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RESUMO

Esta pesquisa propde um estudo de abordagem qualitativa, tendo como referencial
metodoldgico a pesquisa etnografica em uma escola publica estadual, de Campinas — SP.
Partindo da aproximagdo com a realidade a ser investigada, conhecendo aspectos da
comunidade atendida e dos sujeitos que constituem essa institui¢ao, o intuito foi observar a
insercdo e atuacdo do Professor Mediador Escolar e Comunitdrio (PMEC) na escola
investigada. Esse profissional representa a figura central de um programa da Secretaria de
Educagao do Estado de Sao Paulo (SEESP), o “Sistema de Protegao escolar” (SPE), que tem
como propdsito amenizar as violéncias escolares. A pesquisa etnogrifica propds a
compreensdo das préticas, das funcdes, da formacdo, das acdes educativas e dos sentidos do
PMEC para esta institui¢do, analisando seu papel perante as violéncias escolares. A busca
era, igualmente, perceber as relacdes e a atuacdo deste profissional junto aos sujeitos da
pesquisa, realizando entrevistas com representantes da SEESP, da equipe gestora, da equipe
docente e discente, problematizando o desenvolvimento do SPE. Para alcancar esse intento,
houve a permanéncia durante um ano letivo na escola, observando os sujeitos da pesquisa
nos diversos espacos, como patio, sala de aula, entre outros, além de acompanhar
intensamente as atividades da PMEC. Para os registros dessa observagdo, o didrio de campo
foi utilizado como instrumento principal, mas foram igualmente utilizados alguns
documentos da escola, de modo a complementar os dados de campo. A pesquisa etnografica
permitiu que multiplas facetas do campo fossem desvendadas pouco a pouco e que as
relagdes humanas naquela escola fossem observadas do ponto de vista dos sujeitos escolares.
Foi possivel constatar que o PMEC possuia uma condi¢@o de trabalho aviltante, que ndo lhe
permitia construir sua fungdo, assumindo varios papéis que ndo eram os seus. Ademais,
assumia uma funcdo mais punitiva, burocratica, do que mediadora. Havia um desmonte da
coletividade na escola, dos espagos de trabalho coletivo e delegava-se a um unico sujeito a
responsabilidade pela convivéncia e pelas violéncias escolares. O absenteismo dos
professores e funciondrios, a escola vista como uma organiza¢do burocritica, diversos
problemas e descontentamentos fazem parte da estrutura escolar. Estrutura essa, que
demonstra uma politica de aparéncia, cuja preocupacao principal seria responder a sociedade
sobre os casos de violéncia destacados pela midia e que efetivamente ndo desejava que um
programa de Mediacdo de Conflitos escolares ou qualquer outro programa, que busque

amenizar as violéncias escolares, fosse bem sucedido.



Palavras-chave: Violéncias Escolares, Professor Mediador Escolar e Comunitario, Sistema

de Protecdo Escolar, Cotidiano e Etnografia.
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ABSTRACT

This research proposes a qualitative study, having as methodology referential the
etnographic investigation in a public school in Campinas — SP. The research tries to be as
close as it can with the reality we are focusing in. Our intention is to observe how the School
Teacher Mediator (PMEC) is integrated and acts in the investigated school. This position
(PMEC) represents the central person in a program created by the Department of Education
of the State of Sao Paulo (SEESP), the “School protection system” (SPE), it has the purpose
to reduce the school violence. The ethnography research offer the understanding about the
practices, the function, the formation, the actions about education and the PMCE senses for
the institution analyzing how it acts against school violence. The investigation equally
explores the relation and the acting of the professional with the research subjects, making
interviews with SEESP representatives the management team, teaching and student team,
questioning the SPE’s development. To achieve this purpose we were permanently at the
school a whole year, watching the research subjects in different spaces, like courtyard,
classroom, among others, in addition to permanent follow closely the activities and actions
from PMEC. For the registration of this observation the daily field had been used as principal
instrument and the school documents had also been used as a complementation of the field.
The ethnography research allowed that multifaceted field in this area had been unveiled little
by little and the humans relations in that school had been seen from the school subjects. After
it was possible to show, that PMEC have degrading job conditions, that situation didn’t
allowed them to be able to do their function, so they had to assume different papers.
Moreover, assume a function more punitive, bureaucratic than mediator. There was a division
in the community school, in the collective work space and all the responsibility for the
familiarity and for the school violence. The absence of workers and teachers, the view of the
school as bureaucratic, several problems and discontentment were part of the school
structure. Structure that shows a police which principal worries are to answer to the
population about the conflicts showed up through the communication medias and did not

really allows a true Mediation of conflict in school to be successful.

Keywords: School Violence, School Teacher Mediator and Community, School Protection
System, Daily and Ethnography.
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INTRODUCAO

A escalada das violéncias' no Brasil é fato amplamente divulgado pela midia nacional
e ja ndo se restringe a determinadas regides ou cidades. Conforme Waiselfisz (2013) mostra
no “Mapa da Violéncia no Brasil”, as violéncias deixaram de ser um problema das
metrépoles, interiorizando-se. Hoje, esse € um tema que integra o cotidiano de todos os
cidaddos brasileiros, independente da classe social ou de sua localizacdo geogrifica. De
acordo com o estudo desenvolvido por Waiselfisz (2013), as manifestagdes violentas,
principalmente os homicidios, tém assumido uma caracteristica diferenciada no pais. De
2003 a 2011, houve um encolhimento das taxas médias nacionais nas capitais e regides
metropolitanas, enquanto no interior essas taxas continuaram a crescer. Embora na regido de
Campinas (SP), cidade em que desenvolvo minha pesquisa de doutorado, as manifestacoes
de violéncias tenham tido uma queda significativa no mesmo periodo (2003 — 2011), nos
ultimos anos posteriores essas taxas voltaram a se elevar. (Dados da Secretaria de Seguranca
Publica do Estado de SP — SSP/2013).

H4 uma preocupacdo constante da sociedade brasileira e das autoridades competentes
com as proporcdes que as manifestacdes violentas estdo ganhando evidéncia na midia
brasileira. Essas preocupacdes podem ser identificadas nos discursos politicos, nas
transmissoes televisivas, nos projetos institucionais, nas falas do cotidiano e na sensacao de
medo que tem, muitas vezes, orientado o comportamento da populacido brasileira. Dois
estudos demonstram esse medo das violéncias por parte da populacdo brasileira. O estudo
desenvolvido pelo IPEA (2010), sobre o “Sistema de Indicadores de Percepcao Social”, relata
as percepcoes que a populacdo tem da seguranca publica e seus temores com relagdo as
violéncias: 78,6% dos brasileiros demonstraram ter medo de morrerem assassinados, 73,7%
dos brasileiros ttm medo de ser assaltados a mao armada, 68,7% dos brasileiros t€m medo
de arrombamentos e 48,7% dos brasileiros temem agressdes fisicas. A sensa¢do do medo
pode ser maior que os fatos reais, como mostra um estudo, desenvolvido pelo IBGE (2010a),
que trata das “Caracteristicas da vitimizagdo e do acesso a Justica no Brasil”, demonstrando

que 8,7 milhdes de pessoas (7,2%) foram vitimas de roubos ou furtos e 2,5 milhdes de pessoas

I Utilizo “violéncias”, em detrimento de “violéncia”, por se tratar de uma pluralidade de manifestagdes do
fendmeno.



(1,6%) foram vitimas de agressdo fisica no periodo de 27 de setembro de 2008 a 26 de
setembro de 2009.

Na realidade escolar, os problemas relacionados as violéncias, vém sendo relatados e
apresentam-se com diversas roupagens. Agressdes, depredacdes e desacatos tém, muitas
vezes, transformado instituicdes escolares em grandes fortalezas na tentativa de protegerem-
se contra os agentes externos. De maneira semelhante, regras rigidas disciplinadoras tém sido
utilizadas para controlar as a¢des internas a institui¢ao escolar.

A UDEMO (Sindicato de Especialistas de Educa¢do do Magistério Oficial do Estado
de Sao Paulo) realizou trés pesquisas com as escolas publicas estaduais paulistas, referentes
aos anos de 2003, 2007 e 2009, buscando obter um panorama da situacdo de vulnerabilidade
em relacdo as violéncias escolares. No ano de 2009, 84% das escolas pesquisadas tiveram
algum tipo de manifestacdo de violéncias e 72% registraram boletins de ocorréncia nas
Delegacias de Policia. Houve divergéncia significativa dos ndmeros de ocorréncias do ano
de 2009 para os anos anteriores com relacio aos bens materiais, principalmente as
depredacdes, as pichagdes, os arrombamentos, os furtos e as explosdes de bombas, que foram
os mais citados. Houve um aumento significativo também das ameacgas de morte, porte de
armas, invasdo de agentes externos, trafico e consumo de drogas/bebidas alcodlicas. As
brigas entre alunos (86%) e os desacatos a funciondrios, professores e direcdo (88%) nao
tiveram variacao quanto ao percentual, mas continuam com um indice alto de ocorréncias.
O que se destaca neste estudo é que as violéncias escolares tém crescido nas cidades do
interior, mesmo as com um numero reduzido de habitantes (UDEMO, 2011).

E necessério compreender, no entanto, que essas estatisticas podem nio representar o
quadro das violéncias e das violéncias escolares no pais. A definicdo de violéncia se d4 de
forma histérica, social e culturalmente situada. Destarte, questdes que anteriormente eram
consideradas banais, hoje podem ser consideradas violentas e passam a ser, em casos
extremos, compreendidas como crimes, fazendo parte das estatisticas oficiais. Exemplos
disso sao os casos de homofobia, bullying, desrespeito verbal do professor para com os
alunos, entre outros.

Certamente que as violéncias ndo sdo frutos da sociedade moderna, uma vez que sua
semente foi plantada e cultivada historicamente pelos homens em suas relagdes cotidianas.

“A violéncia pertence a antropologia humana fundamental, no sentido de que ela ocupa o



primeiro plano da humanidade, desde sempre. Basta reler os livros antigos, os textos sacros
de varias religides, particularmente a Biblia, para dar-se conta de que a violéncia é uma das
dimensdes constitutivas da relagdo humana desde a origem do laco social” (PAIN, 2010,
p.07). Contudo, cada periodo histérico possuiu diferentes maneiras de se relacionar com fatos
especificos e assim, determinadas violéncias sdo aceitas socialmente e outras nao.

Essas mudangas que ocorrem na sociedade, alterando padrdes de comportamentos e
de pensamentos, contribuem para que a conceituacdo das violéncias seja um processo
complexo e dinamico. No momento em que se busca uma conceituacdo das violéncias, tais
modificagdes ndo podem ser desconsideradas. De tal modo, os diferentes periodos histdricos,
as organizagdes das sociedades, as distintas regras morais dos povos, as diversas relacdes
sociais de um grupo sdo exemplos de fatores que levaram estudiosos a repensarem conceitos
J4 existentes.

Podemos pensar que as violéncias comumente ndo transpdem o entendimento da dor
e do entorpecimento fisico. Porém, suas manifestacdes ultrapassam as formas brutais e
poderdo se compor em formas veladas. “Quando se deixa, portanto de recorrer a violéncia
aberta trocando-a por técnicas mais refinadas, nem por isso ela deixa de existir, mas sim,
assume a fisionomia neutra e cinza da manipulacdo. A diferenga encontra-se apenas entre
uma violéncia aberta e outra surda e dissimulada” (MICHAUD, 1989, p.48).

No Brasil, o uso corrente da palavra “violéncia” tem basicamente relagdo com o uso
da forca, com a opressdo, com a privagdo da liberdade e da vontade, com o constrangimento

€ com a coacao.

sf{lat violentia) 1. Qualidade de violento. 2. Qualidade do que atua com
forca ou grande impulso; forca, fmpeto, impetuosidade. 3. Acdo violenta. 4.
Opressdo, tirania. 5. Intensidade. 6. Veeméncia. 7. Irascibilidade. 8. Qualquer forca
empregada contra a vontade, liberdade ou resisténcia de pessoa ou coisa. 9. Dir
Constrangimento, fisico ou moral, exercido sobre alguma pessoa para obrigi-la a
submeter-se a vontade de outrem; coacdo (MICHAELIS, 2010, p.636).

Por essa conceituacio sao destacados os aspectos fisicos, morais e psicolégicos. As
violéncias podem ser praticadas por um individuo ou grupo, contra outro individuo ou grupo.
Entendimentos como esse, sobre o conceito das violéncias, ao serem direcionados em seus
aspectos especificos, resultardo quase sempre, em limitacdes para que se consiga avistar as

diferentes manifestagdes dessas violéncias.



Vinculadas a ideia de transgredir as regras, as violéncias podem conduzir a valores
positivos e negativos, tanto rompendo regras e modificando uma sociedade, como ameagando
a ordem social. “A agressividade pode ser até construtiva, pois ndo tem necessariamente a
ideia de destruigdo. Lutar por alguma coisa pode ser construtivo” (WHITAKER, 1994, p.28).

A avaliacdo das violéncias depende dos critérios utilizados por quem os avalia e
muitas vezes, uma definicdo objetiva ndo considera as diferencas nos referenciais normativos
de diferentes grupos. Para tanto, ao definir-se “violéncia”, € necessario estar atento ao fato
de que os significados ndo sdo libertos de suposicdes, ndo atingem todos os fendmenos e
diferem de acordo com o momento histérico, com a localidade e o critério utilizado para
analisé-los (MICHAUD, 1989).

Apresento essa discussdo, pois devido a globalizacdo e ao acesso as informagdes
transmitidas pelas midias em tempo real, existe a crenga que as violéncias sio frutos das
sociedades contemporaneas. No entanto, nada garante que nossa sociedade seja mais violenta
que a de épocas anteriores. Igualmente € dificil dizer que nossas manifestagdes de violéncia

atuais sejam menos brutais que no passado.

Na verdade a comparag@o ndo tem muito sentido, pois os termos sao muito

diferentes: a brutalidade e a selvageria de sociedades pouco desenvolvidas,
agressivas mas com meios mortais fracos, sucederam-se a instrumentagio e a
gestdo de sociedades tecnoldgicas — nas quais as possibilidades de destrui¢do sdo
considerdveis - que racionalizam a violéncia como racionalizam todo o resto”
(MICHAUD, 1989, p.42).

Segundo a visdo de Michaud (1989), a inquietacdo e o medo criado em torno das
violéncias relaciona-se a seguranca cada vez maior a que as sociedades contemporaneas tém
acesso e a percep¢do ansiosa e desproporcional com relacdo ao volume real de
comportamentos criminosos. Como nao é possivel realizar uma comparacao quantitativa de
épocas passadas e contemporaneas, apenas torna-se presumivel dizer que a “violéncia ¢ a
marca registrada de periodos inteiros do passado” (1989, p.33). Todavia, ¢ inegavel que a
violéncia tem afligido uma populacdo universal, de diferentes maneiras, com diferentes
configuracdes em diferentes manifestagoes.

Autores como Jacques Pain (2010) e Tavares dos Santos (2002) desenvolvem a ideia
de que hoje, com a globalizagdo, surgiram processos de massificagdo, a0 mesmo tempo que

tornou o individualismo extremo, rompendo-se com os valores coletivos e a consciéncia da



necessidade de uma integragdo social. E dentro desta época de incertezas, a violéncia tornou-
se “globalmente mediatizada, sustentada ou reivindicada em termos de guerras de ingeréncia,
de regulacao, de politica de civilizacdo” impulsionando-a a ser a “cultura de for¢a, sob todas
suas formas, ¢ claramente o tronco comum da humanidade globalizada” (PAIN, 2010, p.07).

Segundo Santos (2002), surgem novos problemas e dilemas sociais nesta época de
conflitualidades, em que rompe-se o contrato e os lacos sociais, € provocam a ruptura entre
o eu e o outro, dilacerando as relacdes de alteridade. Essas rupturas sdo visivelmente
verificaveis nas instituicdes socializadoras, que ja ndo possuem mais a eficdcia no controle
social ¢ entram em uma fase de “desinstitucionalizacdo” e crise. Nesse horizonte ¢ “como
efeito dos processos de exclusdo social e econdmica, inserem-se as praticas de violéncia
como norma social particular de amplos grupos da sociedade, presentes em multiplas
dimensdes da violéncia social e politica contemporanea” (SANTOS, 2002, p.23).

As violéncias, para o autor, passam a configurar-se como a linguagem e a norma
social de algumas categorias sociais, diferentemente do autocontrole e do controle social
institucionalizado utilizados pelas normas civilizadas. Assim, as violéncias sdo verificadas
por Santos (2002) no ato de excesso em cada relacdo de poder, que é qualitativamente

diferente do consenso.

Em seu conjunto, poderiamos considerar a violéncia como um dispositivo
de poder, em que se exerce uma relag@o especifica com o outro mediante o uso da
forca e da coercao: isto significa estarmos diante de uma modalidade de dispositivo
que produz um dano social, ou seja, uma relagcdo que atinge o outro com algum tipo
de dano (SANTOS, 2002, p.23).

Afirmar que a violéncia trata-se de um dano ampara-se na compreensao que existem
normas sociais estabelecidas por cada sociedade e periodo histérico, como ja tratei
anteriormente, e que o poder legitima-se por meio de uma certa norma social, assumindo a
forma de um dispositivo de controle. Ao mesmo tempo, esta compreensao aponta que “nas
composi¢des macrossociais, a violéncia € fundadora de uma sociedade dividida e desigual,
fundada em relacdes de dominacdo e de submissdao” (SANTOS, 2002, p.23). No entanto, o
autor explora igualmente, de maneira inversa, a possibilidade da violéncia estar presente nos
micro espagos do cotidiano, permeando todas as relacdes sociais, as interagdes dos grupos e

das classes.



Foucault (1990) e Maffesoli (1981) sdo dois autores que tratam de uma andlise
microssocioldgica das violéncias. Para Maffesoli (1981), especificamente, as violéncias
pertencem a genealogia das sociedade, tornando-se estrutural a sua vida e comum ao processo
civilizatério.

As violéncias estardo presentes na légica de dominagdo, de planificacdo e em todas
as tentativas que os poderes instituidos fazem de buscar transformar a pluralidade em
homogeneidade. De maneira semelhante, as violéncias manifestam-se em todas resisténcias,
sejam elas banais ou renovadoras, que os individuos possuem para tentar driblar esta
imposic¢ao.

Para o autor, igualmente, as violéncias ndo estdo limitadas a violéncia visivel,
concreta, fisica, psicoldgica ou moral, sendo parte de um sistema simbodlico que ird atingir
constantemente, e de maneira legitima os individuos, sem que estes percebam na maioria das
vezes. Mesmo porque a violéncia ndo possui intengdes tao claras e unilaterais, conduzindo-
se em rede, integrando manifestacdes violentas e resisténcias, adquirindo diferentes papéis
que sdo dificeis de serem observéaveis, tais como a manuten¢do dos poderes instituidos e a
ruptura de padrdes estabelecidos.

De acordo com Maffesoli (1981), sempre houve a preocupacdo de se controlar as
violéncias, porém, na sociedade contemporanea procura-se o controle total deste fendbnemo,
de maneira diversa a forma ritualistica da sociedade tradicional; o controle da violéncia é
instaurado por meio do monopdlio, da interiorizagdo das normas e da racionalizacdo da
violéncia. H4 uma tentativa de impedir que os antagonismos do corpo social sejam
exprimidos e, a0 mesmo tempo, pretende-se a homogeneizacao da sociedade. A organizagao
politica e os poderes instituidos dao prioridade a ordem, na busca de se estabelecer a
“normalidade”, dominando a paixdo e a agressividade.

Por meio dessa “racionalizagdo” das violéncias, os individuos sdo conduzidos a
acreditar que existe um tranqiiilidade absoluta na vida social. No entanto, simultaneamente,
passa a existir uma “potencialidade irracional” (TEIXEIRA, 1998, p.58).

Guimaraes (1992) explica que Maffesoli ndo tem a intenc¢do de conceber uma teoria
sobre a violéncia, por sua caracteristica disforme, imprevisivel e convulsiva. O autor pretende

reconhecer os elementos que compde nossa sociedade. De modo que, a luta entre o poder e



a poténcia” faz gerar as modalidades das violéncias, que sdo organizadas como: violéncia dos
poderes instituidos, violéncia andmica e violéncia banal.

A violéncia totalitdria ou dos poderes instituidos tem relacdo com a ldgica da
dominacdo e do poder, que tenta reprimir a expressao da poténcia. Ela resultada do dominio
de uma estrutura sobre a vida social. As institui¢des, por exemplo, exercem dominio e
controle sobre os individuos, por meio da burocracia. Tenta-se estabelecer a légica da
homogeneizagdo que planifica e inibe as expressdes antagdnicas dentro da sociedade.

Nesta légica, a burocracia tem papel fundamental, pois possui elementos que irdo
auxiliar no alcance destes objetivos de dominacdo e controle. Entre estes elementos
encontramos: a supremacia do individualismo, a destrui¢do da coesdo social, a domesti¢ao
da paixdo, a planificacdo das agdes, do acaso, servindo ao produtivismo e a cultura do
trabalho. Unida a burocracia, encontra-se uma classe controladora que passa a dominar todos
os niveis da vida social (a vida cultural, o trabalho, a comunicacdo de massa, etc.). A tentativa
€ de uniformizar os individuos, rompendo com o aleatério, com o criativo. “Para além do
individuo, existe uma unidade abstrata que neutraliza as diferencas, levando a submissao, a
adaptacdo, e cada um se torna um espectador passivo de seu proprio destino” (GUIMARAES,
1998, p.107).

A dominag@o e a planificacdo dos individuos irdo se exercer igualmente por meio do
processo educativo. Domesticar e reeducar os diferentes, adaptando-os as normas e aos
padrdes sociais, inibindo-se as emogdes e educando-os para o trabalho, serd a unica
alternativa de vivéncia existente. A constante uniformizacio vivificard e abrilhantard as
violéncias, ja que a coesdo social serd arruinada pela homogeneizacao e isso ird estimular os
sobressaltos violentos. Essa tensdo entre o poder e a poténcia faz surgir tentativas de
rompimento da dominagdo e do controle. Possivelmente, a sociedade pode submeter-se ao
poder, contudo, ha momentos em que surgem brechas e a poténcia explode, conduzindo ao
confronto. O “irreprimivel querer-viver social que corrdi incansavelmente as diversas formas
de imposicao mortifera” (MAFFESOLI, 1981, p.212) impedem que o totalitarismo seja
absoluto.

A violéncia andmica, seria a violéncia fundadora do novo, a0 mesmo tempo que

2 A poténcia seria a pulsdo que se expressa em todos os niveis da existéncia individual e social. A 16gica do
poder conduz ao uno, enquanto a légica da poténcia conduz ao pluralismo, estruturando a vida social em sua
instabilidade. (MAFFESOLI, 1981, p. 45-51).



possui elementos da destruicdo possuird elementos de uma fundagdo. E a expressio da
habilidade que uma sociedade possui de estruturar sua coletividade ao assumir e controlar
suas proprias violéncias. Sua face construtiva surge ao estimular uma nova ordem. Sua face
destrutiva manifesta-se por ser uma resposta a violéncia dos poderes instituidos e ao seu
dominio. As revoltas, a ilegalidade, os atos de resisténcia demonstram o descontentamento
contra a homogeneizagdo e obstruem o surgimento do totalitarismo.

Na violéncia fundadora encontramos mais vitalidade que nos comportamentos
destrutivos. De acordo com Maffesoli, ela € a expressio do querer-viver social,
diferentemente da planificacdo, que reduz ao uno, ao acordo, a ordem. Os homens buscam
proteger-se da dominacdo por meio de atitudes levadas ao extremo, e que juntamente a
monotonia da vida cotidiana, apontam para o desejo de uma ordem alternativa. Com o
movimento de ordem e de desordem, de destrui¢do e de fundagdo, possibilita-se que haja
uma estruturacdo social e o seu equilibrio, que ndo seria em termos de puro consenso, mas
sim, numa harmonia conflitual®.

A violéncia banal seria outra forma de resisténcia a dominacao. Aparentementemente
expressa-se na passividade, no entanto, ird opor-se ao instituido, minando o poder,
silenciosamente. H4 uma duplicidade de recusa e adesao, resisténcia e aceitacdo que sao
expressas pelas submissdes, pelo conformismo, pela alienagdo, entre outros. A participacdo
da luta contra os padrdes estabelecidos ndo € direta e busca-se evitd-los de maneira astuta,
prudente. H4 uma tentativa de fuga do controle social por meio de outras formas de
resisténcia, como o siléncio, as piadas, a polidez, a zombaria, a ironia.

Maffesoli (1981, 1987, 2006) faz uma leitura da dinamica das violéncias, que passa a
estruturar toda a vida social, independente do grupo civilizacional ou periodo histdrico.
Observando a partir desse dinamismo interno, percebe-se a constante tensao que foi discutida
entre o poder e a poténcia.

Enfim, existem diversas leituras para o fendmeno das violéncias. Contudo, ndo existe

uma defini¢do, um conhecimento genérico. Sua natureza empirica é disforme, polissémica.

3 Para Maffesoli (1987b) toda harmonia possui uma dose de conflito. E preciso lidar com a heterogeneidade,
realizar acordos, fazer negociagdes. “Ao invés de se oporem entre si, de uma maneira irredutivel, ao invés de
serem ultrapassadas, segundo um mecanismo dialético e dramatico, numa sintese lenificante, a liberdade e a
necessidade sdo, em certos momentos, vividas numa tensdo ‘contraditorial’, isso que denominei harmonia
conflitual” (MAFFESOLI, 2006, p.279).



Sempre existirdo as substituicdes as respostas encontradas, pois cada sociedade € tnica e
possui em seu interior suas proprias violéncias, com manifesta¢des e consentimentos diversos
de outras sociedades. Certo € que as violéncias existem e persistem em diferentes periodos
histéricos e em diferentes configuragdes societdrias, adquirindo diversas formas de
manifestacoes, efeitos e origens.

De modo semelhante, a temdtica das violéncias escolares igualmente possui suas
manifestacdes e variacdes. De acordo com Abramovay e Rua (2002), os termos utilizados
para denominar as violéncias escolares igualmente variam de pais para pafs. Os Estados
Unidos focam-se na deliquencia juvenil, nas gangues, na xenofobia e no bullyng*. Além
disso, como apresentado anteriormente, ampara-se no policiamento e na seguranga para
resolver as questdes mais graves. Na Inglaterra compreende-se que ha violéncia escolar
quando existe um conflito entre estudantes e professores ou atividades que resultem em
suspensdo ou prisdo. Na Europa, especialmente Franca, os estudos amparam-se na

diferenciagdo entre violéncia, trangressdo e incivilidade.

O termo violéncia, pensam eles [os pensadores franceses], deve ser
reservado ao que ataca a lei com uso da for¢a ou quem ameaga usa-la: lesdes,
extorsdo, trafico de drogas, insultos graves. A transgressdo é o comportamento
contrario ao regulamento interno do estabelecimento (mas nao ilegal do ponto de
vista da lei): absenteismo, ndo-realiza¢do de trabalhos escolares, falta de respeito,
etc. Enfim, a incivilidade ndo contradiz, nem a lei, nem o regimento interno do
estabelecimento, mas as regras de boa convivéncia: desordens, empurrdes,
grosserias, palavras ofensivas, geralmente ataque cotidiano — e com frequencia
repetido — ao direito de cada um (professor, funciondrios, aluno) ver respeitada a
sua pessoa (CHARLOT, 2002, p. 437).

Charlot (2002), escrevendo sobre as institui¢des francesas, apresenta trés nogdes de
violéncias no Ambito escolar: violéncia na escola, violéncia a escola e violéncia da escola.

A violéncia que acontece na escola e a violéncia que acontece a escola, em grande
medida, tém como agentes principais os alunos. “A violéncia na escola € aquela que se

produz dentro do espaco escolar, sem estar ligada a natureza e as atividades da institui¢ao

4 Bullying ¢ uma palavra da lingua inglesa que significa tiranizar, amedrontar. Eric Debarbieux e Catherine
Blaya (2002) propdem que o bullying seja compreendido como intimidagdo por parte dos alunos no contexto
escolar. De acordo com Batista (2011) o fendmeno do bullying estd intimamente ligado aos preconceitos, aos
esteredtipos existentes devido a um padrio estabelecido pelos grupos hegemonicos em nossa sociedade atual.
Deste modo, ao se analisar o fendmeno, ndo se pode perder de vista a problematizacdo do meio sociocultural
em que os alunos estdo inseridos, bem como, a discussdo dos papeis de “vitima” e “agressor” que os alunos sao
colocados.



escolar” (CHARLOT, 2002, p.434). Seria a violéncia gerada nas lutas pelo poder travadas
pelos jovens em busca de honra, prestigio, respeito e que ndo estdo intimamente ligadas as
atividades escolares. A escola seria um espaco, como qualquer outro, para acertos de contas,
onde os conflitos aconteceriam.

A violéncia a escola tem uma intima relagdo com a natureza e as atividades escolares,
como “quando os alunos provocam incéndios, batem nos professores ou os insultam, eles se
entregam a violéncias que visam diretamente a instituicdo e aqueles que a representam”
(CHARLOT, 2002, p. 434).

Segundo o autor, a violéncia a escola deve ser analisada juntamente a violéncia da
escola, pois ha uma intima relagdo entre elas. E a “violéncia institucional, simbdlica, que se
expressa pela maneira como a institui¢do e seus agentes tratam os jovens” (CHARLOT, 2002,
p-435). Para o autor, essa violéncia estd mais relacionada as relagdes pedagdgicas, a
autoridade pedagdgica, a legitimidade da instituicdo escolar, a natureza e as atividades da
institui¢do escolar como contetidos, métodos de trabalho e avaliacao.

Se os jovens s3o0 os principais autores das violéncias escolares (mas niao os Unicos),
igualmente sdo vitimas dessas violéncias. Assim sendo, essa diferenciacdo apresentada pelo
autor, pretende refletir sobre diferentes processos de producdo da violéncia escolar.

Importante lembrar que € necessario se discutir as praticas individuais e coletivas,
além do conjunto de normas estabelecidas, afim de compreender o contexto em que as
violéncias se inscrevem (e se serdo consideradas violéncias). As violéncias sdo
ressignificadas de acordo com os tempos histéricos, lugares e relagdes. Mas, embora haja
diferengas entre os paises, atualmente existe 0 consenso que nio apenas a violéncia fisica

merece aten¢do nas escolas.

E consensual o reconhecimento da vulnerabilidade negativa (riscos e
obstaculos) da escola diante de distintos processos contemporaneos, em particular
as exclusdes sociais, a atitude do poder publico para com a educagdo e a perda de
prestigio e de poder aquisitivo pelos professores. A vulnerabilidade da escola a
vdrias violéncias, macrossociais, viria aumentando também sua perda de
legitimidade como lugar de producio e transmissdo de saberes, quando contraposta
ao alcance social, ampliacdo do escopo e do acesso de novos meios de formagdo
(ABRAMOVAY; RUA, 2002, p.25).

Porém, como j4 discutido anteriormente, ha uma dindmica das violéncias. Como parte

da sociedade, a escola recebe a violéncia e também a gera. As violéncias ndo apenas adentram
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a escola, elas sdo geradas em seu seio, nas relacdes que ali se estabelecem. Por meio do
processo educativo, exerce-se essa dominacao e planificagdo dos individuos, domesticando
e reeducando os diferentes, adaptando-os as normas e aos padrdes sociais, inibindo-se
emocdes e muitas vezes, excluindo os que ndo se adaptam a esses padroes.

Frente a um modelo histérico repressor, as instituicdes escolares carecem de
alternativas criativas para amenizar as violéncias escolares. Para Abramovay
(ABRAMOVAY et al., 2003), além das escolas apresentarem diversos problemas em sua
gestdo interna e ter muiltiplas precariedades, neste momento, a ideologia que sustentou essas

institui¢des € contestada.

Os grandes discursos sobre principios e valores da educacdo ja ndo
encontram ressonancia na sociedade. A escola ndo prepara mais para o mercado de
trabalho, nem é mais tnica ou principal fonte de transmissdo de conhecimentos
sobre o acervo cultural da humanidade. Além disso, a escola ndo corresponde a
expectativa de abrir possibilidade para um futuro para os jovens (ABRAMOVAY
et al, 2003, p.94).

Perante uma sociedade em constante mudanca, serd que os jovens veem na escola a
unica alternativa de um futuro promissor? Os altos indices de abandono, principalmente no
Ensino Médio, nos fazem repensar essa questio’. Ndo é somente uma relacio voltada ao
futuro, ao mercado de trabalho, mas podemos dizer que poucas escolas hoje conseguem uma
relacdo respeitosa e dialégica com seus alunos. Desta maneira, surgem as dificuldades em
despertar o interesse desses jovens para o atual modelo escolar e se manter a disciplina
esperada.

Com relacdo ao preparo para o mercado de trabalho, acredito que possivelmente nio
ha um vinculo estrito com a formacgdo que é dada na escola, entretanto, € necessario observar
que a escola ainda atua no sentido e na légica do mercado. Para Pain (2010), essa l6gica do
mercado dissemina-se pelas escolas e atinge as relacdes pessoais entre criangas € jovens. Os
grupos estruturam-se a partir do capital, sendo que a popularidade, a influéncia, a reputagao,
entre outros, demonstram as relacdes de poder existentes entre os sujeitos escolares. Para o

autor, as condutas sao fabricadas pela globaliza¢do das midias e da politica, produzindo uma

5 Segundo a Sintese de Indicadores Sociais do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), o Brasil
teve a maior taxa de abandono escolar no ensino médio em 2009, dentre os paises do Mercosul (Argentina,
Chile, Paraguai, Uruguai e Venezuela). Um em cada dez jovens abandonam a escola neste nivel de ensino
(IBGE, 2010b).
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“totalidade fragmentada, mas imbricada na vida cotidiana, exibindo certo totalitarismo das
atitudes. A escola renuncia lentamente a tarefa de educar; especializando-se,
profissionalizando-se em seu comércio de saberes, na verdade, a escola deixa de educar.
Quando a palavra silencia, o sintoma fala”. (PAIN, 2010, p.15)

Ao seguir a légica do mercado a escola passa a preocupar-se com a producao, com a
brevidade e quantificagdo dos fatos, com a funcionalidade, com a competicao, esquecendo-
se completamente das subjetividades, do didlogo e a vida escolar cotidiana estrutura-se a
partir da economia e da administragdo. Entrando nesse contexto de homogeneizacdo e
massificacdo a escola, como uma das maiores representantes dos poderes instituidos,
mostrard claramente a manifestacio da dindmica das violéncias discutidas por Maffesoli®.

Diminui-se cada vez mais o espago do didlogo e em seu lugar, a intolerancia, o medo
da violéncia nos conduz a medidas, a programas e a politicas que sdo extremamente
repressores. O poder publico, em diversos paises, tem se utilizado cada vez mais do
policiamento para resolver problemas internos a escola. McGreal (2012) nos mostra um
quadro aterrador nos Estados Unidos, onde a criminaliza¢do dos jovens € constante, sendo
que problemas de ordem pedagdgica (utilizar um perfume em sala de aula, negar-se a fazer
as tarefas, atirar bolinhas de papel) s@o resolvidos com processos judiciais, multas e prisoes.

Debarbieux (2007) acredita que os casos de violéncias nas escolas t€ém decrescido,
mas a sua visibilidade tem aumentado por meio da midia. O autor traz dados estatisticos
demonstrando que nas escolas, em varios paises, existe um nimero muito inferior de casos
de violéncias que em qualquer outro espaco publico. Essa visibilidade, no entanto, faz com
que a populacdo tema os raros casos extremos de violéncias nas escolas, exigindo que o poder
publico tome medidas para sanar esse problema.

Meu intuito ndo € negar a existéncia das violéncias nas escolas, mesmo porque o
entendimento de violéncia abarca uma série de manifestagdes, mas apontar que ha
necessidade de se desenvolver estudos que acompanhem o cotidiano das escolas para se
compreender melhor essa tematica.

Dayrell et al. (2009) faz uma analise da produ¢do académica existente, no periodo de
1999 a 2006, com a tematica dos jovens e de sua relacdo com a escola, nas dreas de Educacao,

Ciéncias Sociais e Servico Social. O autor destaca que os estudos sobre Indisciplina e

% Alguns pesquisadores brilhantemente mostram essa dindmica, como Guimarges (2005).
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Violéncia da/na escola se adensaram a partir de 2002, representando o maior percentual de
estudos que tratam de Juventude e Escola, porém, de forma “dispersa e pouco significativa,
o que pode estar apontando para a emergéncia de novas preocupagdes entre os pesquisadores
da area” (p.59).

De acordo com Sposito (2001), a temdtica das violéncias escolares adensou-se no
debate politico brasileiro na década de 1980, quando os principais problemas consistiam em
depredacdes, pichacdes e invasdes do patrimodnio escolar nos finais de semana. Nesta época,
acreditava-se que a escola deveria ser protegida dos agentes externos, que ndao possuiam
vinculo com a institui¢do. As discussdes amparavam-se na necessidade da escola possuir uma
gestao mais democrdtica e participativa, que envolvesse os sujeitos escolares em detrimento

das formas de sociabilidade dos jovens.

Desde os primeiros anos da década de 1980, o Poder Publico tentou
responder ao clima de inseguranga com dois tipos de medidas: de um lado, aquelas
relativas a seguranca dos estabelecimentos, cada vez mais sob responsabilidade das
agéncias policiais e, de outro, as iniciativas de cunho educativo, que tentavam
alterar a cultura escolar vigente, tornando-a mais permedvel as orientacdes e
caracteristicas dos seus usudrios (SPOSITO, 2001, p.91).

Na década de 1990, ha uma mudanga significativa nas manifestacdes de violéncias
no ambito escolar, disseminando-se as agressdes entre os proprios alunos, durante os
periodos de aula e ndo mais dos agentes externos contra o patrimonio. Esta nova realidade
amplia e torna ainda mais complexa a anélise de um fendmeno disforme, recaindo os estudos
para as formas de interacdo dos jovens, bem como a sociabilidade com o mundo adulto.

Dayrell (2009) expde que os estudos recentes apresentam as concepcdes que jovens
e a comunidade escolar t€ém sobre violéncias praticadas e sofridas na instituicdo escolar, as
violéncias extra e intramuros, violéncias e género, manifestadas nas esferas publicas e
privadas, de forma fisica, psicoldgica e simbdlica. A bibliografia ampara-se na Sociologia
Francesa de autores como Debarbieux (2002), Michaud (1989) e autores brasileiros como
Aquino (1996), Alba Zaluar (2001), Sposito (2001) e Abramovay (2002, 2003). Alguns
destes autores, entre outros, sao norteadores deste estudo.

Partindo dessa produ¢do académica e de minha realidade de professora, diretora e

supervisora de ensino da rede publica, interessava-me desenvolver um estudo sobre as

violéncias escolares. Trabalhando nas escolas publicas, principalmente em periferias,
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desempenhando as mais diversas funcdes (professora, coordenadora, orientadora
educacional, diretora, supervisora de ensino), foi possivel observar as relacdes que se
estabelecem nas escolas e ansiar por compreender melhor o dinamismo das manifesta¢des
das violéncias escolares.

Assim, em uma de minhas dltimas fun¢des, na supervisdo de ensino na Secretaria de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo (SEESP), foi possivel acompanhar a implantacdo de um
programa que objetivava amenizar as violéncias escolares. No Brasil, normalmente as
instituicdes buscam nas Secretarias de Educacdo, de Seguranga Publica, de Acdo Social,
medidas que as apoiem para lidar com essa problematica. Muitos sao os programas no Estado
de Sdo Paulo que buscam minimizar as violéncias escolares’, dentre eles, talvez o mais
representativa hoje seja o “Sistema de Protecdo Escolar” (SPE) ¢ implementado em 2009.

Uma das agdes desse programa foi criar a fun¢do do Professor Mediador Escolar e
Comunitario (PMEC), que seria o responsdvel pelas acdes do SPE nas escolas. Como Gestora
Regional do Sistema de Protecdao Escolar, pude observar o universo legal, a implementagao
deste programa e a criacdo da fun¢do do PMEC, bem como pude participar de sua formacao
inicial e continua, desde 2009.

Inicialmente, em 2010, havia me proposto a investigar uma escola estadual na cidade
de Rio Claro, pertencente a Diretoria de Ensino de Limeira, na qual eu trabalhava como
supervisora de ensino. Em minha rotina, acompanhava dez escolas que possuiam doze
PMECs, com intimeras dificuldades. Escolhi uma dessas escolas atendidas para ser meu
campo de pesquisa. Infelizmente, como ainda trabalhava como supervisora, essa escolha
inviabilizou a pesquisa, visto que a PMEC reconhecia em mim uma representante do Sistema

de Protecdo Escolar.

7 A SEE do Estado de Sdo Paulo possui alguns programas que buscam amenizar a violéncia, além da politica
publica aqui apresentada (SPEC). Dentre eles destaco a “Escola da Familia”, que tem por objetivo a abertura
das escolas nos finais de semana, como um centro de convivéncia para que se desenvolvam atividades
esportivas, culturais, etc. Porém, esse projeto ndo € desenvolvido em todas as escolas, pois depende de diversos
fatores e principalmente, da adesdo da Gestdo Escolar, que muitas vezes ndo acontece. A “Comunidade
Presente” ¢ um programa que busca a participagdo da comunidade na reflexdo sobre estratégias para a reducao
da violéncia. Esse programa deveria ser desenvolvido capacitando Supervisores de Ensino e Professores
Coordenadores Pedagdgicos com conteidos referentes a Cultura de Paz nas Escolas, igualmente iria fornecer
materiais didaticos e paradidaticos as escolas estaduais. Outro programa ¢ “Prevencdo também se ensina” que
entre seus objetivos busca “o desenvolvimento da autoestima dos alunos e do senso de responsabilidade sobre
a sadde individual e coletiva, promovendo a redu¢do do abuso de drogas e a conscientizagdo sobre as
complicagdes relacionadas a gravidez na adolescéncia e sobre as DST/Aids” (FDE, 2011).
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No segundo semestre de 2010 atuei no Programa de Estdgio Docente (PED) na
disciplina de estdgio que teve como temadtica as violéncias escolares, na qual a Profa. Dirce
Djanira Pacheco e Zan era responsdvel. A Profa. Aurea Maria Guimardes ministrava a mesma
disciplina, com a mesma temdtica e na tentativa de adquirir mais conhecimento sempre
conversamos sobre nossas aulas. Por intermédio da Profa. Aurea pude conhecer a Escola
“Caixa de A¢o™®, uma escola da cidade de Campinas. A PMEC dessa escola solicitava auxilio
aos estagiarios da Profa. Aurea com os problemas relacionados as violéncias e a falta de
participacao da comunidade na escola. Meu contato com esta escola despertou-me o interesse
pelo campo. Percebi que refletia as mesmas dificuldades de todas as escolas estaduais com
as quais tinha trabalhado. Neste interim, a PMEC da escola iniciou a participacdo nas
reunides em nosso grupo de pesquisa Violar’, na Faculdade de Educacdo da Unicamp.
Iniciamos um didlogo sobre as dificuldades encontradas nesta escola, que me impulsionou a
realmente estabelecer este campo para minha pesquisa.

Deste modo, no primeiro semestre de 2011, iniciei uma investigacdo de cunho
etnografico na Escola “Caixa de A¢o”, que se localiza na regido sudoeste, num bairro
periférico da cidade de Campinas e que pertence a Diretoria Campinas Oeste. Foi inaugurada
em 2003, atendendo em média dois mil alunos que estudam no Ensino Fundamental, Médio
e na modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos, nos trés turnos. Visivelmente, por sua
estrutura arquitetonica, a escola ja possuia tracos de um espaco de controle e de legitima
repressao.

A proposta desta pesquisa partiu da aproximagao com a realidade a ser investigada,
conhecendo aspectos da comunidade atendida e dos sujeitos que constituem essa institui¢ao.
Nesse sentido, objetivei observar como foi a inser¢do do PMEC na escola. Além disso,
propus um estudo que auxiliasse na compreensao das préticas, das fun¢des, da formagao, das
acoes educativas e dos sentidos do PMEC para esta institui¢do, analisando seu papel perante
as violéncias escolares. Refleti acerca de como se dava a atuacdo do PMEC na escola

investigada, acompanhando sua rotina cotidiana. Busquei, igualmente, perceber as relacdes

8 Escolhemos esse nome pelo aspecto arquitetdnico da escola, por parecer-se com caixa de aco ou um galpdo,
como veremos nos proximos capitulos. Pode parecer um nome pejorativo, mas embora haja a frieza do prédio,
ndo posso deixar de salientar, que existe a tentativa das pessoas que ali atuam em tornar esse ambiente mais
humano.

9 Laboratério de Estudos sobre Violéncia, Imagindrio e Juventude, sob a coordenacio das professoras Aurea
M. Guimaraes e Dirce D. Pacheco e Zan.
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e a atuagdo deste profissional junto aos sujeitos da instituicdo: equipe gestora, docente e
discente, problematizando o desenvolvimento do SPE.

A partir dos dados coletados na pesquisa de campo, foi possivel também elucidar
elementos que me ajudaram a compreender um pouco a organizagdo da estrutura atual das
escolas publicas estaduais, bem como a dindmica das violéncias nos espacos escolares.

A escolha desta metodologia estava respaldada no fato de compreender que, por meio
da pesquisa etnografica, conseguiria atingir meu intento, observando as relacdes humanas no
interior do universo sociocultural no qual estavam inseridas. Acredito na importancia dos
estudos etnograficos para se conhecer o cotidiano no contexto escolar, buscando, para além
dos paradigmas dominantes, uma nova forma de “ver e prever” o que acontece na escola.
Para Ezpeleta e Rockwell (1989) € necessario “ampliar a visdo e desconfiar das categorias
tradicionais” (p.17).

Para isso, tornava-se fundamental observar o campo de pesquisa do “ponto de vista
dos nativos” (GEERTZ, 1989), isto €, aproximar-me dos sujeitos da pesquisa, buscando
compreender seus significados para as praticas sociais que vivenciavam. Como escreve
Geertz (1989), o pesquisador conviveria com uma “multiplicidade de estruturas conceptuais
complexas”, que muitas vezes encontrar-se-iam ligadas umas as outras ou estariam
sobrepostas. Sendo irregulares, estranhas, ndo estando explicitas, caber-me-ia, como
etnografo, apreendé-las e apresenta-las.

Para atingir essa proposta, permaneci durante um ano letivo na escola pesquisada (de
fevereiro/2011 a dezembro/2011), observando e participando do cotidiano da institui¢do'®. A
observacao foi acompanhada, do registro sistemético no didrio de campo. Utilizei o didrio de
campo, como um instrumento fundamental, no qual fiz o registro mais completo e detalhado
possivel das praticas observadas, das reflexdes sobre essas praticas, das incertezas, das
inquietacoes e de todos os aspectos que circundam a observagdo. Para Tura (2003, p.189), o
diario de campo ¢ “um recurso imprescindivel” que o pesquisador devera consultar
repetidamente e relendo o que escreveu poderd expandir as informacgdes obtidas no campo,

analisando as informagdes colhidas, oferecendo subsidios valiosos para a anélise do material.

10 Vale ressaltar que meu contato com o tema iniciou um ano antes, em 2009, devido a meu trabalho como
supervisora de ensino, inclusive participando da sele¢do, atribuicdo e admissdo dos PMECs na Diretora de
Ensino de Limeira e de sua formacgdo em nivel estadual.
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Segundo Beaud (2007) somente “o diario de campo transforma uma experiéncia
ordindria em uma experiéncia etnografica, pois ndo s restitui os fatos marcantes que sua
memoria corre o risco de isolar e de descontextualizar mas, especialmente, o desenrolar
cronologico objetivo dos eventos” (BEAUD, 2007, p.67). Sendo assim, registrava minhas
inquietagcdes, buscando compreender um lugar desconhecido, com o intuito de manter o que
havia sido observado. Mesmo as questdes que me pareciam mais simples eram registradas,
para que o primeiro impacto com o fato fosse revisto. No entanto, tinha o cuidado de
memorizar as conversas com os alunos e com os profissionais da educagdo, para registrar
posteriormente. Parecia-me mais adequado ndo registrar as conversas, enquanto 0s sujeitos
se expressavam. A preocupacdo era dar a devida aten¢do a cada depoimento, olhar nos olhos
e fazer os questionamentos plausiveis. Se me preocupasse com O registro, iSso nao seria
possivel.

Depois de alguns meses observando a escola, senti a necessidade de realizar
entrevistas com os sujeitos da pesquisa. Seria uma forma de ampliar o olhar para a realidade
investigada, ampliar as observagdes, pois por meio das entrevistas seria possivel conhecer o
mesmo fato observado, numa perspectiva do depoente. Beaud (2007) desaconselha a
observagao “pura”, recomendando que se utilize um misto de entrevistas e observagoes, a
fim de se obter mais informagdes que evitem um equivoco por parte do pesquisador.

Compreendo a entrevista como um processo de interacdo social, em que o
entrevistador pretende obter informagdes com o depoente, por meio de um roteiro
relacionado ao foco central da pesquisa (HAGUETTE, 1995). Portanto, desenvolvi um
roteiro para orientar o tema, realizando uma entrevista aberta, semiestruturada (Anexos I, II,
1L, IV, V, VIe VII).

Optei pela entrevista semiestruturada, por permitir que os sujeitos da pesquisa
discorram sobre suas experi€ncias, perspectivas e opinides a partir dos objetivos do
pesquisador, a0 mesmo tempo em que proporciona ao entrevistado a liberdade para responder
livre e espontaneamente. As questdes elaboradas para essas entrevistas foram respaldadas
pelo embasamento teérico e pelas informacdes colhidas no campo (TRIVINOS, 1987).

Para Minayo (1994), o objetivo principal da entrevista € a obtencio de informagdes
com a fala individual de um depoente, revelando as condi¢des estruturais, os valores, as

normas e os simbolos de um grupo em que estd inserido. Ou seja, por meio da entrevista é
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possivel compreender os significados que os depoentes atribuem as situagdes e as questoes,
que muitas vezes divergem das suposi¢cdes do entrevistador. Recolhendo estes dados
descritivos na linguagem dos préprios sujeitos da pesquisa, o entrevistador pode perceber
como os depoentes interpretam os aspectos da realidade vivida. Considero que esse
instrumento possibilite que se compreenda a perspectiva dos sujeitos quanto as experiéncias
vividas na institui¢do escolar estudada, na tentativa de promover um didlogo com os dados
obtidos com a observagao.

Assim, realizei catorze entrevistas: duas com a Professora Mediadora Escolar e
Comunitdria, no inicio e no final da observacdo de campo, com a Diretora da Escola, com o
Professor Coordenador do Ensino Médio, com o Supervisor do Sistema de Prote¢do Escolar
da SEESP, com quatro professores e com cinco alunos. Minha observacao era realizada nos
mais diversos espacos da escola, conversava com os alunos, ndo apenas nas aulas, mas nos
corredores, no pétio, no ponto de Onibus, buscando suas argumentacdes, porém, para
selecionar os entrevistados (professores e alunos), fixei minha observaciao no cotidiano da
sala de aula do 3°. ano do Ensino Médio!'. Essa escolha foi motivada pelo fato dos alunos
estarem na escola ha mais tempo e ja terem vivenciado situacdes distintas, inclusive a entrada
do PMEC no rol dos profissionais da educagdo. Acredito que estes estudantes possuiam uma
visdo mais ampla sobre os acontecimentos devido ao tempo na escola e poderiam me fornecer
os dados necessarios para a pesquisa. Conhecendo estes alunos e os professores do 3° ano fui
definindo os entrevistados, de acordo com as caracteristicas que se destacaram, de alguma
forma, durante a observacao.

Os alunos entrevistados possuiam entre 17 e 19 anos e ja estudavam na escola ha mais
de 3 anos. Havia alunos que se aplicavam nos estudos, como o Leonardo e a Giovana, que
desejava fazer arquitetura. As familias desses alunos eram presentes na escola. O aluno
Leonardo ficava muito tempo sozinho. Sempre o observava no intervalo. Leonardo usava
Oculos escuro estilo aviador, andava sozinho pelo pitio e me procurava sempre para
conversar. Ele estudava na escola desde a 6 série. Leonardo parecia um dos mais aplicados

da sala. Questionava, apontava erros, sentava-se sempre a frente. Faltava muito devido aos

' Havia um tnico 3°. ano do Ensino Médio no periodo diurno. Nio realizei minha pesquisa durante o periodo
noturno. Somente estive presente na escola neste periodo em raras reunides e quando entrevistava professores
que nao dispunham de outro horério.
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seus problemas de saide, mas isso ndo prejudicava sua rotina na escola. Ele era um aluno
com deficiéncia fisica.

Alguns alunos estavam inseridos no mercado de trabalho, como Samira que desejava
terminar o 3° ano e conseguir um emprego melhor. Outras alunas eram estagidrias do Acessa
Escola'?, como Pamela, que era campei estadual de Badminton pela escola. Possuia notas
altas (algo que era exigido pela professora de Educagdo Fisica para permanecer na equipe).
Treinava na escola todos os dias das 17 as 19h. Para ela, o esporte trouxera mais seguranca e
um melhor desempenho na escola.

Havia alunos como Angelo, que ndo tinham problemas de comportamento, nio
desrespeitavam os professores e colegas, mas possuiam muita dificuldade em acompanhar as
aulas, que os tornavam totalmente desinteressados e dispersos. Os professores comentavam
que havia alunos que agitavam e prejudicavam as aulas. No entanto, talvez minha presenca
no campo alterasse um pouco 0s comportamentos € ndo percebi essas atitudes em minhas
observacdes, apenas muita conversa e desinteresse, como narrarei posteriormente'>.

Escolhi para entrevistar os professores do 3° ano de Filosofia, Geografia, Biologia e
Educacdo Fisica, pelos diferentes modos de se relacionarem com os alunos e de se
posicionarem perante a sala de aula. Essas entrevistas ocorreram no ano posterior, 2012,
devido a alguns problemas que explicarei adiante. Mas, esse fato favoreceu extremamente a
investigacao, pois os professores possuiam uma visao holistica dos fatos que haviam ocorrido
no ano anterior. Os entrevistados tinham entre 31 e 39 anos e em sua maioria, trabalhavam
na escola hd mais de cinco anos.

Deste modo, os critérios de selecdo dos sujeitos para a entrevista estavam vinculados
a observacao e ao foco principal deste trabalho. Os depoimentos foram registrados em 4udio,
com o consentimento dos sujeitos da pesquisa e, posteriormente, foram transcritos. No
decorrer do texto, utilizo os depoimentos com uma letra distinta, para que o leitor consiga

visualizar melhor as falas de meus sujeitos da pesquisa.

12 0 programa Acessa Escola foi desenvolvido pela SEESP, juntamente a FDE, tendo por objetivo a inclusio
digital de alunos, professores e funciondrios das escolas da rede ptiblica estadual. Salas de informatica foram
equipadas em escolas estaduais para fornecer acesso a internet para seus usudrios. (ACESSA ESCOLA, 2012).
I3 Busquei agendar entrevistas com dois desses alunos que os professores reclamavam, porém, eles nio
compareceram. Devido as faltas excessivas, principalmente no final do ano foi impossivel localizd-los.
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Por uma decisdo da prépria PMEC, sujeito principal da pesquisa, a escola ndo foi
identificada e os nomes dos entrevistados foram alterados. A PMEC temia represélias
administrativas e escolheu o pseudénimo de Fernanda Lima para representd-la. No entanto,
no decorrer da escrita da tese, foi mais usual chamar a Fernanda simplesmente de Professora
Mediadora, visto que representa outras vivéncias de PMECs do estado de Sao Paulo. E assim,
sucessivamente o fiz com os demais entrevistados: Professora de Filosofia, Professor de
Geografia, Diretora, etc. Somente para os alunos mantive os nomes verdadeiros.

Posteriormente, as entrevistas foram analisadas em didlogo com as fotos do espaco
fisico da escola e com seus documentos oficiais: Regimento Escolar, Plano de Gestao e
Projeto Politico Pedagdgico.

Da mesma maneira como o campo foi sendo desvendado aos poucos para mim,
realizo a tentativa de mostrd-lo aos poucos para o leitor, visto a complexidade de uma
investigacdo etnografica. Deste modo, a tese foi organizada em trés capitulos:

No Capitulo 1 “O Sistema de Prote¢ao Escolar” ¢ descrito e analisado de acordo com
seu processo de implantacdo, desde as primeiras agoes até a formacdo do PMEC. Para redigir
esse capitulo pauto-me em documentos oficiais da SEESP e nas entrevistas com o Supervisor
de Ensino, responsiavel pelo programa em nivel estadual, e com a PMEC da escola
investigada.

No Capitulo 2 “A Escola” ¢ relatado, por meio de meu caminho metodologico, como
sdo as relacdes interpessoais entre os alunos, professores, equipe gestora e a comunidade.
Esta construgdo € feita por meio do olhar adquirido na retomada dos registros do didrio de
campo, bem como das entrevistas com os sujeitos da escola. A Escola € apresentada
igualmente por meio de sua estrutura arquitetonica, que apresenta sua faceta repressiva em
um programa visual bem definido.

No Capitulo 3 “A PMEC”, trago as impressdes da fun¢do da Professora Mediadora,
suas acdes na escola e seu relacionamento com alunos pais e comunidade, bem como as
opinides dos vdrios sujeitos escolares sobre suas agdes. O capitulo foi construido a partir dos
registros no didrio de campo e entrevistas.

Enfim, em “Uma mirada” descrevo minhas considera¢des sobre o programa, sobre o
trabalho do PMEC e busco trazer uma discussdo de um caminho possivel para amenizar as

violéncias escolares.
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CAPITULO 1

O SISTEMA DE PROTECAO ESCOLAR

Como meio de fornecer uma resposta as manifestacdoes das violéncias escolares, a
Secretaria de Estado da Educacdo de Sao Paulo (SEESP), juntamente com a Fundagdo para
o Desenvolvimento da Educacdo (FDE) e a Secretaria da Seguranca Publica implantou o
“Sistema de Protecdo Escolar” (SPE) em 2009.

Segundo o Supervisor Felippe Angeli'4, primeiro surgiu a Supervisio de Protegio
Escolar e Cidadania (SPEC) e o projeto “Sistema de Prote¢ao Escolar” (SPE) nasceu com
essa equipe. De acordo com o supervisor, o Sistema de Protecdo Escolar atualmente
transcende essa equipe, ‘por trazer uma ideia de sistema em velacdo d acdo...a uma acdo
sistemdtica” (SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p.18).

A equipe foi criada no final de 2008, inicio de 2009, impulsionada por duas
ocorréncias mais especificas nas Escolas Estaduais Padre Nildo do Amaral Jinior e Antonio
Firmino de Proenca (escola onde o governador da época havia estudado), em Sdo Paulo. As
manifestacdes de violéncias nessas escolas foram amplamente divulgadas pela grande midia.
Porém, para o supervisor Angeli j& existia a percepcao do governo da “necessidade de se
trabalhar com mais impacto a questdo da violéncia”, visto que em uma rede imensa (mais de
5 mil escolas) apenas existiam a¢des em departamentos isolados, que atuavam de diferentes
maneiras. “Enfim, aconteceram situacées que, de fato, tornaram muito claro ao governo que
um momento de ‘basta’ deveria de ser dado e que isso deveria ser tratado de uma maneira
sistematizada, de uma maneira centralizada, do dmbito da administracdo e ndo mais de uma
maneira isolada e pontual, como estava sendo tratado antes” (SUPERVISOR FELIPPE
ANGELI 2012, p. 2).

Ha um forte apelo, que ¢ destacado no nome do projeto “Sistema de Protecao Escolar”

e posteriormente no depoimento do Supervisor responsavel, a Teoria Geral de Sistemas

14 O supervisor Felippe Angeli é bacharel em Direito e fez p6s-graduagio em Ciéncias Politicas. Trabalhava na
Seguranga Publica e sempre esteve mais envolvido a questdo da violéncia, da criminalidade, da criminologia,
pela perspectiva do direito. Na pés-graduagdo realizou um trabalho com politica ptblica comparada a matéria
de drogas. Sua atuagcdo no SPEC € sua primeira experiéncia em educagdo. Boa parte deste capitulo foi construida
por sua narrativa, obtida em entrevista realizada em maio de 2012, visto que ainda ndo existem documentos
disponiveis ao publico sobre esses acontecimentos.
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(TGS) muito utilizada na area administrativa (CHIAVENATO, 2003). Seus fundamentos
foram apresentados em 1937 pelo bidlogo alemdo Ludwig von Bertalanffy (1975). O bidlogo
buscou inserir no ambito das ciéncias sociais 0s conceitos da fisica, da biologia e da
cibernética. Sua inten¢do seria integrar ci€ncias naturais e sociais. Para Bertalanffy existem
determinados sistemas que poderiam ser analisados em qualquer drea de conhecimento, com
qualquer especificidade, pois a finalidade do TGS seria identificar os principios, as leis e as
propriedades que sdo representativos dos sistemas de modo geral.

O sistema, para Von Bertalanffy (1975), ¢ um “complexo de elementos em interagao”
(p. 84). Por meio da teoria geral dos sistemas seria possivel “controlar e investigar a
transferéncia de principios de um campo para outro, a fim de que ndo seja mais necessario
duplicar ou triplicar a descoberta dos mesmos principios" (VON BERTALANFFY, 1975, p.
115).

O funcionalismo de Talcott Parsons (1988) da mesma forma auxiliou na construcao
desse modelo administrativo de gestdo. A teoria de Talcott Parsons (1988) afirma que hd uma
funcionalidade dos sistemas e que as organizacdes formais se constituem em um sistema
social. O autor comprende o sistema social como “una pluralidad de actores individuales que
interactian entre si en una situaciéon que tiene, al menos, un aspecto fisico o de medio
ambiente, actores motivados por una tendencia a obtener ‘un 6ptimo de gratificacion’ y cuyas
relaciones con sus situaciones, incluyendo a los demds actores, estdn mediadas y definidas
por un sistema de simbolos culturalmente estructurados y compartidos” (p.17).

Parsons (1988) vinculou os sistemas sociais, culturais e de personalidade. Acreditava
que por meio da institucionalizacdo, da internalizag¢do das “pautas de valor” e da socializagao
haveria o éxito do sistema social, que poderia ser medido pelo grau de adaptacdo a norma,
que ndo se trataria apenas do individuo conhecé-la, mas de se comprometer com ela.

Katz e Khan utilizaram as contribui¢cdes de Von Bertalanffy (1975) e o funcionalismo
de Talcott Parsons (1988) para proporem um modelo organizacional para empresas,
considerando que todas organizagdes sdo sistemas abertos. Chiavenato (2003) explica que a
l6gica que identifica as organizacdes como sistemas abertos tem sua atencdo no
empreendimento, porém reconhece a influéncia da organizacdo e do ambiente, permitindo
trocas constantes. “A organizagao ¢ um sistema criado pelo homem e mantém uma dinamica

interacdo com seu meio ambiente, sejam clientes, fornecedores, concorrentes, entidades
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sindicais, 6rgdos governamentais e outros agentes externos. Influi sobre o meio ambiente e
recebe influéncia dele” (p. 479). Atuam diferentemente dos sistemas fechados que baseiam-
se num modelo mais “racional” de organizacdo, que buscam a previsdo exata do
acontecimentos, isolando-se, sem interagdo com o ambiente. O sistema aberto seria um
sistema que se integra a outras unidades que se inter-relacionam, se interdependem e que
buscam alcancar uma harmonia e atingir os objetivos estabelecidos pela organizagdo e por
seus integrantes. Além disso, “trocam energia e informagao com seus ambientes e sdo por
eles influenciados” (p.288).

Assim, entre outras questdes, é possivel afirmar que as func¢des, as normas e os
valores sdo essenciais para o desenvolvimento da organizacdo. Por meio deles, se pode
reduzir a diversidade do comportamento humano e promover a integragdo ao ambiente. Além
disso, por meio do “conceito de inclusdo parcial” apenas sdao utilizadas as habilidades e
conhecimentos necessdrios a organizacao, ignorando o que nio € de interesse do sistema
(CHIAVENATO, 2003).

Virias sdo as criticas a essa compreensdo administrativa na educacdo e muito
surpreende que seja esta a no¢cdo de gestdo que paira atualmente na visdao dos profissionais
da SEESP. Evidencia-se, nessa mirada, a funcionalidade dos sistemas e a adaptagdo social
dos individuos a eles. H4 uma busca pela homogeneizacgao, pois ndo pode haver dicotomias,
para o melhor andamento das organizacdes. Além disso, seguramente essa teoria impulsionou
uma tendéncia a andlises generalizadas, pois se todos os sistemas sdo semelhantes, ndo ha
porque existir diversidade e provavelmente, esta deverd ser eliminada.

Tendo em vista o entendimento de que todas as escolas fazem parte deste sistema,
justifica-se a necessidade do SPEC sistematizar e centralizar todas as acdes. Nao ha espaco
para os sobressaltos, para o inesperado, para as acdes baseadas no conhecimento local. A
Teoria Geral dos Sistemas (TGS) traz a compreensdo da escola enquanto empresa e incorpora
nog¢des administrativas do mundo da produgdo para uma institui¢do que deveria ser regida
por outra légica. Acredito que nesse aspecto a SEESP caminha na contramdo do
desenvolvimento das teorias de gestao escolar existentes.

A propria SEESP desenvolveu, de 2005 a 2007, um Programa de Capacitacado (sic) a
Distancia para Gestores Escolares — o Progestdao - que visava a formacdo de liderangas

democraticas (CONSED, 2013). Foram nove mdédulos que tinham outra concep¢do de
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educacgdo, no sentido de aproximar os gestores das discussdes a respeito de uma gestdo mais
democratica e participativa. Além disso, o programa igualmente trazia uma discussao sobre
as violéncias escolares. Especificamente o Médulo V buscava preparar os gestores para a
negociagdo de conflitos, a convivéncia democritica, a participagdo da comunidade na escola,
entre outros (CARVALHO, 2001). As atividades do Mdédulo V apontavam que a melhor
forma de se gestar seria por meio da valorizacao do didlogo, da valoriza¢io do préprio aluno
no espago escolar, do sentimento de pertencimento por parte dos alunos e professores e a
participacdo de préprios atores na busca de negociacdo e ameniza¢do dos conflitos. A
abordagem do Progestdo ndo se assemelhava a concepcao administrativa da educagdo que se
apresenta nos documentos e depoimentos aqui analisados. Passaram-se alguns anos e parece
que a SEESP teve um retrocesso em seu aporte tedrico e politico educacional.

Temos em um passado recente o0 dominio dessas concepcdes administrativas dentro
da educacio e a partir do contexto de abertura politica nacional na década de 1980, muito se
discutiu sobre ser inadequado transpor para a escola os modelos empresariais, considerando
a natureza propria do processo pedagdgico. As novas politicas publicas passaram a defender
a gestdo escolar democrdtica e participativa, com o foco na realidade escolar e em sua
comunidade (SOUZA, 2001). Além disso, a l6gica que impulsiona o mercado empresarial,
ou seja, o lucro, ndo pode ser aquela que orienta a gestdo de instituicdes sociais, que devem
se pautar pela garantia do direito dos sujeitos e, no caso da escola, pela garantia das condi¢oes
de aprendizagem.

A partir do enfoque de uma gestdo democrdtica e participativa, ndo cabe um enfoque
sist€émico, derivado de uma concepc¢ao mecanicista, cujo objetivo principal € a produgdo, com
maior eficiéncia e menos custos. O maior interesse certamente € o sistema e ndo as pessoas,
que sdo seres faliveis e que podem ser substituidas a qualquer momento pela organizagao.

Porém € neste enfoque sistémico que a SEESP cria um Sistema para prevenir ou
amenizar as violéncias escolares. Além disso, a equipe do SPEC se organiza junto a
presidéncia da FDE (2008-2009), com um cariter de seguranca publica no combate a
violéncia. Suas primeiras a¢cdes foram criar o Sistema Eletronico de Registro de Ocorréncia
Escolar (2009), publicar dois manuais (2009), que serdo descritos a seguir, € realizar um

contrato de monitoramento nas escolas (2009).
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Pouco depois da equipe de supervisao ser criada, houve a troca de gestdo da Secretaria
da Educacdo com a saida da socidloga Maria Helena Guimardes de Castro e a entrada do
economista Paulo Renato Costa Souza. Nessa mudanca, o Secretdrio Adjunto da Seguranca
Publica Guilherme Bueno Camargo passou a ser Secretdrio Adjunto da Secretaria de
Educacgdo do Estado de Sao Paulo. Segundo Angeli, como j4 havia trabalhado na Seguranca
Puablica com o Secretdrio, foi convidado, junto com Beatriz Graeff, a integrar a equipe de
supervisdo. Na verdade, Felippe Angeli e Beatriz Graeff tornaram-se os supervisores
responsdveis pelo projeto. Com a chegada dos novos Secretdrios (de Educacdo e Adjunto) se
manteve a Supervisdao da Protecdo Escolar junto a presidéncia da FDE, com a supervisora
Beatriz, e criou-se uma coordenagio do projeto junto ao gabinete da Secretaria da Educacao,
com a supervisao de Angeli.

Essa transi¢do foi concomitante ao lancamento das agdes (manuais, ROE) que ja
estavam sendo gestadas pela equipe anterior. De acordo com Angeli, foi uma transicdao
amigdvel, gradual, em que as duas equipes conviveram para dar continuidade a algumas
acoes. Para Angeli, o caréter inicial mais ligado a seguranca publica ndo era relativo ao perfil
das pessoas da equipe antiga, mas vinha como resposta as manifestacdes de violéncia que

haviam ocorrido. “F a primeira ideia que aparece num momento de emergéncia. Foi um pouco
0 que ocorreu nesses dois episodios dessas escolas. Houve uma determinacdo do governo: é

preciso fazer algo agora. Entdo comecou dessa maneira” (SUPERVISOR FELIPPE ANGEL],
2012, p.3).

Historicamente temos acompanhado uma dificuldade em se efetivar no Brasil uma
politica publica adequada a formagdo dos gestores, especialmente no que se refere a situagoes
de conflito. No cotidiano de nossas escolas nao ha propostas de convivéncia, de respeito e
vemos que a violéncia atinge a todos de uma maneira distinta (alunos, docentes, funciondrios,
direcdo, comunidade). E possivel verificar as diversas modalidades de violéncia que propde
Maffesoli (1981) em sua dinamica dentro da escola. Perante as situacOes extremas que
surgiram, quando a violéncia tornou-se “sanguinaria” (MAFFESOLI, 1981), as relagdes
humanas de dentro da escola passaram a seu exterior e permitiu-se que fosse da algada da
policia elaborar um projeto que deveria ser educativo.

Esse projeto tenta impulsionar uma politica publica para amenizacdo da violéncia,

onde a seguranga publica faz parte da educagdo. “Acho que essa é uma indicacdo de como
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desde o inicio o tratamento dado era, de fato, algo vinculado a questdo mais propriamente

dita de seguranca. Fmbora ndo seja esse meu perfil, nem o da Bia”, atrelar as coisas a esse
ponto” (SUPERVISOR FELIPPE ANGELI 2012, p.3). No entanto, os conhecimentos que a
Seguranca Publica possuem sobre a violéncia sdo muito diferentes dos objetivos educacionais
que buscamos em nossas escolas. E isso € igualmente compreendido pelo supervisor como

pode ser evidenciado na fala a seguir.

Primeiro que ndo gosto muito desse termo: violéncia e escola. Existe,
mas acho que ndo podemos dar cardter da Seguranca Publica para esse
ambiente, que é muito particular. Fmbora, é obvio que existam situacdes de
Seguranca Publica que se manifestam ou no entorno ou mesmo dentro das
escolas. E de maneira que a primeira grande conceituacdo em torno disso, se
relacionou a mais o cardter de seguranca das escolas (SUPERVISOR FELIPPE
ANGEL], 2012, p. 2).

Mesmo sendo evidente esse limite necessdrio entre a escola e a seguranca, o SPE
entra nas escolas. De acordo com a legislacdo, o SPE indicava como seria possivel garantir
ao aluno o direito de um “ambiente escolar democratico, tolerante, pacifico e seguro”, “zelar
pela integridade fisica dos alunos e servidores” e preservar o patrimonio escolar, de maneira
mais intensa nas escolas que indicassem maiores fatores de risco e vulnerabilidade. As
escolas deveriam, segundo esse projeto, desenvolver “modelos de convivéncia pacifica e
democratica” (SAO PAULO, 2010b).

Assim, esse projeto teve inicio com as acdes que ja foram apontadas: o Sistema
Eletronico de Registro de Ocorréncia Escolar (2009) e a publicagdo de dois manuais para as

escolas publicas estaduais (2009). Posteriormente, em 2010, regulamentou a fungdo do

Professor Mediador Escolar e Comunitario.
1.1. Sistema Eletronico de Registro de Ocorréncia Escolar - ROE
A primeira acdo do SPEC foi a criagdo do Sistema Eletronico de Registro de

Ocorréncias Escolares (ROE!'®). Ferramenta criada em junho de 2009 e regulamentada em

2010, na qual os diretores deveriam registrar on-line ocorréncias como agressoes fisicas,

15 Referindo-se a supervisora Beatriz Graeff.
16 FDE. Fundagdo para o Desenvolvimento da Educagio. Ocorréncia Escolar. [online] Disponivel
<http://www.fde.sp.gov.br/PagesPublic/InternaRoe.aspx?contextmenu=roe> Acesso em 25 agosto 2010.
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furtos, roubos, consumo e trafico de drogas, formacdo de gangues, ameacas, vandalismos,

entre outros, favorecendo o controle da SEESP!”.

Art. 9° - Fica regulamentado o “Sistema Eletronico de Registro de
Ocorréncias Escolares — ROE”, que se constitui em um instrumento de registro on-
line, acessivel pelo portal da Fundagdo para Desenvolvimento da Educagdo — FDE,
www.fde.sp.gov.br, para o registro de informagdes sobre:

I - ac¢des ou situagdes de conflito ou grave indisciplina que perturbem
sobremaneira o ambiente escolar e o desempenho de sua miss@o educativa;

II - danos patrimoniais sofridos pela escola, de qualquer natureza;

III - casos fortuitos e/ou de for¢a maior que tenham representado risco a
seguran¢a da comunidade escolar;

IV - acdes que correspondam a crimes ou atos infracionais contemplados
na legislag@o brasileira (SAO PAULO, 2010b, art.9°).

Segundo o Planejamento Escolar 2010'8 do SPEC, o objetivo do ROE seria o “registro
e mapeamento das situacdes de inseguranca e indisciplina que afetam as escolas da rede
publica estadual” (DERL, 2010, p.4). O ROE se constituia num banco de dados que
demonstraria estatisticamente as unidades mais problematicas, que necessitavam de acdes
reparadoras. Seria possivel conhecer o cotidiano das escolas e de acordo com o histdrico de
cada institui¢do, a proposta seria que futuramente, equipes multidisciplinares'® pudessem
intervir, propondo a¢des preventivas e saneadoras desenvolvidas pela SEESP, articulando-se
com outras instituicoes que auxiliam a escola na protegdo escolar e/ou desenvolvendo
projetos pedagdgicos.

De acordo com o Planejamento Escolar e a Resolucdo SE n° 19 de 2010, o sistema

ROE era apenas informativo e confidencial, ndo prejudicando o aluno ou a escola que

17 Na Orientac¢do Técnica “Sistema de Prote¢do Escolar: instrumentos para uma rede de protecdo”, realizada no
dia 30 de novembro de 2009, na SEESP em Sao Paulo, houve a participag@o de representantes da Magistratura,
do Ministério Publico e Defensoria, das Policias Civil e Militar e de diversas secretarias de Estado. Nesta
Orientacdo foi oferecido treinamento e esclarecimentos para o uso do Sistema Eletronico de Registro de
Ocorréncias aos Supervisores de Ensino e Professores Coordenadores das Diretorias de Ensino Regionais
(DER) do Estado de Sao Paulo, responsaveis pelo Sistema de Protecdo Escolar, bem como a informacio de que
caberia as DERs o acompanhamento do ROE. Neste evento os representantes das diversas instancias,
apresentaram oS instrumentos para uma rede de protecdo e relataram experi€ncias das DERs que possuem
Justica Restaurativa.

18 Documento que tivemos acesso por meio da Diretoria de Ensino de Limeira para ser analisado.

19 Segundo da Resolugdo SE n°19/2010 “as equipes multidisciplinares subsidiardo: 1 - na articula¢io com
orgaos e entidades publicos e da sociedade civil que atuam na protecdo e no atendimento do puiblico escolar; 2
- no suporte ao diretor de escola, por requisi¢do do Dirigente Regional de Ensino, para a identificag¢do de fatores
de vulnerabilidade e de risco vivenciados por determinada escola; 3 - no desenvolvimento de ac¢des e projetos
de prevencdo, previamente submetidos a aprovacdo do Dirigente Regional de Ensino, que tratem de fatores de
vulnerabilidade e de risco identificados numa determinada escola” (SAO PAULO, 2010b, art.6°).
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efetuava o registro. Ainda, no mesmo documento, salientava-se que as informacdes
registradas no ROE serviriam a Supervisio de Protecdo Escolar e Cidadania (SPEC)? para
planejamento de ag¢des de suporte as escolas mais vulneraveis.

Para Angeli, havia a necessidade da Secretaria da Educacdo conhecer as
manifestacdoes de violéncia que ocorriam em sua rede. Havia o conhecimento de alguns
problemas, de situacdes isoladas e assim, surgiu a necessidade de organizar o conjunto das
informagdes do que vinha acontecendo, em quais regides, etc. “Ndo que ela exista hoje

também, mas melhorou. £ sempre um pouco subjetiva a compreensdo de como se dd os
problemas de conflito, convivéncia e violéncia, mas eva um nivel de subjetividade muito

maior do que existe hoje, apesar de que nunca transcenderemos algum nivel de subjetividade”
(SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p.2). No entanto, ele entende que ndo foi possivel
obter um mapeamento do que acontece nas escolas estaduais a partir desse instrumento por
vdrias situagdes que ocorreram ao longo do tempo:

. Em primeiro lugar, o trabalho excessivo da direcdo da escola impede que
alguns diretores se preocupem em inserir dados e informagdes em um sistema, ainda mais se
esse instrumento ndo oferece um retorno efetivo para a escola. Segundo Angeli, o SPEC
busca atender todas as ocorréncias, mas ndo consegue devido a demanda massiva do estado.

. Segundo, porque como ndo ha compreensao clara dos objetivos do ROE, ha
diretores que ndo efetuam registros e outros que registram em demasia. Angeli fornece alguns
exemplos: alguns diretores temem registrar as ocorréncias de suas escolas por acreditarem
que demonstrardo ineficiéncia e falta de controle da situacdo; outros diretores fazem registros
excessivos por acreditarem que fardo jus ao A.L.E (Adicional de Local de Exercicio), uma
gratificacdo salarial relativa a vulnerabilidade social, que na verdade é definida por critérios
da Fundacdo Seade, do indice de vulnerabilidade social paulista.

. Em terceiro lugar, a questao que o supervisor destaca como subjetividade, mas
que acredito ser relativo a compreensdo que os profissionais da educacdo t€m sobre a
violéncia. Ou seja, o entendimento que cada diretor, no caso, faz das situagcdes e atitudes que

devem ser consideradas como violéncias ou ndo, e que o ROE define como “infracio?!”.

20 Equipe multidisciplinar que gerencia o Sistema de Prote¢fio Escolar na SEESP. Parte dessa equipe pertence
a Secretaria da Seguranca Publica.
21 0 ROE organiza as categorias de registrar como “infragdo”, que seguramente traz inspiragdo do direito penal.
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O que nos interessa é conhecer o dano ou vandalismo que tem um
impacto concreto e muito daninho no cotidiano escolar. Mas, temos casos de
diretor que vegistra como dano e vandalismo “Jodo e Maria, com um
coragdozinho na porta do banheiro”, sabe? A vigor, a rigor é um dano, porque
é um patrimonio publico. Mas, enfim, em uma escola isso ndo é estatistica. Por
exemplo, vocé tem um tipo velacionado a agressdo sexual e também aparece
de tudo, desde questdes sérias, que ainda bem que sdo raras, mas de qualquer
maneirva, que € o que nos intevessa saber, caso ocorva, e até ligadas ao
desenvolvimento da sexualidade, que é natural. Fra para a escola jd ter
dominio. Se hd o registro como agressdo sexual, isso gera uma estatistica
totalimente preocupante (SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p.5).

O objetivo inicial era criar um banco de dados estatisticos que demonstrasse um
quadro da violéncia nas escolas no Estado de Sdo Paulo. Porém, sua aplicagdo demonstrou
que esse objetivo nao poderia ser alcancado. Angeli compreende que o ROE nio serve como
ferramenta de apreensdo estatistica, mas que seu potencial estaria em utiliza-lo como forma
de comunicagdo, prestando um servico para as escolas. Ele acredita que se o ROE for
utilizado desta forma, poderd ter maior adesdo a este sistema e a compreensao do que esta
acontecendo com relacd@o a violéncia nas escolas. Segundo o supervisor, hd muita discussao
na SEESP sobre como o ROE pode ir além dos seus objetivos e ser um sistema que cria um
meio de comunicagdo direto da escola com a sua Diretoria de Ensino e com a SEESP. Além
disso, uma ferramenta online auxiliaria na diminuicdo dos documentos escritos enviados a
SEESP e da morosidade das respostas aos processos.

Conforme informou o supervisor Angeli, todas as ocorréncias registradas sdo lidas
diariamente, embora com uma capacidade reduzida de recursos humanos, passando
posteriormente por uma classificacdo de gravidade, por meio daquilo que € possivel aferir
pelo que foi registrado. A maior parte da ocorréncias sdo apenas lidas, porque nao sio de
grande gravidade. Outra parte é arquivada, mas se observa a eventualidade de ocorréncias
semelhantes. Se voltarem a acontecer, o SPEC, que possui sua sede dentro da Secretaria da
Educacdo na cidade de Sao Paulo, entra em contato com a escola oferecendo suporte e
eventualmente, realizando uma visita a escola. Contudo o retorno para os diretores ocorre
apenas em ocorréncias de maior gravidade, pois como ja foi dito, a capacidade do SPEC ¢
reduzida.

O SPEC por meio do ROE buscaria oferecer auxilio a dire¢do da escola, pois segundo

Angeli, os diretores estdo despreparados para lidar com situagdes de violéncia “Alem dele se
sentir sozinho, ele se sente despreparado e ele estd despreparado” (SUPERVISOR FELIPPE
ANGELI 2012, p.6).
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E 0 ROE também, no fim, serve para isso. Para que possamos oferecer
esse subsidio para o diretor. Para mostrvar que ele ndo estd sozinho e que se ele
escrever algo aqui, a SEESP vai ligar e acompanhar essa situacdo. Ndo para
Jjulgar se ele fez bem ou mal, mas para ajudar a resolver a situacdo da melhor
maneira possivel. E, ds vezes, é da melhor maneira possivel mesmo, porque
ndo tem resposta certa. Ndo é: faca isso porque vai estar tudo bem! Temos que
sentar e pensar juntos, porque sdo situacoes extremas [...]

T um compartilhamento de responsabilidade. O gestor tem muito
medo de fazer ervado. De fazer algo que possa ser punido depois, pois ndo eva
a atitude certa a ter tomado. Mas, o gestor, ds vezes, ndo sabe como agir certo.
Quando a SEESP liga e o gestor fala: “ndo, estou agindo de acordo com o que a
SEESP estd me passando”, isso é uma maneira de se compartilhar a
responsabilidade (SUPERVISOR FELIPPE ANGEL], 2012, p.8).

Estas afirmacOes propde reflexdes sobre essa tematica da formagdo do gestor. Se hd
clareza por parte da SEESP que o diretor necessita de preparo para gerenciar seus proprios
conflitos, por que atribuir a Seguranca Publica um papel que deveria ser de um gestor “bem
preparado”? Um outro profissional na escola assumiria esse papel de gerenciar a convivéncia
escolar?

Além disso, esse problema posto pelo supervisor demonstra que se a teoria dos
sistemas entende que todas as escolas possuem as mesmas caracteristicas e devem possuir
diretrizes iguais, seguramente as orientacdes vindas da SEESP resolveriam todos os
problemas nas diferentes escolas, em diferentes lugares do Estado de Sdao Paulo. Assim, ha
uma falha nessa perspectiva de sistema, visto que ela ndo pode prever problemas locais,
cotidianos e especificos.

Ha grande preocupacgdo do Estado em conhecer e controlar as ocorréncias no sistema
escolar. Inimeras planilhas demonstram a presenca, a auséncia, as notas, a participacao, a
situagdo financeira familiar, os laudos médicos e psicolégicos de alunos e professores, entre
outros. E com o ROE se faz uma tentativa de aferir o comportamento e as atitudes de uma
comunidade de determinada escola estatisticamente. Os aparatos tecnolégicos desempenham
um papel fundamental nesta nova constru¢ido do conhecimento de controle das informacdes.
Por meio do ROE, o Estado busca mais um instrumento, desta vez via internet, para vigiar e
controlar os comportamentos dispares, na tentativa de se disciplinar e controlar.

Essa vigilancia e controle ndo fazem parte apenas de nossa vida contemporanea. De
acordo com Foucault (1987), a vigilancia desempenhou, desde o século XVII, o papel

principal no funcionamento das praticas disciplinares. Segundo o autor as sociedades
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disciplinares substituiram as sociedades de soberania, em que o poder era exercido por uma
figura de autoridade, uma figura superior, que se utilizava da puni¢do e do suplicio em
publico para manter a ordem, por meio do exemplo, do terror e da ameaca de morte que era
estabelecida.

No final do século 17 e inicio do século 18, essa forma de dominacao perde sua forga,
pois os mecanismos de puni¢do explicita ndo sdo mais tdo eficazes. Transita-se para outro
tipo de sociedade, em um processo continuo, sutil, que nasce em institui¢des sociais, como
escolas, hospitais, cdrceres e passa-se a investir em uma tecnologia de domesticagdo, para
docilizar os corpos. As técnicas de poder para esse intento desenvolvem procedimentos que
asseguram a distribui¢do espacial dos corpos individuais, sua vigilancia, sua puni¢do, sua
organizag¢do, seu confinamento, buscando cada vez mais visibilidade. “Esses métodos que
permitem o controle minucioso das operagdes do corpo, que realizam a sujeicao constante de
suas forcas e lhes impdem uma relagdo docilidade-utilidade, sdo o que podemos chamar as
‘disciplinas’” (FOUCAULT, 1987, p.118).

Do mesmo modo, esses corpos, por meio dos exercicios, do treinamento, entre outros,
eram impulsionados a atingir sua forca ttil, exercendo uma andtomo-politica disciplinar
sobre os corpos. “Eram igualmente técnicas de racionalizacdo e de economia estrita de um
poder que devia se exercer, da maneira menos onerosa possivel, mediante todo um sistema
de vigilancia, de hierarquias, de inspecdes, de escrituracOes, de relatdrios: toda essa
tecnologia, que podemos chamar de tecnologia disciplinar do trabalho” (FOUCAULT, 2005,
p- 288).

Ja no final do século XVIII e inicio do século XIX, o poder passa a exercer-se em um
dominio mais coletivo, suprindo a necessidade de aperfeicoamento do processo disciplinar.
O poder exercido sobre o corpo individual passa a possuir igualmente uma tecnologia sobre
a vida. Essa nova técnica de poder ndo estara dirigida diretamente ao corpo, mas a vida dos
homens e “[...] ndo a0 homem-corpo, mas ao homem vivo, a0 homem ser vivo; no limite, se
vocés quiserem, ao homem-espécie” (FOUCAULT, 2005, p.289). Essa nova tecnologia de
poder ndo suprime a tecnologia disciplinar, ird integrd-la e modificd-la no sentido de
aprimorar sua escala, passando a uma escala global, por meio de instrumentos diferenciados

tratando da multiplicidade dos homens.
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Deste modo, apds a andtomo-politica disciplinar sobre os corpos, vemos surgir essa
nova técnica, chamada por Foucault (2005) de “biopolitica” da espécie humana. Com a
biopolitica vem surgir um novo personagem, para além do individuo e seu corpo, resultado
de um “corpo-miltiplo, corpo com inimeras cabecas, se nao infinito pelo menos
necessariamente numerivel” (FOUCAULT, 2005, p.292): ou seja, a “populagio”.

Os interesses da biopolitica s@o notadamente econdmicos-politicos, pertinentes
somente em nivel de massa, e se preocupard em categorizar essa populagdo observando
durante um determinado periodo temporal os fendmenos em série que tratam da saide
publica, da seguranca, da higiene, entre outros, buscando normalizar o corpo. Essa nova
técnica de poder, esse “biopoder” sobre a populagdo, ird exercer uma regulacao politica por
meio de estatisticas, previsdes, medi¢Oes globais, na tentativa de se obter uma rentabilidade
cada vez maior.

A intencdo seria de

[...] sobretudo de estabelecer mecanismos reguladores que, nessa
populagdo global com seu campo aleatério, vao poder fixar um equilibrio, manter
uma média, estabelecer uma espécie de homeostase, assegurar compensagdes; em
suma de instalar mecanismos de previdéncia em torno desse aleatério que é
inerente a uma populacdo de seres vivos, de otimizar, se vocés preferirem, um
estado de vida: mecanismos, como vocés veem, como os mecanismos disciplinares,
destinados em suma a maximizar forcas e a extrai-las, mas que passam por
caminhos inteiramente diferentes. Pois ai ndo se trata, diferentemente das
disciplinas, de um treinamento individual realizado por um trabalho no préprio
corpo. Nao se trata absolutamente de ficar ligado a um corpo individual, como faz
a disciplina. N#o se trata, por conseguinte, em absoluto, de considerar o individuo
no nivel do detalhe, mas, pelo contrario, mediante mecanismos globais, de agir de
tal maneira que se obtenham estados globais de equilibrio, de regularidade; em
resumo, de levar em conta a vida, os processos bioldgicos do homem-espécie e de
assegurar sobre eles ndo uma disciplina, mas uma regulamentagao (FOUCAULT,
2005, pp. 293 - 294).

O ROE dessa maneira trata de manter essa regulamentacdo por meio de dados
estatisticos e preservar o equilibrio também desejado pela Teoria Geral dos Sistemas (TGS),
em busca de uma rentabilidade cada vez maior. A “homeostase” mencionada por Foucault
(2005) trata-se de um elemento importante na TGS e ¢ igualmente chamada de “estado firme”
nas teorias administrativas empresariais (CHIAVENATO, 2003). Para se alcangar esse
estado firme ou estado de equilibrio, o sistema deve buscar manter seu “status quo interno”
por meio da “unidirecionaldade ou constancia de dire¢do” (mesmo surgindo mudancas os

objetivos devem ser atingidos encontrando-se outros meios) e “progresso” com relacdo ao
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fim (p.480). Seria um equilibrio dindmico resultante da auto regulacdo, do autocontrole.
“Todo mecanismo homeostatico ¢ um dispositivo de controle para manter certa variavel
dentro de limites desejados” ou seja, os limites de normalidade (CHIAVENATO, 2003,
p.421).

Assim, entendo que o SPEC, por meio do ROE e outros instrumentos que irei tratar
posteriormente, tinha a inten¢do de utilizar a disciplina para desenvolver a ideia do equilibrio
da homeostase, estabelecendo os comportamentos e normas desejdveis (e aceitdveis) para o
padrao de controle. A norma para Foucault (2005) ¢ o “elemento que vai circular entre o
disciplinar e o regulamentador, que vai se aplicar, da mesma forma, ao corpo e a populagao,
que permite a um s6 tempo controlar a ordem disciplinar do corpo e os acontecimentos
aleatorios de uma multiplicidade biologica [...]” (p.302). E para que essa normalizacio
aconteca, a policia ird exercer um papel fundamental. Para Foucault (2005), a policia € um
aparelho disciplinar que adquire uma dimensao estatal, tornando-se igualmente um aparelho
do Estado, ou seja, possui seu mecanismo disciplinar do corpo e possui seu mecanismo
regulamentador da populagdo. Mecanismos estes que ndo se excluem e se articulam entre si.

Quando a policia, como aparelho disciplinar e aparelho regulamentador estatal,
adentra a educacdo, traz os mecanismos do biopoder e foca ndo somente no individuo, mas
principalmente na normaliza¢do da multiplicidade, da populagdo, ou seja, a normalizacao da
“rede”, do “sistema”, como um conjunto de escolas. Dai a grande preocupacdo com as
estatisticas: “[...] isso gera uma estatistica totalmente preocupante” (SUPERVISOR FELIPPE
ANGELI, 2012, p.5). Esses mecanismos de poder sdo facilmente absorvidos pelos profissionais
da educacdo que hd anos possuem seus méritos e saldrios atribuidos de acordo com dados
estatisticos (Indice de Desenvolvimento da Educacio do Estado de So Paulo - IDESP, por
exemplo). Deste modo, quando surge uma nova ferramenta para aferir dados, rapidamente se
remetem a essa logica, como foi dito pelo supervisor com relacio aos diretores acreditarem
que receberiam um bonus por registrarem mais ocorréncias.

A preocupacdo em se aferir os dados leva a busca por tecnologias cada vez mais
sofisticadas, aparatos tecnoldgicos e informacdes sdo cada vez mais precisos para manter as
normas. Atualmente, nas escolas publicas paulistas ja € possivel obter em tempo real os dados
necessdrios para se avaliar o desempenho de cada aluno em diversos setores de sua vida

escolar. Por meio do ROE, hd uma tentativa que o controle disciplinar se amplie, se aprofunde
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e o poder regulamentador se estabeleca, embora muitas vezes esse poder escape pelas
brechas, ndo se estabeleca por completo, como por exemplo, quando o supervisor declara
que esse instrumento ndo € ideal como meio estatistico. No entanto, o SPEC tenta usar esse
instrumento de maneira “produtiva”. Assim, o supervisor depde que essa ferramenta nao sera
utilizada apenas no sentido de aferir desvios individuais, de regulamentar uma populagao,
mas detectar as escolas que mais necessitam de auxilio, orientando-as e acompanhando-as.

Acredito que ndo é possivel se realizar uma andlise sem pensarmos na ambiguidade
existente em toda “verdade”. Para Foucault (1987), os efeitos de poder ndo sdo apenas
negativos, em termos de somente excluir, reprimir, censurar, etc. “Na verdade o poder
produz; ele reproduz realidade; produz campos de objetos e rituais da verdade. O individuo
e o conhecimento que dele se pode ter se originam dessa produ¢do” (FOUCAULT, 1987,
p-161). Assim, se busca igualmente um conhecimento das escolas estaduais paulistas e
caminhos para se trilhar na tentativa de amenizar a violéncia nas escolas.

Igualmente vemos a ambiguidade no depoimento do supervisor que transita entre um
olhar educacional e um olhar policial (capturado pelo biopoder). Seguramente, seu olhar nao
poderia deixar de estar viciado por sua experiéncia, na Seguranca Publica, que exerce um
papel extremo de disciplinarizacdo, regulamentagdo e normalizacao.

O fato é que a Secretaria da Educacdo elege esse papel extremo (disciplinar e
regulamentador) para controlar suas escolas. Varios sdo os motivos que podem ser elencados
para a insercdo da Seguranca Publica na Educagdo: medo que tudo saia fora do controle,
questdes politicas, responder a casos de violéncia que cada vez sdo mais mediatizados, a
crenca que nio ha profissionais competentes na drea da Educacio, etc. Porém, acredito que
a intenc¢do € que o poder se estabeleca de maneira massiva e que nada escape ao seu controle.

Mesmo com essa inten¢do, diversos problemas com relacdo a violéncia continuam
ocorrendo nas escolas depois da formacdo do SPEC. O poder tenta ser massivo, entretanto
os problemas acontecem nos “micro espacos” do cotidiano, sdo pontuais, especificos e nao
podem ser generalizados e centralizados. Ha necessidade de termos mais pesquisas sobre o
cotidiano das escolas e a preocupagdo com a formagdo de nossos gestores para ampliarem
sua vis@do como profissionais da educacdo, sem permanecer num papel extremamente

burocratico, compreendendo a complexidade dos fendmenos e as possibilidades de atuacao
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na escola. No entanto, mais acdes do SPEC previam a normaliza¢do e padronizagdo dos

€Spacos escolares como veremos a seguir.

1.2. “Manual de Protecao Escolar e Promocao da Cidadania” e “Normas Gerais

de Conduta Escolar”

Em continuidade a esta politica, a SEESP no més de agosto de 2009, lancou dois
manuais de apoio para as escolas publicas paulistas: o “Manual de Prote¢ao Escolar e
Promocao da Cidadania” (SEESP, 2009a) e as “Normas Gerais de Conduta Escolar” (SEESP,
2009b). Em sua apresentacdo, os manuais teriam como principal objetivo subsidiar as escolas
publicas para conhecer os direitos civis, constitucionais e alguns conceitos relacionados ao
sistema de seguranga. Além disso, pretendiam fornecer informagdes relativas a natureza das
atribuicdes e competéncias das diversas instincias a serem mobilizadas ao se depararem com
os conflitos na escola. (SEESP, 2009a, p. 7). Esses manuais se constituiriam em um
“indispensavel referencial comum a todas as escolas” publicas paulistas (SEESP, 2009a, p.
5).

Segundo o Supervisor Angeli, o “Manual de Prote¢do Escolar” ¢ inspirado em uma
produgio equivalente do Distrito Federal. E um manual com o contetido adaptado por meio
de uma parceria, ndo se tratando da mesma publicagdo. Ja as “Normas Gerais de Conduta
Escolar” foram elaboradas no interior da SEESP, a partir do entendimento que ndo se tinham

diretrizes para os regimentos escolares.

Na verdade vocé tem um parecer do Conselho Estadual da Fducagdo,
que diz que deve haver regimentos escolares, muito genericamente relata mais
ou menos o que eles devem tratar, mas no mdximo um pardgrafo isso. Como a
Secretaria passou um tempo sem trabalhar especificamente essa questdo, o que
acontece é que muitas escolas cairam totalimente em desuso, os seus Tegimentos
e outras, continuaram usando, mas ficou totalmente desatualizada, de pouca
apropriacdo pela ‘Unidade Escolar. Outro problema que existia é que
percebemos que ndo Aavia uma padronizacdo em relacdo a esses regimentos.
Entdo em wuma rvede estadual poderia haver vegimentos totalmente
contraditorios um com o outro. O que ndo faz muito sentindo, se vocé estd com
uma gestdo centralizada de uma rede. Apesar da necessidade de desenvolver
o aspecto descentralizado de gestdo, é fundamental em uma rede deste
tamanho, deve ter algumas divetrizes minimas para que ndo tenhamos
situacoes totalmente dispares em uma mesma rvede de ensino (Supervisor

Felippe Angeli), 2012, p.4).
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H4 uma tentativa de padronizacdo, de estabelecer normas iguais a realidades
diferentes. A abordagem ¢ da centraliza¢do, de uma teoria administrativa, a0 mesmo tempo
que o supervisor cita a descentralizacdo, demonstrando que ndo desconhece a legislacdo
vigente referente a gestdo democrdtica e participativa. Porém, o teor continua 0 mesmo: a
ideia de rede associada ao sistema. Bem sabemos que as situacdes e as acdes sdo dispares
porque vivemos realidades diferentes em nossas escolas. Assim, ndo hd como padronizar

acoes, ainda mais quando elas se referem as violé€ncias na escola.

Foram publicadas essas normas, que ndo é de maneira alguma um
codigo, que muitas vezes algumas pessoas tendem a usav dessa maneira. Ndo
é um codigo que se atribui punicdes especificas a acoes especificas. ‘Fez isso:
suspensdo! Fez isso: expulsdo! Ndo é isso! A ideia eva ofevecer diretrizes para
que as escolas a partiv delas adaptem seus regimentos, baseada numa
correlacdo entre direitos e deveres de todos os seguimentos escolares
(SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p. 4).

H4 certa contradicdo na fala do supervisor, que busca amenizar o contetido do
documento, assim como outras acdes da SEESP. Na verdade ndo sao publicadas diretrizes, e
sim normas que devem ser seguidas a risca pelos diretores, como o proprio documento
estabelece em sua introducdo. “Cada estabelecimento de ensino deve adotar estas Normas
Gerais de Conduta Escolar como referéncia, porém medidas ou procedimentos adicionais,
que nado afrontem o disposto nelas, podem ser adotados individualmente pelas escolas,
havendo aprovagdao do Conselho Escolar” (SEESP, 2009b, p.5).

A preocupacdo do supervisor Angeli em tornar o documento menos intenso, ao
afirmar que sdo apenas diretrizes, deve-se ao fato de as "Normas Gerais de Conduta Escolar”,
além de apresentarem as regras que deviam ser respeitadas, os direitos e as responsabilidades
dos alunos, normatizando condutas desejadveis e indesejaveis no ambito escolar,
apresentavam igualmente as medidas disciplinares que as escolas deveriam tomar no caso de
comportamentos indesejdveis, incluindo-se suspensdo de até dez dias e transferéncia
compulséria para outro estabelecimento (SEESP, 2009b, p.13). Ou seja, punicdes que
desrespeitam o direito do aluno de acesso e permanéncia na escola, de acordo com os aportes
legais como o Estatuto da Crianca e do Adolescente (BRASIL, 1990) e a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo - LDB (BRASIL, 1996) e as medidas mais preventivas, propriamente do
campo educacional, foram apresentadas somente no final do material e de forma superficial,

como algo adicional.
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Ja o "Manual de Protecdo Escolar e Promoc¢do da Cidadania" apresentava em torno
de cem perguntas e respostas sobre diversos problemas que ocorrem nas escolas. Na maioria
das respostas, as medidas punitivas indicadas sdo severas e colocam a forga policial como
participante desse processo educativo. Em muitas situagdes a policia deveria ser acionada.
Acredito que se as respostas que esse manual oferece fossem seguidas, seria necessario
instalar postos policias dentro das escolas. De acordo com o Manual, se houver maior
gravidade ou “reincidéncia” nos casos de agressoes fisicas e verbais por parte dos alunos, uso
de drogas, de dlcool, depredagdo do patrimonio, furto, entre outros, a Policia Militar deve ser
acionada. As formas da equipe lidar com os problemas relacionados a conflitos se pautam,

em sua maioria, em acionar o Conselho Tutelar e a Policia Militar.

O Manual é nesse sentido, um pouco para apresentar e tentar ofevecer
algumas diretrizes rvdpidas e bdsicas, sobre o que fazer mnessas situacoes
_potenciais, que é preciso resolver com urgéncia. T um cardter bem gerencial
da situacdo. Porque vai haver alunos que vdo cair e abrir a cabeca, vai ter
furto de computadores... Essas coisas ndo vdo acabar nas escolas, a questdo é
saber lidav da melhor maneira possivel, de maneira que isso ndo gere um
impacto extremamente danoso no cotidiano daquela escola (SUPERVISOR
FELIPPE ANGEL], 2012, p.8).

Essas diretrizes, porém, como ja foi destacado, estavam voltadas mais para a drea da
seguranca publica que propriamente da educacio. Ao processo educativo e preventivo nao
possui quase nenhum espaco dentro deste material. Obviamente, existem situacdes que
fogem ao controle da escola e ndo pertencem mais a sua alcada. No entanto, a maior parte
das manifestacdes de violéncia apresentadas acima, acredito que a propria escola poderia (ou
em grande parte ji o faz) tomar um posicionamento educativo, pois sdo situagdes que
pertencem a area educacional e ndo a drea da seguranca publica.

Em trabalho produzido por mim e Scotuzzi (2009) discutimos sobre esses manuais €
avaliamos que apresentam instrumentos autoritarios e discriminatdrios, instigando o carater
punitivo e controlador para com os jovens que nido seguem os modelos e normas
estabelecidos pelas institui¢des escolares. Esses manuais determinavam padrdes de conduta
para estudantes e orientavam aos educadores que acionassem a policia, registrassem boletins
de ocorréncia, notificassem as autoridades, estimulando um posicionamento de dentncia e
de culpabilizacdo. Acreditamos que hd mais espaco para punir os atos de indisciplina, que de

fato elaborar medidas preventivas e reparadoras. Percebemos que hd um desconhecimento
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das teorias educacionais desenvolvidas ao longo dos anos sobre a tematica’ e o retorno a um
sistema punitivo e controlador, utilizado desde o século XVII (FOUCAULT, 1987).
Guimaraes (2005) nos alerta sobre a incapacidade que, muitas vezes, a ordem policial

possui de respeitar um “consenso organico??”

estabelecido na escola e de respeitar a
diversidade. “Esse ¢ o grande perigo que espreita o totalitarismo das institui¢des, pois quando
as ordens sdo impostas e ndo incorporadas, criam-se controles fundados num modelo abstrato
onde ordem e respeito exigem ndo uma ‘organicidade diferencial’, mas uma unanimidade
que precisa de individuos isolados para alcangar uma domesticagdo pacifica e mortal”
(p.111).

Muitos sdo os estudos que apresentam propostas ou experiéncias para que as escolas
consigam atuar em contextos de violéncias sem o uso da forca externa da policia. Amparam-
se na formacdo docente como meio de encontrar procedimentos pedagdgicos e praticas
diferenciadas para lidar com problemas cotidianos (ROYER, 2003), por meio do didlogo e
da Mediacdo de Conflitos (ORTEGA-RUIZ, 2002), na participacdo dos alunos na vida
publica, desenvolvendo a autonomia moral (ZALUAR, 2001), sobretudo em uma gestio
democratica e participativa, inserindo efetivamente alunos e comunidade na vida escolar,
como forma de encontrar solu¢des conjuntas para os problemas cotidianos (ABRAMOVAY;
RUA, 2002), na discussio das relacdes de poder e da socialidade** estabelecidas
(GUIMARAES, 2005), entre muitos outros estudos.

No entanto, nos documentos oficiais, que aqui discuto, esses estudos e diversas

experiéncias foram considerados adicionais ou meramente inexploradas. No contexto

22 Charlot, 2002; Debarbieux, 2002; Guimaraes, 2005; Maffesoli, 1981; Abramovay, 2002; entre outros.

2 De acordo com Guimardes (2005) o consenso orginico para Maffesoli (1981) integra uma “perspectiva
paradoxal” (p.13). A “solidariedade organica” se expressa na vida cotidiana mantendo os lagos sociais por meio
da duplicidade que, como uma forma de resisténcia, permite a “coesdo” do grupo. “Nao se trata de unanimidade,
nem de uma ‘solidariedade mecénica’ que isola os individuos uns dos outros e os torna independentes de um
poder desvinculado da vida social, mas de uma organicidade fundada na multiplicidade da forca coletiva que,
escapando da diferenciacdo que os poderes instituidos tentam impor, garante a sobrevivéncia do social”
(GUIMARAES, 2005, p.19).

24 A socialidade ndo é unanimidade. E uma forma analégica de compreensio da vida cotidiana; uma experiéncia
social compartilhada pela multiplicidade das redes formadas por pequenos grupos no cotidiano, o “estar junto”
superando a relacdo racional mecanica dos individuos entre eles. A socialidade permite que renascamos para as
novas formas de coletivo vivido que estdo emergindo. “A fungdo essencial da socialidade ¢ permitir pensar
aquilo que traz em si o futuro, no proprio seio daquilo que esta acabando” (MAFFESOLI, 1987a, p.110).
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apresentado pelos documentos a “violéncia institucional”?

€ desconsiderada, pois as
violéncias aparecem como unilaterais, marcadas principalmente pelas violéncias dos alunos
sobre a instituicdo. Com isso, impulsionam um quadro de vigilancia/punicdo/exclusdo ao
aluno que nao se enquadra nos padrdes de normalidade estabelecidos pela escola.

Esses documentos amparavam-se mais em um mecanismo disciplinar, embora o
SPEC igualmente buscasse estabelecer uma regulamentacdo, a normatiza¢ao e normalizacao
dos alunos. Todavia, seu aspecto disciplinar aparecia de modo extremamente evidente,
apresentando sua fase mais repressiva e punitiva. Nada estava oculto, como normalmente

ocorre com 0s mecanismo do biopoder. Acredito que essa visdo repressiva também foi

percebida pela SEESP que estd reavaliando esses documentos.

Temos criticas e estdo sendo vevisados. Temos contato com uma
consultoria que estd fazendo revisdo desses materiais. Acho que os referenciais
cumpriram um pape[ na éj)oca, foi uma acao impormnte e teve o aspecto
positivo de ajuda. So que é um trabalho vivo, ele tem que evoluir. Acho que
hoje no que a gente ja trabalhou com isso, ele tem que melhorar muito e a gente
inclusive tém uma consultoria para ouvir mais a rede e oferecer um material
que esteja mais de acordo com o que eles necessitam de fato (SUPERVISOR
FELIPPE ANGEL], 2012,]7.4).

Porém, estes manuais foram enviados para mais de 5,4 mil escolas da rede estadual
de Sao Paulo, que atendem em média 4,7 milhdes de alunos?®®, disseminando essa
normatizacdo e normalizacio dos comportamentos tanto dos alunos com seus
comportamentos, como dos diretores, que devem ser padronizados em suas atitudes diante
de fatos semelhantes. Dissemina igualmente uma maneira extremamente repressora de se
pensar as violéncias escolares, visto que traz uma visdo de culpabilizacdo e até de

judicializacao dentro do processo educativo.

1.3. Instituindo o Sistema de Protecao Escolar

25 De acordo com o referencial tedrico de Maffesoli (1981) a “violéncia institucional” se daria na logica de
dominacao e de poder que os poderes instituidos impdem aos individuos, na tentativa de planificar e transformar
a pluralidade em homogeneidade.

26 SEESP. Secretaria da Educagdo do Estado de So Paulo. Disponivel em < http://www.educacao.sp.gov.br >
Acesso em 16 fev 2012.
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Logo apds o lancamento dos manuais, em 12 de fevereiro de 2010, a Resolucido SE
n° 19 instituiu legalmente o Sistema de Protecdo Escolar como um conjunto de a¢des e uma
politica da SE do estado de Sao Paulo.

O supervisor Felippe Angeli relata que no decorrer do ano de 2009 e inicio de 2010
o SPEC comecou a perceber a necessidade de ndo focar-se na tematica da violéncia e da
seguranga (embora 0 nome se mantivesse o mesmo, inspirado no termo de “protecao integral”
do Estatuto da Crianga e do Adolescente) e partir para uma perspectiva que focava a

convivéncia e o conflito. “Na verdade, comecou a se centrar nessa percepcdo de que a
convivéncia é inerente a sociedade e o conflito é inervente d convivéncia e a escola ndo pode

se furtar a esse debate. E dai todo resto resulta” (SUPERVISOR FELIPPE ANGEL], 2012, p.11).

De tal modo, segundo o supervisor, iniciou-se o processo de fortalecimento da
atuacdo nesta area, porém, extremamente ligada a parceria com a Secretaria de Seguranca
Pablica. Ademais, o supervisor destaca que iniciou-se a abordagem de um aspecto que para
o SPEC ¢ fundamental: a articulagdo de rede. A ideia novamente estd amparada no sistema,
em se formar redes por meio de parcerias. “E ai cada um participa de um sistema. Por
exemplo, aqui no Gabinete do Secretdrio, diretamente com a chefia das instituicdes: Policia
Militar, Seguranca, Saude, Ministério Publico, Judiciario. Também incentivamos que as
gestoes regionais facam essas parcerias em nivel e que as escolas facam essas parcerias em
nivel local” (SUPERVISOR FELIPPE ANGEL], 2012, p.12).

Logicamente que a escola nao € uma ilha e deve estar conectada aos demais servigos
publicos, sobretudo, como forma de orientar as familias de sua comunidade a buscar auxilio
nestes servicos quando necessario. Entretanto, hd que se ter cuidado de nao delegar as demais
instancias um papel que cabe a escola, como a questdo fundamental que discuto aqui: as
“violéncias escolares” pertencem a drea educacional e ndo a drea de seguranca. Como ja
discutimos anteriormente, como propde Charlot (2002), a violéncia a escola deve ser
analisada juntamente a violéncia da escola, pois hd uma intima relacio entre elas. Assim,
outras instituicdes juridicas, sociais, ndo poderdo suprir os problemas da escola, se a propria
escola ndo articular acdes para refletir conjuntamente (equipe gestora, docente, discente,
comunidade) sobre seus proprios problemas. Encaminhamentos a Conselho Tutelar, a
Justica, a Policia normalmente ndo contribuem para a convivéncia, ndo somente pela

morosidade dessas institui¢des, mas sobretudo, porque irdo atuar pontualmente e nao poderao

adentrar de fato na escola para contribuir para as relacdes ali existentes. Somente os sujeitos
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escolares, tendo conhecimento de sua realidade, poderdao contribuir para a construcdo de
melhorias. A escola cabe o papel educativo e ndo as demais institui¢des. Esse fato é de
conhecimento do SPEC e o supervisor Angeli discute a relacdo da Seguranca Publica e

Educacao, buscando separar o que cabe a uma drea e o que cabe a outra.

E seguranca publica é importante, é um problema no Brasil, é um
problema no Estado de SP, mas a sequranca publica deve ser tratada junto
com a seguranca publica. Obvio, que o mnosso ambiente tem as suas
caracteristicas proprias e temos que acompanhar isso. S6 que furto, roubo,
trdfico de drogas de fato, ndo estou dizendo da experimentacdo, no problema
de saude com relacdo ds drogas, mas o trdfico mesmo, criminoso, ndo é a
Secretaria da Educacdo que tem que tratar disso. Ndo dd, ndo tem o menor
sentido. T obvio que algumas questdes, temos que acompanhar, questées de
melhoria fisica dos prédios escolares, parcevias com a policia, temos que
acompanhar isso. Agora o nosso papel é educar. Para trabalhar esse tema a
partivr da Educacdo, a melhor coisa que podemos fazer é a partir desses
modelos de convivéncia, de conflitos. Outros problemas estdo associados a isso,
porque um usudrio de dvogas é um problema de saude que vai gerar um
problema de convivéncia. Fum problema social, é um problema econdémico, é
um problema qualquer que seja, que vai gerar esse problema de convivéncia.
De maneira, que estd tudo interligado (SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012,

p.11).

Realmente separar o que pertence ao setor educativo e 0 que pertence a outros setores
¢ algo complexo. Vemos no préprio depoimento do supervisor a dificuldade em definir esses
limitrofes, de modo que seu entendimento trafega entre a necessidade da escola manter seu
papel de educar e, ao mesmo tempo, estabelecer o que ndo pertence a educacdo. De qualquer
forma, a questdo principal é que surge dentro do SPEC o entendimento que seu projeto estara
amparado nesta nova fase em auxiliar as escolas a desenvolver modelos de convivéncia que

orientardo o gerenciamento de conflitos. E de acordo com o artigo 1° da Resolu¢do 19/2010,

Fica instituido o Sistema de Protecdo Escolar, que coordenard o
planejamento e a execugdo de acdes destinadas a prevencao, mediacao e resolucdo
de conflitos no ambiente escolar, com o objetivo de proteger a integridade fisica e
patrimonial de alunos, funciondrios e servidores, assim como dos equipamentos e
mobilidrios que integram a rede estadual de ensino, além da divulgacdo do
conhecimento de técnicas de Defesa Civil para protecdo da comunidade escolar
(SAO PAULO, 2010b, art. 1°).

Esta Resoluc¢do estabeleceu do mesmo modo que as Diretorias de Ensino Regionais
selecionassem representantes, educadores responsdveis pela gestao regional do Sistema de

Protecao Escolar. Um desses representantes deveria ser um Supervisor de ensino. A
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resolucao informou que as escolas receberiam professores responsdveis pela implementacao

do SPE.

Art. 7° - para implementar agdes especificas do Sistema de Protegdo
Escolar, a unidade escolar poderd contar com até 2 docentes, aos quais serdo
atribuidas 24 (vinte e quatro) horas semanais, mantida para o readaptado a carga
horéria que ja possui, para o desempenho das atribuicdes de Professor Mediador
Escolar e Comunitario, que deverd, precipuamente:

I - adotar préticas de mediacdo de conflitos no ambiente escolar e apoiar
o desenvolvimento de a¢des e programas de Justica Restaurativa;

IT - orientar os pais ou responsdveis dos alunos sobre o papel da familia
no processo educativo;

IIT - analisar os fatores de vulnerabilidade e de risco a que possa estar
exposto o aluno;

IV - orientar a familia ou os responsdveis quanto a procura de servicos de
protecdo social;

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

VI - orientar e apoiar os alunos na prética de seus estudos (SAO PAULO,
2010b, art. 7°).

Pela primeira vez, na legislacio estadual, a figura do Professor Mediador Escolar e
Comunitdrio (PMEC) foi mencionada, bem como a orientagdo do trabalho destes
profissionais a partir de praticas de Mediacao de Conflitos Escolares e uma proposta que
incorporasse acdes da Justica Restaurativa nas escolas estaduais em que atuassem. Ademais,
a legislagdo propoe que o PMEC analise e conhega os fatores de vulnerabilidade de sua
comunidade, oriente os pais com relagdo ao papel da familia no processo educativo e os
direcione aos servigos sociais de prote¢dao. Deveria igualmente, auxiliar os alunos em préticas
de estudos e propor atividades pedagdgicas complementares.

De acordo com material fornecido pela propria SEESP, como publicagdo referente
ao projeto “Justica e Educagdo”, a Justica Restaurativa representa “um modelo alternativo e
complementar de resolu¢cao de conflitos que procura fundar-se em uma légica distinta da
punitiva e retributiva” (SOUZA, 2010, p.13), ou seja, que todo ato violento deve ser punido
com a mesma intensidade de violéncia. Segundo o mesmo documento, os valores da Justigca
Restaurativa baseiam-se no “empoderamento, participagdo, autonomia, respeito, busca de
sentido e de pertencimento na responsabilizacdo pelos danos causados, mas também na
satisfacdo das necessidades emergidas a partir da situagao de conflito” (SOUZA, 2010, p.13).
Valores que tentariam “restaurar” a situagdo conflituosa. Para que isso ocorra, ¢ necessario

formar-se circulos restaurativos com a participacao de alunos e comunidade.
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A Mediacdo de Conflitos Escolares ¢ uma possivel estratégia formadora para
amenizar os conflitos, que deve ser utilizada em situagdes especificas. A Mediacdo de
Conlflitos nasce primeiramente nos meios juridicos estadunidenses na década de 70 e passa a
ser utilizada nos meios educacionais na década de 80, sobretudo nos Estados Unidos e na
Europa. Consistiria em “uma negociacdo com a intervencao de um terceiro neutral, baseada
nos principios da voluntariedade das partes, da neutralidade e imparcialidade do terceiro
(mediador) e na confidencialidade do processo, a fim de que as partes em litigio encontrem
solucdes que sejam mutuamente satisfatorias” (MORGADO, 2009, p.48). Para que a
mediacdo aconteca € necessdrio a formacao de mediadores, inclusive com o envolvimento da
comunidade escolar nas equipes de mediagao.

Como exemplo ¢ possivel destacar uma experiéncia na Argentina, o “Programa
Nacional de Mediacién Escolar”. Para o autor que narra essa experiéncia, Garcia Costoya
(2004), um projeto que deseje implementar a Mediac@o de Conflitos deve preocupar-se em
diagnosticar as reais necessidades, sensibilizar os participantes, envolvé-los com o projeto e
posteriormente, criar uma equipe de apoio para a mediacdo (com docentes, ndo docentes,
pais, alunos, etc.). A funcdo desta equipe serd de acompanhar o projeto, coordenar
conjuntamente a equipe de técnicos-mediadores (externos e formados para a Mediacdo de
Conflitos), selecionando e formando alunos mediadores, monitorando e apoiando as acdes
realizadas na escola. Essa equipe igualmente devera avaliar e propor ajustes ao processo.

Seijo (2008), relatando uma experiéncia de Mediacdo de Conflitos na Espanha do
Departamento de Orientacién Escolar del Centro Regional de Innovacién y Formacién del
Profesorado “Las Acacias” em Madrid, destaca que o programa constituia-se de equipes de
mediacdo, com um coordenador. Essas equipes eram formadas por professores, alunos,
equipe gestora, algumas vezes pais e pessoal ndo-docente.

Muitas experiéncias de Mediacdo de Conflitos no contexto escolar foram realizadas
pelo mundo (POSSATO et al, 2014) e em sua maior parte, eram constituidas de equipes, para
ndo centrar a responsabilidade pela mediagdao em um tnico elemento. Deste modo, é possivel
perceber que sem a participacdo coletiva ndo existe mediacao.

Contudo, na realidade paulista, o Professor que foi nomeado como mediador possui
a posicdo central e unica no processo de mediacdo. Além disso, as fungdes do PMEC

legalmente incluem demasiadas e complexas acdes, que demandam formacgao, envolvimento
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e estrutura para que se efetivem. De acordo com o supervisor Felippe Angeli essa proposta

foi intencional.

Bom, criamos o professor mediador e foi um desafio um pouco grande,
pois quando se cria uma funcdo que é para uma série de competéncias, mas
ndo dizemos exatamente o que ele tem que fazer, as pessoas dizem: o que é
exatamente isso? F a ideia foi exatamente essa: construirmos conjuntamente
com as pessoas o que na rvede faz sentido para uma atuacdo assim
(SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p.12).

O supervisor relata que a ideia do PMEC surgiu a partir da observaciao que o SPEC
realizou nas escolas durante o ano de 2009. Inspirou-se em experiéncias que ja existiam nas
escolas brasileiras, acdes pontuais de alguns professores, alguns projetos desenvolvidos nas
escolas e projetos como a “Cidade Escola Aprendiz”, que apresenta a melhoria do convivio
a partir do envolvimento da comunidade. Porém, a estratégia que notadamente se destaca em

sua fala é a Mediac@o de Conflitos e a Justica Restaurativa.

As experiéncias, ai talvez um pouco mais internacional, mas
basicamente a partir do Brasil, que pensamos, sdo os métodos alternativos de
resolucdo de conflitos: Mediacdo de Conflitos, Justica Restaurativa,
reconciliacdo, negociacdo. Enfim, eu e a Bia, desde a Seguranca Publica,
sempre nos interessamos muito por isso. Pensamos, que se a partir dessas
experiéncias internacionais, em que advogados utilizam isso, grandes
executivos utilizam isso, como método mais efetivo, mais barato, mais
eficiente de resolucdo de conflitos. Por que isso ndo pode ter um interesse para
a Policia, para a Fducacdo? Do que tudo ficar ali parado no final no
Judicidario. Porque é uma maneiva de rvesolucdo de conflitos também, o
Jjudicidrio. So que ele tem atendido ao fim a que se deseja? Ele é de fato o mais
eficiente. Ndo estou dizendo que acabe o Judicidrio, pelo amor de Deus. Mas,
talvez em certas situacdes, haja outras metodologias mais modernas, que
inclusive estdo sendo testadas em centros de exceléncia, de pesquisa, no mundo
inteiro, por grano[es empresas e escritorios de ponta. O proprio jua[icialrio
comeca a se apropriar também dessas iniciativas. Poxa, serd que isso ndo tem
espaco em outras dreas, que também tratam diretamente com conflitos, seja a
Policia, seja a Educacdo. E ai, uma questdo muito propria do que pensamos,
porque jd tinhamos feito algumas experiéncias na Secretaria de Seguranca
Publica com isso. Nosso entendimento é que um policial nunca deve ser um
mediador de conflitos. Ele tem que ser um policial. Mas, que pode utilizar
técnicas de mediacdo em seu trabalho de policial. Um professor também. F um
professor, ele ndo deve ser um mediador de conflitos. Ficar em uma sala,
recebendo gente e mediando. Ele é um professor, mas que em seu trabalho do
dia-a-dia, seria intevessante que conheca técnicas relacionadas a essas
metodologias e que aplique no seu trabalho de professor. Isso em vdrias dreas
(SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, pp.9-10).

A intengdo seria trazer a experiéncia do campo juridico e da seguranca publica para

inspirar o trabalho nas escolas. No entanto, acredito que o trabalho com a Justica Restaurativa
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e a Mediacdo de Conflitos exige formacgado, envolvimento dos sujeitos escolares, investigacao
constante € ndo ha como pincar elementos desta ou daquela proposta, tornando a formacao
fragmentada (Ainda neste capitulo discutirei esta questdo). Além disso, ndo é apenas uma
questao de utilizag@o de técnicas, mas de uma concepg¢ao de educacao.

De modo semelhante, as outras competéncias elencadas na Resolucdo 19/2010
exigem que o PMEC esteja em formacao constante, além de possuir um campo favordvel e
receptivo para que a orienta¢do educacional, pedagdgica, social se concretize. Acredito que
quando se possui uma gama ampla de competéncias, ndo é possivel definir ao certo qual é a
funcdo, qual devera ser a formacgdo e tampouco as a¢des que serdo possiveis para a melhoria
das escolas. Freire (2010) ao relatar a experiéncia dos mediadores escolares em Portugal
discute que um dos principais problemas da proposta ndo estar trilhando a contento € o fato
de haver uma indefinicdo da formacgdo requerida, da insercdo institucional e a falta de
clarificacdo conceitual, de aprofundamento tedrico sobre o papel do mediador. Segundo a
autora hd a necessidade de se apontar caminhos para as praticas existentes. No entanto, a
experiéncia em Portugal surge de maneira contraria a realidade brasileira: inicialmente
surgem os mediadores, que tentam construir com sua experi€éncia as praticas possiveis e
atualmente existe um esfor¢o para se legalizar essa nova profissdo no campo laboral. No
Brasil, a profissdo surge legalmente, as possiveis praticas sdo estabelecidas, mesmo dentro

de um contexto de indefini¢do conceitual.

Vamos criar uma carga hordria especifica para a pessoa que trabalha
nesse tema. Na verdade, cviar um carddpio de competéncias. Provavelmente,
a pessoa ndo vai ter todas. Nunca pensamos no PMEC que tivesse cem por
cento daquelas competéncias, que de maneira bem genérica, foram listadas
naquela resolucdo. Mas, que de acordo com o perfil dele e de acovdo com a
realidade do local em que ele atua, possa se concentvar naquilo que (he
interessa. “A Justica Restaurativa, gosto disso, me interessa. Fu acho que aqui
vai dar certo”, “Ndo, eu tenfio um perfil mais de articulacdo de rede, mesmo!
Fu quero articular minha rede. Aqui tem vdrios atores interessantes no meu
bairro”, ou “Ndo, eu gosto de atender pais!”. Enfim, oferecer um conjunto de
competéncias que seriam um carddpio mesmo e que ele pudesse utilizar, de
acordo com a propria percepcdo e com o local que ele estd atuando.
Logicamente, oferecendo uma formacdo pava esse professov, porque sdo
situacdes delicadas e que se definem por ndo tevem respostas certas
(SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p.10).

A proposta de se possuir diversas competéncias seria extremamente vilida se o PMEC

estivesse preparado para investigar sua realidade escolar, aprofundar-se em campo, atuar nas
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mais diversas instancias necessdrias, possuindo a participacdo dos demais sujeitos escolares
neste processo € uma formagdo adequada. Dentre essas vérias acdes, a formacao é discutida
a seguir. Embora, ela ocupe uma parte do capitulo, destaco aqui que a formagao ndo € o tinico

problema da criagcao dessa nova funcdo no estado de Sao Paulo.

1.4. Selecao do Professor Mediador Escolar e Comunitario (PMEC)

A Resolugdo SE n° 19, de 12 de fevereiro de 2010, indicava que os professores
selecionados pelas Diretorias de Ensino para desempenharem o papel de PMEC, deveriam
seguir a seguinte ordem de prioridade: primeiramente titulares de cargo docente que
estivessem adidos, readaptados e depois os docentes ocupantes de fungio-atividade (OFA)?’.
Nao havia definicdo de uma darea especifica, ou seja, os docentes de qualquer area do
conhecimento poderiam ser um PMEC e atuar nas escolas como mediador de conflitos. A
mesma resolucdo informava ainda que os professores seriam “capacitados” para assumirem
as funcoes do PMEC.

As aulas do PMEC foram consideradas como um Projeto da Pasta, ou seja, sendo um
projeto, nio faziam parte da atribuicdo regular de aulas®®. O valor das aulas seria relativo a

tabela de um Professor de Educacido Bésica 1%’

, com carga hordria de vinte quatro horas
semanais, incluidas duas horas de Trabalho Pedagé6gico Coletivo (HTPC) e duas horas de

Trabalho Pedagdgico em Local de Livre Escolha (Resolucao SE 19/2010).

27 OFA é o docente nio efetivo, apenas contratado anualmente ou por um periodo. Os OFAs sdo divididos em
categorias distintas, de acordo com as leis complementares 1.010/07 (SAO PAULO, 2007) e 1.093/09 (SAO
PAULO, 2009). Pela Lei complementar 1.010/2007, os docentes “categoria F”, sdo docentes que estavam em
exercicio antes de junho de 2007, estdveis apds a lei. Sdo admitidos por portaria e ndo podem ser dispensados,
salvo processo administrativo. Os docentes “categoria L”” sdo aqueles que entraram em exercicio entre junho de
2007 e julho de 2009, ndo possuindo a mesma estabilidade.

A Lei complementar 1.093/09 refere-se aos docentes “categoria O”. Sua contratagdo acontece por processo
seletivo e seus direitos diferem das demais categorias. A principal diferenga é que seu contrato tem duragio do
ano letivo e apds a rescisdo do mesmo, o docente somente pode ser contratado com novo processo seletivo e
depois de corridos duzentos dias do seu desligamento.

28 De acordo com a Resolugdo SE 89, de 29/12/2011, os Projetos da pasta eram: Centro de Estudos de Linguas
— CEL, Centro Estadual de Educagdo de Jovens e Adultos — CEEJA, Fundacdo CASA, Educacio Indigena,
Oficinas Curriculares das Escolas de Tempo Integral, Salas de Leitura, Sistema de Prote¢@o Escolar e Programa
Escola da Familia e Atendimento Hospitalar (SAO PAULO, 2011¢).

2 O salario do Professor de Educagiio Bésica I (primeira 2 quarta séries), mesmo com curso superior é mais
baixo que do Professor de Educagdo Basica II (da quinta série ao Ensino Médio).
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No primeiro ano (2010), as escolas prioritdrias para receber um PMEC foram as que
tiveram mais ocorréncias registradas no ROE. A Instru¢cdo Conjunta Cenp/DRHU de 09 de
abril de 2010 estabeleceu que mil escolas do estado de Sao Paulo receberiam o PMEC e
identificou a maior parte dessas escolas, por meio do Cddigo de Identificacdo da Escola
(CIE). A Diretoria de Campinas Leste teve vinte escolas atendidas e a Diretoria de Campinas
Oeste, vinte e cinco escolas. A “Escola Caixa de Ac¢o” foi indicada na Instru¢do Conjunta
como uma das quarenta e cinco escolas da Diretoria Regional de Campinas que necessitaria
do PMEC, devido ao nimero e a gravidade das ocorréncias registradas no ROE. Nos anos

seguintes (2011 e 2012) as regras para que as escolas recebessem um PMEC se alteraram.

Na verdade o primeiro ano usamos o ROE. Agova como fazemos: é
por adesdo, cem por cento. Mas, temos uma lista de escolas prioritdrias.
Aquelas que ndo tém nem que justificar. Levantou a mdo, se tem o professor,
ela leva. Outras temos que dar uma justificada: é por esse motivo, é por outro.
Até para tentar coibiv um pouco esse desvio de funcdo. Para que vocé precisa
do professor? Esse é um projeto? Tem um plano? Vocé sabe para que quer e
para que vocé vai usar?

Entdo, mo primeiro ano usamos uma mistura de indices,
principalmente usando o ROE, usamos o indice de vulnerabilidade da
Fundacdo Seade e algumas outras listas que tinhamos aqui de questies jd
pontuadas de algumas escolas. No segundo ano, na verdade, ja usamos o ROE
em conjunto com as escolas que teriam se candidatado no ano anterior e ndo
teriam conseguido povr falta de professor. Esse ano, abandonamos um pouco o
ROE e usamos, até a pedido do Secretdrio, esse programa Sdo Paulo pela
Fducacdo, traz as mil e duzentas escolas de baixo indice do I'DESP. Elas sdo
priovitdrias para tudo. O Secretdrio pediu que eu colocasse todas as
prioritdrias, entdo dei a priovidade as priorvitdrias. F sempre aquelas que
tinham um professor e pevderam. Entdo, ela se torna prioritaria. Tinha um
projeto e perdeu por alguma situacdo, entdo ela tem prioridade com relacdo d
outra para receber um PMEC. Mas, é por adesdo. Se a escola ndo quer
continuar, ndo continua (SUPERVISOR FELIPPE ANGELI], 2012, p.20).

Em 2010, os professores que se candidatariam a fun¢do de PMEC, nao poderiam ter
mais que dez aulas semanais atribuidas, visto que as novas fung¢des previam uma carga
horéria de vinte e quatro horas semanais. A legislacio, igualmente, estabelecia que a sele¢ao
fosse feita pelo perfil. Deste modo, o candidato deveria apresentar uma carta de motivacao
expondo sucintamente as razdes pelas quais optava por exercer as novas fungdes e os
certificados que comprovassem a “participacao em agdes ou projetos relacionados aos temas
afetos a Protecao Escolar, tais como mediacdo de conflitos, Justica Restaurativa, bullying,

articulagdo comunitaria, entre outros” (SAO PAULO, 2010a).
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Como as inscri¢des iniciaram em maio, grande parte dos professores ja possuia uma
carga hordria superior a estabelecida pela lei. Esse fator limitou o nimero de candidatos
interessados em ser um PMEC, bem como, que os candidatos tivessem o perfil mais
adequado para essa fungao.

Além disso, a atribuicdo da carga hordria para o PMEC tentava resolver varios
problemas que a Secretaria da Educacgdo possuia. A Instrucdo Conjunta Cenp/DRHU de 09
de abril de 2010, previu que a ordem de prioridade de atribui¢do seguisse o seguinte critério:
titulares de cargo adidos, readaptados, docentes ocupantes de funcdo-atividade (OFA)
categoria F, categoria L e categoria O.

Inicialmente, a Secretaria da Educagdo pretendia “ocupar” os adidos e readaptados.
Posteriormente, desejava que os OFAs, categoria F, preenchessem suas horas de permanéncia
na escola, com as funcdes de PMEC?°,

Essa atribui¢do aconteceu nas Diretorias de Ensino, avaliando-se a carga horaria que
os candidatos ja possuiam e suas cartas de motivacao. Os PMECs selecionados entraram em
exercicio nas escolas no dia 01 de junho de 2010.

A Professora Mediadora da escola investigada, trabalhava como eventual, era
professora categoria O na época em que o projeto do PMEC foi divulgado. Esse fator
possibilitou que ela, como muitos outros professores que eram eventuais em 2010, se
inscrevesse e fosse indicada para uma escola. Uma das motivacOes que a levou a ser uma

PMEC fo1 a seguranga financeira.

A curiosidade, intevesse pelo desconhecido, vontade de enfrentar
novos desafios. E também por uma questdo de seguranca financeira. Uma vez
que quando vocé estd em um projeto, vocé sabe que ele tem um tempo. Ndo é
como eventual que hoje vocé tem aula e amanhd vocé ndo tem. Quando vocé
estd num projeto, vocé tem um contrvato por um tempo determinado. Entdo,
vocé organiza sua vida financeira dentro desse prazo (PROFESSORA
MEDIADORA, 2011, ENTREVISTA 1, p.1).

O fato da atribui¢do para PMEC ser apds a atribuicao das aulas regulares, permitiu

que a Professora Mediadora pudesse integrar o quadro do PMEC, embora nio tivesse nenhum

30 A Lei Complementar N° 1.093, de 16 de julho de 2009, estabeleceu que esses docentes categoria F
assumissem, na atribuicdo de aulas, uma carga hordria equivalente a 12 (doze) horas semanais de trabalho,
composta por 10 (dez) horas em atividades com alunos e 2 (duas) horas de trabalho pedagégico na escola. Os
docentes que ndo conseguiram, por diversos motivos, escolher essas aulas obrigatoriamente assumiram doze
horas de permanéncia em sua escola-sede, sem uma atividade definida.
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conhecimento sobre qual seria seu papel. Segundo a Professora Mediadora, por meio do
edital ndo era possivel visualizar qual seria sua fun¢do, apenas ficava clara a questdo que

seria um trabalho a ser realizado com os conflitos escolares.

O nome conflito chamou bastante a atencdo. Na escola, que eu era
eventual, o dirvetor que era meu colega didrio, me disse: “Estd vendo, né?
Conflito...vocé vai lidar diretamente com problemas, com pais de alunos...vocé
estd disposta?”

Entdo, eu disse: “Fu quero ver como é, como a gente vai ser
treinado...ver como a coisa acontece mesmo”.

E ainda no dia da inscricdo na Diretoria, o Julio, que é um senhor
também da Diretorvia de Fnsino falou: “Vocé sabe que é pava lidar com
conflitos?” Fu disse: “Fu sei, mas nos vamos ser trveinados, ndo é?” Dai ele disse:
“Yocés vdo fazer um cursinho” (PROFESSORA MEDIADORA, 2011,
ENTREVISTA 1, p.1).

Assim, a Professora Mediadora iniciou seu trabalho aguardando a formagao para uma
funcdo que ela ndo sabia bem ao certo como seria, mas que traria uma certa seguranca
financeira naquele momento profissional que estava vivendo.

De acordo com o supervisor Angeli, no ano de 2010 iniciou-se a proposta com mil
PMEC: e finalizaram o ano com 900. Em 2011, muitos PMECs sairam de suas func¢des por

serem categoria O.

Mas, teve essa questdo dos “Os”. Foi uma das coisas que escapam um
pouco a nossa vontade, pois existe toda uma problemdtica com o setor de
Recursos Humanos. E a Secretaria tem essa categoria F, que na verdade é
uma série de os que ficaram na rede por anos, até que viraram F. Acho que a
Secretaria ndo pode criar o mesmo erro, de precavizar o magistério do Estado
de colocar de novo, por tantos anos tempordrios, que no fim se transformam
em efetivos, porque tem direito de fato. Porque é essa a situacdo. Eles eram
funciondrios da rede como qualquer outro, porque ficaram 15, 20 anos na rede,
50 que sem concurso publico. Depois o Estado ndo sabe afinal que diabo de
profissional é esse. Tem que fazer essas provas de avaliacdo posterior e isso é
um fracasso. F o magistério publico, mas é publico. Tem que se criar e
fortalecer isso. Sei que existem os tempordrios, que sdo fundamentais,
necessarios. Falta professor no Estado. Tem que contratar o tempovdrio para
ter aula. Mas, o nosso projeto, jd que é algo que estamos criando do inicio, acho
que podemos comecar de um jeito correto (SUPERVISOR FELIPPE ANGEL],
2012, p.16).

E a forma encontrada pelo SPEC para que ndo houvesse a precariza¢do do magistério,
foi que a partir de 2012, os professores categoria O ndo puderam mais participar da inscri¢ao
para PMEC (Resolucao SE n° 07, de 19/01/2012). No ano de 2011, o supervisor acredita que

um ter¢o dos PMECs fossem categoria O e sairam no final do ano, devido ao contrato. Deste

50



modo, a Resolucdo SE n° 07/12 estabeleceu que apenas efetivos adidos, afastados por
licenca-saude, OFAs categoria F e L, poderiam se inscrever para a atribuicao para PMEC.
Além disso, essa resolug@o passava a carga hordria do PMEC para integral, ou seja, 40h.
Em 2012 havia em média dois mil e trezentos PMECs. A inteng¢ao € que o projeto se
amplie e atinja quase a totalidade da rede, que todas as escolas regulares recebam um PMEC.
“F a vontade do Secretdrio” (SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p.16). Outra inten¢do do
SPEC ¢ tornar a funcdo do PMEC, em um cargo de professor comum, ou seja, que deixe de
pertencer a um Projeto da Pasta e passe a concorrer as aulas regulares. O tnico problema € a

falta de professores na rede estadual.

A discussdo hoje é que se o Professor mediador, por ter sido bem
avaliado, se poderia concorrer com as aulas regulares. S0 que dai gera um
problema politico com os outros projetos, que também vdo querer. Todos tem
sua contribuicdo também. O problema é que justamente: “como posso ficar sem
aula de matemdtica, porque o professor vai querer ser Professor Mediador”.
Al é uma discussdo, que temos tido muito, que é a questdo da convivéncia, que
ela tem que entrar no curriculo. Ndo estou dizendo curriculo como aula.
“Agora teremos uma aula sobre convivéncia”. Ndo é isso! A convivéncia tem
que estar na discussdo politico-pedagdgica concreta da escola, no corvacdo da
escola. Ndo pode ser mais: “quando aparece, eu resolvo e quando eu resolvi eu
tirei da minha vista”. Vamos conviver, vamos correr riscos. Tem que estar na
discussdo. Ndo é para acabar o conflito. Ndo é isso! £ para que isso esteja no
dmago da discussdo escolar, do ambiente escolar. T uma discussdo que existe
hoje aqui na Secretaria. T incipiente, é inicial, mas existe. Sempre, nas
formacoes temos usado muito o Jacques Delors, aquele relatorio para educacdo
do século 21, tem os “quatro pilares da educacdo” e o “aprender a viver”. Fu
acho, de fato, que essa é uma questdo importante, pois ndo é s6 matemadtica,
biologia, tem que ter o aspecto da convivéncia sendo discutido todo momento.
Ainda mais em uma escola plural como é a nossa. Ndo é so de um grupo étnico
especifico ou de um bairro especifico, Higienopolis, por exemplo. Tem pessoas
de todos os tipos e assim é a vida. Isso tem que estar na discussdo da escola,
porque as pessoas vdo sair dali e vdo continuar se deparando com isso. Se ndo
lidarmos com isso antes, ndo vdo lidar com isso nunca.

Mas, acho que o Professor Mediador teve esse papel positivo nesse
sentido. De aumentar essa discussdo na Secretaria, de hoje ele ser pacifico aqui
dentro. Obvio, que existem criticas, muitas criticas. Sdo dois mil e trezentos
professores e acontece de tudo (SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p.18).

A busca por justificar e retirar o PMEC de um Projeto da Pasta, ampara-se na questao
de fortalecer o projeto. Normalmente os Projetos da Pasta ndo possuem tanta estabilidade e
dependendo das mudancas politicas e estruturais que acontecem na SE, podem desaparecer
rapidamente. Justificd-lo como uma necessidade, como a inser¢do da convivéncia na escola
no curriculo, € uma forma de integra-lo ao quadro comum das aulas regulares e impedir que

no futuro essa funcdo, ou essas aulas, desaparecam por completo. Talvez ndo sejam aulas,
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talvez a carga horaria do PMEC apenas participe da atribui¢io regular e o papel do PMEC
na escola continuara o mesmo. Porém, isso nao ird auxiliar na convivéncia escolar.
Igualmente acredito que a questdo da convivéncia € algo primordial no cotidiano das escolas,
mas ela nao serd melhor devido ao trabalho de um tnico professor, de um tnico profissional.

Mas, para iniciar esse novo projeto em que um PMEC teria a incumbéncia de
promover melhorias na convivéncia das escola, em 2010, os PMECs de todo o estado foram
divididos em dois grupos e participaram de um encontro presencial que teve inicio em 7 de
junho, com carga hordria de doze horas, na cidade de Serra Negra, estado de Sdo Paulo’'.
Posteriormente, os PMECs iniciaram um curso a distancia de formagdo, com carga hordria

de sessenta horas.

1.5. Formacio do Professor Mediador Escolar ¢ Comunitario (PMEC)3?

1.5.1. Encontro presencial’’

O 1° Encontro sobre Mediacdo Escolar ¢ Comunitdria foi o inicio do curso
semipresencial da Secretaria da Educagao para a formag¢do dos PMECs com duracgdo de 12
horas, na cidade de Serra Negra no Estado de Sao Paulo. Além dos PMEC:s, participaram do
encontro os diretores ou vice-diretores que receberam estes profissionais em suas escolas e
os Gestores Regionais (supervisores de ensino responsaveis pelo Sistema de Protegdo Escolar
em suas diretorias)>*.

O curso constituiu-se em palestras sobre o Sistema de Prote¢do Escolar, o papel do
Professor Mediador Escolar e Comunitdrio na escola, noc¢oes introdutérias de métodos

alternativos para a resolucdo de conflitos e a rede de garantia de direitos e de prote¢do social,

entre outros.

31 Dados obtidos em videoconferéncia “Sistema de Prote¢do Escolar: Professor Mediador Escolar e

Comunitario” do dia 21 de maio as 10h, postado na Rede do Saber. Disponivel em:
<http://media.rededosaber.sp.gov.br/SEE/Streaming00000488.wmv> Acesso em 25 jan 2011.

32 Por meio do cargo que ocupava na Secretaria de Educagio do Estado de Sdo Paulo, supervisora de ensino e
gestora regional do Sistema de Protecdo Escolar, participei integralmente do curso presencial e a distancia.

3 Os videos das palestras podem ser assistidos em http://www.educavideosp.com.br/?p=403.

3% Devido ao fato de eu ser a supervisora de ensino responsavel em minha diretora, igualmente participei deste
encontro.
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“Fizemos uma serie de palestras e foi muito interessante, porque os professores diziam:

0 que temos que fazer? Respondia: Ndo sei! Tem situacoes do dia a dia e tal” (SUPERVISOR
FELIPPE ANGELI, 2012, p.12). Os professores estavam prestes a iniciar sua atuacdo como
PMEC sem saber ao certo qual seria sua funcdo. Deste modo, isso gerava ansiedade e
esperavam que o curso fornecesse um direcionamento para suas praticas.

Na primeira palestra Beatriz Graeff e Felippe Angeli, supervisores do Sistema de
Prote¢do Escolar na SE, apresentaram o programa e conceitos como sistema, prote¢dao
escolar, praticas preventivas, atuagdao em rede, informacdes sobre o ROE, sobre os manuais,
sobre as atribuicdes do PMEC. Fizeram a diferenciacdo entre o enfoque reducionista e o
enfoque sist€émico, sendo que, de acordo com os palestrantes, o primeiro baseia-se no
controle externo, criminalizando o aluno e a familia, e o segundo trabalha com a autonomia,
conscientizando a comunidade local sobre suas responsabilidades com a escola. Novamente
ha a abordagem da Teoria Geral dos Sistemas, onde o enfoque reducionista e o enfoque
sist€tmico sao muito discutidos no interior das praticas administrativas, em contextos
empresariais. Como ja foi discutido, essa questdo deveria ter sido superada, visto que
atualmente em contextos educacionais nao tratamos mais de uma teoria administrativa e sim,
de uma gestdo democrdtica e participativa.

Outras palestras apresentaram diferentes conceituacdes de violéncias, conflitos,
diversidades, entre outras. Experiéncias com a Justica Restaurativa, trazendo um histérico de
seu surgimento na drea judicial e posteriormente, sendo implantada na area educacional do
interior do estado de Sdo Paulo, pelo programa “Justica e educacdo” (SOUZA, 2010).
Demonstraram, igualmente, algumas experi€éncias em escolas em que os Circulos
Restaurativos estdo sendo utilizados™.

As demais palestras apresentaram as instancias que participam do Sistema de
Garantia de Direitos da Infancia e Juventude®® e trouxeram conceitos bdsicos sobre a
Mediagio de Conflitos®’. Adolfo Braga, em sua palestra sobre “Gestio Pacifica de Conflitos:

mediacdo” orientou que para se atuar com a mediacdo nas escolas, seria necessdrio que os

35 Palestras: Conflito e violéncia: o que tém a ver com a escola e as pessoas? — Monica Mumme (CECIP); A
articulacdo de rede em projetos de Justica Restaurativa — Cristina Meirelles (Equipe Justica em Circulo do
Mediativa); Justi¢a Restaurativa como um método de resolucao de conflitos — Cristina Meirelles (Equipe Justi¢a
em Circulo do Mediativa).

36 Palestra: Sistema de Garantia de Direitos da Infincia e Juventude: o que a escola tem a ver com isso? — Sandra
Unbehaum (Fund. Carlos Chagas). Gestdo Pacifica de Conflitos: media¢dao — Adolfo Braga (IMAB).

37 Palestra: Gestdo Pacifica de Conflitos: mediagdo — Adolfo Braga (IMAB).
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PMEC fizessem uma “capacitagdo” com carga horaria de oitenta horas teoricas e oitenta
horas de atividades supervisionadas, de acordo com os parametros estabelecidos pela
FONAME — Férum Nacional de Mediagao (2010).

Além das palestras, os participantes escolheram livremente a oficina que fariam no
ultimo periodo de formacao (quatro horas): “Exceléncia em gestdo escolar’”’; “Conflitos na
escola democratica: entre a pratica, o conceito ¢ a postura”; “Sexualidade: o toque que
transforma”; “Uso e abuso de drogas: contexto, fatos e mitos”; “Educa¢do Empreendedora:
desafios das praticas pedagogicas na educagdo basica”; “Missao da Cidade Escola Aprendiz:
desenvolver e disseminar o Bairro-Escola para a criacdo de comunidades educativas”;
“Diversidade sexual: uma visdo arejada e critica da homofobia nas escolas” e “Praticas
restaurativas na comunidade escolar: novos caminhos para velhos desafios”.

Ao mesmo tempo, os Gestores Regionais eram preparados para o acesso e
acompanhamento do restante do curso dos PMECs, que aconteceria a distancia, por meio da
sala virtual. Embora essa formagdo fosse apenas técnica e ndo conceitual, os Gestores
Regionais assumiram a responsabilidade de serem tutores dos PMECs no restante do curso

de formacao.

1.5.2. Formacao a distancia

O curso foi disponibilizado no “Ambiente Virtual de Aprendizagem” da SEESP,
pertencente a “Escola de formacgao de professores”. Iniciou em 01 de julho e finalizou em 12
de agosto de 2010. Os PMECs realizaram as atividades nas escolas, durante seu tempo de

trabalho e os supervisores de ensino, gestores regionais, foram seus tutores.

Mas, depois o curso segue no ambiente virtual de aprendizagem da
escola de formacdo e montamos o curso para que seja bem prdtico, pois eles
iam comecar a trabalhar com o projeto sendo construido. Entdo, tentamos
organizar o curso de uma maneira muito pratica, de maneira que 0 PMEC
fazendo o curso jd comecasse o trabalho ao mesmo tempo. O curso davria o tom
do trabalho dele na escola (SUPERVISOR FELIPPE ANGEL], 2012, p.12).

O curso teve trés modulos: “Diagnostico de vulnerabilidade escolar”, “Educacao e
Comunidade” e “Desenho e gestdo de projetos transversais”. Era composto de conteudo

informativo e atividades, que ao todo, somariam sessenta horas.
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O primeiro modulo “Diagndstico de vulnerabilidade escolar” trazia informacdes
sucintas sobre vulnerabilidade, comunidade escolar, participacio e associativismo, espago e
entorno escolar, relagdes interpessoais, indisciplina, preconceito, discrimina¢do racismo,
homofobia, discriminagdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia, bullying, protecio
integral a crianca e ao adolescente, violéncia doméstica, abuso sexual, adolescente em
conflito com a lei, fatores de risco associados a adolescéncia como as doencas sexualmente
transmissiveis, a gravidez na adolescéncia e o uso de dlcool e drogas.

Neste primeiro médulo os PMECs desenvolveram trés atividades: dois formularios e
uma dinamica, feita com a comunidade. Os dois formuldrios solicitavam o diagndstico de
vulnerabilidade escolar e as ocorréncias escolares, questionando sobre as diversas
manifestacdes das violéncias a escola e aos alunos, professores e funciondrios. A dindmica
previa que a comunidade escolar fosse convidada a participar, juntamente com alunos,
professores e funciondrios e que se discutisse sobre a escola que eles possuiam e a escola que

desejavam.

O exercicio dele é vealizar um diagnostico para que o PMEC realize
em sua escola. Tem formuldrios onde ele tem que perguntar para os diretores,
para os alunos, para os pais, tentando entender o que de fato estd acontecendo
naquela escola. T sempre alguma coisa estd acontecendo. Enfim, ndo no
sentido de que algo ruim estd acontecendo na escola, mas a escola tem sua
dindmica e em sua dindmica tem sua vulnerabilidade. Isso ndo é a priori ruim.
£ um fato e que tem que ser bem trabalhado! Fntdo seja, com esse primeiro
modulo o PMEC jd sai com um diagndstico elaborado (SUPERVISOR FELIPPE
ANGEL], 2012, p.12).

Este formulério solicitava um mapeamento da condi¢io de vulnerabilidade da escola
e do seu entorno, investigando: dados da escola (nimero de alunos, classes, professores,
funciondrios, etc.), condicdo dos alunos (distincia do trajeto casa/escola, alunos
trabalhadores, alunos com deficiéncias e as formas de atendimento, alunos transferidos
compulsoriamente, evasdo e retencdo, etc.), condicdo dos profissionais da escola
(absenteismo de professores e funciondrios, medo da violéncia, participacdo politica,
participacdo em atividades com a comunidade local, etc.), condi¢do e participacdo da
comunidade e alunos (interesse pela vida escolar do filho, motivos que levavam a equipe
gestora a acionar os pais, Conselho de Escola, APM, Grémio Estudantil, etc.), estrutura fisica
da escola e o entorno escolar (nimero de salas, aparatos tecnolégicos, condi¢do do prédio,

iluminacdo externa, bares proximos a escola, etc.).
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Essa investiga¢do, ao meu ver, ndo poderia ser realizada em pouco tempo por um
PMEC, que acabava de ingressar nas escolas. E uma investigacido ampla, que necessitaria da
participacdo de toda equipe gestora, docente, discente e comunidade para fornecer dados
aproximados da realidade local. Deste modo, acredito que a intencdo ndo era promover
melhorias, mas obter informa¢des/dados para as Diretorias de Ensino, SEESP, SPEC, visto
que neste momento o PMEC ndo estava preparado e as escolas publicas possuiam inimeras
caréncias de infraestrutura material e pessoal, ndo tendo subsidios e condi¢des para
trabalharem com esses dados. Além do ROE, vemos mais uma vez os mecanismos da
biopolitica atuando de modo a se obter o controle da populagao.

O segundo modulo “Educacao e Comunidade” trazia, de modo breve, uma discussio
acerca dos modos de aproximacdo entre escola e comunidade, além de apresentar as
instancias que compdem a rede de garantia de direitos e prote¢do social, tais como: Tribunal
de Justica, Defensoria Publica, Ministério Puiblico, Conselho Tutelar, Ongs, CONSEG,
Policia Militar, Policia Civil, CREAS, CRAS, Centro de Saude, etc. A atividade neste
modulo buscava o mapeamento, aproximacao e contato com as institui¢des, as organizagoes
e as pessoas que compde essa rede, chamados de “recursos comunitdrios”, proximos ao
entorno escolar. A tentativa seria de se estabelecer parcerias com a escola e que o PMEC

tivesse maior facilidade, quando precisasse do auxilio dessas instancias.

O segundo wmodulo chama “Educacdo e Comunidade”, onde
apresentamos toda a rede de garantia de direitos: a Policia Militar, Policia
Civil, Conselho Tutelar, sociedade civil organizada, voluntariado, todos os
aspectos que estdo envolvidos com a comunidade. O exercicio é 0 mapeamento
dessa comunidade da escola. Também é uma série de fichas que o PMEC tem
que preencher e escrever o contato que aquela escola tem com esses ovgdos,
quais sdo os problemas que eles tém com esses 0rgdos, quais sdo as propostas
para melhorar, etc. Por exemplo, a escola tem contato com o Conselho Tutelar.
“Ah tem, mas a gente liga e ndo é atendido”. Estd bem, e 0 que se sugere para
melhorar. E de alguma maneira se apresentar para esses ovgdos, dizer quem
é, 0 que veio fazer e tentar identificar uma contra parte para poder
conversar. A ideia é que desse modulo o PMEC saia com um mapeamento dessa
comunidade, identificando inclusive as pessoas que sdo os interlocutores nesses
orgdos. Inclusive se a escola ndo tem contato com esses orgdos, é uma
possibilidade de se conhecer. F eu acho assim, ndo deu certo, o orgdo ndo
atendeu, relate aqui para nos. E o PMEC terd que pensar em maneiras de lidar
com isso. Ndo é sempre que ligamos que as pessoas podem atender. O PMEC
vai ter que aprender a trabalhar com isso. Ndo adianta pensar assim: ndo
atendeu agora, ndo brinco mais com esses caras. Essa questdo ndo é pessoal é
institucional (SUPERVISOR FELIPPE ANGEL], 2012, p.12).
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A iniciativa nesse segundo mddulo € a de estabelecer as conexdes do sistema, que
deveriam estar articulados e em pleno funcionamento. Surge novamente a ideia do
mapeamento e da necessidade de conhecer, desta vez por meio do PMEC, as institui¢cdes que
ndo estdo participando das engrenagens do sistema, que deixam de atender ou de resolver um
problema de outra instituicdo. O PMEC assume o papel de representante da escola, e ndao
mais a equipe gestora, que deverd articular estas relagdes e ser o ponto de referéncia dentro
da escola para os “recursos comunitarios”. Papel este que me parece de grande
responsabilidade para tnico professor, solitrio, assumir.

No terceiro modulo “Desenho e Gestdo de Projetos Transversais” se recomendava
que o PMEC, amparando-se no diagndstico de vulnerabilidade escolar e no mapeamento dos
recursos comunitérios, elaborasse um projeto transversal, que orientaria sua atuagdo na
escola. Para isso, o conteido do médulo apresentava brevemente os Temas Transversais dos

Parametros Curriculares Nacionais, principalmente a cidadania.

‘Utilizamos também os temas transversais, que achamos importantes
e tem tudo a ver com esse trabalho. Questdo de valores. E eles estdo escondidos
e perdidos hoje, sendo algo que é da escola também, mas que sdo da
competéncia da escola. Mas, se o professor de matemdtica, de biologia, ndo tem
tempo, ndo estd conseguindo ovganizar, o PMEC que use para desenvolver seus
projetos‘ Entdo, apresentamos e vresgatamos os temas transversais
(SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, pp.12-13).

Nao podemos nos esquecer que transversal € aquilo que corta, atravessa algo. Deste
modo, a proposta dos Temas Transversais € que haja um trabalho mais significativo nas
diversas dareas do conhecimento e que as disciplinas expressem igualmente as tematicas
sociais, que delas ndo estdo separadas. Assim, passando ao PMEC a func¢ao de trabalhar os
Temas Transversais, certamente a transversalidade desaparece. Acredito que o PMEC
poderia atuar com os Temas Transversais, mas no sentido de auxiliar os professores a aborda-
los em suas disciplinas, impulsionando uma atuag¢do coletiva para uma proposta de
amenizacdo de conflitos. Além dessa articulagdo com os Temas Transversais, 0 médulo

oferecia orientacdes em como se organizar um projeto e sugeria algumas atividades para

iniciar sua elaboracao.

O terceivo modulo é o Desenho e gestdo de projetos transversais, em
que primeiro tentamos trabalhar muito com a ideia de que o PMZEC tem que
ter um projeto dele. Inclusive para legitimar o papel dele na escola e para isso,
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deve ter um projeto. Ndo sabemos sobre o que. O PMEC tem que elaborar a
partir do que estd acontecendo na escola, de acordo com o que ele acha bom,
com as pessoas que ele pode contar na comunidade, pensando em um inicio,
meio e fim. O importante é que ele tenha de fato o que fazer. Apresentamos
inclusive definicdo de projeto, como se monta um projeto, quais sdo os
elementos de um projeto..A ideia é que o0s projetos ndo tem que ser
megalomaniacos para serem bons. Também que projetos ndo precisam dar
certo para terem efeito, ou seja, ele pode ndo dar certo nesse caminho, mas
pode te apontar outro caminho, para onde vocé possa evoluir. Persistiv! Tem
que ter esse trabalho de perseveranca. Inclusive dizemos: vocé ndo vai salvar
tudo do dia para noite. Esse ¢ o procedimento mais evrado para se fazer, mas
ele tem que saber que esse é o trabalho. Digo que se isso aconteceu com voce,
fica tranquilo, dorme tranquilo, porque vocé estd fazendo certo.

[.]

No final, até para acalmar um pouco, pois sabemos que o dia a dia
ndo é muito fdacil e o PMEC ndo sabe exatamente o que fazer, damos algumas
sugestoes de atividades com dramatizacdes, resgate de grémio, etc. Se a
imaginacdo estd fraca e o PMEC ndo sabe exatamente o que fazer, tem esses
temas: ative o grémio na escola, crie participacdo na comunidade escolar,
dramatize situacoes de conflito, rvealize projetos com vrelacdo ao meio
ambiente. Damos uma série de sugestoes de coisas que o PMEC pode usar.

A avaliacdo final do curso é o PMEC fazer seu projeto. Ou seja, a ideia
é que durante o curso ele jd vd fazendo esse diagnostico, mapeie a comunidade
e sai com o projeto e quando terminou o curso jd sabe o que fazer. Pode cuidar
do seu projeto. Sempre dizemos para que o PMEC fale com o diretor da escola,
com o _professor coovdenador, pois ndo é um trabalho sozinho. E 0 PMEC ndo
vive so. A escola ndo mudou nada com o PMEC. Ele é so mais um professor
que estd na escola. Como tem o professor de biologia, tem o professor de
historia, tem o professor mediador (SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012,

pp-13-14)

De acordo com o supervisor Angeli, o PMEC seria apenas mais um professor na
escola, porém ele € responsavel por elaborar um projeto que ird articular vdrias institui¢oes
na tentativa de melhorar a convivéncia na escola e assim legitimar seu papel. Se o PMEC ¢
somente mais um professor na escola, que papel € esse que o supervisor fala? Ele deve
manter-se como um professor, no entanto, sua responsabilidade atende as necessidades da
gestdo escolar. Embora em todos os médulos se solicitasse que houvesse a participagdo e o
envolvimento da equipe gestora nas atividades, detectando as prioridades da escola e
buscando auxiliar na constru¢do de um plano de trabalho conjunto, isso ndo ocorreu na escola
investigada.

A Professora Mediadora da escola investigada buscou parcerias, realizou duas
reunides com algumas instituicdes mapeadas e tentou elaborar um projeto, que ndo foi
implantado, ficando somente registrado como atividade da sala virtual. Esse projeto foi

elaborado sem a participagcdo da gestdo da escola, tornando o trabalho inicial da Professora

58



Mediadora muito individual. Ndo havia um trabalho efetivamente coletivo. As parcerias
tampouco deram certo, como relatarei posteriormente.

Para a Professora Mediadora, essa formagdao nao foi suficiente para exercer sua
funcdo. “Hoje vejo como eu era antes e o que eu penso hoje. Mas, isso também ndo foi com o
suporte do treinamento deles, ndo. Fu tive que corver atvds |[..]” (PROFESSORA
MEDIADORA, 2011, ENTREVISTA 1, p.5). Foi a partir da rotina cotidiana, observando como
as coisas eram feitas na escola, de como a direcao atuava e por meio de sua prética, que a
Professora Mediadora relata que foi possivel construir sua experi€éncia. Acredita que a
formacdo foi muito vaga e ajudou pouco. Apenas a indica¢cdo do mapeamento das parceiras
e as leituras indicada durante o curso a auxiliaram. Ela acredita que a presenca de estagidrias
da Unicamp na escola e as conversas com a professora responsdvel pelo estdgio, Aurea
Guimaraes, a auxiliaram a ampliar sua visdo sobre os conflitos. “F o trabalho, a prdtica, o
dia-a-dia foram abrindo minha visdo” (PROFESSORA MEDIADORA, 2011, ENTREVISTA 1,
p.5). Ela lamentava que muitas alternativas que surgiram por meio dessas conversas, muitas
formas através das quais poderia atuar, ndo foram aceitas pelos sujeitos da escola e se
perderam com o tempo. Para ela, a funcdo é bem complexa e € necessario cuidado ao lidar

com as pessoas.

E ir com a cava e a corvagem de primeira, pode dar certo e pode ndo
dar certo. Fu vi na televisdo, que uma menina na cidade de Sdo Paulo, levou
uma faca para matar a Mediadora. Pava vocé ver como é complicado. Fntdo,
quer dizer, como serd que essa Mediadora estd infiltrando nos problemas que
acontecem? Com autoridade? Com delicadeza? Serd que realmente estd
fazendo um papel de Mediadova? E quem ia saber?

Tudo bem que, ds vezes, mesmo da forma como vocé trabalha, vocé
corre viscos, porque chega uma hova que vocé é obrigada a fazer relatorios
dessa pessoa, fazer dossié, tomar uma atitude frente ao Conselho Tutelar e ds
vezes, 0 aluno ndo Com]mfeena[e, ndo entende, ndo aceita. Entdo, a gente ndo
sabe em que contexto, como foi. F perigoso! Trabalhar com as pessoas um pouco
mais desinformadas, e muitas vezes, o proprio meio, a propria violéncia fica
mais atuante (PROFESSORA MEDIADORA, 2011, ENTREVISTA 1, p.2).

No entanto, em sua entrevista, a Professora Mediadora esclarece que os PMECs ndo
haviam sido preparados para trabalhar com a Mediag@o de Conflitos na escola: “Aouve pouco
preparo, pouco suporte e pouco espaco para troca.” (PROFESSORA MEDIADORA, 2011,
ENTREVISTA 1, p.3). Segundo ela, houve a reinvindicagdo no ano de 2010, junto a Diretoria
de Campinas, que eles tivessem pelo menos um encontro mensal, para terem orientagdes e

trocas entre as escolas. Apenas no ano de 2011, os encontros mensais se iniciaram. “Tivemos
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o0 encontro presencial, o curso online e depois ndo havia prosseguimento” (PROFESSORA

MEDIADORA, 2011, ENTREVISTA 1, p.3).

Mesmo com o0s encontros mensais, o preparo para a Mediacdo de Conflitos nio
ocorreu. De acordo com a Professora Mediadora, a Mediagao de Conflitos apenas foi
abordada por meio de simulag¢des e estudos de caso no encontro presencial. Do mesmo modo,
a Justica Restaurativa foi somente citada e os PMECs informados que a necessitariam de uma
formacdo mais especifica. “A gente procura ouvir, mas ndo é a mesma coisa. Acho que eles
ndo trabalham isso por falta de investimento” (PROFESSORA MEDIADORA, 2011,
ENTREVISTA 1, p.4). O supervisor Felippe Angeli confirma essa falta de formagdo nas

técnicas que a legislacdo abordava como parte da fun¢do do PMEC.

Apresentamos esses métodos de resolucdo de conflitos e isso é um
pouco confuso. Porque dizemos: existe isso, mas so que vocé ndo faz isso. Para
Vvocé conseguir fazer isso vocé precisa de uma formacdo muito especifica que
ainda ndo conseguimos ofevecer. Isso gera confusdo! Porque tem um nome e
falamos muito disso! Mas, falamos que existe isso em algum lugar, mas isso
ndo é para vocé mnesse momento. Isso gera um pouco de confusdo
(SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p.14).

Pelo visto, ndo se trata somente de dificuldades de investimento para que a SEESP
trabalhe a Mediagdo de Conflitos ou a Justica Restaurativa em suas formagdes. De acordo
com o supervisor Angeli, hd uma divergéncia em utilizar as duas metodologias juntas. Para
o supervisor a intencdo € que o PMEC adquira apenas algumas nocdes sobre essas técnicas

que auxiliem seu trabalho.

Temos uma série de parceiros [igaa[os a esses sistemas, que participam
de nossas formacoes. Vou te dizer uma pevcepcdo minha: o pessoal que é ligado
a essas metodologias ndo conseguiu se unir ainda, num entendimento comum
do que é isso. Cada um tem sua propria ferramenta, cada um acha que sua
ferramenta é a unica que funciona, em detrimento de todas as outras e cada
um acha que para se utilizar daquela ferramenta, a pessoa so pode fazer,
depois de passar no curso que ela mesmo da.

T algo que eu entendo, confieco, tenfio uma boa relagdo com todas essas
pessoas. Sei que sdo assuntos que tem que se ter um cuidado muito grana[e. Ndo
é “oba oba”, sendo é altamente prejudicial, mas por outro lado é um tipo de
postura que inibe o proprio crescimento da historia. Sdo grupos pequenos,
geralmente da sociedade civil ou institutos privados, que normalmente ndo
tem condigoes de ampliar essas formacdes que sdo muito longas e muito
especificas. Nesse ponto que tem que existiv uma difervenciacdo. Porque eu ndo
quero que o professor mediador seja um mediador de conflitos, que tenha
tantas horas de acordo com o conselho, tantas supervisoes, tantas prdticas, tal
tal tal. Quero que ele conhieca elementos da mediacdo para auxiliar no
trabalho dele. Ele é um professor. Mesma coisa com a Justica Restaurativa.
Ndo quero que ele seja um especialista em circulos restaurativos. Quero que
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ele possa usar esses elementos no trabalho pedagogico dele. Tem que ter uma
formacdo. Ndo estou dizendo que ele vai levr um [ivrinho e vai sair
fazendo...Ndo é isso! Mas, ndo pode ser tdo formal e fechado.

O pessoal critica que colocamos Justica Restaurativa e Mediacdo ao
mesmo tempo. Acham um absurdo. Hoje estdo todos se empolgando mais com
a historia do PMEC, mas no comeco diziam: ou é um ou é outro. Acho que um
cara pode usar um pouco mais da Mediacdo e o outvo pode usar um pouco
mais da Justica Restaurativa. Deixa ele julgar. Ndo acho que a proposta deve
sair aqui de cima. A Secretaria so trabalha com isso, a Secvetaria so trabalha
com aquilo. Veja o que vocé acha e desenvolva!

Temos feito algumas formacdes com relagdo a isso, trabalhamos muito
com o CECIP do Rio de Janeiro, que estava envolvido no projeto Justica e
Fducagdo (2006 - 2008), trabalhamos muito com o Ministério Publico e o
Tribunal de Justica, que sempre estiveram envolvidos nisso. Trabalhamos
muito com o IMAB, Instituto de Mediacdo Arbitragem do Brasil, com Adolfo
Braga Neto, que é da drea de mediacdo, mais ligado d advocacia.

De maneira geral, é tentar disseminar essa semente de que existem
essas ferramentas e que elas podem ter algo a dizer para nos da educagdo.
Mas, ndo precisamos sev profissionais dessas metodologias (SUPERVISOR
FELIPPE ANGEL], 2012,}7}0.14-15).

Percebe-se claramente que a funcdo do PMEC nao estd clara nem nos termos da
legislagdo e nem em sua formagao. Além disso, toda essa “mescla” faz com que professores,
que ainda ndo possuem uma formacdo, nem experiéncia para se trabalhar os conflitos, a
convivéncia, as relagdes interpessoais, fiquem totalmente sem respaldo. A Professora
Mediadora da escola investigada ndo conseguia definir seu papel e tampouco as agdes que
deveria tomar, pois sentia que havia lhe faltado uma formacgado e/ou orientagdo inicial. Fato
que pode ser evidenciado ao longo da observacdo de campo e no decorrer das entrevistas. Do
mesmo modo, ndo houve um acompanhamento das praticas dos PMECs, ndo houve uma
formacao em exercicio, fator que impulsionou os PMECs de Campinas a solicitar um espaco
para a troca de experiéncia e formacdo. Esse espaco € essencial, tendo em vista que a
formagdo docente esté relacionada a aprendizagem permanente, “que considera os saberes e
as competéncias docentes como resultados ndo s6 da formagdo profissional e do exercicio da
docéncia, mas também das aprendizagens ao longo da vida, dentro e fora da escola”
(MIZUKAMLI, 2003, p.31).

Dentro desta compreensao, levando em conta que os PMECs sdo de diferentes dreas
de ensino, inseridos em comunidades distintas, a institui¢do formadora deveria oferecer uma
formacdo tedrica e pritica nao fragmentada, na qual o professor pudesse construir seu
conhecimento de forma idiossincrética e processual, incorporando novos conhecimentos aos

j& adquiridos.
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Desse modo, questionamos como uma formagdo a distancia, para mais de mil
professores poderia propiciar a construcdo de um perfil profissional por cada um dos
PMECs? O supervisor Angeli igualmente percebe essa dificuldade na formacdo desse
profissional.

Trabalhamos muito com ensino a distdncia, pela nossa propria
dimensdo. T dificil chamar todo mundo e mesmo que colocarmos todos no
mesmo ambiente. A diddtica seria muito bdsica. Falar com 2 mil pessoas? E
isso que conseguimos fazev, apenas uma Sensibilizacdo. A Secretaria tem
investido nisso, é um caminho natural investir em educacdo d distdancia. Mas,

é algo que estd sendo construido, no mundo como um todo (SUPERVISOR
FELIPPE ANGELI, 2012, pp. 15-16).

Os professores estavam sendo preparados para novas funcdes, que demandavam um
posicionamento critico e reflexivo nas formas de se relacionar com as vdrias instancias da
escola. Segundo pesquisadores como Perrenoud (2000), Alarcao (2003) e Imbernén (2001),
cada docente dever ter a capacidade de se comprometer e assumir a relacdo que permeia a
acdo humana, ou seja, assumir suas responsabilidades como educadores em uma sociedade
em transformacdo. Frente a isso, os professores precisam ser sujeitos criticos e reflexivos de
suas praticas e a instituicdo formadora devia ampara-los nesse percurso.

Nessa linha de pensamento, Perrenoud (2000) destaca que “o oficio do professor ndao
€ algo imutdvel e suas transformagdes passam pelo desenvolvimento de novas competéncias
ou pelo ato de salientar competéncias ja reconhecidas” (PERRENOUD, 2000, p.14). Para o
autor, o professor tem sua personalidade orientada por valores e principios de sua vida, que
podem ser tracados conscientemente e inconscientemente, explicitamente ou implicitamente,
no entanto, o professor de alguma forma veicula esses valores em suas praticas.

E como discutir essas préticas e valores em uma formagdo tdo impessoal, como a
formacdo para PMEC? O professor ndo deve se formar apenas em contetdos, e sim se formar
para questionar, compreender, refletir sobre a educagdo e a realidade em que estd inserido,

bem como observar qual € a pratica apropriada para sua comunidade (FREIRE, 2005).

a formacao ndo se constrdi por acumulacdo (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexibilidade critica sobre as
préticas e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso € tdo
importante investir na pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia. (NOVOA,
1995, p. 25).
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E necessério compreender, de acordo com Névoa (1995), que a formacio deve ser
continua e global, produzindo nio apenas saberes para a profissao, mas também para a vida.
No caso do PMEC, essa formacdo deve fornecer saberes de como se conhecer sua
comunidade, os alunos que atende, as relacdes que se estabelecem no interior da escola,
tornando-o reflexivo sobre essa prética. Além disso, deveria ter acesso as préticas inovadoras
em sua drea de trabalho para poder construir seu proprio modo de atuar.

Para No6voa, as situacdes enfrentadas pelos professores sdo tnicas e as respostas
nunca sdo iguais. Deste modo, os professores devem aprender como lidar com situagdes
diferenciadas, enfrentando as questdes por meio do desenvolvimento de préticas de formagao
coletivas, em que sejam valorizados paradigmas que “promovam a preparagao de professores
reflexivos, que assumam a responsabilidade do seu préprio desenvolvimento profissional e
que participem como protagonistas na implementagio das politicas educativas”. (NOVOA,
1995, p. 27).

A formagdo, para Névoa (1995), deve estar voltada para o cotidiano escolar, desde a
gestdo democratica, até as praticas curriculares participativas. O desenvolvimento de uma
praxis reflexiva depende de processos continuos de formacdo de professores, em que
professores, juntamente com toda comunidade escolar, sejam protagonistas de sua propria
formacao.

A formacao ndo pode desconsiderar o professor como ser concreto que, segundo Gatti
(1996), tem um modo proprio de estar no mundo, de compreendé-lo e interpreta-lo que
influenciam suas formas de atuacdo. O professor “€¢ um ser em movimento, construindo
valores, estruturando crencas, tendo atitudes, agindo, em razdo de um tipo de eixo pessoal
que o distingue de outros: sua identidade” (GATTI, 1996, pp. 85-86). A autora ressalta que
os professores e suas identidades costumam ser ignorados pelas pesquisas e politicas de
intervencao.

Desse modo, o locus da formagao a ser privilegiado € a propria escola, espaco de troca
de aprendizagens e de enriquecimento cultural. A formagdo permanente em servigo,
referenciada nas experiéncias individuais e coletivas no interior do sistema escolar adquire
importancia como processo formativo de afirmacgdo de identidades profissionais e culturais

(TARDIF, 2002).
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Contudo, parece pouco provavel que essa formacdo seja alcancada em razao da
concepcdo da Teoria de Sistemas que inspira este projeto, em que a heterogeneidade €
severamente descartada. H4 a tentativa de um controle absoluto, sobre todas as escolas
publicas do Estado de Sdo Paulo para prever possiveis riscos, formulando uma série de
regulamentacdes para exercer o controle desta vida coletiva. Enquanto a SEESP amparar-se
nessa percepc¢do, nao haverd espaco para a formacdo a partir do conhecimento local,
compreendendo o espago escolar como cendrio de formagdo, interacdo social e de
aprendizagem profissional num contexto de mudancas. Bem como a prética profissional
continuard como um mero terreno de aplicacio dos resultados e perspectivas elaboradas pelas
teorias educativas de maneira genérica e superficial.

Para mim a questio da formacdo do PMEC € uma grande problematica, no entanto,
maior que este problema € a perspectiva de mediagdo que estd presente tanto na legislacdo
como na prépria formagao, que estd completamente voltada ndo ao trabalho coletivo, mas ao
trabalho “heroico” desse profissional, que ja nasce solitdrio. Bem sabemos que ao se
estabelecer legalmente que determinadas fungdes, sobretudo relacionadas aos conflitos, sdo

de responsabilidade de uma unica pessoa, ja se descarta todo o possivel trabalho coletivo.
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CAPITULO 2
A ESCOLA

Conhecendo esse novo profissional, sua selecdo, sua formacdo inicial e desejando
compreender como seria sua insercao na instituicao escolar, iniciei uma pesquisa etnografica
na escola denominada aqui de “Caixa de Ac¢o”. Fui lendo, como Geertz (1989) bem
menciona, ‘“um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas
suspeitas e comentarios tendenciosos, escrito ndo como os sinais convencionais do som, mas
com exemplos transitérios de comportamento modelado” (p.7). O campo foi se apresentando
pouco a pouco, e em cada nova descoberta, fui entrelacando os elementos que constituem
esta tese. Neste campo, como bem descreve Woods (1998), ao narrar sobre o conhecimento
de si mesmo em uma investiga¢do, nao somente adquiria conhecimento da realidade por meio
de meu olhar, mas os novos elementos iam se revertendo sobre mim, como investigadora e
como educadora, fazendo-me refletir novamente sobre eles e assim sucessivamente. Desse
modo, minhas realidades pessoais e profissionais iam sendo questionadas a medida em que
a pesquisa se desenvolvia, bem como os acontecimentos vivenciados no campo. Por este
motivo, para Woods (1998), a “investigacion cualitativa en estas areas se centra tanto en la
objetividad como en la subjetividad” (p.23), visto que o investigador estd intimamente ligado
a sua pesquisa e deve questionar a todo momento seu nivel de participagao/influéncia nas

atividades investigativas.

El investigador o la investigadora no escapan a la investigacién. Esta
queda contextualizada dentro de situaciones y de sus definiciones; las actividades
investigadoras se construyen e interpretan en procesos distintos; y la persona del
investigador estd inseparablemente unida a la investigacion. Para tanto, el poder de
reflexion — la necesidad de considerar como nos afecta nuestra participacién en la
investigacién — constituye un requerimiento esencial (WOODS, 1998, p.70).

Além disso, para Woods (1998), a pratica da etnografia pode ser reconhecida ndo
apenas como ciéncia, mas como uma arte, na medida em que penetra em diferentes niveis de
significados, reconhecendo os saberes, 0s sentimentos, as interpretagdes de outras pessoas,
desvendando novas realidades. Para conseguir essa aproximagdo, € necessdria certa dose de

empatia e uma conquista didria.
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A entrada inicial em campo para observacdo deu-se por meio dessa conquista. Por
intermédio da Professora Mediadora, que fez os primeiros contatos, consegui a autoriza¢ao
para entrar no campo. Inicialmente, havia receio por parte da Professora Mediadora de que a
direcdo ndo aprovasse os resultados da pesquisa, embora minha presenga tivesse sido
autorizada. Havia certa resisténcia a algumas ac¢des que teriam que ser desenvolvidas como
condicdo para a aproximagdo da realidade estudada. Um conflito entre a Professora
Mediadora (que havia sido meu contato para a entrada na escola) e a dire¢do manifestava-se
na época de minha entrada na escola. Esse conflito era velado, mas impedia-me a
proximidade com a dire¢do da escola. Para que as amarras fossem rompidas, agendei uma
reunido com a diretora. Tentei uma conversa amistosa, em que além de expor meu projeto,
demonstrei empatia ao compreender a situagdo precdria que a escola publica encontra-se no
estado de Sao Paulo e a necessidade de se conhecer essa realidade, para propor reflexdes
mais elaboradas sobre a problematica’®. Em outras palavras, conquistei a confian¢a do
diretor, para que entendesse que meu intuito ndo era a critica, mas sim, a compreensdo do
cotidiano escolar. Essa atitude abriu-me as portas da escola para adentrar no campo de
pesquisa em fevereiro de 2011, observando os mais anddinos espacos escolares, além do
entorno da escola, vislumbrando sua comunidade.

Permaneci no patio, nos corredores, na drea administrativa, na drea externa e em
muitos outros espacos, além das salas de aula. Para Woods (1998), os momentos da
observacdo, os momentos da “ndo gravacao das entrevistas”, sdo momentos importantes que
envolvem nossa capacidade de investigador de observar e escutar, além de habilidades
proprias para adquirir a confianga e fazer com que os sujeitos da pesquisa relaxem, sendo
mais naturais, ao seguir suas tarefas rotineiras. Para isso, durante vdrios dias sentei-me ao
redor das mesas durante o intervalo. Normalmente, os alunos, os funciondrios e outros
sujeitos da pesquisa me procuravam, perguntavam meu nome e o que fazia ali. Essas
conversas me ajudaram a esclarecer vdrias didvidas. Buscava uma conversa informal,

inicialmente falando muito mais sobre mim do que fazendo questionamentos sobre a escola.

3 Nio se constituia apenas em estabelecer um vinculo de confianca com a diretora, mas de ter empatia,
identificacdo e sensibilizar-me com sua condicdo. Ao longo de meu trajeto profissional, como supervisora de
ensino do Estado de Sdo Paulo e como diretora de escola na rede municipal do municipio de Rio Claro, pude
compreender o duro trabalho dos gestores e as intimeras dificuldades encontradas na rotina escolar.
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Posteriormente, quando os sujeitos ja adquiriam confianga, explorava suas opinides sobre o
trabalho PMEC, sobre as relagdes interpessoais e o espaco escolar.

Nesse processo pude ir conhecendo a Escola Caixa de Aco. Pertencente a Diretoria
de Ensino Regido Campinas Oeste, a escola localiza-se na regido sudoeste, num bairro
periférico da cidade de Campinas. Seu decreto de funcionamento foi publicado em julho de
2004 e neste mesmo ano ja atendia alunos do Ensino Fundamental. Em 2011, a escola possuia
716 alunos de Ensino Fundamental II (EF) matriculados nos periodos da manha e tarde. No
Ensino Médio (EM), estavam matriculados 330 alunos nos periodos da manha e tarde. E na
Educagdo de Jovens e Adultos (EJA), recebia 170 alunos do EF e 222 alunos do EM, sempre
no periodo noturno, atendendo assim, quase mil e quinhentos alunos das 7 as 23 horas.

A equipe gestora era constituida por uma Diretora, duas Vice-diretoras, uma PMEC,
dois Professores-coordenadores, um de Ensino Fundamental e outro de Ensino Médio. No
momento da pesquisa, atuavam na escola oitenta e dois docentes, sendo quarenta e dois
efetivos, quarenta Ocupantes de Fun¢ao Atividade (OFA) e trés eventuais. Para uma escola
desse porte, possuir apenas trés eventuais para substitui¢cdo de mais de oitenta professores é
algo inimaginével. Para a equipe gestora, a localiza¢do da escola (muito distante do centro
da cidade) e o estigma de comunidade violenta sdo os motivos principais para a falta de
eventuais®.

O quadro de funcionarios na escola nao estava completo. De acordo com a equipe
gestora, a escola teria direito a receber treze Agentes de Organizagdo Escolar (AOE)*, no
entanto, possuia apenas oito, sendo quatro designados como inspetores e quatro designados
como secretdrios. As atribui¢cdes para a fun¢do aconteciam na Diretoria de Ensino, porém, os

candidatos que passaram no processo seletivo ndo escolhiam a Escola Caixa de Ag¢o ou se

390 cadastro para eventuais nas Diretorias de Ensino acontece duas vezes ao ano. No final do ano, com a
inscrigdo para o processo seletivo para OFA e no meio do ano, apenas para eventuais. A maioria dos professores
busca um trabalho mais estdvel. Quando ndo conseguem aulas como OFAs na rede estadual, geralmente buscam
a rede municipal ou particular, ou em outros campos de trabalho uma forma para sobreviver. No meio do ano,
a inscricdo para eventuais tornou-se uma necessidade, devido a falta desses profissionais em todas as escolas
estaduais. Essa inscricdo recebe um nimero extremamente menor de professores que na inscri¢do para o
processo seletivo.

40 Nomenclatura dada na rede estadual de ensino para os inspetores de alunos e secretdrios, dependendo das
funcdes assumidas. Os Agentes de Organizacdo Escolar (AOE) eram funciondrios admitidos por processo
seletivo de nivel médio que o habilitava a trabalhar em uma dessas fungdes e cabia ao diretor designéd-lo a
inspetor ou secretdrio, dependendo de seu perfil. No ano de 2012, houve uma mudanca na legislacdo e na
contratacdo de secretdrios para a escola. Porém, mantenho as fungdes de acordo como foi acompanhado durante
a pesquisa, no ano de 2011.
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removiam rapidamente. Segundo os demais AOEs, os motivos que levavam os professores
eventuais a nao trabalharem na escola, eram os mesmos motivos que faziam com que as vagas

nunca fossem preenchidas pelos AOE:s.

Os que jd sdo contratados, consequimos alguns por remo¢do. Mas,
ingresso é muito dificil. Se ele ingressa naquela escola como efetivo, logo estd
saindo. A maioria que ingressa normalimente morva muito longe e so ingressa
para ter o cargo, para depois voltar para a cidade dele. Porque sempre tem
isso, quando um funciondrio ingressa se efetivar em qualquer escola e depois
vai se removendo. [...] Fntdo é assim, a gente vai se removendo. F [d é a mesma
coisa...por isso ndo tem funciondrio (DIRETORA, 2012, p.3).

Essa falta de funciondrios se refletia no cotidiano escolar. Por periodo, apenas dois
inspetores, no maximo, estavam presentes abrindo e fechando portdes, dispensando alunos,
auxiliando os professores com materiais, problemas de indisciplina, de satide, entre inimeras
questdes. A escola possuia quatro Agentes de servigos e cuidavam da limpeza do espaco e
na cozinha, trabalhavam quatro funciondrios terceirizados pela SEESP.

E toda essa dinamica de presencas e auséncias dentro da escola ocorriam em um
espaco que manifestava muita opressdao e ndo proporcionava o didlogo, sendo uma das

primeiras violéncias evidenciadas na pesquisa de campo que descreverei a seguir.

2.1. A Caixa de Aco

Assim que entrei em campo pela primeira vez, a estrutura da escola me deixou
estarrecida. Ao longe, o que avistei era algo parecido com um galpdo industrial ou um

presidio. Sua fachada inteiramente cerrada por telhas metélicas, sem janelas, vetava qualquer

imagem que pudéssemos ter criado de uma escola.
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Fachada da escola

Ao entrar pelo estacionamento, o cendrio mudava totalmente: havia uma ampla area
verde. Caminhei por esse espaco para chegar ao prédio, cercado pelas grades. Solicitei a
Agente de Organizacdo Escolar (AOE) que abrisse os cadeados dos portdes. Entrei num
galpdo fechado: era como se estivesse dentro do cendrio de um presidio das séries
americanas. Em meio a materiais metdlicos, escadas, grades, ndo era possivel que os alunos
conseguissem vislumbrar o sol do patio, apenas a drea externa através das grades. Até mesmo

a quadra de esportes ficava nesse espaco cerceado e ao lado das salas de aula.
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Vista do patio da escola

Ao circular pelo galpao, pude verificar que a Escola Caixa de Aco possuia quinze
salas de aula, uma secretaria, uma diretoria, uma sala de leitura, uma sala de informatica,
uma sala dos professores, uma sala dos coordenadores, uma sala da vice direcao, uma sala
da Professora Mediadora, uma cozinha, uma cantina, um depdsito de material esportivo (que
também ¢ utilizado para uma pequena academia para alguns atletas da escola), um depdsito
de material de limpeza, banheiros dos alunos, dos funciondrios, uma quadra poliesportiva e
pétio cobertos, duas salas de reforco e uma sala multiuso, além da 4rea verde externa*!.

Construida em trés andares dentro desse galpdo, possuia cinco salas em cada andar,

totalizando quinze classes por periodo. Era um espaco extremamente quente e abafado.
“Porque [d o teto é fechado. F uma coisa que esquenta muito. Se vocé estd no terceiro andar,
parece que vocé esta no meio do inferno. Tem claridade, sdo aquelas telhas translucidas, mas
esquenta muito e quem fica no terceiro andar, parece que vai pegar fogo” (DIRETORA, 2012,

».3). Além do fato do teto ser totalmente fechado, de acordo com o Coordenador do Ensino

Médio da escola, que € arquiteto, o projeto estd mal localizado com relag@o ao sol, permitindo

4l Dados obtidos no Regimento Escolar da escola pesquisada e confirmados na observagio em campo.
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1*2 estdo do lado

que o sol aquega muito, durante todo o dia, as salas de aula. Os brise-solei
contrério ao sol, de modo que ndo exercem nenhuma funcionalidade no ambiente. Para ele
“a arquitetura do prédio é absurda! Ela é muito opressiva, o terreno é muito grande, ele podia
ndo ter tantos andares, que dificulta a vida dos alunos menores, dos inspetores, da limpeza”

(COORDENADOR ENSINO MEDIO, 2011, p. 2).

O elevador facilitaria esse acesso aos andares superiores, porém era apenas utilizado
pelos professores, equipe gestora e funciondrios da escola, bem como por alunos portadores
de alguma deficiéncia. Para a direcdo, esse elevador representava um problema. “Ele vive
quebrado e sempre tem que ficar chamando para vir consertar e isso demora. Jd ficaram
pessoas presas ld dentro” (DIRETORA, 2012, p. 2). O elevador, a0 mesmo tempo, representava
a hierarquia e a seguranca. A hierarquia, considerando que apenas poucos tinham o direito
de utiliza-lo. A seguranca por impossibilitar encontros dos professores com os alunos nas
escadas. Do mesmo modo, em seu texto, Lucas (1997) descreve que muitas manifestacdes
violentas, que aconteciam nos corredores da escola por ele estudada, ndo eram presenciadas
por adultos, por movimentarem-se verticalmente, através dos elevadores, reservados apenas

a equipe docente.

42 Expressdo francesa cuja traducdo literal seria quebra-sol.
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Elevador - uso restrito

De acordo com o Regimento Escolar*?, “embora a U.E. possua uma grande érea fisica,

a parte construida ndo ¢é satisfatoria, faltando salas destinadas a laboratorios, casa para
caseiro e a construcio de mais uma quadra poliesportiva*”’ (REGIMENTO ESCOLAR,
2011, p.26).

Dialogando com funciondrios da escola e observando seu cotidiano, pudemos
perceber que o pedido de mais uma quadra se devia ndo apenas a necessidade de dois
professores utilizarem, a0 mesmo tempo, esse espaco, mas, devido a acustica da quadra, que
dentro deste galpao fechado, propagava o som para todas as salas de aula, produzindo um

ruido constante. Ao dialogar com os professores durante as entrevistas, percebemos que

430 Regimento Escolar da escola Caixa de Ago, trazia além dos itens elencados pelo Parecer CEE 67/98, que
estabelece as Normas regimentais basicas para as escolas estaduais, uma caracteriza¢iio da comunidade escolar
introdutoriamente. Posteriormente, pude verificar que a mesma caracterizagdo encontrava-se no Plano de
Gestdo e era fruto de uma pesquisa realizada com a comunidade por meio de questionarios.

4 Grifos do préprio documento.
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embora reconhecessem a necessidade de liberdade dos alunos, pelo menos durante as aulas
de Educacao Fisica, o som da quadra atrapalhava extremamente as aulas. A fala da professora
de Educacao Fisica retrata as dificuldades vivenciadas pelos demais professores € como os

alunos convivem em um espaco limitado e cerceado.

Fu adoro a quadra, quem detesta sdo os outvos professores. Porque a
estrutura é toda fechada e tem um lado que é aberto. So que o lado que é aberto
é de frente para as salas de aula e todo som produzido na quadra ele é
ampliado dentro da sala de aula. Entdo, ds vezes, estd muito baixo, as criancas
estdo super tranquilas, estdo fazendo uma atividade, ndo estdo gritando, ndo
estdo fazendo nada disso, mas mesmo assim chega muito alto nas salas de aula.

A aula de Fducacdo Fisica, é uma aula em que tiramos o aluno de
uma estrutura, que é a sala de aula e é onde eles podem extravasar, liberar
energia, mas parva isso, ele deve poder gritar, ou tovcer, ou ficar feliz e
produziv um som. Isso é caracteristico da aula e que aqui, nos temos que
controlar para ndo atrapalhar os outros professores. E algo que se ndo fosse a
quadra em si, ou o espaco fisico, seria incentivado parva liberar. Seria um
espaco que é para ser democvrdtico, (ivre e de expressdo. Eles tém que se
expressar ali. F nos temos esse problema com o espaco fisico. Fu ando dando
uma freada nas atividades. Temos que pensar o que pode, como pode ser
trabalhado, para minimizar o mdximo possivel, para que os outvos professores
ndo sintam tanto o efeito das aulas, mas mesmo assim ndo conseguimos
dominar o tempo todo (PROFESSORA DE EDUCACAO FISICA, 2012, p.5).

A Professora de Educacdo Fisica relatou que utiliza muito a drea externa da escola, o
gramado, mas seria necessario existir outra quadra coberta nesse espaco, devido ao sol e a
chuva, que impossibilitavam as aulas. Além disso, ela comentou que hd problemas de
infraestrutura, principalmente na entrada da escola, que impossibilita essa atividade externa.
Acreditava que a escola havia sido mal projetada porque os engenheiros ndo tinham a

compreensdo do que € uma aula, do que € necessario. “Eles pensam que o desempenho precisa
da sala de aula, da quadra, mas toda essa parte que compromete, é falta do conhecimento da

escola mesmo” (PROFESSORA DE FDUCACAO FISICA, 2012, p.5.).

O barulho ndo vinha somente da quadra de esportes. Enquanto as aulas aconteciam,
vdarios alunos perambulavam pelos corredores e pelas escadas da escola. Esse movimento
didrio, produzia um barulho constante, pois a estrutura era toda de aco e sempre haviam
classes sendo dispensadas pela falta de professores e outras em aula vaga. Com o tempo,
acredito que algumas pessoas ja se acostumavam ao barulho constante, outros nio, porém

ndo deixava de ser algo muito estressante. “Nos primeiros dias que cheguei naquela escola,
pensei: nossa, serd que estd caindo o prédio? Faz muito barulho [...] Entdo, se eu ld embaixo,

pensei que o prédio ia cair, imagina nos andares que tém as salas de aula” (DIRETORA, 2012,
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.3). A Diretora da escola dizia que essa era a maior reclamacio dos professores, e depois, 0
calor produzido dentro do galpao, que se tornava uma estufa.

Ao pesquisar posteriormente, comprovamos que esse projeto arquitetonico fazia parte
de um plano arrojado da FDE* (Fundacdo para o Desenvolvimento da Educacio), que na
tentativa de elaborar um novo padrdo para as escolas publicas, contratou um grupo de
arquitetos paulistas para desenvolverem projetos com estruturas pré-fabricadas®. Esse
sistema construtivo, que tinha como objetivo a qualidade, a durabilidade, o corte de custos e
a agilidade na construcdo, teve inicio em 2003 (SEESP, 2006).

O projeto da Escola Caixa de Aco ganhou uma mengao honrosa em Sdo Paulo, foi
apresentado juntamente com outros sete projetos de escolas estaduais pré-fabricadas na
Décima Bienal Internacional de Arquitetura em Veneza (SEESP, 2006) e foi tema de artigo
cientifico (ESPALLARGAS GIMENEZ, 2005).

Como projeto arquitetdnico, € inegdvel seu valor de criacdo, como mencionam
Serapido (2004) e Espallargas Gimenez (2005). Durante a entrevista, a Diretora da escola
comentou que varios estagidrios de arquitetura buscavam conhecer essa estrutura moderna
em razao da luminosidade do prédio. No entanto, ao ser incorporado a uma comunidade e
perante a realidade escolar, esse valor mudou significativamente.

Segundo Serapido (2004), essa escola € como uma cidade com rua, com pequenos
edificios e um largo. Em sua idealizagdo, o prédio, aparentemente hermético, estabeleceria
uma conexao intensa entre o interior e o exterior. Teria uma parte iluminada e ventilada com
materiais de carater fabril, alternando-se telhas metalicas e venezianas industriais

translicidas (SERAPIAO, 2004).

45 Orgio executor da Secretaria de Estado da Educacio de Sio Paulo.

46 ARQ BRASIL. O espaco da arquitetura brasileira. Andrade Morettin Arquitetos Associados — Escola
estadual — Campinas/SP. Disponivel em
<http://www.argbrasil.com.br/_arg/andrade_morettin/andrade_morettin7.htm> Acesso em 17 fev 2012.
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Salas de aula

Para os idealizadores do projeto, a paisagem do bairro era bastante heterogénea e
queriam criar um prédio que provocasse a0 mesmo tempo, estranhamento e atracdo. Deste
modo, a escola se apresenta como um objeto reconhecido na paisagem, um objeto forte. No
entanto, de acordo com seu depoimento, as atividades introspectivas estariam concentradas
na parte superior e o térreo, seria um espaco aberto, uma extensdo do espaco publico, para
que houvesse a transicdo sem formalidade do exterior para o interior e vice-versa®’.

O espaco da quadra coberta igualmente seria um diferencial neste projeto
arquitetonico, pelo fato de ampliar as funcdes do prédio, incentivando a participacdo da
comunidade nas atividades desenvolvidas na escola (SEESP, 2006). No entanto, a partir de
minha investigacdo em campo, pude constatar que o uso feito deste espagco parece se
distanciar dessa intencao.

O trabalho de reconhecimento do campo foi me apontando para as similaridades entre
esta instituicdo e tantas outras da rede estadual de ensino. Pude observar, como em vdrias
outras escolas, que foi por medo dos agentes externos e por diversos outros fatores, que
explicitarei adiante, que justificavam o fechamento das portas da instituicdo para a
comunidade. Essa op¢do, a0 mesmo tempo, “trancafiou” seus alunos neste imenso galpao

fabril ou “caixa de aco”.

47 ARQ BRASIL. O espaco da arquitetura brasileira. Andrade Morettin Arquitetos Associados — Escola
estadual — Campinas/SP. Disponivel em
<http://www.argbrasil.com.br/_arg/andrade_morettin/andrade_morettin7.htm> Acesso em 17 fev 2012.
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Vista do terceiro andar — Na mesma altura, ao fundo, a quadra de esportes.

Durante os dias que se seguiram na observacdo de campo, os AOEs permaneciam
com as chaves dos cadeados penduradas no pesco¢o (algo muito corriqueiro nas escolas
publicas), como carcereiros, abrindo e fechando cadeados para entrada e saida de alunos e de
outras pessoas. As portas de acesso para esse interior e exterior nao eram abertas em momento
algum, fazendo com que os alunos ficassem o tempo todo dentro desse espaco metalizado.
Em certo momento, nos causava agonia e provocava uma imensa vontade de sair para a drea

verde, que se estendia além dos alambrados. Isso era sentido por todos.

Ndo me smgmfeenc[i porque jd esperava isso. Ja esperava uma prisdo,
na verdade. NOs temos um carcereiro, que eles tém outro nome aqui. Com
molhos de chave, que ficam abrindo e fechando grades. E isso! E tém pessoas
querendo fugir. E todos querem fugiv: os alunos, os professores, o diretor...todo
mundo quer fugiv daqui, ndo é? Ndo é um ambiente agraddvel. F a
arquitetura corroborva com tudo isso. Com esse sentimento universal que é da
escola, de que ninguém quer estar aqui (PROFESSOR DE GEOGRAFIA, 2012,

p.2)
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Nas conversas com os alunos no patio, por vezes, € nas entrevistas com os sujeitos da
pesquisa, fui informada que a escola era vista pela comunidade como um presidio. Muitos
alunos comentaram que mesmo as imagens da escola, encontradas na internet, fortaleciam
essa comparacao. Contudo, para os alunos entrevistados, a escola se assemelhar a um presidio
ndo € algo absurdo. “Mas, isso é normal, porque o logo da escola no MSN da gente é uma
gradinha, é um menininho numa gradinha. Porque a gente fica cercado, preso” (ANGELO
ALUNO, 2011, p. 2). Para Angelo, que ja havia estudado em outras escolas, embora
encontrasse condi¢des melhores nas demais institui¢des, essa sensacdo de prisdo era
corriqueira. Salientou porém, uma observacdo extremamente interessante, que “a estrutura
da escola vem muito do pessoal que ela atende” (ANGELO ALUNO, 2011, p. 2), a0 se referir a

época em que estudou em uma escola de Bardo Geraldo*®. “Porque ela tinha trés pdtios. Uma
drea dela era toda gramada, tinha drvores, tinha pé-de-manga, pé-de-jaca. Era enorme. Um

pdtio era so para refeicdes. Outro era para quem quisesse ficar correndo, na época que eu
estudava ld. Tinha uma quadra de vélei” (ANGELO ALUNO, 2011, p.2). A imagem desta escola
de um bairro mais abastado certamente era muito diferente da imagem de uma escola de um
bairro periférico, que deveria representar o controle dessa populagdo.

Segundo os entrevistados, a Escola Caixa de Aco antigamente possuia mais areas
abertas. O espaco da drea verde nao era fechado nos periodos de aula e eles podiam circular
além do galpdo. Para os alunos, isso tratava-se de uma medida de seguranca para a escola se
proteger contra os traficantes ou impedir que os alunos “fugissem” da escola. Quando eu os
questionava se isso resolvia o problema, relatavam que tudo poderia acontecer com as grades
e as trancas nos portdes. Os alunos encontravam sempre novas formas de sair da escola e os

traficantes de continuar com seu comércio.

48 Distrito de Campinas em que se situa a UNICAMP.
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4 1

Vista da area verde externa

Além disso, conversando com duas alunas do 3* ano, com as quais ja tinha adquirido
certa intimidade, devido a convivéncia, relataram que desde a 5* série estudavam na escola e
que até o ano de 2010 os portdes que fechavam o galpdo ficavam abertos. Acreditavam que
a drea externa ndo era mais utilizada pelos estudantes para que os docentes e a equipe gestora
pudessem guardar os veiculos neste espaco.

Posteriormente, a informacdo das alunas foi confirmada. A Professora Mediadora
relatou que no ultimo HTPC do primeiro semestre (em junho), os professores rejeitaram que
o Programa Segundo Tempo* fosse implantado na escola, pois utilizaria a drea externa para

atender a comunidade. Os professores alegavam que a drea verde da escola ndo podia ser

40 Programa Orgamentario Vivéncia e Iniciacdo Esportiva Educacional Segundo Tempo é uma agdo da
Secretaria Nacional de Esporte Educacional do Ministério do Esporte, do Governo Federal. O objetivo é dar
acesso as criangas, adolescentes e jovens, principalmente de dreas que apresentam vulnerabilidade social, a
prética e a cultura do Esporte. Para isso, os nicleos que recebem o programa devem ter no minimo 100
participantes, que frequentem as atividades no contra turno escolar (MINISTERIO DO ESPORTE, 2012).
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aberta, entre outros motivos, devido ao estacionamento dos veiculos. Estavam preocupados
que a comunidade e os alunos os depredassem. A dire¢cdo comentou que a abertura da drea
verde facilitaria a “fuga” dos alunos e que propiciaria o acesso de traficantes a escola. Mas o
risco que envolvia os veiculos, ndo foi negado. Mesmo na Semana do Meio Ambiente, que
aconteceu em junho, essa drea ndo foi utilizada. Os alunos se organizaram para realizar
exposi¢coes dentro do galpao.

Normalmente, hd uma grande preocupacdo por parte dos diretores de manter-se a
ordem nas escolas e os alunos dentro delas. Essa preocupacao deve-se a responsabilidade que
os diretores possuem com relacao aos bens materiais € humanos que estiao sobre sua gerencia.
A Diretora da escola Caixa de A¢o demonstrava essa preocupacao mesmo quando referiu-se

a arquitetura da escola.

E assim, por ser tvés andares, eu pensava assim: meu Deus, e nunca
ninguém pulou daqui? F muito alto! Vocé tem apenas duas entradas pelas
escadas, ndo tem como ter controle em relacdo aos alunos. Porque enquanto
vocé estd subindo de um lado, ele estd subindo por outro e se vocé chama
atencdo dele de um lado, ele sobe por outro. Vira uma caca de gato ao rato!
Mesmo o perigo, eu acho. Porque é muito alto e a altura da mureta (ndo sei
como chama) ela chega até a cintura. Entdo, sei ld. Se alguém evguer um
pouquinho e o outro passar brincando...eles falam que sempre é brincadeira.
Fu acho muito perigoso!

Se tivessemos funciondrios suficientes, um ficaria em cada andar, com
quatro ou cinco classes por andar. Fntdo, sevia fdcil, porque aquele
funciondrio estaria olhando os alunos daquele andar. Mas, ndo é assim! Temos
poucos funciondrios e tem sempre um professor que pede alguma coisa
(DIRETORA, 2012, p.2).

Nao existe na SEESP uma legislacdo especifica que criminalize o diretor por
quaisquer problemas que venham a surgir na escola (como caso de acidente ou morte com
alunos e funciondrios). Porém, o diretor assume essas responsabilidades como um
funciondrio publico. No artigo 245, Capitulo II “Das Responsabilidades”, da Lein® 10.261/68
“Estatuto dos Funciondrios Publicos Civis do Estado de Sao Paulo”, o funciondrio piblico
responsabiliza-se “pelas faltas, danos, avarias e quaisquer outros prejuizos que sofrerem os
bens e os materiais sob sua guarda, ou sujeitos a seu exame ou fiscaliza¢io” (SAO PAULO,
1968, Capitulo II, artigo 245). No caso de um processo de responsabilidades, primeiramente
a Diretoria de Ensino e posteriormente a propria SEESP, realiza as apuragdes necessdrias.

Ao mesmo tempo, esse processo pode tramitar judicialmente, se a familia assim desejar.
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Deste modo, ndo podemos dizer que sao infundadas as preocupacdes dos diretores, visto que
ha uma situagdo duabia e dificil para eles gerirem.

O projeto arquitetdnico nesse ponto, deveria prever essa preocupacio e ter como
objetivo, amenizar a0 maximo a sensacdo de opressdo existente ali. Mas, ndo é isso que
acontece, pois a opressao vai além das grades. “Mas, eu estou pensando, que fechar tudo, ndo
é 0 que torna a gente com a sensacdo de estar preso” (GIOVANA ALUNA, 2012, p.2). Para o
Coordenador do Ensino Médio, graduado em arquitetura, a estrutura da escola ja era muito

opressiva, num terreno muito grande, com vdrios andares, dificultando a rotina da escola.

Estou nessa escola desde sua inauguracdo. As grades foram colocadas
gradativamente. Aos poucos, as direcdes que vieram foram fechando o prédio,
cada vez mais. Porém, a opressdo vai além das grades. O projeto em si ja é
opressivo. O projeto é intevessante em termos de avquitetura, enquanto
desenho: ele é arrojado pelos vdos, é uma caixa, ou melhor, um cubo, que tem
relacdo com a arquitetura modernista, mdo com mnossa arquitetura
contempordnea. Os europeus gostam demais desse tipo de prédio. Tem um
valor estético.

O grande problema do prédio é que ele foi pensado enquanto um
edificio esteticamente marcante no lugar onde ele seria inserido, mas ndo
houve uma preocupacdo funcional. Inclusive, ele destoa do local onde ele estd.
A tipologia dos prédios ao redor dele, dos predinhios do CDHU*, ndo tem nada
a ver com a grandiosidade deste prédio (COORDENADOR DO ENSINO
MEDIO, 2011, p. 2).

O projeto ja era opressivo por sua grandiosidade, por sua semelhanga a um carcere e
por confrontar a realidade local. Mesmo assim, por medidas de segurang¢a, pouco a pouco, as
direcdes da escola foram fazendo modificacdes, na tentativa de gradear e fechar um espago
bastante cerceado, tornando-o um espaco de dificil convivéncia, sem muitas possibilidades
para alterar o local. “A ideia principalmente agora, com o trabalho do Grémio Estudantil, é
tentarmos melhorar esse espaco, na medida do possivel, usar plantas, usar mais arte, tentar

mudar esses espagos. Mas, a arquitetura em si, ndo ajuc[a muito” (PROFESSORA DE

FILOSOFIA, 2012, p.3).

0 0 CDHU € um programa elaborado pela Secretaria de Estado da Habita¢do (SH), juntamente com a
Companhia de Desenvolvimento Habitacional e Urbano (CDHU) e a Agéncia Paulista de Habita¢do Social
(Casa Paulista), para fornecer condi¢cdes de moradia para a populagdo de baixo poder aquisitivo, atendendo
prioritariamente quem recebe até cinco saldrios minimos e as que moram em cortigos, favelas e dreas de risco,
com énfase para as Regides Metropolitanas. “Além da provisdo de moradia para a demanda geral, o setor
habitacional do Estado atua nas questdes urbanisticas, que abrangem urbanizacdo de favelas, atuacdo em areas
de risco, acdo em corti¢os e dreas centrais, melhorias habitacionais e apoio a regulariza¢do fundidria, numa
abordagem urbano-socioambiental” (CDHU, 2012).
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Faria (2007), tratando da temética da Arquitetura e Urbanismo para a Infincia, nos
traz elementos interessantes para perceber que houve pouco didlogo entre os profissionais
que sdo responsdveis pelas construcdes (FDE), pelo planejamento (arquitetos) e os

profissionais que estdo a frente da educacao.

O didlogo, quando raramente se dd, tem sido na velha base da pergunta-
resposta, da forma-funcdo. A resposta-funcdo arquitetdnica a pergunta-funcio
pedagogica. Seguindo cédigos e legislagdes seculares, esses projetos resultam em
espacos cuja pedagogia silenciosa, inscrita em suas paredes, nos ensina a disciplina,
a segregacdo, o controle, a punicdo. E por isso, ndo consideram, em seu programa,
a presenca da comunidade. (FARIA, 2007, p.98).

Desse modo, a arquitetura limitou-se em (re)conhecer as func¢des que a escola abriga,
mas desconhecia as praticas ali existentes. Sem um conhecimento criterioso local, tendeu-se
a reproduzir espacos cercados, que assemelham as escolas as prisoes.

Nao podemos nos esquecer de que a organizacdo de uma arquitetura igualmente é
uma organizacdo politica. Funari e Zarankin (2005) salientam que a arquitetura e a
organizagdo dos espacos escolares estruturam-se por meio dos discursos produzidos pelo
poder. Assim, a estrutura fisica materializa as relacdes sociais existentes em seu interior € no
imagindrio social, transformando-se em um dispositivo que classificard, organizard, ordenara
e hierarquizara os individuos. As instituigdes sao dispositivos de poder, que “cumprem uma
funcdo fundamental como elementos disciplinadores e de domesticacdo, cujos efeitos

ideoldgicos, uma vez internalizados, estardo sempre presentes ao longo da vida de cada

pessoa” (FUNARI E ZARANKIN, 2005, p.142).

As trancas da escola



Este dispositivo disciplinar evidenciava-se na estrutura fisica da Escola Caixa de Aco,
que além de “enclausurar”, possibilitava a visibilidade geral das salas de aula. Ao sair da area
administrativa e adentrar no patio, era possivel observar as portas das salas de aula e os
corredores, permitindo “‘um controle interior, articulado e detalhado — para tornar visiveis os
que nela se encontram” (FOUCAULT, 1987, p.144).

Quando Jeremy Bentham (2000) idealizou o Pandptico, primava por uma visibilidade
organizada, “universal, que agiria em proveito de um poder rigoroso e meticuloso”
(FOUCAULT, 1990, p.215). Com o projeto do Pandptico, construgdo arquitetonica para as
prisdes inglesas e outras institui¢des, no final do século X VIII, Bentham criou uma tecnologia
politica que permitiria resolver os problemas de vigilancia, facilitando o exercicio do poder.
A ideia era que esse principio de constru¢do fosse aplicivel em qualquer tipo de
estabelecimento no qual houvesse pessoas que precisassem ser mantidas sob inspe¢do
(operdrios, doentes, prisioneiros, pobres, loucos, estudantes, etc.).

O principio do Pandptico era

na periferia, uma construcdo em anel; no centro, uma torre; esta possui
grandes janelas que se abrem para a parte interior do anel. A construc¢do periférica
¢é dividida em celas, cada uma ocupando toda a largura da construcao. Estas celas
tém duas janelas: uma abrindo-se para o interior, correspondendo as janelas da
torre; outra, dando para o exterior, permite que a luz atravesse a cela de um lado a
outro. Basta entdo colocar um vigia na torre central e em cada cela trancafiar um
louco, um doente, um condenado, um operario ou um estudante. Devido ao efeito
da contraluz, pode-se perceber da torre, recortando-se na luminosidade, as
pequenas silhuetas prisioneiras nas celas da periferia. Em suma, inverte-se o
principio da masmorra; a luz e o olhar de um vigia captam melhor que o escuro
que, no fundo, protegia (FOUCAULT, 1990, p. 210).

Devido a luminosidade emitida da torre central, ndo era possivel que as pessoas nas
celas vissem se realmente estavam sendo vigiadas. Desse modo, possuiam o sentimento de
vigilancia constante.

Para Bentham (2000), o propdsito do estabelecimento seria mais perfeitamente
alcangado, quanto mais constantemente as pessoas fossem inspecionadas, em todas as horas
do dia. “Sendo isso impossivel, a préxima coisa a ser desejada é que, em todo momento, ao

ver razdo para acreditar nisso e a nio ver a possibilidade contrdria, ele deveria pensar’’ que

esta nessa condicao” (BENTHAM, 2000, p.17).

3! Ttalico do texto original.
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Assim, as pessoas pensariam estar sendo vigiadas, por meio da torre, que
impossibilitava a visdo de quem era vigiado. O inspetor, como diz Bentham, tornava-se
onipresente e as pessoas autovigiadas.

O Pandptico de Bentham serve para Foucault (1987, 1990) como a alegoria perfeita
para representar o dispositivo de vigilancia e as relagdes de poder na sociedade disciplinar.
A vigilancia ndo era exercida de forma direta e identificada: na torre podia estar qualquer
pessoa ou ninguém, automatizando e desindividualizando o poder.

Essa vigilancia ndo sendo fisica, nem direta, tornava-se ficticia e atingia todas as
instancias. Como um recurso para um bom adestramento, todos ficavam sob o campo de

visdo do Pandptico, permitindo que todos fossem facilmente observados.

O Pandptico pode até constituir-se em aparelho de controle sobre
seus proprios mecanismos. Em sua torre de controle, o diretor pode espionar todos
os empregados que tem a seu servico: enfermeiros, médicos,
contramestres, professores, guardas; podera julgd-los continuamente, modificar
seu comportamento, impor-lhes métodos que considerar melhores; e ele mesmo,
por sua vez, poderd ser facilmente observado. (...) O Panéptico funciona como uma
espécie de laboratério de poder. Gragas a seus mecanismos de observagdo, ganha
em eficdcia e em capacidade de penetra¢do no comportamento dos homens; um
aumento de saber vem se implantar em todas as frentes do poder, descobrindo
objetos que devem ser conhecidos em todas as superficies onde este se exerca
(FOUCAULT, 1987, p.169).

A alegoria do Pandptico, para Foucault, seria bem mais que um instrumento para
explicar os dispositivos de vigilancia, mas igualmente, representaria como a “microfisica do
poder” se estabelece em uma sociedade disciplinar.

Frente a isso, questiono se a arquitetura da Escola Caixa de Aco poderia ser
considerada uma representacdo do Pandptico. A construcdo ndo era anelada, nem tdo pouco
possuia uma torre central que permitisse essa vigilancia minuciosa. Nao havia funcionarios
suficientes, nem para desempenhar as funcdes essenciais da escola e os alunos sabiam disso.

Por isso, gostaria de retomar a discussdo feita anteriormente sobre a sociedade
disciplinar e o biopoder. A primeira € a tecnologia disciplinar relativa ao corpo e a outra a
tecnologia regulamentadora de uma populacdo. Uma tenta manipular o corpo, tornando-o util
e docil, por meio da vigilancia constante, a outra se centra na vida da massa, da populagao,
controlando e buscando o equilibrio global por meio da normaliza¢do, da normatizacio e da

regulamentacdo. Ambas se integram e ndo se excluem.
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No entanto, alguns autores, mais especificamente Deleuze (1992), nos apontam que
sutilmente estamos adentrando em uma concep¢do mais do que disciplinar, mais do que de
regulacdo, trilhando para uma sociedade de controle. Embora nossa sociedade ainda
apresente dispositivos disciplinares, o controle e vigilancia estdo em todos os lugares, de
modo difuso e se instala um controle virtual sobre o individuo e sobre a populacdo. “Mas as
disciplinas, por sua vez, também conheceriam uma crise, em favor de novas forgas que se
instalavam lentamente e que se precipitariam depois da Segunda Guerra mundial: sociedades
disciplinares € o ja ndo éramos mais, o que deixdvamos de ser” (DELEUZE, 1992, p. 220).

Para Deleuze (1992) as sociedades disciplinares foram paulatinamente substituidas
pelas sociedades de controle, embora ainda existam cédigos disciplinares em nossa sociedade

atual.

Essa andlise engendrou ambiguidades em certos leitores de Foucault, pois
se pensou que essa era sua ultima palavra. Evidentemente que ndo. Foucault jamais
pensou, e ele o disse com bastante clareza, que as sociedades disciplinares fossem
eternas. Antes, ele pensava que entrarfamos num tipo de sociedade nova. E claro
que existe todo tipo de resquicio de sociedades disciplinares, que persistirdo por
anos a fio, mas ja sabemos que nossa vida se desenrola numa sociedade de outro
tipo, que deveria chamar-se, segundo o termo proposto por William Burroughs e
Foucault tinha por ele uma viva admiracao, de sociedades de controle (DELEUZE,
1999, pp. 5-4).

As sociedades de controle diferem das sociedades de disciplina, a medida em que o
controle ndo viria mais de um lugar central, de um meio de confinamento, mas de lugares
diversos, com varias modulagdes, mudando continuamente, sem inicio, meio ou fim. “Com
uma estrada nao se enclausuram pessoas, mas, ao fazer estradas, multiplicam-se os meios de
controle. Ndo digo que esse seja o unico objetivo das estradas, mas as pessoas podem trafegar
até o infinito e ‘livremente’, sem a minima clausura, e serem perfeitamente controladas. Esse
¢ o nosso futuro” (DELEUZE, 1999, pp. 5-6).

Nas sociedades de controle nada se termina: a formacdo, a empresa, o trabalho sao
constantes e “coexistentes de uma mesma modulacdo, como que de um deformador
universal” (DELEUZE, 1992, p.221). O tempo acelerou-se e o controle é exercido em curto
prazo, em uma rapida rotacdo, a0 mesmo tempo, que € continuo e ilimitado. A disciplina por

sua vez, era de “longa duragdo, infinita e descontinua” (p.224).
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Agora, o importante ndo é mais uma assinatura € um ndmero, como acontecia nas
sociedades disciplinares, mas uma cifra, uma senha, uma linguagem numérica que permita o
acesso a informagdo ou a rejeicdo, num fluxo continuo, de qualquer lugar, a qualquer

momento, em qualquer hora do dia e da semana.

Nao se estd mais diante do par massa-individuo. Os individuos tornaram-
se “dividuais”, divisiveis, € as massas tornaram-se amostras, dados, mercados ou
“bancos”. E o dinheiro que talvez melhor exprima a distingdo entre as duas
sociedades, visto que a disciplina sempre se referiu a moedas cunhadas em ouro -
que servia de medida padrdo -, ao passo que o controle remete a trocas flutuantes,
modulagdes que fazem intervir como cifra uma percentagem de diferentes amostras
de moeda (DELEUZE, 1992, p.222).

A empresa que substitui a fabrica e consegue que seus empregados se “auto
modulem” por meio das a¢des competitivas. Nas escolas esse quadro ndo se difere: o controle
continuo tende a substituir o exame, a acdo de formacdo permanente que tenta substituir a
escola, o “salario por mérito” que se torna o principio modulador e assim, se introduz a
“empresa’” em todos os niveis de ensino.

Acredito que a teoria da sociedade de controle de Deleuze nao contrapde a teoria do
biopoder de Foucault, apenas podemos evidenciar o deslocamento das relacdes de poder para
um campo virtual. De forma semelhante, no biopoder a sociedade de controle ja estd
arraigada na sociedade, nao necessitando de tanto
confinamento/vigilncia/punic¢ao/disciplina, pois os mecanismos de controle fazem com que
os préprios individuos se autorregulem. Sdo novos regimes de dominacao.

Para Funari e Zarankin (2005), as escolas publicas estdo em crise, pois perderam seu
papel dentro de uma sociedade disciplinar, que era de produzir pessoas e corpos ddceis. “A
sociedade de controle ja ndo precisa mais de massas de operdrios, mas de empregados
flexiveis e capacitados” (FUNARI E ZARANKIN, 2005, p. 142). Assim, poderiamos pensar
que o Pandptico estaria superado juntamente com a sociedade disciplinar e por esse motivo
a arquitetura da escola diferiria deste modelo.

Embora Zimmer (2009) concorde com a passagem da sociedade disciplinar para uma
sociedade de controle, apresenta a teoria de que o Pandptipo nao foi superado. O autor
escreve sobre os estudos organizacionais, mas seu estudo pode contribuir para a compreensao

da realidade escolar, e nos ajudar a compreender a perspectiva que hoje a vigilancia tem sido
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exercida por outros meios ou dispositivos, entre eles os tecnoldgicos, “que permitem a
desterritorializacdo, a nao necessidade da presenca fisica para efetivar esse controle”
(ZIMMER, 20009, p.32).

Para o autor, a semelhanca com o Pandptico se d4 quando as tecnologias permitem
que a observacgdo seja constante, continua, permanente, mesmo que nao haja vigias do outro
lado da tela do computador, das cameras, etc.

Portanto, as cAmeras de vigilancia (além dos alarmes e outros aparatos tecnol6gicos)
completam a arquitetura da Escola Caixa de Ac¢o, permitindo que haja observacio constante
e minuciosa de tudo que acontece na escola, assim como no Pandptico.

Do mesmo modo, os meios virtuais permitem o controle minucioso da vida dos
alunos, como acompanhar o perfil do Facebook, do Orkut, além do ROE, instrumento
discutido anteriormente, entre outros sistemas informatizados.

Amparando-me em Funari e Zarankin (2005), trago a reflexdo: se o edificio da escola
jé induzia ao controle, como se poderia introduzir a liberdade? Dentro deste cendrio, em que

as estruturas materiais escolares ja eram opressivas, o €xito de procedimentos que fossem

inovadores estava extremamente comprometido.

Além das grades e portas
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2.2. A comunidade

Como uma das técnicas de observacao, optei por ir de dnibus até a escola como uma
forma de aproximag¢ao com a comunidade. Pude conhecer um pouco mais da vida que ali se
manifestava, durante minhas idas e vindas. Muitas cenas foram trazendo, pouco a pouco,
como essa comunidade pensava e lidava com seu cotidiano. Mesmo o modo como se
relacionavam com o tempo diferia do meu modo de pensar. Muitas vezes, aguardava mais de
meia hora no Terminal para que o 6nibus saisse, pois 0 motorista parava o dnibus e fazia seu
horério de café ou de almogo. As pessoas aguardavam pacientemente, como se ja fossem
acostumadas 2 ineficiéncia do transporte ptblico’2.

Desejava aproximar-me da comunidade, que me era estranha, na tentativa de
compreender as relagdes e a complexidade das préticas sociais que se estabeleciam na escola.
Muitas vezes, essas prdticas espontdneas, comuns aos pesquisados, acabavam sendo
desapercebidas, pois “se acredita serem ‘naturais’ uma vez que foram naturalizadas pela
ordem social como préticas econdmicas, alimentares, escolares, culturais, religiosas ou
politicas, etc.” (BEAUD, 2007, p. 10).

Preocupei-me em “desnaturalizar” meu olhar, ampliando-o ao observar os espagos
por onde circulava, produzindo certo estranhamento, a0 mesmo tempo em que investia
esforcos para aproximar-me da realidade local, vivenciando experi€ncias diversas.

Aguardar o Onibus no ponto proximo a escola me fez conhecer outros aspectos
daquela comunidade: as brincadeiras que as criangas faziam nas ruas, o trafico e o consumo
de drogas, a pobreza, as formas de se relacionar com o cotidiano, entre outras questdes.

De acordo com Beaud (2007), o “etndgrafo, por defini¢do, ¢ alguém que ndo se
contenta com visdes de superioridade e ndo se satisfaz com as categorias ja existentes de
descri¢ao do mundo social” (p.11). Deste modo, era necessario buscar, por meio do trabalho
em campo, os comportamentos, as experiéncias vividas, os diferentes significados e
significantes para os sujeitos, construindo meu conhecimento por meio do confronto entre as

hipéteses, a teoria e as observagdes. O método etnografico prioriza a qualidade do dado, a

52 A escola pesquisada fica a 13 quilometros da UNICAMP. Utilizando um automével o tempo maximo gasto
para chegar a escola é de vinte minutos. Com o transporte publico, esse trajeto dura uma hora ou mais.
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convivéncia do pesquisador com os sujeitos da pesquisa e a partir dai é possivel obter um
conhecimento mais denso € minucioso.

Ao sair pelas ruas do entorno da Escola Caixa de Aco, via um cendrio bem
diferenciado. As criancas que brincavam nas ruas, se divertiam de uma maneira que as
cidades ndo permitiam mais. Circulavam livremente pelo asfalto, pelas cal¢cadas, com suas
bicicletas, apenas trajando shorts. Corriam pelas ruas com suas pipas, jogavam bola,
aproveitando o espaco que se tornava isolado do lado da rodovia. O tnico fato que impedia
que esse cendrio se aproximasse de nossos sonhos remotos de tranquilidade e inocéncia, era
o fato de terem “pontos de drogas” bem definidos, nas esquinas da escola. As criancas tinham
contato direto com os traficantes e com os vendedores de drogas.

Para retornar para casa, aguardava o O6nibus na esquina da escola, em frente a um
“mercadinho”. Sempre observava um grupo de rapazes de um pouco mais de vinte anos, que
ficavam sentados em cadeiras em frente a uma casa, cerca de uma quadra da escola. Algumas
motos paravam neste local, pegavam algo, pagavam e seguiam seu percurso. Alguns meninos
do bairro, que andavam com suas bicicletas pelas ruas, sempre conversavam com O grupo e
as vezes, safam dali fumando cigarros de maconha.

Esse grupo de meninos, cujo mais velho tinha por volta de 12 anos, sempre comprava
guloseimas no mercadinho. Jogavam suas bicicletas na calgada, préximas ao ponto e
fumavam cigarros de maconha, passando pelas pessoas que esperavam o dnibus, sem nenhum
constrangimento. Essas cenas me mostravam como o trafico fazia parte da vida cotidiana
daquele bairro.

Apenas consegui me aproximar da comunidade, ou melhor, pude me situar entre eles
parcialmente, como diz Geertz (1989). “Situar-nos, um negdécio enervante que sé € bem-
sucedido parcialmente, eis no que consiste a pesquisa etnografica como experiéncia pessoal”
(GEERTZ, 1989, p.10). Logicamente, que a comunidade reconhecia essa aproximagdo e
percebia que era estranha ao local. Mesmo assim, me foi possivel o alargamento de meu
universo e o reconhecimento de outras experiéncias.

Minhas idas e vindas para escola, as entrevistas me permitiram compreender, pelo
menos em parte, o problema de pesquisa e ter contato, ainda que de maneira limitada, com
aquela comunidade. A compra de alguns produtos no mercadinho me permitiu também

observar algumas dificuldades: ao ver um menino de aproximadamente 10 anos de idade,
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que atendia os clientes, descal¢o, com as roupas sujas, durante todo periodo que deveria estar
na escola e uma garota, de uns catorze anos, com o filho no colo, comprar apenas uma banana
e um tomate, com poucas moedas em maos, no hordrio do almoco, além de muitas outras
cenas. Fui me aproximando da dura realidade que viviam os alunos da Escola Caixa de Aco.

Participando das primeiras Horas de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC), soube,
por meio dos professores, que os moradores dos arredores da Escola Caixa de Aco eram
considerados invasores. Segundo eles, a escola atendia habitantes de trés moradias distintas:
os que habitavam legalmente no conjunto de prédios da Companhia de Desenvolvimento
Habitacional e Urbano (CDHU), os que invadiram o CDHU e os que invadiram as terras que
ficam atras da escola, que até entdo ndo tinham “dono”.

Para alguns profissionais da escola, professores e a Professora Mediadora, as pessoas
que invadiram o CDHU eram as mais preocupantes, pois usufruiam de algo que poderia
favorecer outras pessoas da mesma classe social. Nao consideravam justo que o vizinho

pagasse corretamente seu imovel e o outro se beneficiasse sem pagar.

Fu vejo que é uma sociedade bem complicada aqui, porque tém pessoas
que vém de outros lugares, que se instalam, que invadem. Entdo, elas ndo tem
aquela nocdo do que deve fazer, do que é certo, do que é errado, mesmo sendo
errado eu vou continuar aqui. Elas ndo tém muitos [imites e isso ndo é bom
(Professora Mediadora, 2011, entrevista 1, p.3).

No Regimento Escolar havia a men¢do desse processo de invasdo, informando que
esse bairro periférico surgiu devido ao Complexo Penitencidrio®, a partir da aproximagio
das familias dos detentos ao local onde estavam encarcerados.

Segundo o Coordenador de Ensino Médio, que participou da inauguragdo da escola,
a area era formada por chacaras grandes de hortifrutigranjeiros, que vendiam seus produtos
a Ceasa. As familias dos detentos passaram a povoar a drea. Quando o CDHU foi construido,
foram deslocados moradores de outros bairros em situagdes de risco para o bairro onde fica

a Escola Caixa de Aco.

33 Trata-se do Centro de Progressdo Penitenciaria inaugurado em 1986 e localizado ha cinco quildometros do
Conjunto Habitacional e da escola pesquisada. Com capacidade de 960 detentos, atende atualmente mais de
1.500, em regime semiaberto. Neste espaco igualmente, funciona o Centro de Detencdo Proviséria, regime
fechado, inaugurado no ano de 2000. Possui capacidade para 768 detentos, mas hoje atende uma populagio de
mais de 1.600 (SECRETARIA DA ADMINISTRACAO PENITENCIARIA, 2012).

&9



No Regimento Escolar consta que no bairro havia uma populacgdo diversificada, que
possuia servico de dgua, esgoto, energia elétrica, rede telefOnica, lojas populares,
supermercados, posto de saide, terminal rodovidrio, etc. A maioria dos alunos que
frequentava a escola nao tinha acesso a uma vida de lazer, atividades desportivas e sociais
plenas, contato com livros, revistas, jornais e filmes, bem como informag¢des culturais. Desse

modo, muitos pais preferiam que seus filhos ficassem na escola.

No bairro também ndo tem o que fazer. A meninada vai para a rua.
A ndo ser o Grupdo*, que eles falam, que eu ndo conheco, nunca vi, ndo tem
nada (...) Eles ficam em casa ou na rua. A mde sai de manhd pava trabalhav,
e muitas vezes morvam so com a mde e eles ficam na rua (...) Para isso eles tém
que ir para o centro da cidade. Mas, muitos alunos nem conhecem o centro.
Tanto é assim, que eles falam: Hoje eu vou para Campinas’. Eles ndo tém nogdo
que moram em Campinas. Eles acham que a cidade é o centro da cidade. Olha
como sdo discriminados, ndo é?” (PROFESSORA DE LINGUA PORTUGUESA,
2012, p.3).

Grande parte dos alunos residia com as maes ou algum parente, mas uma minoria
possuia, segundo o Regimento escolar, o pai em sua constituicdo familiar. Muitos alunos
permaneciam em casa, ficavam sozinhos ou cuidando de irmdos menores, enquanto 0s
responsaveis trabalhavam. Isso € justificdvel, visto que a renda familiar da maioria das
familias dos alunos recebiam de trezentos reais a no maximo, dois salarios minimos (mais ou
menos quatrocentos reais mensais).

Segundo a Professora de Filosofia era uma regidao com uma diversidade sdcio-
econOmico-cultural grande. Ali observava-se desde a classe média baixa até moradores de
terrenos ocupados. Deste modo, a professora se deparava com estudantes diversos: desde
bons alunos até aqueles que possuiam muitos problemas em casa, como falta de afetividade,

violéncia doméstica, abuso, e que os traziam para a escola. “F isso vai se manifestar na forma
de violéncia aqui dentro também. Problemas que eles vivem [a” (PROFESSORA DE
FILOSOFIA, 2012, p.2).

Meu objetivo igualmente era reconhecer se a regido era considerada violenta pelos
sujeitos da pesquisa e por minha observagao, a ponto da legislacdo estabelecer a Escola Caixa
de Ac¢o como prioritiria no recebimento do PMEC. Nao podemos nos esquecer que

normalmente o conceito de violéncia estd atrelado a pobreza, no discurso do senso comum.

3% Um projeto social que possui danga, pintura e algumas atividades para as criangas e jovens cadastrados.
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Assim, havia a dificuldade de se contratar funciondrios e professores eventuais pela difusdo
da ideia de que esse bairro periférico, de pessoas pobres, fosse violento. De acordo com as
entrevistas, havia opinides ambiguas, pois embora os entrevistados narrassem algumas
situacOes violentas que ja tiveram conhecimento, consideravam o bairro tranquilo. “Pode até
acontecer violéncia, mas para quem frequenta o lugar errado, né?” (ANGELO ALUNO, 2012,

p-3)

Os alunos entrevistados, em sua maioria, consideravam o bairro calmo, sobretudo os
que moravam no bairro ha mais tempo e faziam uma comparagao com a vida da comunidade
atualmente. De certa forma, alguns alunos naturalizavam o trafico de drogas existente ali,

enquanto outros nio o percebiam. Para Angelo, por exemplo, ‘quem controla o traficante
ndo é a policia, vai ser o PCC aqui. O PCC controla melhor o traficante do que a policia. Tem

regras para o traficante para ndo roubar no proprio bairro. Acaba protegendo o bairro”
(ANGELO ALUNO, 2012, p.3). A presenca do traficante no bairro representava para o aluno
uma melhoria nas condi¢des de vida dos moradores. Segundo o aluno, havia uma diminui¢ao
dos roubos no bairro, visto que os alvos principais desse tipo de violéncia eram os bairros

mais abastados. “As vezes, me falam: Vocé é louco de andar de madrugada nesse bairro!’ Fu
falo que eu acho que estou mais seguro aqui do que no Cambui. No Cambui tenho mais chance

de ser roubado. Aqui ndo tem o que roubar” (ANGELO ALUNO, 2011, p-4).

No entanto, se os furtos ndao ocorriam com os moradores, a escola era um dos alvos
dessa acdo. O Professor de Geografia, ao relatar que as grades na escola foram implantadas
gradualmente em fun¢do dos furtos na regido, contou que em seu primeiro dia de aula ndo
houve atividades, pois todos cabos de energia, que continham cobre, haviam sido furtados.
Posteriormente, os computadores da sala de informética da escola foram furtados duas vezes.
Narrarei isso mais adiante.

Alguns professores, mais que os alunos, tinham a sensa¢do do bairro ser violento,
como a Professora de Filosofia. Acredito que fosse um imagindrio construido mais por meio
dos depoimentos dos alunos, que narravam suas historias, do que pela prépria vivéncia, visto
que nunca viram algo acontecer de fato. Deste modo, estes professores comentavam que
havia muita violéncia doméstica, crime organizado, trafico de drogas, mortes mandadas pelo

trafico, desordem, etc., porém nunca haviam presenciado algo. Outros professores ja

55 Um dos bairros mais ricos de Campinas-SP.
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possuiam uma visdo diferenciada e acreditavam que hoje todos os bairros possuiam algum
tipo de manifestagdes de violéncias, contudo, para as pessoas que viviam no bairro ali era um
lugar bem tranquilo.

Para a professora de Educagao Fisica, que morava ha 32 anos no bairro, houve um
aumento das manifestacdes de violéncias, no entanto, isso fazia parte de um contexto geral,
da sociedade como um todo. A professora confirmou que havia grupos relacionados ao
trafico, que possuiam polos espalhados e dominavam o bairro, mas ela, pessoalmente, nunca
presenciou nenhuma situacdo de violéncia. “O tempo todo ou isso ou aquilo, ou alguém

matando alguém. Fu ndo vejo isso acontecendo, como eu jd vi em outros lugares. Até pela

comunidade que tem e pela estrutura, eu acho que ndo é violento, ndo” (PROFESSORA
EDUCACAO FISICA, 2012, p.5). Contudo, afirmava que no bairro existia criminalidade e que
a escola era vitima das depredacdes do patrimonio escolar. Afirmava igualmente que com a
auséncia das familias na escola possuiam algumas dificuldades com relacdo aos
comportamentos dos alunos e que essas familias hoje tinham uma estrutura diferenciada.
“Yocé vai trabalhar com o trdfico proximo a escola, vai ter filho de bandido, de presos”
(PROFESSORA DE EDUCACAO FISICA, 2012, p.2). Essa realidade, porém, ndo diferia das
demais escolas publicas de periferia em que ja havia trabalhado.

Para a direcdo da escola, o principal problema com a comunidade era a invasdo do
prédio escolar e consequentemente os furtos que ocorriam. “Com a comunidade em geral, ndo
tive muito problema. F mais assim, com velacdo aos furtos que eram constantes (DIRETORA,
2012, p.5). Outro problema era a falta de participagdo da comunidade na escola e dos pais na
vida escolar dos alunos. “Mesmo porque convivo pouco com eles. Fu venho aqui, realizo
minha atividade e vou embora. A comunidade é algo bem afastado da escola” (PROFESSOR
DE GEOGRAFIA, 2012, p. 12). Embora percebessem essa falta de participacdo, poucas
investigacdes e pouco didlogo era estabelecido com os representantes da comunidade para
saber os motivos deste afastamento. Assim, ndo havia um espaco de reflexdo conjunta para
aproximar essa comunidade da escola. Para o Coordenador de Ensino Médio, mesmo as
manifestacdes de violéncias existentes no bairro poderiam ser amenizadas com a integracao

dos profissionais da escola e a comunidade.

O mundo estd violento. Ndo sei se existe alguma comunidade hoje que
ndo seja violenta. O trdnsito é violento, a televisdo é violenta, eu acho que a
comunidade daqui é reflexo. Ndo é melhor ou pior do que outras que eu
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conheco. Fu acho que ai entra uma discussdo, onde eu penso que ela pode ser
melhor divecionada. Esse é um papel dos professores, dos gestores... Acho que ai
eu coloco a culpa mais em quem estd na escola esperando pelos alunos. Obvio
que sem descartar o papel dos pais que tem que ser presentes
(COORDENADOR ENSINO MEDIO, 2011, p. 4).

Para os alunos entrevistados e professores, a comunidade participava pouco da vida
escolar. Na verdade, o dnico meio de participagdo, que alguns alunos relatavam era a
presenca de um grupo de pessoas nas atividades do programa “Escola da Familia” >® aos
domingos. Segundo alguns alunos, faltava comunicacdo entre escola e comunidade e mais
programas que pudessem promover essa integragao.

Segundo o Coordenador do Ensino Médio, tudo dependia da gestdo da escola. “Agora

se a escola quiser gradualmente resgatar esses pais, alunos ou mesmo moradores para dentro

da escola, tudo é possivel. Quer dizer, é uma questdo da gestdo” (COORDENADOR ENSINO
MEDIO, 2011, p. 4). Para ele, mesmo o projeto da “Escola da Familia”, que seria um excelente
ponto de partida, nao era bem utilizado, pois a escola apenas permanecia aberta para que se
utilizassem as quadras e ndo produzia realmente uma interacdo com o cotidiano escolar. O
Coordenador defendia a ideia de que a direcdo deveria dedicar-se a tornar efetivo o projeto
politico pedagdgico e este ser construido com a participagdo dos sujeitos da escola:
professores, alunos, funciondrios, comunidade, etc. “Normalmente, o projeto é refeito ano a
ano e nem sempre é alterado. Enfim, ndo existe essa responsabilidade, de fazer que a escola
influencie mais e seja melhor aproveitada pela comunidade” (COORDENADOR ENSINO
MEDIO, 2011, p. 5).

O Projeto Politico Pedagdgico seria um documento que deveria ser construido
coletivamente, porém, bem sabemos que isso ndo acontece na maioria das escolas. Para
evitar um processo de conflitos e contradi¢des, como o Coordenador relatou em sua propria
escola, esse documento € copiado ano a ano. A intencdo da constru¢do do documento seria
eliminar relacdes verticalizadas, autoritdrias, permitindo que os sujeitos escolares pudessem
estar envolvidos num mesmo processo, expressando seus anseios, necessidades,
compartilhando diferentes concepcdes e vivéncias, chegando a um consenso. Segundo Veiga

(1996), o Projeto Politico Pedagégico somente ao ser discutido, delineado e assumido no

36 O Programa Escola da Familia prevé a abertura de escolas publicas aos finais de semana. Participam do
programa os profissionais da Educagdo, voluntdrios e universitdrios bolsistas, que organizam atividades
voltadas para quatro eixos: Esporte, Cultura, Satide e Trabalho (PROGRAMA ESCOLA DA FAMILIA,
2012).
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coletivo poderia constituir-se como processo. “E ao, se constituir como processo, o Projeto
Politico Pedagégico reforca o trabalho integrado e organizado da equipe escolar, enaltecendo
a sua funcdo primordial de coordenar a acdo educativa da escola para que ela atinja o seu
objetivo politico pedagdgico” (VEIGA, 1996, p.157).

O Projeto Politico Pedagdgico exige um repensar sobre o papel da escola, bem como
as relagdes entre seus membros e as estruturas de poder existentes, em estabelecer caminhos,
levantar problemas e definir formas de agir, agdes a serem compartilhadas por todos os
envolvidos no processo educacional. O Projeto Politico Pedagégico normalmente é visto
como um documento burocritico e ndo como um compromisso assumido pela comunidade
escolar, que tem por finalidade enfrentar os desafios e os conflitos tanto no processo
pedagdgico, quanto nas estruturas de poder existentes na escola.

No entanto, na Escola Caixa de A¢o ndo havia essa construcdo coletiva do Projeto
Politico Pedagégico, bem como o cumprimento da integracdo comunidade e escola que
igualmente aparecia no Regimento Escolar e no Plano de Gestdo, como um dos objetivos a
ser alcancado. A propria Diretora da escola dizia que era muito dificil essa integracdo e que
a presenca dos pais era minima nas reunides. Havia a necessidade de se convocar os pais € a
tentativa do Programa Escola da Familia nao havia dado resultado, pois segundo a Diretora,
era muito dificil que nos finais de semana os pais comparecessem na escola. “Para falar a
verdade, a maioria dos pais que a gente mantém contato, eles saem ds quatro horvas da manhd
de casa, chegam ds oito horas da noite. Entdo, de sabado, de domingo eles tém outros afazeres
na casa. Nos mesmo, saindo no hordrio acessivel, quando chegamos em casa temos que fazer
tanta coisa, imagina eles, né?” (DIRETORA, 2012, p.5).

Os professores e a PMEC diziam que a gestdo anterior havia afastado a comunidade
da escola, devido a sua postura autoritdria e que a atual gestdo ndo esforcava-se para reatar
esse laco. Giovana, uma das alunas, em sua entrevista, dizia acreditar que a comunidade havia
participado mais de algumas atividades na escola no ano anterior (2010), devido a um projeto
externo, da Policia Militar, chamado Jovens Construindo a Cidadania (JCC). Esse programa
tem seu modelo em uma proposta de ONG dos EUA desde 1979. E um programa oficial da
Policia Militar que iniciou-se em Bauru e expandiu-se para as demais cidades do Estado de
Sao Paulo. A iniciativa visa valorizar a autoestima dos jovens, prevenir a violéncia escolar,
incentivar a solidariedade, o companheirismo, a lideranga, o voluntariado e integrar Policia

Militar, escola e comunidade (JCC, 2013).
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A aluna comentou que essa acdo social promovia doacdo de roupas, livros, corte de
cabelos, afericdo da pressdo sanguinea, etc. Além disso, traziam apresentacdes culturais e
dindmicas com a comunidade e palestras sobre drogas, violéncias e doengas sexualmente
transmissiveis. De acordo com Giovana, eram os préprios alunos da escola que organizavam
o evento. Um dos soldados responsdveis pelo projeto, o soldado Marchesan, realizava
reunides com os alunos, na tentativa de que eles se organizassem e a Policia Militar
responsabilizava-se pela seguranca e pelas palestras. Apds o término do projeto, o soldado
solicitou que as reunides e os eventos continuassem, com a lideranca dos proprios alunos.

Novamente vemos a forte presenca da Policia Militar nas escolas, promovendo a¢cdes
sociais ou programas para os alunos (como € o caso do Proerd - Programa Educacional de
Resisténcia as Drogas e a Violéncia, entre outros), na tentativa de controlar a disciplina dos
alunos e o comportamento da comunidade, na intencdo que posteriormente esses individuos
se autorregulem. Normalmente, esses programas possuem seus valores e conceitos bem
marcados. A escola permanece alheia a essa formacgao, fornecendo somente o espago nessa
integracdo. Assim, a Policia investe em tentativas de preencher as lacunas existentes na
escola, ndo somente com relagdo as violéncias, mas também para uma relacio com a
comunidade que caberia a uma gestdo democritica e participativa. E claro que a Policia
Militar ird solicitar a presenca da comunidade de seu modo, promovendo acdes sociais € nao
da maneira como a escola deveria promové-la, ou seja, com a participacdo efetiva da
comunidade nas decisOes escolares. No entanto, os entrevistados narraram que mesmo 0s
eventos promovidos pela escola ndo atraiam a comunidade e sua presenca era cada vez menor
na escola.

De certo modo é possivel observar que a comunidade via a escola como um lugar e
ndo como um espago. Segundo a diferenciacdo que propde Certeau (1998), o “lugar é a
ordem” e “o espago ¢ um lugar praticado” (p.202). O lugar seria a representacdo de algo
morto, sem movimento, onde as operacdes nio acontecem. Esse lugar passa a ser um espaco
quando os sujeitos histéricos o produzem como tal e o associam a sua histéria. A construgcao
desse espaco ndo havia acontecido, devido aos muitos motivos até o momento aqui
levantados: auséncia de didlogo entre escola e comunidade, frieza da arquitetura escolar,
Projeto Politico Pedagdgico sem a participacdo do grupo escolar, entre outros. Dessa forma,

a escola tornou-se apenas um lugar de passagem, um [ugar de ndo pertencimento. Além
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disso, tornou-se um [ugar para os furtos, visto que a escola ndo pertencia a comunidade e ndo
deveria ser “protegida” como todos os moradores. Nessa perspectiva, a Professora Mediadora
nao poderia mudar individualmente uma relac@o entre escola e comunidade que demandava
um esfor¢o coletivo. Durante todo o tempo que esteve presente na Escola Caixa de Aco,
investiu esfor¢cos para atrair os pais € a comunidade, como veremos mais adiante, sem
alcancar os resultados esperados. A Professora Mediadora sempre justificava que a dire¢ao
anterior havia afastado os pais da escola e que atual direc¢do era totalmente ausente e isso nao

permitia que seu trabalho fosse realizado.

2.3. Escola de auséncias

Consegui, junto a equipe gestora da escola, a abertura necessaria para “mergulhar” no
campo de pesquisa. E importante salientar que a partir da conversa com a dire¢io passei a
frequentar semanalmente a escola e a fazer parte de sua rotina. A Professora Mediadora me
solicitava orientacdes de como proceder em determinadas circunstancias e que a auxiliasse
em diversas tarefas. Sentava-me na sala dos professores e circulava normalmente pelos
espacos da escola. Muitas vezes, as secretdrias, orientadas pela direcdo, faziam ligacoes,
lembrando os alunos das entrevistas que eu iria realizar e verificavam informagdes que eu
necessitava. As entrevistas foram realizadas na sala da vice-diretora e da prépria Professora
Mediadora. O Coordenador de Ensino Médio me forneceu alguns documentos da escola e
me auxiliou no agendamento das entrevistas. Atitudes que demonstravam, a0 mesmo tempo,
acolhimento e a esperanca de que eu auxiliasse na solucdo dos problemas da escola publica.

No entanto, mesmo com toda abertura, encontrei dificuldades no decorrer das
observagdes. Logo nas primeiras semanas, constatei que, como em outras escolas publicas, a
auséncia de professores prejudicava imensamente o processo de ensino-aprendizagem. Nesta
escola, esse fator se agravava pelas faltas de inspetores e professores eventuais que pudessem
ficar com os alunos ou substituir os professores. Deste modo, a tnica estratégia encontrada
pela equipe gestora era dispensar os alunos mais cedo, antes do término do hordario regular
das aulas.

Na primeira semana de pesquisa de campo, acompanhei a Professora Mediadora. Ela

havia agendado uma atividade com os alunos do 7°. ano, logo apds o intervalo. Devido a
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dispensa dos alunos, que nao teriam cinco das seis aulas do dia, essa atividade ndo pode ser
realizada. Logo ap0ds, tentou resolver um problema de indisciplina em outra sala de aula.
Porém, nao foi possivel, pois os alunos envolvidos tiveram apenas duas aulas e foram
dispensados, sem que ela soubesse e pudesse dialogar com eles. A Professora Mediadora
acreditava que faltavam funciondrios que organizassem a rotina da escola e que a dire¢do nao
investia muitos esforcos para que a situacao fosse resolvida. Havia uma circulaciao constante
de alunos pelo patio, pelos corredores, pelas escadas. A todo o momento, 0s poucos
funciondrios estavam abrindo os cadeados e grupos de alunos saiam pelos portoes.

Nesta mesma semana, trés salas chegaram a ser dispensadas as 7h10, pois ndo teriam
cinco das seis aulas do dia. Vdrias outras salas foram dispensadas no decorrer da semana, em
diferentes hordrios. A auséncia dos professores tornou-se tao banal na escola, que mesmo os
profissionais da escola satirizavam essa situacdo. O Coordenador do Ensino Médio me disse,
certa vez, ironicamente, que tive sorte em conseguir assistir algumas aulas, pois o dia que
escolhi para a observacdo em sala de aula, era o dia em que os professores daquela sala
faltavam menos. A Direcdo da escola compreendia que os professores tinham direito a falta

e nao havia nenhuma medida a ser tomada neste sentido.

F assim, a maioria dos _professores nossos, é efetiva. Mas, o problema
maior é eventual e professores na drea de matemdtica, exatas. E os professores
como eles tém direito a faltas, vdrias vantagens, entdo eles tiram mesmo. Tem
muita falta médica. Eles ndo se importam muito, mesmo quando eu converso
com eles ndo resolve. Sempre digo que eles tém direito a seis abonadas, para
quem pensa na carreira, ao direito a licenca-prémio, que a cada 1825 dias os
professores tém direito a até 30 faltas, ndo faltam mais que isso [...] Mas a
maioria ndo se preocupa com isso. Bom, é melhor ndo generalizar. Vamos
dizer que vinte por cento é assim. A maioria que falta é porque ndo teve jeito
mesmo. Apenas vinte por cento que falta porque tem outro emprego, dd aula
d noite, entdo ndo ligam muito para a carrveiva profissional (DIRETORA, 2012,

p-4)

Realmente os professores da rede publica do Estado de Sao Paulo possuem uma
situacdo precdria de trabalho, como veremos posteriormente. Com baixos saldrios, muitas
vezes sdo obrigados a assumirem mais de uma, duas ou trés escolas para complementarem
suas cargas hordrias, trabalhando em trés periodos. Além disso, para sobreviverem, buscam
em outras redes (municipal, particular) completar seu saldario. Neste contexto, logicamente

que uma escola periférica sofreria as consequéncias dessa realidade atual.
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Refleti se ndo haveria outra forma de organizacdo que possibilitasse um trabalho
coletivo e que esses alunos tivessem outra rotina, numa estrutura diferenciada, para amenizar
essa situagﬁo”. Contudo, de acordo com a Professora Mediadora, a escola j4 havia buscado
algumas alternativas, como pedir para que estagidrios das universidades cobrissem as aulas
dos professores faltosos. Como nenhuma dessas iniciativas havia resolvido o problema, e
diante da situagdo precdria, a equipe gestora decidiu, em comum acordo com os professores,
que os presentes assumiriam as aulas em até trés salas simultaneamente, se necessario, para
dispensar os alunos mais cedo. A Professora Mediadora informou, em sua entrevista, que
pensavam em solicitar a Secretaria de Educacao que contratasse um eventual, com um saldrio
fixo, servindo de estimulo e que ele ficasse a disposi¢do da escola. Me informou, igualmente,

que estava escrevendo o seguinte comunicado aos pais.

Senhores pais, a divecdo da escola comunica que os alunos, sempre que
ndo tiverem professor, estardo sendo dispensados cedo, antes do hovdrio, em
fungdo do excesso de falta de professor, docentes em licenca-saude, caréncia
de professores substitutos. Comunicamos ainda, que a direcdo da escola,
solicita via Diretoria de Ensino substitutos eventuais, porque ndo estdo sendo
encontrados  professorves  disponiveis (PROFESSORA MEDIADORA,
ENTREVISTA 1, 2011, p.6).

Para a Professora Mediadora e os demais profissionais da escola, era bem dificil
encontrar professores substitutos eventuais, devido a distancia da escola com relacdo ao
centro, com relacdo a rodovidria e por ndo haver professores que fossem moradores no
proprio bairro. “Ali ndo tem jeito mesmo! Tinha uma [eventual] que vinha sempre, mas
chegava alguns dias que teria 15 classes por periodo, quando via so tinham vindo 5 ou 6
professores” (DIRETORA, 2012, p.4).

Alguns pais ligavam ou procuravam a escola para reclamar dessa situacdo, dizendo
que a antiga direcao ndo permitia que iSso acontecesse e que iriam procurar o governador. A

Professora Mediadora nesse ponto, buscava amenizar a situacao dialogando com os pais, na

5T A falta de professores em todo estado de Sdo Paulo, ou melhor, em todo o Brasil, principalmente na drea das
disciplinas de ciéncias exatas tem se intensificado nos ultimos anos (BACON, 2010). As escolas estaduais t&€m
se amparado em vdrias estratégias para tentar “manter” os alunos na escola: grupos de estudos no patio com os
inspetores, alunos que se destacavam sendo tutores, laboratorios de arte, videos, toda equipe gestora nas salas
de aula como professores, entre outras. Sao medidas paliativas, que trazem desvios de func¢ao e ndo resolvem o
problema, mas que buscam ampliar a permanéncia dos alunos na escola (informacdes obtidas por meio de
observagdes em outras escolas publicas estaduais). No entanto, a questao central do problema ndo € solucionada,
ou seja, a permanéncia dos profissionais na rede publica de ensino.
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tentativa que eles percebessem que o problema ndo vinha da dire¢do, mas que era um
problema que atingia todas as escolas e essa mais gravemente, por ser tao periférica.

Em maio de 2011, decidi iniciar a observa¢do em uma unica sala de aula e
acompanha-Ia até o final do ano, no intuito de conhecer melhor a dinamica de uma sala, de
um grupo de alunos e professores. Escolhi o 3° ano do Ensino Médio, pelo fato dos alunos
conhecerem o cotidiano da escola, no decorrer do Ensino Fundamental e Médio, além de
terem acompanhado a escola antes e depois da entrada da Professora Mediadora. Os alunos
do 3° ano conheciam toda a rotina da escola e, muitas vezes, aproveitavam da sua
desorganizacao.

Certo dia, os alunos estavam no pdtio, prontos para sairem depois do intervalo e o
Coordenador do Ensino Médio pediu para que eles subissem para a sala de aula novamente,
devido a um recado. O 3°. ano fica no terceiro e dltimo andar. Houve muita comocao. Na sala
de aula, uma aluna esbravejou e todos observaram. O Coordenador replicou dizendo que se
quisesse poderia “segurd-los” até as 12h20, horario normal de sua saida, ministrando as aulas
que eles nao tiveram. Os alunos aquietaram-se e perceberam que sair cedo ndo era uma regra
€ sim, uma ocorréncia.

Como os alunos saiam cedo quase todos os dias, tornavam-se naturais essas atitudes.
Por vérias vezes, observei os alunos pedirem aos AOEs que abrissem rapidamente os portoes,
pois tinham compromissos agendados em determinados horarios, que na realidade ainda seria
seu periodo de aula.

A aluna Samira, pegava o 6nibus para seu trabalho todos os dias as 11h40. Dizia que
nem precisava pedir permissdo para sair mais cedo, pois as aulas nunca terminavam no
horério. Voltei de Onibus, algumas vezes, conversando com essa aluna. Samira trabalhava
desde os catorze anos. Iniciou sendo “Menor aprendiz” em um banco e no momento, era
montadora de celulares. Desejava mudar de emprego, pois sentia dores cronicas no brago,
devido ao movimento repetitivo. Seu sonho era cursar Ciéncias Contébeis, porém teria que
trabalhar muito para arcar com seus estudos. Havia pensado em entrar em uma universidade
publica, mas ndo tinha orientacdes necessarias para encontrar um curso proximo ao seu
desejo. Além disso, alegava ndo ter chance de ingresso em uma universidade publica, devido
a concorréncia. Sabia que com o ensino da escola publica ndo conseguiria passar no

vestibular, embora fosse uma das alunas mais dedicadas do 3° ano. “Entdo, se os professores
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viessem, eu acho que a qualidade do estudo melhoraria bastante. Porque os alunos vém e
pensam assim: ‘eu vou, mas acho que hoje so tenho duas aulas’. Ai, ja desanima. Ja vém com

aquele desdnimo para a escola” (SAMIRA ALUNA, 2011, p.3).

Por meio dessas conversas foi possivel evidenciar a lacuna que a escola publica, do
estado de SP, deixava a seus alunos. Eram pessoas reais com histérias concretas. Nao eram
apenas nimeros nas estatisticas oficiais. Sem a oportunidade de concretizar seus sonhos,
devido a falta de estrutura e organiza¢ao da SEESP eram obrigados a inserir-se muito cedo
no mercado de trabalho e ndo conseguiam vislumbrar um futuro diferente das pessoas de sua
comunidade. Os alunos do 3° ano estavam prestes a concluir o Ensino Médio e seguir um
novo caminho em suas vidas. Nao tinham orientac¢ao sobre as possibilidades existentes além
dos muros da escola e do seu entorno. Além disso, a precariedade das aulas fazia com que a
defasagem que ja existia entre o ensino publico e privado se tornasse cada vez maior.
Restando aos alunos da escola publica, depois do Ensino Médio, contentarem-se com 0s
escassos empregos e saldrios ou buscar no trafico uma maneira de concretizar seus sonhos
materiais.

Mesmo assim, em suas entrevistas os alunos demonstravam gostar de seus
professores, narravam que eles eram atenciosos, competentes € preocupavam-se em saber se
os alunos estavam aprendendo ou ndo, mas reclamavam do excesso de faltas, principalmente

por deixarem de aprender muitos contetidos e por copiarem demasiadamente. “Os professores
faltam bastante, né? Faltou aprender muita coisa pela falta dos professores. Mas, mesmo

assim eu ndo tenho nada a reclamar do ensino deles” (ANGELO ALUNO, 2011, p.3).

No primeiro dia de observagdo da sala de aula, os alunos estavam sem o professor. A
professora de Matematica se desdobrava em duas salas, ministrando sua aula de forma
simultanea. Os alunos se mantinham, em sua maioria, dentro da sala. Alguns alunos estavam
no corredor, préximos a porta. Havia uma atividade na lousa. Os alunos tentavam fazer a
tarefa, a0 mesmo tempo, que conversavam. Alunos de outras salas de aula, igualmente sem
professor e mesmo sendo dispensados, permaneciam no corredor, conversando e chamando
os alunos das demais salas. Quando bateu o sinal, para a troca de aula, a professora de
Matematica veio a sala, buscar suas coisas.

As aulas sem professores eram constantes. Os professores possuiam até certa
habilidade para ministrar aulas em duas ou trés salas diferentes. Em alguns momentos,

pediam para que um aluno passasse a matéria na lousa para os colegas copiarem, em outros
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momentos distribuiam um texto para que os alunos fizessem os exercicios. Os professores,
na maioria das vezes, vinham até a sala, mesmo que rapidamente, explicavam a matéria e
ficavam olhando para o corredor, observando os alunos das outras salas de aula.

Muitas vezes percebi que os textos que os alunos passavam na lousa para os demais
copiarem continham erros ortograficos. Os alunos, mesmo recebendo os materiais da SEESP
(Cadernos do aluno e livro didatico) copiavam muito, quase o tempo todo e se acostumaram
a essa rotina didria. Essa era uma reclamagio que surgiu nas entrevistas com os alunos. No
momento que o professor iniciava uma explicagao, eles questionavam se precisavam copiar
os registros do professor da lousa. “E pra copiar?”, “Profe, d4 licenca pra eu copiar?”,
perguntas constantes que surgiam.

A coépia era uma forma de controle da disciplina. No momento em que os alunos
comegavam a copiar permaneciam mais quietos, em atividade, entretidos com algo. Eram
corpos ddceis, sujeitos submissos. Ao copiar estabelece-se uma hierarquia. Nao ha didlogo.
Nao ha espaco para trocas. A acdo € verticalizada. Na situacdo da auséncia dos professores
essa pratica igualmente representava que a aula estava sendo ministrada, visto que os alunos
continham conteidos em seus cadernos. Entretanto, a escola ndo deveria formar corpos
pensantes? Em que a cépia contribuia para um potencial inventivo?

Para Deleuze (2006), nao hd aprendizagem sem invencdo. Embora ndo descarte a
necessidade da repeti¢do na aprendizagem, essa repeticdo vem como diferencga, recriacdo. O
artista repete o mundo para recrid-lo diferentemente. Entretanto, enquanto os professores
continuarem presos aos conteidos e as formas antigas de ensinar-aprender nio havera espaco
para o novo. O aprendiz para Deleuze (2006) “¢ aquele que constitui e inventa problemas
praticos ou especulativos como tais” (p.158) e “por outro lado, eleva cada faculdade ao
exercicio transcendente. Ele procura fazer com que nas¢a na sensibilidade esta segunda
poténcia que apreende o que s6 pode ser sentido. E esta a educacio dos sentidos” (p.159).

Nao havia sentido nesse aprendizado. Diante de uma pratica extremamente antiga (a
copia) os alunos ndo eram inventores/ criadores de seu conhecimento. Eram corpos ddceis
submetidos a praticas disciplinares, organizadas pela norma, que possibilitava controla-los
durante o periodo de aula. Mas, sempre existiam as brechas e alguns professores tentavam
mudar essa dindmica existente, buscando trazer outras metodologias, outras formas de

ensinar aprender. No entanto, os alunos estavam tao acostumados em seres submissos que
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estranhavam esses professores. “I eles acham que isso ndo é aula. Eles perguntam quando eu
vou comecar passav licdo. Eles querem copiar. Eles sdo copistas” (PROFESSORA DE
BIOLOGIA, 2012, p.7).

De acordo com a Professora de Biologia, as aulas transcorriam da mesma forma que
na época em que ela havia estudado: quadro, giz, lousa, livro...Esse era um elemento
desencadeador da indisciplina. Questionava o fato dos alunos, na sociedade atual, ainda
passarem tantas horas sentados copiando matérias. Ao seu ver, faltava mais interagao,
faltavam mais atividades externas, faltava levar esses alunos a conhecer o mundo fora
daquele bairro. “Fazer com que eles busquem. T o que eu tento fazer. Tanta tecnologia, tanta

coisa. Hoje a escola estd cheia disso. Mas, ndo adianta ter tanta tecnologia e ndo sabevr passar

(PROFESSORA DE BIOLOGIA, 2012, p.3).

No decorrer do ano letivo, pudemos perceber que a situagdo se agravou: com as
licencas diversas, o cansaco dos professores, as faltas aumentaram. Os alunos deixaram de
ter vérias aulas, até o final do ano, saindo mais cedo por varios dias da semana, muitas vezes
sendo dispensados logo no inicio das aulas. Outras vezes, duas ou trés salas tendo
simultaneamente aulas com um unico professor, que passava a matéria no quadro e se retirava
para outra sala, onde passava outra matéria e assim por diante.

Mas a auséncia dos profissionais da escola ndo prejudicava apenas os alunos. No
primeiro més de pesquisa, por trés semanas consecutivas, os professores do Ensino
Fundamental ndo se reuniram no Horario de Trabalho Pedagégico Coletivo (HTPC). A
Coordenadora do Ensino Fundamental estava gravida, nao havia se afastado em licenga, mas
mesmo assim faltava muito. A diretora dispensou os professores para ndo assumir mais esta
tarefa. No entanto, o HTPC ndo € responsabilidade unica da coordenag@o. A Diretora da
escola deveria acompanhar essas reunides e na falta da coordenadora, deveria conduzi-la.
Isso, porém, ndo acontecia.

De acordo com os Comunicados da Coordenadora de Estudos e Normas Pedagdgicas
- CENP — s/n —de 29/01/2008 e de 06/02/2009, que traz orientacdes sobre HTPCs ou ATPCs
(Atividade de Trabalho Pedagdgico Coletivo), nas escolas que ndo possuem Coordenadores
Pedagégicos, os Diretores de Escola devem assumir essa funcdo realizando todas as
atividades deste profissional, inclusive conduzindo os HTPCs. Da mesma forma, o Parecer
CEE 67/98, que estabelece as Normas regimentais basicas para as escolas estaduais, de

18/03/1998 prevé que a Direcdo da Escola “é o centro executivo do planejamento,
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organizacdo, coordenacdo, avaliacdo e integracdo de todas as atividades desenvolvidas no
ambito da unidade escolar” (SAO PAULO, 1998, art.62). Além disso, a LDB 9394/96 em
seu inciso I do artigo 61 e inciso V do artigo 67 assegura aos docentes o direito a sua formagao
e capacitacdo em servico. Este tempo de estudos do docente estd previsto em sua carga
horéria e cabe ao Diretor, o responsédvel pela unidade escolar, fazé-lo cumprir. A Lei Federal
11.738 de 2008, que estabelece o Piso Nacional docente e a Resolucdo SEE n° 8 de 2012,
preveem que 1/3 da carga hordria de trabalho esteja reservada para a formagao continuada
dos docentes e isto inclui, nas escolas publicas de Sao Paulo, a frequéncia em HTPCs. A
Resolucdo SE n° 90 de 2009, que estabelece perfis, competéncias e atribui¢cdes de varios
agentes do processo educativo (Diretor, professor, supervisor), apresenta como competéncia
do Diretor de Escola na drea pedagdgica o seguinte: “Otimizar os espacos de trabalho coletivo
- HTPC - para enriquecimento da pratica docente e desenvolvimento de acdes de formacao
continuada” (SAO PAULO, 2009b, art. 3). Assim, se ¢ funcdo inerente ao Professor
Coordenador o planejamento e desenvolvimento de HTPCs, em sintonia com os demais
membros da equipe gestora, na sua ausé€ncia, cabe ao Diretor de Escola assumir as atribuicdes
deste profissional com relacdo a formagdo dos docentes, uma vez que a Politica Publica de
Educagdo Nacional e Estadual asseguram ao docente o direito a formagao em servigo.

Em final de maio, essa situagao foi resolvida e um novo coordenador assumiu o cargo.
As reunides voltaram a normalidade. No inicio de junho os professores discutiram em HTPC
a questao da desisténcia e da transferéncia de muitos alunos da escola. Com a saida de tantos
alunos, os professores estavam preocupados que salas fossem fechadas no ano seguinte.
Alguns professores propuseram buscar mais contato com a comunidade. Infelizmente, a
discussdo ndo enveredou por este caminho e decidiram ser mais rigorosos com os alunos
faltosos.

A Escola Caixa de A¢o era pensada como uma maquina, tal qual a Teoria de Sistemas
propunha, contudo suas engrenagens ndo se encaixavam e as matérias-primas principais, de
toda producao, sempre eram insuficientes. A equipe gestora preocupava-se com as questoes
burocraticas e financeiras. A coordenagdo tentava compensar as auséncias dos professores e
funcionarios. Os professores buscavam alternativas para desenvolver seu trabalho, da melhor
forma possivel, em condi¢des precdrias. Pelo excesso de trabalho, sentiam-se esgotados e

faltavam excessivamente. Os funciondrios preocupavam-se em “distrair” os alunos, até que
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fossem definitivamente dispensados, pois o essencial, o que os alunos deveriam buscar na
escola, ndo existia: as aulas com seus professores. Os alunos e seus familiares estavam
acostumando-se com a auséncias dos professores e de acordo com as entrevistas,
consideravam normal passarem um ano letivo sem aulas de Quimica ou ndo terem realizado
nenhuma atividade do Caderno do aluno daquele ano. Algo estava errado em toda essa
estrutura.

O que para mim parecia um bloqueio da pesquisa, como nomeia Beaud (2007),
tornou-se um fato importantissimo para perceber como as escolas publicas estaduais estavam
estruturadas e por quais problemas passavam. Era uma escola de auséncias. E essas auséncias
representavam as mais evidentes manifestacdes de violéncias. Eram evidentes as violéncias
dos poderes instituidos que, a0 mesmo tempo, mantinham os alunos e professores num
espaco disciplinar e de controle, gerenciado fortemente pela Policia Militar, tratavam a escola
com descaso e mantinham uma politica de aparéncia. Evidenciava-se igualmente a violéncia
banal que se manifestava no siléncio, sobretudo dos alunos e pais, que aceitavam que seu
direito a uma educacao de qualidade ndo fosse garantido. Da mesma forma, uma violéncia
renovadora pulsava, nas pequenas brechas, nas reclamagdes revoltosas dos pais, nas taticas
que, algumas vezes, os alunos e professores utilizavam para que toda aquela situagcdo

mudasse.

2.4. Furtos, agressoes e afins.

Inicialmente, nos intervalos ndo via nada de novo no cotidiano da escola. Alunos
perambulando, paquerando, se empurrando, brincando de “lutinhas”, conversando entre si,
com os funciondrios, os inspetores circulando pelo patio, observando o comportamento dos
alunos, entre outros gestos que s30 comuns na rotina e nas interacdes entre criangas e jovens
de uma institui¢do escolar.

Com relagdo aos alunos, na hora do intervalo, além de ficarem trancafiados em um
espaco hermético, como ja foi dito anteriormente, havia outro diferencial: eles carregavam
suas mochilas nas costas durante todo o tempo. A Professora Mediadora, o Coordenador e
muitos alunos, no decorrer da pesquisa, me informaram que isso acontecia devido aos furtos

nas salas de aula.

104



Muitos alunos contaram que as coisas eram furtadas e as fechaduras das salas foram
quebradas. Desse modo, ndo havia como deixar as coisas nas salas de aula. Uma aluna
comentou que as unicas coisas que os alunos deixavam na sala eram as coisas doadas pelo
governo (se referindo aos Cadernos do Aluno’® e aos livros didaticos). Disse isso, sorrindo e
satirizando, como se essas coisas ninguém desejasse possuir.

Percebi que havia alunos que ndo carregavam as mochilas nas costas. Esses alunos
diziam que ndo tinham nada para furtar, apenas os “cadernos do governo e canetas”.
Satirizavam o fato de que se furtava tudo, menos os “Cadernos”, que nao interessam. Esses
materiais eram escondidos em lugares diversos. “Nessa escola, ndo tem trinco nas portas.
Tem que colocar uma cadeira para ela parar fechada. Entdo, tem aluno que fica rondando a
escola, entra nas salas, pega o material, poe em outra sala, so por brincadeira” (JESSICA
ALUNA, 2011, p. 4).

Com o tempo, continuei meus questionamentos, pois ndo havia presenciado nenhum
furto na escola. Na verdade, percebi que carregar a mochila nas costas era um habito. Ao
longo do tempo, pude averiguar que as mochilas também ficavam nas costas, pois os alunos
sempre aguardavam que fossem dispensados na hora do intervalo. Assim, ndo precisariam
subir as escadarias novamente para pegar os materiais.

Apesar de ndo ter presenciado nenhuma situacdo de furto, havia o relato de casos
esporadicos j4 terem ocorrido na Escola Caixa de A¢o. De acordo com a pesquisa realizada
por Abramovay e Rua (2002), em treze Unidades da Federacdo e no Distrito Federal, os
furtos e roubos sdo considerados naturais nos relatos de alunos, docentes e funciondrios e,
muitas vezes, passam a ser considerados banais pela equipe gestora. Segundo os informantes
desta pesquisa, os pequenos furtos sdo realizados, em grande parte, por pessoas de dentro da
escola e os furtos mais graves, na maioria das vezes, fica a cargo dos invasores externos. Esse
aspecto de ambiente inseguro, em que os alunos devem carregar as mochilas nas costas de

maneira semelhante foi evidenciado na pesquisa de Abramovay e Rua (2002).

38 No estado de Sdo Paulo, as escolas estaduais seguem um curriculo determinado pelo governo estadual. No
inicio de 2009, o Governo do Estado de Sdo Paulo e a Secretaria de Educacgao distribuiram para as escolas
Estaduais as apostilas de atividades, baseadas neste curriculo, denominadas "Caderno do Aluno", que se inserem
no programa “Sao Paulo Faz Escola”. Em 2011, O Caderno do Aluno estava dividido por séries e disciplinas.
O Ensino Fundamental recebia 7 cadernos correspondentes a cada uma das disciplinas e o Ensino Médio 12
cadernos.
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Na primeira semana de maio, a pedido da diretora, uma estagidaria do Acessa Escola
(também aluna do 3°. ano do EM) me acompanhou pela escola, a fim de me apresentar aos
professores nas salas de aula. A estagidria relatou que os computadores haviam sido furtados
pela segunda vez e que o projeto Acessa Escola ndo estava em funcionamento. Deste modo,
os estagidrios faziam outras tarefas.

Para a estagidria, alguém que utilizava a sala de informética facilitou a entrada dos
ladrdes. Na segunda vez, o furto aconteceu num domingo, por volta das 14h. Cortaram os
fios do alarme e entraram por uma pequena vidraga. Segundo ela, fatos como o furto dos
computadores ndo aconteceria, caso houvesse mais comunica¢do entre equipe gestora e
comunidade. “A dire¢cdo ndo quer nenhum tipo de envolvimento com a comunidade e com
os “cabecas do bairro”, por isso que essas coisas acontecem” (Estagiaria do Acessa Escola).
Quando entrevistei os alunos sobre o tema da viol€ncia na escola, a tinica manifestacao citada
foi o furto dos computadores, visto que acreditavam que a escola era bem pacifica.

Durante a semana do Meio Ambiente, em junho, compreendi um pouco mais como
eram as relacdes na escola e a opinido dos professores com relacdo aos furtos. Os alunos do
EF se preparavam para a exposi¢do do dia seguinte. Havia uma “harmonia conflitual” na
escola. Os alunos se movimentavam pelas escadas, gritavam, corriam com as atividades nas
maos, conversavam, batiam os materiais nas estruturas metalicas, brincavam, estapeavam
uns aos outros, alunos que pintaram seus corpos ouviam musicas a0 mesmo tempo em que
faziam as atividades, saiam e entravam nas salas de aula. Havia muito barulho na escola,
todavia grande parte dos alunos estava envolvida em um projeto comum. Era perceptivel que
alguns ndo se envolviam e investiam em tentativas para “fugir” da escola. Porém, a grande
maioria, estava preocupada que a exposicao do dia seguinte acontecesse, pois haveria a visita
dos pais.

Os professores estavam cansados, mas satisfeitos por verem o envolvimento dos
alunos. Na sala de multiuso, a professora de Ciéncias coordenava os trabalhos. Havia muitas
maquetes, mobiles, cartazes e trabalhos diversos. Os alunos estavam por toda sala, em cima
das cadeiras, mesas, pendurando as atividades no teto, nas paredes, circulando com as
maquetes nas maos e comentando sobre os trabalhos realizados.

Em muitas salas de aulas, os alunos estavam sentados em grupos, finalizando os

trabalhos. Numa dessas salas, a professora de Lingua Portuguesa coordenava os trabalhos

106



dos alunos do 8°. ano. A professora narrou que os alunos daquela sala pintaram as paredes, o
chio da sala, os corpos dos colegas, as roupas, fazendo uma desordem geral. Comentou que
a direcdo havia decidido que os alunos ndo participassem mais da exposi¢do, mas ela
interferiu e solicitou que participassem, desde que ndo utilizassem mais tinta nas atividades,
além de apresentarem um bom comportamento. Conseguiu, enfim, que a dire¢do revogasse
a decisao.

A professora comentou que as vezes nao eram justas as punicdes impostas pela
direcdo e que os alunos também percebiam isso. Duas semanas antes do furto dos
computadores, houve o furto da camera de video, que gravava as imagens da escola, préxima
a sala de informatica. Ela achava que os dois furtos refletiam a vinganca dos alunos.

Seria uma forma de resisténcia? A resisténcia ao poder disciplinar, a vigilancia e a
punicdo na escola? Guirado (1996) analisa o conflito e a indisciplina a partir das relagoes de
poder na sociedade, relacionando-os a uma forma de resisténcia a dominac¢do. Discute que a
partir da 6tica do poder disciplinar (FOUCAULT, 1987) se geraria a resisténcia, expressa por
meio da indisciplina. Esse conflito se motivaria pela ndo aceitacdo aos padrdes, normas
impostas e a tentativa de homogeneizacgao.

A indisciplina como uma forma de resisténcia, seria a busca de uma expressao, de
uma voz, de canais mais participativos. Entender a indisciplina dessa forma ndo seria negar
a existéncia das regras de convivéncia, mas estabelecer que os diferentes sujeitos da escola
deveriam possuir posturas mais democraticas e mais dialégicas, ao invés de imposigdes
arbitrdrias, autoritdrias e opressoras.

Para Guimaraes (1996), amparando-se no referencial teérico de Maffesoli (1981,
1987), a indisciplina representa a resisténcia e a transgressdao ao poder dominante,
expressando o querer-viver social em sua pluralidade. A disciplina se utilizaria de

mecanismos de homogeneizacdo, de padronizacdo e de enquadramento.

A escola como qualquer outra institui¢do, estd planificada para que as
pessoas sejam todas iguais. H4 quem afirme: "quanto mais igual, mais fdcil de
dirigir'. A homogeneizagdo é exercida por meio de mecanismos disciplinares, ou
seja, de atividades que esquadrinham o tempo, o espaco, 0 movimento, os gestos e
as atitudes dos alunos, dos professores, dos diretores, impondo aos corpos uma
atitude de submissdo e docilidade (Guimaraes, 2006, p.2).

107



Para a autora, do mesmo modo que hi na escola o poder de dominacdo, que
desconsidera as diferencgas, hd igualmente as diferentes formas de resisténcia. A escola deve
ser compreendida como um espaco em que se expressa a tensdo de for¢as antagonicas. “A
disciplina imposta, ao desconsiderar, por exemplo, 0 modo como sao partilhados os espacos,
o tempo, as relacOes entre os alunos, gera uma reacdo que explode na indisciplina
incontrolavel ou na violéncia” (GUIMARAES, 2006, p.2).

Era possivel perceber, igualmente, pelo aspecto fisico da Escola Caixa de Aco, que
algo havia nas manifestacdes dessa resisténcia. As carteiras das salas estavam quebradas,
riscadas, com os pés instdveis, numa situacdo precdria. Paredes riscadas mostravam o
descontentamento com alguns dizeres ofensivos.

Os professores entrevistados comentavam que as manifestacdes de violéncias que
ocorriam na escola era apenas a indisciplina observada. Os professores percebiam o fato de
a indisciplina ser a representacdo da resisténcia e da transgressdo aos padrdes que estavam

sendo impostos e pela escola ser (até fisicamente) um espacgo de repressao.

[...] Até mesmo para tentar se contrapor. Ndo dd para imaginar o que
eles imaginam, mas percebemos muito que eles identificam a escola como um
espaco de repressdo, de tentar domar a identidade deles, tentar mudar a
personalidade deles, meio que domesticar. Entdo, eu acho que de repente, a
indisciplina pode aparecer como um contraponto. Fu trabalho mais com
adolescente. A adolescéncia é uma fase de querer chocar. Al aparece vdrios
tipos de comportamento nesse sentido (PROFESSORA DE FILOSOFIA, 2012,
p-4)

A Professora de Educacgdo Fisica acreditava que grande parte da indisciplina era
devido ao déficit de aprendizagem. Havia alunos na escola com problemas na alfabetizagao,
que liam pouco ou ndo liam nada, muitas vezes, nas séries finais do Ensino Fundamental e
mesmo no Ensino Médio. Eram alunos que deixaram de aprender em algum momento e
continuaram sendo “empurrados” para as séries subsequentes, sem possuir 0s pré-requisitos
minimos para estar nessas séries. Sem compreender a dindmica das aulas e o que estava sendo
ensinado, segundo a Professora de Educacao Fisica, os alunos ndo tinham o que fazer, a ndao

ser sobressair-se de alguma forma. “Se eles ndo conseguem se sobressair mostrando que
conseguem fazer, eles comecam a atrvapalhar a aula, fazer piadinha, brincar, porque é

engracado, é uma forma de expressdo, em que ele esta aparecendo” (PROFESSORA DE
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EDUCACAO FISICA, 2012, p.4). Ou seja, igualmente era uma forma de resisténcia ao sistema
que os humilhava e os fazia pensar que eram incapazes.

Gatti (2006) analisa a progressao continuada pouco tempo depois de sua implantacdo
(4 anos) e descreve que houve uma diminuicao significativa da evasdo escolar. Além disso,
para a autora, os professores iniciaram o processo de reflexdo de suas praticas, sobretudo
coletivamente. Nessa época, a autora evidenciou que a progressdo continuada poderia
desenvolver-se melhor se o sistema orientasse seus professores no sentido do planejamento
diferenciado de suas aulas e de suas avaliacdes. Mesmo assim, a progressdao continuada ou
aprovacdo/promog¢do automdtica, como vem sendo denominada, é marcada pela resisténcia
e, de acordo com Tura e Marcondes (2011), as reacdes negativas nio sao recentes. Essa
proposta tampouco € atual. Diversas politicas tentaram implantar sistemas de avaliagcdo e
promocdo semelhantes, na tentativa de diminuir a retenc¢do de alunos, sobretudo da Educacio
Basica, e conter igualmente os gastos advindos com a presenca dos alunos durante anos na
mesma série/ano. As autoras descrevem que essas propostas sempre encontraram obstaculos
para sua implantacdo. Apresentam o contexto do Rio de Janeiro em 2007 e 2008, quando a
promocdao automdtica mobilizou ndo apenas instincias pedagdgicas, mas igualmente,
mobilizou instancias juridicas, legislativas e sociopoliticas contrarias a sua implantagao.

Fato é que os professores da Escola Caixa de Aco eram contrdrios a promogao
automdtica e sentiam-se desestimulados com isso. E certo que essa dificuldade de aceitacio
esteja vinculada a diferentes formas de compreender a avaliacao e discursos estabelecidos de
uma forma de organizacdo arraigada na estrutura escolar. Contudo, nao poderia deixar de
indicar que a preocupacdo dos professores igualmente estava vinculada a qualidade do
ensino, a sua autonomia como docente, ao bom desempenho do aluno e a preocupacio com
a disciplina em sala de aula, como a Professora de Educac¢ao Fisica descreveu. A promog¢ao
automdtica era vista como uma forma que o sistema tinha de continuar funcionando, somente

por meio dos nimeros, somente por meio das estatisticas.

Porque o sistema faz com que empurremos esses alunos para frente.
Nos ndo estamos trabalhando com esses alunos. Entdo, por mais que eu faca
um bom trabalho e eu queira que os meus alunos crescam, e alguns conseguem
fazer isso e isso que me motiva a continuar, o sistema faz 0 contrario, ndo
quer que essas criancas evoluam. A impressdo que eu tenho é que as crviancas
sdo numeros. Somos numeros! “Ah entdo, temos menos alunos reprovados?
Otimo! O sistema estd funcionando” (PROFESSORA DE EDUCACAO FISICA,
2012, p.4).
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Acredito que a diminui¢do da repeténcia ndo deve ser pautada simplesmente na
promocgdo automadtica. Deve haver um criterioso acompanhamento pedagdgico dos alunos,
para que eles consigam adquirir os conhecimentos minimos necessérios para a série/ano. E
possivel que a promog¢ao automdtica seja uma primeira medida, mas apds um determinado
tempo, ndo € possivel abandonar os alunos e seguir “empurrando-0s” para a série posterior.
Os alunos necessitam aprender, por esse motivo estao na escola.

Certamente que reprovar o alunos sucessivamente nao auxilia o desenvolvimento
pessoal e escolar. Contudo, segundo os professores da Escola Caixa de A¢o, a promog¢ao
automdtica tal qual € feita no Estado de Sdao Paulo, igualmente nio traz beneficios nem ao
desenvolvimento cognitivo, tampouco emocional do aluno. Realmente pude observar varios
alunos que ndo compreendiam minimamente aquilo que estava sendo ensinado durante as
aulas, sentindo-se totalmente desestimulados e alheios ao que era ensinado. "Porém, essa foi
uma observacao em uma sala de aula, sem que o foco realmente fosse a promog¢ao automatica.
O ponto a ser discutido aqui € que para alguns professores talvez esse fosse um elemento
realmente desencadeador de indisciplina para alguns alunos.

Logicamente que agressoes fisicas aconteciam, porém, eram raras e compreendidas
pelos professores como algo comum na escola. “Fu vejo pouco, ja vi briga na minha sala.

Mas, isso ai para mim sempre aconteceu. Lembro quando era estudante sempre acontecia,

briga na saida da escola. Fu ndo vejo uma violéncia” (PROFESSOR DE GEOGRAFIA, 2012,
p.7). Durante o tempo de observacdo, nao presenciei brigas ou agressoes fisicas entre alunos.
A maioria dos atendimentos que a Professora Mediadora registrava no “Livro de ocorréncias”
e aplicava as punicOes referentes era de indisciplina dentro da sala de aula, tal como atirar
materiais ou bolinhas de papel no colega, se negar a fazer as tarefas, fazer brincadeiras em
sala de aula, atrapalhar e desrespeitar o professor, entre outros. Nunca acompanhei um
registro por agressao fisica. Apenas, certo dia, presenciei uma aglomeracao no pétio, abaixo
da quadra. Os alunos estavam discutindo. Muitos alunos incentivavam que uma briga
acontecesse. Os alunos que estavam sentados, assistindo a um jogo na quadra, observaram a
discussdo e comentaram que um dos meninos merecia apanhar. Questionei o motivo desse

59

comentario. Eles disseram que o menino era “folgado’”, que “mexia com todo mundo e

% Popularmente folgado significa ocioso, desocupado, despreocupado.
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tirava sarro®%”’

. Continuei a conversar com os alunos e questionei se apanhando o aluno
mudaria. Disseram que nio, mas que ele levaria um susto. Os alunos ndo chegaram a se tocar.
Nao houve agressao fisica. No entanto, ndo sei ao certo se essas questdes eram resolvidas
fora dos portdes da escola.

Acredito que a curta permanéncia dos alunos no prédio escolar auxiliava na
minimizacao dos conflitos entre os alunos. Em média, do periodo total de seis aulas didrias,
os alunos permaneciam apenas trés aulas. Normalmente, eram dispensados no horario do
intervalo, ou seja, na metade do periodo de aulas. Muitas vezes, eram dispensados logo no
inicio das aulas, pois nenhum professor que ministraria aulas aquele dia compareceria.

Em frente aos portdes da escola, observei uma convivéncia amistosa. Normalmente,
os alunos ouviam musicas, dancavam e conversavam, independente do horério; havia sempre
um grupo reunido nesse local. As miusicas eram ouvidas durante todo o tempo nas salas da
direcdo e na secretaria, que ficavam proximas aos portdes. Os profissionais da érea
administrativa reclamavam das escolhas musicais dos alunos®', mas jéd haviam se acostumado
com o barulho constante. Assim, acredito que esse nio era um local em que ocorressem
agressoes.

Segundo a Diretora no ROE, foram registradas ocorréncias como furtos e brigas entre
os alunos, com agressdo fisica, por situagdes que eram corriqueiras. “Motivos banais, por
alguéem xingar a mde, ou por ter olhado torto, ai eles vdo e agridem. E tendo agressdo a gente
registra no ROE” (DIRETORA, 2012, p.5). Mesmo assim, a Diretora considerava que os alunos
da Escola Caixa de Aco eram menos agressivos que em outras escolas e mesmo com relacao
a depredacdo ao patrimonio, pareciam gostar da escola, tinham uma referéncia, um vinculo
com a escola. Embora tenha sido um registro no ROE, acreditava que eram poucos e banais

os casos de agressao fisica que ocorriam.

Ld é mais assim, sdo aqueles mesmos alunos que respondem o
_professor, agridem, ameacam, mas dd pava contar nos dedos das mdos. Entdo,
ndo é uma escola ruim, mesmo sendo de periferia, de invasdo, de tudo...F
assim, sdo pequenos grupos que fazem com que a escola seja taxada [...J.

Acho que somente alguns eram bem graves, casos que tinhamos o
Professor Mediador para dar um auxilio. Mas, graves? Falar assim: ndo esse
aluno bateu em alguém, ameacou alguém..Ndo tem! Esses casos corriqueiros
que achamos que sdo normais. Quer dizer, ndo é normal, um agredir o outro,
“‘unhar’....Fu jd apartei brigas de meninas, que “grudam” no cabelo da outra

%0 Tirar sarro, nesta frase, significa divertir-se sem compromisso a custa de alguém. Cagoar de alguém.
61 Os alunos ouviam, na maior parte do tempo, funk carioca.
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e vocé pode puxar, arrancar o couro cabeludo, que elas ndo desgrudam
(DIRETORA, 2012, pp.5-6).

Os alunos possuiam a mesma visdo da Diretora. Como narrei anteriormente, de
acordo com as entrevistas, para os alunos na escola nao havia manifestacdes de violéncias,
salvo o furto dos computadores. Os alunos, de certa forma, confirmavam minha observacao.
Nas entrevistas busquei investigar primeiro se acreditavam que na escola existiam
manifestacdes de violéncias. Posteriormente, frente as respostas negativas, solicitava que me
dessem uma sugestdo do que poderia ser feito em uma escola com esses problemas. Em
nenhuma das respostas havia a possibilidade de se ter um PMEC em uma dessas escolas. A
resposta sempre era muito semelhante: “Deveria colocar mais ronda escolar, que faz parte
da Policia Militar, para ajudar no policiamento da escola” (LEANDRO ALUNO, 2011, p.2).

Para uma das alunas entrevistadas, a presenca de um policial na escola poderia
contribuir para a ameniza¢do das manifestacdes de violéncia, estabelecendo uma relacdo

amistosa com os alunos e impondo-se mais rigidamente quando necessario.

Mas, acho que se os policiais que vieram S0 para o projeto
conseguissem passar, pelo menos uma vez, um dia por aqui e criar um certo
vinculo com cada pessoa, seria bem mais fdcil. Tipo, vir um policial e ele ficar
aqui s6 parado, ndo vai adiantar nada. Ele ndo vai confiecer ninguém, nem
saber nada sobre ninguém. Agora se vier um, que brinque, que converse, igual
ao Marchesan e na hora que tem que ser sério, é sério, ele vai chegar e ele vai
conversar com a pessoa. Ele vai dar um jeito. £ um jeito fdcil de acabar com
a violéncia na escola. (JESSICA ALIUNA, 2011, p.6).

Esses depoimentos demonstravam que os alunos haviam construido a imagem de que
as violéncias na escola seriam resolvidas pela policia. Uma imagem talvez repassada pela
midia ou construida a partir da crencga de seus familiares, mas que foi sendo ressignificada e
aceita pelos alunos como verdadeira. A fala de Jéssica demonstra que a escola ndo conseguia
cumprir seu papel e acreditava que um policial deveria estar dentro da escola, intervindo em
seu cotidiano e nas relagdes que ali se estabeleciam. Os demais alunos citavam a ronda
escolar, como se as violéncias escolares fossem algo apenas externo. Me parecia que os
alunos estavam sob o controle, em um prédio propicio, em uma organizacao favoravel e

desejavam mais controle e repressao.

2.5. A equipe gestora
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Os profissionais da Escola Caixa de A¢o e uma lider da comunidade relatavam que a
gestdo anterior tinha um posicionamento autoritario e distante da comunidade e por conta da
mudancga de gestao, houve um posicionamento mais “democratico”, contudo, eximindo-se
das responsabilidades.

A Professora Mediadora acreditava que a Diretora havia sido maltratada e ndo aceita
pelos professores ao assumir a direcdo da escola. “Os professores ndo queriam nem saber,
odiaram, maltrataram, fizeram ‘bullying’ com ela. F ela passou por momentos terriveis e
sofreu muito” (PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 1, 2011, p.7). Isso acontecia,
segundo a Professora Mediadora, porque estavam muito acostumados com a postura da
diretora anterior, que era rigida com os alunos e para os profissionais da escola fazia

concessoes.

Porque essa outra é sacana, os professores faltavam e ela ndo dava
falta, fazia negocios por “baixo dos panos”, sempre por interesses. S0 que ela
tinha uma qualidade, a escola era um “brinco”. F a escola ficava com um ou
dois funciondrios aqui, funcionando. A mulher chegava d escola, ndo tinha
uma caneta fora do lugar. Ela tinha essa lideranca. Ela tinha o respaldo da
policia. E ai foi o caos, quando a nova diretora chegou. Ela teve que ficar e a
outra cair fora. E ela [a antiga diretora] ainda vem aqui, provocar. E a nova
diretora teve que rvebolar, dancar conforme a wmusica, agradar gregos e
troianos e foi assim. Complicado! (PROFESSORA MEDIADORA,
ENTREVISTA 1, 2011, p.7).

Para os professores, porém, haviam opinides distintas sobre a antiga direcdo. Era
consenso que ela possuia uma linha muito rigida, uma linha “militar”, como diziam, e que as
mudancas de direcdo haviam causado rupturas na escola e trazido aspectos negativos para as
relagdes dentro do ambiente escolar. Alguns professores relatavam que a antiga diretora era
um pouco mais maledvel com os profissionais da escola, mas extremamente rigida com os
alunos e era obedecida mais pelo medo que provocava. Os alunos possuiam essa mesma

opinido.

A divetora de antes, ndo sei se vocé chegou a conhecer, se ela falava
com vocé, ela falava gritando. Fra aquela coisa horrivel. Uma vez, a diretora
estava xingando todo mundo para entrar na aula e minha amiga colocou a
cara para fora da sala, para ver o que estava acontecendo e a diretora falou
para ela: “Coloca essa cabeca para fora da sala de novo, que eu dou um tapa
na sua cava”. Ai, tipo, todo mundo morria de medo dela. Ela era tenebrosa.
“Corre, corre, que a diretora vem vindo”. Todo mundo saia correndo para a
sala (JESSICA ALUNA, 2011, p.7).
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A Professora de Educacao Fisica acreditava que essa rigidez havia sido vdlida, no
sentido de que os alunos que ndo possuiam limites e ndo estavam acostumados com regras e
nesta época, dentro da escola, aprenderam a segui-las. Para a professora, com a entrada da
nova dire¢do, os alunos passaram a ndo ter mais nenhuma exigéncia, passaram a se organizar
e a manter as mesmas relacdes que vivenciavam fora da escola, ou seja, em sua opinido,
relacdes sem regras. Com a mudanca, segundo ela, “passou a poder tudo” e os professores
tiveram que adaptar-se a essa nova situacdo. “Como eles passaram a poder varias coisas, eles
comecaram a passar do limite. Pode? Entdo, pode isso!’ Eles se excederam. Quando nos
perdemos isso, foi um pouco complicado controlar os alunos na escola”. (PROFESSORA DE
EDUCACAO FISICA, 2012, p.3).

Os profissionais da escola em geral, compartilham a opinido de que embora a diretora
atual fosse muito mais “democratica”, sentiam a auséncia da direcdo, em muitos sentidos, e
com relacdo a organizagdo da escola principalmente. Sentiam certa apatia e falta de
compromisso. A auséncia era igualmente fisica. H4 dois anos na direcdo, os professores
diziam que os alunos ainda ndo conheciam a diretora. Realmente, durante todo o periodo de
investigacdo, ndo observei a Diretora e as vice-diretoras sairem da drea administrativa (salas
da dire¢do, secretaria, sala dos professores, etc.) e circularem pela escola. Esse papel ficava
a cargo dos Coordenadores e da Professora Mediadora. Eles tinham o contato direto com os
alunos e com seus responsdveis. Por vezes, os responsaveis pelos alunos questionavam se o
Coordenador de Ensino Médio e a Professora Mediadora eram os diretores da escola. E os
alunos, do mesmo modo, confirmavam que viam pouco a Diretora e desconheciam quem
eram as Vice-diretoras. “Bom, eu nem vejo muito a diretora, ndo ouco ela, praticamente ndo
sei nada sobre ela. A diretora antiga xingava muito e essa a gente ndo ouve. A gente ouve
falar da regra, mas passa por outras pessoas, até chegar para a gente” (JESSICA ALUNA,
2011, p.8).

A Professora Mediadora dizia compreender a Diretora que havia perdido a vontade
de trabalhar na escola devido ao modo como foi recebida. No entanto, a escola encontrava-
se com problemas que somente um trabalho coletivo poderia auxiliar.

A Diretora da Escola Caixa de A¢co comecou sua carreira em 1988 e desde 1996
trabalhava na direcdo em outras escolas. Estava na Escola Caixa de A¢o desde 2010. Morava

em outra cidade, a cerca de uma hora de distancia de Campinas, e ja havia tentado remover-
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se para outra escola no final de 2010, mas ndo conseguiu. N@o era somente a distancia que

mobilizava a Diretora a tentar a remocao.

T muito longe e, além disso, por causa de alguns profissionais. Acho
que a gente estd ld para trabalhar sério e a partiv do momento que as pessoas
comecam a boicotar seu trabalho, comecamos a pensar: ndo, faco tudo correto
e tém pessoas que quevem atrvapalhar. Entdo, chega uma hora que cansa. Fu
jd tentei vemogdo da outra vez, mas eu sempvre indico escolas da minha cidade
e é dificil de conseguir vaga. [...] Mas, esse ano, vou para uma escola mesmo
que seja de Campinas, que esteja mais proxima. Fu ndo pensava desse jeito.
Mas, ficar mudando de escola ndo dd. Vocé ndo cria vinculo, nada, né? Mas,
como eu jd passei por situacdes, ndo muito boas, prefiro mudar de escola
(DIRETORA, 2012, p.5).

Para a Diretora parecia muito dificil permanecer na escola. Em sua entrevista, afirmou
que os professores faziam boicotes e que achava muito dificil administrar aquele pessoal.
Talvez esse fator impulsionasse mais a longa permanéncia da Diretora na secretaria.

Os Agentes de Organizacdo (AOE) estavam em sua maioria na secretaria,
provavelmente para cumprir as indmeras exigéncias vindas da Diretoria de Ensino. Enquanto
isso, poucos inspetores por periodo permaneciam na escola®. A Diretora, em sua entrevista,
afirmou que havia muito para se fazer com relacdo a parte administrativa e financeira®.
Relatou que com a troca constante de funciondrios tinha que liderar a secretaria, pois os

funciondrios novos que ingressavam ndo sabiam exatamente o que fazer. “E como o
funciondrio é contratado, e ndo sei se isso é bom ou é ruim, porque quando vocé estd acabando

de ensinar uma pessoa (como as que entram na secretdaria, né) ela sai” (DIRETORA, 2012, p.3).
Dizia que como tinha habilidade com a parte administrativa, tornava-se mais facil cuidar das
questdes burocréticas.

Pelas observacdes feitas na escola, € possivel afirmar que gestores da rede publica do
estado de Sao Paulo possuem uma intensa carga burocritica. Além de gerenciar toda parte
de recursos humanos (cadastro, pagamento, vida funcional de professores, funcionérios,
alunos, historicos, boletins, etc.), parte financeira, parte pedagdgica, projetos que devem dar
resposta, surgem indmeras solicitacdes de diversos 6rgaos no decorrer do ano, que requerem
planilhas, documentos, estatisticas sobre alunos, funciondrios, etc. Toda essa burocracia

ocupava a maior parte do tempo da gestdo escolar.

62 Eram quatro AOEs na secretaria nos periodos da manhi e tarde, ficando dois inspetores por periodo na
escola, nos periodos de manha, tarde e noite.
6363 A escola publica estadual recebe trés verbas a serem administradas pela direcdo da escola.
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Como o gestor € plenamente responsavel por esses dados, sendo passivel de punicao,
caso ndo responda corretamente, unido ao fato dos secretdrios ndo terem a formacdo
necessaria para a fungio®, o gerenciamento administrativo da escola torna-se prioridade,
mais do que a parte pedagdgica e as relagdes interpessoais na escola. Salvo raras excegdes,
quando a vice - direcdo se incumbe desse papel administrativo. A Diretora da Escola Caixa

de Aco sabia que falhava no acompanhamento das questdes pedagdgicas.

Porque o pedagogico fica meio de lado mesmo, porque fora a rotina
do dia a dia, pais, alunos...fora isso, tem tudo que a Diretoria pede em termos
de papel para preencher. E é tudo para ontem e entdo, vocé perde um
pouquinho o foco do pedagdgico. Entdo, eu procuro na escola, como temos dois
dias de HTPC na semana, pelo menos assistivr um deles para interagir e para
que os professoves possam perguntar e solicitar alguma coisa (DIRETORA,
2012, p.1).

A Diretora sempre estava na secretaria, enviando documentos para a SEESP, junto
aos secretdrios da escola. Em muitos momentos, alternava diversos computadores,
preocupada em responder as solicitagdes em dia. Fazia as funcdes de secretdria, inclusive
atendendo as pessoas da comunidade que pediam informag¢des sobre matriculas, histéricos
antigos, atendia telefonemas, etc.

Me parece que a preocupagao principal da SEESP ampara-se na burocracia que toma
o maior tempo da gestao escolar. Os nimeros, as cifras, a prestacao de contas ocupa o espagco
em detrimento do pedagdgico. O diretor torna-se um gerente que deixa seu papel de educador.
O gerenciamento e as estatisticas da escola tornam-se prioridade.

Para Estrada e Viriato (2012), as organizagdes burocraticas possuem seu foco na
previsdo, que serd alcancada ao formalizar-se normas exaustivas e assim cumprir seu papel
de ser um sistema eficiente, sem muitos esfor¢os. E nas escolas, esse sistema, que ampara-se
na burocracia, € percebido no controle por meio de exames, de programas, de estatisticas,
etc. E uma “compulsdo burocratica” presente no meio académico (MOTTA e BRESSER-
PEREIRA, 2004, p. 232). Essa compulsdo traz seguranga, traz conformidade a sociedade
(que de certa forma sdo organizacdes burocrdticas também) e faz com que as escolas

funcionem como maquinas.

64 Os secretdrios do Estado sdo admitidos com AOE, como ja foi dito anteriormente, e na maioria das vezes nao
tem a formacgdo necessdria para a fun¢cdo. Como hd uma troca constante de funciondrios da escola, fica a cargo
do gestor assumir a lideranga da secretaria.
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Retomando a ideia dos sistemas, é possivel perceber que essa abordagem sistémica
da educacdo permeia o entendimento da SEESP com relacdo a educagdo. Para uma
abordagem sistémica, eximir-se da tarefa de educar para ocupar-se com a burocracia ndo é
algo negativo. Na verdade, para a visdo sist€mica o diretor ndo se exime de sua tarefa na
educagdo, visto que sua funcdo ¢ fazer a “maquina” funcionar. As engrenagens do sistema
somente podem ser avaliadas a partir dos dados estatisticos que trardo a ideia do todo a
SEESP. Portanto, nao pode haver falhas nesse ponto, mesmo que o desenvolvimento dos
sujeitos principais da escola (alunos) fique em segundo plano e eles passem a ser somente
ndmeros.

A escola pensada como médquina ndo era uma concepg¢ao somente da Escola Caixa de
Aco, pois € uma forma de pensar profundamente disseminada pelos gestores e redes de
ensino. Estrada e Viriato (2012) confirmam essa afirmacao a partir de uma pesquisa realizada
com quarenta e sete diretores da cidade de Cascavel — PR. Para os autores “quando os
diretores pensam nas escolas como maquinas, tendem a administrd-las e planeja-las como
maquinas feitas de partes que se interligam, cada uma desempenhando um papel claramente
definido no funcionamento do todo” (ESTRADA e VIRIATO, 2012, p.31). Ou seja, uma
visdao de um sistema que pode ter bons ou péssimos resultados. Mas essa forma de pensar e
organizar € algo tdo impregnado nas escolas e nas concepgdes de educacio que torna-se muito
dificil ser desconstruida para reconstruir algo novo que ndo se baseie nessas condi¢oes
materiais. Um dos pontos que dificultam essa mudanca baseia-se no fato que todas as escolas
estaduais estdo dentro desse sistema. Nao hd como uma escola permanecer fora dele sem ser
duramente advertida e penalizada.

No caso da Escola Caixa de Ago, o diretor isentava-se da convivéncia e da negociagao
com relacdo aos conflitos escolares em prol do bom funcionamento dessa maquina. Na
verdade, a direcdo deixava as relagcdes humanas em detrimento de suprir as necessidades
dessa burocracia. E assim, ndo existia um projeto coletivo. Nao havia um trabalho conjunto
para que um programa para amenizar as violéncias escolares, como um programa de
Mediacao de Conflitos Escolares, acontecesse. Qualquer programa sempre ird compor-se do
coletivo. Mas, toda a responsabilidade com relagdo a convivéncia e aos conflitos escolares
estava a cargo de um unico profissional na escola: a Professora Mediadora. Sem o trabalho

coletivo ndo havia a possibilidade de um programa ser bem sucedido.
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Logicamente que a auséncia da Diretora, relacionada ao trabalho pedagégico e a
convivéncia, prejudicava a escola. Ao mesmo tempo, nenhum outro funcionério ou professor
assumia a liderancga, ora por nao ser permitido que as decisdes fossem tomadas sem o crivo
da direcdo, ora por acreditarem que niao eram os responsaveis por direcionar as atividades
escolares. Como ja foi dito, os alunos igualmente percebiam essa falta de lideranca e, em
diversos momentos, ultrapassavam as regras definidas pelos profissionais da escola.

Tive a oportunidade de presenciar uma apresentacao de um grupo de capoeira para os
alunos do Ensino Médio, em comemora¢do a Semana da Consciéncia Negra, na segunda
quinzena de novembro. A apresentacdo acontecia na quadra e a maior parte dos alunos nao
se envolveu com as atividades propostas, circulando pelos trés andares da escola, adentrando
nas salas de aula e brincando de “lutar” com cabos de vassoura, bem ao lado da apresentacao
de capoeira. Ao final do evento, nem dez por cento dos alunos estavam presentes.

Nesse periodo da apresentacdo, nenhum integrante da equipe gestora acompanhou os
alunos e os visitantes, nem mesmo o Coordenador ou a Professora Mediadora. Apenas os
professores estavam presentes, mas via-se claramente que ndo sabiam como agir e temiam
assumir a responsabilidade pela organizacdo das atividades. Nao havia dire¢do, ndo havia
lideranca. A direcdo ndo se envolvia com os alunos, nem com as pessoas da comunidade que
visitavam a escola, mesmo em ocasides especiais.

A unica liderancga que os alunos conheceram partiu da AOE que, ao observar os alunos
“lutando” com os cabos de vassoura, conseguiu um cabo para si e bateu levemente nos
alunos, por brincadeira. Essa atitude fez com que os alunos sorrissem e entregassem seus
cabos de vassoura.

Havia muita desorganizacdo e isso era sentido pelos professores. “Entdo, se vocé
tinha wm projeto vocé ndo precisava nem mandar, pois ela falava: “Faz la!”. E a gente fazia

um trabalho muito livre. E por um lado, algumas coisas davam certo e outras coisas ndo, pela
falta de compromisso e apoio da direcdo” (PROFESSORA DE FILOSOFIA, 2012, p.2). A direcdo
estava ausente, mas ambiguamente, queria agradar os professores dispensando os alunos das
aulas durante vérios dias, correndo o risco inclusive, de se prejudicar junto a Diretoria de
Ensino, visto que o calenddrio escolar deveria ser cumprido com duzentos dias letivos, como

estabelece a lei.
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As “dispensas” eram frequentes e varias vezes tive que cancelar a pesquisa de campo,
pois aconteceria uma confraterniza¢do, uma despedida, a Diretora estaria viajando ou algo
semelhante. As viagens e auséncias da dire¢do refletiam no cotidiano da escola. Diversas
vezes, os profissionais da escola mostraram-se sem rumo. Ndo sabiam como reagir e
deixavam as questdes em suspenso, aguardando que a Diretora retornasse. Outras vezes,
tentavam achar solu¢des para preencher esse espago vazio.

No final do ano, agendei minhas entrevistas para a primeira semana de dezembro,
visto que as aulas, de acordo com o calendario escolar, terminariam no dia 22. Ja na primeira
semana de dezembro, os profissionais da dire¢do, da coordenacdo ou a Professora Mediadora
se revezavam na escola. Houve dias em que nenhum integrante da equipe gestora estava
presente. Havia, no maximo, cinco professores em toda a escola. Os tnicos funcionérios que
permaneciam diariamente eram os da limpeza e da secretaria. A diretora havia dispensado os
professores em semanas alternadas, antes do recesso oficial. Confirmei essa informacgao
quando o Coordenador comentou estar preocupado em terminar o Conselho de Classe, antes
que os professores “desaparecessem”. Com isso, realizei as entrevistas com os professores
no ano seguinte, em 2012. Esse fato, no entanto, foi muito positivo, uma vez que uma outra
diretora removeu-se para a escola e no periodo da entrevista, os professores possuiam uma
visao geral e refletiram sobre os acontecimentos em 2011.

Assim, os professores avaliaram que com as mudangas de dire¢do, com formas
distintas de gestar a escola, com posturas totalmente diversas, fez com que a escola tivesse
um conflito de “identidade”. Avaliaram que a politica da escola (de convivéncia, de trabalho,
de competéncia) foi abalada e que o clima tornara-se muito tenso. Modificou-se a forma
como os professores se relacionavam. Na verdade, eram posturas distintas perante a
compreensdo do que era educacdo. Isso estressava alguns professores, que pensaram em
remover-se ou exonerar-se, devido a essa falta de continuidade dos projetos e pelas mudancas
bruscas pelas quais haviam passado. Os alunos igualmente percebiam essas mudancas e os
professores relatavam que testavam a todo momento a que limites podiam chegar.

Embora os professores pensassem que a Diretora em 2011 tivesse uma postura mais
“democratica”, por ndo possuir uma postura tdo rigida, ¢ possivel afirmar que sua maneira
de gestar ndo se aproximava do que a Constitui¢do Federal e Lei de Diretrizes e Bases da

Educagdo Nacional estabelecem como uma gestdo democrética. Embora essas disposicoes
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ndo estabelecam claramente os mecanismos que irdo garantir acdes mais democréticas,
sabemos que uma postura que isenta-se de aproximar a comunidade da escola e que ampara-
se na visdo da escola como uma mdaquina burocritica ndao pode ser considerada uma gestao
democratica e participativa.

Passador e Salvetti (2013) esclarecem que a histdria e a estrutura de nossas escolas
sdo marcadas por essas caracteristicas burocréticas, oligdrquicas e recentemente, neoliberais.
Caracteristicas que prevalecem até hoje e que “demonstram formas de governo e gestao ainda
muito distantes dos ideais republicanos e democriticos constitucionalmente previstos,
principalmente no que se refere a descentralizacdo do poder e a busca por igualdade social”
(PASSADOR e SALVETTI, 2013, p.481). E a descentralizacido do poder, algo legalmente
estabelecido, seria dificilmente alcangado dentro de uma abordagem sistémica, uma vez que
todos pertencem e respondem a um todo.

Contudo, nao creio que poderia responsabilizar somente a direcdo da escola,
representada pela Diretora, pelos problemas que a escola apresentava. Primeiramente porque,
como discuti aqui, a Escola Caixa de Ag¢o faz parte de um sistema, com uma concepgao
propria de educagdo que aprovava as agdes da dire¢dao. O segundo ponto € que uma escola
ndo se compde somente pela direcdo. E inegavel que a direcdo dd o tom, o clima e a forma
para a escola®. Contudo, a escola é o coletivo e quando hd problemas, devemos refletir sobre
esse grupo: como se mobilizaram, o que fizeram para que houvessem mudancas, etc. Me
parece que como havia concessoes era confortavel para todos que a situagdo permanecesse
como estava.

Além disso, ndo acredito que culpabilizar o diretor, que é um profissional
extremamente sobrecarregado de funcdes na rede estadual de ensino, seja a melhor maneira
de refletir sobre a escola publica. O proprio supervisor do SPE na SEESP declara que, muitas
vezes, o diretor ndo estd preparado para lidar com determinadas questdes e sente-se sozinho,

com uma imensa responsabilidade nas maos.

T wma questdo do preparo. O que acontece hoje e identificamos: ndo
existe formacdo de gestor escolar. As pessoas sdo educadoras, se formam como
educadores para davem aula de fisica, matemdtica, inglés ou alguma coisa do
género e algum momento da vida dele, se vé gestor de um equipamento
publico, que tem mil e quinhentos, dois mil alunos, cem funciondrios, cento e

85 Isso é perceptivel inclusive na prépria investigagdo na Escola Caixa de Ago, observando os anos de 2011 e
quando regressei para as entrevistas em 2012, quando a escola possuia outras formas de convivéncia.
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cinquenta funciondrios. Ndo é somente organizar o curriculo e a organizacdo
pedagogica daquela escola. Tem que ver a merenda, se a validade dos
alimentos estd em ovdem, se as pessoas estdo entregando na data, se o
transporte dos alunos como estd funcionando, gestdo de recursos humanos, se
falta professor, tem que entrar com processo disciplinar, sei ld o que. F
somando-se a tudo isso, que jd é muito, além da parte pedagdgica, existem
situacdes que também vdo acontecer em ambientes piublicos, dessa natureza.
Ainda mais com um publico especifico: crianca e adolescente. Pode cair e se
machucay, podem entrar pessoas de madrugada e furtar os computadores, vai
acontecer uma situacdo fisica em que a imprensa vai querer saber o que estd
acontecendo, vai ter que tratar com a policia uma série de acoes, enfim...E ele
ndo estd preparado parva lidar com a imprensa, ele ndo estd preparado para
nada disso. Tem uma questdo de perfil, tem que pessoas que acabam se
organizando melhor que outras. Essas questoes tem rvelacdo com o perfil
mesmo, de pessoa para pessoa. A pessoa pode ser um excelente gestor, mas ter
dificuldade com relagdo a uma questdo. (SUPERVISOR FELLIPE ANGEL],
2012, p.7)

Todos esses pontos eram evidenciados na Escola Caixa de Aco, sobretudo pela falta
de funciondrios e professores. Logicamente que uma formacdo adequada, uma formacgao
continuada, que a propria SEESP oferecesse auxiliaria em partes esses diretores. Contudo,
uma ma formacdo e a questdo do perfil ndo podem ser considerados os motivos principais
das dificuldades e dos problemas enfrentados pelos diretores nas escolas. Acredito que todo
o quadro apresentado aqui justifica essa afirmac@o. Uma rede de ensino que tem caminhado
na contramdo das novas concepcdes pedagdgicas de educacdo, que ampara-se numa
abordagem sistémica, burocrética, que nao valoriza seus profissionais, que insere os alunos
em um local que assemelha-se a um carcere, em péssimas condi¢des estruturais, dificilmente
poderia oferecer um ensino de qualidade e fornecer subsidios para que as escolas
gerenciassem seus conflitos. Do mesmo modo, uma escola que fixa todas as decisdes na
figura do diretor (ou da dire¢do), que ndo pensa no coletivo, dificilmente poderia possuir um

projeto de educacdo e de convivéncia que fosse bem sucedido.

2.6.  Os professores

Como descrevi anteriormente, uma das maiores violéncias evidenciadas eram as
auséncias, sobretudo dos professores, e a impossibilidade que os alunos, sujeitos principais
da institui¢ao escolar, tinham de ter seu direito a uma educagio de qualidade garantida. Claro
que essa questdo perpassava pelas condicdes de trabalho e de vida que os professores

vivenciavam. Assim, para poder conhecer melhor esse universo e compreender essas
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auséncias observei as aulas, principalmente no 3° ano do Ensino Médio e entrevistei quatro
professores dessa série/ano. Nitidamente, havia diferentes posturas e diferentes formas dos
professores lidarem com o cotidiano escolar.

Alguns professores eram respeitados pelos alunos, outros nem tanto. Havia
professores que adentravam a sala de aula, dirigiam-se aos alunos e eram ouvidos. Outros
permaneciam por um longo periodo falando para poucos alunos, enquanto a maior parte da
sala de aula continuava a conversar. Outros ndo se dirigiam a nenhum aluno, ministravam
suas aulas como se ndo houvesse ninguém para ouvi-los. De modo geral, como ja foi dito, os
alunos eram acostumados a copiar demais. Parecia uma forma que os professores
encontravam de manter a disciplina, algo que os alunos, mesmo aqueles com dificuldade,
conseguiam realizar.

A atencao as aulas ndo estava vinculada a postura rigida ou nao do professor. Alguns
professores, como a professora de Educagdo Fisica, conseguia que os alunos prestassem
atencao as suas aulas tedricas com facilidade. Sua fala era calma, mas firme, conduzindo a
organizacao da turma. Os alunos conversavam, faziam brincadeiras entre si e com ela durante
suas aulas, sempre de maneira respeitosa. Talvez por pertencer ao bairro e realizar um projeto
de esportes voluntario (Badminton) na escola, conseguia se relacionar melhor com os alunos
e adquirir seu respeito.

J& nas aulas de Lingua Portuguesa, cujo professor era um rapaz jovem e articulado,
os alunos ficavam divididos em trés grupos distintos. Havia o grupo do fundo, cujos alunos
estavam virados de costas para o professor, sentados ao redor de uma mesa, alheios ao que
estava acontecendo. No meio e na frente da sala de aula, os alunos sentavam-se em duplas e
individualmente e dependendo do assunto, se envolviam nas aulas ou ndo. O professor
procurava ministrar sua aula da melhor maneira possivel, porém os alunos ndao paravam de
conversar, fazer piadas, como se ndo houvesse ninguém se dirigindo a eles. O professor
tentava chamar a atencdo, pedir siléncio, mas principalmente os alunos do fundo, nao
atendiam seu pedido.

Por vezes, sentei-me ao lado desse grupo e percebi que seus assuntos eram diversos:
uma promocao de celular, o que fazer no final de semana, sobre um amigo que sofreu um
acidente, conversa entre amigos... Esse grupo agia como se nio tivesse professor na sala de

aula. Muitos alunos tentavam prestar atencao no professor, mas o grupo dificultava muito o
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entendimento das explicagdes. Os demais alunos e o professor, porém, pareciam estar
acostumados com esse comportamento, com a conversa constante €, mesmo assim, as aulas
caminhavam normalmente.

Algo chamava a atenc¢do, esse professor sempre solicitava que os alunos falassem
mais baixo, ndo solicitava que ficassem quietos. Conversando com o professor na sala dos
professores, sobre as aulas e sobre o comportamento dos alunos, ele relatou que tentar uma
disciplina rigida, esperando que os alunos ficassem sentados e quietos, era algo impossivel
atualmente. Preocupava-se apenas que o volume muito alto da conversa atrapalhasse os
alunos interessados. Se ele conseguisse que os alunos interessados tivessem uma boa aula, se
sentia satisfeito.

O professor igualmente se preocupava com o futuro dos alunos. Sempre solicitava
que os alunos se matriculassem para realizar o Enem (Exame Nacional do Ensino Médio).
Porém, o professor achava que poucos alunos fariam o Enem por falta de interesse e por ja
estarem inseridos no mercado de trabalho.

Durante a pesquisa de campo, conversei vdrias vezes com esse professor e
acompanhei suas aulas. Era recém-formado e mostrava interesse em conhecer seus alunos.
No entanto, em sua aula, como de outros professores, alguns alunos ndo demonstravam
interesse, olhavam de vez em quando para o professor, caso ndo tivessem algo mais
interessante para fazer. Nao viam sentido, nao tinham um objetivo que os fizesse manter a
atencao nas aulas.

N3ao havia um contato da Professora Mediadora, no sentido de auxiliar os professores
com essa questdao de convivéncia. A Professora Mediadora, como discutirei adiante, exercia
outras tarefas vinculadas aos alunos, algumas questdes burocriticas e ndo possuia uma
verdadeira interagdo com os professores.

Como j4 discuti anteriormente, a Professora Mediadora ndo conseguia interagir com
a comunidade e percebi que, tampouco com os professores da escola. O modelo
implementado ndo permitia que essas interagdes acontecessem. A relacdo da Professora
Mediadora nio era dialégica, de uma construcdo da pratica em sala de aula. Os alunos eram
enviados para que a Professora Mediadora resolvesse os problemas mais corriqueiros que
aconteciam nas aulas. Muitas vezes, a Professora Mediadora relatou que os professores

demoraram para perceber qual era seu papel. Porém, creio que tampouco a Professora
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Mediadora sabia como “construir” sua fungdo. Assim, os professores possuiam inumeras
dificuldades, alguns mais, outros menos. E a Professora Mediadora sentia-se sobrecarregada
com os problemas que ocorriam em sala de aula e as outras tarefas que assumia para si.

Frequentei durante muitos dias a sala dos professores e vi posicionamentos diversos
sobre os alunos e suas dificuldades. Na sala dos professores, sempre o assunto estava
relacionado aos alunos. Na hora do café, na hora do almo¢o ou no jantar, em que varios
professores aqueciam suas “marmitas” para permanecer durante trés periodos na escola (ou
saiam de uma escola e em pouco tempo tinham que estar presentes em outra escola), a
preocupacao principal era discutir sobre a vida dos alunos.

Igualmente, havia posicionamentos cruéis e carregados de estigmas. Participando dos
primeiros HTPCs, soubemos a opinido dos professores a respeito da familia dos alunos. Para
alguns professores os alunos vinham de familias “desestruturadas” e que se fossem mais
“equilibrados”, com um pouco mais de limites, tudo seria mais facil. Outros professores
buscavam compreender melhor a juventude e as relacdes que sdo estabelecidas na sociedade
atual.

Havia professores que acreditavam que os alunos tinham problemas de desnutri¢ao.
Outros, em um posicionamento determinista, relatavam todo o histérico da familia do aluno
e que nada poderia ser diferente. Outros, preocupados que os alunos estivessem envolvidos
com os grupos de traficantes e que ja haviam sido “incorporados pelo trafico”. Embora
muitos professores colocassem a culpa do insucesso escolar no préprio aluno, cada professor,
ao seu modo, mostrava que desejava realizar algo, mesmo que ndo soubesse o que fazer.
Percebia-se nas falas, a falta de formacdo e compreensdo de alguns professores da cultura
daquela comunidade em que estavam inseridos.

Poucos professores possuiam um posicionamento que ndo fosse excludente. Com
suas falas, observamos a forma de pensar que era impulsionada pela politica da SEESP. Os
professores diziam que os alunos deveriam acompanhar o Curriculo do Estado, pois teriam
que responder de modo adequado as avaliagdes oficiais.

Mesmo assim, havia um acompanhamento paralelo. Conversando com o
Coordenador, soube do levantamento feito pelos professores, de acordo com os padroes da
SEESP, em que se verificou que os alunos da escola estavam com quatro anos de atraso

série/curriculo. Os professores ja sabiam desse resultado, pois a 8* série, além de ser uma
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classe com alunos com um comportamento dificil, com problemas de indisciplina, possuia
alunos que ainda ndo eram letrados. Iniciaram, dentro das possibilidades, um projeto para
auxiliar esses alunos. Por vezes, vi professores narrarem os avancgos de determinada aluna do
8" ano, que iniciava seu processo de letramento, ao conseguir acompanhar pequenos textos
das disciplinas.

Essas conversas aconteciam informalmente, visto que havia uma dificuldade enorme
em reunir todos os professores. Devido a carga hordria estar distribuida em varias escolas,
muitas vezes o professor tinha poucas aulas em cada escola e cumpria seu HTPC em sua
escola-sede, encontrando-se raramente com os professores de outras escolas.

Esse fator fez com que me apresentasse algumas vezes, descrevendo minha pesquisa
aos professores. A equipe gestora ja havia informado sobre a impossibilidade de reuni-los
em um unico horario. Entdo, optei em aproveitar as brechas, os intervalos e conversar
novamente com cada professor que acompanhava em sala de aula.

No final do ano, o professor de Lingua Portuguesa se preparava para deixar a escola.
Ele, como muitos outros, havia passado no concurso da prefeitura de uma cidade vizinha e
iria abandonar a maior parte das aulas no Estado. Segundo os professores, as prefeituras
pagam melhor e possuem “uma politica menos cruel que o Estado”. Quando os professores
permanecem no Estado, ficam com o minimo de aulas para manter o vinculo (de acordo com
a legislagdo atual seriam 12 aulas®®). O professor de Lingua Portuguesa pretendia manter
essas aulas do Estado, para fins de aposentadoria, mas acreditava que ganharia na prefeitura
quase o dobro do que ganhava naquele ano. Isso ndo aconteceu e o professor se exonerou da
rede estadual no ano seguinte. A histéria do professor de Lingua Portuguesa era recorrente

para a Escola Caixa de Aco e talvez, para o Estado de Sao Paulo.

A cada ano que passa, tem algum bom professor exonerando,
abandonando, indo para uma outra drea, ou indo para uma escola particular
ou indo para uma faculdade, para o municipio. Fu conheci N professores nesse
caminho todo, dentro do magistério. Conheci muitos professores que evam
excelentes, que faziam trabalhos maravilhosos, que tinham um olhar para o
aluno, que conseguiam tocar o aluno e vocé percebia a modificacdo, percebia
0 quanto isso era importante. 5—[oje, nos temos, mas temos a cada dia menos. A
cada ano que passa, esses professores abandonam. E eu me pergunto: “onde
vamos parar”? (PROFESSORA DE FEDUCACAO FISICA, 2012, p.10).

% Chamada no estado de Sao Paulo de Jornada Reduzida do Trabalho Docente, de acordo com a Resolugdo SE
n° &, de 19/01/2012 (SAO PAULO, 2012).
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Alguns professores pareciam pouco se preocuparem com o desenvolvimento de seus
alunos, trabalhando contetidos desvinculados da realidade, por meio da copia e ministrando
aulas sem se preocuparem- com a compreensdo dos assuntos tratados.

Acompanhando as aulas do professor de Geografia, pude perceber, um dia, que ele
havia solicitado que uma aluna escrevesse na lousa um texto que ndo tinha relacdo com suas
aulas (um debate acerca das tendéncias pedagdgicas na educacdo). Era uma daquelas aulas
em que este professor estava em duas salas ao mesmo tempo. Enquanto ele permanecia na
outra sala de aula, a aluna passava um texto para os alunos do 3° Ano. Destacavam-se
indmeros erros ortograficos na lousa. Quando retornou a sala de aula e percebeu minha
presenca, o professor iniciou uma explicagdo utilizando diversas palavras que os alunos
desconheciam, como “maniqueista”, “utilitarista”, “proletariado”, “burguesia”, sem explica-
las ou inseri-las num contexto compreensivel. Visivelmente os alunos ndo sabiam do que se
tratava, poucos alunos olhavam para o professor, alguns dormiam... O professor tentava
justificar o motivo de utilizar aquele texto. Discursava sobre a falta de investimento na escola
publica, de escolas privadas, sobre a concorréncia e sobre a falta de oportunidades, etc. O
texto ndo tinha conexdo com sua fala. Fazia apenas a leitura do texto copiado na lousa e
parecia ndo saber explicé-lo.

Finalmente, o professor terminou a leitura do texto e questionou aos alunos sobre o
que haviam entendido. Como os alunos nao respondiam, complementou: “Acho que trabalhei
aqui sobre ideologia...dd uma olhada no caderno de vocés”. Os alunos ndo acharam...
Explicou brevemente, de uma maneira superficial, o capitalismo. Logo depois, iniciou uma
discussdo sobre a presenga da Policia Militar dentro do campus da USP?’.

Nesse ponto, alguns alunos me perguntaram baixinho: “O que é campus? Onde fica a
USP?” Logicamente, os alunos ndo compreendiam o que estava sendo discutido pelo

professor. Os alunos se mostravam estafados, confusos e dispersos.

67 Trata-se do movimento ocorrido na USP apds a apreensdo trés estudantes, pela Policia Militar, por portarem
maconha, em outubro de 2011. Fato que serviu de estopim para que os manifestantes (alunos e funciondrios)
solicitassem o final do convénio da USP com a Policia Militar, para a seguranca da Cidade Universitdria, bem
como a retirada dos processos administrativos e criminais que estdo sendo movidos contra alunos e
funciondrios. Inicialmente, os alunos fizeram a ocupagao do prédio da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas. Posteriormente, ocuparam a reitoria, por decisdo em assembleia.
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Num determinado HTPC, a escola recebeu uma professora da Unicamp a convite da
Professora Mediadora, para realizar um trabalho com os professores. A intencao era que eles
refletissem sobre os conflitos da escola. O professor de Geografia teve um posicionamento
hostil, dizendo que a universidade desconhecia o que se passava ali na escola, que era muito
diferente ser professor em uma escola publica basica e um professor universitario. Para ele,
os professores universitdrios apenas teorizavam e tinham poucas aulas. Declarou na frente
dos colegas que quando dispensavam os alunos, ndo sendo necessdrio dar a aula, recebendo
seu saldrio, sentia-se satisfeito.

O professor era jovem, demonstrava ter muito potencial e articulac@o politica. Porém,
trazia tracos claros de esgotamento frente a realidade que enfrentava na escola publica. Com
1sso, em suas aulas, utilizava qualquer conteudo, qualquer texto, para passar o tempo e ganhar
seu salario. Utilizava a repressdo para que os alunos se silenciassem e passassem esse tempo
com ele. Infelizmente, vi essas aulas acontecerem algumas vezes...

Ao entrevistad-lo, soube que esse professor queria sair da carreira. Havia solicitado
uma remocao para outra cidade, para posteriormente conseguir prestar um concurso publico
em outra drea. ‘Jd viu a aposentadoria que eu vou ganhar? Do professor do Estado? Fu ndo
quero isso para mim, é claro. Ndo, ndo quero. E acho que eu mereco mais do que isso”
(PROFESSOR DE GEOGRATFIA, 2012, p.3). Estava totalmente aborrecido ndo somente com o
saldrio, mas com toda estrutura da rede estadual de ensino. Acreditava que a escola publica
deveria ser totalmente reestruturada, repensada, porque ela ndo correspondia mais as
expectativas da comunidade e dos alunos. Sentia-se violentado, sobretudo por ter uma relagao
tensa com os alunos. “O mais violento é tocar o sinal e eu subir para sala de aula. E violento

comigo, entendeu? Isso é violento comigo. Fu me sinto: ‘Nossa, ld vou eu dar aula agora e

aguentar!’ E violento eu entrar na sala de aula, entendeu?” (PROFESSOR DE GEOGRAFIA,
2012, p.7). Sentia-se violentado igualmente por ter que trabalhar demais para ter uma vida
razodvel, com muitas turmas, com muitos alunos, sem poder conhece-los, numa profissao
desgastante. Neste contexto, as faltas eram inevitaveis. Sabia que dessa forma, ndo podia ser

um bom profissional.

E eu também ndo sou uma pessoa, que posso dizer exemplar como
profissionaﬁ Porque como eu tive tempos em que eu peguei muita aula,
acabava tendo um desgaste fisico e aquela parte que vocé me perguntou do
lazer, eu ndo tinha de fato. E ai, o que aconteceu, foi que algumas faltas
comecaram a ocorrer.
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Fu trabalhei no ano passado dando 52 aulas. Fu estava acumulando
dois cargos no ZEstado. Dai foi complicado. No meu primeiro, sequndo e
terceiro ano no Estado eu ainda estava envolvido com a Universidade. Foram
anos que eu tive uma certa carga de faltas e que eu acho que ndo é uma coisa
minha, é wma coisa que é comum no ambiente da esfera dos professores.
Porque é cansativo. Fu acho que do jeito que é a carga hordria que temos que
cumpyrir, torna magante o trabalho, além de ser macante. S6 o barulho que
vocé estd vendo aqui, jda cansa. So isso jda cansa (PROFESSOR DE GEOGRATFIA,
2012, p.2).

Nao era um caso isolado. Os professores entrevistados diziam que ja haviam pensado
em remover-se da escola ou exonerar-se da carreira de funciondrio publico do Estado de Sdo
Paulo. Certamente que o motivo primeiro perpassava pela insatisfacdo salarial, mas ndo era
apenas isso. Embora muitas vezes se identificassem com a profissdo, sentiam-se
desmotivados e desvalorizados em outros aspectos:

1) Ndo havia valorizacdo de projetos inovadores ou atividades diferenciadas.
Os professores relatavam que nao havia reconhecimento para boas préticas em sala de aula,
aulas inovadoras, projetos que buscassem um vinculo da comunidade com a escola, entre
outros. Acredito que com o Curriculo do Estado de Sdo Paulo ndo havia espaco para tanta
inovagdo. Os professores nao necessitam criar, refletir, preparar, planejar. As aulas estavam

estabelecidas.

Somos muito cobrados, so que ndo temos retorno. E muitas vezes, a
valorizagdo do professor, ndo deve ser apenas de saldrio. Por exemplo, se vocé
desenvolve um projeto super bacana com a comunidade, vocé ndo ganha nada
com isso. Tem vdrias formas de vocé mesmo premiar o professor ou mesmo,
um plano de carreira adequado (PROFESSORA DE FILOSOFIA, 2012, p.6).

2) Dificuldade em ser professor nos dias atuais. Segundo os professores, nao era
possivel inovar tanto, visto que em sala de aula todo dia era um desafio. Para eles muitas
vezes nao se conseguia o minimo de respeito e atencdo. Assim, unindo-se a questdo anterior,
os professores ndo possuiam incentivo para tentar algo novo e terminavam por repetir as

velhas praticas existentes. “No comeco, quando entrei no Estado mesmo, eu preparava a aula,
todo empolgado e tal. Depois, a sua aula e sua preparacdo de aula vai caindo no rendimento

e tem dias que vocé acaba nem preparando a aula” (PROFESSOR DE GEOGRAFIA, 2012, p.4).
Embora compreendessem as dificuldades que os alunos vivenciavam, os professores

acreditavam que eles ndo se esforcavam, nio estudavam e possuiam uma relagdo com os
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estudos totalmente descompromissada. Para o Professor de Geografia faltava capital cultural

para que os alunos acompanhassem o conhecimento da escola.

A gente se defronta com uma coisa bem diferente do que é
acostumado, entendeu? Falta capital cultural? Falta! Dd para estimular? Dd!
Mas, é bem mais dificil e demanda tempo. Demanda atividade fora de sala de
aula. Mas, eu ndo ganho para isso. O que eu vou fazer? Fu ndo sou amigo da
escola. Fu sou um profissional que trabalha na escola e ganha pouco. Entdo, se
eu tivesse menos aulas, ganhasse mais, tivesse um estimulo parva ficar aqui,
com certeza seria outra relacdo com a escola. Mas, como eu ndo sou estimulado
a ficar aqui, pela arquitetura ainda falando, pelo saldrio, pela relacdo que
temos de hierarquia, por todas as relacdes ndo ¢ um ambiente agradavel
(PROFESSOR DE GEOGRAFIA, 2012, p.4).

3) A progressdo continuada ou promog¢do automdtica. Como ja foi discutido os
professores sentiam-se desrespeitados e acreditam que os alunos também, em seu direito a
educagcdo. Nao contentar-se com essa estrutura de ensino e perceber que ndo estavam
realizando um bom trabalho eram motivos de alguns professores desejarem abandonar a
escola publica. Nao queriam aderir ao sistema, que transformava os alunos apenas em
nimeros. Para eles esse sistema estava prosseguindo negativamente e os alunos sendo

abandonados.

Mas, esses alunos ndo estdo sendo prepavados. Isso é bom para o
Estado, porque somos niimeros, mas para o meu trabalho ndo é legal. Fu ndo
consigo me identificar, se eu ndo conseguir fazer diferenca na vida deles,
perde o sentido. Entdo, hoje em dia, eu tenho extrema dificuldade em dar aula
[...] O que causaria mesmo a minha saida, seria essa pevspectiva de ndo
conseguir fazer um trabalho e ndo ter sentido o meu trabalho (PROFESSORA
DE EDUCACAO FISICA, 2012, p.4).

4) As mudangas de direcdo. Os professores relatavam que as mudangas de
direcdo, com posturas distintas, como ji foi narrado, aconteciam de uma maneira muito
rapida e eles eram obrigados a adaptar-se, tendo que alterar totalmente a forma como vinham
trabalhando, afetando demais as préticas que ja haviam construido. Para alguns professores,

0 que mais afetava o trabalho eram essas mudancas de gestdo e com elas o clima da escola.

5) Os professores sentiam-se sobrecarregados. Diferentemente de outros
profissionais, os professores tinham que preparar as aulas, corrigir avaliacdes e outras tarefas
que sempre demandam tempo extra em suas casas sem terem a valorizacao financeira para

isso. Sentiam que todo insucesso do aluno era considerado culpa do professor. Relatavam
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que devido a essa sobrecarga muitos professores estavam doentes, em licengas, em

afastamentos e as escolas sem professores.

F outra, é comico isso em qualquer escola...a maioria das escolas, com
afastamentos, licencas e faltas mesmo. Porque a pessoa pensa, em um dia de
trabalho, como vocé ndo ganha bem também, isso ndo vai fazer tanta falta no
final do més, com relacdo a sua saude mental, fisica. A saude financeira ndo
é tdo abalada pela falta (PROFESSOR DE GEOGRAFIA, 2012, p.4).

Nao desejo trazer um retrato romantico dos profissionais da educa¢iao, como vitimas
dos baixos saldrios e das mas condi¢des de trabalho, nem tampouco condend-los por suas
acoes. Embora todos esses fatores acima devam ser levados em consideracdo, o Coordenador
Pedagogico e a Professora de Biologia relatavam que havia descompromisso de muitos
professores com a profissdo. Que ndo se esforcavam para realizar um trabalho coletivo e que
somente havia encontrado uma oportunidade de trabalho, sem gostar da profissdo. Para o
Coordenador Pedagdgico, a questdo salarial ndo seria motivo para que o professor fosse um
mal profissional, ja que todos sabiam exatamente quanto ganhariam ao ingressar na carreira.

Realmente ndo era somente o saldrio que mobilizava os professores a continuarem ou
sair da profissdo. Havia um descontentamento sobretudo por ndo acreditarem mais na escola
tal como ela se encontrava. Ndo viam o desenvolvimento dos alunos e as inimeras faltam
prejudicavam imensamente o aprendizado e a convivéncia. Todos esses fatores
desestimulavam os professores que tinham seriedade com a profissdo € compromisso com 0s

alunos.

Se eu ndo conseguir ter uma estrutura que me permite dar aula e
tiver que trabalhar com coisas que eu ndo acredito, ndo quero continuar. Fu
sempre falo com meus alunos, eu sempre brinco com eles: “Gente, ndo é
dinheiro que move minha vida. Fu sei que o dinfieivo move a vida de muita
gente, mas ele ndo é a prioridade da minha vida. Fu preciso dele, mas eu ndo
vivo para ele. Fu tenho outras coisas que eu acho que sdo muito mais
importantes”. Se essa estrutura ndo me permite ser feliz “dando aula”, entre
aspas. Provavelmente, eu ndo continuo dando aula. Fu ndo sei quanto tempo
(PROFESSORA DE EDUCACAO FISICA, 2012, p. 9).

Nao era somente a desvalorizacdo salarial que impulsionava esses professores, mas
também o era. A questdo salarial estava presente em todas as outras desmotivacdes elencadas
pelos professores. Ademais, em todas as entrevistas com os professores, inclusive com a

Professora de Educacgao Fisica, com a Professora Mediadora e com a Diretora foi o primeiro
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ponto destacado para a melhoria da escola publica. Era o fator que levava muitos professores
a sairem da rede estadual e buscarem a rede municipal e particular de ensino. Era igualmente
o fator que levava muitos estudantes de graduacdo a ndo se tornarem professores. E era a
justificativa para alguns professores para ndo terem compromisso com a profissdo e com a

escola. “Porque hoje em dia os professores pensam: vai descontar um dia? E o que é um dia
no meu saldario? Agova, esse um dia para nos, no dia-a-dia da escola, faz muita falta. Na vida

dele ndo, porque é pouco! (DIRETORA, 2012, p.9).

A degradacdo da vida salarial do professor ndo € algo novo. De acordo com Dieguez
(2007) nos ultimos trinta anos, o saldrio de um professor de Ensino Fundamental do Estado
de Sdo Paulo, por exemplo, caiu tdo drasticamente que em 2007 representava um terco do
que ganhava em 1979. Assim, em sua reportagem Dieguez (2007) apresenta as péssimas
condi¢des de vida de muitos professores devido aos saldrios baixos. Mostra que é uma
categoria que tem apresentado muitos problemas de satde, relacionadas principalmente a
questdo emocional (estresse, entre outros problemas). De certa forma, como relatam os
professores de minha pesquisa, a desvalorizagdo salarial conduz a outras fatores que vao
“proletarizando” a profissdo. Recebendo pouco os professores sdo obrigados a assumir uma
carga hordria intensa de trabalho, ou buscar trabalhos extras, em mais de uma escola. Sem
tempo para os estudos e para preparar suas aulas, sem dinheiro para investir em um capital
cultural (livros, cinema, teatro, etc.) os professores vao perdendo o prazer pela sua pratica. A
profissdo torna-se estressante, o relacionamento com os alunos torna-se distinto e as faltas
inevitavelmente aumentam. “Os salédrios baixos, por si sos, provavelmente ndo retratam as
reais condi¢des de trabalho e de vida dos professores, embora seja razodvel pensar que o
poder de compra sintetiza, de certa forma, a posicdo social de uma categoria” (DIEGUEZ,
2007, p.112).

De acordo com as estatisticas do DIEESE (Departamento Intersindical de Estatistica
e Estudos Econdmicos), que apresentou uma pesquisa divulgada em parceira com a
APEOESP (Sindicato dos Professores do Ensino Oficial de Sdo Paulo) as perdas salariais de
um professor da rede estadual do estado de Sdo Paulo quase dobrava em relacdo a inflacio
em 2011, ano da pesquisa. De mar¢co de 1998 a fevereiro de 2011 a inflagdo chegou a
130,13%. J4 o saldrio base de um professor de Ensino Fundamental (PEB 1) teve um reajuste

de 68,29% neste mesmo periodo (APEOESP, 2013).
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Atualmente, segundo algumas entidades®, essa baixa remuneracio, unida a falta de
infraestrutura nas escolas, dificuldades nas condic¢des de trabalho e os contratos de trabalho
apenas tempordarios tém intensificado cada vez mais a auséncia dos professores nas escolas
publicas estaduais paulistas. O valor da hora-aula estd em torno de nove reais, sendo que um
professor de Ensino Médio recebe por 40h semanais em torno de dois mil reais (LIRA, 2013).
Segundo dados da revista Veja, atualmente com os saldrios baixos para uma carreira de nivel
universitario e mais de 49 mil professores contratados como temporarios, sem estabilidade,
cerca de 3 mil profissionais exoneram-se anualmente da educagao estadual paulista (VEJA,
2013).

Para a Diretora, a Escola Caixa de A¢o possuia o necessario para uma educagdo de
qualidade. Menos os professores. A escola estava equipada com lousa digital, sala de
informatica, Datashow, toda tecnologia necessdria, mas, de acordo com a Diretora, faltavam

recursos humanos para inovar e tornar o ensino melhor.

O problema é a falta de recursos humanos, os professores. Quando
sabemos que todo mundo estd ld, os problemas (ndo posso falar que acabam)
sdo minimizados pela metade. Porque se aquele professor ndo estd os alunos
estdo em aula vaga, ou estdo com substitutos, e eles ndo respeitam professores
substitutos. Eles ndo fazem a licdo e acabam brigando. A maioria da violéncia
escolar acontece quando o professor ndo esta (DIRETORA, 2012, p.8).

A precarizagdo do trabalho docente, bem como o descontentamento aqui apontado,
que geram o absenteismo dos professores do sistema publico paulista podem ser evidenciados
igualmente em outras pesquisas recentes. Venco e Moriyama (2014) em seu video sobre os
“Jovens Professores Precarios” (2014) utilizam as narrativas de jovens professores para
demonstrarem as condi¢Oes de trabalho dos profissionais ndo efetivos da rede estadual
paulista. Rigolon e Venco (2013) discutem que as mudancas ocorridas na organizacao de
trabalho dos professores, ao longo dos anos, tem aumentado a precariedade nas relacdes
profissionais e deteriorado sua imagem, provocando sua desvalorizacdo social e
impossibilitando que um novo contingente de professores surja.

Dentro deste contexto de descontentamento, dificuldades e auséncias a Professora

Mediadora estava inserida. Estava inserida mas ndo estava presente, porque ndo tinha

% APASE (Sindicato dos Supervisores), CPP (Centro do Professorado Paulista), APEOESP (Sindicato dos
Professores do Ensino Oficial do estado de Sdo Paulo) e UDEMO (Sindicato de Especialistas de Educagdo do
Magistério Oficial do Estado de Sdo Paulo).
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legitimidade. Ora era vista como alguém que vinha de fora do contexto, ora era vista como
um profissional que ndo pertencia nem a direcdo, nem ao quadro de professores, ora era vista
como um outro colega, ora era vista como a responsavel por punir os alunos, como veremos
a seguir. Me parecia que havia uma linha diviséria para os trabalhos na escola: os alunos
ficavam a cargo da Professora Mediadora e os professores para o Coordenador Pedagégico,
que de certo modo, dialogava somente sobre o pedagdgico. Os professores ndo possuiam um
apoio para as dificuldades em sala de aula. A indefini¢do da fun¢do da Professora Mediadora
e essa linha divisdria criavam algumas resisténcias entre os professores, que enviam os alunos
a esse profissional aguardando que uma puni¢@o ocorresse. Nao havia um projeto coletivo,
seja um projeto de Mediacdo de Conflitos ou qualquer outro, que se aproximasse de uma

discussao sobre as violéncias escolares.
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CAPITULO 3
A PROFESSORA MEDIADORA ESCOLAR E COMUNITARIA

A Professora Mediadora da Escola Caixa de Aco havia se formado em Biologia em
1996. Em seu percurso ministrou aulas de ci€ncias, biologia, artes, geografia e de vérias
outras disciplinas no estado de Santa Catarina, onde era efetiva em uma rede municipal.
Quando chegou no estado de Sao Paulo, em 2001, descobriu que seu tempo de servigo ndo a
auxiliaria nas atribui¢des regulares de aulas. Sem pontos, comecou a trabalhar como eventual
nas escolas publicas estaduais. “Fu trabalhei, mas nossa, para mim foi muito dificil. Tu

tive..ndo sei....certa rejeicdo, sei [d. Da minha parte mesmo, eu ndo acreditava que estava
passando por aquela situacdo, depois de tanto tempo ja efetiva e estar naquela condicdo”

(PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 1, 2011, p.3).
Sentia-se desrespeitada pelos alunos, que nao possuiam um vinculo com um professor

eventual, e desvalorizada por receber um saldrio baixo e irregular. “Fu achava incrivel que o

professor faltava e ndo avisava, ndo deixava conteudo e eu tinha que ficar me desdobrando,

3]

dando aula de qualquer coisa, inventando qualquer coisa na hova. Fra uma loucura’
(PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 1, 2011, p.3). Ndo restando outra alternativa, em
2002, buscou uma escola particular que lhe garantia um saldrio fixo e desistiu da rede publica
estadual. “Achei que era uma humilhacdo ficar passando por aquilo!” (PROFESSORA
MEDIADORA, ENTREVISTA 1, 2011, p.3). Permaneceu nesta escola até 2009, quando veio a
faléncia da instituicao. Perdendo a referéncia novamente, voltou a rede estadual de ensino.
Dessa vez, em uma situacdo pior, pois existiam as categorias de contrato e a Professora
Mediadora tornou-se categoria O.

Em 2010, conseguiu algumas aulas na rede estadual de ensino, na cidade de Vinhedo
(SP). Ali igualmente trabalhava como eventual, quando soube da inscri¢do para ser um
PMEC. Nio sabia exatamente do que se tratava e buscou uma pessoa conhecida na Diretoria
de Ensino de Campinas que a orientasse. Com pouco conhecimento sobre o programa, esse
profissional somente a orientou que seria melhor estar vinculada a um projeto, pois com a
baixa pontuacdo que possuia sempre conseguiria poucas aulas e em escolas distantes de onde
vivia.

Assim, a Professora Mediadora inscreveu-se e foi selecionada para ser uma PMEC.

Continuou trabalhando em Vinhedo com as aulas que havia assumido. Nao conhecia a escola
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que iria trabalhar, nem o bairro, nem a comunidade. Na verdade, no momento da atribui¢ao
todas as escolas eram desconhecidas para ela. Selecionou a Escola Caixa de A¢o por sua
localizac@o. “Fu achei que fosse mais fdacil o trajeto para vir, de pegar dois énibus, que o acesso
seria mais fdcil. Por mais que leve uma hora e meio, no minimo, minha viagem até aqui”
(PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 1, 2011, p.3).

Conta que no inicio tudo foi novo, um desafio. Nunca havia trabalhado em uma
periferia e em uma escola com aquela estrutura arquitetonica. Achava que os alunos eram um
pouco “rebeldes” em comparagao com a realidade que conhecia. Os professores de maneira
geral a acolheram bem, mas segundo ela, achavam que seria a “salvadora da patria” e
resolveria todos os problemas. Algumas vezes, sentiu que os professores estavam incrédulos

e que a tratavam com frieza.

Assim como eu tinfia as expectativas, eles também tinham. E eles
acharam que ia sev uma coisa maravilhosa. Depois, eles foram vendo que ndo
era bem assim, foram entendendo o papel do Mediadovr. Fu também fui
entendendo porque eu “cai de paraquedas”. NOs tivemos um curso muito
rdpido e eu fui ficando, vendo como é que eva. Esse ano mesmo [2011] que eu
pude cair na real e entender melhor o processo (PROFESSORA MEDIADORA,
ENTREVISTA 1, 2011, p.3).

A Professora Mediadora teve um direcionamento a partir do curso. Durante o periodo
de formacao a distancia, enquanto resolvia inimeros problemas de indisciplina, se adaptava
a realidade da escola e de sua comunidade. Pela caracterizacido da escola pode perceber que
estava em uma bairro carente, com indmeras dificuldades. Por meio do mapeamento
encontrou alguns parceiros, iniciou alguns projetos que foram aceitos, outros nao. “Fu estava

perdida em muitos momentos. Fu achava que ndo ia dar conta, que ndo ia alcancar nenhum

B

objetivo. Ndo dependendo so do meu trabalho, devido d gestdo, o contexto todo
(PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 1, 2011, p.3).

Acreditava que havia construido sua prética observando como atuavam os gestores,
com a coordenacdo, com os professores mais antigos, com outros PMECs, nos poucos
encontros que tiveram na Diretoria de Ensino. Além disso, em sua entrevista, a Professora
Mediadora relatou que seu trabalho assemelhava-se a um “voluntariado” e buscava ajudar as
pessoas com quem trabalhava.

A compreensdo de sua fun¢do como voluntariado certamente representava que seu

papel nao havia sido construido profissionalmente. A ideia de que as violéncias escolares sdo
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casos para a Policia, ou casos para ONGs e grupos de voluntdrios é amplamente divulgado
pela midia. Ademais, Oliveira (2010) discute o fato que existe uma veiculagdo pelos meios
de comunicacdo de que as atividades exercidas na escola nao s@o necessariamente assuntos
de especialistas, permitindo que seja algo praticado pelo voluntariado e por leigos em
educacdo. A autora discute esse “processo de desprofissionalizacdo” docente apontando
diversos possiveis fatores, entre eles a utilizacdo das novos tecnologias, a desvalorizagao
docente, dos saberes especificos e a uniformizacdo dos meios de trabalho. Além disso,
destaca que € necessario “considerar as mudangas na relagdo entre educacdo e sociedade e
mesmo no papel que a escola desempenha na atualidade” para compreender essa
desprofissionalizacdo (p. 26).

No caso da Professora Mediadora, a ideia propagada pela midia do voluntariado
auxiliando a comunidade escolar e a desprofissionalizacdo eram acentuadas por sua histdria
de desvalorizacdo docente e dificuldade para reconhecer-se como uma profissional. Duros
anos como eventual seguramente ndo permitiram que ela construisse sua persona
“professora”. Posteriormente, ingressando em uma fun¢do nova, que nao estava bem definida
na legislacdo, tampouco em seu curso de formacao e que na pratica nio se tornava legitima
como veremos a seguir, fizeram com que a Professora Mediadora reconhecesse sua profissao

“quase” como um voluntariado.

3.1. Reuniao intersetorial

O primeiro acompanhamento da Professora Mediadora na escola foi em uma reunido,
denominada de “intersetorial”, no dia 16 de marco de 2011. O segundo modulo da formacgao
a distancia do PMEC da SEESP previa que houvesse a aproximagdo com a rede de garantia
de direitos e protecdo social. Como ja foi dito, a atividade desse mddulo solicitava que a
Professora Mediadora buscasse no entorno escolar todas as institui¢des, organizacoes,
pessoas que poderiam ser os “recursos comunitarios” daquela comunidade. A Professora
Mediadora iniciou essa aproximagdo e convidou representantes de alguns setores, para que
auxiliassem em seu trabalho na escola. Assim, a reunido foi nomeada de “intersetorial” por

abarcar diversos setores: educagdo, assisténcia, saide, esporte, arte, etc.
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Estavam presentes na reunido representantes do Conselho Tutelar, do Centro de
Referéncia de Assisténcia Social (CRAS), do Centro de Saide (CS) Anchieta, do Grupo de
pesquisa Violar da Unicamp, do Grupo de teatro do bairro, da Associagao do CDHU, da Casa
Esperanca e Vida, do Programa Segundo Tempo e professores da escola.

Era a segunda reunido deste grupo, desde a entrada da Professora Mediadora na escola
e utilizando essas parcerias estabelecidas, ela desejava que as instancias vinculadas a escola
até o momento a auxiliasse a tragar metas para o ano que se iniciava.

Neste dia, a diretora e as duas vices ndo estavam presentes na escola. A Professora
Mediadora justificou que devido a problemas pessoais, a dire¢do a havia deixado responsédvel
pela escola, além de organizar a reunido intersetorial. Visivelmente transtornada, tentava
gerenciar os afazeres da escola e justificava a auséncia da direcdo, em participar da reunido
que havia organizado.

A reunido aconteceu justamente em horario de HTPC para garantir a participac¢do dos
professores. A primeira professora que chegou a sala sentou-se ao fundo, fora do circulo que
formavamos para as discussdes. O grupo reunido fez o convite para que ela entrasse no
circulo, porém, se recusou.

Como as pessoas demoraram a chegar, a Professora Mediadora me chamou
isoladamente, para desabafar. Comentou sobre a auséncia da direcdo e sobre as dificuldades
que enfrentava para assumir seu trabalho, que havia falta de interesse da dire¢do em um
projeto coletivo para a escola e comunidade. Para ela, a comunidade mantinha um
distanciamento da escola, devido a gestdo anterior ser autoritdria. A nova gestao possuia um
posicionamento mais democrdtico, contudo tentava eximir-se totalmente das
responsabilidades da escola. A diretora estava hd dois anos na escola e muitos alunos ndo a
conheciam, por permanecer um longo periodo apenas no setor administrativo.

Sem o apoio da direcdo, a Professora Mediadora relatou que havia feito intimeras
tentativas de aproximacdao com a comunidade. Organizou uma palestra com o Conselho
Tutelar, sobre seu papel e suas agdes. Fez uma “convocacao” aos responsaveis pelos alunos
que ja haviam sido encaminhados ao Conselho Tutelar para que comparecessem. Segundo
ela, nem mesmo a convocagdo surtiu efeito.

Relatou igualmente que investiu tentativas de “forcar” os responsaveis pelos

estudantes a virem na reunido de pais, entregando os livros didéticos apenas na reunido. Do
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mesmo modo, houve pouca participacdo. A Professora Mediadora ndo compreendia a falta
de interesse e de responsabilidade.

Por meio do posicionamento da Professora pude refletir sobre o distanciamento
daquela comunidade. Inicialmente havia a gestdo autoritdria da ex-diretora que
impossibilitava a aproximacdo dos pais. Nessa nova gestdo, embora aparentemente
democratica, utilizava-se acdes repressivas para forcar os responsdveis pelos alunos a
comparecerem nha escola. A¢des, que logicamente, apenas trariam um distanciamento maior.
Dificilmente uma palestra com o Conselho Tutelar atrairia o interesse dos responsaveis pelos
alunos, pois, infelizmente, a comunidade considerava, na maioria das vezes, o Conselho
Tutelar como um 6rgdo punitivo em caso de conflitos familiares.

A escola estava inserida em uma comunidade menos abastada e que possuia uma
realidade de precarizagdo e de subempregos. Normalmente, os responsaveis pelos alunos
possuiam uma carga intensa de trabalho e o tempo “livre” era escasso dificultando o
acompanhamento da vida escolar dos filhos. Em busca da sobrevivéncia, observei alguns
responsaveis relatarem suas duras historias, geralmente trabalhando em mais de um emprego,
em bairros distantes de onde moravam. Deste modo, como se atrelar a manifestacdo de
interesse e responsabilidade dos pais ou familiares pelos alunos ao comparecimento ou nao
na escola?

A reunido intersetorial igualmente buscava essa aproximac¢do com a comunidade. A
maioria dos presentes se posicionou, solicitando que houvesse mais participacdo dos alunos
e da comunidade na escola, percebendo esse distanciamento. A lider da Associacdo do
CDHU trouxe relatos pessoais, comentando que a dire¢do anterior tratava os responsaveis
pelos alunos de uma maneira desrespeitosa e afastou a comunidade da escola. Porém, por
meio da elei¢do da coordenagdo da escola, a comunidade exerceu o direito de participacao
no Conselho de Escola. A lider da Associagdo do CDHU solicitava que a institui¢do
oportunizasse mais canais participativos.

A Professora Mediadora fez diversos questionamentos aos participantes da reunido,
na tentativa de buscar diretrizes e achar encaminhamentos para seu trabalho. Vérios acordos
foram firmados durante a reunido: voluntarios da Casa Esperanca e Vida, que auxiliavam
portadores do virus da Aids, ofereceriam palestras na escola; a professora da Unicamp Aurea

Guimaraes, do grupo Violar, continuaria com seus estagidrios; o representante do Programa
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Segundo Tempo, implantaria atividades esportivas no contra turno escolar e traria atividades
para os intervalos; o representante da Vigilancia e Saudde, iria desenvolver um projeto para
diminui¢do de pombos na escola, na tentativa de controlar a criacdo e o grupo continuaria
reunindo-se, para discutir questdes referentes a escola.

Nesta reunido, a Professora Mediadora estabeleceu como meta que até o final de
marco se realizaria a eleicdo do Grémio estudantil, se resolveria os problemas do excesso de
pombos na escola, os alunos poderiam ouvir musica e ter atividades diferenciadas nos
intervalos (mesas de ping pong, atividades recreativas). O tinico entrave era 0 pouco espaco
no patio para as atividades desportivas, visto que os alunos ndo podiam sair do espaco
fechado pelas grades.

Os professores e a coordenadora do Ensino Fundamental chegaram a sala da reunido
depois destes acordos e discussdes. O horario de HTPC era as 16h e a reunido havia se
iniciado antes. Os acordos foram expostos aos professores e; no final da reunido, a
coordenadora prop0s, aos dezesseis professores presentes, que na reelaboracdao do Projeto
Politico Pedagdgico, esses projetos fossem incluidos.

Era possivel observar o empenho da Professora Mediadora na tentativa de efetivar o
seu trabalho e trazer a comunidade para a escola. Era quase uma atitude desesperada,
solicitando ajuda e demonstrando, de certo modo, a sua disposi¢ao e, a0 mesmo tempo, uma
certa confusdo e muita dificuldade em definir seu o papel e as a¢des que deveria realizar.

ApOs essa reunido, passei a observar a escola e o trabalho cotidiano da Professora
Mediadora. Durante os dias que se seguiram a pesquisa de campo, percebi que a dire¢do nao
compreendia o papel da Professora Mediadora, pois era vista como uma nova coordenadora
e em algumas situacdes, até mesmo como uma inspetora de alunos. No entanto, ndo havia
interesse que se ampliasse os trabalhos na escola, era necessdrio que a Professora Mediadora
fosse mais uma profissional que auxiliasse nas inumeras tarefas e problemas que a escola
publica ja possuia. Vale lembrar que de acordo com Dieguez (2007) e Lira (2013) ha um
déficit didrio de professores na rede estadual paulista, devido as faltas excessivas e como ja
discutido aqui, na Escola Caixa de Aco a situacdo agravava-se. A Professora Mediadora
desdobrava-se para resolver inimeros problemas que surgiam a partir do absenteismo de

professores e funciondrios.
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Contudo, essas auséncias igualmente ocorriam por parte da equipe gestora. A reuniao
intersetorial representava como as relagdes se estabeleciam na escola. Com duas vice-
diretoras, nada justificava a auséncia de toda equipe gestora na reunifo intersetorial. Essa
atitude evidenciou que a equipe gestora nio investia esforcos para que o projeto que a
Professora Mediadora se realizasse e ela permanecia solitdria em sua tarefa. Se o objetivo da
reunido era criar redes com as demais entidades, a direcao da escola ndo deveria estar presente
para firmar esse contato?

No momento do registro no didrio de campo, tive a percep¢do que dificilmente a
Professora Mediadora conseguiria organizar esse grupo intersetorial. Por minha experiéncia,
nem mesmo a direcdo das escolas conseguia, muitas vezes, fazer com que as instancias
arcassem com suas promessas. Haveria a necessidade de manter contato direto e solicitar
para que cada setor cumprisse sua parte. Serd que Professora Mediadora teria a autonomia e
a lideranga necessdria para que os projetos se efetivassem?

Outra percepcao registrada no didrio de campo foi que a Professora Mediadora reuniu
0 grupo na tentativa de auxiliar a escola e melhorar seu trabalho, mas em uma reunido
expunha e discutia problemas internos da escola, com pessoas de setores externos. Essas
questdes ndo deveriam ser discutidas com os alunos, professores e responsaveis? A lideranca
deveria nascer do coletivo, a partir dos canais participativos que a lider da comunidade
propunha. A discussdo desses problemas internos deveriam ser realizados com os
representantes docentes, discentes, funciondrios, comunidade, etc. Se esses canais
participativos se efetivassem, a escola nao seria “desestruturada” a cada mudancga de direcao.

A falta de uma gestdo democrdtica e participativa, como ja discutido anteriormente,
refletia-se no trabalho da Professora Mediadora, que assumia sozinha o papel de gestar a
convivéncia escolar. Abramovay et al. (2003a) ao relatar a pesquisa com catorze
estabelecimentos de ensino publicos, que conseguiram realizar experi€ncias inovadoras com
relacdo as violéncias escolares, aponta que o posicionamento da gestao escolar é fundamental
para que mudangas positivas ocorram na escola. H4 uma importancia expressiva da atuacio
do gestor junto ao coletivo da escola, sobretudo ao modificar seu modo convencional de
administrar, de gerenciar os conflitos, promovendo o didlogo e a valorizacdo de alunos e

professores. Era necessdria a presenga do diretor, no sentido de mobilizar e articular as agdes
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do coletivo da escola. Sem essa presenca, dificilmente um projeto, ou mesmo as parcerias

que a Professora Mediadora buscava, teriam um resultado efetivo.

3.2. A rotina da Professora Mediadora

No inicio de minha pesquisa, pensei que ndo conseguiria os dados necessdrios para a
pesquisa. Era muito dificil acompanhar a Professora Mediadora. Ela solicitava que eu
permanecesse na sala e percorria a escola, resolvendo questdes burocraticas, levando recados,
na maioria das vezes, auxiliando a direcdo. Quando atendia alunos ou responsdveis pelos
alunos, pedia que me retirasse da sala. Compreendia seu posicionamento, pois logicamente,
as pessoas atendidas sentir-se-iam mais confiantes apenas na presenca da Professora
Mediadora. Nesse periodo, acreditava que a observacio da rotina da Professora Mediadora
ndo seria suficiente e que as entrevistas seriam mais favordveis, uma vez que nas conversas
informais havia confianca, desprendimento e muitos desabafos. Deste modo, realizei a
primeira entrevista na tentativa de compreender seu cotidiano e suas opinides, mas ficava-
me o desejo de conhecer melhor essa rotina de trabalho.

Entre os meses de maio e junho, a Professora Mediadora demonstrou mais confianga
e solicitava que a auxiliasse em vdrias questdes, inclusive no atendimento a alunos e seus
responsaveis. Nessa situacdo especifica, informei a Professora Mediadora que apenas ouviria
os casos e depois poderiamos discuti-los. A partir desse momento o campo ampliou-se,
devido a essa abertura, passei a compreender toda a dindmica que ali ocorria, como eram
aplicadas as puni¢des na escola e o que a Professora Mediadora representava naquele
contexto. A observacio tornou-se um “mergulho profundo” nesta realidade social, de acordo
com Tura, (2003), na tentativa de “desvendar as redes de significados, produzidos e
comunicados nas relagdes interpessoais” (p.189). Com a observacdo busquei que este
mergulho fosse mais ativo, provocando possiveis intervencdes no grupo pesquisado e no
contexto social. Para André (2005), a observacao pode ser “chamada de participante porque
parte do principio que o pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situacao
estudada, afetando-a e sendo por ela afetado” (p.28). Porém, sempre estive atenta, como diz

Geertz (1989), a ndo permitir que minha visdo mudasse com relacdo ao meu papel de
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pesquisador, ndo me imaginando “algo mais do que um interessado (nos dois sentidos da
palavra) temporario” (p.14).

E precisei demonstrar que era apenas “interessada’ na escola, pois durante a pesquisa,
a Professora Mediadora por estar insegura com suas fungdes, se apoiou em minhas
experiéncias na gestdo de escola, para pedir auxilio em como proceder em diversas
circunstancias. Como pesquisadora, eu nao poderia interferir de maneira significativa no
cotidiano da escola, apenas auxilia-la, fazendo-a refletir sobre sua realidade. A PMEC
buscava o apoio de outros profissionais pois sentia-se insegura e ndo sabia muito bem que
caminhos trilhar.

Devido as pesquisas realizadas e pela experiéncia de trabalhar em escolas publicas de
todos os niveis, em muitos lugares e comunidades, me tornava para a Professora Mediadora,
uma pessoa de confianga para possivelmente orientd-la em algumas acdes. Contudo, em
alguns momentos, estas experiéncias me prejudicavam e durante as observacdes, precisava
exercitar certo distanciamento e estranhamento, a0 que me era comum. Assim, mantinha uma
dindmica de tornar familiar o que me era estranho e tornar estranho aquilo que me era
familiar, postura propria do etnografo. E como “a observagao prende-se a essa tensdo, o mal-
estar provocado no momento em que o familiar torna-se estranho, o estranho torna-se
familiar” (BEAUD, 2007, p.99), havia certos momentos, em que ndao sabia como me
posicionar.

Para Woods (1998) a “participagdo versus distanciamento” ¢ um problema
metodoldgico. De um lado temos a necessidade da participacdo, da imersao no campo, para
compreender as relagdes que se estabelecem entre os sujeitos da investigacao e do outro o
distanciamento, para manter certa objetividade cientifica e ndo correr o risco de desejar
tornar-se um “nativo”.

Assim era importante ir conquistando o espacgo da escola aos poucos, tanto para mim,
como pesquisadora, como para os sujeitos da investigacdo, que adquiriam cada vez mais e
mais confianca. Isso implicava, como explica Woods (1998) em nao manter a primeira nem
com a segunda impressdo. Era necessario um longo exercicio de observacao, manter a mente
aberta e estar preparada para as ambiguidades, para as inconsisténcias e potencializar minha
curiosidade sobre a realidade. Essa observacao contudo, como propde Pais (2003) tinha que

ser de um pesquisador viajante. Com um olhar um tanto indisciplinado, diferentemente do
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turista, o pesquisador viajante buscava a aventura, a descoberta na pesquisa. Dessa forma,
deixava-me flanar pelos espagos e conhecer com um “olhar ingénuo” as linguagens, os
saberes do cotidiano. Buscava conhecer o “que se passa quando nada parece passar-se” e
abria-me ao novo, sem condenar-me aos percursos pré-estabelecidos (PAIS, 2003, p. 52).
Deste modo, quando entrei na sala da Professora Mediadora pela primeira vez tentei
observé-la como se fosse algo totalmente novo para mim. Tentei observar os minimos
espacos ali existentes. A Professora Mediadora tinha uma pequena sala. Uma placa em sua

porta indicava “Mediacdo de Conflitos”.

Sala da Professora Mediadora

Simbolicamente j4 representava que era naquela sala que todos os conflitos seriam
resolvidos. Era nesse lugar que todos os problemas de convivéncia seriam tratados.
Demonstrava simbolicamente que a ideia de Mediacao de Conflitos da escola estava focado
em um unico profissional: a Professora Mediadora. “A funcdo dela, na verdade, é mediar.

Esta sala é da Mediacdo de Conflitos’. Assim, se ela tem algum caso de conflito para resolver,

ela chega para o aluno e conversa” (LEANDRO ALUNO, 2011, p.2).
Os depoimentos dos demais alunos demonstravam a mesma ideia de um trabalho

heroico e solitario da Professora Mediadora, que ndo era apenas um simbolo na porta de sua
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€« . - .
sala. Mediador? Entdo ele vai manter a paz entre os alunos, ver o problema dos alunos, os

conflitos” (ANGELO ALUNO, 2011, p.5). Além de trazer a “paz” para a escola, gerenciar os
conflitos e mediar, os alunos acreditavam que a Professora Mediadora seria o contato entre
escola e familia. “F mais para orientar os alunos, junto com os pais. T tipo um ensino que ela
da junto com os pais dos alunos. Quando o aluno da problema na escola, ai ela instrui como
deve ser (SAMIRA ALUNA, 2011, p.3).

A mediacdo incorpora o coletivo. Uma proposta que ampare-se na Mediacdo de
Conflitos dependerd do envolvimento dos sujeitos do contexto escolar. Morgado e Oliveira
(2009) destacam a importancia da coeréncia entre as agdes do mediador e da equipe gestora
e docente, localizando a mediacao num contexto significativo, sensibilizando igualmente os
alunos para que participem do projeto. Alzate (1999) chama de “enfoque escolar global de
transformacao de conflitos” as a¢cdes que envolvem todas as instancias do contexto escolar e
as relacdes de todos os sujeitos, dentro e fora da sala de aula. Essa intervencao organizacional
vai além do sistema disciplinar e passam a fazer parte do curriculo e da cultura escolar,
envolvendo escola, familia e comunidade.

E como j4 foi dito, ao relatar o “Programa Nacional de Mediacion Escolar” da
Argentina, Garcia Costoya (2004) descreve o processo de sensibiliza¢do dos participantes,
para que haja o envolvimento com o projeto e destaca que a mediacdo se faz por meio de
equipes de apoio (docentes e ndo docentes, pais e alunos, etc.), que acompanhardo o projeto,
desde sua implementacdo até sua avaliac@o, junto a uma equipe de técnicos-mediadores.
Enfim, a mediac@o ndo é um trabalho solitdrio e ndo o poderia ser na Escola Caixa de Aco.
Seria necessdrio o envolvimento do coletivo e especialmente dos demais profissionais da
escola.

Havia mais simbolismos na sala da Professora Mediadora que a afastavam de uma
proposta de Mediacdo de Conflitos. Uma mesa redonda, adornada com um vaso de flores de
plastico, onde sempre estava presente o “Livro de Ocorréncias”, ventiladores, escrivaninha,
painel com cartazes sobre o uso de drogas, bullying, calendério escolar, horario dos
professores compunham todo o cendrio. O “Livro de Ocorréncias” estar sempre na sala da
Professora Mediadora era algo muito significativo.

Durante a pesquisa de campo, observei que a Professora Mediadora era a primeira a

ser informada dos casos de violéncias, envolvendo principalmente, a indisciplina na escola.
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Ela responsabilizava-se, muitas vezes, por acdes que inspetores e equipe gestora da escola
deveriam executar. Inclusive, redigindo os registros no “Livro de Ocorréncias” e aplicando,
depois de conversar com a dire¢do, a puni¢ao cabivel. O “Livro de Ocorréncias” ¢ um
documento que, na maioria das vezes, permanece na sala da direcdo. O simples fato deste
livro de registros estar sobre a mesa da Professora Mediadora constantemente, ja indicava
que ela se responsabilizava por aplicar as puni¢des.

Personificava na Professora Mediadora a responsabilidade de se aplicar as punigdes.
A Professora Mediadora ndo era aquela que iria articular a Mediacdo de Conflitos, ou
desenvolver um projeto para se amenizar as violéncias escolares, era o profissional

responsavel por aplicar as punicdes. Os professores igualmente percebiam isso.

Fu acho que para ser o Professor Mediador o professor deveria ter
pelo menos uma Orientacdo pedagogica. Poderia ser uma pessoa da drea da
Pedagogia, mas que fosse um Orientador. Ele deveria ser mais Ahumano e ndo
50 0 burocrdtico. Deveria ter mais o contato Aumano. Ndo apenas passar um
papel: “Agora vocé vai levar uma suspensdo”. O papel dela ficou muito
burocrdtico. Os professores comentavam isso. Resolvia [d, ou dava uma
suspensdo e mandava direto para sala. Ndo é isso que os professores querem.
O professor quer solucdo. Ele mandou para baixo, alguma coisa tem que
acontecer, ndo mandar de voltar parva a sala (PROFESSORA DE BIOLOGIA,
2012, pp.6-7).

Acredito que devido a auséncia da direcdo e tendo construido sua prética a partir da
observacado do que j4 era realizado na escola, a Professora Mediadora reproduzia aquilo que
lhe parecia correto e que manteria a “maquina” escolar funcionando e os alunos
disciplinados. Com relacdo as punigdes a Professora Mediadora desenvolveu certa
desenvoltura. Em outra dreas, contudo, receava posicionar-se. Como ja foi dito, no inicio da
pesquisa de campo, a Professora Mediadora demonstrou tais medos. No segundo semestre, a
Professora Mediadora me fez aguardar o retorno da diretora a escola, apds sua licenca-
prémio, para agendarmos as entrevistas, embora ja tivesse negociado com a dire¢do os
procedimentos da pesquisa. Diversas vezes, ndo pude fazer observagcdes em campo, pois
haveria alguma atividade diferenciada na escola e a Professora Mediadora temia a represélia
da dire¢do, ao me permitir estar presente. Além disso, a Professora Mediadora teve suas
tentativas frustradas em realizar alguns projetos, que lhe foram negados, como veremos mais

adiante.

145



Apesar de a Professora Mediadora assumir esse papel punitivo, ela tinha muita
proximidade com alguns alunos. Eles entravam em sua sala, sem restricdes, chamavam-na
pelo apelido e se dirigiam a ela sem receios, questionando-a, quando necessario. Com o0s
responsdveis pelos alunos, igualmente, era muito respeitada. Buscava orientar, embora de
uma maneira subjetiva, indicando o que seria melhor a fazer nos casos de indisciplina, de
acordo com suas experiéncias pessoais. Para alguns alunos, mesmo aplicando essas punicoes,
a Professora Mediadora era alguém que os escutava, que dialogava, diferentemente do que
estavam acostumados, ou seja, ora a repressdo (com a antiga gestdo), ora o descaso (com a
atual gestdo).

Muitas vezes, observei a Professora Mediadora, juntamente com o Coordenador do
Ensino Médio, decidirem sobre a puni¢do do aluno. Essa puni¢do representava dias de
suspensao, visto que esse era o meio que a escola havia encontrado de puni-los. No inicio, a
Professora Mediadora apds orientar o aluno, perguntava ao Coordenador a quantia de dias de
suspensdo. O Coordenador avaliava o caso, e baseando-se em sua experi€ncia na escola,
emitia um parecer. A Professora Mediadora informava a dire¢do, que sempre acatava suas
decisdes. Com o passar do tempo, € com as inumeras tarefas que a escola exigia, esse
caminho encurtou-se. A Professora Mediadora decidia sobre as puni¢des e informava a
direcdo, depois de aplica-las.

Logicamente que nao havia Mediacdo de Conflitos. Somente a aplicacdo de punic¢des
que qualquer escola tradicional faria. Em uma proposta de Mediagdo de Conflitos, o
mediador jamais seria aquele que aplicaria puni¢des. Tampouco seria aquele que daria as
respostas a um conflito ou daria “solu¢des”. Ele seria o responsavel por oportunizar um
espaco onde o conflito fosse reelaborado, reformulado e repensado de maneira construtiva
(ZAMPA, 2009).

Em vista das puni¢des, na sala dos professores havia varios recados afixados no mural
sobre alunos que estavam suspensos por um ou dois dias. Em junho, verifiquei mais de cinco
alunos nessa condi¢do. No entanto, a Professora Mediadora sentia falta de respaldo da direcao
em algumas decisOes mais sérias, que deveriam ser pensadas em conjunto. Como no caso de
um aluno, que havia sido encaminhado pela escola, por ameacar professores € o Coordenador
de Ensino Fundamental a Vara da Infancia e Juventude. Auxiliei a Professora Mediadora a

responder ao Juiz, que solicitava uma explanacdo maior da escola, sobre as condi¢des do
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aluno. A Professora Mediadora detalhou que, além dos fatos mencionados anteriormente, ele
incomodava os colegas e os professores durante todo periodo de aula. A mae dizia nao
conseguir colocar limites ao préprio filho, que permanecia na rua durante um longo tempo e
pedia que a escola a ajudasse. Enquanto redigia a carta, a Professora Mediadora comentou
que a diretora esquivava-se dos problemas e fora viajar num momento dificil, “deixando tudo
pegando fogo”. Era més de outubro e a diretoria acabara de retornar de sua licenga-prémio.

Com a escola sem lideranca, as relagdes entre profissionais da escola ficavam mais
tensas. Os profissionais da limpeza interferiam nas questdes educacionais, disseminando
fofocas e nesse periodo, comentavam com pessoas de fora da escola sobre a viagem da
diretora. Os dois coordenadores tinham diversas discussdes e segundo a Professora
Mediadora, um dia “quase se atracaram”. O Coordenador do Ensino Médio, devido a esse
conflito, teve problemas de saude e foi encaminhado ao hospital.

A Escola Caixa de Aco eclodia com as manifestacdes de violéncias “sanguinarias”
(MAFFESOLLI, 1981). Embora ndo houvesse manifestacdes de violéncias fisicas, os limites
dos individuos daquela escola estavam chegando a pontos extremos. O “consenso organico
(MAFFESOLLI, 1981) enfraquecia-se. Os lagos sociais que mantinham uma certa “coesdo”
do grupo e fortalecia a multiplicidade se corroia aos poucos. As violéncias andmicas se
tornavam menores e os poderes instituidos absorviam a escola. A falta de lideranca,
organizacdo, fez com que a escola fosse aos poucos perdendo a organicidade que mantinha
uma certa coesdo social na multiplicidade. Era o que os professores definiam de perda de
“identidade” da escola e enfraquecimento politico.

As violéncias manifestas pela dominacdo e planificacio do Estado, buscando a
homogeneidade eram combatidas, na maioria das vezes, por violéncias banais, por meio do
siléncio, do ndo-fazer, do “fingir que faz algo”, da submissao e do conformismo. Algumas
manifestacdes de resisténcias renovadoras podiam ser visualizadas na prética de professores,
funciondrios, coordenadores e alunos, porém, eram pequenas frente a tamanho
descontentamento e desanimo.

N3ao era nada intencional, claro, tampouco unilateral. Mas, as reacdes as violéncias
dos poderes instituidos ndo surtiam naquela escola uma resisténcia renovadora que rompesse
com o modo como as relagdes interpessoais e o trabalho ali se estabelecia. O papel da

Professora Mediadora tampouco apresentava uma resisténcia renovadora a esses poderes,
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visto que ela se posicionava como um poder instituido, sendo uma burocrata, que pune, na
tentativa de homogeneizar, controlar e domesticar a multiplicidade.

Esse papel contudo, era assumido pois dentro de um enfoque sist€mico, essa
“racionalizacdo” das violéncias, esse controle absoluto, leva a crenga da tranquilidade
absoluta da vida social. Porém, as acOes que na escola se estabeleciam, sejam da equipe
gestora, sejam do Estado, sejam da Professora Mediadora (entre outros sujeitos da escola)
somente destruiam a coesao social, levando a submissao, buscando a adaptacdo e tornando
os individuos meros “espectadores passivos” do processo educativo (GUIMARAES, 1998).

Na verdade, muitas vezes, essa passividade apoiava-se e justificava-se pela ausente
figura da diretora. Para resolver o problema, por exemplo, do aluno citado anteriormente que
havia sido encaminhado a Vara da Infancia e Juventude, os professores e a Professora
Mediadora queriam reunir o Conselho de escola, mas a diretora ndo permitiu. De acordo com
a Professora Mediadora, a diretora aguardava sua nova remocdo e ndo desejava ter mais
problemas. Contudo, a reunido do Conselho de escola é imprescindivel para resolver muitos
assuntos da escola, independente da aprovagdo ou nao da direcdo. Se o Conselho de escola
ndo se reunia, mais um canal participativo era vetado. Esse fato, porém, foi aceito
passivamente durante todo o periodo da pesquisa.

Nesse periodo, a Professora Mediadora disse: “Nao hé aprendizagem sem gestao, nao
ha aprendizagem sem organizagdo e a escola estd um caos”. Comentou, igualmente, que a
diretora “lavou as maos” e ndo desejava fazer ou pensar mais nada com relacdo a aquela
escola.

Embora a Professora Mediadora ficasse apenas vinte horas na escola, cumprindo a
carga hordria de sua func¢do, por vezes, vi os responsdveis pelos alunos a identificarem e o

Coordenador de Ensino Médio, como os diretores da escola, como ja foi dito anteriormente.

Porque a direcdo ndo procura ir, ela ndo passa nas salas, ndo se
apresenta, ndo tem aquele momento civico, que é tdo importante nas escolas.
Ndo sei o que acontece. Quando caiu a Educacdo Moral e Civica e outras
disciplinas, isso se perdeu e as escolas estaduais ndo fazem mais esse momento
ctvico. Isso também acaba perdendo um pouco, porque ndo se tem mais uma
homenagem. Tem muito trabalho, pouco tempo para a direcdo e a direcdo
também ndo se preocupa em ter contato, em passar nas salas. por exemp[o
aqui, os alunos ndo conhecem a dirvetora. Ndo a vemos circulando pela escola
(PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 2, 2011, p.5).
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N3ao seria um momento civico e a volta de uma disciplina tdo repressiva que faria a
aproximacao da dire¢do com os alunos. Algumas vezes, a Professora Mediadora possuia um
posicionamento conservador e tradicional com relagdo a educac@o. Sua forma de pensar,
contudo, permanecia em segundo plano, pois primeiramente estava ali para cumprir as
normas que a direcdo impunha e a reproduzir atitudes que j4 existiam antes de sua entrada na
escola.

Ao final do primeiro semestre, a Professora Mediadora estava esvaecida, pelo nimero
de tarefas outras que lhe foram atribuidas. Tentou, enfim, estabelecer os limites de sua
funcdo. Ela ndo assumia mais a responsabilidade de suspender alunos, pois ja sabia que essa
funcdo era da dire¢cdo. Na época, utilizou as estagiarias do “Acessa Escola” para os servigos
manuais, que também executava sozinha (imprimir, cortar e entregar bilhetes, pregar
cartazes, etc.). Relatou que na ultima semana de junho, sem a diretora na escola, a Vice-
diretora lhe encaminhou indmeros alunos que haviam discutido em sala de aula, no patio,
com problemas de indisciplina, com problemas de faltas, entre outros. A Professora
Mediadora, entdo, enviou um bilhete a Vice, informando que ndo era parte de sua fungdo
fazer esse atendimento e que naquele momento, faria apenas suas tarefas. Mas quais seriam
suas tarefas apds tantas que ja havia assumido? Era uma fun¢do que nao havia sido construida
com o coletivo da escola e assim, essa profissional assumia diversas tarefas que nao lhe

pertenciam. O supervisor do SPE na SEESP relatou que esse fato ocorria em varias escolas.

O nosso pior problema é o desvio de funcdo. F ai é muito uma relacdo
de diretor, professor e ele encontrar o papel dele na escola. Ele ndo é xerife,
ndo é bedel, o cara é professor, ele tem que exercer uma atividade educacional.
Mas, sabemos que isso depende muito do ambiente, do divetor, do pyoprio pevfil
dele. Por que imagine assim: ndo sou xiita, porque sei como é o cotidiano da
escola e ds vezes, o dirvetor vai ajudar na cozinha, porque...e 0 professor tem
que ajudar também. Ndo é assim: “ai, ndo faco isso porque ndo é minha
fungdo”. E deixa cair. Mas, também ndo é assim. Se é que tem que arrumar
tudo, que todos tém que trabalhar juntos, tudo bem. Ndo pode ser assim: “ndo
tem mais merendeira, fica vocé mesmo ai’. Se for para ajudar numa situacdo
esporddica: “Poxa, aconteceu sei [d o que. Pode ir [d abrir o portdo?” Todo
mundo faz isso. Os diretores fazem isso (SUPERVISOR FELIPPE ANGEL],
2012, p.18).

Numa escola de auséncias sempre seria necessaria essa “boa vontade” de auxiliar os
demais, afinal a falta de professores e funciondrios era constante. A Professora Mediadora

sempre estava ajudando, tentando cobrir as faltas, resolvendo os casos urgentes,
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principalmente com relagdo a indisciplina. E com tanta disposi¢do, ndo sobrava tempo, nem
tdo pouco condicdes e tornava-se quase impossivel desenvolver um projeto que auxiliasse de
fato a escola.

A Professora Mediadora tampouco sentia-se preparada para desenvolver um projeto.
Dentro de sua rotina havia a convocagdo para diversas reunides e videoconferéncias. Sua
formacdo continuada acontecia por meio de videoconferéncias com Adolfo Braga Neto e
Felippe Angeli (Supervisor do Sistema de Protecio na SEESP). A Professora Mediadora
acreditava que essa formacao estava longe darealidade e ndo auxiliava seu trabalho na escola.
As videoconferéncias duravam em média quatro horas e eram cansativas. A Professora
Mediadora relatou que eles faziam algumas dindmicas. Uma delas consistia em sentar-se em
duplas e cada um ouvir o que o outro tinha a dizer, contando posteriormente o que tinha sido
ouvido. Uma tentativa de ndo distorcer as informagdes, ao conseguir prestar atencdo na fala
do outro. Entretanto, a Professora Mediadora dizia que essas dindmicas pareciam
brincadeiras e que desejaria fazer um curso que realmente a auxiliasse no cotidiano escolar.

Acreditava que havia ocorrido uma certa confusdo com relacdo a sua funcdo.
Inicialmente as profissionais da escola pensavam que ela deveria resolver qualquer tipo de

questdo. “E assim, qualquer bolinha de papel que voava ja mandava ld para a mediacdo.
Depois eles foram vendo que a mediacdo por si so ndo resolvia todos os problemas”
(PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 2, 2011, p.4). Para a Professora Mediadora, os
profissionais da escola foram desacreditando que haveria possibilidades de mudancas por
meio de sua fun¢do. Seu papel continuava indefinido e realizava tarefas que ndo cabiam a
uma profissional responsavel pelos conflitos e convivéncia na escola. “Por exemplo, digitar
cartas para o Conselho Tutelar, com velacdo d faltas, ndo é o papel do Mediador. Mas, eu vejo
que somos uma equipe e que um tem que ajudar o outro. E é dessa forma que temos trabalhado,
procurado ajudar para resolver os problemas” (PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA
1, 2011, p.4).

A necessidade de digitar essas cartas surgiu no inicio do segundo semestre, depois de
uma reunifo sobre a demanda® na Diretoria de Ensino. Devido ao declinio do nimero de
alunos para o ano seguinte, algumas salas de aula seriam fechadas na escola. Isso preocupou

os professores, que poderiam ficar adidos. Pressionaram a Professora Mediadora e a dire¢ao

% Reunido onde se faz a projecdo das salas de aula que serdo abertas e fechadas nas escolas para o préximo ano,
com vistas para a atribui¢do de aulas.
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para que tentassem trazer os alunos de volta a escola. Neste momento, segundo a Professora
Mediadora, a escola percebeu que havia cometido um grande erro. Quando um aluno falta
vinte e cinco por cento do montante de aulas anuais, as escolas sdo obrigadas a notificar o
Conselho Tutelar que deve acompanhar a familia do aluno. A escola ndo havia notificado
nenhum caso desde o primeiro bimestre e no terceiro bimestre, possuiam mais de duzentos
casos para serem encaminhados. Esses alunos deveriam ser reprovados, mas ndo podiam pois
a escola ndo havia notificado o Conselho Tutelar. Os alunos igualmente ndo podiam ser
aprovados porque eram evadidos. A unica forma seria encaminhd-los rapidamente ao
Conselho Tutelar e a Professora Mediadora se disp0ds a ajudar. Sua ajuda, porém, tornou-se
sua func¢do. Deste modo, a Professora Mediadora foi incumbida de preencher inimeras fichas
de encaminhamento de alunos com excesso de faltas para enviar ao Conselho Tutelar. A
Professora Mediadora sabia que tal atividade caberia aos coordenadores, entretanto como
estavam sobrecarregados, assumiu mais esta tarefa. Conseguiu a ajuda somente das
estagidrias do Acessa Escola (que ndo tinham tarefas a realizar devido ao furto dos
computadores), que buscavam os dados dos alunos e a Professora Mediadora digitava.

O que a Professora Mediadora ndo esperava era que, ao receber esse montante de
notificac¢des, o Conselho Tutelar ndo se responsabilizou pelo atendimento aos pais e solicitou
que a escola resolvesse a situagdo. “A unica coisa é que eles tinham uma pessoa para ir nas
casas, fazerem as familias assinar o documento e se dirigivem a escola. E eu tive que fazer o
levantamento de todas as familias que vieram e as que ndo vieram, tive que registrar para
mandar de novo para o Conselho Tutelar” (PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 2,
2011, p. 7).

Assim, até o final do ano, a Professora Mediadora redigiu os encaminhamentos,
respondeu aos questionamentos do Conselho Tutelar e do Juizado da Infancia e Juventude,
além de fazer o atendimento aos responséveis dos alunos encaminhados. Ao todo, de acordo
com a Professora Mediadora, foram mais de duzentos encaminhamentos, que segundo ela,

surtiram efeito, pois diversos alunos retornaram a escola.

Fiz o atendimento da grande maioria das familias, no hordrio que eu
estava aqui. Percebemos que tinAa muita gente que vinha com muitas
desculpas “esfarrapadas”, que saiam para trabalhar, acordavam o filho e ndo
sabiam que ndo estava vindo. Eram familias que ndo vinham até a escola, ndo
vinham nas reunides, ndo olhavam o boletim, ndo olhavam se tinham tarvefa
ou ndo. Entdo, acontecia de tudo, de pessoas que vinham aqui porque viram o
papel. Mesmo sem ter recebido o papel, ji vinham com medo que nos
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encaminhdssemos também para o Conselho. Mas, foi bom, porque hoje a escola
estd cheia de alunos..nos momentos de aula, porque ainda tem o poder do
Conselho Tutelar (PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 2, 2011, pp.7-
8).

A escola agia com o poder do Conselho Tutelar para conseguir manter seus alunos
frequentando as aulas e a Professora Mediadora agia de uma maneira extremamente
repressiva, que nao tinha relagdo com o papel que deveria assumir. Além disso, a Professora
Mediadora assumiu tantos outros papéis na escola, que ndo eram os seus, que se isolava na
sala da Vice direcdo, na tentativa de finalizar esses trabalhos mais burocraticos. Nesse
periodo, solicitou meu auxilio para redigir as respostas ao Conselho Tutelar e ao Juizado. A
organizacao burocrdtica que discuti anteriormente, impregnada nas escolas passava do gestor
para o trabalho do Professora Mediadora, impedindo-a, mesmo nos moldes do que propde a
propria legislagdo, de exercer suas funcdes.

Os préprios profissionais da escola percebiam isso. O Coordenador do Ensino Médio
acreditava que os PMECs tinham vindo para as escolas com um papel de “juiz”. Acreditava
que a Professora Mediadora ndo exercia uma verdadeira mediacdo e focava seu papel na
comunica¢@o com o Conselho Tutelar e com os pais dos alunos que apresentavam problemas,

além de executar tarefas que seriam da secretaria.

Como digitar cartas para o Conselho Tutelar, por exemplo, é uma
perda de tempo para um profissional especializado. Ndo vejo sentido. Fu acho
isso terrivel. Ele poderia estar atuando de uma maneiva muito mais proxima
dos alunos, com o coordenador, com a equipe gestora, de uma maneira geval,
do que passando dias digitando papelada pava ser mandada para o Conselho
Tutelar, que volta a documentacdo e pede mais explicacdo e ndo toma atitude
efetiva (COORDENADOR ENSINO MEDIO, 2011, p.6).

Com essas tarefas burocraticas, a Professora Mediadora foi se integrando a cruel
engrenagem da escola. Iniciou seus atendimentos aos responsaveis pelos alunos na sala,
individualmente, de maneira atenciosa. Depois, com os inimeros afazeres do cotidiano
escolar, esses atendimentos tornaram-se cada vez mais rapidos, sem tanta atencdo e cuidado
no trato, como no inicio. Era possivel vé-la, conversando rapidamente com os responsaveis

no corredor da sala da dire¢do. “Me deu muito trabalho, deixei as minhas proprias atividades,
as proprias mediacoes, as vezes eram tratadas rapidamente por aqui da direcdo, para que eu
pudesse fazer as atividades de encaminhamento” (PROFESSORA MEDIADORA,
ENTREVISTA 1, 2011, p.8).
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Em outubro, um atendimento a uma mae e seu filho me chamou a aten¢@o. O aluno
do Ensino Fundamental havia sido encaminhado ao Conselho Tutelar pelo excesso de faltas.
A Professora Mediadora verificou as faltas e se dirigiu ao aluno, dizendo que prejudicaria
sua mae, pois ela poderia até responder um processo judicial. A mae desconhecia os fatos,
pois seu filho vinha a aula todos os dias. Em certo momento da conversa, a mae irritou-se
com o filho, acreditando ter descoberto o motivo de chegar a sua casa as 9h, todos os dias. O
filho justificou afirmando que as aulas terminavam esse hordrio, pela falta de professores,
fato que foi confirmado pela Professora Mediadora.

Nesse momento, toda incoeréncia do processo realizado vinha a tona. Como fazer
encaminhamentos para os 6rgaos competentes, de alunos com excesso de faltas, se a escola
ndo tinha aulas a oferecer? Como fazer essa contagem de auséncia/presenca, se havia dias
em que os alunos vinham a escola e nao tinham aulas. Além disso, o aluno de nossa histdria
retornava para casa e nao ficava nas ruas, ou em outros locais. Todavia a mie desconhecia o
fato da auséncia dos professores. Os alunos do Ensino Fundamental eram liberados da escola,
sem que houvesse uma informacao aos pais, sobre o retorno prévio desses alunos para suas
casas.

A escola articulava-se dentro de um enfoque sistémico, no qual algo deveria ser feito
para “fingir” que estava sendo feito. Questdes burocriticas eram mais importantes que as
relagdes interpessoais. Além disso, os mecanismos disciplinares articulavam-se ao biopoder
por meio das normas, das regulamentacdes que provocavam a individualizagdo e o controle
dos individuos (FOUCAULT, 2005). Uma série de regulamenta¢des mantinham o controle
da vida coletiva e o biopoder exercia-se sobre a populacdo, acredito que ndo somente na
Escola Caixa de A¢o, que passava a ser uma metafora de todas as escolas da rede estadual.

Claro que na Escola Caixa de Aco surgiam resisténcias, como ja foi discutido
anteriormente. Era possivel observd-las nas atitudes dos alunos que corroiam o sistema
incansavelmente, dos professores que realizam trabalhos inovadores, dos funciondrios que
acreditavam na importancia da escola e no trabalho da prépria Professora Mediadora que
tornou-se fundamental. Apesar disso, as resisténcias se escondiam por trds das auséncias, do

descaso, da desesperanca, das desilusoes.

3.3. Desilusoes
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Quando iniciei a pesquisa de campo, fui informada pela Professora Mediadora sobre
sua situacdo contratual: OFA categoria O. Isso significava que poderia ser demitida ao
término do ano letivo e seu trabalho nio teria continuidade. Sem saber qual seria seu futuro
proximo e sem poder tracar objetivos em longo prazo, a Professora Mediadora se sentia
angustiada.

No primeiro semestre, a Professora Mediadora se apresentava muito estressada,
cansada e com indimeras preocupacgdes e anseios. Tentava desdobrar-se com a intengdo de
desenvolver um bom trabalho e auxiliar a escola.

Com o passar do tempo, a Professora Mediadora ainda incomodava-se com as
questdes da escola, porém, parecia mais conformada. Em uma conversa, no final do segundo
semestre, confidenciou-me que desistiu de “lutar” e realizar muitas coisas. No inicio ficou
muito esgotada e percebeu que ndo valia a pena, preferia “dancar conforme a musica”.
Comentou que a observaria apenas “apagando incéndios” ¢ ndo desenvolvendo projetos,
como gostaria.

Estava desestabilizada, pois dos participantes da reunido intersetorial, apenas a
Unicamp continuava com parceria com a escola e algumas palestras de outras instituicoes
haviam acontecido, mas de forma esparsa. O Programa Segundo tempo havia sido
dispensado, por motivos banais. “Depois das reunides intersetoriais alguns parceiros
acataram, outros se afastaram, outros ndo rolou [..] Por problemas burocrdticos, por
problemas de aceitacdo mesmo do proprio corpo docente, como foi o caso do Segundo Tempo”
(PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 2, 2011, p.5).

Uma das tentativas bem-sucedidas, segundo a Professora Mediadora, foi a palestra da
Entidade Esperanga e Vida, sobre HIV e doencas sexualmente transmissiveis. O palestrante
tinha muita habilidade em se comunicar, os alunos permaneceram sentados, atentos e
envolvidos. Contudo, o representante e palestrante desta instituicdo tinha uma participacao
politico-partidaria na cidade, o que fazia a direcdo temer convidi-lo muitas vezes, para
apresentar palestras na escola.

Para a Professora Mediadora desenvolver os projetos na escola era algo muito dificil,
pois enfrentava muitos problemas: as pessoas se opunham, ndo aceitavam o que era
combinado, faltava organizacdo e além de tudo isso, existiam os problemas da Professora

Mediadora com a gestdo. “Fm outra gestdo, numa outra situacdo, a mediacdo até se
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desenvolveria melhor, daria mais resultado, parcerias, conseguiriamos mais contatos, mais

projetos, mais tudo. Mas, desse jeito é impossivel” (PROFESSORA MEDIADORA,
ENTREVISTA 1, 2011, p.5). Isso gerava muita ansiedade e a Professora Mediadora ndo sabia
como atuar.

Ela acreditava que grande parte da culpa era da antiga gestdo, que havia afastado os
pais. Assim, buscava algumas a¢des, que muitas vezes ndo eram tao corretas para atrair a
familia para a escola. Em maio, fez uma homenagem as maes, chamando o Posto de Satide
para ministrar palestras sobre HPV, cancer de utero, mamografia, a importancia da
prevencdo. Enviou um convite para todos os alunos e fez um café especial para as maes.
Preparou um mensagem, em forma de certificado, mas de todos os convites compareceram
somente trés maes. Se sentiu desmotivada.

A Professora Mediadora ja havia realizado outros “encontros de mades” com o mesmo
COro. “Sabe como que a gente vai fazer uma homenagem para as mdes, se todos os dias os
alunos vdo embora cedo. Eles ndo entendem que também ndo é culpa nossa” (PROFESSORA
MEDIADORA, ENTREVISTA 1, 2011, pp.5-6). Infelizmente, a Professora Mediadora nao
abria-se para conhecer sua comunidade e acreditava que os pais estavam revoltados com a
escola. Fato que poderia ser correto, mas ndo era esse motivo que levava as familias a ndo
comparecerem na escola. Primeiramente que a Professora Mediadora caminhava na
contramao das discussdes que as escolas tém feito com relagdo ao “Dia das maes”, “Dia dos
pais”, diante das novas configuragdes das familias brasileiras. Homenagens que somente tém
frustrado inimeros alunos por ndo possuirem uma familia nuclear. Por outro lado, se a
Professora Mediadora tivesse analisado os documentos oficiais de sua escola, ou pelo menos
tivesse observado a comunidade que atendia, saberia que um nimero minimo de familiares
ndo trabalhavam e poderiam estar presentes em atividades que aconteciam durante o dia.

Acredito que, nesse momento, diante de tantos problemas, tentava realizar o que lhe
era possivel e aquilo com que tinha familiaridade. A escola passava por momentos dificeis,
sofria com a falta de funciondrios e professores. De acordo com a Professora Mediadora, de
um quadro de treze inspetores que a escola teria direito, apenas quatro estavam trabalhando.
Além disso, um dos inspetores apresentava problemas de relacionamento com os alunos, que
ndo os respeitava e havia se envolvido com uma aluna, piorando ainda mais sua aceitagao.
Ele permanecia durante todo periodo de trabalho com sua mochila nas costas, demonstrando

ndo confiar nas pessoas que frequentavam a escola.
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Os professores dividiam-se em trés salas a0 mesmo tempo, mas do mesmo modo o0s
alunos continuavam sendo dispensados. A equipe docente discutia em HTPC este problema,
mas ndo conseguia chegar a uma solucdo.

A Professora Mediadora acreditava que seria necessaria mais lideranga, com relagao
aos funciondrios e com relagdo aos professores. Alguns professores faltavam e ndo se
registrava sua auséncia, permitindo que eles repusessem suas aulas depois. Para ela, os
professores precisavam de alguém que estabelecesse limites e regras.

Como j4 foi dito, mesmo com a falta dos professores, era costumeira a dispensa dos
alunos por motivos banais. Surpreendia-me a atitude da diretora em dispensar alunos e
professores constantemente. Acredito que pela escola estar localizada em um distrito, distante
da parte central da cidade, o supervisor da Diretoria de Ensino pouco viesse a escola. As
visitas do supervisor, das Diretorias de Ensino, costumam ser semanais ou quinzenais as
escolas. Em todo periodo que estive realizando a pesquisa de campo, ndo me deparei com
um supervisor. Por esse motivo talvez, as dispensas fossem atitudes rotineiras e tao
despreocupadas.

Em outubro, a Professora Mediadora decepcionou-se com a supervisao:

A supervisdo da escola falou para a diretora que eu ndo fazia nada
para chamar a comunidade pava dentro da escola e isso é uma mentiva! Fu
fiquei muito chateada, pois como uma pessoa, que mal aparece por ld, so de
vez em quando, pode dizer isso? Ainda bem que o pessoal da escola, os
coordenadores e a propria direcdo me elogiaram e me "defendevam”! Se é que
posso dizer isso!

Muitas vezes, promovi eventos, palestras sobre vdrios assuntos,
formacdo de grupo de pais, homenagens d mde, inclusive muitas delas
acompanhadas pelas estagidrias e ndo tivemos adesdo.

O que eu posso fazer se a comunidade odeia a escola? T muito dificil
resgatar a moral, uma vez que uma outra direcdo a destruiu (PROFESSORA
MEDIADORA)".

A Professora Mediadora estava muito aborrecida com relacdo ao comentdrio da
supervisdo, que segundo ela, quase ndo aparecia na escola e desconhecia seu trabalho.
Comentou que convidou representantes do Conselho Tutelar e do Posto de Saude, para

realizar palestras para os pais, que ndo compareceram na escola.

70 Depoimento colhido por e-mail.
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Mesmo o Programa Escola da familia, que deveria abrir as portas da escola a
comunidade aos finais de semana, ndo alcangava os resultados satisfatérios. A equipe gestora
e a Professora Mediadora ndo viam com bons olhos o programa, ndo investia agdes para
melhoré-lo e atribuia o furto dos computadores a este acesso a escola.

Contudo, percebia-se que a Professora Mediadora ndo conhecia de fato a comunidade
de sua escola. Além de todas as demais tarefas, a Professora Mediadora coordenava as acoes
da formatura junto a um grupo de alunos do 3° ano: promogdes para arrecadacdo de dinheiro,
balancete, reunides com responsaveis, organizagcdo da sessdo solene, etc. Logicamente que a
Professora Mediadora sabia que ndo fazia parte de suas fun¢des, mas comentou que se nao
se posicionasse, os alunos ndo teriam uma formatura. Acompanhar a Professora Mediadora
e a comissao de formatura nessas tarefas trouxe indicios interessantes de seu relacionamento
com a comunidade escolar.

A formatura provocou angustia na profissional que nio conseguiu realiza-la do modo
que gostaria. Inicialmente, a Professora Mediadora me confidenciou que apenas um pequeno
grupo se envolvia com a formatura, o restante da classe nio auxiliava nas tarefas. Todavia,
com o tempo, verifiquei que os alunos possuiam uma condi¢do financeira diferente da
condicdo esperada pela Professora Mediadora.

O grupo que se formou para a comissdo de formatura era mais abastado, com familias
que possuiam uma condicdo econdmica mais privilegiada e de alunos que ja trabalhavam,
podendo investir um pouco mais na formatura. Acompanhei algumas acdes do grupo, que se
aborrecia pela falta de investimento dos colegas, ndo comprando as rifas, as pizzas, ou
tampouco trazendo os ingredientes necessdrios para a preparagdo de bolos, que seriam
vendidos no intervalo.

As rifas vendidas para a formatura eram muito caras para a situagdo financeira dos
alunos, que segundo o proprio regimento, era precdria. Como disse anteriormente, os pais
dos alunos recebiam de 300 a 1400 reais para sustentar uma familia. Mesmo assim, a
Professora Mediadora e o grupo de alunos, discutiam por longos periodos que os alunos nao
desejavam colaborar. Do mesmo modo, o valor das pizzas era muito alto para aqueles alunos.
Percebi certo desconhecimento da realidade, a falta de experiéncia e didlogo com a

comunidade.
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Quando chegou o final do ano, a equipe gestora passou a ter aparentemente um bom
relacionamento. Em conversas informais e amigdveis, a Professora Mediadora, a Diretora, a
Vice e o Coordenador do Ensino Médio pensavam sobre a formatura e como poderia ser
viabilizada. A vice-diretora sugeriu contratar uma equipe, ji conhecida, que em troca da
permissao de tirar fotos e realizar a filmagem da formatura, decorava o espago e organizava
a festa, trazendo inclusive o som. A diretora manifestou receio, visto que os pais poderiam
se sentir obrigados a comprar as fotos ou a filmagem, embora fosse opcional. S6 concordaria
se 0s pais assinassem um documento de consentimento.

Essa proposta, porém, ndo foi concluida e a Professora Mediadora sugeriu que
contratassem um Buffet para a formatura. Novamente, demonstrou que desconhecia a
situagdo financeira dos alunos. Os responsaveis pelos alunos se queixaram dos dezoito reais
cobrados, por pessoa, pelo jantar, alegando que ndo poderiam participar. Desse modo, a
diretora pediu para que suspendessem a festa de formatura e na escola se realizasse apenas a
colacdo de grau.

A Professora Mediadora informou aos alunos do 3° Ano que o dinheiro arrecadado
poderia ser utilizado por eles, em uma comemoracdo, mas a escola ndo se responsabilizaria.
Os alunos se reuniram e decidiram, com muita satisfacdo, alugar uma chicara para um
churrasco.

As acgOes realizadas para formatura me pareceram interessantes para refletir como na
escola poucos individuos decidiam os caminhos por todos e a Professora Mediadora, a equipe
gestora, ndo estabeleciam um didlogo como os interessados pela formatura. As familias e os
alunos ndo eram ouvidos. Faltava mediagcdo e uma relagdo dialdgica dentro daquele contexto
educativo. O didlogo que Paulo Freire (1979) ja propunha como componente fundamental
para a educacdo, visto que ela “é comunicacdo, é didlogo, na medida em que ndo € a
transferéncia de saber, mas um encontro de sujeitos interlocutores que buscam a significacao
de significados” (Freire, 1979, p. 69). Assim, dentro da escola, ndo havia processo educativo
nas relagdes humanas.

O dialogo nao se estabelecia com a comunidade e os alunos igualmente ndo tinham
proximidade com a escola. Muitos alunos estavam desestimulados, pelo motivo de ndo terem
aulas. De acordo com a Professora Mediadora, alunos “bons” desejavam transferir-se para

outra escola. Porque ela dizia que apenas um dia, o professor dar aulas em mais de uma classe
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poderia ser suportado, mas acontecer isso todos dias ja era uma situacdo muito diferente.
Embora, a questdo da auséncia dos professores fosse um forte elemento para um grande
movimento e desordem na escola, pelo olhar da Professora Mediadora, os alunos eram, de
modo geral, indisciplinados. Para ela, estavam acostumados com a antiga gestdo, com uma
educagcdo mais rigida e autoritdria e nao souberam ter responsabilidade com a liberdade
adquirida. Ndo conseguia vislumbrar alunos participativos e criticos dentro da escola.

Investiu tentativas de constituir o Grémio Estudantil da escola. A movimentacao
inicial para que esse projeto se concretizasse, partiu das estagidrias da Faculdade de Educacio
da Unicamp. Vale lembrar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
estabelecidas pela Resolucdo 2, de 30 de janeiro de 2012 (MEC, 2012) e a LDB/1996
prescrevem a participagdo de alunos e da comunidade nas decisdes escolares como
obrigatdrias. As Diretrizes orientam que o Projeto Politico Pedagégico da escola vise a
“participacdo social e o protagonismo dos estudantes, como agentes de transformacao de suas
unidades de ensino e de suas comunidades” (MEC, 2012, Art. 16, XXI) Além disso, o Estado
de Sao Paulo possui as Normas Regimentais Bdsicas para as Escolas Estaduais — Parecer
CEE 67/98 (SAO PAULO, 1998) que estabelecem que a escola terd, no minimo, a
Associacio de Pais e Mestres e o Grémio Estudantil como Instituicdes Escolares. A direcio
da escola cabe garantir que haja a articulacdo da Associacdo de Pais e Mestres com o
Conselho de Escola e que crie condi¢Oes para que os alunos se organizem para o Grémio
Estudantil, permitindo que essas Instituicdes Escolares tenham a funcdo de melhorar a
autonomia da escola e as relagdes de convivéncia dentro e fora dela.

Mesmo como um espaco legalmente constituido, o Grémio Estudantil ndo existia na
Escola Caixa de Aco. De acordo com Zibas et al.(2006) na histdria brasileira houve o
enfraquecimento do Grémio Estudantil devido a “democratizagdo e a desmobiliza¢do dos
movimentos sociais” e hoje sua atuagdo torna-se fragil, embora haja todo o amparo legal
apresentado anteriormente (p.76). Mesmo assim, os Grémios continuam sendo pecas
importantes na resisténcia ao poder instituido, numa tentativa de abertura politica aos jovens,
embora muitas vezes, segundo a autora, ndo representem os interesses dos alunos, devido as
pressoes sofridas pela hierarquia da instituigdo.

No caso da Escola Caixa de Aco, havia o desinteresse por parte da equipe gestora e

docente que esse canal participativo se desenvolvesse. Havia seu espaco legalmente
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constituido, mas n@o havia seu espaco construido pelos alunos, como propde Certeau (1998).
Era um lugar morto, apenas de passagem. Assim, o Grémio Estudantil ndo prosperou. Alguns
professores (Educacdo Fisica, Portugués, Matemadtica, etc.) se propuseram a fazer plantdo no
periodo da tarde, reunindo o grupo de alunos que iniciaria os trabalhos do Grémio. Aos
poucos, os alunos foram desistindo e em pouco tempo, nenhum aluno participava mais das
discussdes. Os profissionais da escola, mais uma vez, ficaram desestimulados.

Como j4 conhecia um pouco a realidade da escola, fiz questionamentos a Professora
Mediadora, na tentativa de construir um didlogo e compreender as relacdes estabelecidas com
os alunos. Perguntei por que alguns alunos, que fizeram parte de nossa pesquisa de campo e
se destacavam em algumas questdes (por meio do esporte, desempenho em sala de aula,
participacdo, lideranca mesmo que de maneira indisciplinada, etc.), ndo constituiram o
Grémio Estudantil? As entrevistas com os alunos posteriormente mostravam que alguns
alunos ndo tinham informagdes sobre as atividades de um Grémio Estudantil e as
possibilidades que esse canal participativo poderia trazer. Quando perguntei sobre a falta de
participacdo no Grémio Estudantil, alguns alunos afirmavam que era falta de informacao,

visto que imaginavam era uma atividade mais voltada ao esporte.

Acho que mais foi por falta de informacdo mesmo. Porque ndo fomos
informados sobre o Grémio. O pessoal vinha de vez em quando na sala e dizia:
quem é do Grémio, da chapa ndo sei do que, é para vir amanhd de manhd.
Mas, nem fomos informados se houve uma votacdo e o que seria. Porque na
outra escola, era sempre assim, vinham na sala e falavam que estavam
comecando a formar o Grémio. Al vai formando os grupos e quem quer
participar, vai até a direcdo, dd o nome da sua chapa e faz a votacdo. T
sempre assim, né? (ANGELO ALUNO, 2011, p.5).

Embora alguns alunos tivessem respondido que nao havia participacdo no Grémio
Estudantil pela falta de interesse dos colegas, ndo poderia deixar de perceber a falta de
didlogo que nas relacdes daquela escola. Inicialmente, creio que em todo o processo ndo se
poderia ter esquecido a distancia que os alunos daquela instituicdo mantinham de uma
organizagdo como o Grémio Estudantil e de uma gestao democrética. Se na escola, hd muito
tempo, ndo havia voz discente, os alunos estavam acostumados com a “submissdo” e
desconheciam suas possibilidades. Deste modo, o Grémio Estudantil deveria acontecer como
um projeto coletivo da escola: seus temas deveriam ser trabalhados em sala de aula,

experiéncias apresentadas, discussdes sobre possiveis atividades que o Grémio Estudantil
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poderia assumir naquele momento, entre outras formas de abordagem. Os alunos, como os
que entrevistei, provavelmente ndo sabiam do que se tratava o Grémio Estudantil e o
imaginavam como uma instituicdo muito burocrdtica e politica, distante de seus reais
interesses (tal como os pais, muitas vezes, nao participam dos Conselhos de Escola, APMs,
por acreditarem se tratar apenas de institui¢des financeiras e punitivas). Assim, era louvavel
a atitudes das estagidrias ao iniciar a constitui¢do desse canal participativo discente, porém,
um Grémio Estudantil ndo poderia desenvolver-se com profissionais de outra instituicao ou
com poucos professores da escola. Como tudo no contexto educativo, demandava
envolvimento, conquista, organizacao e acima de tudo, o coletivo.

Além disso, pelas minhas observagdes, muitos alunos participavam das atividades da
escola: as alunas campeds de Badminton treinavam intensamente para 0os campeonatos, 0s
alunos se mobilizavam para as feiras e apresentagdes, além disso, havia organizacdo nas aulas
(embora tivessem uma situacdo precdria com relacdo aulas, auséncia excessiva de
professores, os alunos realizavam as tarefas, permaneciam nas salas, etc.) favorecida por
alunos que direcionavam os colegas, pedindo para que entrassem nas salas, fizessem as
atividades, ficassem em siléncio... Fatores que demonstram lideranga. Algo ndo se encaixava
com o desinteresse de todos os alunos em participar do Grémio Estudantil.

Acredito que devido a estrutura demonstrada até o momento, esse Grémio Estudantil
ndo teria forca para funcionar, com autonomia e participacao dos alunos. A abordagem usada
ali ndo trabalhava com conflitos, tampouco a convivéncia e a participacdo dos diferentes
sujeitos escolares. A linha seguida era da disciplinariza¢do, do controle e ndo, da mediacao.

A Professora Mediadora definia que sua funcdo era de ouvir os alunos, buscando
conhecer todos os lados do conflito. Mediar, seria para ela, realizar assembleias, conversar

“«

com os alunos e resolver os problemas, “para que ndo passem dos muros da escola. Lutar por
uma cultura de paz, buscar projetos, trabalhar com o professor, fazer essa ponte, fazer com
que o professor tambem veja o lado do aluno” (PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA
1, 2011, p.5).

Uma parte dos professores e alunos havia sentido pequenas mudancas na escola com
a entrada da Professora Mediadora, mas isso ndo significava que esses objetivos acima
citados tivessem sido alcancados. “Deu uma melhoradinha. Deu uma melhora...ndo cem por
cento. Deu uma melhora, porque o incentivo que ela dd, pois ela ja conhece os alunos que ddo

problema, entdo, ela chama mais, ja conversa mais, liga para os pais” (SAMIRA, 2011, p.3).
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Para os alunos, pareceria que a Professora Mediadora havia se tornado uma “diretora” mais
comunicativa que a diretora atual, pois possuia uma postura dialégica com os alunos e menos
rigida que a diretora anterior. Assim, quando os alunos falavam sobre a Professora Mediadora
faziam um comparativo com a antiga direcdo, dizendo que ela os ouvia.

Os professores dividiam suas opinides. Para alguns, ela ndo havia auxiliado com os
problemas de convivéncia na escola. Outros acreditavam que havia sido importante o
surgimento dessa nova funcdo, devido a postura da Professora Mediadora que esforcava-se
em dialogar com alunos e pais. Contudo, destacavam que ela sentia-se sobrecarregada e havia
enfrentado muitos problemas. “Com muita dificuldade, alguns problemas ela conseguia
resolver. Mas, acho que talvez que ndo seja so ela também. Mas, ela..nos viamos o esforco.
Com mwmuita dificuldade, com muita (uta, ela conseguiu vresolver algumas coisas”
(PROFESSORA DE FILOSOFIA, 2012, p. 6). Uma parte dos professores respeitavam a
Professora Mediadora pelo esfor¢o que havia realizado para que houvesse melhorias na
escola, mesmo que essas melhorias ndo fossem efetivas.

Para o Coordenador de Ensino Médio a Professora Mediadora possuia “boa vontade”,
desprendimento para trabalhar e isso era fundamental. Porém, nio agia da maneira correta
todo o tempo. Segundo ele, faltava formacao para que ela pudesse ter um papel diferente e
focar-se mais no Projeto Politico Pedagdgico da escola, “[..] para apoiar em primeiro tugar
a escola e paralelamente, ndo em segundo, mais paralelamente os conflitos que existem: entre

professor e aluno, entre professor e professor, entre professor e direcdo (COORDENADOR
ENSINO MEDIO, 2011, p.5).

Segundo a Diretora, seu trabalho havia minimizado muito, uma vez que a Professora
Mediadora tinha, devido ao seu trabalho, tempo para ouvir alunos e conversar com pais, além
de fazer os encaminhamentos necessdrios para outros profissionais, como psicélogos,

médicos, etc.

NOs estamos sempre naquela corrervia para entregar
documentos, é professor que vai entrar em licenca, muitas coisas
acontecendo. Entdo, vocé ndo tem aquele tempo habil para conversar
mesmo com aquele aluno. Vocé acaba ouvindo um lado e o outro lado,
vocé dda uma suspensdo, vocé chama os pais e vocé liga se for uma
coisa mais urgente. Entdo vocé liga e diz: “Olha, seu filho fez isso, isso,
isso, por favor, venha na escola tomar ciéncia”. Ndo tem todo aquele
trabalho que o Professor Mediador faz para que ndo aconteca os
problemas, os conflitos (DIRETORA, 2012, p.7).
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Além disso, para a Diretora a Escola Caixa de Aco havia sido privilegiada, porque ja
havia ouvido historias de escolas que tiveram que “mediar o mediador”. Acreditava que a
Professora Mediadora possuia desenvoltura e tempo para buscar parcerias, algo que a direcio
da escola ndo poderia fazer.

Era muito claro, no depoimento da Diretora, o fato que os problemas com conflitos
haviam sido somente acompanhados pela Professora Mediadora e que para ela restaram as
questdes burocriticas e de organizacdo escolar. Havia uma divisdo muito definida das
funcdes e realmente ndo havia possibilidade de um trabalho coletivo.

Havia uma visdo relativamente positiva da participacdo da Professora Mediadora na
escola. De maneira geral, os sujeitos escolares elogiavam sua “boa vontade”, sua abertura ao
didlogo, porém, estava longe de ser uma avaliacdo de um profissional especializado para a
drea de atuacdo. Assemelhava-se a avaliagdo de um “voluntariado”, como discuti
anteriormente. Uma avaliagdo de uma pessoa a mais que surgiu para contribuir para a dificil
situac@o da escola publica paulista. Embora houvesse esse saldo relativamente positivo, a
propria Professora Mediadora frustrava-se com seu trabalho e comentava que pequenos

assuntos nao puderam ser resolvidos, como o uso do boné.

Uma coisa que eu ndo consegui mediar, ndo depende de mim, mas eu
fico muito triste de ndo ter conseguido, foi d questdo do boné. O boné é uma
luta travada, porque as pessoas dizem que estd no regimento e ninguém muda
esse regimento [...] £ melhoria muito a convivéncia se ndo tivesse o problema
do boné. Sdo questdes culturais, daqui da cultura deles, mas a gestdo acha que
tem que ser dessa forma. Até que pela dirvecdo geval, ndo. Ela até jda abriu mdo.
Mas, a coordenagdo e a vice direcdo ndo aceitam. Acham que se na igreja, no
forum ndo se usa, na escola também ndo deve se usar. £ nos ndo conseguimos
mediar esse conflito. Ndo tem desculpa, né? A questdo de esconder drogas ndo
Jjustificada. Pode esconder na meia, no calcado, na cueca..Dai vém com
aquelas tocas horriveis, vém com gorro, vém com boina, mas boné ndo pode
usar. FEntdo, é uma coisa incoerente (PROFESSORA MEDIADORA,
ENTREVISTA 2, 2011, pp.6-7).

Se a Professora Mediadora trabalhasse com assembleias como havia se proposto, se
houvesse conseguido uma mobilizacdo coletiva na escola para a real composi¢ao do Grémio
Estudantil, pedindo auxilio inclusive para a Unido Paulista dos Estudantes, entidade estadual

que orienta e realiza um processo de formacdo dos alunos e dos professores nas escolas’!, se

"I Agdo realizada pela Professora de Filosofia no ano posterior, 2012.
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desenvolvesse um trabalho com os professores relacionado a convivéncia, participasse e
exigisse uma gestdo democrética e participativa, certamente a questdao do boné ndo seria uma
luta que ela, pessoalmente deveria travar. As regras seriam construidas pelo coletivo e nio
repassadas ano a ano sem reflexdo e discussao. A questao do boné mostrava claramente que
a mediacdo ndo acontecia em nenhum dos niveis da escola. A auséncia da media¢do ndo
estava somente entre alunos, comunidade, professores, a Professora Mediadora tampouco
conseguia mediar sua relacio com a equipe gestora, visto que suas opinides nao eram

respeitadas e submetia-se as velhas regras e normas da escola.

3.4. Um final

Quando chegou o final do ano letivo, a Professora Mediadora havia mudado suas
opinides sobre a diretora e dizia que, na verdade, ela estava desestimulada. Desde quando
ingressou, ndo foi aceita pelos professores. Eles estavam acostumados a gestdo anterior, com
uma postura mais autoritaria e mais rigida com os alunos. Nao se adaptaram a forma da atual
diretora administrar a escola. Segundo a Professora Mediadora, os professores abusavam da
“bondade” da Diretora. Varias dentincias chegavam a Diretoria de Ensino, alegando que a
Diretora ndo registrava a falta dos professores ou que realizava alguma acdo administrativa
incorreta. Todas as propostas que fazia ndo eram aceitas pelos pares. A Professora Mediadora
declarou que no inicio acreditava que a Diretora tinha ma vontade e ndo desejava desenvolver
projetos, mas observando por mais tempo e mais de perto, pode verificar que se tratava de
falta de estimulo, pela realidade vivida.

A Professora Mediadora relatou que a ex-diretora sempre aparecia na escola, quando
a atual Diretora ndo estava e deste modo, interferia nas relacdes, que ja eram complicadas. A
Diretora tentou entrar na remog¢ado, mas ndo conseguiu classificar-se. Esse fato a deixou ainda
mais descontente, pois acreditava que no préoximo ano as coisas mudariam.

O poder era mudltiplo, anénimo e ndo havia culpados. A escola caminhava no
descompasso, com desanimo. Nao havia quem quisesse se responsabilizar por ela e investir
esforcos para que a situacdo precdria mudasse. A Escola Caixa de A¢o parecia um local de

espera, até que algo melhor pudesse surgir. Neste local, a vigilancia repousava sobre os
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individuos de alto a baixo e vice-versa. Mesmo a diretora ndo deixava de ser vigiada e

questionada por todos.

E se é verdade que sua organizagdo piramidal lhe d4 um ‘chefe’, ¢é o
aparelho inteiro que produz ‘poder’ e distribui os individuos nesse campo
permanente e continuo. O que permite ao poder disciplinar ser absolutamente
indiscreto, pois estd em toda parte e sempre alerta, pois em principio ndo deixa
nenhuma parte as escuras e controla continuamente os mesmos que estdo
encarregados de controlar; e absolutamente “discreto”, pois funciona
permanentemente e em grande parte em siléncio (FOUCAULT, 1987, p.148).

A diretora, em certos momentos, acreditava controlar todas as instancias de sua
escola, mas na verdade, era controlada por elas, até o ponto de fazé-la desistir de permanecer
na escola.

A Professora Mediadora, igualmente, desejava sair da escola. Tinha intensificado os
estudos para prestar outros concursos. Estudava em um curso, aos finais de semana, para
prestar o processo seletivo do Estado e em outros concursos das prefeituras préximas.
Desejaria permanecer como Professora Mediadora, gostava da func¢do, mas queria conseguir
uma vaga na cidade onde mora, numa escola menor e com menos problemas.

Em outubro, era a tinica Professora Mediadora categoria O que restava na Diretoria
da cidade. Havia outra Professora Mediadora que desistiu do cargo. Ela ainda ndo sabia como
ficaria sua situacao no proximo ano.

Em novembro, a Diretoria de Ensino enviou o edital de credenciamento para a escola.
As novas normas previam que apenas os OFAs categoria F pudessem se inscrever para as
atribui¢des de Professora Mediadora. Na mesma semana, a Professora Mediadora soube que
ndo atingiu a nota necessdria no processo seletivo do estado, para assumir as aulas no ano
seguinte.

No dltimo dia em que estive na escola, no dia 13 de dezembro, a Professora
Mediadora nos informou que havia sido dispensada pela SEESP, que nao poderia renovar
seu contrato. Igualmente, ndo tinha alcancado a nota necessdria para assumir aulas no Estado.
Buscaria outros meios de sobrevivéncia. A SEESP havia justificado que a prioridade era que
os professores estivessem em sala de aula e infelizmente, ndo poderiam manter os professores

categoria O no programa, ademais, a lei ndo permitia que isso acontecesse.
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Fu fiquei muito triste porque ndo posso dar continuidade no trabalho.
Acho que houve todo um investimento de cursos. Enfim, vocé se acostuma com
a comunidade, com os alunos e tudo acaba. E também preocupada, (6gico, com
o meu lado financeiro, que sempre conta. Ndo sei onde vou trabalhar, o que
eu vou fazer..Claro que eu vou lecionar, mas eu vou entrar no mesmo
problema, dos anos anteriores, de ndo ter vinculo nenaum, de sev de outro
Estado. Mesmo tendo vinte anos de experiéncia vou acabar ficando com
poucas aulas ou sem aula (PROFESSORA MEDIADORA, ENTREVISTA 2,

2011, p.8).

E acreditava que o futuro na escola seria idéntico a situa¢do presente. Viria outro
Professor Mediador, que seria auxiliado, instruido de como atuar naquele local e que a

direcdo continuaria a deixar os conflitos e as questdes de convivéncia a cargo deste

profissional.

Contudo no ano de 2012, a Escola Caixa de A¢o ndo possuia nenhum PMEC e a
diretora havia se removido, os coordenadores estavam em outras escolas, a Professora
Mediadora atuava como professora de Educagdo Infantil em sua cidade, na rede municipal

de ensino, e restava como referéncia da antiga gestao apenas uma vice-diretora.
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UMA MIRADA

Nao hd uma verdade tnica e nem pretendo que a leitura dos dados o seja. Segundo
Foucault (1988), existe uma “producao de discurso de verdade”. Conhecemos as construcdes
dessa verdade, que sdo edificadas em meio as lutas e as relagdes de poder. Assim, percebi ao
longo da pesquisa que as situagdes mudam com o decorrer do tempo, 0s proprios sujeitos
modificam-se, passam a compreender o outro e a compreender seu proprio trabalho. O
processo de pesquisa € dinamico, visto que o cotidiano nao é estatico, sendo invidvel manter
hipéteses rigidas.

Por meio da observacao do cotidiano, encontrei uma forma de distinguir “as multiplas
realidades concretas que varios sujeitos podem identificar e viver como ‘escola’ e a
compreender que ela ¢ objetivamente distinta de acordo com o lugar em que ¢ vivenciada”
(EZPELETA e ROCKWELL, p.22). Assim, é possivel compreender, a partir da visdo desses
sujeitos, a “logica” dos dados observados na escola, reconstruindo redes de significados e
construindo instrumentos tedricos que possibilitem uma atuacdo melhor sobre a realidade.

Acredito que apenas interrogando as modalidades que representam o cotidiano, nos
aspectos mais simples e corriqueiros da vida social, tornava-se possivel encontrarmos
“condigoes e possibilidades de resisténcia que alimentam a sua préopria rotura” (PAIS, 2003,
p.28).

Nesse sentido, o estudo do cotidiano, entre o caminho e as intersticios, entre os
significantes e significados, busquei juntar as pequenas pecas buscando um sentido mais
amplo. “O que a sociologia da vida cotidiana verdadeiramente interessa sdo 0s processos
através dos quais as micro e macroestruturas sdao produzidas; sdo as praticas sociais
produtoras, na sua cotidianidade da realidade social” (PAIS, 2003, p. 46).

E dentro deste processo, de conhecer o cotidiano, pude acompanhar as agdes
realizadas pelo SPE e pela Professora Mediadora. Tomei a postura de ndo “culpabilizar”
qualquer sujeito da escola. Minha intencao ndo seria achar culpados, mas tecer as tramas que
formam esse cotidiano. Pude observar as engrenagens do sistema de ensino, com seus
procedimentos extremamente burocréaticos e inflexiveis.

Inicialmente, criaram-se acdes como o ROE e os manuais que sdo instrumentos

repressivos. Logo apos, surgiu a figura do PMEC, que possuia uma formagdo, embora
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superficial, totalmente contrdria ao que havia sido apresentado anteriormente. A figura da
“Policial” fora trocada pela figura do “Mediador”. Esse Professor, agora um Mediador, que
deveria possuir um perfil para tal atividade, é selecionado em um momento inadequado,
restando a poucos a possibilidade de assumir tal fun¢ao. A ideia do PMEC ¢ fundamentada
no controle dos conflitos, em praticas administrativas e conceitos empresariais.

Na escola investigada nesta pesquisa, a Professora Mediadora desconhecia a realidade
e a comunidade escolar. Utilizou o periodo de formacdo para se adaptar ao contexto e as
violéncias que nunca havia presenciado. A equipe gestora, sem identificar o papel do PMEC,
com os indimeros problemas que a escola apresentava (absenteismo de professores e
funciondrios, extensa burocracia, indisciplinas, etc.) atribuiu-lhe as fun¢des proximas a um
inspetor de aluno ou de um membro da equipe gestora, ou seja, organizacdo da escola,
questdes burocrdticas e problemas pontuais de indisciplina. Deste modo, perante uma
formacdo superficial, este profissional adentrou nas escolas sem reconhecer seu papel e com
uma condic¢ao de trabalho aviltante, que ndo lhe permitia construir sua fung¢do, aproximou-se
mais de um papel punitivo e burocrético. A equipe gestora, por sua vez, atribuiu-lhe funcgoes,
que ndo caberiam a um PMEC, tentando amenizar a situa¢io precaria da escola.

Inicialmente, a Resolu¢ao SE n°® 19/2010, estabelecia que a Justica Restaurativa
estivesse entre as funcdes do PMEC. Porém, o programa “Justica ¢ Educa¢do”, que atuava
com Circulos Restaurativos, ja faz parte do hall de atividades da SEESP desde 2007 e sua
expansdo nao foi possivel devido a dificuldade para a formagdo de pessoas que participem
do programa, visto que deve ser presencial e intensa. Desta forma, pensar em uma formacgao
presencial, para todos os PMECs do estado, seria algo improvavel.

A Professora Mediadora ndo atuava com a Justi¢a Restaurativa, nem com a Mediacao
de Conflitos, como prevé a Resolugdao SE n° 19/2010, pois ndo teve a formagdo necessaria
para aplicar essas técnicas. Na verdade, me parece que a funcdo de mediador estivesse
somente na nomenclatura do profissional, visto que ndo havia uma preocupacido em forma-
lo em Mediagdo de Conflitos e o rol funcional incorporasse muitos outros elementos. Ao
longo do texto, aponto vérios dados para justificar que realmente esse profissional ndao
poderia ser chamado de mediador. A formacdo do PMEC foi insuficiente para que um
profissional, sem experi€ncia nas escolas, conseguisse ser responsavel por um projeto para

amenizar as violéncias escolares. Acredito que apenas uma sensibilizacdo ndo fosse

169



suficiente para que os requisitos necessdrios para um profissional que trabalha com conflitos
e relagdes interpessoais na escola seja construido. Por meio de minha participacdo nessa
formacdo pude perceber que os conhecimentos e competéncias adquiridos na formagao do
PMEC eram insuficientes para o exercicio das suas fungdes ao longo de sua carreira. A escola
deveria ser o locus de formacdo. Porém, acredito que o distanciamento da instancia
formadora, ndo possibilitasse que houvesse a reflexdo necessaria sobre a pratica de cada um,
deixando o PMEC desamparado em suas acoes.

No entanto, conforme ja foi discutido ao longo do texto, o problema principal ndo era
somente 0 pouco tempo e a maneira como a formagao do PMEC foi realizada, mas o grande
equivoco em atribuir a um Unico profissional a responsabilidade por mediar conflitos e
melhorar a convivéncia na escola. Nao se deveria centrar o papel em um tnico mediador,
mas seria necessario um coletivo de mediadores para o desenvolvimento de um projeto que
envolvesse a mediacdo, sendo essencial a participacdo de todos os envolvidos no processo
(alunos, docentes, pais, comunidade, etc.). J& que o PMEC era considerado apenas um
professor qualquer, por que sua formag¢do nado foi dada a todos os professores da escola? Nao
seria uma unica pessoa que faria a diferenca.

Havia um desmonte da coletividade na escola, dos espacos de trabalho coletivo e
delegava-se a um unico sujeito a responsabilidade pela convivéncia e pelas violéncias
escolares. Seu trabalho era solitdrio e a Professora Mediadora, por exemplo, eram destinados
todos os problemas envolvendo os conflitos da escola. Bem sabemos, que se a equipe gestora
e a comunidade escolar, ndo estiverem envolvidas em um projeto, dificilmente ele tende a ter
sucesso. Deve ser um projeto conjunto, em que a equipe gestora lidere, envolva os
profissionais da escola, os alunos, bem como a comunidade. Caso contrario, ja esta fadado
ao fracasso.

Vemos deste modo, a terceirizacdo das violéncias escolares, atribuindo-se a um
profissional que “vem de fora da escola” as fungdes de tentar desenvolver um projeto que
pertence a toda a comunidade e que deve partir, inicialmente das avaliacdes de uma gestao
democratica e participativa.

O papel da Professora Mediadora tampouco era neutral, caracteristica principal de um
mediador de conflitos escolares (MORGADO, 2009). Ela era responsavel na escola a aplicar

as punig¢des para os alunos. O “Livro de ocorréncias” ficava na sua sala. Deste modo, nao
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trabalhava com a negociacdo, mas sim, com a punicdo. Nao havia neutralidade, nem tao
pouco imparcialidade. Embora seu papel nao fosse bem definido, ela permanecia em um
espaco limitrofe entre a equipe gestora e os professores. Ndo havia tdo pouco voluntariedade
dos envolvidos no conflito. Nao eram os proprios protagonistas que solicitavam a mediacao.
N3ao havia envolvimento da comunidade, no sentido de gerenciar seus proprios conflitos. Ou
seja, nao possuia em sua atuacdo nenhum dos elementos necessdrios para uma Mediagdo de
Conflitos Escolares (MORGADO, 2009).

Entretanto, perante uma situacio caética, a Professora Mediadora fez o possivel, o
que estava em seu alcance para a melhoria da escola. Embora suas a¢des ndo se relacionassem
propriamente com as violéncias escolares, havia a preocupa¢do em realizar um movimento
para auxiliar os demais profissionais da escola e. principalmente, encontrar um espaco,
construindo assim a sua funcio (que permaneceu durante toda a pesquisa indefinida) e o seu
papel dentro daquele contexto.

Para os sujeitos da escola sua atuacdo foi, para a maioria, relativamente positiva.
Porém, representava mais um individuo para auxiliar a situacdo cadtica da escola e ndo
propriamente o trabalho de um profissional especializado na area. O proprio Supervisor do
SPE, ao relatar que a avaliacio do PMEC € positiva, observa que talvez ampare-se na

apreciacdo do individuo e ndo do profissional.

A avaliacdo é positiva. Para todos os diretores e PMECs aplicamos
um questiondrio anualmente. Os dirvetores aprovam. Na verdade, o
questiondrio ndo consegue te dar muita pevcepcdo. A percepcdo que eu tenho
é que a coisa é tdo feia e qualquer cara para ajudar ja é muito bom. F a ideia
é que ndo seja qualquer cara. Ndo é para isso que foi criado. Se para colocar
qualquer cara, coloca qualquer cara mesmo, ndo coloca um professor. Coloca
esse professor pava dar a aula dele. Mas, na vltima avaliacdo que temos
oitenta e oito por cento dos diretores disseram positivamente que melhorou a
convivéncia na escola. Noventa e seis por cento querem continuar com o
projeto. Esse projeto é pov adesdo, ndo obvigamos qualquer escola. Fntdo,
noventa e seis por cento dos professores quevem continuar no projeto e em
setenta e tantos por cento, dizem que teve uma melhora no processo de
aprendizagem, com a presenca desse professov (SUPERVISOR FELIPPE
ANGELI, 2012, p.19).

Menezes (2012), em sua Dissertagdo de Mestrado sobre o PMEC, discute a mesma
questao. Embora haja uma avaliacdo positiva dos sujeitos escolares, a autora destaca que este

profissional estd incerto com relacido a sua funcido no contexto escolar, € do mesmo modo
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que a Professora Mediadora de minha pesquisa, realizam outras fun¢des, muitas vezes,
distantes de atribuicdes referentes ao seu trabalho. A autora destaca igualmente que os
PMECs aprendem por tentativa e erro, construindo sua fun¢do aos poucos, sozinhos, sem ter
muita seguranga com relacdo a seu papel na escola. Identificando-se, algumas vezes, com
“inspetores de luxo”, outras vezes, como gestores, esses profissionais possuem um cargo
transitério, sem estabilidade. Para Menezes (2009) um dos problemas principais foi a falta
de preparo prévio dos PMECs para adentrarem nas escolas e a falta de estrutura das escolas
para receberem esses professores.

Na verdade, acredito que a proposta do PMEC, néo estava clara nem nos termos da
legislacdo e nem na pratica. De tal modo, minha pesquisa apontou que nao havia legitimidade
do trabalho da Professora Mediadora. Havia o grande equivoco de fixar na Professora
Mediadora a tarefa de mediar.

O cendrio que a Professora Mediadora atuava ja ndo era propicio: uma escola que
parece uma prisdo, como a escola pesquisada, ndo é uma instituicdo que educa, mas uma
instituicdo que controla. Para Funari e Zarankin (2005) esses discursos materiais “sdo
suficientemente rigidos para ndo poderem ser mudados de forma radical, a0 mesmo tempo
que possuem a flexibilidade necessaria para que possam ser introduzidas transformacdes que
permitam adaptar a escola as exigéncias do poder” (FUNARI E ZARANKIN, 2005, p.139).
Assim, aquele espaco materializava uma concep¢do de juventude e educagdo, que legitimava
a tentativa do controle e da prevenc¢do da violéncia por meio da repressdo, nao propicio ao
didlogo, a negociagdo, que a mediacdo incorpora.

Dentro deste cendrio, havia um sistema disciplinar, que pretendia atingir os alunos
individualmente, regulando a vida, buscando homogeneizar, disciplinar, padronizar os
individuos e havia um controle difuso, muitas vezes virtual, exercendo sua forca sobre os
individuos e sobre o conjunto. O biopoder, fundamentado no controle disciplinar,
embasavam a visdo da escola e do SPE pelo enfoque sist€émico. Assim, a escola era vista

como maquina e a tentativa era de engrenar as escolas que participavam do SPE num grande

sistema. “Entdo, justamente a ideia é de atuar a partir de uma ideia de sistema mesmo”
(SUPERVISOR FELIPPE ANGELI, 2012, p.8).
Contudo, as engrenagens desse sistema estavam corrompidas € ndo era possivel

mover a “maquina” chamada escola. A realidade escolar estruturava-se de maneira cadtica,
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sem organizacdo, onde os profissionais tentavam caminhar com poucos recursos que
possuiam, demonstrando como um enfoque sistémico da educagdo € ineficaz. Quando se
iniciava um projeto, as engrenagens ndo funcionam e tudo devia ser cessado, aguardando este
ou aquele procedimento acontecer. Na escola publica, principalmente estadual, tudo € muito
dificil de ser realizado e todos os procedimentos sdo extremamente burocriticos. Vi os
profissionais na escola adoecendo (os inimeros profissionais afastados por licenga satde,
inclusive o Coordenador) ou “dancando conforme a musica” (como no caso da Diretora e da
Professora Mediadora). Ou seja, diminui-se o nivel de ansiedade com relag@o a concretizacio
de seus projetos e sonhos profissionais ou adoecem devido as expectativas ndo realizadas.
Nao acredito que os professores e demais especialistas da educa¢do ndo melhorem a
qualidade da educagdo por falta de interesse. Observei os profissionais buscarem, discutirem
sobre as melhores agdes a serem tomadas, procurando o “melhor de si” em cada situagao.
Muitas vezes, o melhor de si ndo condiz com o que seria ideal, seja por falta de formagao,
seja por valores diferenciados ou outras muitas questdes. Talvez, um dos problemas esteja na
falta de formagdo continuada, tanto na drea docente, quanto na area da gestdo (Mediagao,
Coordenagdo, Direcdo). Na rede estadual essa formagdo se torna ainda mais precdria e
distante. Por atender inimeras escolas e profissionais a0 mesmo tempo, os canais de
formacdo tém se tornado cada vez mais sistemdticos, enrijecidos e impessoais, nao
conseguindo atender a necessidade de cada localidade, nem tampouco da dialética necessaria
entre teoria e pratica.

Do mesmo modo, uma politica piblica para amenizar as violéncias escolares nao
poderia estar pautada na seguranca, na forca policial, amparando-se no controle e numa
educacdo repressiva. Lucas (1997) descrevia na década de 90, por meio de sua experiéncia
em uma escola de Nova York, que amparar-se nos dispositivos de seguranca, na forca policial
promove ainda mais a cultura da violéncia sobre a pedagogia, ao trocar-se o
ensino/aprendizagem pela seguranca. O autor alerta-nos sobre a normalizacdo dessas
praticas, transformando as violéncias escolares em questdes para a seguranga publica,
aumentando ainda mais o clima de violéncia. “No final das contas, ninguém sabia de onde
vinha o poder, porque estava fragmentado e disperso. A violéncia do poder tornou-se
autdbnoma, quando somada a todas as praticas opressivas menores e formava uma atmosfera

carceraria” (LUCAS, 1997, p.93). Infelizmente, vimos que, essa politica publica voltada as
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violéncias escolares, tendeu a fazer parte dos projetos de Seguranca Publica. Longe de buscar
solucdes simplistas, podemos evidenciar que o primeiro passo para uma politica publica que
busque amenizar as violéncias escolares deveria pertencer a alcada da educagao.

Inicialmente, seria necessario a SEESP buscar solugdes para os inimeros problemas
da escola publica, entre eles, os que a pesquisa apontou até o momento: absenteismo dos
professores e funciondrios, a escola vista como uma organizacdo burocrética, falhas na
contratagdo de funciondrios, falta de incentivo aos professores para que permane¢am na rede
publica, falta de incentivo, principalmente a docentes, equipe gestora e funciondrios que
assumam os locais mais afastados e violentos das cidades, auséncia de investimento na
formacdo docente, dificuldades no didlogo entre a propria equipe gestora, equipe
gestora/professores, equipe gestora/alunos-comunidade, equipe gestora/funciondrios,
auséncia de canais participativos para os alunos e comunidade, dificuldades para uma gestao
participativa centralizando as decisdes apenas na figura do diretor, impossibilitando que os
profissionais da escola consigam gerir os conflitos e negociar os problemas rotineiros,
desconhecimento da 16gica e da dinAmica das relacdes dentro do espago escolar e da vida de
sua comunidade, entre outras questdes. Esses fatores demonstravam que havia uma politica
de aparéncia cuja preocupagdo principal seria responder a sociedade sobre os casos de
violéncia destacados pela midia e que efetivamente, ndo desejava que um programa de
Mediacao de Conflitos escolares ou qualquer outro programa, que busque amenizar as
violéncias escolares, fosse bem sucedido.

Com relagdo a Mediacdo de Conflitos Escolares, € interessante notar que ha uma
expansdo do investimento em programas e projetos pelos governos de todo o mundo durante
a ultima década, voltados a técnicas especificas para a comunicagdo (POSSATO et al., 2014).
Ha um grande incentivo para trazer o didlogo para a escola, algo que deveria ser natural as
relagdes humanas. Esse fato demonstra que ndo ha um processo dialégico entre os sujeitos
da escola, ou seja, no sentido de vivenciar o didlogo, como propde Paulo Freire (1979).
Portanto, busca-se investir em politicas publicas, programas, profissionais que consigam
trazer o didlogo, a comunicagao para dentro da escola.

O didlogo seria essencial para a Escola Caixa de Aco. Faltava a equipe (gestora e
docente) compreender a realidade local e buscar com a comunidade projetos e solugdes

conjuntas. A participacdo dos alunos e da comunidade nas decisdes da escola, por meio das
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assembleias, do Grémio estudantil seriam fundamentais. Na Escola Caixa de Aco esse
trabalho deveria iniciar internamente, mudando as formas de aproximacao dos responsaveis
pelos alunos, ampliando os canais de comunicagao e participagdo. Nao seria um projeto de
PMECs ou de Mediacdo de Conflitos que conseguiria permitir que as escolas abrissem
espacos para expressarem seus conflitos, problematizarem as relacdes de poder existentes em
nossa sociedade e finalmente, gerir seus proprios medos. As proprias escolas deveriam buscar
essa autonomia e lidar com os conflitos, encontrando seus modos de convivéncia.

Enfim, acredito que apenas foi possivel ter uma visao ampliada da escola, por meio
da pesquisa etnogrifica e do mergulho profundo em um contexto escolar. Por meio da
pesquisa foi possivel compreender que a escola € um espaco privilegiado no que se refere a
heterogeneidade. Constatei ainda, que apesar do avanco na pesquisa educacional no Brasil,
permanece a necessidade de se ampliar estudos de cunho etnogréfico que contribuam para a
compreensdo do cotidiano dessa instituicdo. Entendemos que € a partir do estudo das relacdes
humanas, das juventudes na sua interface, com a problematica das violéncias, que poderemos
ampliar as andlises e superar uma possivel visdo simplista em apontar solu¢des faceis para

os fendmenos.
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1)
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)
10)
11)
12)
13)
14)
etc.)?
15)
escolas?
16)
17)
18)

ANEXO 1

Roteiro de entrevista com alunos

Nome e idade.

Desde quando estuda na escola?

Fale um pouco de vocé antes de estudar nesta escola. Estudou em outra?
E com relagdo a esta escola, o que acha?

O que voce gosta de fazer quando nao estd na escola?

O que voceé ndo gosta?

O que pretende fazer agora que terminou o Ensino Médio?
Prestou Enem ou vestibular?

O que voce gosta na escola?

O que voceé ndo gosta?

O que acha do ensino?

Gosta da estrutura arquitetonica da escola?

O que voce acha do bairro com relagdo a violéncia?1

E na escola, acontecem casos de violéncia (furtos, agressoes, discussoes,

O que voce acha que poderia ser feito para se reduzir a violéncia nas

Vocé conhece a Professora Mediadora? Ja teve contato com ela?

Qual vocé acha que € a funcdo dela?

Vocé acha que depois que a Professora Mediadora entrou na escola algumas

coisas mudaram?

19)
20)
21)
22)
0 porqué?

23)

Voceé ja ouviu falar do Grémio Estudantil? Do que se trata?
Participou do Grémio Estudantil da escola?
Por que vocé acha que os alunos ndo participaram do Grémio Estudantil?

Vocé acha que a comunidade participa da escola? Se ndo participa, explique

O que poderia ser feito para que a comunidade participasse?

189



D
2)

ANEXO II

Roteiro de entrevista com professores

Nome, idade e formacao.

Falar um pouco do trajeto profissional (quanto tempo € professor? que escolas

atuou? em quais fungdes? etc.).

3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)
10)
11)
12)
13)
14)
15)
16)

Mora préximo a escola?

Atualmente qual € a carga hordria e em quais escolas trabalha?

Quais sdo seus projetos futuros?

Sobra tempo para a vida pessoal? O que gosta de fazer nas horas vagas?
O que acha da escola?

E da arquitetura da escola?

Tem inten¢do de pedir remog¢ao ou sair da carreira da escola ptblica estadual?
E dificil em ser professor hoje em dia? Por qué?

Como sao as aulas?

Como sado os alunos da escola? E a comunidade?

Ha violéncia na escola e no bairro?

Achou importante o trabalho da Professora Mediadora? Por qué?

O que seria importante fazer para amenizar a violéncia na escola?

O que seria importante fazer para melhorar a escola publica?
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ANEXO III

Roteiro de entrevista com a Diretora

Nome, idade e formacao.

Falar um pouco do trajeto profissional (quanto tempo foi professor? Diretor?

que escolas atuou? em quais funcgdes? etc.).

3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)
10)
11)
12)

Mora préximo a escola?

Atualmente qual € a carga horéria?

Fale um pouco de sua rotina profissional. Quais suas tarefas?

Sobra tempo para a vida pessoal? O que gosta de fazer nas horas vagas?

O que acha da escola?

E da arquitetura da escola?

Tem inten¢do de pedir remogao ou sair da carreira da escola publica estadual?
E dificil em ser diretor hoje em dia? Por qué?

Quais sdo os principais problemas encontrados na escola?

Quais foram as ocorréncias postadas no ROE que indicaram um professor

mediador para a escola?

13)
14)
15)
16)

Como sao os alunos da escola? E a comunidade?
Ha violéncia na escola e no bairro?
Achou importante o trabalho da Professora Mediadora? Por qué?

O que seria importante fazer para amenizar a violéncia na escola? Como

deveria ser um projeto que amenizasse a violéncia nas escolas?

17)

O que seria importante fazer para melhorar a escola publica?
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ANEXO IV

Roteiro de entrevista com Coordenador do Ensino Médio

1) Qual € sua formacdo? Conte um pouco de sua carreira
2) E vocé como arquiteto, o que acha da arquitetura deste prédio?
3) Este prédio ganhou um prémio de arquitetura e seu projeto foi exposto na

Europa como um design arrojado. Vocé acha que houve modificagdes ao projeto inicial?

4) Vocé acha o projeto teve uma preocupagdo com o local em que foi inserido?

5) E como a comunidade recebe este prédio?

6) Quais os maiores problemas que vocé encontrou nessa fungdo de Professor
Coordenador?

7) Como € a comunidade da escola?

8) E como sio os alunos da escola?

9) O que voce acha do programa do Professor Mediador?

10)  Vocé sente que houve alguma mudanca com a presenca do Professor

Mediador na escola?

11) O que poderia ser feito para se amenizar as violéncias nas escolas?
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D
2)
3)
4)

ANEXO V

Roteiro de entrevista com o Supervisor do Sistema de Protecao Escolar

Nome e Formagao.
Qual a origem do SPE?
Qual a relagdo do SPE com a Seguranca Publica?

Vocé concorda com as Normas Gerais € com o Manual de Prote¢do Escolar?

Ha criticas com relacdo ao material?

5)
6)
7)
8)
9)
10)
11)
12)
13)

Como os dados inseridos no ROE sdo utilizados?

Como surgiu a figura do PMEC?

A proposta do PMEC surge de alguma experiéncia internacional?

O PMEC terd a formacao para a Mediacdo Escolar e/ou a Justica Restaurativa?
Como sdo escolhidas as escolas em que os PMECs atuam?

Quantos PMECs ha na rede estadual atualmente?

Iniciou-se com mil PMECs. Desses mil, quantos permaneceram no projeto?
Ha a projecdo que cada escola receba um PMEC?

Como vocé avalia o programa e a atuacdo do PMEC?
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ANEXO VI

Roteiro de entrevista com a Professora Mediadora 1

(Realizada em maio de 2013)

1) Nome, idade e formacao.
2) H4 quanto tempo atua nas escolas? Em Sao Paulo? Nesta escola?
3) No momento em que ingressou como Professora Mediadora que atividades

estava exercendo?

4) Voceé ja conhecia essa escola e esse bairro?

5) Qual foi sua motivagdo para assumir a funcdo de Professor Mediador?

6) Vocé sabia exatamente qual seria a sua fung¢ao?

7) Vocé acha que a formacdo foi suficiente para dar amparo para as acdes que

vocé tem com a escola?

8) Na Resolucao 19/2010 prevé que vocés trabalhem com a Mediacdo de
conflitos escolares. Vocés foram preparados para trabalhar com a Mediagdo Escolar?

9) Na Resolugao 19/2010 também determina que o Professor Mediador, em suas
funcdes, trabalhe com a Justica Restaurativa nas escolas. Vocé acha que houve preparo para
i1sso? Houve alguma manifestacdo da Secretaria da Educacdo para que isso aconteca?

10)  E para vocg, neste momento, qual seria sua fun¢cdo como Professor Mediador?

11)  E voce acha que consegue desenvolver esses projetos na escola?

12)  Qual o principal problema da escola hoje?
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ANEXO VII

Roteiro de entrevista com a Professora Mediadora 2

(Realizada em dezembro de 2013)

1) Conte-me sua trajetdria antes de ser Professora Mediadora.

2) Quando voce entrou, o que voc€ achou dessa escola?

3) Como vocé desenvolveu seu trabalho na escola? Quais os problemas?

4) Sentia-se segura para exercer sua fun¢io?

5) Vocé acredita que sua funcio estava bem definida?

6) Voce realizava atividades que nio pertenciam a sua funcao? Quais eram e por que
assumia esse trabalho?

7) Durante minhas observagdes, vi que alguns alunos lhe chamam de diretora. Por que
vocé acha que isso acontece?

8) E agora que voce vai sair da escola, o que acha que vai ocorrer?
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