para tanto, cumpre-lhe optar entre os termos de uma alternativa,
tornar estaveis e permanentes opinides que possuem um alto grau de
incerteza, encurtar 0s possiveis desvios e ligar, a esse respeito, as
premissas as conclusdes que, por outro lado ndo séo diretas.

Tudo isso € o resultado da pressdo exercida e que exige respostas. No
entanto, ao mesmo tempo em que se constitui em uma dificuldade para a analise
das representacdes, manifesta-se como 0 principio de sua construcdo enquanto
conhecimento do senso comum.

a atitude corresponde a orientacao global, favoravel ou desfavoravel, ao
objeto da representacdo. A informacdo se refere a organizacdo dos
conhecimentos que 0 grupo possui a respeito do objeto. Finalmente, o
campo de representacdo remete a idéia de imagem, ao contetido concreto e
limitado de proposicBes referentes a um aspecto preciso do objeto e

pressupde uma unidade hierarquizada de elementos. (MAZZOTTI, 1994, p.
63)

Conforme Mazzotti (1994), essa analise permite que se faca a caracterizacao
do grupo e cria base para que se chame de social a representacdo. Permite ainda
gue se descubram caracteristicas que influenciam no processo da construcdo da
representacao, a saber,

a) disperséo das informacgdes, o que faz com que os dados de que o sujeito
dispde sobre um novo objeto social sejam, a0 mesmo tempo, excessivos e

insuficientes, contribuindo para a incerteza quanto ao ambito das questdes
envolvidas;

b) pressédo para a inferéncia, gerando desvios nas operagfes intelectuais,
na medida em que o sujeito precisa, a qualquer momento, no curso das
conversagbes cotidianas, estar pronto para dar sua opinido, tornando
estaveis impressfes com alto grau de incerteza e

c) focalizacdo sobre um determinado aspecto ou ponto de vista, o que
influencia o estilo de reflexao do sujeito. (MAZZOTTI, 1994, p. 64)

Em representagbes sociais se encontra dois outros conceitos que ajudam a
explicar esse tipo de fendbmeno em que 0 senso comum, as repostas comumente
construidas, dadas e aceitas, passa a se constituir em verdadeiras teorias: a
ancoragem e a objetivacdo. Parte do principio de que “ndo é facil transformar
palavras ndo-familiares, ideias ou seres, em palavras usuais, proximas e atuais”.

(MOSCOVICI, 2003, p. 60). Para construir a transicdo entre o nao-familiar para o



75

familiar, Moscovici (2003) aponta para esses dois processos capazes de criar
representacdes: a ancoragem — pegar o que é estranho e reduzi-las, categoriza-las
ao que é familiar; e a objetivacdo, que transforma essa nova informacdo em algo
presente no mundo fisico.

Segundo Mazzotti (1994), Jodelet define a objetivacdo como aquilo que
transforma os esquemas conceituais em algo concreto, tomando corpo e significado.
Nesse esquema, ainda ha trés processos: 1) a construcdo seletiva, onde o sujeito
vai se apropriar de informacdes, escolhendo — ou ignorando - aqueles que se
encaixam — ou ndo - nos seus condicionantes normativos e culturais; 2) a
esquematizacéo, onde esses conteudos sao reproduzidos e transformados em uma
imagem de facil apreensédo e coerentes com a visdo de mundo aceita por aquele
individuo; e 3) a naturalizacdo, transformacdo desses conteudos em objetos e
interpretacdes reais usadas como explicacdes para os fatos e problemas que os
circundam.

Ja a ancoragem, “diz respeito ao enraizamento social da representacdo a
integracdo cognitiva do objeto representado no sistema de pensamento preé-
existente e as transformacfes que, em consequéncia, ocorrem num e noutro”.
(MAZZOTTI, 1994, 67). A ancoragem pode ser compreendida, explica a autora
“como a constituicdo de uma rede de significacdes em torno do objeto, relacionando-
0 a valores e praticas sociais” (p. 60) ou sua “inser¢cado organica em um pensamento
constituido” (p. 67).

Assim, a ancoragem ajuda na articulacdo nos trés processos da objetivacéo,

permitindo compreender.

a) como a significacao é conferida ao objeto representado;

b) como a representacdo é utilizada como sistema de interpretacdo do
mundo social e instrumentaliza a conduta;

c) como se da sua integracdo em um sistema de recepcdo e como
influenciam e sao influenciados pelos elementos que ai se encontram.
(MAZZOTI, 1994, p. 68)

A ancoragem, segundo Moscovici (2003, p. 61), “é um processo que
transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso sistema particular
de categorias e o compara com um paradigma de uma categoria que ndés pensamos

ser apropriada”. Ou seja, 0 que é desconhecido é comparado aquilo que € comum e
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€ reajustado a esse quadro de nocdes pré-existentes. Nesse sentido, “ancorar €,
pois, classificar e dar nome a alguma coisa” (MOSCOVICI, 2003, p. 61). Ou seja, a
aproximacédo entre nao-familiar e familiar, do abstrato para o concreto, do estranho
para o0 comum, se d& por meio da classificacdo, do enquadramento e da
comunicacao via rotulacdo. O fato de se conseguir nomear um objeto € trazé-lo para
o familiar e, dessa forma, poder representa-lo.

Ancorar, ainda, € rotular, avaliar, classificar, categorizar, determinar o lugar,
hierarquizar, codificar, confinar, etc. fazendo isso com um viés valorativo, buscando
encaixar cada coisa, objeto, pessoa ou situacdo em critérios positivos e negativos a
partir de um prototipo construido do que seja uma pessoa ou objeto. Como esse
protétipo € construido, suas caracteristicas sdo as que, huma visao geral, melhor o
representam sem que por isso atentem para todas as suas especificidades, isto €,
tomam-se como importantes algumas caracteristicas em detrimento de outras,
favorecendo as pré-nocdes e decisdes apressadas.

No caso do sistema escolar, as representacdes sociais podem ser usadas
para observar uma série de fenbmenos envolvendo seus agentes. Segundo Jodelet
(2005, p. 42), “as representacdes das funcdes de aluno e de professor, sao
modificadas com a evolucdo das politicas escolares, diretamente ligadas as
transformacdes da selecdo dos alunos e as necessidades sociais”. A autora
comenta que, antes dos anos 90, o aluno devia ser principalmente disciplinado e
cabia ao professor corresponder a esse objetivo. Apds esse periodo, com a
massificacdo do acesso a escola, hd um questionamento da funcdo e da
legitimidade dessa instituicdo. Por conseguinte, a funcédo do professor deixa de ter
status e é definida pela experiéncia, “é vivida como um desafio pessoal e um
distanciamento individual dos papéis descritos pela instituicao”. (p. 43)

Nesse sentido, como 0s sujeitos representam e sao representados? No caso
dos professores, como representam seu papel, suas praticas, seus alunos, a
violéncia, etc.? Como o0s processos da objetivagcdo podem ser descritos na forma
como o docente conceitua a violéncia, sua manifestacao e a sua propria participacédo

nesse processo?
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3.2 CAMINHOS DA PESQUISA

O problema estudado foi saber que aspectos das politicas de formacdo de
professores estdo presentes nas representacdes sociais de professores da escola
basica sobre violéncia escolar. Nesse sentido se quer buscar dados a respeito do
tema. E sabido das discussbes a respeito da validade ou ndo das metodologias
utilizadas em pesquisas sociologicas ou da educacdo. Porém, segundo Thiollent
(1982), ndo sao unanimes as opinides, ou seja, existem problemas que ndo podem
ser desprezados da investigacdo cientifica por criticas a determinadas formas de
pesquisa, podendo cair no risco de se aceitar como verdadeiros os métodos super
teorizantes e/ou elitistas.

Assim, buscou-se dados no desenvolvimento do trabalho de campo. No
entanto, como diz Thiollent (1982, p. 21), “é preciso levar em conta as pré-teorias
disponiveis para construir modelos explicativos ou interpretativos a serem testados
por diversos procedimentos de pesquisa”. Isto é, amparado em teorias ja existentes
e de pensadores que ja refletram sobre esse tema, analisou-se algumas
informacgdes levantadas pelas metodologias de pesquisa utilizadas.

A pesquisa foi composta por uma parte de levantamento tedrico, que
comecou com questdes a respeito das politicas educacionais voltadas para a
formacgéo de professores e combate a violéncia, e pelo estudo das representacoes
sociais e suas contribuicdes ao estudo de temas ligados a educacéo. Nesse primeiro
ponto, serviu de base a projeto de pesquisa “Politicas de Formacdo de Professores
e as Representacbes do Trabalho Docente”, na medida em que ele aborda as
representacfes de varios sujeitos sociais nas questdes relativas ao trabalho do
professor e formacéo inicial e continuada desse profissional. Especificamente, se
guer saber as contribuicbes dessa formacao para a superacao da violéncia escolar e
como o professor representa esse tema.

Na segunda parte, houve a coleta de dados. Aqui se utilizou um subprojeto
denominado “Educacdo Basica de Qualidade para Todos: Politicas e Praticas no
Contexto das Escolas Publicas”, ligado ao projeto “Poaliticas, Gestéo, Violéncias e
Mediacdo no Espaco Escolar” e vinculado ao Observatorio de Violéncias nas
escolas da PUCPR. Esse projeto tem por objetivo o estudo das politicas sociais que
garantam os direitos das criancas e adolescentes mediante a consolidacdo de uma
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educacao de qualidade, tendo como foco, entre outros, a questao das violéncias nas
escolas. (PUCPR. PROJETO ..., 2010b)

As pesquisas realizadas por esse grupo iniciaram em 2004. Em 2009
aplicaram-na nas escolas publicas do Tatuquara — bairro da periferia do municipio
de Curitiba. A partir de 2010, ampliou-se essa pesquisa e estendeu-a para mais sete
municipios da regido metropolitana de Curitiba — Almirante Tamandaré, Araucaria,
Colombo, Pinhais, Sdo José dos Pinhais, Campo Largo e fazenda Rio Grande —
desenvolvendo as entrevistas estruturadas com alunos, funcionarios, professores,
pais, pedagogas, gestores, em uma escola da rede estadual e uma da rede
municipal de ensino de cada municipio, além dos policiais da patrulha escolar e dos
conselheiros tutelares.

A abordagem da pesquisa dessa dissertagdo € qualitativa, concentrando-se
na busca de dados que permitam diagnosticar a representacdo social e a
participacdo dos docentes nos aspectos referentes a violéncia escolar nos

municipios da regido metropolitana de Curitiba.

3.2.1Procedimentos e instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos/procedimentos utilizados foram a entrevista estruturada
(ANEXO A* e B) e a andlise documental.

1. Entrevista estruturada

Segundo Silveira (2007, p. 118), as entrevistas sdo eventos discursivos
complexos “forjados ndo sé pela dupla entrevistador/entrevistado, mas também
pelas imagens, representacdes, expectativas que circulam”. Nesse sentido, a autora
aborda que as entrevistas sdo mais que um método de obtencdo de dados, mas
envolvem imagens e representacdes de ambos 0s agentes, primeiro na realizacao e
depois na escuta e/ou andlise.

Para Aguiar e Medeiros (2009, p.10710), a entrevista,

¥ Montagem com as quest&es utilizadas para a caracterizacédo dos participantes.
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caracteriza-se pela interacdo entre pesquisador e pesquisado (ou
pesquisados), ou seja, formulam-se perguntas ao respondente com o
objetivo de coletar informacdes que possam ou ajudem a resolver o
problema de pesquisa, em um determinado estudo.

Existem véarias formas de se realizar entrevistas: a estruturada, a
semiestruturada, a ndo estruturada e por grupos focais. A intencdo, nesse estudo &
utilizar a entrevista estruturada que, para Aguiar e Medeiros (2009, p.10711)
“baseia-se na utilizacdo de um questionario como instrumento de coleta de
informacgdes o que garante que a mesma pergunta sera feita da mesma forma a
todas as pessoas que forem pesquisadas”. Em outras palavras, € apresentado um
mesmo conjunto de questdes a cada sujeito que se entreviste, buscando, por parte
do pesquisador informacoes relevantes para o seu objeto de estudo.

O projeto de pesquisa “Politicas, Gestdo, Violéncias e Mediagdo no Espago
Escolar”, a qual esse estudo se vincula, utiliza-se da entrevista estruturada. Dessa
forma, foram criadas varias entrevistas dirigidas a cada categoria a ser pesquisada
(professores, gestores, alunos, funcionarios, equipe pedagdgica e administrativa,
pais, conselheiros tutelares).

As entrevistas aplicadas aos professores é que foram analisadas pelo
presente estudo e, de todas as questbes do formulario, este se concentrara
naquelas que dizem respeito a identificacdo do grupo pesquisado e as
representacdes docentes acerca da violéncia escolar, bem como da sua relacdo

com as politicas de formacgéo de professores.

2. Analise documental

Outro procedimento de pesquisa € a analise documental que visa a estudar
as legislacbes educacionais de formacdo de professores na tentativa de encontrar
elementos que possam fazer uma relacdo entre as representacdes docentes e a
violéncia escolar. Parte-se da no¢do de que a andalise documental € uma técnica de
investigacao que objetiva representar o contetdo de um documento a outro diferente

do primeiro e o torne mais acessivel para leitura e pesquisa (BARDIN, 2008).
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3.2.2Coleta de dados: etapas, amostras, possibilidades e
limites

1.1.1.1 Relato da coleta de dados

Durante o primeiro semestre de 2009 os integrantes do grupo de pesquisa
sobre “Politicas, Gestao, Violéncias e Mediacdo no Espaco Escolar”, fizeram o
planejamento das acbes para a efetivacdo do projeto: elaboracédo, construcdo dos
instrumentos; definicdo das questdes dos roteiros estruturados etc., para que, nesse
mesmo ano fossem realizadas as entrevistas em sete escolas municipais e duas
estaduais do Bairro Tatuguara, em Curitiba.

Nos primeiros meses de 2010, o grupo de pesquisa se reuniu, agora com
novos integrantes advindos do processo de selecdo do programa de mestrado e
doutorado em educacdo da PUCPR, ou interessados nas tematicas, e foram
rediscutidas algumas questdes dos roteiros a fim de atender aos novos projetos de
dissertacdo ou tese. Ao mesmo tempo, foram definidas as areas de atuacéo e as
escolas em que se pediria autorizacdo para desenvolver as pesquisas. No segundo
semestre de 2010, as entrevistas aconteceram em uma escola estadual e outra
municipal de seis municipios da regido metropolitana de Curitiba, a saber, Almirante
Tamandaré, Araucaria, Colombo, Pinhais, Sdo José dos Pinhais e Campo Largo.

Para essa dissertacdo, o foco foram as entrevistas estruturadas realizadas
com os professores das escolas selecionadas, todas localizadas em areas de
vulnerabilidade social® do Municipio. Nesse sentido, buscou-se uma amostra entre
10 e 20% do total dos professores, mediante manifestacdo de consentimento livre e
esclarecido (Anexo C).

3. Formas de tratamento dos dados coletados

Os formularios com as entrevistas estruturadas foram organizados pela

equipe do observatério de violéncias nas escolas com a ajuda de um software

2 para Abramoway (2002, p.13) vulnerabilidade social € “o resultado negativo da relacéo entre a
disponibilidade dos recursos materiais ou simbolicos dos atores, sejam eles individuos ou grupos, € o
acesso a estrutura de oportunidades sociais, econémicas, culturais que provém do Estado, do
mercado e da sociedade. Esse resultado se traduz em debilidades ou desvantagens para o
desempenho e mobilidade social dos atores”.
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denominado Sphinx Léxica. Esse software permite que se realize no proprio
programa a formatacdo do questionario, a entrada das respostas e a analise dos
dados (quantitativos e qualitativos), deixando preparado o material para as
sistematizacdes posteriores a coleta de dados. Apds a digitacdo das respostas, o
software produz os gréficos iniciais, permitindo posteriormente que dados de
diferentes perguntas possam ser relacionados, criando novas tabelas?.

Para melhor visualizar os dados, também se fez uso do programa Atlas-ti para
as gquestbes discursivas contidas nas entrevistas estruturadas. O Atlas-TI é uma
ferramenta tecnoldgica que tem por objetivo auxiliar na analise de dados qualitativos,
sobretudo quando se tem um grande volume de informacfes coletadas. Como
ferramenta auxiliar, o programa ndo pretende substituir o papel do
pesquisador/analisador e sim facilitar o processo de andlise qualitativa, pois permite
que o trabalho seja feito no computador (codificacdo, planilha, comentarios,
descobrir ligacbes e contradicbes, entre outros) e serem retomadas a qualquer
instante pelo pesquisador. Esse programa admite, também, que o pesquisador va
inserindo o caminho percorrido por ele até chegar as inferéncias levantadas,
permitindo que posteriormente se possa fazer a comprovacao dos dados por um
outro analista (JUSTICIA, 2005).

Os formuléarios das entrevistas contém de cinquenta a cem questdes
aproximadamente, dependendo do agente (aluno, professor, pais, gestores etc.) a
ser entrevistado. Esse numero de perguntas na entrevista estruturada se faz
necessario devido aos variados temas que serdo analisados pelos integrantes do
grupo de pesquisa.

Os dados serédo utilizados para, primeiro caracterizar 0s sujeitos da pesquisa
através das questbes objetivas. Para tal se utilizara o programa Sphinx Léxica.
Posteriormente, com as perguntas especificas sobre violéncia nas escolas, se

buscou a representacédo docente.

4. Andalise de contetido

Aqui se tentara descrever a metodologia utilizada para a andlise dos dados

recolhidos pela pesquisa de campo. No entanto, ndo se quer fazer um histérico de

2L O programa oferece outras possibilidades. Maiores informacées no site http://www.sphinxbra-
sil.com/cms/sphinx-lexica.
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como surgiu essa forma de analise, nem descrever 0s locais e ciéncias que as estao
utilizando. Isto é, procura-se, nesse espaco, embasar teoricamente o procedimento
utilizado para transformar palavras, mensagens, respostas dos entrevistados, num
conhecimento cientifico.

Segundo Franco (2007, p. 8)

dentre as manifestacbes de comportamento humano, a expressao verbal,
seus enunciados e suas mensagens, passam a ser vistos como indicadores
indispensaveis para a compreensao dos problemas ligados as praticas
educativas e a seus componentes psicossociais e, portanto, para o
desenvolvimento da propria Psicologia da educacgéo.

Nesse sentido, faz-se uso da andlise de contetdo, corroborando com a
autora, pois consideramos que a comunicacdo dos sujeitos sociais pode ser um
importante instrumento para se encontrar e estudar problemas, inclusive os
educacionais. Porém, ndo € tdo simples transformar frases em quantificacdo e em
um novo conhecimento. E nesse ponto que a andlise de conteldo traz sua
contribuicao.

sdo perfeitamente possiveis e necessarios o conhecimento e a utilizacdo da
andlise de contetdo, enquanto procedimento de pesquisa, no ambito de
uma abordagem metodologica critica e epistemologicamente apoiada numa

concepcao de ciéncia que reconhece o papel ativo do sujeito na producéo
do conhecimento. (FRANCO, 2007, p. 10)

Conforme Bardin (1977, p. 38), a analise de conteudo € uma técnica de
analise de comunicacgéo, utilizando-se de procedimentos objetivos na tentativa de
descrever o conteudo (que pode ser explicito, escondido, ndo aparente ou inédito)
da mensagem. Para tal, usa o recurso da inferéncia, baseada na deducdo?®.

se um olhar imediato, espontaneo, é ja fecundo, ndo podera uma leitura
atenta, aumentar a produtividade e a pertinéncia? Pela descoberta dos
conteudos e de estruturas que confirmam (ou infirmam) o que se procura

demonstrar a propoésito das mensagens, ou pelo esclarecimento dos
elementos de significagBes susceptiveis de conduzir a uma descricdo de

22 Conforme as nocdes de légica e método em filosofia, a deducdo é uma forma de se chegar a uma
conclusdo partindo de premissas universais. Nesse sentido, para a Analise de Conteudo, talvez
ficasse em melhor termo a nocdo de Inducdo, onde se partiria de ideias particulares/singulares em
direcdo a uma conclusdo universal. Isso € pertinente tendo em vista que quando se analisa o
discurso, o pesquisador seleciona informacdes que lhe parecem semelhantes e as vai agrupando até
definir que aquele item se transformou num tema de reflexao/critica. “A analise de contetdo constitui
um bom instrumento de inducdo para se investigarem as causas (variaveis inferidas) a partir de
efeitos (variaveis de inferéncias ou indicadores; referéncias no texto)” (BARDIN, 1977, P. 137).
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mecanismos de que a priori ndo tinhamos a compreensédo. (BARDIN, 1977,
p. 29)

A inferéncia (deducdo logica) € importante por ser uma fase intermediaria

entre a descricdo — enumeracao das caracteristicas; primeiro levantamento — e a

interpretacéo — a significacdo dada, favorecendo a passagem de uma a outra. Ainda,

a inferéncia pode contribuir na resolugcdo das causas que levaram a determinado

enunciado ou as consequéncias possivelmente provocadas por eles, conforme
explica Bardin (1977, p. 39), ou seja,

0 analista tira partido do tratamento das mensagens, para inferir (de maneira

I6gica) conhecimentos que extrapolem o conteldo manifesto nas

mensagens e que podem estar associados a outros elementos (como o

emissor, suas condicbes de producdo, seu meio abrangente, etc.)
(FRANCO, 2007, p. 29).

No livro Analise de Conteudo, de Bardin (1977), a autora descreve um manual

de como funciona esse método de investigacdo. Comeca com um histérico e

definicbes, mas também se concentra em outros topicos, como os relacionados
abaixo:

— Campo da analise de contetido: E um campo extremamente vasto, ou em

outras palavras, tudo aquilo que € dito, escrito ou comunicavel deveria

poder ser decifrado por essas técnicas. Na visdo de Franco (2007), o

campo da analise do conteudo faz fronteira com a linguistica, por um lado,

e com a hermenéutica, por outro. Porém, especificamente, a andlise de

conteudo se encontra no centro, denominado pela autora, de método

l6gico-semanticos. Assim o faz, primeiro porque a classificacdo feita pelo

analista deve ser logica; segundo, por causa das definicbes, que séo

problemas de légica; e terceiro, recentemente pelo uso dos programas

computadorizados.

em suma, esses métodos (os légicos-semanticos) concentram semelhancas
comuns em relacdo aqueles que os procedem: inventarios,
desdobramentos, caracterizacdo, codificacdo, pesquisa de eventuais
correlacdes, mas sempre e a0 mesmo tempo a partir da compreenséo do
sentido. (FRANCO, 2007, p. 36)

— Para que serve? Para descrever, interpretar, investigar as comunicacoes
buscando o sentido da mensagem. “A intencdo da analise de conteudo é a
inferéncia de conhecimentos relativos as condicbes de producdo (ou,
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eventualmente, de recepcédo), inferéncia essa que ocorre a indicadores
(quantitativos ou nao)”. (BARDIN, 1977, p. 38)

— Como funciona? No exemplo dado por Bardin (1977, p. 37-38), referente a
uma revista nos passageiros de um trem e analisar o conteddo de suas
bagagens, pode-se inferir que o pesquisador deve procurar uma ordem,
uma classificacdo possivel, uma selec