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RESUMO

Esta pesquisa estuda o Projeto: “Escola Viva, Comunidade Ativa” (EVCA), implementado
em Minas Gerais, desde 2003, cujo objetivo é conter a violéncia nas escolas. A
vulnerabilidade das atitudes docentes frente a tais manifestacGes instigou-nos a investigar
como o Projeto contempla na formacdo continuada dos professores, o enfrentamento deste
desafio. Primeiramente descrevemos o caminho metodoldgico percorrido, a fim de deixar
claro ao leitor as opcGes que fizemos e a estruturacdo que demos ao trabalho. Por se tratar de
pesquisa de cunho qualitativa bibliografica e documental, traz uma analise dos textos
elaborados pelos érgdos oficiais: MEC, SEE/MG e escolas selecionadas, em Pocos de Caldas.
Seguindo, expde o fundamento tedrico da pesquisa, estudando os conceitos e discursos
definidos pela modernidade sobre a violéncia, sua diversidade em relacéo a teoria social, a
interpretacdo da violéncia simbdlica, e como compreender as teorias pedagogicas em sua
relagdo. Apos, traz a anélise dos documentos oficiais do MEC, buscando saber qual tem sido a
visibilidade da violéncia escolar nas politicas de formacdo continuada, a partir da década de
1990. Para isso iniciou-se pela LDB 9394/96; o Plano Decenal de Educacdo para Todos
(1993- 2003); o PNE (2001); o PDE (2007) e ainda os PCNs (1997), com aprofundamento
nos Temas Transversais e Etica. Na sequéncia, analisa 0 EVCA abordando sua estruturacéo,
subprojetos, resultados esperados e alguns indicadores de avaliacdo; por ultimo, os PDPIs das
escolas selecionadas. Ap6s o estudo € possivel afirmar que essas politicas intencionam
contribuir para a qualidade do atendimento ao aluno, enfatizando a competéncia e a
autonomia dos professores na gestdo de suas praticas pedagégicas. No entanto, ainda
defendem um carater de complementacdo, que se traduz na priorizacdo da melhoria da
qualidade de aprendizagem da leitura/escrita e matematica e na valorizacdo especifica dos
aspectos didaticos. A tdo proclamada qualidade do ensino continua vinculada aos principios
da eficiéncia e da eficacia, determinada, prioritariamente, pelas politicas de avaliacdo. Embora
sejam programas destinados ao aprimoramento e atualizacdo dos docentes, ndo ha como
ignorar a manutencao de tendéncias fundadas em treinamento e capacitacdo, que visam 0S
avancos exigidos pela sociedade moderna. Seus registros e orientagdes ndo abordam de forma
clara a questdo da violéncia nos espacos escolares e muito menos oferecem indicios de
suporte para seu enfrentamento. Desta feita, evidenciamos que, embora a violéncia escolar
seja uma realidade escancarada, existem ainda poucos estudos e contribuic@es sustentaveis
que podem subsidiar o problema. Que os programas instituidos pela Rede Nacional de
Formacdo Continuada priorizam o suporte pedagdgico aos conteddos selecionados,
especialmente em Lingua Portuguesa e Matematica, com o proposito de elevar a qualidade do
ensino e da aprendizagem. Também que, sob aparéncia de novidade, estas propostas ainda
tendem a reproduzir concepgdes e condutas conservadoras e autoritarias. Por tudo isso,
concluimos que, em Minas Gerais 0 EVCA representa muito mais uma iniciativa de ordem
comunitaria do que escolar. E que, em nome da politica de parcerias, ndo reconhece o papel
da instituicdo escolar, neste desafio, especialmente, quanto a preparacdo competente de seus
profissionais.

PALAVRAS-CHAVE: politicas educacionais, violéncia escolar, formagéo continuada de
professores.



ABSTRACT

This research studies the project “Escola Viva Comunidade Ativa”, executed in Minas Gerais,
since 2003, whose objective is to contain the violence on schools. The vulnerability of
professor’s attitudes in front of these manifestations instigated us to investigate how does the
Project face this challenge on the continued teacher’s formation. Firstly, we describe the
methodological road we roamed to stabilize the reader about the options that we did and the
structure of this labour task. This is a bibliographic and documental research which brings an
analysis of official texts of MEC, SEE/MG and selected schools in Pocos de Caldas.
Secondly, expose the theoretical bases of the research, studying the ideas and the discourses
about violence, maydays, its diversity in relation with the social theory, the interpretation of
symbolic violence, and how to comprehend the pedagogical theories on it relation. After that,
brings the analysis of official documents of MEC, searching for to know wich is the visibility
of scholar violence on the continued policies, since the 90’s. For this, started at LDB 9394/96,
the “Plano Decenal de Educagao para Todos” (1993-2003), the PDE (2007) and the PCNs
(1997), witch a deeper investigation on transversals themes and ethics. On sequence, analyse
the EVCA and its structure, subprojects, expective results and some valuation indications at
last, the PDPIs of the selected schools. After the study it’s possible to affirm that these
policies hair the intention to contribute for the quality of the attendment to the student,
emphasizing the competence and the autonomy of the professors on their pedagogical
practices. Nevertheless, it still defends a character of complementation translated on the
improvement of the quality of reading/ writing and mathematic. The quality of teaching
continued to be entailed to the principle of efficiency and efficacy, determined by the
valuation policies. Even being programs destined for the professors improvement and up
dating, there is no way to ignore the maintenance of tendencies founded on training and
capacitation, wich aim the advances of the modern society. Its registers and orientation do not
offer indications of support for its confront. Although the scholar violence is a reality, there
are a few studies and contribution to subside the problem. This proposure tend to reproduce
conservations and autoritary conceptions and conducts. Concluding, in Minas Gerais the
EVCA represents much more a community’s initiative than a scholar initiate and do not
recognize the play of the scholar institution, specially on this challenge, the competent
professional preparation.

Keywords: education policies; scholar violence; teacher’s formation continued.
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INTRODUCAO

Pesquisas recentes comprovam que a maioria dos educadores apresenta dificuldades
para lidar com manifestacdes de violéncia no seu espaco de trabalho. A importancia do acesso
a capacitacdo permanente dos educadores, defendida pelo Estado e governos estaduais
subsidia a formulacdo das recentes politicas pablicas na area, porém ndo ha evidéncia dessa
premissa quanto a qualidade inerente & formacédo do educador, especialmente no que se refere
as relagdes de violéncia dentro da escola.

Este desafio tem levado muito deles a adotar posturas meramente banalizadoras ou
punitivas e reativas em razdo, muitas vezes, da forte tensdo sofrida. Assim, este estudo
pretende levantar as contribuices da politica de formacdo continuada de professores,
implementada no Estado de Minas Gerais, através do Projeto Escola Vi pela Secretaria de
Estado da Educacdo de Minas Gerais, desde 2003, cujo objetivo é conter a violéncia na e
contra as escolas, uma vez que, de acordo com a propria SEE/MG, é fundamental restabelecer
nas instituicdes o ambiente e as condi¢bes adequadas a realiza¢do do processo educacional.

Nos Ultimos anos, € notério o surgimento de investigacBGes cientificas acerca das
diversas violéncias as quais o cotidiano escolar estd submetido. As pesquisas exploram
analiticamente as dimensdes destas violéncias, suas formas de manifestacdo, as relacbes com
0 baixo rendimento escolar, o clima organizacional das escolas, as relacGes familiares, as
influéncias dos arredores da escola, 0s cenarios, 0s papéis sociais e as situacdes conflituosas.
Deste modo, antes mesmo de abordar a questdo da formacdo dos educadores neste contexto,
vale ressaltar os possiveis fatores que podem contribuir para o desencadeamento da violéncia
no ambiente escolar.

Identificada por Abramovay e Rua (2004), uma infinidade de aspectos relacionados as
violéncias aumenta a complexidade da questdo no ambiente escolar, dentre eles: assaltos,
vandalismo ou depredacdo na escola, interferéncia de gangues e traficantes, o autoritarismo
ou omissdo de professores e diretores, defasagem quanto aos recursos materiais, caréncia de
recursos humanos, desinteresse dos pais pela vida escolar de seus filhos, a presenca de armas
no ambito escolar, etc.

Uma vez detectado o fato e identificados vitima e agressor, na maioria das vezes a
comunidade escolar, na tentativa de classificar os “problemas” dos envolvidos e de conté-los,
tende a explicar a violéncia reduzindo-a a um modelo pontual com razdes definidas, como:

“aquele aluno ¢ violento porque a familia ndo tem condicdes financeiras, porque o pai ¢
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alcodlatra ou traficante”. Além do modelo casual que muitas vezes reflete numa conduta
conformista por parte dos docentes suas atitudes, quando tomadas, s&0 na maioria das

situacOes de ordem repressora e punitiva. Assim observam as pesquisadoras:

Atualmente, a escola tem-se utilizado somente de trés mecanismos para
enfrentar situacfes de natureza conflituosa, quais sejam: a ocorréncia
policial/justica; o servigo de salide mental; e a transferéncia de escola — que
sdo posturas essencialmente punitivas. (ABRAMOVAY; CASTRO, 2006,
p.71).

Constatam também que os procedimentos repressores sao “[...] em sua maioria,
adverténcias, suspensoes, transferéncias/ expulsdes, consoantes a gravidade do problema”.
(ABRAMOVAY; RUA, 2004, p.339). De acordo com os estudos realizados o problema que
se instaura neste aspecto refere-se ao tempo em que a acdo docente ocorre apds o ato de
violéncia consumado. Na maioria das vezes esta acdo acontece de forma tardia, confirmando a
idéia de que “[...] a repressdo nao passa de um efeito retardado”. (DEBARBIEUX, 2002,
p.75).

No entanto, em oposicdo a acdo docente repreensiva e punitiva, hd registros na
literatura que alertam para o fato de banalizagéo das violéncias, comprovando sua tolerancia
entre 0s membros na comunidade escolar. Um exemplo deste tipo de violéncia, que muitas
vezes passa despercebida é a violéncia verbal — 0 uso de palavras grosseiras ou desrespeitosas
- que perfazem um mecanismo de destrui¢do dos lacos sociais, porém, nem sempre sofrem
precaucOes, intervencdes ou puni¢bes advindas da comunidade escolar, caracterizando,
portanto, sua incivilidade. (ABRAMOVAY; CASTRO, 2006).

Outro indicador identificado pelas pesquisas dos autores referidos, relacionado ao
crescimento da violéncia nas escolas, refere-se ao sentimento de impoténcia dos professores.
Estudos recentes'comprovam que muitos professores que apresentam dificuldades em lidar
com manifestacdes de violéncias em seu espaco de trabalho, sentem-se desmotivados e até
chegam a mudar de escola na ilusdo de ndo mais encontrar o problema, fugindo de uma
possivel solugdo. A perda de estimulo, associada a dificuldade de concentracdo para o
desenvolvimento do trabalho, na visdo de Abramoway e Rua (2004) tem como reflexo direto
a defasagem do numero de profissionais que atuam em escolas, onde os indices de violéncia

sd0 maiores.

! pesquisa Violéncia, Aids e Drogas nas Escolas, que resultou na obra Violéncias nas Escolas (ABRAMOWAY:;
RUA, 2004).
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A oscilagéo entre agcdes como a represséo, punigdo, banalizagédo e fuga frente a essas
manifestacdes, evidenciam uma atuacdo docente mais reativa e punitiva e menos ativa no
sentido da prevencdo; deixando-nos uma interrogacdo quanto as estratégias que vém sendo
utilizadas ainda na formacao inicial e continuada dos professores para superacao do problema.
Embora a necessidade de readequacao dos curriculos seja uma demanda pontual da sociedade
vigente; os sistemas de formacgdo de professores, em grande parte, ainda demonstram
resisténcia as mudancas sociais, devido as suas tradi¢des historicas que mantém a reproducao
de rotinas e menos esforcos. (ESTEVES, 2002).

Referindo-se especificamente a formagdo continuada dos profissionais e com base em
estudos realizados?, percebe-se que as politicas publicas empreendidas pelo Ministério da
Educacdo e Cultura, especialmente a partir da década de 1990, foram pensadas para oferecer
formacao inicial e continuada aos educadores em exercicio, com o intuito de “elevar o nivel de
satisfacdo das necessidades basicas de aprendizagem” ®. Para 0 MEC a qualificagdo do pessoal
docente se apresenta hoje como um dos maiores desafios para o Plano Nacional de Educacao,
cabendo ao Poder Publico a solugdo deste problema. De acordo com as diretrizes do Plano a
implementacdo de politicas publicas de formacéo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo é uma condicdo e um meio para o avango cientifico e tecnolégico em nossa
sociedade e para o desenvolvimento do Pais, uma vez que a producdo do conhecimento e a
criacdo de novas tecnologias dependem do nivel e da qualidade da formacdo das pessoas.
Dessa forma, expressa a carreira docente deve prever, sistemas de ingresso, promocao e
afastamentos periddicos para estudos dos profissionais que levem em conta as condicdes de

trabalho e de formagé&o continuada e avaliagdo do desempenho. Assim explicita em sua meta:

A formagdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do
avanco cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos
sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna. Este Plano,
portanto, devera dar especial atencdo a formacdo permanente (em servico)
dos profissionais da educacdo. (PNE, 2001, p.59).

Assim, a vulnerabilidade das atitudes docentes - ora repressoras, ora indiferentes,
frente a tais manifestacOes, instiga-nos a investigar como essa politica de formagéo continuada

aborda o enfrentamento deste desafio emergente, no espaco de trabalho dos professores. Neste

2 Cf: Dissertacdo de Mestrado de Maria Cristina Ravaneli de Barros OREILLY intitulada: Projeto Veredas: a
experiéncia de formacdo a distancia proposta pelo governo de Minas Gerais como parte das politicas atuais para
a formacéo de professores no Brasil. UNESP/2005

* Pilar do plano de agdo Educacéo para Todos que fundamentou, em nosso pais, o Plano Decenal de Educacéo
1993/2003.
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intuito, pretende-se estudar o projeto e seus subprojetos*, aferindo abrangéncia, estratégias de
implementacdo e resultados esperados.

Constam nos documentos oficiais de Minas Gerais, que as propostas para a construcéo
de politicas publicas de educacéo, na Ultima década, vém sendo discutidas e elaboradas com a
participacdo da comunidade, e de modo especial se destaca o Congresso Mineiro de Educagao
realizado em abril de 2006, que discutiu, dentre outras teméticas, a politica de formacao
continuada de professores. O evento consolidou os trabalhos da Secretaria de Estado de
Educacao e da Unido dos Dirigentes Municipais de Educacdo de Minas Gerais (Undime) que
elaboraram, de forma pactuada com a sociedade, o Plano Decenal de Educacédo do Estado de
Minas Gerais (PDEE/MG). Seu objetivo é o de direcionar esforgos e recursos da educacao
para que seja construido um ensino melhor, com mais qualidade e informacdo. A funcdo €
oferecer boa educacéo, estender a cidadania a todos e aumentar o nivel de desenvolvimento da
populagéo por meio da educagéo.

Em sintonia com o Art. 204 da Constituicdo Estadual - CE/1989 o PDEE/MG inclui
erradicacdo do analfabetismo, universalizacdo do atendimento escolar, melhoria da qualidade
do ensino, formacgédo para o trabalho e promocdo humanistica, cientifica e tecnologica. Além
destes, os signatarios do plano também estabeleceram outros: garantir, com equidade, que a
Educacdo Bésica seja tratada como direito de toda a populacdo e dever intransferivel do Poder
Publico, universalizacdo do Ensino Fundamental de nove anos, garantia da oferta de Educacéo
Basica para todos os que a ela ndo tiveram acesso na idade propria, elevar a taxa de
atendimento de Ensino Especial, institucionalizar o Regime de Colaboracdo Estado-
Municipio, entre outros.

Segundo a SEE/MG os modelos de politicas educacionais dirigidas apenas a melhoria
dos insumos e das estruturas dos sistemas educacionais ndo tém sido capazes de promover as
mudancas esperadas nas praticas pedagoOgicas predominantes nas salas de aula e, em
conseqiiéncia, na aprendizagem e aproveitamento escolar dos alunos. O pressuposto de tais
modelos tem sido o de que modificando as “coisas” (insumos e estruturas) o restante deve se
ajustar naturalmente. Acontece que seus idealizadores parecem esquecer que as estruturas
implementadoras s&o compostas pelas pessoas que atuam nos sistemas, e que, por iSSo mesmo,
0 sucesso de processos de mudancas em educacdo depende do que esses envolvidos fazem e

pensam.

* Abrindo Espago; Aluno de Tempo Integral; Programa de Educacdo Afetivo-Sexual (PEAS); Projeto de
Valorizagdo da Cultura Afro-brasileira e o Plano de Desenvolvimento Pedagogico Institucional (PDPI).
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Assim, o eixo central na formulagdo, execucéo e avaliacdo de politicas publicas precisa
estar voltado para a promogdo de mudancas em relacdo aos diversos atores envolvidos no
processo e nas relacdes que se estabelecem entre eles. Uma estratégia de mudanca baseada nas
pessoas implica no desenvolvimento de suas motivacdes e capacidades de comprometimento e
responsabilidade pelos seus resultados. I1sso pressupde passar do papel de ator para o de autor
que cria, define seu préprio papel e traca caminhos.

Pelo caminho da aprendizagem, a educacdo tem a ver, fundamentalmente, com
mudancas na vida dos alunos. A partir desse entendimento ha que se fortalecer, sua
participacdo efetiva nos processos educacionais ndo os relegando, como geralmente acontece a
simples destinatarios da acéo educacional.

Aquilo que o aluno pode aprender depende tanto do momento, quanto das
caracteristicas e do contexto em que se desenvolve e aprende. Dai serem imprescindiveis
mudancas nas concepcOes, atitudes e praticas dos educadores, de maneira a se tornarem
capazes de fazer as selecdes adequadas dos conteudos e criar contextos enriquecedores para a
aprendizagem.

Muitas pesquisas no campo da educacdo tém mostrado que as diferencas de
desempenho dos alunos da educacdo basica podem ser explicadas, em parte, por diversos
fatores externos a escola, como aqueles relacionados & vida familiar e ao trabalho, por
exemplo; porém, os intra-escolares também sdo relevantes. Positivamente sdo 0 bom clima em
sala de aula e a expectativa dos docentes a respeito dos seus alunos, os fatores que,
combinados, influenciam mais do que todos 0s demais. E as negativas vém do agrupamento de
alunos por habilidades de forma homogénea e da ma formacao dos professores.

Para o governo mineiro 0s bons educadores sdo os que fazem a diferenca neste cenério.
Por isso aponta como um dos principios estruturadores dos novos planos de carreira a
valorizacdo do profissional da educacéo, pressupondo, dentre outros aspectos:

= a manutencdo de um sistema permanente de formacdo continuada acessivel a todo

educador, com vistas ao seu desenvolvimento profissional;

= 0 estabelecimento de normas e critérios que privilegiem, para fins de promocéo e

progressdo, o desempenho profissional e a formacdo continuada do servidor,
preponderantemente sobre o seu tempo de servico.

O Programa de Desenvolvimento Profissional de Educadores (PDPE) almeja ser a
parte visivel e inovadora de um sistema formativo organizado e mantido pela SEE/MG
incluindo, também, projetos de formacdo inicial (como o Veredas) e cursos de

aperfeicoamento e atualizacdo presenciais e via internet. Acreditando que essas estratégias
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produzirdo, em breve tempo, transformacgdes e melhorias substanciais na educacéo publica de
Minas Gerais, a SEE/MG confia na motivacdo e ampla compreensdo dos educadores mineiros
em prol da realizacdo dos grandes objetivos do Programa de Desenvolvimento Profissional de
Educadores dentre eles o Projeto EVCA.

Assim, entre as razGes de ordem tedrica e 0s motivos praticos que tornam importante a
realizacdo desta pesquisa, consideramos oportuno destacar que ela podera contribuir para:

a) compreender as implicacBes nos principios de garantia e acesso a formacéo

continuada adotados pelas politicas educacionais nas ultimas décadas;

b) no campo tedrico, esclarecer sobre a concepc¢do de formacdo que apdia os referidos

programas;

c) ampliar a investigacdo referente ao grau de contribuicdo desses programas para a

pratica efetiva dos educadores das redes publicas, no que se refere ao enfrentamento

das manifestacdes de violéncia;

d) ampliar o estudo sobre violéncia escolar, pois a analise dos fatores intervenientes ao

tema permitira suscitar reflexdes e debates a respeito do contexto social, influéncias e

formacéo.

Estes propdsitos se baseiam no principio educativo que vislumbra a formagdo como
decorréncia da necessidade de transformar a escola pela pratica social, onde o
trabalhador/cidaddo possa dominar os contetdos basicos da ciéncia contemporanea, tendo
novas atitudes e comportamentos perante a sociedade e o trabalho, bem como uma nova ética
de responsabilidade, de critica, para a construcdo da solidariedade (KUENZER, 1998). Tudo
isto como condicGes necessarias para a criacdo de uma sociedade mais humana e mais
igualitaria, que supere a exclusao.

Por tal razdo, acreditamos que iniciativas para investigar acerca dos modelos de
formacdo propostos pelas politicas publicas, equiparando-0s com as demandas provenientes
das transformacdes sociais, s@o relevantes, especificamente, no caso da violéncia nos espagos
da escola. Essa afirmativa se baseia em experiéncias vivenciadas pela pesquisadora, onde as
propostas se limitavam, especificamente, ao trabalho com os conteldos curriculares e a
avaliacdo dos resultados. Assim, pretende-se analisar, nos documentos oficiais, como
programas de formacdo continuada abordam as questdes referentes a violéncia escolar, e quais
indicadores apontam para compreenséo e intervencao dos mesmos de forma preventiva.

Comungando com essas idéias, entendemos que a relevancia do tema justifica-se na
medida em que contribui para analisar os programas decorrentes das politicas publicas,

aferindo-os em relacédo a condicéo vital para a construcdo de uma escola mais comprometida
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com o respeito, a ética e a igualdade social. Esta razdo embasa a proposta de desenvolver um
estudo aprofundado, sobre o EVCA anunciado pelo governo de Minas Gerais, apontando suas
contribuicdes e tendéncias no que se refere ao combate a violéncia escolar do ponto de vista a
acao docente.

Primeiramente passamos a descrever, de forma fundamentada, o caminho
metodoldgico percorrido, a fim de deixar claro ao leitor as opc¢des que fizemos e a estruturagdo
que demos ao trabalho. Por se tratar de pesquisa de cunho qualitativa bibliografica e
documental, traz analise dos textos elaborados pelos 6rgdos oficiais — MEC — SEE/MG e
Escolas Estaduais (EE), selecionadas para desenvolverem o projeto, na cidade de Pocos de
Caldas, sob a jurisdigéo da 312 Superintendéncia Regional de Pocos de Caldas.

A seguir apresentamos o fundamento tedrico da pesquisa, ou seja, um estudo sobre 0s
conceitos e discursos definidos pela modernidade sobre a violéncia, sua diversidade em
relacdo a teoria social, e a interpretacdo das expressdes de violéncia simbolica. Em especial,
no contexto da escola, como as relagdes socio-histéricas e culturais interferem sobre essas
manifestacGes e como compreender as teorias pedagdgicas frente a questéo.

Continuando fazemos a analise dos documentos oficiais do MEC, buscando saber qual
tem sido a visibilidade da violéncia escolar nas politicas governamentais de formacéo
continuada a partir da década de 1990. Para isso iniciou-se com um estudo dos documentos
que trazem essas politicas, comecando pela Lei de Diretrizes e Bases n® 9394/96; o Plano
Decenal de Educacdo para Todos (1993 2003); o Plano Nacional de Educacdo — PNE (2001) e
0 Plano de Desenvolvimento da Educacgdo: razbes, principios e programas — PDE (2007).
Com o objetivo de compreender quais concepgdes e expectativas embasam essas politicas de
formacdo, no tocante a violéncia escolar, e como elas respaldam seu enfrentamento do ponto
de vista da acdo docente; realizamos um estudo dos Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental PCNs (1997), com aprofundamento no fasciculo destinado aos Temas
Transversais e Etica. Essa opcdo se da em fungdo da veeméncia com que a o documento
expressa intencdo de contribuir para que acontecam profundas e imprescindiveis
transformagfes no cenario educacional brasileiro, posicionando o professor como principal
agente dessa grande empreitada. (SEF/MEC, 1997).

Por ser o objeto desta pesquisa, 0 trabalho traz, no capitulo 1V, o “Projeto Escola
Viva, Comunidade Ativa. — (EVCA)”, desenvolvendo uma analise que aborda,
primeiramente, a politica educacional de Minas Gerais, intitulada o “Desafio da Qualidade”.
Em seguida, a estruturagdo do Projeto e de suas agdes integradoras, ou seja, dos subprojetos:

*Abrindo espaco - *Aluno de tempo integral - *Programa Afetivo Sexual — PEAS - *Projeto



19

de Valorizacdo da Cultura Afro-brasileira - *Plano de Desenvolvimento Pedagdgico
Institucional - PDPI. E por ultimo, o elenco de resultados esperados pelo governo mineiro e
alguns indicadores de avaliacgéo.

Considerando que este Projeto foi instituido em 2003, inicialmente na capital mineira,
envolvendo escolas da rede estadual, situadas em areas de risco social; que posteriormente,
estendeu-se para as institui¢cbes publicas situadas na regido metropolitana de Belo Horizonte
e, que atualmente, j& se encontra na terceira fase, atendendo escolas dos diversos municipios
de Minas Gerais (ANEXO A); optamos por estudar os PDPIs das trés escolas publicas
estaduais de Pocos de Caldas, selecionadas para o projeto. Analisamos o grau de contribuigéo
desses subprojetos para a prética efetiva dos educadores e se estdo, de fato, acrescentando as
reflexdes, aos debates e acdes sobre o enfrentamento da violéncia escolar.

Eis as escolas selecionadas: Escola Estadual Dr. Edmundo Gouvea Cardillo, situada na
zona leste da cidade, numa regido bastante populosa, considerada de risco, que oferece os
Ensinos Fundamental, Médio e Educacgdo de Jovens e Adultos. Escola Estadual Prof? Cleusa
Lovato Cagliari, localizada num bairro onde antes viviam as familias mais carentes da cidade
e hoje, com a construcdo de um novo loteamento cujos moradores sdo de classe média alta,
ficou localizada entre as duas popula¢des, mas continua atendendo a demanda da primeira;
com Ensino Fundamental e Ensino Médio. E a Escola Estadual Prof® José Castro de Aradjo,
situada num conjunto habitacional popular, na zona sul da cidade, que atende a uma clientela
de classe média baixa, oriunda deste conjunto e de bairros adjacentes, ainda mais carentes;

oferecendo Ensino Fundamental, Médio e Educacéo de Jovens e Adultos.
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1 CAMINHOS METODOLOGICOS

No campo das Ciéncias Sociais, mais especificamente na area de educacdo, a
complexidade dos objetos de estudo inseridos no emaranhado social e historico e suas
influéncias tem tornado incerta a definicdo dos territdrios de pesquisas e dos campos de
conhecimento. Embora essa constatacdo mostre que trabalhar com o conhecimento hoje,
significa admitir a coexisténcia de ambiglidade e incertezas, € imprescindivel que o0s
cientistas da educacdo se envolvam num processo colaborativo e sempre dialético de
construcdo dos campos de estudo. Com seus conceitos estruturantes e conscientes da
relatividade dos limites e da transitoriedade dos resultados alcangados, a educacdo precisa
reconhecer como pensou Edgar Morin, o ensino das incertezas tal como surgiram nas ciéncias

fisicas, bioldgicas e historicas:

Seria preciso ensinar principios de estratégia que permitiriam enfrentar os
imprevistos, 0 inesperado e a incerteza e modificar seu desenvolvimento, em
virtude das informagcdes adquiridas ao longo do tempo. E preciso aprender a
navegar em um oceano de incertezas em meio a arquipélagos de certezas.
(MORIN, 2003, p.16).

Como resultado da tradicdo, visto que as idéias ndo sdo perenes (elas tém historia),
também a modernidade se apresentou pautada num discurso considerado legitimo, cientifico e
verdadeiro, que ignorou, muitas vezes, outras maneiras racionais de se falar a verdade.

Nos idos de 1660, vista como o caminho da salvagdo, como o methodus para promover
ordem, unidade, clareza e paz, a matematica surge como resposta a outros problemas, para ser
a solucdo do homem e da sociedade. Para Descartes tudo podia ser explicado através dos
nameros: “A soma dos angulos internos dos tridngulos continuava fielmente valendo 180
graus, tanto para os cat6licos como para os protestantes, franceses e ingleses.” (PESSANHA,
1993, p.13); e quando ocorria o afastamento dessa verdade para dar lugar a imaginacéo, a
vontade e ao gosto, estes estavam diante do litigio e da desarmonia. Eis a busca constante da
utopia de salvar o mundo e a sociedade pelo caminho do pensamento racional, justo e perfeito
que conseguiria eliminar as discordias e construir a unido de todos.

Também, na Inglaterra, Francis Bacon propde um novo caminho para a humanidade
conhecer o mundo, dominar as coisas e fazer ciéncia. Ele percebeu que a logica tradicional
néo tinha uma instrumentalidade fecunda capaz de oferecer ao homem condigdes de conhecer,
dominar e transformar a realidade para o bem da humanidade. Era um methodus centrado no

discurso, “[...] com disputas verbais que certamente treinavam os espiritos, produziam



21

vigorosos atletas intelectuais, mas ndo resolviam questdes concretas, fisicas e praticas”.
(PESSANHA, 1993, p.13). Percebendo que somos capazes de produzir varias linguagens e,
consequentemente, leva-las a acdo direta sobre o mundo, propde a construcdo de uma
metodologia pautada na inducao e experimentacdo, pela via da dialética.

Considerado o “século das certezas razoaveis” o século XIX caracterizou-se como
sendo 0 momento de euforia diante das inimeras descobertas que iam se sucedendo através
dos grandes génios da humanidade, “[...] Homens que foram explicando as coisas até entao
enigmaticas e misteriosas, que trouxeram luz e compreensdo onde antes havia crendice,
obscurantismo e mistério”. (PESSANHA, 1993, p.17). Entretanto a modernidade que trilhou
este caminho cientifico e tecnoldgico desconsiderou as idéias de Bacon que argumentava:
“quando o conhecimento for o ser humano, nio ¢ possivel tratd-lo como coisa”, ndo é possivel
valer-se da mesma metodologia. Assim, estudos comprovam que, neste seculo, ocorreu um
grande afastamento das ciéncias humanas da matriz filosofica tradicional em detrimento de
um modelo quantitativista, matematizante e fisicalista. Fundado nas ciéncias exatas este
modelo imprimiu, até final do século, todo um rigor e expansdo possivel, “mas o que
desenvolveu do ponto de vista da l6gica? ” A nocdo de prova estritamente analitica, dedutiva,
fundada no mito da clareza que se estrutura no tipo teorematica: portanto ... portanto ...
portanto.

Porém s6 pelo caminho da dedutividade, da prova matematica, do modelo cientifico
analitico, ndo podemos explicar as verdades carregadas de historias, mitos e subjetividades.
“Se ndo abrimos médo de buscar o conhecimento temos que buscar outros caminhos”. Eis a
angustia do século XX: a clareza (ciéncia no sentido pleno, epistémico luminoso) ou
obscurantismo ou emocionalismo (simples intuigdo). Desta constatacdo surge uma posigéo,
considerada equivocada pelo autor, que é a abstencdo de toda e qualquer forma de
racionalidade: ““- ou o absoluto do sim, ou o absoluto do nao”.

Na visdo de Pessanha (1993), esta crise ocorre porque a propria ciéncia exata ndo vive
mais a dimensdo da unicidade total. Trata-se de exercitar uma racionalidade apenas provavel e
provisdria, porém mais humanizada do que a racionalidade mediana do confronto dos varios
discursos. E a idéia de que podemos e devemos continuar fazendo ciéncia sem,
necessariamente, estarmos obrigados a nos manter no nivel da razdo analitica e da prova
imposta.

Para os autores que admitem esta premissa, a razdo do tipo dialdgica se constroi e
reconstréi numa permanente abertura, pois, o tempo todo, se lida com um tipo de linguagem

em que ndo ha concluséo definitiva. Eis outra razdo que nos permite continuar no campo da
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razdo sem, contudo, perder a racionalidade dialdgica e a possibilidade de apropriacdo e de

abertura do discurso racionalizador, empurrando para longe a irracionalidade e a violéncia:

Trata-se é de negar a matematizacdo daquilo que ndo é matematizavel, de
negar a desumanizacao daquilo que precisa se manter humanizado, negar a
extracdo da dimensdo temporal daquilo que sé pode ser compreendido
temporalmente. Trata-se, portanto, de preservar a temporalidade do tempo, a
humanidade do homem, a concretude do concreto, coisas Obvias.
(PESSANHA, 1993, p.31).

Dentre os sentidos da consciéncia, para Edgar Morin (2003) esta o intelectual
referindo-se a aptiddo auto-reflexiva, que é a qualidade chave da consciéncia. Na sua visdo, o
pensamento cientifico é ainda incapaz de “se pensar”, de pensar sua propria ambivaléncia e

aventura e reatar com a reflexdo filosofica, com a consciéncia politica e ética. Assim indaga:

O que é um conhecimento que ndo se pode partilhar que permanece
esotérico e fragmentado, que ndo se sabe vulgarizar a ndao ser em se
degradando, que comanda o futuro das sociedades sem se comandar, que
condena os cidaddos a crescente ignorancia dos problemas de seu destino?
(MORIN, 2003, p.11).

Como caracteristica do mundo moderno qualquer estudo do conhecimento hoje,
aponta fissuras para as certezas até entdo apresentadas; esta maneira de aborda-lo tem levado
muitos pesquisadores a teorizarem o fim da historia e 0 ocaso da civilizagdo ocidental. Por
isso, Rossi (2000) tenta nos mostrar que mesmo na origem da modernidade estiveram
presentes oscilacOes referentes aos modos de pensar, entre tensao e progresso, civilizacao e
morte (naufragio), o moderno e sua faléncia. Aponta que as razoaveis esperancas sempre
estiveram em litigio, e que o acumulo das fissuras provoca o avango do saber e do
crescimento do género humano. Por meio das diversas versdes do conhecimento sem, no
entanto, reconhecer que avanco € diferente de progresso, e que nem sempre 0 ato de avancar
representa progresso positivo.

Gaston Bachelard (1996) tem por premissa que 0 conhecimento do mundo € abstrato, e
que ndo se pode atribuir a este conceito sensacdo de que foi construido no concreto:
“conhecimento comum dominado pelo senso de praticidade é muito bom, mas nédo para fazer
ciéncia”. Isto ocorre porque somos tentados a pensar numa sequéncia linear de fatos e ndo
num movimento do sujeito relacionado ao conhecimento. Morin (2003) acrescenta que a
comunicagdo € a um so tempo meio e fim da comunicacdo humana e que, no entanto, esta

ausente do ensino:
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[...] O planeta necessita, em todos os sentidos, de compreensdo mutua.
Considerando a importancia da educacao para a compreensdo, em todos os
niveis educativos e em todas as idades, o desenvolvimento da compreensdo
pede a reforma das mentalidades. Esta deve ser a obra para a educagdo do
futuro. (MORIN, 2003, p.17).

Assim, a verdadeira ciéncia op0e-se absolutamente a opinido, se uma vez designados
0s objetos pela sua utilidade, esta os impede de serem verdadeiramente conhecidos: “N&o se
pode basear nada na opinido: antes de tudo, é preciso destrui-la. Ela é o primeiro obstaculo a
ser superado ”.

Fazer pesquisa é construir um problema e este ndo se formula de modo esponténeo, € o
seu sentido que caracteriza o verdadeiro espirito cientifico. Deste modo: “Para o espirito
cientifico, todo conhecimento € reposta a uma pergunta. Se ndo ha pergunta, ndo pode haver
conhecimento cientifico. Nada é evidente. Nada € gratuito. Tudo é construido”.
(BACHELARD, 1996, p.18).

A marca da ciéncia para o século XX passou a ser a necessidade de pensar
abstratamente o0 conhecimento, caso contrario ele é incompreensivel. E no ato de conhecer
que vao aparecendo as lentiddes e os conflitos, remetendo 0 homem a prova de sua existéncia.
Partindo do pensamento abstrato o espirito cientifico provoca a contradi¢cdo, a revisdo, mas
ndo a sobreposicdo de conhecimentos. Neste movimento do sujeito, percebe-se que o
pensamento comeca por outras esferas da vida, muitas vezes carregadas de pré-conceitos
(uma idéia pré-construida antes de ser testada), que impede o espirito de se contrapor ao que
ja sabe para dai buscar o que nao sabe.

No pensamento cientifico o interesse estabelece-se na abstracdo e extracdo de
elementos para o conhecimento, a luz de vigilancia epistemologica que impede a

racionalizacdo da experiéncia a ndo se limitar apenas em encontrar uma s6 razdo para um fato.

A razdo é uma atividade psicolégica essencialmente politropica: procura
revirar os problemas varia-los, ligar uns aos outros, faze-los proliferar. Para
ser racionalizada, a experiéncia precisa ser inserida num jogo de razdes
multiplas. (BACHELARD, 1996, p.51).

Para o autor as explicacGes tém validade cada vez menor para a pesquisa cientifica.
Construir um problema representa para o0 pesquisador apresentar um contexto, uma situacao,
perguntar e analisar suas proprias agdes de pesquisa, uma vez que faz a critica ao
conhecimento construido. Trata-se de chegar a vigilancia de si, de ampliar os conceitos
primitivos, estudar as condigOes de aplicagdo desses conceitos e, sobretudo, “incorporar as

condigdes de aplicagio de um conceito no proprio sentido do conceito”. E entdo que se
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percebe que um conceito ndo é fixo, € um eixo de pensamentos inventivos que se altera pela
juncdo de outras experiéncias e do impulso, que preserva o rigor metodoldgico. Assim sendo

conclui:

O conhecimento a que falta precisdao, ou melhor, o conhecimento que néo €
apresentado junto com as condigdes de sua determinacdo precisa, ndo é
conhecimento cientifico. O conhecimento geral é quase fatalmente
conhecimento vago. (BACHELARD, 1996, p.90).

Do ponto de vista da escolarizacdo, Morin (2003) percebe que o0s tempos atuais
exigem situar tudo no contexto e no complexo planetario. Que o conhecimento do mundo

como mundo é necessidade ao mesmo tempo intelectual e vital:

[...] E o problema universal de todo cidaddo do novo o milénio: como ter
acesso as informacdes sobre 0 mundo e como ter possibilidade de articula-
las e organiza-las? Como perceber e conceber o contexto, o global (a relagéo
todo/partes), o multidimensional, o complexo? (MORIN, 2003, p.35).

Para isso é preciso compreender a diferenca entre descricdo e explicacdo de um
fendmeno. A descricdo esta longe de constituir-se numa explicacdo, uma vez que nao salta
aos olhos do leitor por ndo esclarecer o conhecimento cientifico. J& a explicagdo representa
um salto para expressar o que foi descrito, € uma interpretacdo que insere uma trama
conceitual correspondente aos embasamentos: “conceitual e tedrico”, ou seja, explicacdo
fundamentada.

Morin (2003) referindo-se aos obstaculos na compreensdo do conhecimento indica que
educar para compreender a matematica ou uma disciplina determinada é diferente. Educar
para a compreensao humana. “[...] € encontrar a missdo propriamente espiritual da educacao:
ensinar a compreensao entre as pessoas como condicao e garantia da solidariedade intelectual
e moral da humanidade”. (MORIN, 2003, p.93). E que os obstaculos exteriores a
compreensdo intelectual ou objetiva estdo sempre ameacados por todos os lados: “o ruido na
transmissao, a polissemia de uma nocdo, a ignorancia dos ritos e costumes, a incompreensao
dos valores culturais, a incompreensdo dos imperativos éticos proprios de uma cultura, a
impossibilidade de compreender outras idéias ou argumentos, a impossibilidade de
compreender uma estrutura mental em relacdo a outra”.

Assim sendo, entendemos que pesquisar é reconhecer a objetividade da ciéncia como

algo a ser produzido por um impulso diferente de transformacdo, ou seja, aquele capaz de
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amenizar e reformar a ilusdo e o papel da comunidade cientifica, levantando questdes sobre as
definidas certezas.

Nesta perspectiva a realidade apresenta-se como uma racionalidade de conhecimento
apenas provavel e provisoria, porém mais humanizada que, como visto, permitindo-nos fazer
ciéncia sem, necessariamente, estarmos reféns da razdo analitica e da prova coagente. Deste
modo, com as reflexdes expostas, procuramos estruturar o caminho metodoldgico a ser
seguido para o desenvolvimento desta pesquisa.

Nossa questdo € que, por meio de estudos e préaticas ja vivenciadas, evidencia-se que
grande parte dos educadores apresenta dificuldades em lidar com manifestacfes de violéncia
no seu espago de trabalho. Este desafio tem levado muito desses a adotarem posturas
meramente banalizadoras ou punitivas e reativas em razdo, muitas vezes, da forte tenséo
sofrida. E, mesmo sabendo que 0 acesso a capacitacao permanente tem sido uma das frentes
defendida pelo Estado, governos estaduais e municipais, ndo ha evidéncia dessa premissa
quanto a qualidade inerente a formacdo, especialmente no que se refere as relagdes de
violéncia dentro da escola.

Por essa razdo o trabalho analisa as contribuicGes das politicas de formacéo continuada
de professores apresentadas nos documentos e programas oficiais oriundos do Ministério da
Educacdo e Cultura - MEC, e, em especial, no Estado de Minas Gerais, através do Projeto
Escola Viva (EVCA). Busca compreender até que ponto esses profissionais vem incorporando
elementos que contribuem para o enfrentamento da violéncia escolar.

Inserido no terreno de investigacdo das politicas publicas, o estudo vai além da analise
do processo de implementacdo na area de politica educacional, uma vez que pretende explora-
la em relacdo ao desafio da violéncia escolar. Diante da tematica e dos objetivos propostos,
estabelecemos, no caminho metodolédgico, uma combinacdo de procedimentos organizados
em duas partes articuladas:

Uma “pesquisa bibliografica”, que permite estabelecer durante todo o processo de
investigacdo um didlogo reflexivo entre a teoria € 0 objeto da pesquisa, uma vez que procura
explicar o problema a partir de referéncias tedricas publicadas. Com base nos autores da area
selecionados®, apresentamos, inicialmente, como fundamento teérico um estudo sobre os
conceitos e discursos definidos pela modernidade sobre a violéncia, sua diversidade em

relacdo a teoria social, e a interpretacdo das expressdes de violéncia simbdlica. Em especial,

5 Cf: Referéncias Bibliograficas.
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no contexto da escola, como as relagdes socio-histdricas e culturais interferem sobre essas
manifestacdes e como compreender as teorias pedagdgicas frente a questéao.

Por meio de “analise documental” buscamos entender como a questdo da violéncia
escolar vem sendo abordada nos programas de formacédo continuada propostos pelo Ministério
de Educagéo e Cultura - MEC e pelo governo do estado de Minas Gerais. Desta forma, a
coleta de dados aconteceu por meio de leitura e andlise de livros, artigos cientificos,
documentos oficiais, dissertacOes, teses e relatorios ja produzidos, no contexto das politicas
publicas. Com seus subsidios analisamos as caracteristicas dos programas especiais de
formagéo adotados, identificando as concepgOes e tendéncias que esses exprimem com
relacdo a violéncia escolar.

A segunda parte da investigacdo esta fundamentada na técnica da analise de contetdo
(BARDIN, 1996). Trata-se da estratégia de tornar replicar e validar inferéncias de dados de
um determinado contexto, envolvendo procedimentos especializados para que esses dados
sejam processados de forma cientifica. S&o procedimentos que permitem ao pesquisador
deduzir e compreender com a leitura; tirar conclusdes e relacionar, a fim de se obter novas
informac@es, ou completar conhecimentos. Nesta etapa, realizamos um estudo sobre o projeto
Escola Viva, Comunidade Ativa (EVCA) da SEE/MG, relacionando as concepgdes e acdes
propostas em relacdo aos fundamentos tedricos referentes ao tema; e quais os indicadores de
resultados ja estdo explicitados nos registros.

Seguindo analisamos os Planos de Desenvolvimento Pedagogico Institucional — PDPI
das escolas selecionadas®, também utilizando a técnica de anélise de contetido (Bardin, 1996).
Procuramos compreender como as escolas entenderam o papel dos professores em relagéo aos
objetivos estabelecidos pelo projeto, e quais acOes especificas propuseram para contribuir
com a formacdo dos docentes. A partir do estudo buscamos levantar as conclusdes
evidenciadas, tendo como indicadores para a analise categorias que ndo foram definidas
antecipadamente, porque os dados que coletamos ndo contemplavam todos os registros das
escolas. Evidenciamos que muitas das agdes anunciadas nao possuiam sequer um registro, 0

que nos levou, apesar do esforco, a trabalhar com o que conseguimos.

Por isso, as categorias foram escolhidas ap6s a elaboracdo do capitulo 1V, quando
pudemos estudar a estruturacdo do projeto de forma completa e reconhecer a importancia da

flexibilizacdo em processos de investigacdo qualitativa. Deste modo, as categorias deixam de

® EE. Prof® José Castro de Araijo - EE. Profé Cleusa Lovato Cagliari — EE. Dr. Edmundo Gouvéa Cardillo.
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ser unicamente ferramenta que o investigador utiliza para organizar seus dados, para

transformarem-se em produto de investigacdo e analise. (GIL FLORES, 1994). S&o elas:
e Capacitacdo dos educadores para desenvolverem o Plano;
e Capacitacdo de professores alfabetizadores;

e Apoio a atividade docente, com estimulo ao desenvolvimento de projetos de ensino.
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2 FUNDAMENTOS TEORICOS DA PESQUISA: UM EXAME DE CONCEITOS E
DISCURSOS

Nos Ultimos anos, € notério o surgimento de investigacdes cientificas acerca das
diversas violéncias as quais o cotidiano escolar estad submetido. Pesquisas vém explorando
analiticamente as dimensdes destas violéncias, suas formas de manifestacéo, as relacfes com
0 baixo rendimento escolar, o clima organizacional das escolas, as relacdes familiares, as
influéncias dos arredores da escola, 0s cenarios, 0s pap€is sociais e suas situacdes
conflituosas.

De acordo com estudos realizados, na Franca, por Bernard Charlot (2002), as
manifestacdes de violéncia no interior da escola ndo constituem num fenémeno novo; embora
sejam pensadas por professores e opinido publica como surgidas entre os anos 80 e 90, ha
registros comprovando que, desde o século XIX, j& aconteciam prisGes decorrentes de
violéncias em escolas de 2° grau. Nos tempos atuais o que lhe denota o carater de novidade é,
segundo o autor, algumas de suas formas: assaltos, vandalismo ou depredacdo, interferéncia
de gangues e traficantes, o autoritarismo ou omissao de professores e diretores, a caréncia de
recursos materiais e humanos, o abandono e desinteresse das familias, a presenca de armas no
recinto escolar, e outras, com a comprovacdo de que esta cada vez mais acentuada a
precocidade dos jovens envolvidos em atos violentos.

Essas formas inusitadas e destemidas tém causado consequéncias imprevisiveis. Nao
é privilegio das instituicdes escolares, ou até mesmo do Brasil tal fendmeno; esta ai a histéria
contemporanea nacional e internacional, para afiancar a afirmativa. Se ainda estamos
buscando conhecer as dimensdes reais deste fenémeno, ndo temos mais desconhecimento
sobre os impactos e as transformacdes que ele vem produzindo nos habitos e praticas das
pessoas e nos principios e valores que até a algum tempo orientavam as relagdes sociais. A
exposicdo intensiva de fatos ditos violentos num universo de situagdes tdo diversificadas tem
causado na populagdo, de um modo geral, a sensacdo de que ha pouco ou quase nada a ser
feito contra a violéncia, tendo em vista a nossa impossibilidade enquanto cidaddos e a
insuficiéncia e ineficacia dos poderes publicos instituidos. Na visdo de Angel Pino (2007,
p.764):

A imprevisibilidade das acBes violentas e a crescente consciéncia da
impoténcia frente a elas estdo gerando no imaginario coletivo e individual a
representacdo da violéncia como uma forga cega e incontrolavel, diante da

qual a unica postura “racional” acaba sendo a lei do siléncio e a submissdo
as exigéncias do terror.
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P . . - 7 .
Também o aumento excessivo de “intrusdes externas'” ao ambiente escolar tem

provocado um constante clima de tens&o e sobressalto aos profissionais da escola, dando-nos
a impressao de que ndo ha mais limites e que, daqui por diante tudo pode acontecer na escola.
Estes fenbmenos tém contribuido para produzir o que Charlot (2002) denomina de angustia

social, e assim a situa:

[...] e essa violéncia escolar parece aumentar, apesar dos “planos” e medidas
postos em pratica ha uma dezena de anos: tudo se passa como se a violéncia
na escola estivesse convertendo-se em um fenémeno estrutural e ndo mais,
acidental e como se, depois de instalada nas escolas de bairros
probleméticos, ela se estendesse hoje a outros estabelecimentos.
(CHARLOT, 2002, p.434).

A fim de compreender a natureza destas formas, para dai buscar solu¢Bes que
diminuam tal angustia € necessario que sejam feitas distincGes conceituais capazes de
contribuir para a categorizacdo dos fenémenos que a envolvem. Para o autor é preciso que,
primeiramente, saibamos distinguir a violéncia “na” escola, a violéncia “a” escola e violéncia

“da” escola:

A violéncia na escola é aquela que se produz dentro do espaco escolar, sem
estar ligada a natureza e as atividades da instituicdo escolar: quando um
bando entra na escola para acertar contas das disputas que sdo as do bairro, a
escola é apenas o lugar de uma violéncia que teria podido acontecer em
qualquer outro local. A violéncia a escola esta ligada a natureza e as
atividades da instituicdo escolar: 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. Essa violéncia
contra a escola deve ser analisada junto com a violéncia da escola: uma
violéncia institucional simbélica, que os proprios jovens suportam através da
maneira como a instituicdo e seus agentes os tratam (modos de composi¢ao
das classes, de atribuicdo de notas, de orientacdo, palavras desdenhosas dos
adultos, atos considerados pelos alunos como injustos ou racistas).
(CHARLOT, 2002, p.435).

Com este carater multiforme a violéncia entendida como fenémeno social se apresenta
carregada de acdes de diferentes graus, que supde manifestacdes e interpretacdes distintas. A
falta de uma distincdo sistematica faz com que possamos interpretar seus efeitos sociais de
modos diferenciados, razdo pela qual se instala 0 que muitos pesquisadores chamam de um
“obstaculo”. (CASTORINA; KAPLAN, 2006). Para reconstrugdo de seus sentidos € preciso

denoté-la na sua pluralidade, numa diversidade complexa, porém necessaria. Basicamente

” Segundo Charlot (2002), trata-se da entrada nos estabelecimentos escolares, até mesmo em salas de aula de
bandos de jovens para acertos de contas, ou de pais, irmaos ou parentes de vitimas, tentando promover “justiga”
com as préprias maos.
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podemos afirmar que violéncia significa algo mais que uma palavra; o que circula na préatica
social ndo é mera linguagem ou discurso. Na préatica ndo existem palavras neutras tais como
definidas no dicionario, mas sim palavras imbuidas de significados sociais que requerem a
interpretacdo de seus sentidos mais ou menos implicitos nos seus efeitos dentro dos espacos
escolares.

O “obstaculo” referido é denominado por Gaston Bachelar (1996) de obstaculo
epistemoldgico e significa o impedimento do espirito cientifico de se contrapor ao que ja é
sabido, para dai buscar o desconhecido. E no ato de conhecer que vio aparecendo as lentiddes
e os conflitos, que remetem ao homem a prova de sua existéncia. Partindo do pensamento
abstrato o espirito cientifico provoca a contradi¢do, a revisdo, mas ndo a sobreposi¢do de
conhecimentos. Neste movimento, como visto, 0 pensamento comeca por outras esferas da
vida, muitas vezes carregadas de pré-conceitos, ou seja, de uma idéia pré-construida antes de
ser testada. A construcdo do conceito como objeto de conhecimento no campo cientifico
requer, portanto, levantar as condi¢des tedricas e empiricas que tornam possivel identificar os
contextos de seu uso, interpretar a construcdo de seus sentidos, para dar conta das funcGes
sociais que deve cumprir.

Primeiramente ha que se distinguir a violéncia interpretada na linguagem cotidiana
(em especial na escola) da violéncia na teoria social; isto é, privilegiar a definicdo emergida
do interior de um corpo teorico. Esta ruptura teérica — que no geral € lenta e dificil — da
violéncia evidente é condicdo para o éxito de uma investigacdo no campo socioeducativo. E
indispensavel entdo, diferenciar a violéncia evidenciada nas praticas sociais, das relativas ao
plano dos conceitos ou teorizagdes sociais, sem, contudo, desconsiderar a dialética necessaria
entre proximidade e distanciamento do objeto a ser pesquisado, que pode levar a revisdo e a
prépria reformulacdo do conceito tedrico. (CASTORINA; KAPLAN, 2006).

Visto por Norbert Elias (2002) a participacdo e o0 compromisso pessoal do cientifico
social é uma das condices prévias para construir-se um problema cientifico sobre o eixo
social. Por isso o estudo sobre violéncia na escola deve ser pensado de modo que, sendo
operacionalizavel, dé lugar a producdo de indicadores empiricos. Uma reflexdo sobre o
conceito de violéncia supde uma tomada de posicéo epistemologica a respeito da investigacdo
social. Em primeiro lugar, opor-se ao empirismo que reduz a investigacdo apenas a um
levantamento de dados com status de teorizacdo e ao teoricismo entendido como uma

elaboracdo conceitual fora da relacdo com o empirico. As anélises das abrangéncias e limites
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do conceito de “violéncia” ndo podem permanecer somente no plano metatedrico®, mas sim,
constituir-se como ferramenta para compreensdo da realidade articulada com a prética de
investigacdo empirica.

Em segundo lugar, ndo aceitar do ponto de vista epistemoldgico, a busca pela
caracterizacédo da violéncia por meio de uma defini¢cdo absoluta. Conceitos se constituem de
marcos tedricos que precisam da relatividade dos instrumentos de conhecimento, e estes
dependem de contextos socio-historicos e culturais para se estruturarem. Por esta razdo nao
h& como acreditar num conhecimento completo e definitivo sobre a violéncia, especialmente
no caso das instituicdes educativas.

Também Debarbieux (2000) questiona se a “violéncia nas escolas” pode ser
considerada um objeto cientifico. Se afirmarmos, devemos aproxima-la dos conceitos de
“incivilidade ou intimida¢do” e alerta para 0S riscos que incorremos se ampliamos ou
limitamos, em demasia, seu conceito. Se ampliarmos, podemos criminalizar padrdes
comportamentais comuns, ou até tornd-la impensavel dado a sua extensdo. Se limitarmos,
podemos excluir a experiéncia de algumas vitimas ignorando o fato de que a pior violéncia
deriva da “microvioléncia”. Trata-se entdo de levar em consideracdo a experiéncia dos
envolvidos, a fim de que eles préprios possam contribuir para a definicdo de violéncia.
(PRAIRAT, 2001, citado pelo autor).

N&o obstante a questdo fundamental que se observa, na relacdo entre a ciéncia e a
acdo, € que por mais abstrata que seja a busca pela definicdo do conceito, ele d& origem a
divergéncias teoricas que influenciam nas escolhas referentes as medidas a serem tomadas.
Desse modo, quando detectado o fato e identificados vitima e agressor, 0 que ocorre, na
maioria das vezes, ¢ que a comunidade escolar, na tentativa de classificar os “problemas” dos
envolvidos e de conté-los, tende a explicar a violéncia reduzindo-a a um modelo pontual cujas
razdes sdo definidas, como: “aquele aluno ¢ violento porque a familia ndo tem condigdes
financeiras, porque o pai € alcodlatra ou traficante”. Além deste raciocinio casual que muitas
vezes reflete numa conduta conformista por parte dos docentes; suas atitudes quando tomadas,
sdo na maioria das situacOes de ordem repressora e punitiva. Assim observam Abramovay e
Castro (2006, p.71):

Atualmente, a escola tem-se utilizado somente de trés mecanismos para
enfrentar situacBes de natureza conflituosa, quais sejam: a ocorréncia
policial/justica; o servigo de saude mental; e a transferéncia de escola — que
s80 posturas essencialmente punitivas.

8 Cujo objetivo é fundamentar as teorias, 0s métodos e as técnicas empregadas para fundamentar a pesquisa.



32

Em oposicao & acdo docente repreensiva e punitiva, hé registros® que alertam para sua
banalizacdo, devido aos comportamentos tolerantes praticados entre os atores da comunidade
escolar (diretores, professores, estudantes, pais, etc.). Um exemplo, que muitas vezes passa
despercebido, é o da violéncia verbal — 0 uso de palavras grosseiras ou desrespeitosas - que
contribui para a destrui¢do dos lagos sociais e nem sempre sofre precaugdes, intervengdes ou
punicdes por parte da comunidade escolar. E, na maioria das vezes, uma conduta
caracterizada por sua incivilidade.

Igualmente outro exemplo é o da violéncia simbdlica tratado por Pierre Bourdieu e
Jean Claude Passeron (1970). Partindo do principio de que a cultura, ou o sistema simbolico,
é arbitrario, uma vez que ndo se assenta numa realidade dada como natural, o sistema
simbolico de uma determinada cultura € uma construcdo social, cuja manutencdo €
fundamental para a perpetuacdo de uma determinada sociedade. A violéncia simbolica se
expressa na imposicdo "legitima" e dissimulada, que carrega a interiorizacdo da cultura
dominante e reproduz as relagdes do mundo do trabalho. Sua agdo ocorre quando o dominado
ndo se opde ao seu opressor, pois este ndo se percebe como vitima do processo, ao contrério,
0 oprimido considera a situacdo natural e inevitavel.

Envolvendo os aspectos psicolégicos e/ou familiares, outra abordagem sobre a
violéncia escolar é o chamado fendmeno “bullying”, manifestado nas atitudes agressivas dos
alunos contra seus pares. Adotado em muitos paises para definir o desejo consciente e
deliberado de maltratar uma pessoa, colocando-a sob tensdo, refere-se aos corriqueiros
costumes de colocar apelido nos colegas, de ameacar e subjugar os mais fracos exigindo
favores, interpreta-se sob a ética de mecanismos de violéncia. (FANTE, 2005). Um exemplo
registrado pela autora é que muitas criangas estdo sofrendo o bullying por meio de ataques ao
seu género sexual, com brincadeiras maldosas, que as rotulam com estigmas masculinos ou
afeminados. Este fendmeno age sobre os alunos com o intuito de agredir, e até mesmo destruir
sua moral perante o grupo, levando-os, muitas vezes, ao desejo de desistir da escola.

Por se transformar num sofrimento prolongado, pode-se afirmar que suas
manifestacdes ndo se igualam a uma mera violéncia, limitada a um fato ou ocorréncia isolada.
Pelo contrario, trata-se de agressdo que deixa o estudante prisioneiro do agressor, a ponto de
abandonar aquele ambiente.

Estudado por Lopes (2005), o bullying se classifica em trés estilos:

% Segundo Abramovay e Castro, 2006.
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[...] o bullying direto, que engloba a imposi¢do de apelidos, assédios,
agressdes, ameacas, roubos e ofensas verbais; o bullying indireto, o qual
envolve atitudes de indiferenca, isolamento e difamacdo e o cyberbullying,
que ocorre através da intimidagdo eletronica e por celulares ou internet, em
gue os alunos utilizam de mensagens e e-mails difamatérios, ameacadores,
assediadores e discriminatorios que provocam agressdes entre 0S mesmos.
(LOPES, 2005, p.166).

Ao interpretar essas manifestacdes em relagdo a préatica docente, percebe-se que ha um
sentimento de impoténcia expresso pelos professores. Sdo dificuldades que invadem seu
espaco de trabalho, levando-os a desmotivacdo e a mudanca de escola, na ilusdo de ndo mais
encontrar o problema. A perda de estimulo, associada a dificuldade de concentragdo para o
desenvolvimento do trabalho, na viséo de Abramoway e Rua (2004) tem como reflexo direto
a defasagem do numero de profissionais que atuam em escolas, onde os indices de violéncia
s&o maiores.

A oscilagéo entre acdes como a repressdo, punicdo, banalizacdo e fuga frente a essas
manifestaces de violéncias nas escolas, tem nos mostrado uma atuagdo docente mais muito
reativa e punitiva do que ativa, com vistas a prevencdo. Tal razdo nos leva a questionar como
0s programas/projetos de formacdo continuada vém abordando este desafio e quais propostas
sdo sugeridas, enquanto politica publica. Neste sentido, passaremos, primeiramente a abordar
aspectos tedricos da temaética, buscando compreender suas dimensdes e perspectivas e como

essa vem sendo interpretada e divulgada no contexto social.

2.1 Violéncia teorica: a diversidade de sentidos

Nestes Gltimos tempos, a violéncia no ambito escolar tem sido um territério muito
mais de pesquisa do que de certezas. Pode-se dizer que 0s estudos a seu respeito sdo ainda
incipientes, razdo pela qual, de maneira positiva, 0s pesquisadores sdo instigados a sua
constru¢do. Ao mesmo tempo, como ja mencionado, a denominagdo “violéncia escolar”
acarreta nogoes e dimensdes ambiguas, que carecem de interpretacbes no limite de seus
alcances, contextos e conseqliéncias. Parte dai uma gama de abordagens destinadas a
conceituar violéncia, todas na tentativa de aproximarem-se de sua complexidade.

De acordo com a Secretaria de Estado da Educacdo do estado de Minas Gerais —
SEE/MG, a violéncia na escola é um fendmeno que faz parte da nossa realidade ha muito

tempo, e vem crescendo na mesma medida da escalada da violéncia que atinge toda a
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sociedade. Conforme expressa 0 documento que apresenta o Projeto Escola Viva,
Comunidade Ativa (2004, p.04):

As escolas, antes consideradas “ilhas de ordem”, passam a refletir os
conflitos da comunidade externa, os quais se manifestam de diferentes
modos, como problemas de disciplina dentro da escola, delingtiéncia juvenil,
problemas mais amplos derivados da excluséo social etc.

Também registra que ha uma demanda sempre insistente por seguranca, partindo das
comunidades como a construcdo de muros altos, grades, a instalacéo de sistemas de alarme e
de comunicacdo, além de aumento do efetivo policial. A garantia de seguranca para a
tranquilidade dos pais, professores e alunos, representa para a SEE/MG, a necessidade urgente
de que seja elaborado um plano de seguranca para as escolas, em parceria com outros setores

do governo. Assim compreende:

Se pensarmos que a escola deve ser 0 espaco propiciador da aprendizagem e
do desenvolvimento, a violéncia representa a propria negacao da instituicéo
escolar. Sem uma ambiéncia adequada que, proporcione as condicOes
bésicas de educabilidade para que os professores possam ensinar e os alunos
possam aprender, a escola ndo poderd cumprir o seu papel de agéncia
formadora das novas geragdes (SEE/MG, 2004, p.04).

Da ordem semantica pode-se argumentar que sao Varias as razdes que contribuem para
tornar impreciso o conceito de violéncia; porém trés se destacam como fundamentais. A razéo
de carater psicologico fundada no impacto emocional que emerge do imaginario das pessoas;
a razdo de carater mais filosofico que é a dificuldade de encontrar um principio racional capaz
de explicar essas acOes, especialmente os seus efeitos; e uma terceira referente ao aspecto
antropoldgico que questiona a condicdo humana em relacdo a qualificacdo das acOes
violentas. (PINO, 2007).

A imprecisdo de seus contornos aliada ao carater polissémico do vocabulo faz com
que seu sentido adquira um potencial evocativo capaz de provocar intensas reacdes de carater
racional ou até mesmo emocional nas pessoas. Segundo Angel Pino (2007, p.765): “Este
parece ser o caso da palavra “violéncia” e dos adjetivos correspondentes, cujo poder
evocativo faz com que a forga do seu sentido seja maior do que seu significado”. Ao sentido
estdo relacionadas as experiéncias coletivas da humanidade, caracterizadas por fatos
violentos, l6cus em que o imaginario dos individuos encontra eco para seus impetos de
destruicdo; enquanto que ao significado esta atrelada a histéria da lingua que, na maioria das

vezes, se encontra registrada nos dicionarios.
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Verificando seu uso corrente a maior parte dos dicionarios contemporaneos, no

Brasil*°

, N80 consegue traduzir a espessura semantica que a violéncia adquire no imaginario
coletivo. Apresentam como definicdo: (a)qualidade ou carater de violento; (b)acdo violenta;
(c)ato ou efeito de violentar; (d)constrangimento fisico ou moral; (e)qualquer forca material
ou moral empregada contra a vontade ou a liberdade de uma pessoa, coagdo. Estes sentidos
apontam para duas orientac@es: - de um lado designa fatos e acdes que se opdem a paz, a
ordem que ela perturba ou questiona. De outro, indica uma maneira de ser da forca, do
sentimento ou de um elemento natural — paixd0 ou natureza. E a forca brutal que desrespeita

as regras e passa da medida. Entendido por Pino (2007, p.766):

O sentido que perpassa todos esses significados, na sua heterogeneidade, é o
de excesso, aspecto quantitativo que tanto pode traduzir a representacdo de
certo grau de intensidade desnecessaria da acdo ou dos meios utilizados para
realizad-la — a dificuldade é a imprecisdo e o carater relativo do termo
“desnecessario” -, quanto pode traduzir a violagdo dos limites estabelecidos
pelas leis, os valores ou as tradi¢des sociais.

Denotada como excesso, sua atribuicdo pode ser dupla: para eventos naturais como
terremotos, tempestades, tornados, e a algumas ac6es humanas como: massacres, genocidios e
0 uso de armas para destruicdo em massa, etc. Quanto a primeira atribuicdo, 0 excesso
aproxima-se do sentido metaférico; entretanto ao se tratar de a¢des humanas ele passa a
significar violagdo dos limites estabelecidos pela sociedade e abuso irrefredvel dos limites da
lei.

Também encontramos outro significado para a palavra violéncia, trata-se daquele que
vai contra o direito e a justi¢a, ¢ a denominada “violéncia institucional”, na qual os dois
termos — Direito e Justica — sdo interpretados mais como valores sociais e culturais do que
como instituicbes da sociedade. Como valores, estes podem ser compreendidos em inter-
relacdo, o direito das declaracdes politicas ou sociais, ou seja, os direitos dos cidaddos e 0s
direitos humanos definindo o campo do que é ou ndo € justo, para dar origem as delimitacGes
positivas sob a forma de lei — cddigos: civil e penal. Numa outra abordagem, a justica
demarca o campo do respeito aos direitos humanos e aos cidadaos, entretanto sua violagao
como valor ndo configura, necessariamente, como um ato de violéncia, embora possa
constituir-se num delito ou crime.

Sua etimologia, pesquisada por Yves Michaud (1989), indica que “violéncia” vem do
latim violentia que significa carater violento, ou bravio, forca. Ja o verbo violare significa

tratar com violéncia, profanar, transgredir. Este sentido € retirado do prefixo vil e quer dizer

10 ¢f: Aurélio Buarque de Holanda Ferreira — 72 edigdo, 2008 (por exemplo).
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forca, vigor, poténcia, violéncia, emprego de forca fisica. Passando do latim para o grego este
ndcleo de significacdo se confirma, ao vil do latim e se assemelha ao is homérico que significa
a forca em acéo, o recurso de um corpo para exercer sua for¢a, poténcia, valor, forca vital. Na
busca de sua origem, todas as dire¢des apontam para a idéia de forca, de uma poténcia natural
cuja acdo, de caréater violento, se volta contra alguma coisa ou alguém.

Ao examinar 0s usos correntes verifica-se a relatividade de seus significados.
Constituido no nucleo central pela ideia de forca, sua definicdo aponta, prioritariamente, para
a sucessdo de comportamentos e de acgdes fisicas, referentes a agressdes e maus-tratos que
deixam marcas evidentes. No entanto, tal forca assume qualificagdes em razdo das normas
estabelecidas e que séo variadas. Deste modo, pode haver quase tantas formas de violéncia
guantas forem as espécies de normas. (MICHAUD, 1986).

Ja do ponto de vista de sua abrangéncia pode-se preferir uma definicdo mais ampla
que abarca inclusive os atos de delinquéncia que ndo sdo necessariamente, passiveis de
puni¢do, ou que passam despercebidos pelos 6rgdos de repressdo instituidos. Por esta razéo
Debarbieux (2000, p.61) afirma que € necessario ouvir a voz das vitimas, “que diz respeito
tanto a incidentes multiplos e causadores de estresse gque escapam a punicdo, quanto a
agressao brutal e caotica”.

Deixando de fora a nogdo eminentemente normativa, pode-se também aproximar
violéncia do conceito de transgressao, isto €, de algo que vai além do previsivel, da auséncia
de forma e do desregramento absoluto, do caos, enfim dos agentes que provocam o
distanciamento das ordens e regras que governam as situacfes ditas naturais, até mesmo
normais ou legais. Esta imprevisibilidade exacerba, muitas vezes, o sentimento de
inseguranca que se instala no cerne das discussdes sobre o aumento incontrolavel das
experiéncias de violéncia. Ela corresponde a crenca, fundada ou ndo, de que tudo pode
acontecer, de que devemos esperar por tudo, ou ainda de que ndo podemos mais ter certeza de
nada nos comportamentos cotidianos — € a relacdo que se estabelece entre imprevisibilidade,
caos e violéncia.

Tendo em vista que esta ideia traz perturbacdes e questionamentos sobre a ordem das
coisas, mais um aspecto importante deve ser discutido. Trata-se de considerar seu carater
performativo, ou seja, o valor atribuido a acdo a partir de seu pronunciamento. Segundo Yves
Michaud (1986, p.13) significa que “... caracterizar alguma coisa — ato, comportamento ou
situacdo — como violéncia é atribuir-lhe um valor e comecar a agir”. Decorrente desta
tendéncia a ideia de transgredir regras atribui ao carater de violéncia a permissdo para se

apresentar acompanhado de valores ora positivos, ora negativos, podendo incitar uma ameaca,
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ou denunciar um perigo. E o caso da violéncia libertaria dos anos 60 que representava a
ruptura com as regras da sociedade da época e o das denuncias de aumento de violéncia e de
inseguranca, que hoje assolam a ordem social como um todo.

Na atualidade a maioria das consideracdes sobre violéncia se apresenta, com certa
frequéncia, associada aos conceitos de crime e agressdo. Sendo usados sem distingdo, estes
podem dar origem a fortes equivocos, uma vez que ndo sé significam coisas diferentes, como
também porque na pratica podem ocultar diferentes objetivos de natureza ideoldgica. O
conceito de crime se expressa na origem legal que em si representa somente um ato de
transgressdo da lei penal e submete seu agente a penas legais relativas a sociedade. Atrelado a
transgressdo o crime ndo traz em si nenhuma conotagdo de violéncia fisica, social ou moral;

embora possam estar associadas a alguns desses atos. Segundo Angel Pino (2007, p.767):

A partir do Codigo Penal napolebnico (1810), a tradicdo juridica reconhece o
principio da responsabilidade criminal, contra as arbitrariedades do poder, e
vai introduzindo nos c6digos penais modernos as circunstancias agravantes e
atenuantes que, sem retirar do ato seu carater criminal, alteram o grau de
responsabilidade penal do seu autor. Dentre as primeiras, podem ser
lembradas a existéncia clara de violéncia e crueldade, a ofensa a certos
valores sagrados, as caracteristicas da vitima, etc. Dentre as segundas,
podem ser citadas a evidéncia de auséncia de intencdo ou liberdade, a
deficiéncia mental, a legitima defesa, etc. Um caso particular é a condicdo de
“menoridade penal” do autor do crime, variavel em cada sociedade.

No Brasil, o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)*! estabelece os dezoito anos
como limite da menoridade penal. Tal medida vem tornar criancas e jovens “legalmente
inimputaveis”, ou seja, Ndo responsaveis pelos atos que contrariam a lei penal. Muito embora
estes atos sejam reconhecidos, seus autores ndo sdo penalizados como tal, ja que o proprio
Estatuto prevé outras medidas socio-educativas adequadas a cada acontecimento. Para Pino
(2007, p.767), deduz-se entdo que: “[...] o significado de crimes do mesmo género pode ser
diferente em cada caso, em razao das circunstancias em que ocorrem”.

Ao conceito de agressdo fica estabelecida a relacdo - ataque e defesa — quando se trata
de ameacas referentes a propria sobrevivéncia, tanto dos animais quanto dos humanos.
Entretanto, enquanto que aos primeiros esta reacdo é regulada por acdes de ordem genética,
de natureza instintiva, aos segundos sdo conferidas as capacidades de interpretar e decidir
antes da acdo, capacidades estas que estdo acima da subordinacdo as leis histdricas da cultura
de uma comunidade. Deste modo, ndo ¢ concebivel qualificar de “animais” agdes e ou reagdes

agressivas, até mesmo criminosas ou de violéncia praticadas pelos homens. (PINO, 2007).

1 promulgado em outubro de 1990.
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Considerando a distinta significacdo conceitual dos referidos termos — agresséo, crime
e violéncia —, percebemos que € equivocada a pratica de outorgar-lhes, sem discernimentos, o
mesmo significado como se todos fossem sinénimos e referentes a um Unico fenémeno.
Muitos atos de agressao sao realizados de forma violentas, porém outros ndo sao e, nem por
isso deixam de configurar como violéncia. Assim como nos casos de transgressdo da lei
penal, que ndo implicam, necessariamente, num crime com agressdes fisicas ou morais. Como
terceiro aspecto e também muito importante esta a constatacdo de que ha muitos atos que nédo
sdo considerados, mas que representam a expressdo genuina da violéncia, sdo o0s casos da
denominada ‘“violéncia simbolica”. Sua consequéncia mais cruel é o fato de ndo ser
reconhecida como crime ou repudio, e que em determinados casos pode ser até aprovada por
segmentos ou grupos sociais especificos.

Interpretada como um fendmeno decorrente da indisciplina®?, a violéncia manifestada
no espaco escolar deve ser considerada numa dindmica ambigua, onde de um lado se
encontram as ac¢les que visam ao cumprimento das leis e normas estabelecidas pelos 6rgaos
centrais e; de outro pela movimentacdo de seus grupos no interior da escola, definindo
relacBes ora de interacdo, ora de rupturas. Com essa caracteristica de duplicidade instalada nas
préticas sociais € necessario pensar na normalizacdo imposta pela instituicdo, e a0 mesmo
tempo nas limitacdes estabelecidas, de maneira intrinseca, no cotidiano escolar. Como afirma
Guimarées (2004, p.01):

A instituicdo escolar ndo pode ser vista apenas como reflexo da opresséao, da
violéncia, dos conflitos que acontecem na sociedade. E importante
argumentar que as escolas também produzem sua prépria violéncia e sua
prépria indisciplina.

N&o querendo fazer apologia ao advento de uma escola sem normas e limites, é
preciso reconhecer que essa instituicdo, assim como qualquer outra, ainda insiste em manter o
principio da homogeneidade entre as pessoas. Por meio de mecanismos disciplinadores a
escola busca exercer seu poder de dominagdo frente a existéncia dos grupos tidos como
“diferentes”. Michael Foucault (1987) define disciplina como sendo o conjunto de métodos
que permitem o controle minucioso das operagdes do corpo numa realizagdo de sujeigéo

constante entre as forcas impositoras e a relacdo de docilidade. Segundo o autor essa anatomia

2 “No plano conceitual sabe-se que é bem demarcada a linha diviséria entre incivilidade, indisciplina e
violéncia, mas ndo se pode dizer o mesmo em relag8o ao dia-a-dia escolar. Neste, nunca se sabe ao certo o que
separa os atos de incivilidade dos de indisciplina nem onde estes terminam para comegarem 0s atos violentos”.
(AQUINO (2003), Julio Aquino (2003), p. 10).
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politica ndo surgiu subitamente, mas sim de processos, muitas vezes simples, de localizagdes

e origens diversas, que:

[...] se recordam, se repetem, ou se imitam, apdiam-se uns sobre os outros,
distinguem-se segundo seu campo de aplicacdo, entram em convergéncia e
esbocam aos poucos a fachada de um método geral. Encontramo-los em
funcionamento nos colégios, muito cedo; mais tarde nas escolas primarias;
investiram lentamente no espaco hospitalar; e em algumas dezenas de anos,
reestruturaram a organizagdo militar. (FOUCAULT, 1987, p.127).

S&@o processos disciplinares que existem ha muito tempo, mas que se tornaram
modelos de dominag&o somente no decorrer dos séculos XVII e XVIII. E quando surge uma
arte para o corpo humano, que pretende ndo somente aumentar suas habilidades, nem
aprofundar sua sujeicdo, mas que visa a construgdo de mecanismos, tanto de utilidade como
de obediéncia e vice-versa. Na politica de coer¢do o corpo humano insere-se hum esquema de
poder que define como se pode ter dominio sobre o corpo dos outros, a fim de que estes

possam atuar com as técnicas e a eficacia que Ihes sdo determinadas:

A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, corpos “doceis”.
A disciplina aumenta as forcas do corpo (em termos econdémicos de
utilidade) e diminui essas mesmas forcas (em termos politicos de
obediéncia). Em uma palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um
lado uma “aptiddo”, uma “capacidade” que ela procura aumentar; e inverte
por outro lado a energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela
uma relagéo de sujeicdo estrita. (FOUCAULT, 1987, p.127).

Na tentativa de impor uma disciplina idealizada para manter a homogeneidade e o
poder, essa conduta se aproxima dos pequenos mecanismos penais, que sao nada menos do
gue a esséncia de todos os sistemas disciplinares. Como um privilégio da justica ocupa 0s
espacgos vazios deixados pelas leis e, a0 mesmo tempo, qualifica e reprime um conjunto de
comportamentos que, até entdo, escapava aos grandes sistemas de castigo. A acdo repressora
esta presente, na escola, desde as pequenas penalidades oriundas de origens diversas: da
administracdo do tempo (atrasos, auséncias, interrupcdes de tarefas), do desenvolvimento das
atividades (desatencdo negligéncia, falta de zelo), da conduta (grosseria desobediéncia), das
expressoes orais (tagarelice, insoléncia), das expressdes corporais (atitudes, gestos, higiene) e

dos aspectos da sexualidade (discri¢do, indecéncia).
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No processo de sancdo das normas todos 0s mecanismos de punicdo™ séo utilizados,
desde os processos mais sutis que sdo os castigos fisicos leves, até as privacOes ligeiras e
pequenas humilhacdes. Para tornar as condutas penalizaveis, tanto as fracdes mais ténues,
qguanto aos elementos indiferentes a indisciplina, tudo deve servir de puni¢do para que 0
individuo se sinta constantemente preso num contexto punivel e punidor.

Com a fungdo de corrigir os desvios, ou seja, 0s comportamentos tidos como
violentos, o castigo disciplinar deve ser essencialmente corretivo, onde também s&o
privilegiadas as punicdes de ordem do exercicio — multiplicacdo e repeticdo da aprendizagem.
Deste modo, o efeito corretivo esperado instala-se num sistema disciplinar duplo de remicéo e
de arrependimento, no qual a gratificacdo e a sancdo séo formas operantes do processo de

treinar e corrigir.

Este mecanismo de dois elementos permite certo nimero de operacGes
caracteristicas da penalidade disciplinar. Em primeiro lugar, a qualificagcdo
dos comportamentos e dos desempenhos a partir de dois valores opostos do
bem e do mal; em vez da simples separa¢do do proibido, como é feito pela
justica penal, temos uma distribui¢do entre pdlo positivo e polo negativo;
todo o comportamento cai no campo das boas e das méas notas, dos bons e
dos maus pontos. (FOUCAULT, 1987, p.161).

Do ponto de vista da racionalidade outra questdo esta presente quando se estuda a
violéncia. Trata-se de abordar os atos mais violentos, praticados com requintes de crueldade e
classificados, pela sociedade, como irracionais uma vez que extrapolam ao controle racional.
No entanto, fica evidenciado que ao ser pensado como ato irracional, esta violéncia ndo indica
gue o0 sujeito praticante é desprovido de razdo; ao contrario, expressa que ele tem uma
racionalidade essencialmente perigosa.

Na busca severa pelo racional alguns mecanismos existentes deixam os individuos
sem alternativas, posto que esta razdo é incapaz de lidar com as diferencas e diversidades.
Segundo Pino (2007) sdo dois desses mecanismos 0s que se destacam, sdo eles: a
“simplificagdo”, ou seja, a reducdo de todos os fendmenos a um Unico principio explicativo e
a “polarizacdo” que faz a interpretacdo da realidade pela perspectiva do antagonismo e do
irreparavel. Neste raciocinio, a questdo que alavanca a violéncia estd, em primeiro lugar,
muito mais na ordem racional, amparada nas maltiplas razdes estabelecidas pela propria razéo

humana, que ampliam os conflitos e reduzem as alternativas; do que da irracionalidade. E em

13 Pela palavra punicdo deve-se compreender tudo o que é capaz de fazer as criancas sentir culpa pela falta que
cometeram tudo o que é capaz de humilha-las, de confundi-las: ... uma certa frieza, uma certa indiferenga, uma
pergunta, uma humilhacéo, uma destituicdo de posto. (FOUCAULT, p.160).
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segundo, porque esta ligada intimamente aos problemas das relagcdes sociais. Assim

argumenta:

[...] as razbes dessa irracionalidade raramente sdo explicitadas e,
frequentemente, deixam de existir quando o autor desses atos € o “inimigo”
ou alguém que pode comprometer os interesses de alguns. Fica-se
estarrecido, por exemplo, perante o ritual da tortura, sendo dificil imaginar
que possa existir uma razdo logica que a justifique. Entretanto, basta
identificar o torturado para que os autores desse macabro ritual encontrem
razdes racionais suficientemente poderosas para justifica-lo. (PINO, 2007,
p.769).

Ao incorporar a caracteristica de perversidade, a violéncia se instala, evidentemente,
na esfera do irracional; razéo pela qual aumenta ainda mais a dificuldade de compreendé-la,
uma vez que o carater relativo de seu conceito com diferentes formas contribui para confirmar
sua complexidade. No entanto é inegavel que apesar das formas fisicas serem as que mais
impressionam pela sua carga de dramaticidade, sdo, na realidade, as simbdlicas que se
mostram mais perversas, visto que alcangam o amago do ser*”.

Do ideario positivista e da visdo ontoldgica das terminologias crime, agressao e
violéncia surgem a classificacdo de uma suposta entidade independente a cada uma dessas,
como se seus processos de producdo e atribuicdo de significados ndo estivessem relacionados
diretamente com o meio social. Um efeito cruel desta afirmacdo é a préatica de rotular todo
autor de crimes e atos violentos de “criminoso”, “bandido”, qualificando assim tanto 0 ato
praticado, quanto o ser que pratica.

Ainda é fundamental considerar que, neste raciocinio, ao fendbmeno da violéncia sdo
colocadas diversas dimensdes, € o caso da distincdo que se faz entre violéncia expressiva e
violéncia instrumental. A primeira é considerada ilegal e inaceitavel pela sociedade e significa
causar algum mal a alguém; ja a segunda, classificada socialmente como uma simples
conseqiiéncia e ndo uma intencdo focada, se define como um meio natural de atingir um

determinado objetivo.

2.2 Violéncia e a teoria social

Os estudos socioldgicos situam a violéncia como fendmeno social a partir da unidade

de funcionamento social, ou seja, abordando-a em relacao as suas proprias fungdes no sistema

Y E o caso das varias formas de exclusdo social que assistimos e que afetam uma grande parte da populagao.
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social. Entre os conflitos sociais atuais crescem os fendmenos da violéncia difusa, aquela que
é legitima, porém considerada anterior ao crime e, que, portanto ainda ndo é codificada no
Codigo Penal. Contudo os estudos demonstram que as sociedades e 0s estados

contemporaneos vém enfrentando grandes dificuldades ao tentar combate-los:

[...] afigura-se que a violéncia difusa nas sociedades do século XXI é, em
larga medida, legitimada pela consciéncia coletiva, instituindo-se como
norma social ainda que controversa e polémica. (TAVARES DOS SANTOS,
2004, p.03).

Ao considerar que, dos conflitos e das guerras decorrem comportamentos violentos e,
ao tentar compreender as fungdes que ambos exercem no meio social, percebe-se que seus
grupos apresentam fortalecimento e estabilidade crescentes, a medida que védo se
desenvolvendo. Porém, ao mesmo tempo em que adquirem mais seguranca de funcionamento,
diminuem a capacidade de adaptacdo a este meio — passando a apresentar condutas
negligentes que provocam novos perfis e rumos diversos.

Este enfoque ndo quer negar a importancia dos conflitos. Max Weber™ e outros
socidlogos classicos, assim como os estudos da psicologia, j& viam neles até mesmo uma
forma de sociabilidade dos grupos, por meio das suas funcdes de: - integracdo — elaboracéo de
novos valores — resolucdo de tensdes e criacao de novos equilibrios. E que o consenso basico
de um sistema social ndo coloca em risco sua desagregacao por causa da violéncia de um
conflito, mas sim pela rigidez da sua estrutura, pois quando um conflito surge esta rigidez
consente que as hostilidades se acumulem e se foqguem numa Unica direcéo.

Pensando nas funcGes do conflito e da violéncia como possivel mudanca social,
evidencia-se que essa pode representar a realizacdo do individuo (em si) pela busca da sua
insercdo num grupo. Ela pode funcionar como uma ameacga, ou um sinal de perigo, e,
sobretudo, como um mecanismo de solucionar problemas e conflitos: — “os motins violentos e
até mesmo o terrorismo sd@o meios de obrigar a levar em conta as reivindicacdes de grupos
marginais ¢ de conseguir ganhos significativos”. (MICHAUD, 1986, p.93).

Embora todo ato de violéncia tenha uma dimensao social, alguns desses atos parecem
ndo provocar consequéncias sociais evidentes, ja outros em que o corpo social € atingido na
sua totalidade, certamente provocam repudio e reagBes dos segmentos sociais envolvidos que,
consequentemente, provocam reacfes violentas nos provocadores; como € o0 caso dos

confrontos entre grupos ou movimentos sociais com repressao policial, rebelides, ou conflitos

15 Citado em MICHAUD, Yves. A violéncia. Sdo Paulo: Editora Atica, 1989.
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religiosos, entre outros. Neste raciocinio trata-se de reconhecer o fenémeno da violéncia
social como aquele que coloca em risco toda a ordem social.

Percebendo o sistema social como uma unidade funcional que permite diversos graus
de integracdo, as formas sociais e culturais tém consequéncias funcionais ou disfuncionais e
existem para equivaler ou substituir fungdes necessarias a satisfacdo de uma determinada
exigéncia social. Essas exigéncias que, desde o século XIX, sempre foram fundadas no
trabalho, com o advento do capitalismo, cujo culto maximo € a valorizacdo do individualismo,
tornam-se complexas e mundiais, ascendendo de varias dimensdes passiveis de
questionamentos, dentre elas a questdo dos vinculos sociais. Entendido por Tavares dos
Santos (2004, p.04):

Trata-se de uma ruptura do contrato social e dos la¢os sociais, provocando
fenomenos de “desfiliagdo” e de ruptura nas relagdes de alteridade,
dilacerando o vinculo entre 0 eu e 0 outro.

Sabemos que a organizacdo social, seja ela qual for, determina objetivos e finalidades
legitimas para seus membros e, na mesma medida, também define e regula os meios de atingi-
los. Assim esta sociedade pode valorizar, sem davida, certos fins sem, no entanto, importar-
se com o0s meios utilizados para sua obtencdo sdo: — os fins justificando os meios. Tendo
como principal caracteristica a natureza instrumental, a violéncia social visa determinados
fins politicos e/ou sociais e usa meios fisicos para sua concretizacdo. Quando essa é regida
pela relacdo meio/fim, a questdo maior que se apresenta ndo € sé que os fins justificam os
meios, mas que os meios podem dominar os fins. E 0 que se vivencia nos tempos atuais em
relacdo a disponibilidade de uso dos meios tecnoldgicos, que cada vez mais sofisticados,
fazem com que seus efeitos fujam ao controle dos usuarios. A propagacdo direta e indireta
desses meios, que, de certa forma, se tornaram efetivamente indispensaveis ao mundo
moderno, demonstra que a solucdo dos conflitos pelo seu uso, tem causado sérias dificuldades
no combate a violéncia social e tornado, ainda mais, complexa a sua interpretagéo.

Mas, no entanto, também pode haver, por parte da estrutura social, uma forte
insisténcia apenas nos meios autorizados que se transformam em fins, tdo somente para a
concretizacio das praticas conformistas. E a exaltagdo incondicional dos fins, acarretando a
desmoralizacdo da acéo, de um lado, e de outro a valorizagdo dos meios como tdo somente
rituais. De acordo com Michaud (1986, p.94):

Se considerarmos a adaptacdo dos individuos as normas sociais, eles poderao
adotar diversas atitudes: o conformismo (a aceitacdo dos fins e dos meios), a
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inovacdo (quando o individuo aceita os fins e inova no plano dos meios,
mesmo que corra o risco de se encontrar nas margens da legalidade ou na
delinquéncia), o ritualismo (quando o individuo decide ndo assumir riscos), a
fuga (quando os individuos se separam e abandonam fins e meios prescritos
para viver de modo fora das normas), e finalmente a rebelido (o individuo
busca produzir politicamente uma estrutura social onde a adequacdo entre
fins e meios seja melhor assegurada).

Nas sociedades contemporaneas a pratica da violéncia aponta para as relagdes de
sociabilidade que passam por mutacdes simulténeas, ora de interacdo comunitaria, ora de
fragmentacdo social, ou seja, de massificacdo e de individualizacdo. Desta realidade, um novo
espaco social de conflitualidades passa a ser delineado junto aos modelos de globalizagéo,
transformando o social em mercadoria e provocando a destruicao das sociabilidades coletivas.
Eis de onde surge a crise nas instituicBes sociais, nestes ultimos tempos, provocando
fragilidade nas familias, na escola, nos processos de socializacdo e até mesmo no sistema
judicial.

O lugar que a forca ocupa no processo social é outro aspecto a ser observado, quando
estudamos os efeitos da violéncia na sociedade contemporanea. Como Ultimo instrumento de
coercdo a forca € uma modalidade de interacdo social que visa a dissuasdo, a puni¢do ou uma

demonstracdo de dominio. Michaud (1986, p.95) considera que:

O poder faz parte dos meios de controle social e de comunicacdo prescritiva,
assim como a influencia, que visa a persuasdo, ou o dinheiro, que permite o
incentivo. O incentivo repousa no interesse, a persuasdo pressupde o
consenso, enquanto a coercdo do poder repousa em Ultima analise sobre a
forca.

Essa comparacdo entre forca e dinheiro permite-nos admitir que o poder iguala-se ao
modo de circulacdo vulneravel das transacdes monetarias com suas oscilacbes de inflacdo e
deflagdo. No sistema social essa forca € ao mesmo tempo, periférica e central, quer dizer, esta
presente como mecanismo explicito de obediéncia, quando o poder precisa se impor e, em
outras situagdes, mesmo quando a sociedade dispensa sua presenca abertamente, ela esta
onipresente como Ultima garantia de todos os processos de coercdo, de incentivo e de
persuasao, visto que o consenso ndo consegue éxito. Nem por isso a forca deixa de estar
continuamente presente como horizonte possivel na manutencao das relagdes sociais.

Um sistema social representa um conjunto de variaveis atreladas a um meio ambiente
e que, assim estando, manifesta as regularidades peculiares de comportamento tanto nas
relacfes estabelecidas entre si, quanto nas que mantém com as outras varidveis externas. Se

considerarmos que neste sistema o0s individuos ocupam posi¢Ges hierarquizadas sobre
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diversas dimensdes (nivel de renda, de educacdo, de influéncia politica) e que um conjunto de
varaveis determina os tipos de comportamentos; a violéncia pode ser definida como
decorréncia das modificacbes de equilibrio de um sistema composto de individuos cujas
posicOes - nessas diferentes dimensdes - ndo sao coerentes.

Embora no pensamento moderno a violéncia venha associada a ideia de desordem: -
da razéo - da moral — do social — e tendo em todas essas instancias o individuo como causa; a

histdria social*®

divulga que esse fendmeno ndo se estendeu a todos os individuos, mas a
aqueles oriundos das camadas mais pobres, os chamados cidaddos sem cidadania que nédo
possuiam bens e posses. Essas classes, desde entdo, passaram a responder pela causa e pelo
crime da violéncia na sociedade, e esta, por sua vez, passou a desenvolver mecanismos e
estratégias para se defender. E sdo estudos criminoldgicos e movimentos sociais fundados nas
teorias marxistas, do fim do século passado, que definem a ordem burguesa como sendo a
grande responsavel pela violéncia na modernidade. (PINO, 2007).

Assim sendo as manifestacbes de violéncia podem depender do nivel de
desenvolvimento econémico. E a caracterizacdo de cada regime social, expresso através do
modo de producdo determinado, que consolida a existéncia das classes antagonicas, cujas
relagcbes de dominacgéo e de exploragdo podem levar seus componentes ao confronto violento.
Desta forma, a violéncia representa um aspecto inerente da histéria, onde ndao é do seu
emprego que originam as transformagfes sociais, ao contrério, sdo as transformacdes sociais
que provocam 0s movimentos e agdes violentas. No entanto, essas agdes ndo produzem
mudancas, é preciso que as condi¢des econdmicas e sociais estejam reunidas, pois a violéncia
politica ndo ¢ a alavanca da historia, é sua parceira; ela depende das condi¢fes econdmicas e
ndo ao inverso, e a sujeicdo ndo é o principio de um sistema econémico, mas que
inversamente, um regime de producdo pode produzir processos de escraviddo. E também
perceptivel que as interag¢des sociais sdo profundamente incompativeis e que nelas a violéncia
circula, sendo explicitamente, no minimo de maneira audaciosa.

Se essas concepcdes sociologicas de violéncia provocam complexidade e indefini¢oes;
ao mesmo tempo, pelos mecanismos da globalizacdo, que tem nos dado a sensacdo de ndo
poder viver fora dela, estamos sendo levados ao conformismo e & sistematizagdo das
representacdes deste campo social. Que a violéncia seja funcional, que seu surgimento venha

dos desequilibrios, ou dos esforcos de adaptacdo dos sistemas, ou ainda que seja efeito

16 Mais especificamente da Revolugdo (séc. XVI1) e da Revolugdo Francesa (séc. XVI111).
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irreparavel das forgas econémicas, todas essas afirmagdes tém servido mais para justificar

atos de violéncia do que para buscar sua compreenséo.

2.3 Violéncia interpretada/simbolica

Entendemos que violéncia € uma forma de privacdo que nos despoja de alguma coisa,
de nossa vida, de nossos direitos como pessoas e como cidaddos. Por simbdlica, no entanto,
temos uma percepcdo mais difusa, mais amena que, por consequéncia se ampara na anuéncia
do individuo. Na visdo de Pierre Bourdieu (1998, p.7, 8) “o simboélico, ou melhor, o poder
simbolico é um poder invisivel o qual s6 pode ser exercido com a cumplicidade daqueles que
nao querem saber que lhe estdo sujeitos ou mesmo que o exercem”.

Apesar de ser uma categoria cujo lugar no processo de investigacdo ainda é provisorio,
a violéncia simbolica tem sido explicitamente abordada no campo da teoria social, e na escola
tem contribuido para que possamos compreender as varias formas de violéncia atualmente
adotadas. A despeito do conceito, sua origem na obra de Bourdieu, se da quando este
apresenta a distingdo que acontece entre as sociedades que ndo dispdem de instituicOes
direcionadas para sustentar as relacdes de dominacdo, e aquelas onde tais instituicdes existem.
Para o autor quando ndo ha mediacGes por um processo de socializacdo essas relagcdes tendem
a se renovar continuamente e o vinculo de dominagdo entre as pessoas fica evidente,
chegando a provocar nos dominados uma resposta violenta.

Ainda que ndo seja direta, essa violéncia ndo é desconhecida. Ela adota uma relacéo
“disfarcada” com caracteristicas aparentemente suaves e invisiveis, mas que causa sofrimento.
Deriva da confianca, da fidelidade pessoal, do compromisso e do reconhecimento: - é uma
dominacdo que s6 se perpetua enquanto se obtém fé na sua existéncia. (BOURDIEU, 1999).
Neste sentido podemos citar a troca de favores que suscita uma conduta violenta, mas que se
apresenta dissimulada, ou seja, simbolica. Muito embora seja uma relacdo interessada passa a
se apresentar desprovida de intencBes ou de interesses aparentes. Através de um “favor”
oferecido sem a explicita contrapartida, por exemplo, se obriga o devedor a uma atitude de

cooperacdo para com o doador em sendo qual for o momento — é uma relacdo que sO se
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concretiza com a cumplicidade do recebedor sintonizado com o habitus*’ do grupo do qual
pertence ou pretende pertencer.

Referindo-se em O Capital ao valor de uso e ao valor de troca, Marx afirmava que o
valor de uso esta ligado a natureza qualitativa e subjetiva, isto é, faz parte do processo vital de
necessidades do ser humano que aprecia, usa e consome alguma coisa. J& o valor da troca €
diferente: ele se da no contexto da relagdes sociais objetivas e é avaliado a partir de sua
quantidade. Este valor de troca por imposicdo supostamente simbdlica foi apontado por Marx,
no século XIX, quando notou sua expansdo, em ritmo acelerado, no momento em que o
mercado comecava a se tornar o centro da vida das pessoas, no modo de producéo capitalista.
De la para cé este processo de expansao s veio a aumentar e a invadir 0 espaco que antes era
ocupado pelo valor do uso. (KONDER, 2002).

Quando as relacbes de dominacdo se sustentam nas instituicdes tanto nas relacdes
escolares como nas regulacdes econdémicas (mercado), fica evidente que ha uma acumulacao
de bens simbdlicos cuja distribuicdo passa a ser diferenciada. Assim, a violéncia simbdlica
instala-se dentro das instituicGes como uma imposicdo cultural — a partir de um saber que ndo
pode ser deduzido de um principio universal — mas que esta imerso nas relacdes de poder
estabelecidas entre grupos ou classes, de modo a servi-las e legitima-las. Embora paregam
inseridas no processo de autonomia, sdo relagdes que tendem a ocultar a comprovacéo de que
as hierarquias escolares e econdmicas ndo passam de reproducdes das hierarquias sociais.

Esta afirmativa se destaca, em especial, nas categorias de linguagem. Toda emissdo
linguistica € o resultado do compromisso entre o “interesse expressivo”, ou seja, aquilo que se
quer dizer e a censura que é definida pelo l6cus onde a emissdo é produzida. Esta censura é
exercida por uma autocensura que atenua suas expressdes, adequando-as positivamente as
regulacbes do mercado simbolico que antecipa — como compensacdo - a pratica dos
beneficios.

Segundo Bourdieu (1998) as variagdes nas formas de expressdo dependem das tensdes
do mercado e da posicdo dos usuarios para respondé-las. Dai a exigéncia sobre os usuarios
que ndo dominam a linguagem dominante e seus proprios esforcos para alcancar/compreender
as correcBes que lhes sdo cobradas de forma implicita, sem contudo, reconhecer seu modo
proprio de expressar ou de determinados individuos ou grupos. Em sintese, esta predisposicao

para a autocorrecdo do uso da lingua supde que a legitimidade da linguagem dominante é

7 para Bourdieu (1998) habitus se define como um sistema de disposicdes duraveis e transferiveis — estruturas
estruturadas predispostas a funcionar como estruturas estruturantes — que integram todas as experiéncias
passadas e funciona em cada momento como matriz estruturante de percepcdes, apreciacdes e acdes dos agentes,
frente a uma conjuntura ou acontecimento que contribui para sua producéo.
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reconhecida e imposta. Por ser, quase sempre, invisivel aos atores, o exercicio da violéncia
simbdlica pressupde que hd uma cumplicidade por parte daqueles que a sofrem. Entdo
podemos dizer que o poder simbdlico se autoafirma quando atua sobre 0 mundo por meio de
suas representacdes. Este poder se instala na crenca da legitimidade das palavras e das pessoas
que as emitem, e s se consolida quando aqueles que a experimentam, passam a reconhecer
seus executores. A violéncia simbolica se constitui assim, numa forma de dominacéao exercida
através da comunicacao oculta.

Como forma de coacdo ela se apoia numa imposicdo definida, quer seja econémica,
social ou simbodlica. Originada na continua producéo de crencas dentro do processo social,
passa a induzir o individuo a se posicionar, socialmente, segundo os critérios e padrbes do
discurso dominante. Por admitir esse discurso, ela passa a ser entdo a manifestacdo legitima
do dominio. Para Bourdieu, a violéncia simbdlica € o meio de se exercer o poder simbdlico.
Com Jean-Claude Passeron (1970), partem do principio de que tanto a cultura, como o
sistema simbdlico sdo arbitrarios, uma vez que ndo se assentam numa realidade dada como
natural. O sistema simbdlico de uma determinada cultura € uma construcdo social e sua
manutencdo é fundamental para a perpetuacdo de uma determinada sociedade, onde a
interiorizacdo da cultura por todos os seus membros é fundamental. Assim, a violéncia
simbdlica se expressa na imposicao "legitima" e dissimulada, juntamente com a interiorizacao
da cultura dominante, para reproduzir as relagdes do mundo do trabalho. O dominado néo se
opde ao seu opressor, ja que ndo se o percebe como vitima deste processo, ao contrario,

considera a situacdo natural e inevitavel:

Quando os dominados nas relacbes de forcas simbdlicas entram na luta em
estado isolado, como é o caso nas interagdes da vida quotidiana, ndo tém
outra escolha a ndo ser a da aceitacdo (resignada ou provocante, submissa ou
revoltada) da definicdo dominante da sua identidade ou da busca da
assimilacdo a qual supde um trabalho que faca desaparecer todos os sinais
destinados a lembrar o estigma (no estilo de vida, no vestuario, na pronuncia,
etc.) e que tenha em vista propor, por meio de estratégias de dissimulagcéo ou
de embuste, a imagem de si, 0 menos afastada possivel da identidade
legitima. (BOURDIEU, 1998, p.124).

A violéncia simbdlica atrelada a outras dimensdes que fazem conexdo com a teoria
social, inclui uma teoria que traz ao estudo a nogcéo de campo, de habitus, de reconhecimento
e de desconhecimento, de cumplicidade do agente social e a fungéo ativa das palavras. Para
saber quais consequéncias demandam desta conexdo, no interior da escola, iniciamos pela

nogdo de campo. Segundo Bourdieu (1998) esta teoria que aos poucos foi sendo elaborada, se
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ampara no pensamento econdmico reinterpretado por Weber que, por incrivel que possa
parecer, analisou a religido fazendo uso de certos conceitos retirados da economia®®. De tal
analogia o autor buscou elaborar a teoria de campo construindo-a pouco a pouco, de
generalizacdo em generalizagcdo, como sendo a possibilidade de compreender a fecundidade e
os limites de validade, por meio da transferéncia dos conceitos para a analise dos campos de

producdo cultural:

A teoria geral da economia dos campos permite descrever e definir a forma
especifica de que se revestem, em cada campo, 0S mecanismos e 0s
conceitos mais gerais (capital, investimento, ganho), evitando assim todas as
espécies de reducionismo, a comecar pelo economismo, gue nada mais
conhece além do interesse material e a busca da maximizacdo do lucro
monetéario. (BOURDIEU, 1998, p.69).

Assim compreender o significado social de campo é poder explicar aquilo que faz a
necessidade especifica da crenca que o sustenta, da linguagem que nele se usa, das coisas
materiais e simbdlicas que nele se inserem.

O conceito de habitus, pensando nas condicGes objetivas, permanentes e disponiveis
que se estabelecem junto as praticas sociais € fruto da incorporacdo de uma estrutura social
formada por uma disposicdo quase natural, que se apresenta, frequentemente, com todas as
aparéncias do irreal. Representa a energia potencial, a forca dormente e o lugar onde a
violéncia simbélica, em especial a que se refere aos enunciados performativos'®, fortalece sua
eficacia.

Por dimensdo ativa compreende-se as representacdes dos agentes no sentido de que a
partir delas cada grupo impde-se a lutar por uma classificagdo, numa luta simbolica onde
ocorre a insisténcia em diferenciar a violéncia da ndo violéncia e responsabilizar
determinados individuos ou grupos pela sua existéncia. Representacdes como estas sdo do
ponto de vista tedrico, as classificacdes que se fazem na vida cotidiana, tentando classificar os
violentos e os ndo violentos de modo arbitrario e socialmente determinado.

A realidade social é, pois, um estado de luta das classifica¢Oes, de luta para impor-se
ao mundo social. Neste sentido, Bourdieu (1998) explica que a representacdo responsavel pela
divisdo da realidade é a mesma que contribui para promover a realidade das divisGes

originada no enunciado performativo.

'8 Esta teoria se aproxima da analise feita por Weber sobre a religido na interagdo com a economia. Desta
analogia Bourdieu elaborou a teoria de campo fazendo uso dos conceitos de: concorréncia, monopolio, oferta,
procura.

19 John Langshaw Austin (1975), filésofo da linguagem, em sua obra How to do things with words chama de
enunciado performativo tudo o que ndo se limita a descrever um fato, mas sim aquilo que é pressuposto quando
se emite 0 enunciado, ou seja, a acdo que serd realizada.
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Pensando que a originalidade da teoria sobre a violéncia simbdlica esta no movimento
dialético instalado entre dominacdo e 0os mecanismos pelos quais ela € aceita, o estudo das
relaces de sentido mostra as razdes da dominagdo enquanto acao legitima. A forca da razédo
estd quase sempre na razdo do mais forte; sO dependendo das diferentes posicdes na
hierarquia social. Assim, as condig¢des sociais determinam os espacos de dominagéo e o lugar
de seus agentes, sem ocultar, contudo, que esta ndo é possivel sem o reconhecimento dos

dominados, que mesmo sem saber a justificam:

Essa violéncia simbdlica ndo precisa recorrer a discursos gque tenham o
objetivo de legitima-la, pois consegue prevalecer gragas a impressdo
generalizada de que ela é normal. Salvo uma revolta subversiva que conduza
a inversdo das categorias de percepcdo e de avaliacdo, o dominado tende a
assumir a respeito de si mesmo o ponto de vista dominante. (BOURDIEU,
1999, p.144)

Embora a educacdo seja uma prioridade discutida no mundo inteiro; em que diferentes
paises, de acordo com suas cacteristicas historicas, promovem reformas visando tornar seus
sistemas mais eficientes e equitativos no preparo da cidadania; ainda deparamos, muitas
vezes, com a escola publica brasileira insistindo na transmissao de um “ensino padlrﬁo”20
previamente definido. Bourdieu e Passeron explicam que este processo, na acdo pedagogica
sO contribui para perpetuar a violéncia simbdlica em duas dimensdes arbitrarias: o contetido
da mensagem transmitida e o poder pedagdgico fortalecido pelo autoritarismo. Os alunos ndo
sO reconhecem seus professores enquanto autoridades, como também tomam como legitimas
a mensagem que por eles sdo transmitidas, recebendo e interiorizando as informacdes. Isto
pode provocar a representacdo cultural e social da classe dominante, uma vez que muitos
professores também se sentem pertencentes a ela. Do mesmo modo que fica evidente a
violéncia simbdlica estabelecida na escola a partir do momento em que se hierarquizam o0s
cargos. Assim como a mensagem transmitida nao € natural, esta relacdo hierarquica de poder
também se constréi na arbitrariedade. Se, no entanto, ao invés desta relacdo, a autoridade
pedagdgica visasse destruir a violéncia simbolica ocorreria sua autodestruicdo, uma vez que
quem a legitima é a propria estrutura de poder instituida na organizagdo dos sistemas

escolares.

20 Cf BOURDIEU P. A escola conservadora: as desigualdades frente & escola e & cultura. In: NOGUEIRA,
M.A.; CATANI, A.M. Pierre Bourdieu - escritos de educagdo. Petrépolis: Vozes, 1998.
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Ao situar as representacdes®' impostas simbolicamente aos outros, é importante que
essas sejam consideradas em seus contextos sociais, uma vez que elas s6 tém sentido se
demonstrarem sua eficacia social. Se assim ndo for, correremos o risco de trata-las como
simples expressfes naturais de uma realidade social, sem ao menos perceber a cumplicidade
dos agentes envolvidos. Por essa perspectiva pode-se compreender que o determinismo das
condicBes sociais contribui para a eficacia daquilo que lhes é determinado, com ajuste
estabelecido entre a determinacdo dos dominadores e a percep¢do dos dominados.

Deste modo a permanéncia da ordem social estd vinculada, em certa medida, a
imposicdo de esquemas de classificacdo que, ajustada a objetividade destes esquemas,
provoca seu reconhecimento e, a0 mesmo tempo, o desconhecimento da arbitrariedade dos
fundamentos que os sustentam. Segundo Bourdieu (1998) é na correspondéncia que se da
entre as divisbes objetivas, os esquemas classificatorios e as estruturas mentais, que se

fortalece o fundamento para adesdo a ordem estabelecida.

2.4 Violéncia escolar: contextos sdcio-historicos e culturais

Ao considerar a violéncia um fendémeno social que esta atrelado as condigdes
historicas de uma sociedade impositora de limites para as a¢cdes humanas onde, a0 mesmo
tempo, o individuo é livre para respeitar ou nao esses limites — praticar ou nao a violéncia;
podemos afirmar que o agir humano constitui-se numa questéo de liberdade. Deste principio,
abordar a educacéo escolar significa falar da formagdo humana do sujeito numa perspectiva
da constituicdo cultural, muito mais completa - com seu inicio a partir dos componentes
bioldgicos - que perpetua por toda a vida do individuo. Trata-se do processo de interiorizacao
da experiéncia social e cultural vivida num determinado grupo, para comprovar que “[...] a
educacdo do homem néo ocorre num locus preciso, mas na totalidade das situacdes em que
essa experiéncia ¢ vivida”. (PINO, 2007, p.779).

E pelo processo de interiorizacio da realidade que o individuo se torna membro da
sociedade, compreende 0s processos subjetivos do outro e do mundo em que vive e passa a

considera-lo também seu. Essa interiorizagdo permite a identificacdo reciproca que leva os

2! Representacéo refere-se & inclusdo das praticas de significacéo e dos sistemas simbolicos por meio dos quais
os significados sdo produzidos, posicionando-nos como sujeito. E por meio dos significados produzidos pelas
representacdes que damos sentido a nossa experiéncia e aquilo que somos. (SILVA, 2000, p. 17).
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homens a partilharem o mundo. Visto por Berger e Luckmann (2002) sua efetivacdo acontece
por meio de dois processos: - a socializacdo primaria referente a primeira infancia e entendida
como a mais importante, pois se estabelece na relacdo com aqueles com quem as criangas se
identificam com maior intensidade — os chamados outros significativos, e - a socializagdo
secundaria que se da quando o sujeito, j& socializado, se insere em novos contextos sociais.
Referindo-se a primeira, é de acordo com a propria sensibilidade e posicao na estrutura social,
que esses outros significativos recebem a incumbéncia de promover a mediacdo do mundo
para a crianca; supondo que essa por sua vez passara a interiorizar a sociedade e a construir
sua propria identidade.

E preciso levar em conta que todas as préaticas de significacdo produtoras de
significados estdo amparadas nas relacdes de poder, inclusive do poder de decidir quem sera
incluido e quem sera excluido. Assim a identidade representa o cruzamento entre nossas vidas
cotidianas e as relacbes econémicas e politicas de subordinacdo ou de dominacgdo. (Silva,
2000). Ainda que seja um processo individual e independente a identidade se forma por meio

de processos sociais que se transformam ou se estabilizam por relac@es sociais:

A identidade é construida nas circunstancias historicas, culturais e sociais
nas quais o individuo esté inserido e também pelas experiéncias particulares
que ele vivencia no interior dessa cultura que sdo irrepetiveis e determinam
as idiossincrasias e a individualidade de cada um. (SALLES; SILVA, 2008,
p.151).

Esta abordagem compreendida a luz dos estudos de Vigotsky (1989) e seus
colaboradores se funda em cinco teses basicas que ddo sustentacdo a sua teoria.
Primeiramente na relacdo individuo/sociedade cujas caracteristicas tipicamente humanas nao
nascem com o individuo, nem sdo decorréncia das pressdes do meio externo. Elas constituem-
se como resultado da interacdo dialética do homem e do seu meio social, ou seja, 0 ser
humano transforma o seu meio e a si mesmo. Neste principio vé-se revelada a integracdo dos
aspectos biolégicos e sociais do homem que modifica o ambiente, por meio de seu
comportamento e essa mesma modificacdo influencia sua conduta.

E na origem das fungbes psicoldgicas que se estabelecem as relagbes do individuo
com seu contexto cultural e social. O desenvolvimento mental ndo é passivo e imutavel, nem
dado a priori, acontece no processo de desenvolvimento historico e nas formas sociais da vida

humana. Desta feita a cultura passa a fazer parte da natureza humana, uma vez que sua

22 E importante considerar que o processo de interiorizacdo da crianca no que diz respeito ao que deve ser
aprendido, a seqiiéncia do que deve ser aprendido, varia de sociedade para sociedade e de acordo com a
definicdo de infancia que se tem (SALLES; SILVA, 2008, p.152).
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internalizacdo ocorre por maneiras historicamente instituidas e culturalmente estruturadas de
processar as informacdes. Michael Maffesolli (2004) defende que é um aspecto global do
cotidiano: o modo de comer, vestir, de utilizar o tempo, enfim o modo de viver e ndo apenas
as grandes obras da cultura, mas, sim o cotidiano como “lencol freatico” 2 da cultura. Por
esse motivo sua compreensdo deve pautar-se na cultura cotidiana para, a partir dai considerar
a questdo das mudancas de valores.

Visto como 6rgdo principal da atividade humana, o cérebro é a base organica das
atividades psiquicas que o homem traz consigo ao nascer. Entretanto, este substrato nédo

representa um sistema imutavel e fixo; ele é a expresséo de:

“[...] um sistema aberto, de grande plasticidade, cuja estrutura ¢ modos de
funcionamento sdo moldados ao longo da historia de espécie e do
desenvolvimento individual. O cérebro pode servir a novas funcdes, criadas
na histéria do homem, sem que sejam necessarias transformagdes no érgao
fisico”. (OLIVEIRA, 1993, p.24).

A mediacdo existente em toda atividade humana representa para Vigotsky a quarta
tese. Compde-se de instrumentos técnicos, de sistemas de signos construidos historicamente,
que fazem a mediagdo entre os seres humanos e o mundo. Esta relacdo ndo se efetiva

. . - . . J 24
diretamente, ela recebe a interse¢do dos meios denominados: “ferramentas auxiliares”

que
sdo dependentes exclusivamente da capacidade humana. Sendo uma perspectiva sécio-
histérica o processo mediador é fundamental, tendo em vista que Sseus instrumentos sdo
oferecidos pela cultura. Por esta razédo, a linguagem é entendida como um signo de mediacéo
por exceléncia, que se destaca no processo do pensamento, uma vez que leva consigo 0s
conceitos estabelecidos e produzidos pela cultura humana.

Como ultimo postulado o autor defende que a analise psicoldgica precisa manter as
caracteristicas basicas dos processos psicologicos humanos e que sua complexidade ndo
permite equiparagdo a uma cadeia de simples reflexos. Com o funcionamento desenvolvido
num processo histérico que pode ser descrito e explicado; a consciéncia humana, entendida
como produto da historia social, necessita compreender as mudancas que acontecem no
desenvolvimento mental a partir do contexto social.

Pela perspectiva marxista a esséncia da educacdo escolar esta diretamente ligada a
objetivacdo de processos historicos, podendo haver apropriacéo ou alienacdo do ser humano,

visto que uma € inerente a vida humana e a outra pode e deve ser superada. Embora nédo

% Diz de lencol de 4gua que se forma em profundidade relativamente pequena. (AURELIO, 2008).
24 Expresséo literal do autor.
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prescindindo da ciéncia humana, o conceito da esséncia humana € ético e sintetiza as
possibilidades de desenvolvimento da humanidade pelo contexto histérico. (MARKUS). No
entanto o homem ndo se “submete” simplesmente a histdria; a humanidade cria sua prépria
historia, formando e transformando sua propria natureza a partir de condicdes determinadas.
Deste modo o processo histérico ndo pode ser considerado somente a soma dos processos

externos de socializagao:

A historia € o processo pelo qual o homem se forma e se transforma por si
mesmo, gracas a sua propria atividade, a seu préprio trabalho; e a
caracteristica maior do homem € precisamente essa atividade, em
conseqiiéncia da qual ele estd “no eterno movimento de vir a ser.
(MARKUS, p.91)

Para isto é preciso que as possibilidades existam e que sua emancipagdo permita o agir
e 0 escolher como fruto da satisfagdo humana, tomando o trabalho constituinte da
historicidade humana, pelos meios propriamente ditos ou simbélicos. E o que o autor chama
de atividade de mediacdo®® exercida pelos signos que agem sobre 0s proprios processos
psicolégicos.

Ao considerar o trabalho como produtor das mediagfes que podem provocar as
reacOes de violéncia, a complexificacdo das atividades sociais e o carater das objetivacdes
genéricas que representam os géneros humanos® revelam-se, pois é a vida humana o lécus
cada vez mais complexo de mediagcOes. A atividade humana com referéncia nas objetivacdes
genéricas estd relacionada aos produtos da histdria deste género, consequentemente
colocando-se no proprio curso da historia: “[...] ninguém pode viver em sociedade sem
realizar um minimo de apropriacdo dessas objetivacdes. Inclusive esse minimo € histérico e
socialmente determinado”. (DUARTE, 1993, p.137).

Trata-se da dialética entre a objetividade humana e a subjetivacdo dos individuos
produzindo o desenvolvimento da consciéncia humana. Ao trabalhar com as mediagdes a
consciéncia produz uma atividade consciente e individual que é também uma atividade social,
portanto promotora de escolhas capazes de promover apropriacdo de valores e experiéncias
geradoras de consequéncias (atos, condutas, comportamentos) sobre o individual e social.

Também para Elias (1987), no espaco escolar as experiéncias sociais e culturais
sofrem a interferéncia dos processos contemporaneos de des-civilizacdo e des-subjetivacgdo.
Entretanto estes coexistem simultaneamente com os processos histéricos de civilizagdo e

subjetivacdo, reforcando o impacto que 0os mecanismos de desigualdade causam nos sujeitos,

2 A ser discutida no item 2.5.
% Segundo Heller (1997): em-si (espontaneo) e para-si (valor préprio).
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nas praticas e nas instituicGes. Para esclarecer esses conceitos, 0 autor expressa que 0
processo civilizatério refere-se a analise das condutas humanas, que da énfase a identificacdo
de trocas sensiveis surgidas a partir de situacGes concretas. Neste raciocinio 0 processo
civilizatorio passa a diminuir as coacgdes produzidas pela for¢a das violéncias, podendo tornar
a vida afetiva cada vez mais regulada por condutas de autoeducacéo e autocontrole.

Quando se admite que nenhum ser humano chega civilizado ao mundo, e que o
processo civilizatério pessoal € uma funcdo inserida no processo social geral, podemos
afirmar que em cada individuo se produz uma nova forma resumida de processo histérico
social, que supbe transformacdo de comportamento e de sensibilidade humana. Desta
afirmativa é legitimo assegurar que as desigualdades sociais sdo inerentes a este processo e
mais, que nao sdo recentes. O que pode ser considerada nova € a reconfiguracdo do espaco
social onde esses sujeitos estdo inseridos e suas formas de manifestacéo.

Ainda sobre a construcdo da identidade, para Stuart Hall (2002) estamos vivendo um
momento de crise, onde as antigas identidades que estabilizavam o mundo social vém
sofrendo a influéncia das transformacdes de estruturas e processos centrais das sociedades
modernas. Adepto a afirmagdo de que as identidades modernas estdo sendo “descentradas”,
ou seja, deslocadas ou fragmentadas®’, o autor considera que estamos passando por mudancas
conceituais® que tém levado ao questionamento a origem dessas identidades culturais

»29 3 culturas étnicas, raciais, linguisticas, religiosas

surgidas a partir do nosso “pertencimento
e nacionais.

As manifestacdes de violéncia identificadas no interior das escolas surgem, na maior
parte das vezes, das tensdes instaladas entre expectativas e normas sociais previamente
estabelecidas. Todo contexto ou campo cultural tem seus controles e suas expectativas, bem
como suas promessas de prazer e realizacdo. Ao conflitar na maneira de classificar o mundo,

cada cultura se estabelece com suas proprias e distintas formas:

E pela construgdo de sistemas classificatorios que a cultura nos propicia 0s
meios pelos quais podemos dar sentido ao mundo social e construir
significados. H4, entre os membros de uma sociedade, um certo grau de
consenso sobre como classificar as coisas a fim de manter alguma ordem

27 Cf: Expressoes literais do autor, p.8.

%8 Trés concepcdes de identidade sdo discutidas:

a)- sujeito do lHuminismo

b)- sujeito sociolégico

C)- sujeito pés-moderno.

# Pertencimento, ou o sentimento de pertencimento é a crenca subjetiva numa origem comum que une distintos
individuos. Os individuos pensam em si mesmos como membros de uma coletividade, na qual simbolos
expressam valores, medos e aspiragdes. Esse sentimento pode fazer destacar caracteristicas culturais e raciais.
(AMARAL, A. L. www.esmpu.gov.br/dicionario).
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social. Esses sistemas partilhados de significagdo sdo, na verdade, o que se
entende por “cultura”. (SILVA, 2000).

Para discutir o processo de producdo da identidade € necessario compreender
igualmente o conceito de subjetividade que nos permite explicar as razfes pelas quais nos
apegamos as identidades particulares. Vistos como sobrepostos os termos “identidade” e
“subjetividade” sdo, as vezes, também utilizados de forma permutdvel. Embora a
subjetividade envolva o0s pensamentos e as emocGes conscientes e inconscientes que
constituem nossas concepgoes sobre “quem somos nds” — considerando nossos sentimentos e
pensamentos mais pessoais — estamos vivenciando-a num determinado contexto social onde a
linguagem e a cultura ddo significado a formag&o de uma determinada identidade.

As expectativas e normas que ddo origem a ordem social mantém-se por meio de
opiniBes binarias em que a classificacdo simbolica se apresenta intimamente relacionada com
a ordem social. Por exemplo, ao aluno violento cuja transgressdo o exclui da sociedade
convencional é dada uma classificacdo que o vincula ao perigo e a separacdo ou
marginalidade. Por ser um sistema binario de classificacdo a identidade de um é referenciada
na identidade da convencdo social estabelecida para a generalidade.

Ao pensar a vida escolar de acordo com esses principios de classificacdo e de
diferenciacdo, confirma-se o pressuposto de que mantemos um comportamento social de
repeticao e ritualizacdo que garante um conjunto de praticas simbélicas fragmentadas.

Deste modo, pensar numa educacdo voltada para a reversdo desta realidade, o que
Maffesolli (2004) chama de “educacdo sensivel”, significa rever e considerar as relacdes que
se estabelecem nos espacgos escolares e ndo escolares, ou seja, na sociedade. Entender essas
relagcOes para entender a escola tem sido para os educadores um desafio constante, pois se
trata de trazer ao cotidiano da vida escolar todas as tensdes e resisténcias estabelecidas nos
diferentes momentos de uma sociedade. Visto por Maffesolli (2004, p.38) é uma luta
implacavel “... entre as diferentes ordens de valor”, que s6 nos permite uma Unica dimensao
ao pensamento e da compreensao da dimensionalidade nas relagdes vividas.

Para o autor estas angustias serdo resolvidas quando buscarmos as experiéncias, 0s
espacos coletivos e as vivéncias que fundamentam a legitimidade de uma razdo que esteja em

sinergia com o sensivel. Deste modo entende que:

A experiéncia do mundo vivido coletivamente corresponde a experiéncia do
pensamento que s6 faz sublinhar tal ou qual traco, que 0 compara com outros
e que o coloca em imagens ou o metamorfiza. E esse 0 procedimento
proposto pela razao sensivel. (MAFFESOLLI, 1999, p.44).
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Se admitirmos a necessidade de repensar os espagos de convivéncia dentro da escola,
como meio possivel para enfrentar o desafio da violéncia, pensar esta sensibilidade passa a
representar a reaproximacdo das pessoas na busca da restauracdo do ser humano. Assim,
somos desafiados a repensar a escola pelas fungdes institucionais, levando em consideracéo as

relagdes que oferecerem visibilidade a todos que nela, e com ela, se envolvem.

2.5 Violéncia escolar e as teorias pedagogicas

As teorias educacionais pensadas, segundo Saviani (1986), se classificam em dois
grupos. Um que agrega as teorias defensoras da equalizacdo social pela educacéo,
denominado “teorias ndo-criticas” e, outro que reune as teorias defensoras da educa¢ao como
instrumento de discriminagdo e marginalizagdo, nas chamadas “teorias critico-
reprodutivistas”. Se forem aproximadas do fendmeno da violéncia escolar, veremos que
ambas explicam essas manifestacdes através da maneira propria de compreender as relacGes
entre educacdo e sociedade.

Para o autor, compde o rol das teorias ndo-criticas: “A pedagogia tradicional” -
inspirada no principio da educacdo como direito de todos e dever do Estado. A “pedagogia
nova” - nascida a partir das criticas a primeira, defensora da crenca no poder da escola como
equalizadora social, e a “pedagogia tecnicista” - inspirada nos principios da racionalidade,
eficiéncia e produtividade, destinada a reordenar o processo educativo de modo a torna-lo
objetivo e operacional. Dentre as teorias critico-reprodutivistas se destacam: “A teoria do
sistema de ensino enquanto violéncia simbdlica” — erigida de um “sistema de relagdes de
forca simbolica cujo papel € reforcar, por dissimulacdo, as relagdes de forca material”.
(SAVIANI, 1986, p.22). A “teoria da escola enquanto aparelho ideologico de Estado” — que
se constitui num instrumento de reproducgédo das relagdes do tipo capitalista, e por fim a
“teoria da escola dualista” — dividida em duas redes correspondentes a divisdo da sociedade
capitalista: a burguesia e o proletariado.

Reconhecendo os sistemas escolares através de seus contextos histéricos, politicos e
sociais, a “teoria critica da educacdo” surge permitindo & pedagogia critica classificar a
escolarizacdo como um empreendimento politico e cultural. Desta classificagdo pode-se
analisar a escola por duas vertentes: um locus de selecdo, que privilegia os estudantes de

acordo com a raca, classe, e género; ou uma agéncia para habilitacdo/promocéao pessoal e
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social. Argumentando que os profissionais da educacdo precisam entender o papel que a
escolarizacdo representa para a formacgdo de cidaddos criticos e ativos, os pesquisadores
criticos ndo mais admitem uma visdo tradicional de instrucdo neutra desprovida dos conceitos
de poder, politica, historia e contexto. Eles alegam ndo serem seguidores de um conjunto
homogéneo de idéias, mas que: “[...] estdo unidos em seus objetivos de fortalecer aqueles sem
poder ¢ transformar desigualdades e injusticas sociais existentes”. (MACLAREN, 1997,
p.192).

Por ver a escolarizacdo como um processo politico-cultural, a pedagogia critica da
prioridade as reflexdes que abordam esses aspectos, na tentativa de compreender como 0s
trabalhos da escolarizagdo contemporanea lidam com a valorizagdo e legitimagéo das formas
e expressdes particulares no contexto da vida social. Para seus adeptos hd uma tendéncia por
parte das escolas em racionalizar naturalmente a industria do conhecimento em divisdes de
classes, fenébmeno que vem contribuido para a reproducéo das desigualdades, preconceitos e
fragmentacéo das relagOes sociais democraticas, com aumento das reacdes classificadas como
violentas. (MACLAREN, 1997).

Segundo os pressupostos da pedagogia critica é indispensavel que a escolarizacéo seja
estudada em termos de racga, classe, poder e género. Seja compromissada com a transformacéo
social e solidaria aos grupos subordinados e marginalizados que, como afirma Bourdieu
(1998), sdo tidos como os responsaveis pelos guetos de violéncia e marginalidade no
cotidiano escolar. Para refletir sobre a pedagogia critica e suas contribuicbes para
compreendermos as varias manifestacdes de violéncia encontradas no cotidiano da escola,
priorizamos as seguintes abordagens: CONHECIMENTO — CULTURA e CURRICULO.

Como ja mencionado, a insercdo da escola na luta de classes € uma forma,
considerada legitima, de garantir a todos 0 acesso ao conhecimento socialmente construido,
aquele de carater universal que, construido a partir da concepcao historica, revela que a
esséncia ontolégica da educacdo, na perspectiva do materialismo histérico e dialético®, s6

pode ser apreendida pela razao histérica:

Trata-se da analise dos processos historicamente concretos de formacgao dos
individuos e de como, por meio desses processos vai se definindo, no
interior da vida social, um campo especifico de atividade humana, o campo
da atividade educativa. (DUARTE, 2005, p.2).

Tendo em vista que a educacdo escolar esta diretamente ligada a objetivacdo de

processos histdricos, o conhecimento existe como objeto humano. Entretanto numa sociedade

% Cf: SAVIANI, 1986.
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privada onde a alienacdo (destes conhecimentos) é evidente, pois sdo quase sempre 0S
definidos pela burguesia; a classe trabalhadora, apesar de ter se consolidado numa realidade
efetiva, ndo faz uso do que produziu. Ao contrario, busca incessantemente a apropriacdo
desses conhecimentos pensados por aqueles que detém o poder pelo dominio do capital.

Neste modelo de sociedade ocorrem profundas alteragcdes nas relagdes de producgéo
material, de produgéo dos saberes e de apropriacdo destes saberes, tornando-as condigOes
socialmente dominantes de educacdo. O eixo do processo produtivo converte o saber de

poténcia intelectual em poténcia material, e transforma-o em meio de producao:

Se, por um lado, o capitalismo inaugura a era onde a educacgéo escolar passa
a ser a forma dominante de formac&o dos seres humanos, a0 mesmo tempo
isso se dad num processo historico concreto onde as relagcdes sociais de
dominagdo n&o permitem a plena democratizagdo do acesso ao saber
produtivo pela humanidade. (SAVIANI, 1986, p.101-102).

E importante que o conhecimento produzido na escola seja examinado ndo somente
por suas representaces ou media¢es inadequadas a realidade social, mas também em relacéo
as maneiras com que ele, de fato, retrata a luta cotidiana da vida das pessoas, carregada,
muitas vezes, de conflitos e transgressGes que sao interpretadas como condutas violentas.

Segundo a afirmativa abaixo:

A ideologia dominante muitas vezes encoraja ideologias de oposi¢éo e tolera
aqueles que a desafiam, ja que, absorvendo esses valores conflituosos e
contraditdrios, ela é mais capaz de domesticar estes valores. Isto acontece
porque a influéncia hegemonica do sistema social é tdo forte, que ela pode
geralmente suportar a dissidéncia e, de fato, chegar a neutraliza-la,
permitindo a existéncia de alguma oposi¢do. (MACLAREN, 1997, p.212).

Assim, o conhecimento tem que ser entendido ndao somente como o fator que
proporciona bases para a compreensdo das condi¢fes atuais da realidade, mas também e,
principalmente, como o promotor das condi¢Ges produtivas para a autodeterminacdo do
individuo, numa sociedade mais ampla. Para isso, este conhecimento socialmente construido
na escola devera servir de auto-realizacdo e de autofruicdo da personalidade humana, cuja

regulacdo acontece nas varias atividades da vida:

Quando os tedricos criticos argumentam que o conhecimento é socialmente
construido, querem dizer que ele é o produto do acordo ou consenso entre
individuos que vivem relacBes sociais particulares (ex: de classe, raca e
género) e que vivem em determinadas conjunturas. (MACLAREN, 1997,
p.202).

A cultura, para a pedagogia critica € a representacdo particular dos grupos sociais

através dos modos e sentidos que sdo atribuidos a certas circunstancias da vida. Sua
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importancia para as discussdes da teoria critica estd na possibilidade de compreender as
relagbes de poder, e como essas sdo reproduzidas e manifestadas nas relaces sociais que
ligam a escolarizacdo a grande ordem social.

Nos ultimos tempos, a relacdo cultura e poder tem trazido analises ligadas a teoria
social que oferecem indicadores importantes para interpretarmos sua logica politica. A vida
cotidiana ndo estd “fora” da historia, mas no “centro” do acontecer historico como a esséncia
real da vida social (HELLER, 2000). A cultura esta intimamente ligada a estruturacdo das
relagcBes sociais mesmo quando se refere aos aspectos promotores de violéncia, opressdo e
dependéncia de classe, género e idade. Assim, a cultura precisa ser analisada ndo s6 como
modo proprio de vida, com usos e costumes; mas também como produtora das relagdes
sociais dominantes ou dominadas, que exprimem aspiracdes e realizagdes, muitas vezes,
legitimadas por manifestacdes conflituosas entre as classes.

Pensando nestas manifestacdes, especialmente no contexto da escola, as desigualdades
culturais podem ser ordenadas seguindo os conceitos da cultura dominante, da cultura
subordinada e da subcultura. O primeiro refere-se as praticas e representacdes sociais que
afirmam os valores, interesses e preocupacdes centrais da classe social controladora da
riqueza material e simbdlica da sociedade. O segundo representa 0s grupos que estabelecem
relagbes sociais em subordinacdo ao primeiro e, o terceiro aborda os subgrupos das duas
“culturas-maes”, dominante e dominada. Embora pareca absoluta e linear esta ordenacéo, ao
mesmo tempo em que sustenta uma exploracdo nitida das subculturas, essa também pode

abrigar os espacos capazes de promover a luta contra a submissao:

O individuo (a individualidade) contém tanto a particularidade quanto o
humano genérico que funciona consciente e inconscientemente no homem.
Mas o individuo é um ser singular que se encontra em relacdo com sua
propria individualidade particular e com sua propria genericidade humana, e
nele, tornam-se conscientes ambos os elementos. (HELLER, 2000, p.22).

Como formas culturais reconhecidas socialmente estdo os simbolos e as praticas que
expressam 0 modelo imposto pelos meios de producdo econdmica, as relagcbes de poder,
classe, raca e género e a construcdo dos valores sociais decorrentes. Neste mesmo contexto,
também estdo presentes as teorias de escolarizacdo que priorizam, de um lado, uma cultura
intelectual universal, que desconsidera as diversidades e contradigdes do mundo social e, de
outro, as que saem em defesa de um curriculo definido pelas diversas culturas, mas que ndo se

sustentam e acabam fragmentados e solvidos pela sua propria esséncia. Isto porque, embora as
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acles sejam, na maioria das vezes conscientes, os individuos ainda ndo dominam suas
proprias escolhas e acabam optando pelas tendéncias ja (im) postas. (HELLER, 2000)

O curriculo representa muito mais do que um programa estruturado que contempla
matérias, conteidos e carga horaria. De acordo com Maclaren (1997) trata-se da introducéo a
uma forma particular de vida; que pode preparar os estudantes para posi¢cdes dominantes ou
subordinadas na sociedade existente. Nesta perspectiva é indispensavel compreender seu
significado e abrangéncia, no contexto da escolarizacdo, como mais um instrumento de
promocdo ou de alienacdo da cultura social. Como essa fungédo esta presente em quase todos
0s aspectos da vida, tanto para estrutura e organizacao da sociedade, como para a constituicao
de novos atores; podemos afirmar que estamos diante de uma revolucdo cultural. Para a
pratica pedagdgica, reconhecer esta revolucdo na sociedade e na escola significa uma
implicacdo decisiva no que tange ao reconhecimento das monoculturas e ao entendimento dos
pressupostos que levam o individuo a elaborar seus significados. Trata-se do contetdo do
saber cotidiano especifico, do momento histérico e da origem social em oposi¢do ao que
acontece na escola.

Ademais por influéncia do modelo social instala-se, muitas vezes, como regra, a
convicgdo de que ha uma Unica cultura universal que pode ser traduzida e assimilada pelos
estudantes. Esta afirmativa usada para interpretar as manifestagdes de violéncia no ambiente
escolar, mostra que o curriculo é entendido como espaco de organizacdo e selecdo dos
conteudos, que pode servir aos sistemas de ensino como agente provocador de distanciamento
dos conhecimentos desenvolvidos pela ciéncia.

Deste ponto de vista, a questdo a discutir € como 0s materiais didaticos e as
representacdes culturais dos grupos dominantes se incorporam nas praticas pedagogicas,
beneficiando-os em detrimento dos dominados. Por meio do curriculo oculto as
consequéncias ndo intencionais do processo de escolarizacdo substituem, muitas vezes, 0s
ideais e objetivos educacionais propostos pelo professor em sala de aula e na escola. No

entanto é indispensavel reconhecer também que:

[...] nem todos os valores, atitudes ou padrdes de comportamento que sdo
produtos colaterais do curriculo oculto em ambientes educacionais, sdo
necessariamente maus. A questdo é identificar as suposicdes estruturais e
politicas sobre as quais o curriculo oculto se baseia e tentar mudar os
arranjos institucionais da sala de aula para equilibrar as consequéncias mais
antidemocraticas e opressivas. (MACLAREN, 1997, p.218).

Tomado como politica cultural o curriculo representa parte da dimensdo sociocultural

do processo de escolarizagdo. Por este conceito se podem reconhecer as consequéncias
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politicas da relacdo entre professores e estudantes oriundos de culturas dominantes e
dominadas nas diversas dimensdes® e entender as necessidades da escolarizacdo
contemporanea, o papel da escola e da sociedade.

Assim sendo, pode-se afirmar que a construcdo dos saberes ndo ocorre de forma
esponténea, é sempre um ato moral e politico, que ndo tem a pretensdo de ser comum a todos.
Sabendo que as exigéncias deste saber variam de acordo com as exigéncias e evolugdes das
classes sociais, a escola precisa ser muito mais do que a preparacdo para o trabalho. Sua
contribuicdo devera ser a de formar pessoas capazes de engajar na luta pela transformacéo
social, analisando sua funcdo de promotora da apropriacdo de saberes cotidianos e néo
cotidianos.

Nesta logica cabe aos educadores, a sociedade e ao Estado a obrigacdo de definir o
curriculo escolar, colocando-o frente ao desafio da realidade brasileira e do género humano.
Trata-se de minimizar a evolugdo do género humano somente pelas experiéncias do cotidiano,
que podem também promover a alienacgéo e o fetichismo.

A organizacdo da vida escolar pensada por essa perspectiva representa a reproducéo
das estruturas da vida social baseada na socializacdo das subjetividades. Ao reconhecer a
importancia do espaco escolar como lécus fortalecedor dos grupos oprimidos na sociedade,
impde-se como tarefa primordial aos educadores um trabalho que reverta a homogeneizagéo
historica dos imperativos ideoldgicos, presentes na escola, visando um projeto pedagdgico
que expresse e dé sentido democratico a diversidade da vida escolar, que, equivocadamente,
tem sido a grande responsavel por muitas das manifestacdes de violéncia presentes no espaco
escolar.

Neste sentido, é necessario que haja ndo s6 o reconhecimento concreto das diferentes
culturas presentes no espaco escolar, como também a valorizacdo e o respeito por estas
culturas, possibilitando assim a elaboracdo e desenvolvimento de propostas curriculares que
prescindem do conceito de curriculo multicultural, desvencilhado de suas idéias enganosas e
ambiguas.

Apds este estudo, compreendemos entdo, que violéncia é toda e qualquer
manifestacdo implicita ou explicita que venha atingir a vida e a integridade fisica das pessoas,
ou seja, transgressao da ordem e das regras da vida em sociedade. E produto dos modelos de
desenvolvimento que tem suas raizes nos contextos socio-historicos, e significa o atentado

direto contra a pessoa cuja vida, saude e integridade fisica ou liberdade individual correm

31 Sociais, culturais, politicas e econdmicas.
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perigo a partir da agdo de outros. Deste modo, conceituamos violéncia como sendo a auséncia
e 0 desrespeito aos direitos do outro, manifestando-se nos dmbitos social, psicolégico ou
fisico. No ambito escolar a violéncia é interpretada pelos estudantes como agressao fisica,
simbolizada pelo estupro, brigas em familia e também a falta de respeito. J& que para os
professores trata-se do descumprimento das leis e da falta de condigdes materiais da
populacdo. Também associam a este fendmeno a miséria, a exclusdo social e o desrespeito ao

cidadao.

Na terceira parte do trabalho desenvolvemos uma analise das politicas de formacéo
continuada propostas pelo Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, a partir da década de
1990, buscando saber como estdo sendo pensadas as formas de trabalho que poderédo
contribuir para combater as a¢fes de violéncia manifestadas no interior da escola. Como
promover a reconstrucdo social em beneficio da liberdade humana; e, que no¢des de saber e
formas de aprender sdo necessarias. Nosso objetivo é analisar os documentos oficiais, saber
como estas politicas vem sendo implementadas, se ha indicadores pedagdgicos idealizados

para tal realidade, e como essas propostas estdo estruturadas.
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3 A VISIBILIDADE DA VIOLENCIA ESCOLAR NAS POLITICAS DE FORMACAO
CONTINUADA PROPOSTAS A PARTIR DA DECADA DE 1990, NO BRASIL

A educacéo ¢é hoje uma prioridade discutida no mundo inteiro. Diferentes paises, de
acordo com suas caracteristicas histdricas, promovem reformas com a finalidade proclamada
de tornar seus sistemas educacionais mais eficientes e equitativos, com vistas ao preparo de
uma nova cidadania. A capacidade de enfrentar a revolugdo tecnoldgica que vem ocorrendo
no processo produtivo, com todos 0s seus desdobramentos politicos, sociais e éticos, é hoje
uma exigéncia reticente para os individuos. No inicio da década de 1990, ou mesmo um
pouco antes, algumas ideias relativas a formacdo de professores j& mencionavam essa
dimens&o global, atingindo um nimero crescente de paises. Desde entdo, autores e estudiosos
vém analisando a importancia dessas ideias e de suas repercussoes.

Em nosso pais, o contexto das politicas de formacao de professores, a partir de 1990,
se destaca pela articulacdo entre trés importantes aspectos: as politicas educacionais e suas
estratégias, o papel do Estado e as influéncias internacionais.

Nesta Idgica, fica entendido que uma politica nacional de educacéo é mais abrangente
do que a legislacdo proposta para organizar a area. Realiza-se também pelo planejamento
educacional e financiamento de programas governamentais, em suas trés esferas, bem como
por uma série de acdes ndo-governamentais que se propagam, com informalidade, pelos meios
de comunicacgédo. (SHIROMA, 2000).

Analises apontam® que as politicas publicas empreendidas pelo MEC, especialmente
nestes anos, foram pensadas para “elevar o nivel de satisfacdo das necessidades bdsicas de

% sob a responsabilidade do Poder Publico, que, segundo o préprio Ministério

aprendizagem
da Educagdo e Cultura -MEC, constituiu-se num dos maiores desafios para o Plano Nacional
de Educacdo - PNE. Essa tendéncia de politica publica vista por Spoésito e Carrano (2003)
vincula-se a um conjunto de acfes articuladas aos recursos proprios (tanto financeiros como

humanos), envolvidas na dimenséo de tempo e de algumas expectativas de impacto:

Ela ndo se reduz a implantacdo de servicos, pois engloba projetos de
natureza ética-politica e compreende niveis diversos de relagGes entre o
Estado e a sociedade civil na sua constituicdo. Situa-se também no campo de
conflitos entre atores que disputam orientacdes na esfera publica e os

%2 Cf:Brzenzinski (1999), Portela (2000), Shiroma (2002).
% Pilar do plano de agdo Educacéo para Todos que fundamentou, em nosso pais, o Plano Decenal de Educacéo
1993/2003.
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recursos destinados a sua implantacdo. E preciso ndo confundir politicas
publicas com politicas governamentais.

De acordo com Freitas (2007), a relacdo politica com as esferas publicas, o papel das
profissdes no processo, a sua dindmica e estrutura, bem como a analise das suas redes de
influéncia e acgdo coletiva, sdo essenciais para a compreensdo das profissdes nas sociedades
contemporaneas. Em se tratando das politicas de reducdo da violéncia “em meio escolar™*,
Sposito (2002) constata que a iniciativa de induzir politicas de reducao da violéncia no ambito
da escola, no nivel do governo Federal, ndo partiu do Ministério da Educacdo, mas sim, do
Ministério da Justica, talvez pelo fato de que houve um aumento no ndmero dos crimes
organizados e de homicidios envolvendo jovens, quer como vitimas, quer como protagonistas.
No entanto, sobretudo nos ambitos estadual e municipal percebe-se que embora sejam
iniciativas muitas vezes fragmentadas e sem continuidade; em sua maioria por iniciativa das
proprias escolas; ja sdo notadas experiéncias que permitem estudos e mostram indicadores de
avaliagéo.

Rua (1998) ao analisar as acdes publicas destinadas aos jovens, na década de 1990,
destaca que é importante que o entendimento das politicas publicas se dé como um conjunto
de decisdes e acBes destinadas a resolucdo de problemas politicos®* e ndo apenas como
problema social. Somente quando alcangam a condicdo de problemas de natureza politica e
ocupam a agenda publica é que alguns problemas de natureza social se transformam em
problemas de natureza politica que demandam respostas.

A luz da “racionalidade democratica”>®

, Vista por muitos como o alibi para
eliminacdo do autoritarismo e, a partir da promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, que a
chamada “Nova Republica” promoveu a aproximagdo do governo com as orientagdes de
organismos gestores de mundializacdo do capital. Dai a concepcdo e a organizacdo de
sociedade fundar-se na logica da globalizacdo, onde as fronteiras, assim como as realidades,
diversidades e desigualdades se dissolverem na ilusdo da planificagdo mundial.

Para lanni (2003), essa globalizagdo passou a ser divulgada como um novo modelo

gue exige novos padrdes para a modernidade. Indica, para os paises em desenvolvimento,

% Designacéo cunhada por Débarbieux (1996) que exprime a violéncia como decorréncia da situac&o social que
atinge a vida dos estabelecimentos, sobretudo publicos, como pode expressar modalidades de agdo que nascem
no ambiente pedagogico.

% Vale ressaltar que nesta expressio tanto pode estar presente a idéia de “protecdo” da sociedade diante do risco
iminente provocado por seus segmentos jovens, como a percepcdo de que atores juvenis podem estar
contemplados nas politicas enquanto expressdo de um campo ampliado de direitos reconhecidos pela
democracia.

% Onde o tema: “Violéncia na sociedade brasileira” ganha o debate publico.
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como “certo” o rumo da competitividade com o dominio da tecnologia e a habilitagdo do
maior nimero possivel de trabalhadores. E a educagio que passa a ser vista como “[...] um dos
pilares que possibilitam a inser¢do mais vantajosa do pais no mercado globalizado”.
(VAIDERGON, 2001, p.85).

Trata-se de transformar questdes politicas e sociais em questbes técnicas e
econdmicas de eficacia, na geréncia e administracdo de recursos humanos e materiais que
consideram “para problemas técnicos, solugdes técnicas”, ou melhor, solugdes politicas
travestidas de técnicas, a exemplo dos processos de privatizagdo. (SILVA; GENTILI, 1994). E
a atuacdo do neoliberalismo tentando redefinir os termos “direitos”, ‘“cidadania”,
“democracia” e restringindo o campo social e politico ao ambiente da competitividade e do
individualismo. Por meio das representacdes de seu sistema, a sistematizacdo deste campo
social carrega a acumulacédo de bens simbdlicos, que sdo distribuidos diferenciadamente,

Apesar de serem ainda fragmentados, sdo interpretados como decorréncia deste
modelo, os dados®’ que apontam os anos de 1990 como sendo os responsaveis pelas mudancas
no padrdo da violéncia nas escolas publicas. Antes quando sé incidiam os atos de vandalismo,
hoje ja se presencia praticas de agressdes interpessoais (sobretudo entre os estudantes), assim
como agressdes verbais, ameacas e condutas de violéncia simbolica.

Do ponto de vista da formacdo dos profissionais, o cenario educacional tem sido
marcado pela pulverizacdo de cursos de formacgdo continuada, em especial nas redes publicas
de ensino®. Trata-se de uma tendéncia que pode se realizar por meio de convénios com 6rgaos
publicos da educacdo, Universidades publicas e privadas; de acGes das proprias Secretarias,
através de seus Orgdos centrais ou intermedidrios, todos visando “capacitar”, “reciclar”,
“melhorar a competéncia” dos agentes escolares, sejam eles professores, diretores,
coordenadores ou supervisores.

Segundo suas diretrizes o desenvolvimento destas politicas € condicdo e meio para 0
avanco cientifico e tecnolégico em nossa sociedade e para o desenvolvimento do Pais. Uma
vez que a producéo do conhecimento e a criagdo de novas tecnologias dependem do nivel e da
qualidade da formac&o das pessoas. Dessa forma, segundo o PNE 2001, é preciso que sejam
previstos, na carreira docente, sistemas de ingresso, promocdo e afastamentos periddicos para
estudos dos profissionais que levem em conta as condicOes de trabalho, de formacdo e

avaliacdo do desempenho. Assim explicita sua meta:

% Cf: SPOSITO, M. P. Um breve balanco da pesquisa sobre violéncia no Brasil. Educacio e Pesquisa, S&0
Paulo, v. 27, n.1, p. 87 -103, jan/jun, 2001.
%8 Também expressos nos termos: formacao em servico, formacao continuada e formac&o permanente.
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A formacdo continuada assume particular importancia, em decorréncia do
avanco cientifico e tecnoldgico e de exigéncia de um nivel de conhecimentos
sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna. Este Plano, portanto,
deverad dar especial atencdo a formacdo permanente (em servigo) dos
profissionais da educacdo. (PNE, 2001, p.59).

Enquanto politica pablica, este modelo vem sendo desenvolvido através de midias
interativas e novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo, demonstrando, quase
sempre, que sua base de estruturacdo esta na exclusividade do trabalho do professor em sala
de aula, especialmente no que se refere a sua dimenséo prética. (FREITAS, 2007). Este rumo
ndo sé reduz as possibilidades de mediagdo pedagdgica necessaria ao processo de ensino,
como também ndo oferece sustentacdo para o confronto das condi¢bes de producdo da vida,
da organizacao da escola e da educacdo, que exigem de seus profissionais outras capacidades.
E, embora parecam ser politicas embasadas em processos de autonomia, essas relacoes
tendem a disfarcar a presenca de hierarquias escolares de reproducdo dos segmentos sociais
dominantes, que privilegiam uns e discriminam outros.

A pouca abordagem dos fundamentos epistemoldgicos e cientificos da educacéo e a
predominancia de uma concepg¢do conteudista e pragmaética de formacdo de professores,
amparadas na epistemologia da préatica e na l6gica das competéncias, estdo produzindo as
novas propostas conceituais e metodologicas dos atuais programas de formacdo continuada.
Estas politicas demonstram que para se obter qualidade na instauracdo de uma nova
“regula¢do” mais flexivel, relativa a definicdo de processos e avaliacdo de resultados,

amparadas nos principios da eficiéncia e da eficacia, a qualidade do ensino estaré:

[...] determinada, nos proximos anos, unicamente pela “evolucdo” dos
resultados das escolas, segundo os indices de desenvolvimento da educacao
basica, o IDEB. (FREITAS, 2007, p.1215)

Os programas de treinamento e capacitacdo inicial e continuada, que ocorrem nas
sociedades cuja base é a economia e 0 aumento da individualidade, acabam por promover a
“desritualizagdo em fun¢ao da praticidade” ¢ do encapsulamento em “nos” mesmos. (ELIAS,
1990). Tornam-se acOes decorrentes dos limites das sociedades nacionais, que antes tinham
como fronteiras os estados também nacionais, e que, no entanto, hoje somos chamados a
discutir (esta soberania) no limite das possibilidades e das fronteiras continentais. O autor

argumenta que é necessario analisar a organizacdo social pela sua configuracdo®,

% Configuracdo Social: é a modalidade propria das relacdes de interdependéncia que liga os individuos uns aos
outros, numa dada formacdo, que define a especificidade irredutivel dessa formacéo ou configuracdo. In: ELIAS,
Norbert — O processo civilizador: uma historia dos costumes. RJ: Jorge Zahar Editor, 1990.
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abandonando o olhar de “ruptura” e oferecendo lugar ao olhar de “processo”. Sua proposta é
de desenvolver a leitura das interdependéncias nas relagdes, construindo uma analise vertical
e social por meio da histéria, do contexto, dos costumes, valores, principios, todos em
relacBes de contrariedade e interdependéncia.

Aproximando-se de seu conceito entende-se por formacéo continuada® o processo de
formacdo que vai além da certificacdo oficial, que expressa a amplitude necesséaria do
conceito de construcdo desse profissional. Segundo NoOvoa (1995), dentre seus varios
objetivos, 0 que se destaca é a proposicdo de novas metodologias, que colocam o0s
profissionais frente as discussdes tedricas atuais, com a intencdo de contribuir para as
mudancas que sdo necessarias, na busca de melhorias da acdo pedagdgica. Ainda acrescenta
gue conhecer novas teorias faz parte do processo de construcdo profissional, mas que nao
bastam se estas ndo possibilitarem aos professores relaciona-las com seu conhecimento
pratico construido no dia-a-dia.

Tendo em vista a necessidade de (re) significacdo da atuacdo profissional em qualquer
area, as mudancas paradigmaticas tornam-se atualmente uma imposicdo. Essas se amparam no
avanco tecnoldgico, nas novas descobertas cientificas e na evolucdo dos meios de
comunicagdo, bem como nos novos desafios postos para a escola; como é o caso da violéncia
intramuros. N&o faz mais sentido um profissional pensar que, ao terminar sua formacao
inicial, estara acabado e pronto para atuar na sua profissdo. Muito embora suas finalidades
sejam muitas vezes diferenciadas, essas exigéncias sdo também confirmadas por entidades,
estudiosos* e documentos oficiais que defendem e definem rumos para a qualidade social da
educacéo.

Na tentativa de enfrentar o desafio da violéncia escolar, surgiram, nestes Ultimos
tempos, muitas investigacGes cientificas acerca de seus tipos, ao qual o cotidiano escolar esta
submetido. Pesquisas*® exploram analiticamente as dimensdes destas violéncias, suas formas
de manifestacdo, as relacbes com o baixo rendimento escolar, o clima organizacional das
escolas, as relagdes familiares, as influéncias dos arredores da escola, 0s cenarios, 0s papéis
sociais, as situacOes conflituosas. Entretanto, com relacdo aos programas de formagdo dos

educadores quase ndo se encontra registros.

* Termo utilizado na declaragdo de Genebra em 1996, documento elaborado por educadores. (PERRENOUD,
2000).

*! Como: Anfope (1996); Brzezinski (1999); Gentili (1997); Haddad (1998); Kramer (1994) entre outros.

*2 N&o somente da UNESCO, mas também através desta, em parceria com instituicées como Banco Mundial,
CNPqg, CONSED, Instituto Airton Senna, Fundacdo Ford, Secretaria de Estado dos Direitos Humanos, UNAIDS,
UNDIME, USAID e Ministério da Saude/DST-Aids.
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Do ponto de vista politico, apesar de surgirem na década de 1990 condicGes que
favorecem e estimulam mudangas no sistema de ensino, capazes de intervir nas relagdes intra-
escolares de maneira global; chegando a contribuir para reduzir os indices de violéncia, que
envolvem professores, alunos e os demais profissionais da educacdo; podemos afirmar que
este quadro ainda é bastante desfavoravel. As condigdes de trabalho, os salarios do magistério
publico, o estado de conservacdo da maioria dos estabelecimentos escolares e a falta de
materiais e equipamentos sdo alguns dos complicadores que desfavorecem o combate a
“violéncia em meio escolar”.

Sabendo que o processo de defini¢do de politicas publicas para uma sociedade reflete
os conflitos de interesses nela presentes, sendo que os arranjos feitos nas esferas de poder
perpassam as instituicdes do Estado e da sociedade, este capitulo traz a analise das normas e
documentos legais relativos as politicas de formacéo continuada de professores propostas pelo
governo federal, aferindo-os, especialmente, em relagdo ao enfrentamento das diversas
manifestacdes de violéncia presentes no ambiente escolar. Espera-se compreender como essas
politicas/programas concebem tal desafio em relacdo a acdo docente, cuja importancia é
condicdo vital para a construcdo de uma escola mais comprometida com o respeito, a ética e a

igualdade social.

3.1 As politicas de formacdo continuada: conceitos e tendéncias

Assim como no ambito da formacdo inicial, a politica de formacdo continuada, no
Brasil, teve suas a¢fes impulsionadas a partir da década de 1990. Com a LDBEN 9394/96
comeca a ser instituido um quadro legal referente a esta modalidade, ressaltando que a
formacgao dos profissionais devera “atender aos objetivos dos diferentes niveis e modalidades
de ensino (...) e ter como fundamento a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante
a capacitacdo em servigo”. (Art. 61). Ja o Art. 67 apresenta a formagao como parte basica das
acOes de valorizacdo dos profissionais da educacdo, atribuindo aos sistemas de ensino a
obrigacdo de assegurar “aperfeicoamento profissional continuado inclusive com
licenciamento periddico remunerado para esse fim”.

Deste modo, vé-se que as responsabilidades e obrigagdes dos sistemas de ensino

sobre a elaboracdo e implementacdo de politicas de valorizacdo e qualificacdo da profissdo
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docente estdo claramente expressas nestes artigos, atribuindo, consequentemente, o direito a
esses profissionais de se aperfeicoarem, por meio da formagéo continuada.

O aumento de programas que aspira promover a aquisi¢do da formacdo exigida pela
legislacdo educacional®® tem recebido muitas criticas sobre os cursos, especialmente os de
“formacdo inicial”**. Estudos vém demonstrando que, apesar de serem destinados a
preparacdo para a docéncia, a maioria tem contribuido pouco para a transformacao da préatica
docente. Essas criticas focam tanto na necessidade de mudangas nos cursos de formacéo
inicial, que precisam buscar maior aproximacdo entre a formacdo teorica e as préaticas
escolares; como na responsabilidade dos sistemas de oportunizarem aos docentes, ja& em
exercicio, a continuidade da sua formag&o vinculada ao trabalho. (ARROYO, 2000).

Também estudos®™ que analisam sua importancia no combate ao fracasso escolar
evidenciam que, desde a década de 1980, uma visdo hegemdnica, mais do que negativa sobre
o professor e sua pratica permeia e responsabiliza estes profissionais pelos resultados da

escola:

[...] E a fase de auge do discurso da incompeténcia técnica do professor e da
idéia simplista, levada adiante, nos anos seguintes, pelo discurso académico
hegemonico e pelas politicas educacionais, de que “se temos uma escola de
baixa qualidade é porque os professores sdo incompetentes”. (SOUZA,
2006, p.484).

Tomada como argumentacdo, essa linha de raciocinio ainda continua presente nos
documentos oficiais que embasam, hoje, as politicas publicas da area. Estes indicam que a
saida para resolver o problema da formacdo inicial ineficiente dos professores e,
consequentemente, da qualidade da escola publica esta no oferecimento de cursos de formacao
continuada. Sdo programas que apontados diretamente para o argumento da incompeténcia
extraem da literatura educacional um carater complexo e sofisticado; enquanto que do ponto
de vista das politicas educacionais trazem para o centro das atenc¢des o professor, colocando,

ao mesmo tempo, em posic¢do periférica as escolas e o sistema educacional:

Aqueles que definem as politicas educacionais e elaboram os programas
educacionais parecem tomar emprestadas do universo da literatura
académica apenas as idéias e analises mais convenientes, que lhes serdo
politicamente mais vantajosas, tipicamente aquelas que auxiliardo o

*3 Cf: Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Formagao de Professores da Educacéo Basica em
Nivel Superior, Brasil, maio, 2001.
* Formaco esta que segundo Pereira (2007) acontece muito antes da entrada dos docentes em cursos ou

programas de ensino superior.
® Como os de SOUZA, D. T. R. em: Formacdo continuada de professores e o fracasso escolar:
problematizando o argumento da incompeténcia. 2006.
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desenvolvimento de acBes de maior visibilidade para o publico em geral, em
beneficio do governo do momento. O debate académico é simplificado em
favor de formas particulares, mais praticas e prescritivas. (SOUZA, 2006,
p.485).

E deste contexto que nasce a tendéncia politica de priorizar os programas de
formag¢do continuada também denominados “em servigo”, cujo objetivo acena para o
oferecimento de cursos de atualizac¢ao e “reciclagem”. Especialmente nas redes publicas de
ensino, esses cursos sao ofertados na modalidade semipresencial, quase sempre
implementados pelas Secretarias de Educacéo, ou instituicdes de ensino superior.

A fim de compreender um pouco mais sobre o significado desta politica, em relacéo
aos diferentes momentos que compdem o seu desenvolvimento, € necessario primeiramente
destacar o aspecto genérico que tem caracterizado a formacdo continuada. Sua noc¢do, num
primeiro entendimento, tende a nos levar a ideia de educagdo vinculada ao cumprimento de
uma tarefa infinita, em permanente mutacdo, consistente a ponto de contemplar todos os
desafios da profissdo docente, porém, ao mesmo tempo, sem possibilidade de ser
definitivamente realizada, tendo em vista sua extensdo e complexidade. Ja quando tomada
pelos conceitos dos vocébulos “continua ou continuada™ pode ser compreendida como uma
espécie de repeticdo, razdo pela qual a formacdo, enquanto processo permanente encontra
sempre em si mesmo, a sua finalidade. Assim concebidas, essas tendéncias remetem-nos a
noc¢do de educacdo continuada vinculada a realizacdo de uma tarefa interminavel.

Nesta concepcdo de centralidade em si mesma; também encontramos a profissdo
docente limitada a si propria e dedicada exclusivamente aos problemas pedagdgicos, ou
mesmo corporativos. Num constante estado de aprendizagem; ndo ha diferencas conceituais
significativas entre os momentos de formacao - inicial e continuada — que os distingam entre
si; uma vez que ambos fazem parte de um mesmo momento de formacdo no tocante as
finalidades, objetivos e procedimentos. A busca de definicdo e a aparente classificagdo no
formato tém influenciado diretamente as mais recentes politicas de formagdo continuada,
acentuando para a maioria dos programas a ideia de uma simples agdo de treinamento,
atualizacdo, aperfeicoamento, e tantas outras designacdes genéricas. Este modelo incorrendo
na manutencdo da homogeneidade, por meio dos seus mecanismos disciplinadores busca,
segundo Foucault (1987), exercer o poder de dominacéo frente as demais possibilidades.

Assim sendo, podemos afirmar que existem, aparentemente, duas formas de
compreender o problema da continuidade da formacao dos professores. Uma com o carater de

extensdo e complementacgdo da formacao inicial, ao longo da vida profissional do docente —
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comumente reconhecida como “formagdo continuada”; e outra com base na reflexdo da
préatica vivenciada — a denominada “formacdo em servico”. Visto por Canério (2000), o
formato extensionista atribui a primeira, praticas fortemente escolarizadas, fundadas num
processo cumulativo de saberes e numa logica de adaptacdo as mudancas. E a perspectiva de
refletir a pratica (em servico) parte do pressuposto de que qualquer saber fazer precisa partir,
obrigatoriamente, da acdo docente. (MEC/SEF, 1997, p.52).

Novoa (1997) referindo-se a retorica atual sobre o profissionalismo e autonomia dos
professores posta para ser construida em cursos de formacéo dessa natureza, argumenta que,
muitas vezes, este discurso tem desmentido a realidade dos professores, pois se apresenta
carregada de acOes de controle, sujeita a ldgicas administrativas e de regulagdes burocraticas.
Para o autor: “a logica da racionalidade técnica opde-se sempre ao desenvolvimento de uma
praxis reflexiva”. Em programas de formacéo de cunho cientifico, tende a ser legitima a razéo
instrumental, em que os esforcos de racionalizagdo do ensino ndo sdo concretizados a partir da
valorizacdo dos saberes acumulados, mas, predominantemente, através do esforco de impor
novos saberes, ditos como necessarios.

Se tomarmos como andlise seu objetivo, fica evidente que, embora sejam formatos
congruentes e complementares, ndo ha como ignorar as diferengas existentes entre ambos,
estabelecidas desde o modo de conceber as relagdes sujeito-objeto, a concepgdo de ensino e
aprendizagem, o papel social da profissdo docente; até as politicas que fundamentam as
reformas educacionais. E que, muitas vezes, por imposicdo da cultura dominante estamos
sujeitos a um saber que foi previamente definido, a fim de exercer alguma legitimacdo. Trata-
se, como afirma Bourdieu (1999), das artimanhas da violéncia simbélica que se instalam nas
instituigdes e sistemas educacionais.

Nossa defesa é que este objetivo seja traduzido em estratégias de ajustamento as
mudancas, de modo a rejeitar aquilo que sob aparéncia de novo, reproduz velhas ou

autoritarias concepcoes:

[...] o objetivo da formacdo ndo é adquirir conhecimentos, mas sim,
criticamente, passar a possuir a capacidade de adquirir conhecimentos que
conduzam a mudancas no modo de ser e de agir dos professores.
(PACHECO, 2008, p.30).

N&o se trata de aproximar essas diferencas de rupturas epistemoldgicas entre 0s

formatos originados na racionalidade técnica e na racionalidade préatica*; isto s6 acontece

% Cf Conceitos de PACHECO, J. In: Escola da Ponte: formacao e transformagéo da Educagdo. Petrépolis, RJ:
Vozes, 2008.
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quando a estrutura da formacao ndo concebe o pensamento reflexivo como fator indispensavel.
Ocorre que a ineréncia presente entre ambas - teoria e pratica — é que legitima o real
significado dos processos de formacdo inicial e continuada. Deste modo, podemos considerar
que a préatica docente e a formacdo continuada em servico devem ser tomadas em relacdo aos
diferentes aspectos da pratica educativa e da compreensdo do curriculo como instancia
organizadora dos contetdos e dos temas sociais, que pode promover tanto a aproximacao,
quanto o distanciamento dos conhecimentos.

Como sdo indissociaveis das politicas culturais e da definicdo de uma carreira mais
profissional; é coerente afirmar que nenhuma pratica educativa se justifica fora do seu

contexto politico e ou social. Como compreende Canério (1997, p.4):

Uma visdo simultaneamente diacrdnica e contextualizada do processo de
formag&o profissional e da construgdo de uma identidade remete para uma
concepcao de aprendizagem, encarada como um processo interno ao sujeito,
em que as diferentes e parcelares aquisicbes se combinam num sistema
harmonioso, a partir de uma atribui¢éo de sentido.

Ao relacionar a formacdo continuada com a formacéo profissional e o aprimoramento
do trabalho pedagogico a Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educagdo
— ANFOPE compreende a formagéo do professor como resultado de uma ampla articulagao
entre diversos espacos que vdo desde a formacdo inicial e continuada, até espagos politico-

social-culturais extra-escolares:

[...] um processo de construcdo permanente do conhecimento e
desenvolvimento profissional, a partir da formag&o inicial e vista como uma
proposta mais ampla, de hominizagdo, na qual o homem integral, omnilateral
produzindo-se a si mesmo, também se produz em interacdo com o coletivo,
(ANFOPE, 2000, p.22-23).

Esta associacédo explicita que proporcionar novas reflexdes sobre a acdo profissional e
seus meios para o aprimoramento do trabalho pedagdgico € o resultado da pratica docente e da
formagéo continuada em servico, fazendo parte de um processo inacabado de sujeito, em
constante elaboracio e reelaboracdo. E, pois, um sujeito integrado num processo maior de
formagéo profissional.

Do ponto de vista da analise politica, existe o argumento de que em busca da
qualidade do ensino, estes programas tendem a desconsiderar aspectos relevantes da acéo
docente como, por exemplo, a relacdo entre qualidade de desempenho dos professores e a
propria nogdo de profissionalidade. A falta de clareza acerca da funcéo e a associacdo desta a

um saber especifico, fizeram com que sua légica se limitasse ao exercicio de prepara¢do do
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docente para “passar o saber” definido pelas sequéncias curriculares, sem muitas vezes
considerar a mobilidade desta agdo integradora. Por estas razbes é importante refletir
criticamente sobre tal mobilidade, no sentido de contribuir para a formacéo do profissional de
qualidade com direito a construcdo de um saber rigoroso, ativo e de significado. S6 assim o
exercicio da funcdo de ensinar podera se efetivar com autonomia, andlise e iniciativas de
melhoria do proprio desenvolvimento profissional do docente.

E necesséario também que sejam consideradas as questdes referentes as instituicoes
formadoras e as préaticas de formacdo de professores e educadores, como cumpridores da
exigéncia de qualidade cientifica da formacdo (intelectual puablico); focando a acéo
profissional de forma organizada e promovendo o desenvolvimento da capacidade de
conhecer, de pensar sobre, e de agir com fundamento, imerso no contexto de trabalho. Assim
explicita Roldao (2007 p.39-40):

Eu diria que o professor tem que ser também um intelectual, profissional de
cultura, e neste momento ndo o é — nem os professores de primeiro ciclo ou
secundario. Ndo temos sido a meu ver, profissionais de cultura ou de
conhecimentos. Quando muito, somos especialistas numa area, o que ndo é
equivalente a ser profissional de conhecimento e de cultura.

Nesta perspectiva torna-se relevante discutir alguns aspectos da relacéo entre formacéo

e trabalho docente com suas repercussdes nas instituices escolares; mais especificamente na

sala de aula. Na visdo de Pereira (2007), assim como de Souza (2006) aqui ja citadas, ha,

atualmente, em varios paises, inclusive no Brasil, uma tendéncia recorrente de que 0s

professores sdo 0s principais responsaveis pelas mazelas da educacdo escolar e que para

melhora-la é necessario investir unicamente na sua formacgdo. Assim expressa Pereira (2007
p.83-84):

[...] Pouco se fala a respeito da necessidade da melhoria das condicfes de

trabalho dos professores, desde o salario, a jornada de trabalho, a autonomia

profissional, o numero de alunos por sala de aula, até a situacéo fisica dos
predios escolares onde trabalham.

Esta ideologia, atrelada a outras, também presentes em nossa sociedade, tende a
responsabilizar a educacdo (ou a falta dela) por todas as desigualdades nos paises em
desenvolvimento. Afirmam os economistas que para melhorar os indices de distribui¢do de
renda e promover a justica social, racial e econdmica é necessario investir na educacéo,

especialmente na formacao dos professores.
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Sabendo que ndo serdo nem a educacdo e nem a formacgdo dos professores as unicas
condicBes para transformar a sociedade, € de todo modo indispensavel considerar que sem
elas também ndo acontecerdo mudancas significativas, uma vez que ocupam lugar de
relevancia em nossa realidade.

Autores como Ballenilla (1997), Dubar (1997), Marin (2000) e Mizukami (2004)
discutem esses programas associados aos contextos de trabalho. Afirmam que ao longo de
suas carreiras, esses profissionais sdo seduzidos a aceitar e participar de determinados
processos de formacgéo continuada que, muitas vezes, ndo estdo em sintonia com suas proprias
convicgdes. Pelos estudos realizados por Dubar (1997) as concepgdes dos professores a
respeito destes programas, relacionam-se a quatro modelos definidos a partir do levantamento
das escolhas, preferéncias e resisténcias aos mesmos.

Primeiramente apresenta a formagao “realizada fora do trabalho” com caracteristica de
instrumentacdo. E uma formacio que suscita a busca de solugBes para situagbes praticas e
problemas que ocorrem no dia-a-dia da a¢do docente. Na linguagem da educacdo podemos
afirmar que este modelo se baseia na busca de “receitas prontas” que basta serem aplicadas
para resolverem, como que num passe de magica, as dificuldades pedagdgicas. Essa estratégia
é vista como um recurso que traz beneficios reais e imediatos para as préaticas docentes, além
de desenvolver saberes Uteis & dominacao.

A “aquisi¢do de diplomas” como forma de obtencéo de titulos, pautada na transmisséo
de conhecimentos oferecidos em cursos e palestras é mais uma concepcdo de formacéo
continuada. Os saberes adquiridos tém pouca importancia e quase nenhuma relacdo com as
atividades que estéo trabalhadas. Tomado pelo contexto educacional, trata-se de um formato
que se aproxima da formacéo generalista sem qualquer articulagdo especial com a realidade
vivenciada, assemelhando-se a formacéo académica tradicional.

Vistos pela analise politica, esses programas se fundamentam em modelos
tradicionais, que concebem a educagdo escolar e o ensino enquanto “transmissdo de
conhecimentos”, impedindo a transposi¢do para outras praticas pautadas na reflexdo e na
tomada de decisdo. Sdo identificados com as exigéncias decorrentes das politicas econémicas,
que orientam a racionalizacdo de tempo e custos, apelando para a necessidade de oferecer
programas aligeirados, semipresenciais ou a distancia.

Em “busca da especificidade” muitos profissionais acreditam que a formacao
continuada deve se estruturar como um conjunto de atividades especializadas que promovam o
aprimoramento pessoal. Estes professores valorizam todos os saberes que estdo diretamente

relacionados com a sua atuagao profissional quer sejam técnicos, tedricos ou praticos. E uma
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crenca que alimenta a possibilidade de éxito em suas praticas docentes, bem como a
“progressao ao longo de uma carreira estruturada em niveis”. (DUBAR, 1997, p.39).

Os que acreditam na formacdo “centrada na instituicdo” compBem o grupo de
profissionais que defende um processo promotor de avangos e sucessos nas dimensoes:
pessoal, profissional e institucional. Os saberes e as competéncias valorizadas séo as que
atingem igualmente as dimens@es préticas, teodricas e especializadas, numa relacdo direta com
as atividades do grupo de profissionais, 0s interesses da instituicdo e também com a satisfacdo
pessoal e profissional de cada um dos envolvidos. Na dindmica escolar, este formato se
assemelha a denominada “formacdo centrada na escola”, na qual as a¢Bes de melhoria se
efetivam nos ambitos individuais e coletivos, como resultado de um projeto Unico de
formacéo, que almeja o sucesso da instituicdo de maneira global e integrada.

A formacédo implementada a partir deste modelo representa um possivel caminho para
a superacdo da transmissdo de conteudos, nem sempre direcionados a uma realidade e a um
contexto escolar especifico. Dai, muitas vezes as resisténcias expressas a esses programas,
representarem a nao identificacdo com as propostas e as concepcdes neles inseridas, mas que
precisam ser cumpridas, por demandarem de um sistema simbdlico, em cuja construcdo social

se assenta uma realidade dada como natural. Assim recomenda Dubar:

[...] numa escola, a formag&o continuada deve iniciar pela identificagdo do
“lugar” de onde os professores “se véem”, para entdo, progressivamente, por
meio das prdprias acBes formativas, subsidiar o processo de mudangas das
concepcOes acerca do seu trabalho e da sua formacdo e, por consequéncia,
das condutas nas praticas docentes. (DUBAR, 1997, p.42).

Ao abordar especificamente a normalizacdo destas politicas, no decorrer da década de
1990, ou mesmo antes, evidencia-se que algumas ideias relativas a formacéo ja comegavam a
mencionar dimensdes globalizadas, caracterizadas pela necessidade de profissionalizacdo dos
docentes, com vistas ao enfrentamento das diferentes demandas e desafios educacionais. Essa
tendéncia se evidenciou na medida em que as politicas educacionais consideraram as questdes
basicas da educacdo como questes técnicas, derivadas da pretensa eficécia e eficiéncia®’, na
gestdo e na administracdo dos recursos materiais e de pessoal, cuja preponderancia é o valor
de troca e o estimulo a competitividade.

O Plano Decenal de Educacdo para Todos 1993-2003, apresentado para ser o

“Instrumento-guia” na luta pela recuperacdo da educag@o basica, - mirou-se nos acordos

*" Termos cunhados na teoria geral da administracdo que considera o desempenho organizacional e satisfatorio
aquele que atribui a eficiéncia a capacidade de fazer a “coisa certa” e a eficiéncia a capacidade de fazer a “coisa
na hora certa”. (STONER, 1985).
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firmados na Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos em Jomtien, Tailandia 1990 —
prevendo, dentre outros, 0 compromisso e a participagdo dos segmentos da comunidade, na
transformacdo da escola num centro de qualidade e cidadania para todos. Este novo
paradigma de “qualidade com equidade” tem promovido decisivas transformacdes na
organizacao e na gestdo da escola publica, cuja avaliacdo, por parte de muitos estudiosos da
area, significa a “transformagdo produtiva com equidade”. (OLIVEIRA, 2004).

O MEC (1994), ancorado no art. 214 da Constituicdo Federal de 1998, considerou que
este “Plano” foi a representacdo de metas claras para a efetiva valorizacdo e reconhecimento
publico do magistério, cujo objetivo se instalou na promoc¢do de mudancas substanciais da
qualificacdo técnico-profissional de docentes e especialistas, bem como de gestdo e
organizacdo dos sistemas de ensino em duas dimens@es: reestruturacdo da formacao inicial
dos profissionais, e sistematizacdo e expansdo da formacdo continuada dos profissionais da

educacao basica. Segundo o documento:

A implementacdo dessas linhas de agdo envolve projetos de iniciativas do
préprio Ministério da Educacdo e do Desporto e, sobretudo, aqueles
propostos pelos sistemas de ensino e financiados pelo MEC. As
universidades brasileiras e outras agéncias de formacdo estdo sendo
estimuladas a se integrarem ao programa, por meio de projetos de alta
efetividade e com custos compativeis com as necessidades e possibilidades
das administragdes dos sistemas de ensino. (MEC, 1994, p.60).

Como ja visto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB n° 9394/96 explicitou
que a formacdo dos profissionais da educacdo deve atender aos diferentes niveis e
modalidades de ensino, prevendo a valorizacao destes profissionais, nos respectivos estatutos
e planos de carreira: “aperfeigoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periddico remunerado para este fim”. (Art. 67 inciso II).

Desta normatizacdo decorreram medidas e agdes que visaram sua execugdo e
acompanhamento, tais como: instrumentos, parametros, diretrizes, guias curriculares e uma
busca constante de resultados. Na perspectiva do Ministério da Educacdo e Cultura — MEC, o
professor da escola publica é aquele profissional que adquire sua profissionalizacdo através da
escolarizacdo. Para tal, essa escolarizagdo precisa estar estruturada, além de outros, por um
plano de formag&o que oportunize ao professor o envolvimento em processos, em vivéncias
de continuidade, de especializacdo, qualificacdo e habilidades, sempre em diregdo contraria as
competéncias que promovem a individualizacéo.

Ao analisar esta proposta explicitada na atual LDB, Dermeval Saviani (2001, p.226),

provocou uma importante reflexdo: “[...] o que mudou efetivamente na vida real das escolas”?



78

Ou poderiamos dizer: “Como estas politicas vém contribuindo para que as escolas enfrentem
seus desafios”? Na sua visdo essas mudancas acontecerdo ou ndo, a depender dos
encaminhamentos da politica educacional e das decisGes dos 6rgdos normativos dos sistemas
de ensino e até mesmo das préprias escolas. Isto se d& devido ao carater mais indicativo do
que prescritivo da lei que deixa, segundo seu entendimento, muitas questfes em aberto para
serem viabilizadas por meio de a¢des oriundas do MEC e dos Sistemas de Ensino.

Em se tratando de acdes publicas com vistas ao atendimento da modernizagéo e dos
processos de globalizacdo, dois documentos contribuiram para balizar as acdes de formacao,
na atualidade. Um é o Relatério Delors (1996)* que aponta no contexto de interdependéncias
postas pela globalizacdo, a necessidade que os individuos tém de responder aos desafios da
modernidade, através da educacdo média, do incentivo a educacdo continuada e da
certificacdo. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003). Outro ¢ o “pacote” do Banco Mundial que
trata dos insumos para a qualidade da educacdo: tempo de instrucdo, distribuicdo de livros
didaticos e capacitacdo em servico ou a distancia. (TORRES, 2000).

Em ambos, a formacgdo continua é considerada mecanismo para a qualidade da
educacdo. Esta afirmativa também explicitada nos fundamentos da LDB, mais
especificamente no art. 61, trata a formacéo dos profissionais da educacdo, dos fundamentos
da “capacitagdo em servico” e do “aproveitamento da formag¢do”, enquanto aperfeicoamento,
na continuidade dos estudos.

Na perspectiva do Plano Nacional de Educacdo - PNE (2001) a melhoria da
qualidade do ensino somente podera ser alcancada se for promovida, a0 mesmo tempo, a
valorizacdo do magistério. Sem esta, entenderam os autores do Plano, ficam perdidos
quaisquer outros esforcos para se alcancar as metas estabelecidas em cada um dos niveis e

modalidades do ensino: Assim esta registrado no documento:

Essa valorizagdo s6 pode ser obtida por meio de uma politica global de
magistério, a qual implica, simultaneamente: a formacéo profissional inicial,
as condicdes de trabalho, salario e carreira e a formagdo continuada. (PNE,
2001, p.56).

O Plano tem também como premissa estabelecida que formar mais e melhor os
profissionais do magistério é apenas uma parte da tarefa. E necessario que sejam criadas
condigdes para manter o entusiasmo da formacdo inicial, a dedicacdo e a confianga nos

resultados do trabalho pedagégico. [...] “E preciso que os professores possam vislumbrar

*8 Elaborado pela Comisséo Internacional sobre Educacao para o Século XXI.
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perspectivas de crescimento profissional e de continuidade de seu processo de formagdo”.
(PNE, p. 56).

Pensada a partir das condicdes reais de trabalho nas escolas, esta proposi¢cdo permite-
nos analisar como tais condi¢des vém se dando, quando consideramos a dimenséo historica do
trabalho desenvolvido em sala de aula e o seu objeto de acdo, sobre o qual se aplica a
atividade humana, ou seja, o aluno e o saber. (CODO, 1999). O que a realidade tem nos
mostrado é que os meios de trabalho (instrumentos para modificar o objeto) se apresentam
mediados por manuais e livros didaticos que estdo, muitas vezes, por exigéncia do seu uso,
negando ao professor o dominio de seu processo de trabalho, razdo pela qual a suposta
autonomia, para imprimir sua marca em sala de aula, passa a ser definida a partir do que j& foi
programado. Esses meios analisados pela perspectiva de Bourdieu e Passeron (1999) podem
ser interpretados como a perpetuacdo da violéncia simbolica em duas dimensfes: - a
mensagem transmitida e o poder de persuasao.

Confirmando esta reflexdo, José Pacheco (2008) quando propbe a formacdo em
circulo* para os docentes da Escola da Ponte, compreende que a formacgdo continua dos
professores se d& nos seus espacos de interacdo, a fim de que sejam suavizadas as tendéncias
por ideologias individualistas em detrimento dos espagos de dimensdo relacional. No entanto,
ndo podemos ser ingénuos a ponto de delegar somente as modalidades de formacdo as
responsabilidades pelos desafios atuais postos para a escola, nem tampouco as contradigfes
que atravessam o campo da formacdo. Sdo necessarios espacos ampliados de reflexdo nos
niveis micro e macro da complexidade deste processo, a fim de que das novas praticas surjam
novas teorias e, especialmente, novas propostas politicas que estejam fundamentadas na real
sensibilidade e vontade dos gestores.

A concepcdo de educacdo que inspira o Plano de Desenvolvimento da Educacéo -
PDE (2007, p.5) e que perpassa fundamentando todos os seus demais programas reconhece:
[...] “na educagdao uma face do processo dialético que se estabelece entre socializacdo e
individuacdo da pessoa, que tem como objetivo a construcdo da autonomia”. Dentro deste
contexto a politica de formacdo continuada dos profissionais da educacdo esta apresentada na
Rede Nacional de Formacgédo Continuada de Professores™, como sendo um programa que visa

contribuir para a melhoria da formacdo dos professores. Seu objetivo de destaque é o de

0 circulo considera o individuo em sua totalidade, com seu potencial de conhecimento e experiéncias, sua
histéria, personalidade, compromissos. (PACHECO, 2008 p. 148).

%0 Juntamente com o Plano de Metas Compromisso todos pela Educagdo, instituido através do Decreto n°
6094/07, cuja proposta em relacdo a profissdo docente € de elevacao do piso salarial para o correspondente a 40
horas semanais e o oferecimento de cursos de formacéo inicial e continuada a um universo de dois milhdes de
professores pela Universidade Aberta do Brasil — UAB.
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subsidiar a reflexdo permanente sobre a préatica docente, com o exercicio da critica do sentido
e da génese da cultura, da educacdo e do conhecimento, subsidiando o aprofundamento da
articulacdo dos componentes curriculares. O sistema nacional de formacdo estd articulado
com o MEC, o CNE, as Universidades, Secretarias de Educacédo e Escolas para a melhoria da
aprendizagem, redimensionando os indicadores de desempenho. (MEC, 2005).

Ao considerar a melhoria da aprendizagem por este indicador, 0 documento expressa
preocupacdo com a selecdo das instituicdes parceiras, cuja trajetoria s serd aceita se for de
total credibilidade. Segundo Freitas (2002) h4 uma preocupacdo com as instituicdes que
constituirdo a “rede”’; ou seja, as Universidades, com reconhecida trajetoria nos programas de
formagc&o continuada e os Centros de Pesquisa e Desenvolvimento da Educac&o. E que ao se
tratar da formacdo para alterar os indicadores de desempenho, enquanto indices de melhoria
da aprendizagem, essas instituicGes passam a ter como compromisso prosseguir nos caminhos
da globalizacdo. Nossa atual realidade demonstra que acdes de avaliagdo de desempenho dos
alunos em nivel central corroboram para aumentar o fenémeno da exclusdo e dos conflitos
interpessoais, razdo pela qual também podem colaborar para o aumento das manifestacGes de
violéncia no &mbito da escola. S&o acdes e politicas de avaliacdo®* coordenadas pelo INEP,
desde 1998 que buscam “a qualidade da escola”, construindo indices e indicadores para
avaliacdo dos professores, no sentido de qualifica-los. Em atencdo ao que ditam os
organismos internacionais esta a estratégia de avaliar os professores a partir dos resultados
dos alunos, atrelando a esta, a dire¢do dos programas de formacdo continuada.

N&do sdo somente os fatores externos que determinam e reorientam as politicas e
concepcdes de formacdo no Brasil. Os resultados da burocracia e das disputas entre as
instancias politicas e educacionais também contribuem para aumentar os desmandos nestas
esferas. O que fazem os organismos internacionais é configurar posicdes aos agentes das
politicas nacionais. Neste sentido, a gestdo da formacdo passa a ser concebida pelas amarras
totalizantes das indicagdes mercadoldgicas das concepcOes liberalizantes, que apesar de
indicarem a escola enquanto local para o desenvolvimento da cidadania, muitas vezes dela se
afastam. (SOUZA, 1996). Assim as a¢Oes do Estado s&o, hoje, impostas como estrutura para a
construcdo desta profissdo, no sentido em que a Rede de Formacgdo Continuada se apresenta
como uma politica fundada na consecucdo do coletivo de associagfes e universidades, com

conhecimento acumulado pela pesquisa e trabalho na area.

5! Dentre elas o Sistema Nacional de Avaliagdo da Educacéo Bésica — SAEB, em 1998.
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Do exposto tem-se como evidéncia que as politicas publicas ndo se viabilizam
somente pelas maos dos legisladores, todos somos produtos da sociedade, que tem uma
identidade, e por isso nos interagimos. Segundo Saviani (2001), em se tratando de uma
sociedade dividida em classes como a nossa, essa interacdo se da sob o embate das forcas
contrapostas que freiam ou impulsionam a escola, a legislagdo e as politicas publicas. Assim
resta para nds educadores compreender os limites e as omissfes expressas nestas instancias, e
buscar converte-las em abertura de novas perspectivas para uma educacdo comprometida com
0 sistema nacional que garanta, a todos, o direito a educacdo de qualidade em todos o0s seus

segmentos.

3.2 Documentos e programas instituidos

Nas Ultimas décadas sdo diversos os fatores responsaveis pelos problemas que os
sistemas de ensino enfrentam. Diante desse desafio, também sdo diversas as tentativas,
especialmente dos sistemas publicos, de gerirem acdes, pesquisas, politicas e investimentos
visando a criacdo de mecanismos que possam ajudar na neutralizacdo de seus efeitos
negativos, e promover a qualidade do ensino na Educacéo Bésica.

Estando a violéncia escolar no rol desses fatores referidos nota-se que, embora a frente
das iniciativas de sua reducdo estejam os profissionais da educacdo, pais e alunos; também
muitos outros segmentos da sociedade civil se mostram envolvidos na busca de solugdes. Sao
eles movimentos de instituicGes publicas, privadas, de organizacdes populares e até mesmo de
voluntérios.

Desde a década de 1980, as administracGes estaduais e municipais tém procurado
repostas para as diferentes manifestacdes de violéncia no ambito das instituicGes escolares.
Por influéncia da conjuntura politica da época, que abriu o debate sobre o0s processos de
democratizagdo (autonomia e gestdo democratica, municipalizacdo do ensino,
descentralizacdo de recursos, projeto politico pedagogico, capacitacdo inicial e continuada dos
docentes), testemunhamos a presenca de um fator consensual entre as posic¢fes politicas e as
académicas. Foi a necessidade de se promover a democratizagdo da escola, para assim
permitir o acesso dos setores populares a educacdo formal. Com isso, acreditou-se que
estariam extintos os processos de exclusdo, evasdo e repeténcia e seria implementada a

melhoria da qualidade do ensino.
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Segundo Sposito (2000), esta politica de democratizagdo foi proposta a partir do
interior das escolas®?, com vistas as interacdes externas, no sentido de socializar os espacos
escolares para toda a comunidade. Iniciou-se - nos ambitos: estadual e municipal - a
construcdo paulatina de uma gestdo democratica nos estabelecimentos de ensino, como um
passo fundamental no combate a violéncia no meio escolar.

No entanto, foi nesta vertente de avangos rumo a democratizacdo da escola, que
também se evidenciou um paradoxo. Visando acdes de diminuicdo da violéncia foram
desprezadas, durante toda essa década, as precarias condi¢des de trabalho — com os problemas
cronicos relacionados ao estado de conservacdo dos prédios e auséncia de equipamentos - e 0S
baixos salarios do magistério publico; ndo obstante serem registrados esforcos isolados de
algumas administracdes, na tentativa de melhorias.

Assim surge na década de 1990 o andncio do advento de condicdes favoraveis as
mudangas nos sistemas de ensino, ratificado com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases —
LDB em 1996. Das agOes decorrentes iniciaram-se as interferéncias nas interagdes intra-
escolares de maneira globalizada, a ponto de mobilizar a comunidade escolar para novas
formas de formacéo e avaliagdo dos profissionais da escola™.

No entanto, ndo podemos ignorar que essas propostas, tidas como inovadoras para
organizar o ensino, ndo repercutiram na base dos sistemas de forma linear e conciliatéria, quer
dizer, as estratégias de implantacdo se apresentaram, e ainda se apresentam, em diferentes

niveis de adesao e ou de resisténcia, por parte dos profissionais. Entendida por Sposito:

Essa diferenca no envolvimento dos docentes nas novas formas de organizar
o0 sistema de ensino tem influencia na implantacdo das proprias politicas. O
sucesso ou ndo de seus resultados depende muito da relagdo dos docentes
com essas novas formas de organizar a educagdo. (SPOSITO, 2002, p.109).

Deste modo é indispensavel compreender que nenhuma politica pablica, num contexto

de estruturas democraticas, ou de sua construcao, pode ser proposta sem que seja privilegiada

%2 Surgiram em alguns estados, no final da década de 1970 e inicio de 1980, os conselhos escolares deliberativos,
liderados pelas associacBes de professores com representacdo de todos os segmentos (alunos, professores,
funcionarios e pais) a fim de contribuir para a consolidacdo de praticas democréaticas na educacdo. (Spésito,
2000).

> Segundo Gatti (2009), a formacdo continuada tem recebido atencdo de destaque. Os indicadores revelam o
elevado nimero de docentes que participam de atividades ou cursos com esse objetivo. Segundo dados do Censo
de Profissionais do Magistério da Educacdo Béasica de 2003, 701.516 desses profissionais de um total de
1.542.878, participaram de alguma atividade ou curso, presencial, semipresencial ou a distancia, nos dois anos
anteriores, oferecidos quer por instituicbes governamentais, no &mbito dos entes federados, Unido, estados e
municipios, quer por instituices de ensino superior de carater publico ou privado, quer por ONGs, sindicatos, ou
ainda pelas proprias escolas.
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a legitimidade do debate e da consolidacdo democratica. Nesses fatores € que estdo ancorados
0 sucesso ou fracasso da sua implantacao.

Foi, no ambito de uma concep¢do ampliada de direitos, nesta década, que certos
setores sociais comecaram a se voltar para o debate a respeito da situacdo dos adolescentes e
dos jovens. Sua expressdo maior se encontra no Estatuto da Crianga e do Adolescente (ECA),
Lei Federal n° 8069, cuja promulgacdo se deu em 13 de julho de 1990. Instituida pela
Constituicao de Federal de 1988, a paridade de participacdo entre governo e sociedade civil se
consolidou legalmente. Isto por meio dos mecanismos atribuidos aos conselhos responsaveis
pela formulagdo, geracdo e estabelecimento de controle social sobre as politicas publicas
descentralizadas. Foi ampliando a conscientizacdo sobre os direitos, que a sociedade brasileira
repensou a fragilidade histdrica da situacdo das criancas e dos adolescentes, especialmente
vindos das classes populares. Por este motivo, esse Estatuto representa o marco legal de um
processo préatico-reflexivo que se dispOs a transformar o estatuto da menoridade brasileira,
preferencialmente tratando daqueles que estdo em processo de exclusdo social ou em conflito
com a lei. Além de promover mudanca radical no rumo ético-politico em relacdo ao antigo
ordenamento juridico-institucional, segundo o Codigo de Menores de 1979, este gerou a
estrutura colegiada nos &mbitos nacional, estadual e municipal.

Como ja abordamos, na esfera federal, a iniciativa de desenvolver politicas de reducgéo
da violéncia escolar ndo partiu do Ministério da Educacao, mas sim do Ministério da Justica.
Estando a frente no combate a violéncia, no ambito da escola, esse Ministério vinculou uma
série de iniciativas que foram sendo desdobradas nos niveis estaduais e municipais. Assim,
criou-se em junho de 1999, uma comissdo de especialistas destinada a elaborar diretrizes
capazes de contribuir para a reducdo da violéncia nas escolas publicas. Contando com a
parceria de institutos de pesquisa e algumas organizacbes nao governamentais; essas
iniciativas deram origem a diversos programas™ que a partir de 2000 se estenderam por
quatorze estados brasileiros.

Destes programas destacou-se o Projeto Paz nas Escolas que, de acordo com as
prioridades emanadas de cada realidade, passou a ser desenvolvido seguindo as seguintes
atividades: - campanha visando o desarmamento da populagdo, - apoio na formacgédo e
treinamento, integrando jovens e policiais no ensino de técnicas de mediacdo de conflitos, e -

acOes de capacitacdo de educadores e policiais em direitos humanos e ética.

% Tais como: Anjos da Escola. PM/MG; Projeto Rede de Troca. SEE/MG; Programa Agenda da Paz. SEE/MG;
Projeto acdo contra a violéncia na escola. SEE/RS; Projeto comunidade presente. SEE/SP; Projeto parceiros
do futuro. SEE/SP e Pela vida, néo a violéncia. SME/SP.
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Segundo Sposito (2002) este Programa, numa acao conjunta entre o Ministério da
Educacdo e as Secretarias Estaduais de Educacgdo, capacitou 5.656 professores que se
tornaram os implementadores dos Parametros Curriculares Nacionais PCNSs, especialmente
das tematicas referentes aos temas transversais: “Etica e Cidadania”.

As décadas de 1970 e 1980 marcaram a necessidade de expansdo das oportunidades de
escolarizacdo e, consequentemente, do aumento expressivo de acesso a escola basica. Tendo
em vista os elevados indices de repeténcia e evasao que apontavam o trabalho realizado pela
escola como a principal causa; foram as instancias gestoras federais a Secretaria de
Desenvolvimento e Avaliacdo Educacional (Sediae) e o MEC, que reafirmaram a importancia
de revisar o projeto educacional do Pais, concentrando atencdo na qualidade do ensino e da
aprendizagem.

Também o Censo Educacional realizado em 1994°° mostrou a urgéncia de se atuar na
formacdo inicial dos docentes, mesmo tendo como desafio as deficiéncias do sistema
educacional. Embora nédo relacionando a ma qualidade do ensino a auséncia de formacao
inicial, os estudos demonstraram que, além de uma formacao inicial consistente, era também
preciso priorizar um investimento educativo continuo e sistematico para que o professor se
desenvolvesse como profissional da educagdo. (MEC/SEF, 1997).

Consta no documento que o processo de elaboracdo dos Parédmetros Curriculares
Nacionais - PCNs iniciou-se a partir do estudo de propostas curriculares de Estados e
Municipios brasileiros, da analise realizada pela Fundacdo Carlos Chagas sobre os curriculos
oficiais e da contribuicdo das experiéncias relativas a outros paises. Ademais, foram
analisados documentos referentes ao Plano Decenal de Educacdo, as pesquisas nacionais e
internacionais, aos dados estatisticos contendo indicadores de desempenho dos alunos do
Ensino Fundamental, bem como do nimero e grau de escolaridade dos professores.

Assim, esses documentos trazem, enguanto proposta, desde a década de 1990, a ideia
de redesenhar o contetdo e a metodologia da formacao dos docentes, destacando que essa ndo
pode ser tratada como um actimulo de cursos e treinamentos técnicos, mas sim como um
processo de reflexdo e critica sobre a pratica educativa, porém eminentemente relacionada aos
conteddos de ensino.

Como meta educacional para antes do “Segundo Centenario da nossa Independéncia”

0 documento Nossas Metas - MEC/2003 propds a implantacdo do Programa de Valorizagéo e

% 10% das fungdes docentes sendo desempenhadas sem o nivel de formagdo minimo exigido; 5% das fungdes
preenchidas por pessoas com escolaridade de nivel médio ou superior, mas sem fungdo especifica para o
magistério e a auséncia de formagcdo minima concentrada na area rural, onde chega a atingir 40%.
(MEC/SEDIAE/SEEC, 1994).
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Formac&o do Professor como decorréncia da necessidade de aperfeicoamento e adequages as
demandas educacionais da atualidade. Essa politica de valorizagdo, também prevista nos
registros do PNE (2001) e do PDE (2007), funda-se basicamente na eficiéncia da acéo
pedagdgica dos docentes, tomando-a como a grande solucdo para todos os demais desafios,
hoje, impostos aos professores.

Com base nestes documentos o MEC vem implementando a¢0es de capacitacdo dentre
elas, os dois Programas de Formacgdo Continuada: - Programa Gestdo de Aprendizagem
(GESTAR 1) e o Pro-Letramento. O GESTAR | foi criado em 2007, pela Diretoria de
Assisténcia a Programas Especiais (DIPRO), da Secretaria de Educacéo Basica SEB/MEC e é
subsidiado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagédo — FNDE. Trata-se de um
curso de Formacdo em Servico destinado aos professores habilitados para atuar de 12 a 4?
série, ou do 2° ao 5° ano do Ensino Fundamental, que estejam em exercicio nas escolas
publicas do Brasil. Prevé seu desenvolvimento na modalidade a distancia, com momentos
presenciais, cuja finalidade é a de contribuir para a qualidade da aprendizagem da
leitura/escrita matematica nos anos iniciais, bem como reforcar a competéncia e a autonomia
dos professores em sua pratica pedagdgica.

O Pré-Letramento é um programa de Formagdo Continuada destinado a professores e
especialistas do Ensino Fundamental, que visa também a melhoria da qualidade do ensino e
leitura e da matematica nos anos iniciais. O referido Programa é promovido pelo Ministério
da Educacdo, em parceria com as universidades que integram a Rede Nacional de Formacéo
Continuada de Professores da Educacdo Basica e com a adesdo das Secretarias de Educacdo
municipais e estaduais. Os cursos oferecidos tém a duragdo de 120 horas, com encontros
presenciais e atividades individuais. Esta proposta, na viséo de Freitas (2007), pretende tomar
os desafios das crian¢as no aprendizado da leitura e escrita como um dos motivos capazes de
estimular o professor na ampliacdo de sua formacédo; bem como na atualizacdo dos conteldos,
na elevagdo da autoestima e no enfrentamento do fracasso escolar.

Sem encontrar mais nenhum outro programa de abrangéncia nacional, que aborda a
temética pesquisada, concluimos que as politicas de formagdo continuada propostas pelo
MEC, ainda continuam priorizando os aspectos relativos a competéncia técnica dos docentes
no tocante ao desenvolvimento de habilidades e conteddos, voltados para a aquisicdo de
leitura e escrita dos alunos.

Desta feita, elegemos dos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental
o fasciculo destinado aos Temas Transversais e Eticos para anélise, tendo em vista o objeto de

estudo desta pesquisa. Por representar uma das iniciativas pioneiras de orientagdo aos
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docentes no marco da reforma educacional de 1990, buscaremos saber se nesse documento
foram pensadas e explicitadas preocupacdes e propostas reais sobre as questdes de violéncia
presentes no ambiente escolar. Ademais, como respaldam seu enfrentamento do ponto de
vista da acdo docente, ja que o documento expressou a intencéo de contribuir com relevancia
para que acontecessem profundas e imprescindiveis transformacgdes no cenario educacional

brasileiro.

3.2.1 Uma diretriz aos docentes: Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental — temas transversais e ética

Como instrumento de reorientacdo do sistema educacional, cuja proposta afirma
fundar-se em base curricular flexivel e aberta para o todo o Brasil®, este documento se
apresenta como um referencial para os professores, almejando servir de influéncia para os
ideais de formacao e pratica docente no ensino fundamental. Nele destaca-se uma proposta de
educacdo socializadora e participativa, pautada nos principios de ética e democracia, de
maneira a formar cidaddos que desenvolvam postura critica diante das questdes sociais.

Nossa sociedade traz, até hoje, marcas de relagdes sociais hierarquizadas e de
privilégios, que continuam sustentando o desnivelamento social, a injustica e a exclusao
social. Enquanto boa parte da populacdo brasileira permanecer sem acesso as condicfes de
vida digna, que impedem os cidaddos de ocuparem seus espacos de participacao nas decisdes,
certamente continuaremos vivendo a auséncia de cidadania. Em sintonia com esta afirmativa,

0 documento que apresenta 0s temas transversais expressa:

[...] tanto os principios constitucionais quanto a legislacdo dai decorrente
(como o Estatuto da Crianca e do Adolescente) tomam o carater de
instrumentos que orientam e legitimam a busca de transformacbes da
realidade. Portanto, discutir a cidadania do Brasil de hoje significa apontar a
necessidade de transformagdo das relagdes sociais nas dimensfes econdmica,
politica e cultural, para garantir a todos a efetivacdo do direito de ser
cidaddos. (PCN, 1997, p.21).

Tem como argumento que a organizagdo disciplinar € a mais aparente responsavel

pela pouca relevancia social dos conhecimentos elaborados na escola. Defende que a

% Constituem objetivos fundamentais da Republica: construir uma sociedade livre, justa e solidéria; garantir o
desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a marginalizacdo e reduzir as desigualdades sociais e regionais;
promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminacéo (art. 3° da Constituicdo Federal/88).
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sociedade e os modos de produgdo estdo, cada dia, mais complexos e globais e que a
estruturacdo disciplinar do conhecimento corresponde a etapa inicial do modo de producgéo
capitalista, fundada na divisdo linear do trabalho.

Para nosso entendimento a pouca relacdo entre conhecimento escolar e sociedade,
embora tenha sido amplamente explorada na literatura pedagdgica, ndo se consolida no
cotidiano da escola, pela simples razdo de que a sua formalidade é um poderoso instrumento
de diferenciacéo escolar.

Ao propor uma educacdo comprometida com a cidadania, os PCNs apontam
fundamentos que, segundo sua ética, podem orientar analisar, julgar, criticar acbes pessoais,
coletivas, e politicas, tendo por objetivo a constru¢do da democracia. Deste modo, almejam
orientar a educacdo escolar segundo as bases constitucionais e principios que se
comprometem com a formacdo da cidadania. Séo eles: - “dignidade da pessoa humana”:
pautada no respeito aos direitos humanos, no repudio a qualquer tipo de discriminacao e
acesso as condicdes de vida digna; - “igualdade de direitos”: fundada no principio da
equidade efetiva; — “participacdo’: marcada pela nocdo de cidadania ativa e — “co-
responsabilidade pela vida social”: compartilhamento dos destinos da vida coletiva.

Considerando que a preocupagdo com um curriculo escolar voltado para as questdes
sociais ndo é de agora, e que a inclusdo de areas ligadas as Ciéncias Sociais e Naturais ja
aconteceram, como é o caso de algumas propostas que incorporaram as tematicas Meio
Ambiente e Salde; os PCNs propdem a ampliacdo desses temas numa articulacdo aberta com
os curriculos escolares. Neste sentido, sugerem a busca de: [...] “um tratamento didatico que
contemple sua complexidade e sua dinamica, dando-lhes a mesma importancia das &reas
convencionais”. (PCN, 1997, p.29). E um trabalho que propde como norteamento a reflex&o
ética nos posicionamentos e concepcdes sobre as causas e efeitos provocados pelos temas;
estabelecendo uma estreita relacdo com a sua dimensao historica e politica.

Em se tratando dos critérios adotados para a eleicdo destes temas, percebe-se que
apesar de serem fundados em questdes sociais, que buscam a construcdo da cidadania e da
democracia; envolvendo maultiplos aspectos e diferentes dimensdes da vida social, a questdo
do combate a violéncia no ambiente escolar ndo esta explicitada como prioridade. Dos quatro
critérios apontados como referéncia para defini-los e escolhé-los, constata-se que 0s mesmos
ndo trazem um direcionamento concreto para esse desafio, hoje, presente em quase todas as
realidades educacionais. Sao eles: “a urgéncia social’ — trazendo a preocupacdo em eleger
como temas transversais questdes graves, que afetam o cotidiano e a concretizagcdo da

cidadania; “a abrangéncia nacional” — com pertinéncia a todo pais; “a possibilidade de ensino
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e aprendizagem no ensino fundamental” — referindo-se a definicdo de temas pertinentes a essa
etapa da escolaridade; “o favorecimento a compreensdo da realidade e a participacéo social” —
defendendo a necessidade de posicionamento diante das questdes que interferem na vida
coletiva, de modo a superar a indiferenca de forma responsavel.

Concebida para ser uma tentativa de articulagdo entre as diferentes atividades
escolares e a sociedade, a ideia dos Temas Transversais ndo tem se efetivado conforme foi sua
expectativa. Dos autores consultados e das experiéncias que ja vivenciamos na docéncia,
tanto do Ensino Fundamental, como do Curso de Formacéo de Professores; a generalidade de
suas abordagens em detrimento da organizacdo do curriculo (também sugerida pelos PCNs)
contribui para obstacularizar a estruturacdo da escola. Fica evidente que ao selecionar os
conteddos para as disciplinas os Parametros nao se referem aos temas transversais, levando-
nos a deduzir que ndo é a realidade social o eixo articulador das disciplinas; mas que ha uma
suposta légica interna em cada uma das areas do saber que poderdo promover essas relacoes.

Se analisarmos os critérios de escolha dos temas pela 6tica de sua intencdo, podemos
perceber uma preocupacao explicita com as questfes de convivio social que, de certa forma,
envolvem as manifestacdes de violéncia. Mas o que se buscou encontrar no documento — uma
proposta ou diretriz para o trabalho do professor - de como desenvolver e participar de acoes,
reflexdes, capacitacdo e intervencdo, no ambito da escola, capazes de contribuir para sanar as
manifestacOes de violéncia, ndo conseguimos. Ficamos com a certeza de que os PCNs nédo
embutem, em sua logica, a centralidade que se afirma terem os Temas Transversais, se Sa0
elementos relevantes para a formacdo do aluno, porque nao os principios norteadores do
curriculo? Compreendemos que, por ser um guia curricular vislumbrando as disciplinas como
campos organizados de conhecimento, sua manutencdo é indispensédvel. No entanto,
concluimos que o critério utilidade é um dos mais potentes na criacdo de disciplinas escolares,
mas que nao héa esta forca quando se trata de definir disciplinas dentro do curriculo.

Especificamente em relacdo ao trabalho docente, sugerem que seus temas sejam
incorporados e trabalhados transversalmente aos demais conteudos da escola. Na perspectiva
de transformacdo da prética pedagdgica, que rompe com a limitacdo de atuacdo dos
professores frente as atividades formais e amplia a responsabilidade para com a formacé&o dos
estudantes; esses Temas trazem para a atuagao pedagogica os conceitos de transversalidade e
interdisciplinaridade. De acordo com o documento, se tomados pela interpretacdo teorica,
ambos convergem-se na critica a uma concepg¢do de conhecimento, que entende a realidade
como um conjunto de dados estaveis e distantes, que ndo reconhece a complexidade do real e

da necessidade de se considerar o conjunto de relagdes entre os aspectos diferentes e
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contraditorios. Também se opGem ao conceber a interdisciplinaridade como a abordagem
epistemoldgica dos objetos de conhecimento e a transversalidade referida, especificamente, a
dimensdo didatica.

Afirmando sintonia com essa teoria 0s PCNs definem como interdisciplinaridade a
relacdo e a influéncia entre os diferentes campos do conhecimento, questionando a Vviséo
compartimentada da realidade sobre a qual a escola historicamente se constituiu. Trata-se,
pois, de uma relacdo entre as disciplinas. Ja em relacdo a transversalidade concebem como
sendo a possibilidade de se estabelecer, na pratica educativa, uma relagdo entre aprender na e
da realidade de conhecimentos teoricamente sistematizados®’. Esta compreensdo, segundo o
documento é responsavel pela origem dos temas transversais: €tica, salde, meio ambiente,

orientacdo sexual e pluralidade cultural.

Isso ndo significa que tenham sido criadas novas areas ou disciplinas. [...] 0s
objetivos e conteddos dos Temas Transversais devem ser incorporados nas
areas ja existentes e no trabalho educativo da escola. E essa forma de
organizar o trabalho didatico que recebeu o nome de transversalidade.
(MEC/SEF, 1997, p.15).

Do ponto de vista da pratica pedagogica tanto a interdisciplinaridade quanto a
transversalidade se alimentam da mesma fonte, ou seja, as questdes trazidas pelos temas se
colocam de tal forma nas inter-relagdes com os objetos de conhecimento, que ndo € possivel
desenvolver um trabalho pautado na transversalidade a partir de uma perspectiva disciplinar

rigida. Essa promove:

[...] uma compreensdo abrangente dos diferentes objetos de conhecimento,
bem como a percepcdo da implicacdo do sujeito de conhecimento na sua
produgdo, superando a dicotomia entre ambos. Por essa mesma via, a
transversalidade abre espago para a inclusdo de saberes extra-escolares,
possibilitando a referéncia a sistemas de significado construidos na realidade
dos alunos. (MEC/SEF, 1997, p.40).

Por tal razdo, os Temas Transversais propdem dar sentido social aos procedimentos e

conceitos proprios das areas convencionais, indo além da perspectiva do aprender apenas pela

> De acordo com NICOLESCU (1999): “Interdisciplinaridade™ se entende quando disciplinas marcadamente
diferentes trocam interagdes reais, devido a certa reciprocidade no intercdmbio, o que acaba produzindo um
enriquecimento mutuo. E “Transdisciplinaridade’ quando ndo s6 ha interacdes e enriquecimento entre as
disciplinas técnico-cientificas, e sim uma abrangéncia total, ou seja, todo tipo de disciplina, pode participar, em
principio, na empreitada. E esse "todo tipo" sobrepassa aquelas disciplinas técnicas e cientificas, envolvendo
arte, filosofia, ética e espiritualidade. Ou seja, a transdisciplinaridade se processa através do sistema total.
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necessidade escolar. Essa integracdo curricular defendida, além de pretender que os temas
integrem as areas convencionais, de modo a estarem presentes em todas elas, numa relagdo
constante com as questfes da atualidade; traz também a recomendacéo de eleger e incluir aos
temas transversais, temas locais, cuja adaptacdo deve ocorrer de maneira articulada as
necessidades da comunidade ou da regido, na qual a escola esta inserida. Estes ainda podem
ser desmembrados em subtemas gerais e, talvez caiba aqui, a indica¢do da violéncia escolar,
podendo exigir [...] “um tratamento especifico e intenso, dependendo da realidade de cada

contexto social, politico, econdémico e cultural”. (MEC, SEF, 1997, p.65).

Desta maneira, pode-se até dizer que a questdo da violéncia nas escolas estd
contemplada, nos PCNs, como desmembramento dos temas transversais, cabendo a escola e a
seus profissionais efetuarem a sua articulagdo com os temas previstos e seus blocos de
trabalho. Nossa expectativa era que, por ser um documento de acesso nacional, suas
contribuicbes fossem mais efetivas, de modo a cumprir com o propdésito explicitado no art. 3°
da Constituicdo da Republica (1988). Uma dessas contribuicdes seria a de estimular as
unidades escolares na construcdo de seus proprios projetos educativos. Valendo-se de
autonomia e dos processos de democratizacdo, essas instituicdes poderiam se fortalecer em
novas propostas pedagdgicas destinadas a combater o fracasso escolar e a diminuir o grau de
resisténcia dos alunos ao processo de ensino e aprendizagem. Ademais, sendo um espacgo
pablico e comunitario promoveriam a dinamizacdo de Associacdes (de Pais e Mestres, por
exemplo), bem como dos Conselhos de Escola e Grémios Estudantis, atuantes com a

legitimidade que lhes é conferida.

No incentivo a mudanca cultural que cultua a integracdo social e a promocdo da
igualdade dos cidaddos, documentos como este ndo podem deixar de incentivar reflexdes e
acOes desta ordem, uma vez que o Estado ndo sO é responsavel pela descentralizacdo e
controle dos orcamentos publicos, mas também pelo recrutamento dos segmentos sociais
envolvidos direta ou indiretamente com a violéncia escolar. Em um artigo denominado “A

violéncia brasileira em perspectiva ”’, Chesnais afirmava com veeméncia que:

Os planejadores de politicas publicas, governadores, prefeitos, empresarios,
lideres comunitarios, todos precisam enfrentar as causas dessa onda
crescente de violéncia. Que é indispensavel [...] o engajamento de todas as
pessoas que tenham conhecimento, aptiddo e pratica nesse campo (familias,
escolas, padres, médicos, lideres juvenis, policiais, etc.) (O Estado de Sé&o
Paulo, 05/09/2008).
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Como ja vimos, embora os profissionais tenham uma visdo real e critica sobre o
fendmeno da violéncia escolar e sua expansdo esta reforcada nas desigualdades sociais,
desestrutura familiar e nivel socioeconémico; suas acfes sdo ainda bastante incipientes e
inoperantes. N&o se trata de delegar aos professores a responsabilidade pela reversdo desta
realidade, nem de querer banir das escolas manifestacdes de agressividade e conflitos. Trata-
se de entender que orientacBes publicas como as previstas nos PCNs, deveriam contribuir,
efetivamente para esclarecer que a questdo da violéncia na escola ndo deve ser enunciada
somente em relacdo aos alunos. Mas, também a capacidade da escola e de seus agentes de
vivenciar e gerar situagdes conflituosas, sem esmagar os alunos sob o peso da violéncia
institucional ou simbdlica.

Quanto a concepcdo de formacdo dos docentes, nota-se que esta cunhada num perfil
de educador preparado para lidar com as demandas atuais da sociedade, dentro da perspectiva
social e politica, em que o profissional assume uma postura critica da realidade, alinhada as
questdes ligadas ao conceito de cidadania. Assim, denota que o professor precisa estar
preparado para lidar com ocorréncias ndo programaveis e emergentes no cotidiano escolar,
devendo, sobretudo, saber responder a tais situagfes com acles pontuais articuladas a
questBes sociais e de modo sistematizado. (MEC/SEF, 1997). Referindo-se ao convivio
social, também encontramos aluséo a acdo docente no que tange a busca de coeréncia entre o
que se pretende ensinar aos alunos e o que se faz na escola (e o que se oferece a eles).

Sua proposta para a formacdo inicial e continuada dos professores aponta seus
alicerces nas questfes politico-sociais, que retratam um perfil de profissional teoricamente

comprometido com a construcdo da cidadania e com a criticidade da realidade em que atua:

Propor que a escola trate questdes sociais na perspectiva da cidadania coloca
imediatamente a questdo da formacdo dos educadores e de sua condigdo de
cidaddos. Para desenvolver sua pratica os professores precisam também
desenvolver-se como profissionais e como sujeitos criticos na realidade em
que estdo, isto é, precisam poder situar-se como educadores e como
cidaddos, e, como tais, participantes do processo de construgdo da cidadania,
de reconhecimento de seus direitos e deveres, de valorizagdo profissional.
(MEC/SEF, 1997, p.52).

No entanto, reconhece que este perfil de formacao néo esteve presente (e talvez ainda
ndo esteja) na totalidade dos cursos de formacdo inicial e continuada oferecidos no pais, o que
vem causando a desvinculacdo das disciplinas ofertadas pelos cursos das reais necessidades
escolares. Estudada por Spdsito (2002), a resisténcia de muitos desses professores, em adotar

praticas inovadoras, reside no sentimento de inseguranca ¢ de incompeténcia para “enfrentar
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questdes de violéncia ou de agressividade no dia-a-dia da escola e da sala de aula”. Deste
modo, € fundamental que essas propostas introduzam novas orientacfes para 0s temas
cidadania, participacdo e gestdo democratica, articulando-os aos projetos pedagogicos das

escolas. No seu teor esta registrado que:

Tradicionalmente a formacdo de educadores brasileiros ndo contemplou essa
dimensdo. As escolas de formacao inicial ndo incluem matérias voltadas para
a formacéo politica nem para o tratamento de questfes sociais. Ao contrério,
de acordo com as tendéncias predominantes de cada época essa formacao
voltou-se para a concepcao de neutralidade do conhecimento e do trabalho
educativo. (MEC/SEF, 1997, p.52).

Esses conceitos de neutralidade do conhecimento e do trabalho educativo podem ser
identificados com o modelo tecnicista que influenciou as reformas dos cursos de formacéo de
professores no Brasil, no final do século XX. E a concepcdo reducionista da acdo docente
gerida por um conjunto de leis e técnicas a serem aplicadas no contexto educacional
entendido, em sua maior parte, como estavel e homogéneo. Para a apari¢do de novas politicas
publicas capazes de proporcionar aos docentes posicionamentos condizentes com as
necessidades reais; entendemos que os cursos de formacdo precisam oferecer 0s meios
necessarios para a atuacdo dos docentes. E indispensavel aprender como se identifica os
problemas socioculturais; qual postura investigativa e integrativa deve ser adotada no ambito
escolar; assim como a indicagdo de ferramentas que possam contribuir para a superagdo de
exclusdes sociais, étnico-raciais, econdmicas, religiosas, politicas e outras. Desta maneira, 0s
PCNs contribuiriam de forma direta para a formacao/atuacdo dos professores, mobilizando-os
para a luta pela reducdo da violéncia.

Embora sejam decorréncia de politicas educacionais implementadas pelo MEC, desde
a década de 1990, e, especificamente, os Temas Transversais facam alusdo ao combate a
violéncia escolar pelo caminho do dialogo — pois compreendem a cidadania como produto de
historias vividas pelos diferentes grupos sociais - seus preceitos ndo conseguiram sensibilizar
os idealizadores das politicas publicas de formagdo dos docentes. O que encontramos sdo
ainda iniciativas se deslanchando, esporadicamente em alguns estados e municipios, apesar
dos impedimentos e percalcos que Ihes sdo postos.

A seguir passamos a analisar o projeto Escola Viva, Comunidade Ativa (EVCA),
lancado pela SEE/MG em 2003, que se propbe a implementar subprojetos referentes,
especificamente, ao enfrentamento da violéncia escolar nas regifes e escolas mineiras

consideradas de risco.
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4 CAPITULO IV: O PROJETO DE MINAS: ESCOLA VIVA, COMUNIDADE ATIVA
- EVCA.

Minas Gerais situa-se na Regido Sudeste do Brasil, fazendo fronteira com os estados da
Bahia, Espirito Santo, Rio de Janeiro, Sd0 Paulo, Mato Grosso do Sul e Goias. E um dos
estados mais importantes do pais pela sua extensdo territorial, pela sua populagdo e,
principalmente, pelo peso econdmico, social e politico da federagdo. Localizado na transi¢do
entre 0 nordeste pobre e o sudeste, relativamente prdospero, apresenta contrastes tipicos do
préprio pais, reunindo em seu territorio regides atrasados de economia de subsisténcia, como o
Vale do Jequitinhonha e Mucuri e areas consideradas desenvolvidas para os padroes
brasileiros, como o sul e regido do triangulo, cujos indicadores econémicos se assemelham aos
dos estados brasileiros mais ricos.

O peso deste Estado no setor educacional sempre mereceu destaque no cenario
nacional, quer seja do ponto de vista das politicas publicas, quer do seu contingente
populacional. Com base em levantamentos feitos pela Secretaria de Estado da
Educagd0/2003%, quando do inicio da gestdo do governador Aécio Neves, o Estado contava
com 5.161.490 estudantes (9,4% do alunado nacional), constituindo-se, na ocasido, na segunda
maior rede de educacdo basica do Pais. Deste demonstrativo, a rede publica atendia a
4.593.338 alunos (88,99%), dos quais 51,30% encontravam-se na rede estadual e 37,69% nas
redes municipais. Dos 2.634.029 estudantes da rede estadual 1.1810.787 estavam no ensino
fundamental (68,75%), 777.176, no ensino medio (29,51%) e na pré-escola existiam apenas
33.050 alunos regularmente matriculados. Do ponto de vista da gestdo publica, esses
indicadores foram oriundos das medidas e fatores® que buscaram mudar o perfil da educago
publica em Minas, em atendimento as politicas e orientacdes que se implantavam no pais, a
partir da década de 1990, que visavam a modernizacdo do Estado Nacional. Foram elas:

e amunicipalizacdo do ensino fundamental,

a reducao do nimero de escolas atraves do processo de nucleagéo;

a reducao do namero de turmas;

0s programas voltados para regularizacao do fluxo de alunos da educagéo bésica;

a alteracdo do perfil demografico da populagéo.

% In: A Educagéo Piblica em Minas 2003/2006 — o Desafio da Qualidade. SEE/MG, 2003.
% Adotados especificamente pelas Politicas Educacionais da Gestdo do Governador Eduardo Azeredo 1995-
1998.
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Analisando os documentos que registraram as politicas educacionais apresentadas
pelos governos de Minas, durante a década de 1990%°, fica evidente o compromisso anunciado
com a reducao das desigualdades regionais e sociais, € com a tradi¢ao de luta pela “liberdade”
que acompanha o0 povo mineiro em sua historia de organizagéo social e politica, com vistas a
superacdo do autoritarismo. Inspirados na célebre proclamacao feita nos anos de 1980 por
Tancredo Neves®: “Mineiros, 0 outro nome de Minas é liberdade ”, os governos da década de
1990 definiram-se como desafiados a consolidar o espirito democratico no contexto das
politicas publicas sociais. Assim afirmava o governador Eduardo Azeredo (1995-1998),
quando da apresentacdo do documento O Compromisso de Minas®%: “[...] o outro nome de
Minas sempre sera “liberdade ”, acrescida de “democracia com eqiiidade”.

Acredita-se, porém, que afirmacdes desta natureza s6 se tornam passiveis de
concretude e avaliacdo, quando os governantes colocam de forma explicita quais concep¢des
de Estado e de politica social defendem, e quais a¢fes e programas de intervencdo desejam
implementar, caso contrario, constituem-se muito mais em elementos de retdrica.

A garantia de equidade, segundo Mares Guia (1997:06)%, significava a “discriminagio
positiva” em beneficio dos mais desiguais, destinada as populacdes de regides e de municipios
caracterizados por baixo nivel de desenvolvimento humano ou de condi¢fes de vida. Tomada
como a orientacdo politica dos anos de 1990, essa politica pretendia assegurar a todos,
condicBes equivalentes de acesso e permanéncia na escola. Partiu-se do principio de que
mesmo havendo universalizacdo de oferta e equidade na distribuicdo dos recursos, ndo estava
garantida a permanéncia de todos na escola. A fim de conseguir tal efetividade, asseguraram
que cabia ao Poder Publico realizar a distribuicdo diferenciada de recursos financeiros,
distribuindo quotas diretamente proporcionais as necessidades de cada escola, para serem
destinadas ao implemento dos “padrdes basicos da educacéo "**,

As reformas educacionais que ampliaram o acesso a escolaridade, desde a década de
1960, se embasaram na educagdo como promotora da mobilidade social, individual ou de
grupos. Embora orientadas pela necessidade de politicas distributivas, visavam promover a

educacdo como mecanismo de reducdo das desigualdades sociais. “J4 as reformas

% Refiro-me & Politica Educacional de Minas Gerais: prioridades, compromissos e acdes implementadas no
governo Hélio Garcia — (1991/1994) com proposta de continuidade no governo Eduardo Azeredo -(1995/1998) e
a Politica Escola Sagarana: educacdo para a vida com dignidade e esperanca no governo ltamar Franco —
(1999/2003).

®1 Governador de Minas Gerais no periodo de 1983 a 1984.

%2 In: Educacéo de Qualidade para Todos: politica pablica de eqiiidade e de garantia dos padrdes bésicos, 1997.
%3 Secretéario de Estado da Educacéo de Minas Gerais no periodo de 1995 a 1998.

% Documento com o referido titulo elaborado pela Secretaria de Estado da Educagdo na gestdo 1991-1994, do
governo Helio Garcia.
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educacionais dos anos de 1990 tiveram, como principal eixo, a educacdo para a equidade
social”. (ANDRADE, 2004:1129). Em consequéncia do imperativo da globalizacdo, segundo a
autora, esses sistemas educacionais passam a investir na preparacdo dos individuos para a
empregabilidade, uma vez que a educacdo geral € tomada como fator indispensavel ao
emprego formal e ao implemento das politicas sociais de ordem compensatoria, que visam a

diminuigéo da pobreza.

Em Minas Gerais, como em outros estados, esta politica tornou-se uma decorréncia dos
compromissos assumidos pelo Brasil em 1990, durante a Conferéncia Mundial de Educacéo
para Todos, em Jomtien na Tailandia, que estabeleceu para 0s nove paises participantes, e em
desenvolvimento, o objetivo primordial de universalizacdo da educacdo, com prioridade ao
ensino fundamental, afirmando que o processo educacional deveria proclamar a
democratizacdo, somente quando fosse efetivado o tratamento diferenciado aos desiguais. Dai
0S governos mineiros preconizarem em seus projetos que a educacdo € reconhecida como
condicdo essencial, ndo s6 para as pessoas terem seus direitos fundamentais conquistados e
respeitados, como também, para que a nacdo alcance e sustente niveis satisfatorios de

desenvolvimento social e econdmico.

Pensado, por recomendagdo dos organismos internacionais, para ser o0 cerne das
primeiras necessidades educacionais de todos os segmentos da sociedade e alicerce para 0s
graus mais avancados de escolarizacdo, o Ensino Fundamental tornou-se para as politicas
publicas em Minas “a prioridade das prioridades”. Na apresentacdo do documento Educagdo
de Qualidade para Todos: politica publica de equidade e de garantia dos padrdes basicos,

(1997:03) o, entdo, governador do estado® afirmava,

Afortunadamente, esta tem sido a compreenséo e a conseqiiente determinagéo
do governo, dos profissionais de Educacdo, das familias e de amplos
segmentos da sociedade de Minas Gerais, 0s quais, de maos dadas,
empreendem, desde 1991, a mais abrangente e exitosa experiéncia
educacional brasileira, assim reconhecida, hoje, ndo s6 no Brasil, como
internacionalmente inclusive por institui¢cbes devotadas a causa de criangas e
adolescentes, como UNICEF e apoiada por outras, como o Banco Mundial.

Compartilhando das recomendacGes, contidas na Constituicdo Federal de 1988, na
Constituicdo do Estado de Minas Gerais de 1989 e na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional n°® 9394/1996, de que a Educacéo ¢ direito fundamental de todos, constituindo-se em

% Eduardo Branddo Azeredo.
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dever do Estado e da familia, com a participacdo da sociedade, 0s governos mineiros vém

proclamando suas responsabilidades comprometendo-se a

[...] assegurar a todos o direito a educacdo escolar, em igualdade de
condigdes de acesso e permanéncia, pela oferta de ensino publico e gratuito
em todos os niveis, além de outras prestacdes suplementares, quando e onde
necessarias. (SEE/MG, 1991:03)%.

Seu cumprimento implicou na definicdo de uma politica explicita e fundamentada no

diagnostico da realidade educacional mineira. A¢Ges administrativas e pedagogicas, com base

nas recomendagOes e diretrizes oriundas dos organismos financiadores, propuseram

alternativas de solugdo para os problemas, a fim de atender aos acordos e exigéncias

estabelecidas para os paises em desenvolvimento. A garantia de padrdes basicos da educacéo

representou a orienta¢do politica, segundo a qual, o Poder Publico proclama assegurar as

escolas condicBes fundamentais de qualidade de ensino, definidas como a quantidade e a

variedade, por aluno, de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-

aprendizagem que, pela visao deste érgdo, incluem:

“o curriculo basico, constituido pelos contetdos que os alunos de um determinado
nivel de ensino tém direito de aprender, seja qual for o nivel socioecondémico do

qual eles provém;”

“o material didatico-escolar indispensavel para que a escola desenvolva esses
contetidos bésicos, atingindo os objetivos propostos, mediante o desenvolvimento de

atividades facilitadoras da aprendizagem;”

“o material didatico-escolar, que inclui os equipamentos da escola (equipamento da
sala de aula, do laboratério, da biblioteca, de salas- ambientes), os materiais
escolares para o aluno, com especial realce para o livro didatico, 0s jogos e outros

equipamentos;”

“os recursos humanos qualificados, isto ¢, professores, especialistas e dirigentes
capazes de definir e implementar um plano de desenvolvimento da escola e
desenvolver, com competéncia, 0s conteddos basicos da proposta curricular definida

para o Estado;”

“o transporte para alunos carentes que residem distante da escola; assisténcia a

saude e alimentacdo para 0s que dela necessitarem;”

% Cf: Padrdes Basicos da Educagdo, SEE/MG, 1991/1994.
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e “a infra-estrutura da escola que se refere as condi¢cBes materiais, incluindo
instalacbes fisicas (prédio), mobiliario e equipamentos, recursos didatico-

pedagbgicos, que constituem o patrimonio da escola.”

Esta proposta de garantir padrdes basicos necessarios ao desenvolvimento do ensino,
com vistas a nova ordem de regulacdo econémica foi inculcada na organizacdo e gestdo das
redes publicas de ensino, importada das teorias administrativas, que trazem as nocgoes e

estratégias de “produtividade, eficacia, exceléncia e eficiéncia para o campo pedagdgico”.

(OLIVEIRA, 2004).

No que diz respeito a qualificacdo do pessoal docente, 0s governos mineiros tém
assumido politicas de capacitacdo e carreira dos professores, com o entendimento de que a
valorizagéo do profissional parte de seus esforgos de auto-aperfeicoamento e das evidéncias do
seu desempenho. Aliada a politica de carreira, apresentam um plano de capacitacdo para 0s
professores, que também pelo seu entendimento, trard a habilitagdo competente e necessaria
para lidarem com o curriculo basico e o0s materiais instrucionais, garantindo,

consequentemente, o sucesso da escola e dos alunos®”.

O modelo de gestdo escolhido pelo governo Aécio Neves faz parte do contexto de
reformas administrativas que foram denominadas reformas de 22 geracdo, conforme disposto
no Manual de Alinhamento Estratégico da Secretaria de Estado de Planejamento e Gestdo —
SEPLAG, (2004). Este documento considera que as reformas de 12 geracdo (anos de 1980 e
1990) traziam uma orientacdo essencialmente econémica e fiscal. Presumiam que 0 ajuste
fiscal seria uma pré-condicdo para o desenvolvimento, impondo uma agenda negativa de
cortes e restricGes. Ja as reformas da 22 geracdo prevéem a promocdo do desenvolvimento,

ressaltando o bem estar responsavel com ganhos de eficiéncia.

A fim de viabilizé-las o governo optou por utilizar a abordagem de Governo
Matriarcal, tendéncia dos movimentos contemporaneos de gestdo publica, que busca responder
aos desafios de implementacdo e desenvolvimento de estratégias expressas nos planos
governamentais e politicas publicas. Funda-se em dois aspectos relevantes: - a definicdo e o
gerenciamento - intensivos de pontos de relacdo entre programas e organizacGes necessarias
ao alcance dos objetivos. “O Governo Matriarcal €, portanto, uma concepgao de estrutura

governamental em rede, voltada a integrag@o entre areas e resultados”. (SEPLAG, 2004).

%7 Cabe aqui retomar a reflexdo de Shiroma (2000) sobre as politicas publicas para o Ensino Fundamental, o
papel do MEC e a responsabilidade atribuida, por este Ministério, aos professores.
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Assim, no final de 2002 foi apresentado a sociedade mineira 0 documento com as
propostas para o desenvolvimento do Estado. Trata-se de nove volumes elaborados sob a
coordenacdo do Banco de Desenvolvimento de Minas Gerais — BDMG, intitulados ‘Minas
Gerais do Século XXI”, contendo, mais precisamente, no volume IX, a implementacdo de um
novo modelo de desenvolvimento. Os instrumentos formais de execucdo das medidas a serem
adotadas foram o Plano Mineiro de Desenvolvimento Integrado — PMDI, e o Plano Plurianual
de Acdo Governamental — PPAG 2004-2007 (SEPLAG, 2004). Referindo-se ao primeiro dez
objetivos foram apresentados, dentre os quais dois relacionam-se diretamente com a area de

educacéo:

e ampliar e melhorar o atendimento ao cidaddo, por meio da oferta de servigcos publicos

de qualidade, especialmente na educacéo, satde e habitacéo e;

e reduzir as desigualdades regionais com prioridade para a melhoria dos indicadores
sociais, IDH (indice de Desenvolvimento Social) e IVS (indice de Vulnerabilidade
Social) das regifes que apresentam os piores desempenhos.

Ja o PPAG institui de maneira regionalizada as diretrizes, objetivos e metas da
administracdo publica estadual para as despesas de capital e para as relativas aos programas de
duracdo continuada. Assim sendo, foi estabelecida a agenda de trinta e um projetos
estruturadores e programas prioritarios, com base nos cendrios exploratorios para 0s contextos

mundial, nacional e estadual.

4.1 A Educacédo Publica em Minas — o desafio da qualidade

Afirmando-se sintonizado com o novo contexto de mudancgas, o Governo de Minas
Gerais, na gestdo Aécio Neves iniciada em 2003, prop6s um pacote de medidas

N

administrativas intituladas: “Choque de Gestao” com o objetivo de alcangar maior eficiéncia
na gerencia dos bens publicos, por meio de projetos estruturadores, com fins especificos e
mensuraveis, para cada area estratégica da gestdo. No campo educacional expressa que esta
politica “se realiza em um processo no qual é fundamental ter horizontes bem definidos,
propostas claras e a firme decisdo de implementa-las”.(2003, p.01). Estas intencdes foram
apresentadas aos educadores mineiros quando da definicdo dos propositos para a politica

educacional no Estado. O governador dizia reafirmar os compromissos assumidos durante a
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campanha eleitoral e, a0 mesmo tempo, assegurava que tais compromissos sO seriam
realmente efetivados se fossem abracados por todos que tém responsabilidades com a
educacdo publica, ou seja, a Secretaria da Educacao, as Prefeituras e Secretarias Municipais de
Educacao, em primeiro lugar, mas, fundamentalmente, as proprias escolas, por suas diretorias,
corpo docente e pessoal administrativo. Deste modo destacam-se 0s seguintes projetos
estruturadores:

e Melhoria e Ampliagédo do Ensino Fundamental

e Universalizacdo e Melhoria do Ensino Médio

¢ Inclusdo Digital

e Reducdo da Criminalidade Violenta em Minas Gerais

Falando aos educadores mineiros, em abril de 2003, quando da apresentacdo do

documento que registrou a Politica Educacional do Estado intitulada: — A Educacdo Publica
em Minas — o desafio da qualidade, a Secretaria da Educacao afirmava:

Ao partilhar essas informacBes com a sociedade, deixamos registrada nossa
convocagdo a comunidade escolar para engajamento na proposta de
recuperacdo da qualidade da educagdo publica de Minas Gerais. De nossa
parte, fica 0 compromisso de cooperar com a acdo municipal e de ndo medir
esforcos para garantir a cada unidade do sistema as condi¢des indispensaveis
ao exercicio de sua missdo. (2003, p.01)

Assegurando partir da premissa de que a educacdo e a disseminacdo do conhecimento
sdo fatores decisivos para o desenvolvimento; a administracdo da educacdo publica em Minas
Gerais, pautou-se em duas diretrizes essenciais: A urgente reforma do aparato institucional do
Estado, com a introdu¢do do verdadeiro “Choque de Gestdo” nas estruturas administrativas,
possibilitando desburocratizar, racionalizar gastos, monitorar e avaliar de forma mais eficaz as
acoes e os resultados das intervencBes governamentais. E 0 compromisso com o conceito de
desenvolvimento com redistribuicdo, que significa a correcdo das desigualdades inter-
regionais de renda e a promocao da igualdade social.

Ao avaliar o cenario educacional do Estado, a Secretaria de Estado da Educacéo, a
despeito dos indices ja aqui apresentados®® e dos avangos conquistados, constatou que o estado
de Minas Gerais perdeu sua posi¢do historica de primeira colocada no ranking nacional da
Educacgdo Baésica, passando a ocupar a quarta colocacdo, abaixo do Distrito Federal, do Rio
Grande do Sul e do Parand, conforme indicaram os dados do SAEB/2001. Analisando este
espirito de competitividade que fortalece os programas de avaliacdo e de gestdo publica,

%8 Vide p.94.
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Sobrinho (2002) afirma que uma das razBGes para tal fortalecimento é a capacidade de
mensurar a eficacia e a eficiéncia da aprendizagem dos alunos em relagdo as demandas do
mercado, sobretudo as oportunidades de emprego que aparecem como responsabilidade
contabil e medida de eficiéncia para a competitividade no mercado mundial.

A “piora relativa” dos dados, segundo os técnicos da SEE/MG, se fez acompanhar de
algo ainda mais preocupante: “o desempenho dos estudantes mineiros, na Ultima avaliagdo,
piorou em relacdo a sua prépria performance de quatro anos atras”. Os alunos do setor ptblico
obtiveram, em 2001, resultados bem inferiores aos da rede privada, e os sistemas municipais
apresentaram desempenho ainda mais baixo do que o sistema estadual.

Esta constatacdo®®, “tomada como desafio” pelo governador Aécio Neves, levou a
Secretaria de Estado da Educacdo/MG a definir cinco caminhos de acdo para serem trilhados.
Partindo da premissa de que € necessario manter as conquistas ja alcancadas, propde
universalizar o ensino médio, ampliar a duracdo do ensino fundamental e intensificar as acdes
voltadas para o atendimento aos jovens e adultos — com énfase na alfabetizacdo e formagao
para o trabalho. Dizendo-se disposta a investir, pesadamente, nas condi¢cfes para a elevacdo da
qualidade da educacéo basica, a SEE/MG (2003), apresenta como caminhos:

e aintervencdo diferenciada nas areas geograficas mais carentes;
e ainstitucionalizacdo do processo de avaliacdo das politicas e acdes educacionais;

e aracionalizacdo da gestdo educacional para maior eficiéncia e eficacia na aplicacdo

dos gastos;

e a valorizacdo das parcerias’ para a busca de recursos complementares a serem
injetados no desenvolvimento do ensino.
Definidos os caminhos, passa-se, entdo, a implementacdo dos programas de acgdo

destinados a cumprir as necessidades e 0s compromissos evidenciados. Sao eles:

e Racionalizacdo e Modernizacdo da Administracdo do Sistema — Decorrente do
expressivo contingente de escolas, de profissionais e alunos matriculados, bem como
da dispersdo geografica dos servicos prestados, aponta-se a necessidade de

reorganizacdo do Orgdo gestor, ou seja, da Secretaria de Estado da Educagdo, que

% Registrada no documento A Educacéo Publica em Minas 2003/2006 — O desafio da Qualidade.
" Incluem-se nessas parcerias o governo federal, os municipios, organizaces ndo governamentais e organismos
internacionais.
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passa, nesta visdo, & promotora da racionalizacéo e da informatizagdo dos processos e

instrumentos de acompanhamento e controle™.

e Universalizacdo e melhoria do Ensino Médio — Esta seria a garantia de que o
governo mineiro ofereceria aos jovens que desejassem dar continuidade a sua
formacao’®. Desenvolvendo agdes e fomentando iniciativas destinadas & melhoria da
qualidade do ensino, a SEE/MG se propbs a atualizar e adequar os contedos
curriculares, aperfeicoar os métodos de ensino e aprimorar 0s recursos didaticos.
Além disso, comprometeu-se com atencdo especial na formacdo para o trabalho,
atraves da qualificacdo béasica e integracdo entre o ensino médio e a educacgdo

profissional.

e Atencdo a Educacdo de Jovens e Adultos — Por meio de experiéncias educativas
adequadas e buscando o apoio de parceiros, a SEE/MG afirmou querer atender ao
expressivo contingente” de jovens e adultos que, por razdes distintas, encontram-se

excluidos do processo escolar sem terem, contudo, concluido sua escolarizagéo.

e Ampliacdo e Melhoria do Ensino Fundamental — Considerando o atendimento a
populacdo de 7 a 14 anos no Ensino Fundamental praticamente universalizado, a
Secretaria de Educacdo vem se dedicando ao desafio de estender a escolaridade,
matriculando as criancas de 6 anos de idade nesse nivel de ensino’. A fim de evitar a
incidéncia da repeténcia e da retencéo escolares, até entdo elevadas’, a medida foi
implantada gradativamente, ndo significando a criacdo de novas despesas, pois,
segundo os técnicos da SEE/MG, “foram utilizados espagos, recursos e professores
que estavam ociosos, em decorréncia da reducdo da matricula no Ensino
Fundamental e ampliada a jornada educativa dos alunos em outro turno, por meio de
experiéncias pedagdgicas, culturais e esportivas, sob a forma de iniciativas préprias

das escolas e parcerias diversas”. A previsao era de que ambas as medidas

™' Uma das tarefas seria a reorganizacéo da jurisdicdo das Superintendéncias Regionais de Ensino, de modo a
conceder-lhes a funcdo de solucionadora dos problemas, onde eles estivessem e o carater pedagdgico sobre o
cartorial.

"2 Para atingir este objetivo a SEE/MG afirmava que deveria enfrentar trés problemas: a expansdo das vagas, a
qualidade do ensino e o financiamento.

" De acordo com dados apurados pela SEE/MG (2003), parte dessa populacdo ja esta incorporada ao mercado
de trabalho e parte permanece marginalizada duplamente, pois ndo consegue trabalho por ndo apresentar a
escolaridade exigida.

™ A meta de conseguir com que: “Todas as criangas estejam lendo e escrevendo até os 8 anos de idade” tem
perseguido os educadores no Estado.

”® Segundo dados do SAEB, na regido Sudeste, o tempo médio de permanéncia dos alunos do Ensino
Fundamental é de 9,2 anos (em funcdo da repeténcia e evasao escolares).
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atendessem aos alunos que vivem em situagéo de risco social, na periferia da capital e
das grandes cidades, de modo que seus resultados reflitam diretamente na elevacéo
dos indices do Estado junto ao SAEB.

e Manutencdo de Programas em Andamento — Alguns projetos que vinham sendo
desenvolvidos foram mantidos, apés a realizacdo dos aperfeicoamentos necessarios,
dada a sua relevancia no contexto educacional mineiro. Incluem-se nesse conjunto 0s
projetos voltados para o desenvolvimento da Arte-Educagdo, o Programa de
Avaliagdo Sistémica da Rede Estadual, o Programa de Formacdo de Professores
Indigenas, o Programa de Formacdo dos Dirigentes Escolares, os Projetos de
Desenvolvimento da Educacdo Especial, incluindo a parceria com a APAE/MG e o0s
programas em andamento de cooperacdo estado-municipio-empresa. No ambito da
formagéo docente, optou-se pela continuidade do Projeto Veredas — Formacao
Superior de Professores uma vez que, segundo a SEE/MG, € um projeto que
representa grande potencial de melhoraria da qualidade do ensino publico no Estado,
indica estratégias adequadas, oferece respostas convincentes aos professores e ajuda
na construcao do novo perfil docente que a escola publica esta a exigir.

e Qualificacdo Docente — A fim de que seja retomado o primeiro lugar na Educacéo
Nacional, o governo anunciou o investimento efetivo na melhoria da educagio
oferecida em toda a rede publica, dedicando atencdo especial para a formacdo dos
professores, ao lado da garantia de condicdes basicas de funcionamento das escolas e
da institucionalizagdo da avaliagdo externa como parametro de referéncia para a

tomada de decisoes.

e Ouvidoria Educacional — Implementada para ser o canal direto de contato entre a
sociedade e o sistema educacional do Estado, a ouvidoria vem almejando ser o

espaco legitimo de reivindicacdes e sugestdes da populacdo mineira.

Para atender as areas mais carentes, consideradas também de risco, no intuito de
melhorar a qualidade da educacdo publica oferecida a sociedade e solucionar os problemas
diagnosticados, um projeto que mereceu destaque especial foi o “Escola Viva Comunidade
Ativa” — EVCA. Este se debrugou sobre o crescimento desenfreado dos problemas de
violéncia urbana que passaram a invadir inclusive os espagos escolares, sobretudo no inicio
dos anos de 1980. No dmbito educacional, estudos realizados demonstram que a violéncia

diminui consideravelmente as condigdes adequadas para que 0 processo educativo se efetive
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em sua plenitude. Neste sentido, fica aparente uma alteracdo no funcionamento e organizagao
da escola, que passa a tumultuar o dia a dia dos professores, funcionarios e alunos.

De acordo com o documento elaborado pela SEPLAG em 2004, denominado
“Cenarios Exploratorios de Minas Gerais — 2003-2006 — foram diagnosticados os principais
entraves ao desenvolvimento do Estado nas mais diversas areas estratégicas. Em se tratando da
area educacional duas questdes a serem enfrentadas foram destacadas. A primeira, referente
aos resultados apresentados pelo Programa de Avaliacdo da Rede publica de Educacéo Bésica
— PROEB, instituido na eminéncia do Sistema Mineiro de Avaliacdo da Educagdo Publica —
SIMAVE, demonstrou que existem grandes contrastes no quadro que caracteriza a educagéo
publica em Minas.

Os baixos desempenhos apresentados pelos alunos foram considerados consequéncia
dos impactos causados pela violéncia sobre as escolas. Seus resultados, significativamente
inferiores aos apresentados por escolas ndo acometidas pelo problema, indicaram que a
violéncia escolar é maior nas escolas situadas em areas de maior vulnerabilidade social, onde
residem populacdes de baixo nivel socioeconémico.

Este desafio tornou-se, para gestdo publica, a segunda questdo a ser considerada, ou
seja, a convergéncia dos fatores ligados ao crescimento da violéncia urbana, juntamente com a
grande desigualdade de renda e altos niveis de pobreza.

Deste modo, o projeto EVCA apresenta uma série de acBes voltadas para o
restabelecimento de um ambiente adequado ao desenvolvimento da aprendizagem que, em
parceria com a SEE/MG, se baseia nos resultados produzidos pelas avaliacdes sistémicas, a luz
de estudos ja realizados, como por exemplo, o que se o intitula “Perdas Sociais Causadas pela
Violéncia: A Violéncia nas Escolas” (2003), eclaborado pelo Centro de Estudos em
Criminalidade e Seguranca Publica da UFMG - CRISP. Seu objetivo foi explicitar as relagdes
existentes entre a violéncia nas escolas, 0 medo que ela provoca e seu impacto no desempenho
dos alunos.”® Também as pesquisas desenvolvidas pela UNESCO, principalmente as
realizadas por Mirian Abramovay’’, tém sido abordadas nos documentos da SEE/MG ao tratar

a questéo.

"® Esta pesquisa foi realizada em 50 escolas publicas de Belo Horizonte, selecionadas aleatoriamente com alunos
de séries diversas, que foram submetidos a questionarios contendo questdes sobre suas percepgdes acerca da
violéncia nas escolas e sua relagdo com o desempenho escolar apresentado por eles.

" Nos documentos produzidos pela SEE/MG sobre o Projeto, o livro da referida autora “Violéncia nas Escolas”
de 2002, publicado pela UNESCO é uma referéncia bibliografica bastante citada. A importancia dada a ele pode
ser exemplificada pelo fato de que esta Secretaria, em parceria com a UNESCO, editou uma versdo resumida do
livro, distribuindo-o para todas as escolas participantes.
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Do ponto de vista da qualificacdo dos docentes para enfrentarem tal desafio, objeto
especifico desta pesquisa, a Resolu¢do SEE n° 416/03, de 4 de junho de 2003 (ANEXO B),
que institui na rede publica de ensino do Estado de Minas Gerais o projeto Escola Viva,

Comunidade Ativa de apoio as escolas em area de risco social; considera a necessidade de:

promover o desenvolvimento pedagdgico e institucional das escolas que
atendem a parcela mais carente da populacéo;

proporcionar condigdes necessarias para que 0 processo educativo possa se
realizar com maior proveito para os alunos e para todos que dele participam.

Ademais, o projeto sugere um estudo do perfil da violéncia nas escolas publicas,
buscando informacfes mais detalhadas sobre os tipos de ocorréncias transgressoras que sdo
mais comuns no cotidiano escolar, a classificagdo do tipo de violéncia vivenciada em cada
escola, além de dados que permitam realizar correlacdes entre cada classe de delito e fatores
especificos da escola. Para isso, prevé que € necessario trabalhar também com os professores e
todos os demais profissionais que atuam na escola, com os alunos e com a comunidade,
procurando estabelecer uma compreensdo mais ampla da violéncia como fendmeno social, que
possui uma face visivel e muitas outras mais sultis.

Para a politica em questdo, estes desafios devem ser enfrentados, prioritariamente,
visando a reversdo dos baixos resultados alcancados pelas praticas educativas, junto as
localidades que apresentam maiores dificuldades sociais. “O conhecimento dos efeitos das
desigualdades sociais na distribuicdo das oportunidades educacionais deve se constituir em
base e fundamento para a promocdo de politicas orientadas por principios de equidade”
(SEE/MG, 2004).

E a preocupacio que se identifica com as politicas situadas na articulacio estabelecida

entre principios de “eficiéncia” e “mobilidade social”"®

, embora buscando justificativa na ideia
de “igualdade social’. Esta suposicdo se operacionaliza em trés acOGes fundamentais: a
formacédo do cidaddo, a igualdade de tratamento na escola e a igualdade de acesso a educacao.
Entendida como um “bem publico de eficiéncia social” a escola passa a referenciar suas
propostas no mundo produtivo, na garantia do capital humano ao desenvolvimento da
sociedade.

Com raizes nos interesses da competitividade, nota-se que essa politica também

demonstra intencOes de fortalecer a dindmica da modernidade, quando defende, para a

"8 A politica educacional brasileira dos Gltimos anos vem assumindo de forma cada vez mais forte, a idéia de
“mobilidade social”, com a educacéo sendo encarada como bem de consumo privado a ser trocado no mercado
de trabalho. Conseqiientemente, exige da escolarizacdo instrumentos de estratificacdo e de adaptacdo aos
interesses do mercado. (MACEDO, 2000).
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formagéo dos profissionais, 0 modelo de programas expressos nos indicadores de qualidade e
melhoria dos resultados que desenvolvem as “competéncias docentes”. Esta tendéncia, de
modo efetivo tem marcado, nas politicas educacionais do Estado, uma “excessiva”
responsabilidade para a atuacéo e formacédo dos professores, de modo a tender transforméa-los
nos Unicos atores capazes de promover a tdo esperada “melhoria da qualidade”. Oliveira

(2003, p.32) faz um comentario pertinente a este respeito, quando afirma que:

Os professores s@o0 muito visados pelos programas governamentais como
agentes centrais da mudanca nos momentos de reforma. Sdo considerados o0s
principais responsaveis pelo desempenho dos alunos, da escola e do sistema.
Diante desse quadro, os professores véem-se, muitas vezes, constrangidos a
tomarem para si a responsabilidade pelo éxito ou insucesso dos programas.
Se algo contraria as expectativas depositadas é por sua competéncia, ou falta
dela, que o sucesso ndo foi obtido.

A seguir passamos a analisar o projeto Escola Viva Comunidade Ativa - EVCA a partir
dos documentos que registram sua estruturacdo e pressupostos, buscando conhecer quais
propostas e estratégias para a acdo docente sdo previstas explicitamente, a fim de contribuirem

para a formacéo e atuacé@o dos professores frente ao desafio exposto.

4.2. A experiéncia de Minas Gerais

Conforme apresentamos o projeto Escola Viva, Comunidade Ativa — EVCA foi
oficialmente instituido em 2003, por meio da Resolucdo SEE/MG n° 416/2003. O documento
estabeleceu como foco: “tornar as escolas publicas melhor preparadas as necessidades
educacionais das criangas e jovens mais afetados pelos fenémenos da violéncia e da exclusédo
social e proporcionar a tranquilidade e as condicfes indispensaveis para que se efetive o
processo educativo” (SEE/MG, 2004).

Para a primeira fase foram selecionadas 79 (setenta e nove)° escolas estaduais de Belo
Horizonte, distribuidas em bairros, vilas aglomerados da cidade, que atendem,
aproximadamente, 100.000 alunos, segundo dados da SEE/MG. Quanto a segunda, que atende
as escolas publicas da regido metropolitana de Belo Horizonte, encontramos nos registros da
SEE/MG que, primeiramente, 114 (cento e quatorze) escolas de 15 (quinze) municipios e

cerca de 130.000 alunos foram atingidos e que, atualmente esses indicadores foram elevados

" Que no ano de 2005 ampliou para 106 (cento e seis).
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para 221 escolas e 360.000 alunos. Os dados do interior mostram que sdo 84 (oitenta e quatro)
municipios mineiros envolvidos em um total de 291 escolas, revelando um envolvimento de
aproximadamente 120.000 alunos.

De acordo com a publicagdo apresentada em 2004, para este projeto “conter a violéncia
na e contra a escola é, efetivamente, uma das motivacfes do projeto, pois é fundamental
restabelecer nelas o ambiente e as condi¢Oes adequadas a realizagdo do processo educacional”.
(SEE/MG, 2004, p.03). No entanto, este 6rgdo reconhece que a formulacdo de politicas
publicas visando esse objetivo requer conhecimento do contexto escolar, das caracteristicas e
demandas da comunidade, na mesma proporgao em que exige compreensao e estudos sobre o
fenémeno da violéncia escolar. Para isso, como ja citamos® foram necessarios parcerias e
estudos de pesquisas que ajudassem as escolas e a SEE/MG a definirem as nocGes de violéncia
diante das diferentes concepg¢des culturais existentes, que definem como aceitaveis ou
inaceitaveis certos comportamentos, e da multiplicidade de manifestacbes vivenciadas pelas
escolas.

Sendo assim, a Secretaria de Educacdo do Estado adotou para o projeto uma concepgao
que caracteriza a violéncia como:
- atos relacionados ao vandalismo, uso e venda de drogas e outros que caracterizam formas
objetivas de manutencdo da violéncia;
- acles que se ddo a partir da detencdo do poder simbdlico por um grupo social que nega a
identidade, os direitos e a vontade do outro, caracterizando a violéncia simbdlica;
- a sensacdo de medo da violéncia, que caracteriza a chamada violéncia subjetiva.

Dos registros disponibilizados®*, também pudemos evidenciar que o projeto trabalha

com a hipétese de que as escolas antes consideradas “ilhas de ordem” %

, passam a refletir os
conflitos da comunidade externa que se manifestam sob diferentes maneiras: - indisciplina
dentro escola - delinquéncia juvenil - vandalismo e depredacdo dos prédios escolares. Nesta
direcdo, a violéncia passa a representar para a gestdo publica, a propria negacdo da instituicdo
escolar, uma vez que sem o ambiente adequado que propicie as condi¢Bes basicas, a escola
ndo pode cumprir sua funcdo sécio-educativa.

Com base nessas ideias, o governo mineiro defende a necessidade de investir numa
estratégia de seguranca para as escolas em pareceria com outros setores publicos. No entanto

expressa que, de acordo com os referenciais tedricos que fundamentam o projeto, medidas

8 Cf: pag 14.
81 Cf: www.educacao.mg.gov.br. Link Projeto Escola, Viva Comunidade Ativa.
82 Cf: pag 34.


http://www.educacao.mg.gov.br/

107

isoladas de seguranga como, elevacdo de muros, instalagdo de grades, de sistemas de alarmes e
aumento de policiamento ndo sdo suficientes para que sejam superados 0s problemas.
Primeiro, porque seria reduzir a violéncia escolar ao ambito puramente policial, e segundo,
porque atribuiria somente ao contexto externo da escola sua geracdo. Extraida da teoria, essa
afirmacdo leva os gestores publicos a concluirem que: “a violéncia, portanto, ndo ¢ um ato
gratuito, mas uma reacdo aquilo que a escola significa, ou ainda pior, aquilo que ela ndo
consegue ser”. (SEE/MG, 2004, p.05).

Por tais razdes este 6rgdo entende que o caminho para a superacdo do problema
precisa passar pela democratizagdo da escola integrada & comunidade, de modo a transforma-
la no espaco de referéncia que deve ser protegido e valorizado por todos. Essa democratizagao
significa repensar suas praticas e relagdes internas, realizando modificacdes na forma de
funcionamento e nos curriculos, de modo a permitir lugar para as varias manifestacfes
culturais dos alunos. Nesta perspectiva a escola passa a ser um espago mais inclusivo, aberto a
participacdo da comunidade, podendo contribuir para o desenvolvimento pessoal e a
realizacdo profissional de sua clientela. No entanto, ndo se pode esquecer, como ja
mencionamos que essa diversidade cultural ndo pode ser entendida somente como 0 modo
proprio de vida, usos e costumes; mas sim como geradora de relagdes muitas vezes
conflituosas entre as culturas. (HELLER, 2000).

A proposta do EVCA esta inserida no plano de acdo de dois principais projetos
estruturadores do Estado, que sdo: Melhoria e Ampliacdo do Ensino Fundamental e
Universalizacdo e Melhoria do Ensino Médio®®. De acordo com a destinacdo explicitada, o
projeto foi pensado para ser implementado em trés fases gradativas, a saber:

e 1%escolas estaduais de Belo Horizonte
e 2%escolas estaduais na regido metropolitana da capital
e 3°%escolas estaduais de outros municipios do interior do Estado.

Referindo-se aos critérios de selecdo das escolas foram consideradas as instituicdes

mais necessitadas. A Resolu¢do SEE/MG n° 461/2003 estabeleceu em seu Art. 2° que:

[...] as escolas participantes do Projeto serdo definidas pela SEE, com base
em estudos dos indices de vulnerabilidade social de cada regido e da
freqiiéncia de ocorréncias que afetam a integridade da escola e das pessoas
gue dela participam. (SEE/MG, 2004, p.20).

Desta forma foram considerados indicadores de selecao:

e Escolas localizadas em areas de alta vulnerabilidade social;

8 Com dotacao orcamentéria prevista no PPAG 2004- 2007 foram dispostos R$29.285.713,00 para o Ensino
Fundamental e R$8.444.651,00 para o Ensino Médio, no exercicio financeiro dos anos de 2004 -2007.
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e Espacos deteriorados;

o Professores desestimulados e ausentes;

e Préticas sem sentido e sem alcances positivos;

e Baixos indices de desempenho dos alunos;

e Comunidades pouco participativas;

e Roubos, pichagdes, descaso com o patrimdnio publico.

E importante dizer que apesar de estarem explicitados, como demonstra a Resolugéo
citada, ndo encontramos a exposi¢cdo da metodologia utilizada para o levantamento desses
critérios adotados. O que pudemos perceber é que, embora tenha sido considerado, o fator
socioeconémico ndo foi o Unico levado em conta pela SEE/MG; muita relevancia foi atribuida,
também, aos niveis de desempenho escolar nas avaliacbes de grande porte, como SIMAVE e
SAEB. Assim sendo, entendemos que a selecdo das escolas participantes se deu pelo
cruzamento de dois parametros: indices de Vulnerabilidade Social e Desempenho Escolar.

Como proposta para mudar essa realidade encontrada, e tornar as escolas publicas mais
preparadas para atender as necessidades educativas das criancas e jovens afetados pelos
fendmenos da violéncia e da excluséo social e, visando melhores condic¢des para que se efetive
0 processo educativo; o projeto EVCA propde, para as escolas selecionadas, as seguintes
mudancas:

e Na estrutura fisica escolar (reformas, ampliacdes, construcdes, mobilidrios e
equipamentos);

e Na relacdo com a comunidade (escola, aberta nos finais de semana, ac6es voluntarias,
novas parecerias);

e Na proposta pedagogica (alunos em tempo integral na escola, capacitacdo de
diretores, professores, projetos/programas com parcerias).

Ao adotar essas medidas evidencia-se que a gestdo publica do Estado se mostra
alinhada as reformas educacionais das Ultimas décadas, que aproximam das chamadas
politicas de equidade, ou seja, aquelas que se amparam no principio de atendimento frente a
escassez de recursos, discriminando “positivamente” a favor daqueles considerados os mais
necessitados. (CARNQY, 2003).

Nestas politicas se amparam as tendéncias atuais que balizam os programas de
formagéo continuada. Trata-se de metodologias que empobrecem a nogdo de conhecimento,
valorizam a epistemologia da pratica e enaltecem as competéncias. Também focadas na teoria

dos resultados, séo estratégias que vém contribuindo, fortemente, para a ressignificacdo do
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conceito de profissionalizacdo docente, sobretudo a partir da década de 1990. Fiel aos que

criticam a definicdo de docente pelo eufemismo de “professor-profissional”, capaz de

responder aos problemas imediatos do cotidiano escolar; nossa concepcao estd ancorada na

reafirmacdo do trabalho docente e daquilo que lIhe é decorrente: - a funcdo de ensinar e

transmitir conhecimentos e o papel da escola em democratiza-los, com vistas a transformacéo

social e humana.

4.2.1 A estrutura do Projeto

Encontramos nos registros que o EVCA esta centrado em um conjunto de frentes a

serem implementadas de acordo com as prioridades estabelecidas pelas escolas. Assim sendo,

sua estrutura esta firmada em trés elementos basicos:

1.

3.

Conhecer para Planejar — trata-se de pesquisa™ destinada & construcdo do perfil das
escolas estaduais participantes, contendo os indicadores de violéncia escolar, a fim de
orientar projetos de politicas publicas voltadas para a prevencdo da incidéncia no
ambiente escolar.

Planejar para Mudar — estabelece a necessidade de capacitar as escolas envolvidas
para a elaboracéo de seu Plano de Desenvolvimento Pedagdgico Institucional — PDPI.
Este instrumento permite a escola mostrar suas caracteristicas, necessidades e
demandas especificas, de modo a tornar explicitos 0 compromisso e as expectativas
dos gestores, educadores e de toda comunidade para com a melhoria, bem como
traduzir as necessidades e demandas, no limite das possibilidades de atendimento da
SEE/MG.

Alternativas de Mudanca — elenca as propostas e possibilidades da SEE/MG para a
implementacdo das melhorias nas escolas, num rol de atuacdo que abrange: - Abertura
da escola a comunidade aos finais de semana - Ampliacdo da jornada escolar -
Orientacdo afetivo- sexual - Reelaboracgdo dos curriculos de forma a melhor traduzir as
reais expectativas e vivencias das comunidades de inser¢do das escolas e Melhoria da
qualidade do ensino, incorporando acgdes setoriais como a reorganizacdo dos
curriculos, calendarios, ferramentas e tecnologias de ensino, ajustados aos PDPIs das

escolas.

8 Na primeira fase contou com a parceria do Centro de Estudos de Criminalidade Publica — CRISP da UFMG.
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Referindo a primeira alternativa, trata-se do subprojeto denominado Abrindo Espacos,
programa criado pela UNESCO e j& implantado nos Estados do Rio de Janeiro, Bahia e
Pernambuco; cuja finalidade é combater a violéncia que atinge especificamente os jovens de
periferia dos grandes centros urbanos. Pretende promover a integracdo escola-comunidade
realizando atividades culturais, esportivas e de lazer na escola, que passa a ficar aberta durante
os fins de semana. Busca-se a construcdo de uma escola aberta & comunidade, solidaria, sem
violéncia e de boa qualidade.

Nos documentos analisados percebemos que o0 envolvimento dos profissionais da
escola no projeto se da de forma espontanea. Em todos os registros vimos que a escola deve
contar com a participacdo de pessoas da comunidade, como voluntarios®, para promoverem
oficinas e atividades, principalmente com os jovens, de modo a “[..] favorecer seus
sentimentos de respeito, pertencimento, cuidado e compromisso entre escola e comunidade”.
(SEE/MG, 2004).

O subprojeto denominado Aluno de Tempo Integral, como proposta de ampliacdo da
jornada escolar tem como objetivo atender as necessidades educativas dos alunos das escolas
estaduais, visando a melhoria do seu rendimento escolar e a ampliacdo do seu universo de
experiéncias artisticas, culturais e esportivas. Considerando as heterogéneas regides do Estado
e a diversidade de problemas que se apresentam, a SEE/MG propde um processo de
implantacdo gradativo; pois entende que uma escola de tempo integral ndo pode ser apenas a
reproducdo, em outro turno, dos mesmos procedimentos pedagdgicos tradicionalmente

praticados.

O Projeto Alunos de Tempo Integral, além disso, se constitui em um
poderoso instrumento de superagdo das desigualdades sociais que marcaram
0 nosso Estado, por assegurar mais atencdo aos que dela mais necessitam.
Tem como pressupostos a defesa do ideal de equidade no tratamento das
diferencas, o que significa também reconhecer ritmos e potencialidades
diversos, e a consciéncia de que o direito a educacdo ndo se restringe ao
direito do acesso a escola. E mais do que isso, o direito de aprender e de
inventar novos caminhos, de vivenciar novas experiéncias, de ampliar
horizontes, de conhecer o mundo. (SEE/MG, 2004: Texto adaptado da
Cartilha do Projeto Aluno de Tempo Integral).

Esta politica concebida na LDB 9394/96 Art.34 § 2° vem se arrastando enquanto
discurso, desde entdo. O fato de ter sido prevista em carater progressivo esta descansado, de
certa forma a maioria dos gestores publicos, que atribuem a sua viabilizacdo indmeras

dificuldades. Especialmente quanto a preparacdo e formacdo dos professores para atuarem

8 Cf: Termo de adesdo no ANEXO C.
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neste regime, acreditamos ser necessario retomar, inicialmente, as concepcdes de formacao no
ambito de sua legitimidade, com suas tendéncias e limites. Estamos falando de politicas de
formacdo que ddo énfase a conscientizacdo do papel dos professores na sociedade, e,
sobretudo, na valorizacdo desses profissionais. Com um plano de carreira estruturado no
parametro do compromisso social dos educadores, que expressa as necessidades educativas do
nosso povo e com a qualidade histérica da escola. (FREITAS, 2007). Assim sendo,
entendemos que eles poderdo exercer o papel de educadores e atender ao Plano Nacional de
Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH), que prevé dentre suas vinte e sete acles a de

incentivar os docentes a:

[...] elaboracdo de programas e projetos pedagdgicos, em articulagdo com a
rede de assisténcia e protecdo social, tendo em vista prevenir e enfrentar as
diversas formas de violéncia. (PNEDH, 2008).

Quanto a possibilidade de oferecer orientacdo afetivo-sexual aos alunos a SEE/MG
langa o subprojeto Programa de Educacdo Afetivo- Sexual- PEAS® objetivando atender as
necessidades dos alunos na construcdo de sua identidade como pessoa e como cidaddo. A
Secretaria espera que os educadores mantenham um olhar atento na realidade, a fim de
inspirar uma postura ética de compromisso com a formacao integral do educando. A partir de
1999, esse Programa passa por duas mudancas importantes. Primeiro, a ter as Secretarias de
Estado da Saude, de Desenvolvimento Social e Esportes e a Fundacdo Odebrecht como
parceiras. Com isso, 0 Programa torna-se uma estratégia importante para que as escolas,
unidades béasicas de salde e agdes sociais possam atuar de maneira conjunta e coordenada no
atendimento das necessidades dos adolescentes. E em segundo lugar a sua significativa
expansdo chegando, em 2003, a 430 (quatrocentos e trinta) escolas estaduais, em 90 (noventa)
municipios, das 46 (quarenta e seis) Superintendéncias Regionais de Ensino do Estado
atingindo, aproximadamente, 250 mil alunos dos ensinos Fundamental e Médio.

Foi em 20005, que novas mudangas nos ambitos da gestdo, da dinamica de
funcionamento e do modelo de capacitacdo dos profissionais das areas de educacéo e salde se
estruturaram. Esta nova organizagdo, segundo o Governo, preservou o marco referencial e a
metodologia de trabalho, ou seja, aquela que utilizava como parte da politica de valorizacéo
do servidor, os proprios funcionarios para serem os multiplicadores dos conhecimentos. O

sentido basico das mudancas introduzidas é a integracdo do Programa no conjunto das acoes

% Iniciado em 1994 a partir do video Segredos de Adolescentes realizado pelos alunos da EE. Pedro 11 em Belo
Horizonte, que retrata as angustias e anseios dos jovens com relagdo a afetividade e sexualidade.
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estratégicas da SEE/MG e uma articulagdo mais efetiva com os demais parceiros. Em
decorréncia destes ajustes o PEAS passa a ter como objetivo central a promocdo do
desenvolvimento pessoal e social dos adolescentes através de acdes de carater educativo e
participativo, focalizadas nas questdes da afetividade, da sexualidade e da saude reprodutiva.
Sua importancia, de acordo com a SEE/MG, se deve a caracteristica especial de ndo ser

meramente preventiva, mas sim visando o desenvolvimento da cultura do autocuidado:

O novo olhar do PEAS est4 na saude fisica e no bem-estar social quando
prepara para 0Ss seus professores e também os adolescentes para
disseminarem conhecimentos e atitudes proativas.
(www.educacao.mg.gov.br/component/article/108/1054-educacao-integ...).

Em relacdo aos profissionais para atuarem no projeto, constatamos que a Secretaria
mantém a estratégia de multiplicacdo dos conhecimentos, lancando médo dos proprios
servidores publicos das instituices parceiras. Argumenta que é uma metodologia
participativa, que valoriza os profissionais e tem a aprovacéo total dos cursistas. Em que pese
a premissa de que: “a profissdo docente é uma profissdo em construg¢do”, € necessario que esta
seja alicercada na autonomia, na reflexdo da pratica de modo critico, considerando seu
contexto sécio-historico. Assim sendo, ndo entendemos que estratégias desta natureza (de
multiplicadores), contribuem para a criagcdo de novas culturas profissionais de formacéao, que
promovem a aprendizagem permanente, o desenvolvimento pessoal, cultural e profissional
dos professores e especialistas. Concordamos com Libaneo (2004) que afirma ser na escola,
seu contexto de trabalho, o espaco onde os professores enfrentam e resolvem problemas,
elaboram e modificam procedimentos, criam e recriam estratégias de trabalho, capazes de
promover mudancas pessoais e profissionais.

Na perspectiva do autor, a alternativa de crescimento tanto pessoal, quanto intelectual
e profissional do docente precisa contemplar oportunidades individuais e coletivas que com o
uso da estratégia de multiplicacdo é impossivel. Considerando a complexidade do contexto
escolar e os seus desafios, entende-se que sdo nesses espacos (individuais e coletivos), que
podem acontecer a interag@o entre os profissionais da escola e sua flexibilidade em partilhar
concepgdes e experiéncias a partir, evidentemente, de propostas/programas de formagéo
consistentes e preparados para os reais desafios da escola, que ndo so6 se limitam aos
resultados.

Para tentar combater a desigualdade racial no Sistema Educacional, foi proposto o
Projeto de Valorizagdo da Cultura afro-brasileira na Escola Publica. A partir dos desafios

definidos para a educacdo em Minas Gerais: qualidade, equidade e eficiéncia, a SEE/MG


http://www.educacao.mg.gov.br/component/article/108/1054

113

entendeu que a inclusdo dessa tematica no curriculo das escolas significa ndo apenas cumprir
determinacéo legal; ou mais uma disciplina no curriculo. Mas sim “[...] um tema que devera
permear todas as areas da Educacdo, de forma coletiva, participativa, transversal e
disciplinar”. Em sintonia com os principios previstos pelos PCNs, ja abordados neste
trabalho, que séo: a “dignidade da pessoa humana”: pautada no respeito aos direitos humanos,
no repudio a qualquer tipo de discriminagdo e acesso as condi¢bes de vida digna; e a
“igualdade de direitos”: fundada no principio da equidade efetiva, conclui-se que esta
proposta se alinha aos critérios adotados para a eleicdo dos temas transversais e sua
metodologia.

Ao tomar esta afirmativa na relagdo entre a temética do projeto e as manifestacdes de
violéncia no ambiente escolar, podemos defender que as propostas de programas de formacéo
de educadores ainda ndo contemplam essa dimensdo em sua plenitude. Continuamos
encontrando, como vimos no documento do MEC®’, cursos que no incluem matérias voltadas
para a formacao politica, nem para o tratamento de questdes sociais; mas sim permanecem
atendendo as predominancias da época, conservando a neutralidade dos conhecimentos e do
trabalho educativo. Sendo assim, ndo deparamos nos documentos analisados com acdes
efetivas e consistentes que garantam aos educadores condi¢fes e conteddos para lidarem com
a questao.

E, insistindo na busca pela melhoria da qualidade a SEE/MG propde reorganizacgdes
de ordem pedagdgica que se ajustem aos Planos de Desenvolvimento Institucional (PDPI).
Idealizado para ser o plano global de desenvolvimento das instituicdes escolares, integrantes
do projeto Escola Viva, Comunidade Ativa — EVCA, este teve como fundamento principal a
construgdo coletiva, que previu o envolvimento de representantes de toda a comunidade
escolar, desde gestores, professores, demais profissionais, alunos e pais. Para isso, foi
distribuido um roteiro® a todas as escolas participantes, para ser o manual metodolégico de
sua criacao.

Com o titulo Como a escola pode mudar: as alternativas disponiveis, este manual
referiu-se a seis componentes indispensaveis para a elaboracéo e implementacdo do PDPI, que

Sao:

e Abertura da escola & Comunidade — com estruturacao de plano:

87 Cf. Parametros Curriculares Nacionais — Apresentacdo dos Temas Transversais e ética. MEC/SEF, 1997,
p.52.
8 Cf: Caderno de Orientaces PDPI — Plano de Desenvolvimento Pedagdgico e Institucional SEE/MG, 2004.
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As escolas de uma forma bem planejada e organizada, mediante um Plano de
Atendimento, devem abrir nos fins de semana para que alunos, pais e
comunidade em geral possam participar de atividades culturais, cientificas,
esportivas e recreativas, capazes de desenvolver a cidadania e colaborar na
preparacdo dos alunos e da comunidade para o trabalho e protagonismo
social.

Ampliacdo do atendimento escolar — entre outros segmentos o Ensino Fundamental:

O ensino Fundamental com duracdo de 9 anos a contar de 2004, passa a
matricular criancas de 6 anos. Essa opcao deve ser adotada pela escola desde
gue sua rede fisica comporte o0 aumento da demanda.

Melhoria da qualidade do ensino — organizacao de plano curricular ajustado ao novo
projeto da escola:

Tendo como referéncia as novas propostas curriculares da Secretaria, a
escola pode reorganizar o seu plano curricular de modo a ajusta-lo aos
objetivos formativos do seu PDPI.

Desenvolvimento de recursos didaticos — especificos para cada escola:

A escola pode propor projetos de ensino para o desenvolvimento de recursos
didaticos mais adequados ao trabalho pedagdgico que pretende realizar,
especialmente se pretende introduzir o estudo de temas novos no seu plano
curricular.

Apoio a escola — fortalecimento da dire¢do e do colegiado da escola:

A escola pode pleitear sua incluséo no Projeto de Capacitagdo de Gestores e
de Membros do Colegiado, a serem implmentados pela SEE/MG, e propor
atividades que estimulem a participagdo efetiva da comunidade na
administracdo da escola.

Apoio ao educador — capacitacao de educadores para realizar o PDPI da escola:

A escola pode demandar a realizagéo de cursos de capacitagdo para que a sua
equipe de educadores se torne melhor preparada para implementar o seu
PDPI. Para isso, deve definir as areas e temas a serem tratados.

- capacitacdo de professores alfabetizadores:

A escola que trabalha com a alfabetizagdo de criancas ou adultos deve
demandar que a sua equipe docente seja especificamente preparada para
realizar bem essa tarefa.

- apoio a atividade docente, com estimulo ao desenvolvimento de
projetos de ensino:

Além dos novos recursos didaticos que a SEE/MG colocara a disposicao dos
professores, eles podem, em grupo, apresentar propostas de desenvolvimento
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de projetos de ensino que contribuam para melhorar o interesse e
aproveitamento dos alunos.

e Garantia de padrdes basicos de funcionamento:
- quanto a infra-estrutura:

A escola deve, no PDPI, especificar as suas necessidades em relagdo a
mobiliéarios, equipamento e adequacdo do espaco fisico aos planos e
atividades programadas.

- quanto a administragéo:

A escola deve informar, no PDPI, as necessidades em relacdo ao perfil e
qguantidade de pessoal técnico, administrativo e docente para a
implementacédo do plano.

- quanto aos recursos pedagdgicos:

A escola deve criar salas ambientes, bibliotecas e laboratérios de ensino
onde se fizer necessario e prover-se de materiais indispensaveis a um
trabalho didéatico de qualidade.

Com base nestas orientacdes, a escola deveria realizar uma série de encontros com as
equipes participantes, de modo a culminar na apresentacdo de um plano contendo:
e a descricdo do estagio de desenvolvimento institucional e pedagogico da escola no
momento;
e as metas a serem alcancadas pela escola no curto, médio e longo prazo;
e as estratégias a serem utilizadas para o alcance dos resultados descritos;
e 0S recursos necessarios para a realizacdo dos projetos;
E sendo uma construcéo coletiva:
e expressar 0s compromissos dos gestores, dos educadores e de toda a comunidade em
relacdo a escola;
e traduzir as expectativas e anseios da comunidade escolar em relacéo a educacéo;
e tornar explicitas as demandas da instituicdo no limite das possibilidades da SEE/MG.
De acordo com a publicacdo citada, a elaboragdo do PDPI ndo deve ser reduzida “a
um mero ritual, um ato burocratico, mas constituir um processo vivo e participativo de toda a
comunidade escolar”. (SEE/MG, 2004). Esta premissa nos leva a crer que a gestdo publica
delega a comunidade um papel indispensavel no sucesso da escola, e que o projeto EVCA
deve contar como sua efetiva participacdo para que sejam superados os problemas.
No caso especifico da formacdo dos professores, observamos que o manual

metodologico de criacdo do Projeto, s6 faz referéncia explicita a capacitacdo dos professores
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alfabetizadores de criancas e adultos. As demais acles estdo ancoradas no estimulo a
elaboracdo de projetos e materiais didaticos. Tendo em vista os objetivos do EVCA, cujo mais
importante ¢ “tornar as escolas publicas melhor preparadas para atender as necessidades
educativas das criangas e jovens mais afetados pelos fendbmenos da violéncia escolar e da
exclusdo social”; entendemos que a SEE/MG, poderia promover de forma mais efetiva
capacitaces ou oportunidades as escolas de criarem propostas especificas para o
entendimento e tratamento dessas manifestacfes. Deste modo, certamente, o Sistema de
Ensino ofereceria a instituicdo escolar condi¢Ges para o cumprimento, tanto da sua funcéao
educativa, quanto do seu papel social. Para que isso se torne realidade, acreditamos que as
politicas publicas precisam enxergar a escola como uma instituicdo que tem as mesmas
caracteristicas de outras que participamos; nela o estudante esta inserido, esta vivendo e passa
boa parte de seu dia. Ademais, que neste espaco manifestam-se problemas e conflitos
semelhantes aos que existem em outras instituicdes. (DELVAL, 2004).

Ao apresentar o elemento bésico de estruturacdo do projeto que se refere a Planejar
para Mudar, encontramos nos registros que o atendimento as demandas e propostas das
escolas sO seriam considerados no limite das possibilidades da SEE/MG. Os repasses
financeiros, administrados pela Superintendéncia de Apoio ao Estudante — SAE® foram
extraidos, essencialmente, do:

e Programa de Manutencdo e Custeio: destinado a todas as escolas para fins de
pagamento de despesas diarias previstas na legislacdo. Obedecendo ao principio da
universalidade o Programa divide os recursos de acordo com o numero de alunos
multiplicado pela renda per capita definida, antecipadamente, pelo MEC.

e Programa Nacional de Merenda Escolar: também seguindo o principio da
universalidade repassa a todas as escolas o recurso proporcional ao nimero de alunos
multiplicado por 200 (dias letivos) e pelo valor per capita pré-definido.

e Programa de Mobiliario e Equipamentos: sem carater universal, este Programa é
divulgado nas 46 Superintendéncias Regionais de Ensino e se baseia na logica de
prioridades definidas, em ultima instancia, pela Secretéria de Estado da Educagdo™.

8 0Os recursos financeiros destinados as escolas estaduais sio geridos pela SEE/MG, que é organizada
basicamente em duas Subsecretarias: a Subsecretaria de Administracdo do Sistema de Educacdo, voltada para a
gestdo e controle dos recursos financeiros destinados as escolas, e a Subsecretaria de Desenvolvimento da
Educacdo, destinada a implementag&o dos projetos pedagdgicos adotados pela SEE.

% vale ressaltar que das propostas analisadas as que mais se destacam s&o as solicitagdes de carteiras, em
seguida computadores, maquinas de Xerox e alarmes.
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e Programa de Construcdo, Reforma e Ampliacdo de Prédios Escolares: seguindo a
mesma ldgica do anterior, as escolas fazem as planilhas contendo suas necessidades e
estas passam por todo o processo ja descrito acima.

e Programa Dinheiro Direto na Escola: repasse direto do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagdo — FNDE, em Brasilia, para as escolas € um Programa
universal e depende do nimero de alunos.

No entanto, também encontramos que o0s repasses destinados as atividades de
capacitacdo e realizacdo de eventos pedagdgicos s6 sdo oferecidos de acordo com a
necessidade e disponibilidade orcamentaria. E que, repasse pontual para algum outro projeto
em evidéncia, que ndo o0 EVCA, € esporadico. A nosso ver esta definicdo confirma, inclusive
para 0 EVCA, que ha uma prioridade especial nas acfes e demandas que se referem a infra-
estrutura e aquisicdo de equipamentos, sobrepondo as iniciativas de preparacdo e formacéo
dos profissionais da escola. Embora seja delegada autonomia para a definicdo de areas e
temas a serem tratados, bem como para a apresentacdo de propostas e projetos elaborados
pelo grupo de professores; a SEE/MG parece apostar muito mais nos recursos materiais e
fisicos para o enfrentamento da violéncia escolar.

Esta acdo estd sintonizada com a sustentacdo da Secretaria de Estado da Educacédo
Prof* Vanessa Guimardes Pinto, quando apresentou “A educagdo Publica em Minas — 0
desafio da qualidade” (2003), ou seja, de que, juntamente com o projeto Escolas
Referéncias™, o projeto EVCA representaria o ‘“carro chefe” das politicas a serem

implementadas no Estado.

Por outro lado, esta priorizacdo tem provocado muitas criticas por parte das escolas
gue ndo pertencem a nenhum dos dois Projetos. Elas se consideram em segundo plano e, até
mesmo “excluidas” da administra¢do, uma vez que a maioria das agdes e investimentos esta
destinada a esses programas. Outra questdo se revela quando se pensa em como ficardo essas
escolas selecionadas ao término dos projetos, especificamente no que diz respeito a
sustentabilidade das acbGes a serem implementadas em longo prazo. E se as escolas
participantes recebem, além dos recursos universais, atendimento aos pedidos de reforma e
aquisicdo de mobiliario e recursos suplementares de custeio e merenda, desde 2003, outras

que ndo estdo incluidas no projeto estdo gerindo seus projetos e iniciativas apenas com 0s

% Iniciado em 2004, tem como lema o “desenvolvimento de agdes que buscam a reconstrug@o da exceléncia na
rede publica” e “a superagdo do fracasso escolar por meio de uma educagdo de qualidade, que promova a
inclusdo do aluno na sociedade”. Foram selecionadas 223 escolas de acordo com os seguintes critérios: escolas
gue se destacavam em sua comunidade pelo trabalho que realizavam por sua tradi¢do ou pelo nidmero de alunos
nos Ensinos Fundamental e Médio, visando torna-las focos irradiadores da Educacdo no Estado.
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recursos repassados em carater universal. Encontramos a resposta da SEE/MG na ja
mencionada politica de equidade, defendendo “[...] que as escolas mais vulneraveis
socialmente e que apresentam 0s piores niveis de desempenho escolar” sdo as que necessitam

de mais cuidado.

Como sistema de apoio e orienta¢do as escolas o projeto prevé que em cada SRE seja
constituida uma Equipe Regional de Operacionalizacdo com a finalidade de apoiar, orientar e
acompanhar as escolas na elaboracdo e desenvolvimento do PDPI. Além disso, integra a
equipe de operacionalizacdo em nivel Central, o Comité de Apoio as Escolas do Projeto
EVCA, constituido por diretores e ex-diretores de escolas publicas, que ja obtiveram
reconhecimento da comunidade pelos bons resultados no esfor¢o de tornar a escola mais

inclusiva e de reduzir a violéncia.

4.2.2 Resultados esperados e indicadores do EVCA

De acordo com a SEE/MG sdo trés as classes de resultados esperados com a
implementacdo do projeto EVCA.

A primeira relaciona-se com a atividade fim da educacdo, ou seja, a garantia das
condicBes adequadas para a aprendizagem. Pretende assegurar a todos o direito a educacéao
ndo apenas como acesso a instrucdo, mas, também, acesso aos bens sociais por intermédio do
processo educativo, que deve ser fruto da democratizacdo da escola. Exige que a proposta
curricular exprima a pluralidade das dimensdes de formacdo das criancas, dos jovens e dos
adultos — os sujeitos da aprendizagem — bem como dos profissionais que com eles trabalham.
Neste sentido espera que “[...] a escola fique sintonizada com a pluralidade das experiéncias e
necessidades culturais dos educandos, tornando-se uma escola que resgate sua condicdo de
tempo-espaco, de socializacdo e de individualizacdo, de cultura e de construcdo de
identidades diversas”. (SEE/MG, 2004, p.15). Inclui-se também, nesta classe, a busca por
melhores resultados nos niveis de desempenho escolar dos alunos pertencentes as escolas
participantes.

Talvez, de modo implicito ou indireto sejam contempladas a¢cdes que se dedicam
especificamente ao preparo continuo dos profissionais que atuam nestas escolas. Mas, no
documento oficial, que estudamos, s6 encontramos explicitadas ideias gerais e abrangentes,

gue ditam condutas para a escola como um todo. N&o se trata de querer encontrar formulas e
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acOes pré-estabelecidas para o enfrentamento da violéncia; nem de comungar com as teorias
que atribuem aos professores responsabilidade total pela transformagéo da escola e de seus
estudantes. Ao contrario, repudiamos o0 argumento de que as escolas sdo de ma qualidade
porque seus profissionais sdo despreparados; como nos mostra Shiroma e Evangelista (2004),
ser a defesa da maioria das politicas publicas pensadas para educacéao, desde os anos de 1990.
Por essa razdo € preciso ndo esquecer que, a despeito da aparéncia progressista do discurso
oficial sobre a formacao docente, essa problematica continua amparada, muito mais no campo
de interesses do Estado, como arena de disputas entre interesses, preferencialmente,
econdmicos e geradores dos resultados.

A segunda classe de resultados é demarcada pela busca do reconhecimento da escola
como um bem comum, considerado um patriménio a ser usufruido e preservado por todos.
Sendo o PDPI um instrumento de transformacédo da escola, este deve traduzir os anseios de

toda a comunidade e do seu entorno.

Nessa perspectiva, o direito & educacdo constitui-se como direito a cultura e,
para isso, é preciso que a escola se perceba como espaco de vivéncia e
criacdo culturais, abrindo-se a producéo cultural do seu entorno e da propria
cidade, assegurando que essa postura se materialize e se expresse no seu
curriculo, garantindo que a experiéncia escolar seja, de fato, uma experiéncia
cultural significativa. (SEE/MG, 2004, p.15).

Assim, o0 governo acredita que a escola podera ser um lugar privilegiado, apropriado e
cuidado pela comunidade, com grandes possibilidades de diminuir as manifestacfes de
violéncia.

Para provocar esse amadurecimento, somente um profissional consciente de seu papel,
com capacidade de reconhecer e respeitar a diversidade cultural presente no contexto escolar,
podera valorizar e respeitar a cultura de todos os seus alunos. Assim sendo, entendemos que
iniciativas desta natureza — como o projeto EVCA - seriam mais consistentes se previssem
recursos e espacos especificos, ndo sé para a elaboragdo coletiva de projetos, mas sim para
uma permanente reflexdo pedagogica, que pode ir além dos elementos bésicos da formacéo
inicial dos docentes, que € a proposta de formacdo continuada. Eis a teoria que sustenta nossa
afirmacéo:

E preciso insistir que tudo quanto fazemos em aula, por menor que seja,
incide em maior ou menor grau na formacdo de nossos alunos. A maneira de
organizar a aula, o tipo de incentivos, as expectativas que depositamos, 0s

materiais que utilizamos, cada uma destas decises veicula determinadas
experiéncias educativas, e €& possivel que nem sempre estejam em
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consonancia com o pensamento que temos a respeito do sentido e do papel
gue hoje em dia tem a educacdo. (ZABALA, 1998, p.29).

Como terceira classe de resultados esperados, a SEE/MG pretende que a escola se

» %2 isto é, que seja capaz de superar suas dificuldades

transforme num “Grupo Operativo
internas e construir um projeto comum, como um grupo que aprende com a sua propria
experiéncia e como um grupo socialmente competente. Quanto a construcao de um projeto
comum o documento se remete a afirmacdo de que sdo historicos 0s processos
individualizantes vivenciados nas escolas, especialmente na pratica dos educadores, mesmo
sabendo que essa s6 pode evoluir com a negacao do individualismo. “[...] falta uma dimensao
de “grupo” que afirme a existéncia de um “projeto comum” passivel de constituir-se em
contexto e condi¢do para o desenvolvimento profissional e institucional”. (SEE/MG, 2004,
p.16).

Referindo-se a escola como um grupo que aprende com sua propria experiéncia o
documento repudia as concepgdes de educacdo e escola que derivam das visoes
administrativas fundadas na empresa, e defende a importancia das especificidades inerentes a
natureza do trabalho em educacdo. Proclama que, neste modelo, ha pouca atencao destinada
aos “aspectos humanos” da organizagdo, reduzindo-se tudo a questbes de natureza técnica.

Assim esté registrado:

[...] na educacdo, o ponto de partida para 0 sucesso de processos de
mudancas depende fortemente do que os atores envolvidos fazem e pensam.
Na educagdo, as tarefas sdo freqlentemente complexas e imprevisiveis,
exigindo do educador uma intervencdo critica que ndo é permitida por um
sistema de procedimentos padronizados. (SEE/MG, 2004, p.17).

Entendemos que essa premissa permite as escolas se projetarem como espaco de
concepcao, realizacdo e avaliacdo de suas iniciativas. Nessa perspectiva, € imprescindivel que
elas assumam suas responsabilidades, sem esperar que instancias administrativas superiores
saiam a frente, sem, no entanto, manterem fortalecidas suas relacdes com o sistema de ensino.
Mas, para garantir essa autonomia € necessario que seus profissionais dominem as bases
tedrico-metodoldgicas indispensaveis a concretizacdo das concepgdes assumidas no coletivo,

pois como afirma Freitas (1991) s&o novas formas de estruturacdo das escolas que precisam:

[...] ser pensadas em um contexto de luta, de correlagdes de forga — as vezes
favoraveis as vezes desfavoraveis. Terdo que nascer no proprio “chao da

% A SEE/MG utiliza para essa definicdo a teoria de PICHON RIVIERE E. O Processo grupal. Sdo Paulo:
Marins Fontes, 1998. Segundo o autor, um grupo de trabalho s6 se torna operativo quando possui uma tarefa
interna e uma tarefa externa, tratadas pelo grupo de um modo equilibrado.
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escola”, com o apoio dos professores e pesquisadores. Nao poderdo ser
inventadas por alguém, longe da escola e da luta da escola. (grifos do
autor). (FREITAS, 1991, p.23)

Como um grupo socialmente competente é intengdo tornar a escola mais efetiva no
que tange ao desenvolvimento de “competéncias”, inserindo-as nos diferentes documentos
oficiais possuidores das diretrizes para a educagdo basica. Com esta concep¢do, 0 governo
espera que a escola cumpra o seu compromisso social, utilizando a nogéo de competéncias
sociais como vivéncias socialmente efetivas®. Acredita que assim ela podera se transformar

em um ambiente adequado para formar pessoas capazes de serem socialmente bem-sucedidas:

O sucesso do seu projeto educativo depende de ela mesma estar sintonizada
com os valores e demandas do seu tempo e tornar-se capaz de apresentar
solugdes reconhecidas como valiosas pela comunidade a que serve.
(SEE/MG, 2004, p.19)

Abordar o desenvolvimento de competéncias que registram as politicas publicas
significa embrenhar por um caminho bastante polémico. Varios sdo os autores que estudam
esta metodologia e diversas sdo as interpretacGes. Tomadas diretamente em relacdo ao objeto
desta pesquisa, entendemos que € intencdo da SEE/MG tornar a escola mais competente
frente aos desafios da contemporaneidade. No entanto, ndo se pode esquecer que essas
nog¢des originaram e foram, rapidamente, difundidas na década de 1990, para 0os campos da
educacdo e do trabalho, com o objetivo de desenvolver a formacdo pautada na elaboracédo de
saberes da pratica e conhecimentos tacitos. A partir dai, diferentes significados e sentidos
foram sendo agregados, até constituirem-se no “eixo orientador da reforma educacional ainda
em curso. E de Campos (2002, p.06) o alerta para que sejamos prudentes, “especialmente no
que concerne ao otimismo com que alguns conceitos foram assimilados”. Especificamente no
campo da formacdo de professores sua difusdo esta relacionada a complexidade do mundo
contemporaneo, a imposicdo de maior autonomia e dominio dos processos e capacidades de
gestdo das informacgdes. Ademais, a capacidade de reagir adequadamente aos imprevistos,
tornou-se um dos aspectos mais destacados na literatura especializada.

Esta logica enfatiza o “como” se ensina e relega a um segundo plano “o que se ensina
e “por que se ensina”. Aqui se instala, a nosso ver, a importancia atribuida a pratica de
resolucéo de problemas e a simulacéo de situacdes, como sendo metodologias adequadas para

a atuacédo dos docentes. Especialmente no que tange ao desenvolvimento do EVCA, conclui-

% A SEE/MG aborda no documento as contribuicdes de GATTI, B.A para pensar as questées intituladas por ela
como: “Habilidades cognitivas e competéncias sociais”.
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se que a expectativa da SEE/MG € de que a viabilizagdo dessas competéncias seja efetiva, no
sentido de auxiliar os profissionais no enfrentamento de seus desafios.

Por fim, este Orgdo espera que a escola, integrada na gestdo participativa e
democratica, seja suficientemente competente para lidar com suas incertezas e obstaculos,
além de aceitar as contribuicbes e demandas provenientes das variadas instancias que
compdem a comunidade escolar.

Para avaliar o projeto a SEE/MG foca no monitoramento dos PDPIs das escolas,
tomando-0s como processo de acompanhamento continuo, sistematico e detalhado de todas as

acOes programadas. Assim expressa:

Sendo seu foco principal a eficiéncia dos processos, 0 monitoramento, em
principio, ndo envolve julgamento de valor, pois sua agdo basica é a
obtencdo de informacdes que possibilitem o conhecimento da real situagdo
das diversas agdes envolvidas e a correcdo de rumos antes que se instalem
dificuldades insuperaveis. (SEE/MG, 2004, p.14).

Através dos resultados passiveis de afericdo dos impactos provocados pelas acOes
desenvolvidas, este 6rgdo pretende realizar a avaliacdo do projeto, buscando saber se 0s
objetivos propostos estdo sendo atingidos e qual a sua eficacia. Dai focaliza, com especial
atencdo, a execucdo e implementacdo do PDPI, em relacdo ao rendimento dos alunos, a
qualidade das relacfes interpessoais estabelecidas e a participacdo da comunidade. Para tal,
prevé a utilizacdo de instrumentos e procedimentos de avaliacdo e acompanhamento,
incluindo entre outros: visitas as escolas em momentos de reunido dos grupos de trabalho,
bem como de consulta a relatérios elaborados pelos profissionais envolvidos a serem
entregues periodicamente nas SREs e encaminhados a Secretaria de Estado.

Dos documentos a que tivemos acesso, somente encontramos dois indicadores
divulgados pela SEE/MG®., um referente ao desempenho das criancas de 8 anos, que
frequentam escolas localizadas em é&reas de risco social e que participam do projeto.
Avaliando a meta que vem mobilizando os educadores em Minas: “que toda crianga devera
estar lendo e escrevendo até oito anos de idade”, dentro da politica de Ampliagéo e Melhoria
do Ensino Fundamental, o registro mostra que a proficiéncia media entre 2006 e 2008 das
escolas do projeto EVCA foi maior que a média da rede estadual, respectivamente 12,91% e
11,4% e a porcentagem de alunos que se encontra no nivel recomendavel de leitura nas

escolas do projeto, também cresceu em relagdo as demais escolas da rede do Estado.

% Cf: www.educacao.mg.gov.br/imprensa/noticias/1270-escolas-localizadas-em ...
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Das 511 escolas participantes, 376 oferecem os anos iniciais, que foram avaliadas pelo
Programa de Alfabetizagdo (PROALFA), no ano de 2008. Destas 72% alcangaram a
proficiéncia média no nivel recomendado: - acima de 500 pontos. Também registra o
documento que, em 26 escolas do EVCA, 100% dos alunos estdo no nivel recomendavel. Para
a SEE/MG estes indicadores se dao em razao “[...] das diversas agdes focadas, que incluem a
melhoria da rede fisica e dos equipamentos, da capacitacdo de professores, do uso de material
adequado e do trabalho continuo para o envolvimento dos pais e da comunidade, na
constru¢do de um ambiente escolar propicio ao aprendizado”.

O outro indicador esta relacionado ao Programa de Construcao, Reforma e Ampliacéo
de Prédios Escolares. De acordo com os dados divulgados pelo Centro de Referéncia Virtual
do Professor®® o governo mineiro realizou no entre 2003 e 2009, 211 ampliaces, 667
reformas e 185 quadras nas escolas do projeto, perfazendo um total de 1063 interven¢des na
rede estadual.

Embora tenhamos nos esfor¢ado para garimpar mais dados referentes aos resultados
relacionados aos objetivos e metas do projeto; ndo encontramos nenhum outro registro
disponivel, de abrangéncia estadual, junto a Equipe Regional de Operacionalizacdo da 312
Superintendéncia Regional de Ensino de Pogos de Caldas. Assim entendemos, conforme ja
expressamos, que essas politicas continuam priorizando aspectos ligados a infraestrutura,
material e envolvimento das familias nas escolas. Focadas, basicamente, em metas pontuais a
serem atingidas, ndo precedem investimentos em politicas de formacdo continuada dos
professores, para a educacdo basica de qualidade elevada, que vao além dos aspectos basicos.
Estamos falando da producdo de conhecimento e da formacdo cientifica adequadas as
demandas contemporéneas da ciéncia e da técnica, da cultura e do trabalho. (FREITAS,
2007).

Contrastando a proposta do EVCA com a literatura estudada sobre violéncia nas
escolas, percebe-se que excluindo a iniciativa de abrir as escolas a comunidade aos finais de
semanas — Projeto Abrindo Espacos — e tematicas referentes a questdo da sexualidade -
Programa de Educacdo Afetivo- Sexual, as demais propostas ndo se caracterizam
especificamente como ac¢des que privilegiam o combate a violéncia, mas sim a melhoria da
educacdo em geral; dai as iniciativas de capacitagdo dos professores alfabetizadores e
resultados encontrados somente desta acdo. Na tentativa de atender a politica de equidade, que

se diz voltar as escolas mais necessitadas, percebe-se que o projeto privilegia a¢fes basicas,

% Cf: http://crv.educacao.mg.gov.br
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mais visiveis a comunidade, que estdo limitadas quase que totalmente as melhorias fisicas e

busca de parceiros. Essa reflexdo culmina com as idéias de Freitas (2007) quando diz que:

Apesar da vasta producdo de conhecimento na &rea sobre os dilemas,
desafios, perspectivas e limites, produzidos no campo da formacdo de
professores, que se esperava pudessem ser apropriados pelas politicas
publicas no governo Lula, no periodo 2002-2005, o que estamos vivenciando
é 0 embate entre as demandas das entidades e dos movimentos e as a¢fes do
governo em continuidade as politicas neoliberais do periodo anterior, e uma
enorme retracdo na participacdo dos movimentos na definicdo da politica
educacional. (FREITAS, 2007, p.1207).

Sendo assim, evidenciamos que o0 EVCA néo traz explicita uma proposta de formacéo
continuada dos professores traduzida em acdes e iniciativas que destaca a importancia dos
educadores e de novos processos, para responderem as exigéncias e necessidades sociais da
atualidade. Embora seus objetivos expressem quase que totalmente finalidades voltadas para
0 enfrentamento do fendmeno da violéncia e da excluséo social, as agdes previstas priorizam
como “condi¢des indispensaveis para que se efetive o processo educativo”: a infraestrutra, os
matérias e recursos didaticos e também a alimentacdo. A nosso ver essa omissdo da SEE/MG
em privilegiar propostas e subsidios que poderdo elevar a capacidade dos profissionais da
escola, significa reproduzir, mais uma vez, os preceitos das politicas educacionais articuladas
com a apropriacdo do Estado. Séo diretrizes fundadas no complexo processo de regulacao das
medidas de elevacdo da qualidade do ensino, que ainda defendem a légica produtivista e
mercadoldgica. Nesta vertente impde-se a educa¢do uma “pedagogia de resultados” instituida
para medir competéncias e avaliar dominio de técnicas e conteido dos professores.

Prosseguindo, passamos a estudar os PDPIs das escolas selecionadas, procurando
saber como estas entenderam o papel dos professores em relacdo aos objetivos estabelecidos
pelo EVCA. Como desdobraram esta politica em acdes especificas referentes a sua formacéao,

no ambito das escolas, a fim de que possam contribuir para a diminuicéo da violéncia escolar.
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5 ELUCIDANDO O PROJETO NAS ESCOLAS: UM ESTUDO DOS PDPIs

Como vimos, trés elementos basicos sustentam a estrutura do EVCA: Conhecer para
Planejar — Planejar para Mudar — Alternativas de Mudanca. Desta feita, vamos trabalhar
focando no segundo elemento, que se refere especificamente a elaboracéo e desenvolvimento
do PDPI das escolas selecionadas, as propostas previstas para a formagdo continuada dos
profissionais em relacio aos objetivos estabelecidos pelo EVCA. E nossa expectativa que, por
ser uma proposta coletiva, evidentemente, propde ac¢bes de formacao para todos os envolvidos

na comunidade escolar.

Também entendemos que cada escola possui suas particularidades e, por isso, 0
processo e o conteldo do PDPI ndo podem ser produzidos de forma linear e homogénea.
Saber se foi um documento decorrente, de fato, dos resultados da acéo coletiva, com reflexao
e amadurecimento de seus elaboradores; ndo era nosso objetivo. No entanto, acreditamos que
€ uma das principais condi¢cGes para 0 Seu sucesso, porque nasce da oportunidade que as
escolas passam a ter de abrir espaco para reflexdo e discusséo de sua realidade. Além disso,
de promover, como afirma Pacheco (2008), a capacidade de adquirir conhecimentos que
levam a mudangas no modo de ser e agir dos professores. Assim ele compreende: “Para que
haja projetos de formacdo, é preciso que haja projetos educativos nas escolas (e vive-versa), é

necessario que haja coletivos em autoformacgao continua”. (PACHECO, 2008, p.67)

Ademais, esta conveniéncia de interromper as atividades pedagdgicas para promover a
prépria formacdo, quase sempre escassa na pratica dos educadores publicos, pode transforma-
se num momento de reflexdo da pratica educativa, bem como da compreensao do curriculo
como instancia organizadora dos contetdos e dos temas sociais emergentes. (CANARIO,
1997).

Referindo-se a formacdo em circulo que possibilita o aprender também com os outros,
Pacheco (2008), compreende que é, sobretudo, uma maneira de viver, simultaneamente, no
coletivo, as transformagdes e angustias individuais. O individuo vivendo com o0s outros,
desperta para a consciéncia de seu papel na organizacdo a que pertence, fortalecendo-se
contra os efeitos da uniformizacéo. Aprender no coletivo significa unir os projetos individuais

num projeto comum de mudanca e inovacao.

[...] um dos fatores com mais forca para que a inovacdo educativa chegue
realmente as aulas é a presenca de equipes de trabalho, a existéncia de
grupos de professores que pdem em comum com outros colegas seus éxitos e
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dificuldades, adaptando e melhorando continuamente, nesta comunicagéo,
métodos, objetivos e contetdos. (ESTEVES, 1988, p.87, citado por
PACHECO, 2008, p.87).

Extraidos do Caderno de Orientagdes do PDPI: “Como a escola pode mudar: as
alternativas disponiveis” (SEE/MG, 2004), os componentes que tratam do Apoio aos
Educadores passam a ser neste capitulo, as categorias de analise que utilizaremos para estudar
os Planos das escolas estaduais selecionadas, em Pocos de Caldas. De acordo com Negrine
(1999) sdo muitas as posi¢des metodoldgicas que sugerem a escolha de categorias antes da
coleta dos dados da pesquisa. Entretanto, preferimos ndo fechar as possibilidades de estudo
definindo-as, antecipadamente, até porque os dados que coletamos ndo contemplavam todos
0s registros das escolas; revelando que muitas das a¢Ges anunciadas ndo possuiam sequer um

registro, o que nos levou, apesar do esfor¢o, a trabalhar com o que conseguimos.

Por isso, optamos por desenvolver o processo de pesquisa e elencar as categorias no
seu decorrer, concordando com o0s autores que adotam esta estratégia em favor da
flexibilizacdo na investigacdo qualitativa®®. Assim, determinamos as dimensdes a serem
consideradas a fim de construir uma ligacao direta entre os objetivos da pesquisa e 0S seus
resultados. Entdo foram escolhidas as seguintes categorias: - Capacitacdo dos educadores com
vista ao desenvolvimento do Plano - Capacitacdo de professores alfabetizadores — Apoio a

atividade docente, com estimulo ao desenvolvimento de projetos de ensino.

Conforme o Caderno de Orientacfes do Plano de Desenvolvimento Pedag6gico e
Institucional (PDPI), a partir do diagnéstico que delineia o perfil das escolas participantes,
apontando os indicadores de violéncia escolar; as escolas passam a planejar coletivamente
suas acoes, e a elaborar o seu Plano. Para isso, contam com as sugestdes da SEE/MG

elencadas no item: “Alternativas de Mudanca” .

Nossa anélise inicia-se a partir do entendimento de que todo projeto pedagogico é uma
acdo politica. Quando produzimos um plano de tal abrangéncia para a escola, estamos, ou
deveriamos estar conscientes da concepc¢éo de sociedade que se apresenta implicita. No caso,
em estudo, trata-se da construcdo de uma escola mais aberta a participacdo da comunidade,

mais inclusiva, que se diz inserida numa sociedade democratica.

Repensar a escola [...], no sentido ndo apenas de atender as demandas por
mais vagas, mas de acolher como legitimas as diversas manifestacGes

% Cf: GIL FLORES (1994) e NEGRINE (1999).
% Cf Cap. IV p.110.
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culturais dos seus alunos, constituindo-a em espaco de desenvolvimento
pessoal e de realizacdo profissional. Essa é a “dimensdo educativa” na
escola, que cabe a Secretaria de Estado de Educacdo apoiar, na sua
construcdo e implementacdo. (SEE/MG, 2004, p.05).

Na perspectiva de uma constru¢do democratica o Plano ndo deve ser visto como algo
que deverd ocorrer no futuro, como vislumbra a maioria dos que somos chamados para
participar. Ele comeca a acontecer no instante em que seus componentes decidem concretiza-
lo na realidade escolar. A partir deste momento a escola passa a ser explicada pela sua

x5 98
“necessitacao” -

, cujo conjunto de necessidades definido se modifica e se constitui,
gradativamente, na medida do seu préprio desenvolvimento. Este desconsidera as
necessidades absolutas, uma vez que sdo relativas aos individuos e aos contextos, decorrentes

de valores, pressupostos e crencas.

Neste Projeto, as necessidades que importam sdo entdo, aquelas que tém
como fonte as préprias pessoas envolvidas que, ao estabelecer o conjunto de
necessidades a serem atendidas, acabam por definir também, ainda que
implicitamente, o universo de possibilidades que ira determinar o modo de
ser e de agir da escola. (SEE/MG/2004, p.10).

Essa efetivacdo s6 acontece quando compreendemos que a transformacéo das relacoes
cotidianas na unidade escolar ndo se da apenas pela critica ou apontamento de suas
dificuldades e desafios. Mas, parte deste ponto para buscar acdes de enfrentamento e
superacdo. Para isso, é preciso recuperar o conceito de trabalho coletivo na escola publica,
buscando superar a visdo tradicional de organizacdo escolar, caracterizada pela
individualizacdo da pratica profissional e a vivencia-lo efetivamente. Este modelo
organizacional, ja reforcado por muito tempo, tem como objetivo “cumprir” de forma

eficiente o papel restrito as formalidades e ao personalismo, ligados as normas estabelecidas.

Para Veiga (2000), na construgdo de um plano coletivo ndo h& a necessidade de
convencer os profissionais da escola a trabalharem mais, ou mobiliza-los espontaneamente, é
fundamental propiciar situagdes que lhes permitam aprender a pensar e a realizar o fazer

pedagdgico de forma coerente.

Entdo vimos que, de acordo com as orientacGes de elaboracdo do PDPI distribuidas
para as escolas, quatro fases sdo essenciais para seu sucesso. S&o elas: o desenvolvimento de
marcos referenciais; o diagndstico; a definigdo e priorizacdo de necessidades e a elaboragédo

do plano propriamente dito. E que, a condi¢do para que esse processo seja bem sucedido, esta

% Termo utilizado por Piaget que se imp&e ao real e resulta num processo. (SEE/MG, 2004).
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na sintonia entre todos os agentes envolvidos (escola, comunidade e SEE/MG), a fim de que
possam atuar de forma coordenada.

Em seguida apresentamos as caracteristicas e a proposi¢do das escolas selecionadas,
para que possamos conhecer a realidade e os propositos que dao origem as acfes previstas em
seus Planos. E nosso dever registrar que das trés escolas selecionadas tivemos acesso a um

Plano mais detalhado, e de duas apenas a uma sintese que traz, basicamente, o plano de ag&o.

5.1 Caracterizagao e propostas das escolas

De acordo com os documentos que nos foram disponibilizados pela 312 SRE de Pocos
de Caldas, as trés escolas selecionadas para o Projeto EVCA® oferecem Ensino Fundamental
de 9 anos. Duas delas também oferecem Ensino Médio e Educacdo de Jovens e Adultos.
Atendem em media de 400 (quatrocentos) a 700 (setecentos) alunos, por ano, nos turnos
matutino, vespertino e noturno, com idade entre 6 e 16 anos. Os registros demonstram que 0s
indicadores de distorcdo idade-série, no Ensino Fundamental e Médio, sdo irrelevantes em
todas essas trés escolas. Do ponto de vista dos dispositivos constitucionais vigentes na LDB
9394/96, atribuimos essa constatacdo ao oferecimento da modalidade de Educacdo de Jovens
e Adultos nas duas escolas citadas, e também ao trabalho do Centro de Estudos Supletivos e
Educacdo Continuada — CESEC que atende a um nimero bastante expressivo de estudantes de
Pocos de Caldas e regiéo.

Com relacdo ao aspecto socioecondmico sdo comunidades cuja maioria dos alunos é
constituida de filhos de operarios, com escolaridade ndo maior do que os anos iniciais do
Ensino Fundamental, e alguns ainda analfabetos. Quase sempre séo itinerantes, devido as
oportunidades de trabalho que se restringem: a construcdo civil, colheita do café, lavoura em
geral e servicos domésticos. Muitos desses alunos sdo filhos de pais alcoolatras e /ou
separados e vitimas de violéncia praticada dentro proprio ambiente familiar. A caréncia e a
falta de oportunidades vivenciadas tém levado grande parte a apresentar conflitos emocionais
e de comportamento, que vao desde o consumo de bebidas alcoodlicas e drogas, até a pratica

de depredac0es, furtos e prostituicdo. Assim encontramos registrado por uma das escolas que:

% Cf: p.19.
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E uma populagio com uma bagagem de conflitos emocionais, trabalhadores
mal remunerados, pouco treinados vivendo em tensdo extrema, atuando
como depredadores, pequenos ladrdes, prostituidores adolescentes ou adultos
sem excecdo de raga ou credo. Um mundo de diferencas, cheio de conflitos
domiciliares, no qual os individuos ndo se preocupam com valores
universais, onde a irresponsabilidade e a comodidade tomam conta da
comunidade escolar.

O processo de exclusdo social que se desencadeia a partir desse panorama é
considerado, por estudiosos da area'®, como um novo espaco social de conflitualidade, que
nasce nos tempos de globalizagéo, influenciado pela mercantilizacdo do social e a destruicéo
das sociabilidades coletivas. O que encontramos na realidade é uma estrutura familiar em
crise. As funcdes sociais que asseguravam suas relacdes de parentesco — reproducdo da
espécie, socializacdo dos filhos, construcdo e reproducdo do capital econdmico e a
transmissdo do capital cultural se encontram atualmente ameagadas. Em decorréncia da
diversidade encontrada nestes grupos duas tendéncias se tornam evidentes, uma relativa aos
diferentes tipos de organizacdo familiar (familia nuclear, familia monoparental, familia por
agregacdo) e outra aos tradicionais tipos de relacbes de sociabilidade (afetividade,
solidariedade), agora invadidos por manifestacBes conflituosas, como é o caso da violéncia
domestica. (SANTQOS, 2004).

Aos olhos dos pais e da comunidade, as escolas oferecem boa qualidade de ensino,
entretanto reclamam que a infraestrutura é inadequada e que, se melhorada, contribuira para o
desenvolvimento de seus filhos. Reivindicam seguranca para os funcionarios e alunos
sugerindo: “[...] a contratacdo de guardas municipais ou vigilantes para se postarem,
preferencialmente, na porta das escolas, ou nos espacos considerados de risco; o levantamento
ou construcdo de muros e cercas ao redor das escolas e a instalacdo de sistemas de alarme”.
Se revisitarmos os estudos™** que compreendem a escola como instituic&o social, com todas as
caracteristicas inerentes as demais que fazemos parte, podemos assegurar que essas solucdes
sozinhas ndo sé@o suficientemente, assertivas. Para Foucault (1987), essas solugbes visam
“recursos para o bom adestramento™, cujo pressuposto inicial ¢ a “vigilancia hierarquica”. A
exemplo das fabricas sdo as escolas adotando a distribuicdo de micro poderes de vigilancia

autorizados por uma autoridade hierarquica superior.

Naturalmente, se necessario, devem ser colocados vigias, grades nas janelas e outros,

mas serdo de pouca eficacia se ndo forem acompanhadas de outras medidas que resolvam o

100 Cf: HARVEY (1993), SOUSA SANTOS (1994) e IANNI (1996).
101 cf: DELVAL (2006).
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problema em seus aspectos sociais e pedagogicos. Esse argumento se baseia em estudos ja
realizados'%, onde 60% dos atos de violéncia praticados na escola, ou contra a escola, sdo de
autoria de alunos ou ex-alunos da propria escola agredida; e os demais provocados por
“clementos estranhos” a institui¢do. Tal realidade nos leva a deduzir que, quase sempre, a
violéncia praticada ndo € um ato gratuito, mas uma reacdo aquilo que a escola significa, ou

mais, aquilo que ela ndo consegue ser.

Essa é a realidade decorrente de muitas condutas ainda reproduzidas pela escola, que
estdo na contramdo do discurso de construcdo da autonomia. Refiro-me as relacOes
estabelecidas no interior das instituicdes, e também a interpretacdo e desenvolvimento das
atividades pedagogicas. Como ja abordamos, no terceiro capitulo, a adog¢éo dos pressupostos
da pedagogia critica para refletir e agir neste contexto, € importante porque eles nos
direcionam para a escolarizacdo que busca a transformacao social. Assim, compreender quais
conhecimentos sdo indispensaveis na formacdo dos estudantes, bem como sua organizacao
num curriculo comprometido com os anseios e culturas desta populacdo, deve ser a méxima
politica daqueles que propdem e implementam projetos desta natureza. Ademais, infundir nos
alunos confianca no seu potencial, atribuindo-lhes responsabilidades que promovam seu

desenvolvimento é fundamental.

Os alunos também necessitam de compreensdo, carinho e estimulo, tanto por
parte dos pais como por parte dos professores. E preciso atribuir-lhes
responsabilidades, fazé-los refletir sobre as conseqiiéncias de seus atos e
discutir com eles o descumprimento das obrigacfes. Mas imp0e-se trata-los
COmMo pessoas e ndo menosprezar suas capacidades. (DELVAL, 2004, p.63-
64).

Para os estudantes de duas das escolas selecionadas: “[...] o ensino precisa melhorar”.
As escolas precisam ser “[...] mais atrativas no aproveitamento dos espacos fisico e cultural e
divulgar mais seus resultados para a sociedade”. Destacam que para que isso: “[...] €
necessario maior investimento nos professores e na estrutura fisica das escolas”. Aqui trés
aspectos merecem nossa reflexao, primeiro a valorizagdo da cultura que, como ja discutimos,
permite que compreendamos as relacdes que ligam a escolarizacdo a grande ordem social'®.
Segundo, a divulgagdo dos resultados das escolas'™, uma reivindicacdo necessaria que

contribui para a valorizacdo da instituicdo, bem como para sua respeitabilidade junto a

192 cf: Por ABRAMOVAY, M.; RUA, M. G. (Org). Violéncias nas escolas. Brasilia: UNESCO, Instituto Ayrton
Sena. UNAIDS, Banco Mundial, USAID, Fundacéo Ford, CONSED, UNDIME, 2004.

103 v/ide Cap 111 p.59.

14 Em Minas Gerais a Lei n° 11.036 de 14 de janeiro de 1993, obriga as escolas a tornarem publicos dados
escolares relativos ao desempenho. Informativo MAI de Ensino, Belo Horizonte: Lancer, n® 205, 1993.
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comunidade. Além disso, em se tratando da escola universalizada, aquela que proporciona
oportunidades iguais a todos, entende-se que tal apresentacdo também cumpre a funcéo social
de revelar quais sdo os desafios da instituicdo diante das desigualdades. Isto porque, como
analisa Bourdieu (1998), a escola ndo é uma instancia neutra que transmite os conhecimentos
e avalia os alunos com critérios universalistas, ao contrario se posta a servico da reproducdo e

legitimacdo exercida pelas classes dominantes.

O terceiro aspecto refere-se ao investimento nos professores, entendemos que 0s
alunos sugerem valorizacdo e preparacdo destes profissionais, para que possam atender as
necessidades de seu tempo. Curioso é identificar esta abordagem na avaliacdo dos estudantes
e ndo observar nenhum registro que apresenta as reflexdes/sugestdes dos professores e da
equipe gestora da escola. SO encontramos esta afirmativa: “Para atender as expectativas dos
alunos, a escola busca, dentro de suas possibilidades, novidades para melhor atender e atrair
toda a comunidade escolar”. Como estamos iniciando a analise dos Planos, esperamos mais a

frente encontrar estes dados.

A construcdo da filosofia nas escolas publicas de Minas Gerais é um desdobramento
das orientacGes fornecidas, quando da implantacdo do Programa de Qualidade Total em
Educac&o'®, na década de 1990, que instituiu o estabelecimento da miss&o, visdo, crencas e
valores da escola. Na ocasido, e até hoje, as escolas devem delimitar sua acdo, definir o
objetivo a que se propdem por razdo da sua existéncia, seguindo as diretrizes apresentadas
pela politica educacional vigente. A estas defini¢des denominam “filosofia da escola”. Assim,

as trés escolas selecionadas justificam sua filosofia expressando que:

O mundo esta em constante transformagdo. As mudangas acontecem com
muita rapidez e elas ndo podem ser ignoradas. Deseja-se um mundo com
justica social, onde todos possam usufruir os mesmos direitos e
oportunidades priorizando mais a ser do que ter. A humanidade sé tera
sucesso se for uma sociedade justa, solidaria, igualitaria (renda), e que
respeite as diferencas individuais.

Para a politica educacional do Estado esta defini¢do esta condicionada a quatro
conceitos. A “sensibilidade”, que estimula a criatividade se contrapondo a repeticdo e a

padronizacédo; além de considerar a diversidade dos alunos em favor da troca de significados.

105 A Geréncia de Qualidade Total (GQT) foi um instrumento gerencial desenvolvido no Jap&o apds a Segunda
Guerra Mundial, a partir das idéias de especialistas americanos, com destaque para os professores Deming e
Juran. Seu uso ficou restrito ao setor empresarial até a década de 1980. O trabalho mais antigo de adaptacéo
dessa metodologia a educagdo teve inicio em 1985, no Fox Valley Technical College, Wisconsin, EUA.
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A “igualdade”, que tem por referéncia o senso de justica, 0 combate ao preconceito e a
discriminacdo, em defesa da integragédo da escola com o meio social, formando cidadaos
participativos e solidarios. A “identidade”, constituida pelo desenvolvimento da sensibilidade
e pelo reconhecimento do direito a igualdade, promovendo o exercicio permanente da
cidadania e a pratica do aprender a ser, a fazer e a reconhecer. Por fim a “equidade”, que
dentro da perspectiva de inclusdo, garante a todos o acesso e a permanéncia na escola,

independente de fatores como: credo, raca, sexo, nivel socioeconémico, ou regido de moradia.

Os trés Planos registram que, com vistas a essas transformacdes e desejos, pretendem
“[...] ofertar um ensino de qualidade, que possa fazer do aluno um cidad&o participativo,
critico, consciente, capaz de lutar pelo sucesso na sociedade.” Por se tratar de um projeto que
aspira tornar as escolas publicas melhor preparadas para atender as necessidades educativas
das criancas e jovens mais afetados pelos fenbmenos da violéncia e da exclusdo social;
esperavamos que esses fossem trazer uma filosofia diferenciada, em cujos preceitos seus
desafios estivessem evidenciados. Sendo assim, entendemos que apesar dos quatro conceitos
citados provocarem as escolas para reflexdes e propostas neste ambito, estas ainda
contemplam aspectos abrangentes do seu papel, muito mais ligados a ordem legal, do que ao
que se propuseram quando do engajamento no EVCA. Como vimos, no segundo capitulo, em
Yves Michaud (1986), a partir da identificagdo os atos de violéncia ndo podem ser ultrajados
sem que sejam caracterizados e recebam tratamento especial. Trata-se de pensar em um
tratamento que ndo reproduz a repressao, penalidades e humilhacdes, mas que também néo
seja igualado a otica do senso comum. Refiro-me, entdo, a construcdo de uma filosofia
voltada para o contexto especifico dessas escolas, cujos desafios ja foram identificados e sdo
de certa forma, particulares a cada comunidade escolar.

Quanto aos aspectos pedagdgicos a SEE/MG orientou as escolas a elencarem seus

pontos “fortes, regulares e fracos”%

e a partir dai tracarem suas propostas. Os conteudos
organizados de forma sequencial, por ano, a priorizacdo da alfabetizacdo e a utilizacdo dos
resultados das avaliacdes, para a revisdo da pratica pedagdgica foram registrados pelas trés
escolas como pontos “fortes’. Duas apontaram como “regulares”: a integracdo entre
especialistas e professores, a auséncia de atendimento pedagdgico diferenciado para os alunos
com dificuldades de aprendizagem e a falta de um planejamento conjunto de recuperacao
paralela. Dos pontos “fracos” destacaram: a enturmacao dos alunos, atendimento psicoldgico

e dificuldade dos professores em resolver os problemas de indisciplina. Estes indicadores nos

196 Termos literais dos textos.
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reportam aos estudos de Aquino (2003), sobre as relages sociais que se estabelecem pela
movimentagdo dos grupos no interior da escola, e a normalizagcdo imposta pela instituicéo.
Sua reflexdo é importante porque exige da escola a definicdo de mecanismos e papéis a serem
exercidos pelos professores, seja em relacdo a tarefa de trabalhar a disciplina dos alunos, ou
de lidar com os eventos de indisciplina em sala de aula. Ademais é essencial considerar que 0s
esquemas de regulacdo e praticas de controle social, nem sempre sdo desdobrados nos
resultados esperados pela normalizacdo e que, a auséncia de conscientizacdo e formacéo
aprofundadas tem provocado o estreitamento das diferenciacfes inerentes entre violéncia

escolar e indisciplina.

Com relacdo a explicitacdo das propostas ou subprojetos apresentados pelas escolas,
por sugestdo do EVCA, no documento das trés escolas pesquisadas intitulado: “Plano de
Agd0”, encontramos prioritariamente ag¢oes e projetos referentes a rede fisica, sinalizando que
a partir destes, as acGes pedagogicas poderdo ser desenvolvidas. Em duas delas, deparamos
com registros como: - “Promover a abertura da escola nos finais de semana, para desenvolver
atividades artisticas, esportivas e culturais”, a¢do condicionada a “[...] aquisi¢do de recursos
didaticos, equipamentos e materiais esportivos, bem como a contratacdo de profissionais
especializados”. -“Integrar com as familias, abrindo e acolhendo a comunidade escolar,
oferecendo cursos diversos através de parcerias”. Identificados com o subprojeto Abrindo
espaco essas escolas priorizam oficinas nos finais de semana de acordo com suas demandas e
possibilidades, seguindo as orientacdes e sugestdes da SEE/MG. (ANEXQOS C e D).

Sobre o subprojeto Aluno de Tempo Integral, dois PDPIs trazem como necessidade
prioritaria a construcdo de salas de aula, visando a adequacdo do espaco fisico para
atendimento deste aluno. E definem como meta pedagogica, a possibilidade de trabalhar mais
efetivamente as dificuldades de aprendizagem e a inclusdo social. Sem mais, todas as outras
necessidades e acOes previstas, referem-se, exclusivamente, a infraestrutura dos prédios com
acOes como: cobertura de quadra, reestruturacdo da rede elétrica, construcdo de laboratorio,
reforma de telhado, adequacdes a acessibilidade e outros.

Essa priorizagéo vem de encontro com a opinido dos pais. Eles avaliam a escola “[...]
com ensino de boa qualidade, que tem uma equipe séria, compromissada, com atendimento
respeitoso, que oferece tranquilidade de que seus filhos alcangardo um bom aprendizado. Mas
que, infelizmente a infraestrutura ¢ precaria para atender a demanda”. E nosso entendimento
de que, ndo se trata de desvalorizar a importancia da estrutura fisica e dos recursos para a

escola. Ao contréario, quanto mais ela estiver equipada, melhores serdo, naturalmente, as



134

condicdes de trabalho dos professores e, consequentemente, as possibilidades dos estudantes.
O que apontamos € a auséncia de indicadores consistentes, que podem auxiliar a instituicdo na
minimizacao e até mesmo reversao de seus problemas sociais, que estdo além das condi¢bes

de infraestrutura.

5.2 PDPI: Apoio ao Educador

Conforme prevé o EVCA a elaboracdo do PDPI deve levar em conta as necessidades
formativas do seu alunado, os desejos da comunidade escolar, as condi¢Ges atuais em que se
encontra a escola e, também, as possibilidades de mudancgas permitidas pelas alternativas
propostas pela SEE/MG. Destacando do manual “Como a escola pode mudar: as alternativas
disponiveis” o componente referente ao “Apoio ao Educador”, passamos a estudar os registros
que se aproximam desta orientacdo, uma vez que os PDPIs ndo trazem aluséo direta ao tema,

com propostas e acdes explicitas.

Assim sendo, selecionamos do item “Linha Metodologica” contido em todos os Planos
alguns aspectos que julgamos relacionados a este componente. Era nossa expectativa
encontrar reflexdes e propostas que estivessem atreladas a formacéo e a atuagdo efetiva dos
professores, uma vez que esses profissionais sdo 0s promotores das praticas educativas.
Sabendo que a maioria dos problemas de violéncia que acometem a escola surge no seu o dia
a dia, e que podem ser resolvidos internamente com a participacdo direta dos profissionais da
escola, ndo compreendemos ndo assisti-los. A escola, que enfrenta uma realidade de risco
precisa ser transformada num espaco comunitério, sociocultural e politico, colocado além de

perspectivas educacionais restritas nos sistemas de ensino hermeticamente fechados.

Com a intencdo de promover a formacdo geral dos alunos, as escolas pesquisadas se
colocam na linha metodoldgica que mescla as teorias fundadas no contexto social e cultural
contemporaneo, buscando: “[...] combater toda forma de discrimina¢do e reconhecer seu
poder enquanto agente de transformagdo da sociedade”. (FREINET, citado em um dos
Planos). Colocando-se atentas a natureza social do ser humano, elas indicam que a
metodologia de trabalho esta apoiada nas teorias de Vigotsky e Piaget, cujas premissas sdo de
que o aluno seja capaz de construir seu conhecimento em parceria com 0s mediadores

(professores e colegas mais experientes) e ser 0 sujeito da sua propria aprendizagem. Uma das
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escolas chega a apontar sugestdes de atividades didaticas, que ndo conseguimos saber se
foram propostas, ou definidas pelos professores, que sdo: “vivencias de grupo, projetos, aulas
participativas, discussdes, dinamicas, apresentacdes artisticas, jogos, brincadeiras, sessdes de
video, confec¢cbes de materiais e outros, com avaliacdo constante, diagndstica qualitativa e

individual (no dia a dia)”.

A luz da pedagogia critica'®’, elas aspiram transformar-se em agéncias de promogao
pessoal e social dos estudantes. Para isso € indispensavel que seus mediadores diretos
compreendam o papel que a escolarizacdo representa, vivenciando estratégias de
reflexdo/capacitacdo mais efetivas capazes de lhes oferecer a visdo de processo politico-
cultural necessaria. Apesar da intengdo, o uso, ou definicdo de atividades didaticas sem essa
compreensdo, ainda faz com que muitas instituicbes mantenham a racionalizacdo do
conhecimento fracionado em classes, que s6 contribui para a reproducdo de desigualdades,
preconceitos e reducdo das relagBes sociais democraticas. Afirmamos entdo que, a prética
docente com vistas a mudancas e promog&o social, precisa rejeitar aquilo que sob aparéncia
de novo, nada mais é do que a reproducdo de velhas e autoritarias concep¢des de educacédo. E
que, atividades didaticas como as previstas no PDPI da escola indicada, sé poderdo contribuir
para o enfrentamento da violéncia se forem utilizadas incentivando o dialogo, a divida, a
discussdo e o questionamento, cujo objetivo principal seja o de privilegiar transformacdes,
diferencas, erros, contradi¢des e a colaboracdo mutua.

Encontramos nos registros de duas das escolas, que ambas procuram imprimir
estratégias que valorizam “o aluno como um todo”, quando executam o processo de avaliagao.
Citam como referéncia as teorias de Gardner com as inteligéncias multiplas e afirmam

oferecer, para todos os alunos, oportunidade de demonstrarem seus potenciais como:

[...] verbal-linguistico: (sensibilidade para os sons, ritmos, significados das
palavras, teatro, poesia, producdes de texto, debates, relatorios, entrevistas,
leituras de obras, discussdes, projeto arte na escola); l6gico-matematico:
(gréficos, raciocinio, experimentacdo, questionamento, resolucdo de
problemas logicos, célculos); sinestésico: (jogos, dancas, dramatizagdo,
esporte, apresentacdes artisticas, comemoracfes civico-sociais, show de
talentos); espacial: (desenhos, gravuras, filmes, quebra-cabecas, pintura e
colagem, confecges de cartazes, painéis, projetos e concursos); musical:
(cantar, batucar, cantarolar, tocar instrumentos, utilizar a mulsica em
apresentacGes como bandas e fanfarras); interpessoal: (socializacdo de
trabalhos em grupos, festas, jogos de equipes, envolvimento na comunidade
e agremiac@es); intrapessoal: (importancia dos valores, auto-reflexdo, auto-
estima); naturalista: (projetos sobre meio ambiente, experiéncias e passeios
ecoldgicos).

97 v/ide MACLAREN (1997). Cap II, p. 58.
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Interpretamos que sdo propostas sintonizadas com a teoria de pratica educativa
ampliada, aquela que ndo delega as responsabilidades unicamente ao professor. Pressupde que
ela pode ocorrer em outros espacos que nao s6 o da sala de aula; e que pode provocar
mudancas significativas nos padrées de comportamento dos alunos. Mediadas pelo uso da
linguagem essas praticas tornam-se passiveis de produzir saberes que vao para além do espago
fisico da escola.

Com relagdo a composicao da equipe de trabalho, observamos que os elaboradores dos
Planos parecem contar mesmo é com a participacao efetiva de voluntarios habeis nas areas
especificas; pois como pudemos encontrar nos escritos da estruturagdo do EVCA, o0s
professores terdo participacdo espontanea. N&o se trata de incoeréncia defender a prética
educativa ampliada acima e, agora, afirmar que os professores sao colocados de lado em razédo
das especificidades previstas. Por sua amplitude, entendemos que essas praticas demandam
habilidades educativas construidas direta ou indiretamente durante a acdo docente. E que, ndo
é possivel limitar a atuacdo dos professores somente a mediacao de contetdos, dentro da sala

de aula, especialmente diante dos objetivos do EVCA.

Como Freire (1996), na obra Pedagogia da Autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa defendemos que essas iniciativas sO serdo assertivas se tiverem solidez para
desafiar a comunidade escolar a pensar e agir pelos principios da educacdo transformadora.
As acOes fundadas no respeito, na dignidade e na possibilidade de construcdo da autonomia
dos adolescentes, que ndo dispensam a mediacdo dos professores. E a educacdo cumprindo
seu papel social na formacdo de novos cidaddos, atraves dos saberes selecionados por uma
sociedade, cujos valores se amparam na agdo educativa, que visando a igualdade de
oportunidades.

Na sequéncia passamos a analisar as propostas registradas nos PDPIs em relacdo as
categorias que elegemos a partir do item “Apoio ao Educador”. Para isso, iniciamos cada item
com a reapresentacdo das orientacdes ja citadas na estrutura do Projeto, tentando trazé-las

para mais préximo do objeto a ser estudado.

5.2.1 Capacitagéo dos educadores com vista ao desenvolvimento do Plano

A escola pode demandar a realizacdo de cursos de capacitacdo para que a sua
equipe de educadores se torne melhor preparada para implementar o seu
PDPI. Para isso, deve definir as areas e temas a serem tratados. (SEE/MG,
2004, p.13)
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Considerando os objetivos do EVCA ligados a funcdo social da escola, a explicitagdo
tedrica de um dos Planos (os demais ndo apresentam este registro) traz referenciais de suporte
que resguardam a aprendizagem como prioridade do aluno, dentro da concepcao
construtivista, e ainda prevé a parceria entre escola familia e outras institui¢des. (COLL,
citado no texto). Defendem a inser¢do do social do ser humano a partir dos preceitos dos
“Codigos da Modernidade” (TORO, idem), e as instituicdes sociais como: “escola, familia,
grupos de amigos, igrejas, meios de comunicac¢do e empresas” como fonte de conhecimento e
aprendizagem. Destacam que a contextualizacdo dos conteldos é fundamental para a
aquisi¢ao do saber social que prepara para as quatro tarefas bdasicas da vida: “cuidar da
sobrevivéncia, organizar as condigdes para conviver, ser capaz de produzir o que

necessitamos e criar um sentido de vida”.

Quanto aos referenciais de suporte pedagdgico ligados a pratica docente encontramos

citacdes relativas a interdisciplinaridade e a pedagogia de projetos. Assim registra:

A interdisciplinaridade acontece diariamente, pois a escola tem o
conhecimento como rede significacfes, onde ha relacdes entre os diferentes
campos do conhecimento. Um mesmo tema ¢é abordado por todos da escola,
buscando o envolvimento e a compreensao maxima dos alunos. Ela acontece
também quando é proposto o trabalho com projetos didaticos, onde toda a
escola (professores, alunos e comunidade) envolve-se na compreensao de
um assunto/tema.

Como vimos, se este conceito for tomado somente pela sua interpretacdo tedrica, a
escola corre o risco de reconhecer como conhecimento, aquilo que expressa a realidade como
um conjunto de dados estaveis e distantes, sem perceber a complexidade do real e da
necessidade de se considerar o conjunto de relacbes entre os aspectos diferentes e
contraditorios. E preciso que ela sintonize sua teoria entre os diferentes campos do
conhecimento, questionando a visdo compartimentada da realidade sobre a qual a escola
historicamente se constituiu. E que seus profissionais tenham condicGes de transpor este
conceito para acgoes de efetivas transformacoes.

Os temas transversais sugeridos pelos PCNs e o material disponivel nos cadernos
CEALI'® de propriedade de todas as escolas da rede, também foram abordados. A respeito
dos PCNSs, indicam que:

[...] os temas propostos (Etica, Meio Ambiente, Pluralidade Cultural, Sadde
e Orientagdo Sexual) estdo presentes nos contetdos obrigatérios sob a forma

198 O Centro de Alfabetizacéo, Leitura e Escrita (CEALE) é um érgdo complementar da Faculdade de Educacio
da UFMG, criado em 1990, como objetivo de integrar grupos interinstitucionais voltados para area de
alfabetizac&o e do ensino de Portugués.
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de reflexdo ética e critica da realidade. Todos os professores da escola
trabalham de forma intensa com valores éticos e morais, orientagcBes quanto
as drogas, violéncia, sexo, comportamento, salde, preservacao e bem estar
bio-psico-social.

Quando do estudo deste documento, no capitulo Ill, sugerindo agregar os temas
locais aos transversais, com selecdo articulada as necessidades da comunidade, ja
afirmavamos que a questdo da violéncia escolar sé era visivel, como desmembramento dos
temas transversais. Segundo o registro, oferecendo: “um tratamento especifico e intenso,
dependendo da realidade de cada contexto social, politico, econémico e cultural”. (MEC,
SEF, 1997, p.65). Aqui, analisando a proposta da escola, percebemos que existe uma clara
fragilidade a respeito desses preceitos e possibilidades e que, esses estdo no Plano mais como
uma indicacdo necessaria, do que como realmente uma conduta metodologica definida, que
passara a ser seguida. Haja vista as propostas expressas nos Planos de Acéo.

De acordo com o0os PCNs o professor precisa estar preparado para lidar com
ocorréncias nao programaveis e emergentes no cotidiano escolar, devendo, sobretudo, saber
responder a tais situacdes com acdes pontuais articuladas a questdes sociais e de modo
sistematizado. Em se tratando de um projeto como o EVCA, que se destina, prioritariamente,
a contribuir para a melhoria do convivio social e combate a violéncia, € imprescindivel que a
pratica docente seja coerente com seus objetivos. Assim, por apontar este documento e
receber da SEE/MG a orientacdo citada no inicio, delegando as escola autonomia para
definirem cursos de capacitacdo areas e temas a serem tratados, concluimos que essas
poderiam ter priorizado mais essas agdes, valendo-se dos preceitos do projeto que afinal se
engajaram.

Embora facam alusdo a atuacdo docente, como aqueles profissionais capazes de
“tornar a pratica pedagdgica mais eficiente, através do trabalho coletivo implementado pelos
grupos de estudo”, e a “elaboracdo de planos de trabalho realizada no interior da escola, onde
se desenvolve a pratica”; nao encontramos em nenhum dos trés Planos, a¢cdes que destinam a
“formacgdo dos educadores”. Somente um, ao abordar a importancia do raciocinio ldgico e das
habilidades de expressdo oral e escrita dos estudantes, traz a sugestdo de que estes sejam
discutidos, em reunides pedagdgicas, onde “pode acontecer a troca de experiéncias entre 0s
professores”. Apesar de serem habilidades indispensaveis para a formacao autbnoma e critica
dos estudantes, percebe-se que o Plano ndo alcanga esta sensibilidade, pois as agrega a

atividades de cunho meramente conteudista.
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Neste mesmo Plano encontramos um formulério de avaliagdo sobre o desempenho da
escola, denominado: “Diagnostico Quantitativo™, (as duas outras escolas também elaboraram,
mas, ndo tivemos acesso) que, segundo orientacbes do EVCA era para ser respondido pelo
coletivo da instituicdo.  S&o cinco os seus indicadores: - processo de ensino e aprendizagem
— gestdo escolar — o trabalho dos professores - participacdo dos pais e da comunidade e

ambiente. Quanto a valoracdo numérica todos se orientam pela seguinte escala:
0 — se ndo existe
1 — nunca é feito ou é muito fraco
2 — as vezes é feito ou é regular

3 — sempre é feito ou € muito bom

Para ilustrar a argumentacdo que fazemos até aqui, referente a auséncia, nos Planos, de
acOes voltadas para a formacgdo dos profissionais, em servico, €, consequentemente a defesa
de sua necessidade frente aos desafios e objetivos do EVCA, apresentamos a tabela de
avaliacdo de uma das escolas, a respeito do desempenho dos professores. Também é nossa
intencdo, a partir dessa analise, compreender como as escolas entenderam o papel dos

professores em relagdo ao projeto, ja que ainda ndo encontramos nenhuma mencéo especifica.
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O TRABALHO DOS PROFESSORES

Avaliacao/Nota

Os professores sabem qual contetdo a ser trabalhado em cada ano ou
ciclo de cada area de conhecimento?

3
Os professores comecam e terminam as aulas pontualmente? 2
Os professores conhecem as necessidades da turma e ddo atencdo
individual e estimulo aos alunos com dificuldade? 2
Os professores explicam aos alunos os objetivos da matéria numa 2
linguagem simples e clara?
Os professores estimulam a curiosidade e o interesse dos alunos durante 2
as aulas?
Exercicios, tarefas e provas sdo corrigidas e devolvidas aos alunos 2
rapidamente?
Os professores fazem elogios e criticas construtivas aos alunos em sala 2
de aula?
Os professores desenvolvem programas especiais de atendimento a 2
alunos com dificuldades de aprendizagem?
Os professores sabem avaliar seus alunos? 2
Os professores utilizam os resultados da avaliagdo para aprimoramento 2
de sue trabalho?
Os professores conseguem resolver os problemas disciplinares de sua 1
turma?
As regras e procedimentos disciplinares na sala de aula sdo construidos 2
coletivamente?
Os professores conhecem as normas de funcionamento da escola? 2
Os professores séo colaborativos? 2
Os professores cumprem horario? 2
Os professores elaboram e utilizam o plano de aula? 2

Quadro 1 — O Trabalho dos Professores

Fonte: Formulario 2 — Levantamento dos aspectos relevantes de desempenho da EE. Prof® José Castro

de Aradujo, 2008.

A excecgio do “Conhecimento sobre o conteido a ser ministrado em cada etapa da

escolarizacdo”, a maioria absoluta dos quesitos avaliados foi considerada regular, ou que

“acontecem” as vezes. A Unica indicacdo (com nota 3) vem confirmar, a nosso ver, a

preocupacdo conteudista da escola, parecendo ratificar que o fato de saber qual conteudo

trabalhar o docente estd garantido e seguro para oferecer um ensino de qualidade a uma

populagéo que precisa enfrentar tantos desafios.
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No grupo dos quesitos considerados regulares (com nota 2), vislumbramos muitos dos
indicadores indispensaveis a reflexdo e formacao dos professores, em relacdo aos objetivos do
Projeto. Destacamos, primeiramente, “A necessidade de conhecer a turma, dando atengdo e
estimulo aos alunos com dificuldades”. Em realidades como essas nada é mais significativo
para iniciar e fortalecer uma relagdo entre professor e aluno do que comportamentos
responsaveis, que promovam a autoestima dos estudantes. A escola como parte de uma
estrutura social tende, muitas vezes, a reforcar praticas ja ritualizadas, que conduzem estes
alunos ao conformismo de suas possibilidades. Entendemos que, escolas como essas ndo
podem omitir propostas que provocam o estudo destes processos. Conforme apresentamos na
introducgdo do trabalho, o que o aluno pode conseguir em sua trajetéria educacional também
depende de mudancgas nas concepgoes, atitudes e praticas de educadores conscientes de que 0s
fatores intra-escolares influenciam, significativamente, no desempenho dos alunos.

Outro quesito ¢ o que trata do “Estimulo a curiosidade e interesse dos alunos”. Como
ja discutimos, o caminho da aprendizagem pode levar a profundas mudancgas. Esta certeza, no
entanto, exige que definicbes e acdes concretas sejam realizadas. Do ponto de vista da
elaboracdo e desenvolvimento do curriculo, trata-se, segundo Maclaren (1997), da introducéo
a uma forma particular de vida; que pode preparar os estudantes para posi¢cdes dominantes ou
subordinadas na sociedade. Interpretado em contextos cujas manifestacbes de violéncia s&o
frequentes, muitos curriculos ainda sdo entendidos como espaco de organizacao e selecdo dos
conteddos, que podem servir aos sistemas de ensino como agentes provocadores do
distanciamento aos conhecimentos e a conquista da autonomia. E preciso ter claro que a
construcdo dos saberes ndo ocorre de forma espontanea, ela representa sempre um ato moral e
politico, que ndo pretende ser comum a todos. Assim convictos, e conhecendo a realidade das
escolas, espera-se que os educadores trabalham na definicdo de um curriculo escolar
comprometido com a formacéo de individuos capazes de engajar na luta pela transformacao.

E do ponto de vista da participacdo ativa dos estudantes nos processos educacionais,
para que o interesse e a curiosidade acontecam, percebemos, pelos registros, que as escolas
abrem poucos, ou quase nenhum espaco para expressdo e participagdo dos alunos. Em
comunidades como estas, cujas propostas precisam ser diferenciadas, € indispensavel que os
educadores estejam, constantemente, atentos aos interesses e possibilidades que a escola
desperta, sem descuidar da viabilizacdo de espacos para estudos e reflexdes, que lhes
permitam a ampliacdo da consciéncia critica de seu papel.

Também consideramos a indagagdo que trata dos “Elogios e criticas construtivas aos

alunos, em sala de aula”. Coerente com nossas afirmagdes anteriores, entendemos que 0s
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projetos desenvolvidos em comunidades como as selecionadas para 0 EVCA, ndo podem ser
desenvolvidos sem a previsdo de aprofundamento (por parte dos docentes) em tematicas de
formacdo continua, que abordam estratégias de interacdo entre professor e aluno. A préatica da
criticidade, mesmo que construtiva, e do uso de elogios podem, se ndo aplicadas com
conhecimento e compromisso, funcionar como mecanismos que suscitam a violéncia verbal e
a destruicdo dos lacos na sala de aula. Isto porque, apesar de serem legitimos sdo
comportamentos que nem sempre sofrem intervengdes ou puni¢cdes da comunidade escolar,
mas que se fortalecem. (Cf: ABRAMOVAY; CASTRO, 2006, no cap. II).

Outra consequéncia decorrente pode ser o “bullying”, manifestado nas atitudes
agressivas dos alunos contra seus pares, ou seus professores. Como é um fenémeno que tem o
intuito de agredir e, em muitos casos, destruir a pessoa diante do seu grupo, provocando-lhe
um sofrimento prolongado, pode-se afirmar que suas manifestacdes ndo se igualam a uma
mera violéncia, limitada a um fato ou ocorréncia isolada. Ao contrério, seus efeitos
aprisionam a vitima, levando-a ao ponto de abandonar aquele ambiente.

Como meio de exercer o poder, muitos porfessores praticam atos de violéncia
simbolica sob a imposicdo “legitima” de uma cultura dominante, em cuja situacdo o
dominado ndo se opde ao seu opressor, pois ndo se percebe como vitima do processo, ao
contrario, considera a situacdo natural e inevitdvel. (BOURDIEU, 1998). Sendo essas
comunidades mais vulneraveis, a legitimidade das palavras e das pessoas que a emitem é
reconhecida sob uma forma de dominacdo oculta, que pode provocar comportamentos

resignados, mas também revoltados.

Todos esses indicadores s6 nos mostram mais uma vez a importancia do professor
preparado para lidar com esta demanda. Independente de ser considerado um elemento
opcional nos subprojetos, ndo ha como omitir que sua pratica docente é o marco diferencial
do EVCA.

Quanto a “Resolugdo de problemas disciplinares na turma”, a avaliagdo apresenta o
indicador mais sofrivel. Como ja foi também abordado, a movimentacdo vacilante entre agdes
de repressao, punicdo, banalizacdo e fuga diante dessas manifestacdes tém nos mostrado que
os docentes atuam muito mais reativa e punitivamente do que com vistas a prevencao.
Quando dessa abordagem, iniciavamos o estudo que nos levou a questionar como 0S
programas/projetos de formacéo continuada vém considerando este desafio, e quais propostas
sdo sugeridas, enguanto politica publica. Agora, analisando as praticas propostas e a e

avaliacdo dos docentes efetuada pelas escolas participantes do EVCA, reconhecemos que,
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apesar de ser um Projeto voltado para o enfrentamento das manifestacdes que, segundo
Aquino (2003) , no cotidiano da escola se confundem entre atos de incivilidade, indisciplina e
violéncia; ndo ha registros que propdem um tratamento a partir de sua compreensdo. Percebe-
se que ha uma tendéncia, por parte das instituicdes, de esperar dos professores as solucdes
adequadas e, a0 mesmo tempo uma forte desmotivacdo por parte de muitos, diante da
impoténcia.

E nosso entendimento que essas escolas ndo estdo valorizando e nem ocupando o
espaco de autonomia que lhes foi delegado, quando da instituicdo do EVCA; nem tampouco
reconhecendo que seu papel como escola engajada no Projeto, vai além de promover a¢des ou
planos atrelados as questfes voltadas para infraestrutura e aquisicdo de materiais. Estamos
falando de processos comprometidos com a transformacdo social e formacdo de cidadania,

como direitos garantidos de toda comunidade escolar.

5.2.2 Capacitacgéo de professores alfabetizadores

A escola que trabalha com a alfabetizacdo de criancas ou adultos deve
demandar que a sua equipe docente seja especificamente preparada para
realizar bem essa tarefa. (SEE/MG, 2004 p.13)

O Plano que mais detalha suas questdes refere-se a alfabetizacdo pela perspectiva do

letramento®®

. Informa que as matrizes curriculares da Educagdo Béasica sdo organizadas de
acordo com a Base Nacional Comum, estabelecida na LDB 9394/96, e que a proposta

curricular foi elaborada a partir de discussdes feitas pelos consultores da area no Projeto

199 segundo Leite (2006), a utilizacdo deste conceito é recente, até meados dos anos de 1980, no século passado,
0 termo ndo aprecia nos textos publicados ou nas teses e dissertacdes defendidas na academia. Seu surgimento
coincidiu com um momento histdrico em que o conceito de Alfabetizacdo passava por uma profunda revisdo de
natureza teérica e metodoldgica. Foi quando se agugaram as criticas as concepcoes tradicionais de Alfabetizacdo,
centradas na idéia de que a escrita era uma mera representagdo da linguagem oral, ou seja, a escrita era entendida
apenas como um codigo de representacdo da linguagem oral. Desta forma, ler e escrever eram reduzidos a
atividades de codificacdo e decodificagdo, e o processo de Alfabetizacdo restrito ao ensino do cddigo escrito,
sendo a cartilha o grande icone desse processo.
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Escolas- Referéncia''®. Este fornece as orientacdes para a organizacdo do Ciclo Inicial de
Alfabetizacdo (CIA) e do Ciclo Complementar de Alfabetizagdo (CCA), fundados nas
sugestdes dos cadernos do CEALE e dos PCNs. Sendo a maioria das escolas do EVCA,
identificadas como pertencentes ao grupo que atende a um grande nimero de estudantes,
algumas propostas sdo desenvolvidas de forma integrada, ou seja, entre os dois Projetos
destacados.

Quanto a perspectiva do letramento, varios autores da area trabalham na sua
conceituacdo. Para dar suporte a nossa reflexdo, destacamos a visdo de Magda Soares, que
expressa como sendo: “[...] o resultado da agdo de ensinar ou aprender a ler e escrever, ou
seja, 0 estado ou condicdo que adquire o grupo social ou um individuo como consequéncia de
ter se apropriado da escrita” (SOARES, 1988, p.35). Esta construcdo implica na possibilidade
que o individuo ou o grupo social passam a ter de uma nova forma de insercdo cultural, na
mediada em podem usufruir de outra condicdo social e cultural, oportunizada pelos usos
funcionais da lingua, bem como na melhoria das relagbes interiores deste individuo. Sendo
assim, o impacto que este conceito tem causando, na formacdo dos estudantes, ndo sO se
refere ao processo de alfabetizacdo, mas também ao trabalho pedagogico desenvolvido nas
escolas, uma vez que busca constituir-se em mecanismo de construgéo da cidadania.

Pensando nas escolas do EVCA, destinadas a transformar a realidade dos estudantes
pertencentes a grupos de risco, é fundamental ter explicito que letramento refere-se ao
conjunto de praticas, do individuo ou do grupo social, relacionadas com a escrita, mas que
estdo determinadas e disponibilizadas pelas condi¢des sociais. Isto conduz os educadores a
terem um discernimento efetivo entre as praticas tradicionais que garantiam apenas o dominio
dos codigos, ao invés do uso funcional da leitura e escrita. As criticas a essas praticas levaram
a uma nova concepcao de escrita, que enfatiza o resgate ao seu carater simbdlico (uma palavra
escrita € relevante por simbolizar um significado compartilhado pelos membros da

comunidade); e aos seus usos sociais (as diversas formas pelas quais um determinado grupo

10 A SEE/MG, visando o desenvolvimento de acdes que buscam a reconstrucdo da exceléncia na rede pblica,
vem implementando o Projeto Escolas-Referéncia. Este se destina a identificar e apoiar aquelas escolas que se
destacam nas respectivas comunidades, seja pelo trabalho que realizam, seja pela tradi¢do ou pela dimenséo do
atendimento a populacdo de ensino fundamental e médio da localidade, visando torna-las focos irradiadores da
melhoria da educacdo no Estado. As escolas que se destacam pela qualidade do trabalho realizado, especialmente
aquelas que evidenciam uma postura empreendedora no seu &mbito de atuacdo — desenvolvendo projetos bem-
sucedidos na solugdo de problemas educacionais relevantes — tém papel fundamental neste Projeto. Entendem
gue, por terem a capacidade de investir no proprio desenvolvimento sdo capazes de contribuir para
desenvolvimento do sistema, se colocadas em interacdo com as demais. Outro grupo atingido é aquele composto
por escolas cuja historia foi marcada pelo papel de destaque que desempenharam. Também as que atendem a um
grande nimero de educandos a fim de que sejam fortalecidas para promoverem seu proprio desenvolvimento,
vindo a integrar uma rede de influéncias interescolares capaz de movimentar todo o sistema.
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social, utiliza-se efetivamente delas. (LEITE, 2006). Na perspectiva do Plano analisado, a

alfabetizacéo:

[...] tem por metodologia o desenvolvimento de habilidades e conhecimentos
gue ajudem o aluno a ler, compreender e interpretar a realidade, trabalhando
de forma mais intensa com a compreensdo e valorizagdo da cultura escrita,
apropriacdo do sistema de escrita, a leitura, a producdo escrita e 0
desenvolvimento da oralidade. Por estar organizada em ciclos, a
alfabetizagdo (que é um processo continuo e processual) encontra melhores
condicdes para se desenvolver.

A excecdo das reunides pedagdgicas para troca de experiéncias entre os professores,
que ja citamos, ndo encontramos nenhuma outra acdo explicita que trata da preparacéo
continua dos professores para trabalharem a partir desta proposta. Muitas sao as concepcdes e
praticas pedagdgicas de alfabetizacdo, que se dizem voltadas para a aquisi¢do do letramento,
mas que, no entanto, vém produzindo sérios equivocos em nome de um pseudoconstrutivismo
popularizado nas escolas. Trés destes destacamos aqui: - s6 o aluno constrdéi o seu
conhecimento; o professor deve respeitar as caracteristicas individuais do aluno e o professor
deve respeitar o erro do aluno porque € construtivo. Como consequéncia, temos evidenciado a
marginalizacdo do professor e a centralizacdo no aluno, imprimindo aos processos de

alfabetizacdo o caréater de psicoldgico, incompativel com a proposta de métodos pedagdgicos.

Do que vimos escrito, entendemos que o EVCA (por meio, talvez, das equipes
regionais), além de disponibilizar os materiais do CEALE, precisa provocar ainda mais as
escolas no sentido de refletir e trabalhar efetivamente sob a perspectiva da alfabetizacdo e
letramento, que implica na apropriacdo do sistema convencional e ortogréafico, bem como do

desenvolvimento das habilidades relacionadas com os usos sociais de leitura e escrita.

Ademais, em contextos como 0 das escolas em questdo é fundamental que a
alfabetizacdo esteja centrada na relacdo dialdgica envolvendo aluno, professor e seus colegas.
A partir dai, se estabelece um modelo tedrico de construcdo de conhecimento pautado nas
relagcbes instaladas entre o sujeito (aluno) e o objeto de conhecimento (a escrita). N&o
desconsiderando, evidentemente, outros agentes de interagdo presentes na sala de aula, mas
reconhecendo que o professor tem funcio indispensavel. E por meio de sua mediagio que as
praticas de alfabetizacdo podem ser desenvolvidas num ambiente afetivamente favoravel, em
cujas relacGes emocionais a positividade evita situacdes aversivas ou ameagadoras. Para isso,

a alfabetizacdo de criangas ou adultos exige que um conjunto de valores seja assumido pelo
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professor. Também um conjunto de diretrizes ideolégicas™™* que vai delinear o perfil
profissional deste docente quando, em momentos de formacdo e praticas pedagdgicas
expressar suas concepcdes de homem e de mundo, de sociedade que intenciona contribuir, do
papel da escola e da funcdo da lingua na constituicdo da cidadania. Mesmo inerente ao
pensamento humano, que quase sempre dissimula e oculta as reais condicdes e interesses das
situagdes sociais, este fendmeno pode, como nos ensina Paulo Freire, ser superado pelo
desenvolvimento da consciéncia critica. E nesta perspectiva o desafio do professor
alfabetizador é o de desenvolver uma pratica critica e transformadora, assumindo o
compromisso com a formacdo do aluno (crianga ou adulto) cidad&@o/consciente e com a

construcdo de uma sociedade mais igualitaria.

A contribuicdo dos alfabetizadores em comunidades como as do EVCA, é
fundamental na medida em que nos permite compreender que os conflitos e as contradi¢des
sociais sdo elementos indispensaveis ao processo de conscientizacdo.  Pode gerar
questionamentos sobre a realidade por meio do exercicio da reflexdo critica, centrada no
dialogo e nas trocas entre os alunos e professores na sala de aula. Segundo a ldgica do
pensamento de Freire (1985), essa pratica continuada pode levar o individuo a reconhecer-se
como ser historico, sujeito de si mesmo e da consciéncia social. Ademais sua compreensao é
indispensavel na mediada em que pode constituir-se tanto na perspectiva da
libertagdo/conscientizagcdo, quanto da domesticacdo/alienacdo dos alunos, intensificando as
manifestacBes agressivas e violentas. Vai depender do contexto ideoldgico em que a agédo
acontece e, principalmente, do compromisso politico e também ideolégico dos educadores
que atuam na escola. Ao se tratar deste compromisso, ndao é concebivel que acdes efetivas e
concretas ndo sejam previstas, juntamente com as propostas de capacitacdo técnica dos
alfabetizadores. Uma vez fundada na relacdo dialdgica, esta formacdo notadamente abordara
ndo s6 os conteudos pedagogicos e a sua escolha, mas também o enfrentamento de situacdes
importantes vivenciadas em sala e fora dela, especialmente as conflituosas, promovendo

licOes relevantes de aprendizagem.

Essas interagcdes também recebem a marca da afetividade em todos os seus aspectos.
Ela determina a natureza das relagdes que se estabelecem entre os sujeitos (alunos), com 0s
demais objetos do conhecimento (areas e conteddos escolares) e ainda o desempenho dos

alunos diante das atividades propostas e desenvolvidas. Deste modo, é possivel afirmar que a

1 5obre o conceito de ideologia nos contetidos e praticas pedagégicas, entende-se o conjunto de representacdes
e valores apropriados pelo individuo, a partir das relac6es sociais.
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afetividade perpassa por todos os momentos ou etapas do trabalho pedagdgico desenvolvido

pelo professor, tantos nas relagdes individuais, como nas coletivas.

Em orientacbes de capacitacbes de professores para atuarem na alfabetizacdo de
criancas e adultos, como as expressas no projeto EVCA, entendemos que ndo da para ignorar
a natureza afetiva da experiéncia de alfabetizacdo, nem tampouco a qualidade da mediagéo
vivenciada pelo sujeito, que s6 pode ser planejada e desenvolvida pelo professor. Deste modo,
seus efeitos ndo tém limitacGes puramente cognitivas, mas, também afetivas. E sdo esses
efeitos que marcam as relacdes entre sujeito e objetos de conhecimento, quando existem acdes
comprometidas com a ruptura dos modelos tradicionais e com 0s processos democratizadores
das relagdes escolares, que promovem a descentralizagdo do poder de decisdo. Para que 0
grupo se fortaleca, o trabalho dos educadores precisa imbricar no compromisso politico dos
envolvidos com a formacdo critica e responsavel, aquela que pratica a inclusdo social e o
respeito as diferencas. Trata-se, enfim, do desenvolvimento de condi¢des favoraveis para que
todos os alunos se apropriem dos conhecimentos linguisticos, favoraveis ao pleno exercicio

de cidadania.

5.2.3 Apoio a atividade docente, com estimulo ao desenvolvimento de projetos de ensino

Além dos novos recursos didaticos que a SEE/MG colocara a disposic¢ao dos
professores, eles podem, em grupo, apresentar propostas de desenvolvimento
de projetos de ensino que contribuam para melhorar o interesse e
aproveitamento dos alunos. (SEE/MG, 2004, p.13).

Levando em conta o que acontece fora da escola, nas transformacdes sociais e nos
saberes e a enorme producdo de informacdo que caracteriza a sociedade atual, o
desenvolvimento de projetos de ensino é uma possibilidade de aprender e dialogar, de
maneira critica, com tais modificacdes. Esses desafios colocados aos professores, desde a sua
formagé&o inicial, ttm aumentado de forma efetiva diante das demandas que se apresentam as
escolas. As Ultimas tendéncias apontam como foco da formacdo inicial e continuada de
professores as experiéncias de aprendizagem, que permitem mais qualidade cognitiva no
processo de construcdo e reconstrucdo de conceitos, de procedimentos e de valores.
Sublinham a importancia de se priorizar, por um lado, uma solida formacao teorica — cultural

e cientifica — e, por outro, uma formagdo para o “saber-fazer”, para as competéncias que
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geram flexibilidade mental, bem como para a capacidade de resolver problemas especificos,
que se delineiam no cotidiano da pratica educativa.

Nos Planos estudados ndo encontramos nenhum registro de acdo voltada para tais
possibilidades, ou seja, projetos langados pelos professores, conforme orienta a SEE/MG. Em

dois deles deparamos com o seguinte registrado:

As escolas procuram participar de projetos que sdo significativos para seus
alunos e que abordem temas que ajudem na reflexdo critica de nossa
realidade, séo eles: Programa Semeando, Grupo de Educagdo Afetivo Sexual
(GDPEAS), Programa de Erradicacdo das Drogas (PROERD) e o Projeto
Alfa-Eco.

A excecdo do Grupo de Educacdo Afetivo Sexual (GDPEAS), que é um subprojeto do
EVCA, os demais citados sdo projetos instituidos por outros segmentos do estado de Minas
Gerais, que foram implementados nas escolas selecionadas, assim como nas outras da rede
estadual. O Projeto Semeando é uma iniciativa pioneira da FAEMG (Federacdo da
Agricultura e Pecuéria do Estado de Minas Gerais) e do SENAR MINAS (Servi¢o Nacional
de Aprendizagem Rural — Administracdo Regional de Minas Gerais), em parceria com
entidades publicas e privadas. Trata-se de um programa de educagdo ambiental que a cada ano
trabalha temas relacionados ao meio ambiente, por meio de um conjunto de a¢6es educativas
desenvolvidas no dia-a-dia das escolas, como possibilidade de enriquecimento da abordagem
curricular. Elaborado com a assessoria de especialistas na area de educacdo, o Semeando é
fundamentado nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN’s/MEC), nas acdes previstas na
Agenda 21, no Programa Ambiental do Estado de Minas Gerais e no Projeto do Milénio das
Nacdes Unidas. Essa orientacdo pretende garantir a consisténcia do contetido oferecido aos
alunos do Ensino Fundamental e da Educacdo Especial das escolas publicas urbanas e rurais
do Estado; ndo se transformando em algo externo a escola, ao contrério, as atividades se
inserem ao ja planejado. (SENAR, 2001).

Ja o PROERD é um programa de carater social e preventivo posto em pratica em todos
os estados do Brasil, por policiais militares devidamente selecionados e capacitados. E
desenvolvido uma vez por semana em sala de aula, durante quatro meses em média, nas
escolas de ensino publico e privado para os alunos que estejam cursando quinto ou sétimo
anos do ensino fundamental. Através do material do estudante PROERD, os contetdos séo
desenvolvidos de forma dinamica em grupos cooperativos, com atividades voltadas ao
desenvolvimento das habilidades individuais, a fim de que criangas e jovens tomem suas

decisbes de modo consciente, seguro e responsavel. Também as familias sdo convidadas a
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participarem em modulo especifico durante um més, uma vez por semana, com duragdo de

duas horas cada encontro!!?,

Este enfoque policial que, a principio ndo é de ambito da escola, tem suas raizes na
iniciativa do governo Federal, que delegou gerenciamento e acdes educativas ao Ministério da
Justica. Desde a Constituicdo Brasileira de 1988, denominada “Constituicdo Cidada”, que
inimeras possibilidades de aumento de acesso & Justica vém se abrindo™*®. No entanto, quanto
ao direito a seguranca prevaleceu o ponto de vista dos comandos das Policiais Militares
estaduais, garantido na defini¢cdo constitucional de que estas policias representam a forca
auxiliar das forcas armadas. (CALDEIRA, 2000).

A fim de garantir respaldo a vida dos cidadaos, estamos deparando, desde o inicio
deste século, com iniciativas e intencBes de prevenir violéncias e reduzir a criminalidade, na
perspectiva das politicas publicas de seguranca. Desde a Il Conferencia Internacional de
Direitos Humanos, realizada em Viena, em 1995; até o Forum Social Mundial de Porto
Alegre nos anos de 2001, 2002 e 2003, discute-se a proposi¢do de “outro mundo possivel”.
De acordo com Santos (2004), embora tenham acontecido muitas discussdes a respeito da
violéncia, o debate sobre a seguranca ndo mereceu a mesma intensidade e, menos ainda, a
questdo da reforma das policias. Esta conduta confirma a aparente impossibilidade da acéo
que temos assistido.

Apesar de tal revelacdo, cujas situacdes reais baseiam-se em tecnologias de poder
repressivo, algumas acdes coletivas e trabalhos institucionais tém contribuido nos
movimentos contra a violéncia. Em Minas Gerais, assim como em outros estados da
federacdo, o movimento de reforma do trabalho policial tem recebido a colaboragdo de
universidades e escolas de Policia, indicando a transformacéo de curriculos, de contetdos e de
concepcao do oficio policial. Com isso, programas de natureza educativa, como o0 PROERD,
passam a ser implementados nas escolas publicas em prol da prevencéo e erradicacdo das

formas de violéncia social e da construcdo de outro tipo de trabalho policial.

Lancado em Pocos de Caldas, em marco de 2005, o projeto de Alfabetizacdo

Ecologica, Alfa Eco busca uma reflexdo do ser humano sobre sua conduta e conscientizacao a

12 cf: www.proerd.rn.gov.br

3 0 Estado de controle social penal apresenta as seguintes caracteristicas: a policia repressiva, o Judiciario
penalizante, a privatizacdo do controle social, fazendo com que o crescimento das policias privadas e das prisdes
privadas seja acompanhado pelo “complexo industrial-policial”, ou de todos os ramos industriais envolvidos
com equipamentos e instalagdes de prevencdo e de repressdo ao crime, tais como seguros, seguranga privada,
viaturas, equipamentos de comunicacao, sistemas de informacdo e etc. (TAYLOR, 1999, p.213- 222).
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respeito da ecologia, partindo do principio de que estamos diante de um exacerbado
analfabetismo ecoldgico. Traz como ponto chave o significado grego da palavra “ecologia”:

[...] estudo, reflexdo sobre a casa”. Sdo multiplas as “casas” do ser humano;
os lugares onde se vive, as emocdes individuais, 0s pensamentos e a
espiritualidade, que aqui constituem a ECOLOGIA PESSOAL. A casa do
outro, os relacionamentos, a sociedade e a comunidade de todos os seres
humanos que habitam o planeta compde a ECOLOGIA SOCIAL e,
finalmente, como espécie, existe uma casa em comum a todos nés, o planeta
Terra, que com toda a sua diversidade, agua, ar, minerais, vegetais, animais,
gue acolhe e sustenta a vida de todos os seres que nela habitam, nascendo ai
entdo, a ECOLOGIA AMBIENTAL. (www.centrofic.com.br)

Este projeto é desenvolvido pelo Comité da Bacia Hidrografica dos Afluentes
Mineiros dos Rios Mogi-Guagu e Pardo, através de sua Camara Técnica de Mobilizacdo
Divulgacdo e Educagdo Ambiental e pela Comissdo Executiva de responsabilidade da 317
SRE Superintendéncia Regional de Ensino de Pogos de Caldas, juntamente com a Agéncia de

Aguas do CBH Mogi/Pardo e Corpo de Bombeiros.

Como visto, sdo projetos que envolvem a comunidade escolar na sua totalidade e tem
origem e fundamentos em outros segmentos sociais. Nossa observagdo ndo quer repudiar
iniciativas que ndo sejam as nascidas, somente, no interior das escolas; nem tampouco negar a
importancia das tematicas abordadas. O que queremos € chamar aten¢do para o
enfraguecimento destas instituicdes quando, em detrimento de questbes globais, se distanciam
dos problemas que os alunos vivem e necessitam responder em suas vidas, como vimos na

caracterizacdo das escolas selecionadas para o EVCA.

Ao abordar a complexidade do conhecimento nas teorias relacionadas ao trabalho com
projetos, Hernandez (1998) aponta a necessidade de dar sentido a este conhecimento, tendo
como base as relagcdes entre os fendmenos naturais, sociais e pessoais do mundo em que
vivemos. Para isso, convida a escola a planejar estratégias que vao além da fragmentacdo
disciplinar, imprimindo nos alunos e docentes uma atuagéo direcionada para a aquisi¢do da

autonomia.
Uma das escolas expressa:

[...] utilizamos como estratégias de enriquecimento das aulas atividades
complementares como o uso da internet, videos pedagdgicos e filmes que
estejam dentro do conteddo que estd sendo trabalhado, exposi¢fes de
trabalhos, teatros, dancas, horario civico, com a apresentacdo sobre as datas
comemorativas, excursdes, passeios, oficinas, gincanas e palestras.
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Como podemos notar a escola endossa 0 uso das estratégias comuns encontradas na
maioria dos planejamentos escolares. O que podera diferenciar sua efetividade é a
configuracdo dos contetdos/tema trabalhados, no sentido de abrir aos estudantes 0s processos
de pensamento de ordem superior (que suscitam andlise e critica), indispensaveis a
compreensdo e aplicacdo do conhecimento em outras realidades. O Plano também registra

que:

[...] h4 o envolvimento dos familiares na elaboracdo de projetos, planos,
acOes e propostas da escola, pois a opinido da familia nos auxilia a melhor
preparar 0 ensino e a atender as expectativas da familia e do aluno em
relacdo a escola e a educacao.

Percebemos que a escola se fundamenta no principio de que aprender significa
participar, vivenciar sentimentos, tomar atitudes diante dos fatos, escolhendo procedimentos
para atingir determinados objetivos. E que, ensinar ndo se limita ao fornecimento de
respostas tidas como corretas, mas sim na vivéncia de experiéncias proporcionadas, pelos
problemas criados e, principalmente, pela acdo que elas desencadeiam. Porém, em nenhum
registro encontramos algo que fosse condizente com essa expresséo da escola e da teoria que a
fundamenta. Desta forma, concluimos que ha um distanciamento visivel entre as
apresentacdes teoricas das escolas e seus planos de acdo. Ndo encontramos nenhum projeto
proposto pela equipe da escola que estivesse sintonizado com a citagcdo acima, nem tampouco
outro tipo de acdo do mesmo sentido, ou seja, as escolas estdo na condigdo de parceiras de

Projetos propostos por outras instituicdes.

De acordo com os principios e objetivos do EVCA, constamos que existe um grave
desencontro entre os indicadores dos PDPIs dessas escolas. Enquanto o fundamento tedrico
traz bases e reflexdes indispensaveis a promoc¢do de ambientes que ampliam a compreensao
dos alunos, em relagdo aos problemas que investigam, os Planos de Ag&o, destes mesmos
documentos trazem, basicamente, acBes voltadas para a melhoria infraestrutura e rede fisica
das escolas. Sentimos que ndo h& uma conscientizagdo das equipes pedagdgicas quanto ao
diferencial que o Projeto Escola Viva Comunidade Ativa se propds a ser, e que a
caracterizacdo especifica dessas escolas requer espacgos e ac¢Oes diferenciados  que atendam

aos objetivos propostos.

Visando a re-significagdo do espaco escolar como l6cus que contribui para o
enfrentamento das manifestacbes de violéncia, entendemos que a concepcdo de educacao

defendida pelo trabalho com projetos, em comunidade como as do EVCA, busca construir
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espacos vivos de interacOes, abertos ao real e as suas multiplas dimensdes. Traz uma
perspectiva inovadora para entendermos o processo de ensino/aprendizagem, em cujo cerne
aprender deixa de ser um simples ato de memorizacgéo, e ensinar ndo significa mais repassar
conteddos prontos. Nessa postura, todo conhecimento € elaborado em estreita relacdo com o
contexto em que é utilizado, sendo, por isso mesmo, impossivel separar 0s aspectos
cognitivos, emocionais e sociais presentes no processo. Assim, a formacéo dos alunos precisa
ser tomada como um processo global e complexo, em que conhecer e intervir no real estdo
associados.

Pelo exposto, concluimos que dos subprojetos sugeridos pela estrutura do EVCA,
somente encontramos referéncias ao Projeto Abrindo Espagos e ao Aluno de Tempo Integral
com as condicGes que ja discutimos. Por iniciativa das proprias escolas, como sugere a
SEE/MG, ndo ha registro de nenhum projeto. Embora nosso objetivo fosse analisar seu grau
de contribuicdo para a pratica efetiva dos educadores, e buscar saber se estdo acrescentando as
reflexdes, aos debates e acBes sobre a violéncia escolar; concluimos que ndo ha nenhuma
estratégia ou acdo referida, que seja direcionada a questdo. As escolas continuam
reproduzindo seus modelos pedagdgicos tradicionais e atribuindo a comunidade externa a
criacdo de iniciativas inovadoras.

Procurdvamos também compreender como essas escolas entenderam o papel dos
professores em relacdo ao PDPI, e quais espacos de autonomia da gestdo pedagogica lhes
foram garantidos. Constatamos que a superficialidade na qual esses profissionais sdo
envolvidos e as condicBes de trabalho que Ihes sdo oferecidas, avalizam o entendimento de
que o EVCA conta muito mais com a participacdo e disponibilidade da comunidade, através
dos voluntéarios, do que com os profissionais da escola. Esta certeza nos leva a concluir que o
Projeto representa muito mais uma iniciativa de ordem comunitéria, do que escolar. E que, em
nome da parceria entre diversos 0s segmentos sociais, 0 Projeto parece ndo reconhecer a
importancia e o papel da instituicdo escolar neste desafio, especialmente, quanto a preparacao

competente de seus profissionais.



153

CONCLUSOES

Dos estudos realizados é possivel afirmar que as politicas de formacdo continuada
instituidas pelo MEC intencionam contribuir para a qualidade do atendimento ao aluno,
enfatizando a competéncia e a autonomia dos professores na gestdo de suas préaticas
pedagdgicas. No entanto, nos documentos e programas ainda defendem um carater de
complementacédo, que se traduz na priorizacdo da melhoria da qualidade de aprendizagem da
leitura/escrita e matematica e na valorizacdo especifica dos aspectos didaticos. Ademais,
continua evidente o incentivo, por parte dos 6rgdos publicos, ao uso da modalidade a distancia
com seus sistemas semipresenciais e tutorias, tanto no que se refere a formacao inicial, quanto

a formag&o continuada dos docentes.

Em decorréncia da pouca abordagem dos fundamentos epistemoldgicos e cientificos
da educacdo e da predominancia de uma concepcao conteudista e pragmatica, amparada na
epistemologia da préatica e na ldgica das competéncias, esses programas vém produzindo as
novas propostas conceituais e metodoldgicas dos programas de formacdo continuada; sem
permitir abertura para que sejam abordadas tematicas e problemas emergentes. S&o evidéncias
gue nos levam a concluir que, para as politicas publicas a tdo proclamada qualidade do ensino
continua vinculada aos principios da eficiéncia e da eficacia, determinada pelos indices de
desenvolvimento da educacdo basica, definidos, prioritariamente, pelas politicas de avaliacdo.

Apesar de terem surgido, na década de 1990, condicbes favoraveis e estimuladoras de
mudangas nos sistemas de ensino, pretendendo intervir nas relagdes intra-escolares de maneira
global; podemos afirmar que o quadro continua bastante desfavoravel quando se trata de
reduzir os indices de violéncia, que envolvem professores, alunos e os demais profissionais da
educacdo. As condicBes de trabalho, os salarios do magistério publico, o estado de
conservacao da maioria dos estabelecimentos escolares e a falta de materiais e equipamentos
sdo alguns dos complicadores encontrados, quando o assunto é combater a violéncia na escola.

Da andlise realizada, nos documentos e programas oficiais do MEC, aferindo,
especialmente, sobre as questdes de enfrentamento da violéncia no ambiente escolar,
concluimos que, embora sejam programas destinados ao aprimoramento e atualizacdo da acéo
docente, ndo ha como ignorar a manutencdo de tendéncias fundadas em treinamento e
capacitacdo dos docentes, para acompanharem o avango cientifico e tecnologico exigido da

sociedade moderna e, para “elevarem os niveis de satisfacdo das necessidades basicas de



154

aprendizagem”. Trata-se de indicadores que vdo desde o modo de conceber as relagdes sujeito-
objeto, a concepcdo de ensino e aprendizagem, o papel social da profissdo docente; até a
fundamentacdo politica das reformas educacionais. E que, muitas vezes, por imposicdo da
cultura dominante, obedecem a um saber previamente definido, em favor de alguma
legitimacgdo. Sob a aparéncia de novas, velhas ou autoritarias concepgdes tém sido mantidas,
afastando, cada vez mais, os programas de formacdo continuada do seu verdadeiro objetivo;
que € o de promover a capacidade de aquisicdo de conhecimentos, capazes de mudar 0s modos
de ser e de agir dos professores.

Especialmente nos PCNs, a proposta de formag&o inicial e continuada se apresenta
alicercada em questdes politico-sociais que vislumbram um profissional teoricamente
comprometido com a construcdo da cidadania e a criticidade da realidade em que atua. No
entanto, vimos pelos estudos, e o documento também reconhece que este perfil de formacao
ndo esteve presente (e talvez ainda ndo esteja) na totalidade dos cursos oferecidos no pais, 0
que so6 vem reforcar a desvinculacdo entre as disciplinas ofertadas e as reais necessidades
escolares. Com raizes nos conceitos de neutralidade do conhecimento e do trabalho educativo
herdado do tecnicismo, estes programas tém influenciado as reformas dos cursos de formacéo
de professores no Brasil, desde o final do século XX. Fiel a concepg¢do reducionista da acdo
docente, que geri um conjunto de leis e técnicas a serem aplicadas no contexto educacional,
defendem uma postura estavel fundada na homogeneidade. Suas tematicas definidas como
temas transversais, muito mais se caracterizam como abordagens multidisciplinares, que
pertencem ao nucleo estruturador do curriculo, do que com a realidade social.

Embora os Parametros sejam decorréncia de politicas educacionais implementadas pelo
MEC, visando a universalizagdo do Ensino Fundamental e, especificamente, os Temas
Transversais facam alusdo ao combate a violéncia escolar; seus preceitos ndo conseguiram
sensibilizar os idealizadores das politicas publicas de formacdo de professores. Ou seja,
observamos que a relevancia social ndo é o elemento principal na estruturacdo do curriculo,
porgue essa ndo € a decisdo politica do documento. Mas sim, a opg¢do por um determinado
desenho estrutural, que faz das disciplinas escolares tradicionais o seu centro. Sendo assim,
conclui-se que os programas e instrumentos de orientagdo curricular (PCNs) ndo abordam de
forma clara a questdo das manifestacfes de violéncia nos espacos escolares, e muito menos
oferecem indicios de suporte aos docentes para seu enfrentamento.

Em Minas Gerais, com a introdu¢do do “Choque de Gestdo” nas estruturas
administrativas, segundo o governo, foi possivel desburocratizar e racionalizar os gastos e,

consequentemente, avaliar e monitorar as acdes e os resultados de suas intervencgdes. Para
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IS0, proclama que assume um compromisso com a correcdo das desigualdades inter-regionais
de renda e a promocdo da igualdade social. No entanto, ficou patente que essa gestdo publica
também se mostra alinhada as reformas educacionais das ultimas décadas, aquelas vinculadas
as chamadas politicas de equidade. Apesar de aclamarem a manutencdo de um sistema
permanente de formacéo continuada acessivel a todos os educadores, com vistas ao seu
desenvolvimento profissional e ao estabelecimento de normas e critérios que privilegiam a
promocdo e progressdo na carreira; percebemos que sdo politicas ainda amparadas na logica
dos organismos internacionais quanto a forma e conteudo. Aliada a politica de carreira,
apresentam um plano de capacitagédo para os professores, como maneira de proporcionar
habilitacdo competente e necesséaria para que esses lidem com o curriculo basico e os
materiais instrucionais, na certeza de que estara garantido o sucesso da escola e dos alunos.
Com metodologias que quase sempre empobrecem a nocdo de conhecimento, esses modelos
tendem a valorizar a epistemologia da préatica e a enaltecer as competéncias, em favor de

estratégias focadas na expectativa de resultados.

Dos registros sobre a educagéo, indicados no documento “Minas Gerais do Século
XXI”, duas intengdes ficaram explicitas: - melhorar a qualidade do atendimento e reduzir as
desigualdades regionais. Para viabiliza-las os coordenadores dessa politica entendem que 0s
desafios a serem enfrentados, devem iniciar pela reversdo dos baixos resultados alcancados, a
luz dos principios de equidade. Definem também como indispenséveis a institucionalizagdo
do processo de avaliacdo das politicas e acdes educacionais; e a valorizacao das parcerias para
a busca de recursos complementares a serem injetados no desenvolvimento do ensino. Com
isso, percebe-se que em Minas Gerais, assim como no pais, a politica educacional se alinha a
l6gica da eficiéncia e da mobilidade social. Justificando-se na ideia de igualdade, faz da
escola o lécus referencial de suas propostas para 0 mundo produtivo, que busca o capital
humano necessario ao desenvolvimento da sociedade.

Com vistas aos interesses da competitividade, conclui-se que a politica mineira esta
atrelada a dinamica da modernidade, defendendo os programas fundados nos indicadores de
qualidade e melhoria dos resultados, que desenvolvem as “competéncias docentes”. Nesta
perspectiva, a atuacdo e formacdo dos professores passam a receber uma excessiva
responsabilidade, de modo a querer transformar os docentes nos Unicos atores capazes de
promover a tdo esperada melhoria da qualidade.

Pontualmente sobre os registros do EVCA, evidenciamos que ndo ha explicitagdo de

uma proposta de formagdo continuada dos professores traduzida em acgdes e iniciativas,
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visando responder as exigéncias e necessidades sociais da atualidade. Embora seus objetivos
expressem quase que totalmente finalidades voltadas para o enfrentamento do fenémeno da
violéncia e da exclusdo social, as acBes previstas/sugeridas pela SEE/MG priorizam,
basicamente, a infraestrutra, os materiais e recursos didaticos e a alimentacdo. Como ja
expressamos, entende-se que essa Oomissdo representa, mais uma vez, a reproducdo dos
preceitos das politicas educacionais articuladas com a apropriacdo do Estado que continuam

defendendo a logica produtivista e mercadoldgica.

Quanto ao envolvimento dos profissionais da escola na implementacdo do Projeto,
evidenciamos que é um ato espontaneo, pois, em todos 0s registros, encontramos que a escola
deve contar, prioritariamente, com a participacdo de voluntarios, para promoverem oficinas e
atividades, principalmente com os jovens. Embora a Resolu¢do da SEE n° 416/03, de 4 de
junho de 2003, considere necessario “promover o desenvolvimento pedagégico e institucional das
escolas que atendem a parcela mais carente da populagdo; e também “proporcionar condigdes
necessarias para que 0 processo educativo possa se realizar com maior proveito para os alunos e para
todos que dele participam”; ndo percebemos vinculagédo entre 0S subprojetos sugeridos e a pratica
efetiva dos educadores. Razdo pela qual compreendemos que ha uma expectativa muito mais
voltada para a participacdo da comunidade, do que para a dos profissionais da escola. A ideia
de combate a violéncia por meio de acBes comunitarias, destacada no Projeto, justifica a
nosso ver, a omissao de iniciativas e acOes de reflexdo sobre o fendbmeno, como questéo de
formacéo social e cidadania, no &mbito da instituigdo escolar.

Analisando os Planos de Desenvolvimento Pedagdgicos Institucionais (PDPIs) das
escolas selecionadas, em Pogos de Caldas, evidenciamos que sdo comunidades acometidas da
exclusdo social, provocada, segundo os autores estudados, em grande parte, pelas tensas
relagOes originadas em tempos de globalizagdo. Com a estrutura familiar em crise, as fungdes
sociais se encontram ameacadas por diversas manifestacGes conflituosas que refletem, muitas
vezes, em manifestacfes de violéncia na escola. Decorre desta realidade o clamor de pais e
comunidade reivindicando seguranca para os funcionarios e alunos. Sugerem a contratacdo de
guardas e vigias e o levantamento ou construcdo de muros e cercas ao redor das escolas, além
da instalacdo de sistemas de alarme. Como ja expusemos, naturalmente que, se necessario, as
instituicOes escolares devem usar desses recursos para garantir a seguranga dos USUArios;
entretanto, por tudo que foi estudado, pode-se afirmar que esta medida se tomada

isoladamente em pouco contribuira.
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Apesar de preconizarem a busca pela autonomia e transformagéo social, os PDPIs n&o
registram relacéo entre as partes e se fundam nos argumentos basicos referentes a melhoria da
qualidade. N&o encontramos consisténcia em seus registros e, menos ainda, relacdo entre as
partes do texto, 0 que nos deu a certeza de que, embora tenham sido selecionadas para o
EVCA, essas escolas ndo se véem inseridas numa proposta diferenciada. A importancia
exacerbada atribuida as questbes de estrutura fisica e recursos foi basicamente a tnica das
trés escolas. Em detrimento de varios outros indicadores, que podem contribuir para o alcance
dos objetivos previstos no EVCA, essas condicionaram, preponderantemente, as questdes de
infraestrutura & solucdo de todos os seus problemas. Como j& expressamos, era nossa
expectativa encontrar os preceitos de seus desafios, bem como agdes pertinentes. Assim
sendo, concluimos que apesar dos conceitos de: sensibilidade, igualdade, identidade e
equidade serem indicados para balizarem as reflexdes e propostas neste ambito, as escolas
ainda contemplam aspectos abrangentes do seu papel, muito mais ligados a ordem legal, do
que ao que se propuseram, quando do engajamento no EVCA.

Especificamente quanto ao “Apoio ao Educador”, destacado no manual “Como a
escola pode mudar: as alternativas disponiveis” (SEE/MG) era nossa expectativa encontrar
reflexGes e propostas que estivessem atreladas a formacéo e a atuacdo efetiva dos professores,
uma vez que, é sabido serem eles os promotores das praticas educativas. Mesmo sabendo que
a maioria dos problemas de violéncia que acometem a escola surge no interior de suas
relacBes, evidenciamos que ndo ha, por parte das escolas, registros contemplando a acéo
docente como parte importante dessa realidade. Embora estejam fundamentados em autores
que defendem a construcdo da autonomia e da liberdade, com respeito as diversidades, 0s
PDPIs analisados ndo reconhecem a ineréncia da pratica educacional nos espacos
comunitarios, socioculturais e politicos, e preferem priorizar as perspectivas de ensino

hermeticamente fechadas.

Ainda que facam alusdo a pratica educativa ampliada, os Planos ressaltam a
participacdo efetiva de voluntarios habeis nas areas especificas, e reforcam, como prevé o
EVCA, a participacdo espontanea dos professores. Reconhecendo a importancia do trabalho
coletivo, em comunidades como as estudadas, nossa defesa é que as praticas educativas
necessarias requerem habilidades construidas direta ou indiretamente durante a agdo docente.
Por ndo afiancar que a atuacdo dos professores se limita somente a mediacdo de conteudos,
dentro da sala de aula, acreditamos que iniciativas como as deste Projeto, sé serdo assertivas

se tiverem solidez para desafiar a comunidade escolar a pensar e agir pelos principios da
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educacéo transformadora. E que agdes fundadas no respeito, na dignidade e na possibilidade
de construgdo da autonomia dos adolescentes, ndo se efetivam sem a mediagcdo dos

professores.

Quanto a capacitacdo dos educadores para o desenvolvimento do Plano, notamos que
h& uma expressiva fragilidade por parte das escolas em exercer a autonomia, que lhes foi
delegada nos documentos do EVCA. Apesar de registrarem a importancia de acOes
formadoras, ndo apontam nenhuma iniciativa relacionada aos objetivos do Projeto. O que
encontramos foi apenas referéncia a pratica de encontros para troca de experiéncias, em cujos
momentos sejam abordados temas como: raciocinio logico e habilidades de expressao oral e
escrita dos estudantes. Sem desmerecer essa necessidade para a formacgdo autbnoma e critica
dos estudantes, nossa conclusdo é de que essas escolas ainda ndo compreenderam o papel dos
professores em relacdo ao projeto. Restringem-se em aspirar que sua funcdo seja a de
dominar, com eficiéncia, os contetidos a serem trabalhados, garantindo ensino de qualidade a
uma populacgdo que precisa enfrentar seus desafios.

Pontualmente sobre a capacitacdo dos alfabetizadores verificamos que as escolas
trabalham baseadas nos materiais do CEALE, considerando-os a referéncia, ndo sé enquanto
contetdo, mas também como instrumento de capacitacdo dos docentes. Ndo colocando em
questdo a qualidade do material, mas tratando de analisar as iniciativas originadas no interior
escola, entendemos que a proposta de formacdo para esses alfabetizadores devem partir de
uma perspectiva dialégica que envolve alunos, professores, em busca da sua direcdo
especifica. E nesta ldgica que o papel do professor alfabetizador contribui para uma préatica
critica e transformadora, que estd compromissada com a formacgdo do aluno (crianca ou

adulto) cidad&@o/consciente e com a construcdo de uma sociedade mais justa.

Desta forma concluimos que a acdo docente é, em grande parte, consequéncia do
compromisso politico e ideoldgico que os educadores adotam na escola. Uma vez fundada na
relacdo dialdgica, a formacdo desses profissionais precisa contemplar ndo s6 os contetdos
pedagdgicos e a sua escolha, como também o enfrentamento de situacbes importantes
vivenciadas em sala e fora dela, especialmente as conflituosas que, se trabalhadas, oferecem
licOes relevantes de aprendizagem. Assim, defendemos que a contribuicdo dos alfabetizadores
em comunidades como as do EVCA esté na oportunidade de compreender que os conflitos e

as contradi¢des sociais sdo elementos indispensaveis ao processo de conscientizagéo.

Com relacdo a iniciativa dos professores apresentarem seus proprios projetos de ensino

para melhorar o interesse e o aproveitamento dos alunos, ndo deparamos com nenhuma proposta
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definida no interior das escolas. Essas preferem adotar aqueles ja sugeridos, ora pela comunidade em
geral, ora pelos sistemas de ensino. Ndo queremos repudiar iniciativas que ndo sejam as nascidas,
somente, no interior das escolas; nem tampouco negar a importancia das teméticas abordadas;
0 que questionamos é o enfraquecimento destas instituicbes que, em detrimento de questdes
globais, se distanciam dos problemas sofridos por seus alunos. Como vimos a necessidade de
dar sentido ao conhecimento escolar estd baseada nas relacfes estabelecidas entre o0s
fendmenos naturais, sociais e pessoais do mundo em que vivemos. Para isso, compreendemos
que essas escolas precisam planejar estratégias que vdo além da fragmentacéo disciplinar, e
imprimir uma atuacdo direcionada para a conquista da verdadeira autonomia.

Embora haja uma fundamentacdo comum nos Planos, defendendo o principio de que
aprender significa participar, vivenciar sentimentos, tomar atitudes diante dos fatos, e, que
ensinar ndo se limita ao fornecimento de respostas tidas como corretas, mas sim a vivéncia de
experiéncias; em nenhum registro analisado encontramos algo que fosse condizente com a
expressdo das escolas e dessa teoria. Desta feita, ficou evidente que h4 um distanciamento
visivel entre as suas apresentacdes tedricas e os planos de acdo elaborados. N&o encontramos
nenhum projeto de trabalho proposto pela equipe das escolas, nem tampouco outro tipo de
acao do mesmo sentido; concluindo que elas se colocam na condicdo de parceiras dos
Projetos propostos por outras instituicdes. Marcadamente em relagdo aos principios e
objetivos do EVCA, denotamos um grande desencontro. Enquanto o fundamento teérico traz
bases e reflexdes indispensaveis a promocao de ambientes que ampliam a compreensdo dos
alunos, em relacdo aos problemas que investigam, os Planos de Acdo, destes mesmos
documentos trazem, basicamente, acdes voltadas para a melhoria infraestrutura e rede fisica
das escolas. Assim, podemos afirmar que ndo hd uma conscientizacdo das equipes
pedagdgicas quanto ao diferencial que o Projeto Escola Viva Comunidade Ativa se propds a
ser, e que 0S espacos e acgdes especificos, ndo se concretizam nestas escolas.

Visando a re-significacdo do espaco escolar como l6cus que contribui para o
enfrentamento das manifestacbes de violéncia, entendemos que a concepcdo de educacao
defendida pelo trabalho com projetos, em comunidade como as do EVCA, deve se efetivar em
espacos Vvivos de interacdes, abertos ao real e as suas maltiplas dimensdes. Nesta direcdo, o
ato de aprender deixa de ser um simples ato de memorizagédo, e ensinar ndo significa mais
repassar contetidos prontos. A elaboracdo do conhecimento se da numa estreita relagdo com o
contexto, sendo, por este motivo, inseparaveis 0s aspectos cognitivos, emocionais e sociais do

processo.
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Dos subprojetos sugeridos, somente encontramos referencias aos Projetos Abrindo
Espacos e Aluno de Tempo Integral com as condi¢@es que ja discutimos. Embora nosso
objetivo fosse analisar o grau de contribuicdo do EVCA para a pratica efetiva dos educadores,
e buscar saber se estdo acrescentando as reflexdes, aos debates e acdes sobre a violéncia
escolar; concluimos que ndo h& nenhuma estratégia ou agdo referida que seja direcionada a
questdo. E que as escolas continuam reproduzindo seus modelos pedagdgicos tradicionais e
atribuindo a comunidade externa a criacao de iniciativas inovadoras.

Quanto a compreensdo dessas escolas sobre o papel dos professores em relacdo ao
PDPI, afirmamos que a superficialidade na qual esses profissionais s&o envolvidos e as
condigdes de trabalho que Ihes séo oferecidas, respondem pela certeza de que o EVCA conta
muito mais com a participacdo e disponibilidade da comunidade, através dos voluntarios, do
gue com os profissionais da escola.

Do estudo realizado, evidenciamos que, embora a violéncia escolar seja uma realidade
escancarada quase sempre na midia e em outras fontes, existem ainda poucos estudos e
contribuicdes sustentaveis que possam subsidiar o estudo dos docentes e pesquisadores. Que
0s programas instituidos pela Rede Nacional de Formacdo Continuada, com adesdo dos
estados e municipios, priorizam especificamente, na formagdo dos professores, o suporte
pedagdgico aos contetdos selecionados, especialmente Lingua Portuguesa e Matemaética, a
fim de elevar a qualidade do ensino e da aprendizagem dos alunos. E também que, sob
aparéncia de novidade, as propostas e estratégias postas para promoverem mudancas, nada

mais trazem do que a reproducado de concepgdes e condutas conservadoras e autoritarias.

Por tudo isso, concluimos que o EVCA representa muito mais uma iniciativa de ordem
comunitaria do que escolar. E que, em nome da parceria entre diversos segmentos sociais, ndo
h& o reconhecimento do papel da instituicdo escolar, neste desafio, especialmente, quanto a

preparacdo competente de seus profissionais.
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ANEXO B — Resolucéo SEE n° 461/03 que institui na rede publica de ensino do Estado
de Minas Gerais o projeto: “Escola Viva, Comunidade Ativa” de apoio as escolas em
areas de risco social

Resolucéo SEE n.° 416/03,

INSTITUI NA REDE PUBLICA DE ENSINO DO ESTADO DE MINAS GERAIS O PROJETO
"ESCOLA VIVA, COMUNIDADE ATIVA" DE APOIO AS ESCOLAS EM AREA DE RISCO SOCIAL.

A Secretaria de Estado de Educacao de Minas Gerais, no uso de suas atribuicées, conforme o
disposto na Constituicdo Federal de 5 de outubro de 1988; na LDBEN n.° 9394, de 20 de dezembro
de 1996; na Lei n.° 8.069, de 13 de julho de 1990 - Estatuto da Crianca e do Adolescente,
considerando a necessidade de:

- dar respostas efetivas e urgentes ao fenémeno crescente da violéncia que tem afetado parte das
escolas publicas;

- implementar politicas diferenciadas destinadas a apoiar as escolas que atendem a parcela mais
carente da populagéo;

- promover o desenvolvimento pedagdgico e institucional das escolas instaladas nas areas de maior
vulnerabilidade social;

- tornar a escola mais integrada a vida da comunidade a que serve, mais sintonizada com 0s seus
anseios e caracteristicas e melhor preparada para atender as suas demandas e expectativas;

- propiciar condicbes necessarias para que o processo educativo possa se realizar com maior
proveito para os alunos e para todos que dele participam;

- tornar 0 ambiente escolar um espac¢o de convivéncia saudavel baseada em relacdes de co-
responsabilidade, de respeito e de solidariedade e no compromisso comum de desenvolvimento de
todos e da institui¢&o.

RESOLVE:

Art. 1° - Fica instituido o Projeto "Escola Viva, Comunidade Ativa" - Apoio as Escolas Publicas em
Area de Risco Social, destinado a tornar as escolas melhor preparadas para atender as necessidades
educativas das criangas e jovens mais afetados pelos fenémenos da violéncia e da exclusdo social e
proporcionar a tranquilidade e as condi¢des para que o processo educativo se realize com sucesso.

Art. 2° -As escolas participantes do Projeto serdo definidas pela SEE, com base em estudos dos
indices de vulnerabilidade social de cada regido e da freqiiéncia de ocorréncias que afetam a
integridade da escola e das pessoas que dela participam.

§ 1° - Os recursos necessarios a execuc¢do do Projeto serdo garantidos pela dotacdo orgamentéaria da
SEE.

§ 2° - As escolas municipais participardo do Projeto nos termos que vierem a ser acordados com o
Municipio e serao definidas em conjunto pela SEE e pela respectiva Secretaria de Educacgéo do
Municipio.

Art. 3° - O Projeto sera desenvolvido em trés etapas, abrangendo:

| - escolas publicas da Capital, na primeira etapa;

Il - escolas publicas da Regido Metropolitana de Belo Horizonte, na segunda;
Il - escolas publicas do interior do Estado, na terceira.

Art. 4° -Para que a escola participante possa usufruir os beneficios proporcionados por este Projeto,
€ indispensavel que elabore e apresente a SEE o seu Plano de Desenvolvimento Pedagdgico e
Institucional — PDPI.
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§ 1° - O Plano de Desenvolvimento Pedagdgico e Institucional — PDPI, previsto no Projeto, devera ser
elaborado pela escola com ampla participagdo da comunidade, aprovado pelo Colegiado Escolar e
homologado pela SEE.

§ 2° - O PDPI devera conter um plano de abertura da escola em finais de semana e em periodos de
férias, para interacdo com a comunidade e explicitar as parcerias que ajudam a viabilizar e sustentar
0 seu plano de desenvolvimento pedagdgico e institucional.

§ 3° - A SEE implantar4 um sistema de apoio as escolas para elaboracdo e implementacgéo do seu
PDPI.

Art. 5° -No Plano de Desenvolvimento Pedagdgico e Institucional - PDPI, a escola devera:

| - explicitar os compromissos assumidos pelos gestores, pelos educadores e pela comunidade;

Il - traduzir as expectativas e anseios da comunidade escolar em relacdo ao seu projeto educativo;

Il - definir as suas necessidades e demandas no limite das possibilidades estabelecidas no Plano de
Acéo do Projeto "Escola Viva, Comunidade Ativa".

§ 1° - As necessidades, propostas e demandas da escola poderdo abranger os aspectos relacionados
a ampliacdo do atendimento escolar, melhoria da qualidade de ensino, apoio ao educador, apoio a
gestédo escolar e as condi¢des basicas de funcionamento da escola.

§ 2° - Compete a Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacao orientar sobre o processo de
implantagdo, implementagdo, acompanhamento e avaliacdo do Projeto e responsabilizar-se pela
elaboracao e divulgacdo do seu Plano de Ac¢éo.

Art. 6° - A estrutura organizacional do Projeto e as competéncias administrativas para sua
operacionalizagdo, dispostas nos Anexos | e Il desta Resolucao, serdo desenvolvidas nos niveis de
gerenciamento central, regional e local.

Art. 7° -Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicag&o.
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO, em Belo Horizonte, aos 4 de junho de 2003.
VANESSA GUIMARAES PINTO

Secretéaria de Estado de Educacao
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ANEXO C - Orientag¢oes referentes ao Projeto “Abrindo Espacos:” e formulario de

adesao do voluntario

ORIENTACOES REFERENTES AO
PROJETO “ABRINDO ESPACOS”

Para que possamos reiniciar o Projeto Abrindo Espacos, em 2010, seguem as orientacfes
necessarias.
Estamos mantendo o0 mesmo formato de funcionamento do ano passado:

Os instrutores das oficinas devem ser voluntarios, pessoas envolvidas com a escola que se
dispbe a participar e contribuir;

As oficinas oferecidas devem ter uma proposta bem clara, com objetivos educativos bem
definidos. Reforcamos a importancia do enfoque educativo, formativo das mesmas, ja que
acontecerdo num espago escolar. Em funcdo de experiéncias anteriores, ndo aceitaremos
oficinas de estética, cabeleireiro e manicure.

Ao enviar o plano de acéo referente a uma oficina, os participantes ja& devem estar inscritos,
justificando-se a execu¢do da mesma. Quando a escola diz que a faixa etaria atendida sera
“a partir de...” fica claro que ainda ndo houve um procedimento de identificacdo de
demandas e formagé&o de grupos.

Os planos de acao devem ser enviados quando as oficinas j& estiverem montadas, com seus
integrantes definidos, inscritos.

A SEE repassara recurso para até 6 oficinas/grupos por escola. Ndo 6 modalidades de
oficinas.

O numero de participantes e a faixa etaria atendida, em cada oficina, dependerdo da
atividade proposta e do espaco disponivel.

Entendemos que numa Unica oficina/grupo de futebol, por exemplo, ndo € possivel trabalhar
com criancas e jovens de 6 a 17 anos e nem ter 80 participantes. Neste caso, poderiam ser 4
oficinas/grupos de futebol, com 20 participantes em cada, com as criangcas e 0s jovens
agrupados por idades préximas.

Isso ndo quer dizer que a escola ndo possa organizar mais de 6 oficinas/grupos, caso tenha
interesse e possibilidades, mas o recurso maximo repassado, por escola, sera para 6
oficinas/grupos.

Pensando na importancia de se criar uma rotina, no que se refere a abertura nos finais de
semana, é interessante que as oficinas funcionem regularmente aos sabados e/ou domingos.

E preciso apontar, no plano de acéo, o periodo de execucéo de cada oficina. Margo a Junho,
por exemplo etc. As escolas que quiserem oferecer oficinas nas férias de janeiro/2011
deverdo incluir este més de atividade.

O tempo minimo de funcionamento de uma oficina deve ser de 8 encontros.

O recurso a ser disponibilizado, R$50,00 por oficina, corresponde a cada 4 encontros é
exclusivamente para material de consumo. Caso haja a necessidade de algum material
permanente é preciso fazer uma solicitacdo com as devidas justificativas ao Projeto Escola
Viva, que sera analisada. Lembramos que o recurso a ser liberado, apds andlise e aprovagéo
do plano, é emitido num Unico termo de compromisso, sendo referente a todas as oficinas
propostas e aprovadas no prazo de execucao estipulado pela escola.

O Plano de Ac¢éo deve ser enviado ao Projeto Escola Viva para andlise, aprovacéo e liberacdo de

recurso.

7

Caso sua escola tenha saldo residual referente ao Abrindo Espac¢os/2009 é preciso que nos
comunique com urgéncia.

Equipe do Projeto Escola Viva
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PROJETO ABRINRO ESFPACOS

FICHA DE INSCRIGAO DO INSTRUTOR VOLUNTARIO

VA SCOLA ESTADUAL DR. EDMUNDO GOUVEA CARDILLO
Decreto 22604, de 23/12/82 e Portaria SEE 112, de 11/03/83.
Decreto 37328, de 06/10/95 e Portaria SEE 1131, de 18/10/95.
Rua Coronel Virgilio Silva, 4110 — Chéacara Alvorada.
CEP: 37701-103 Pocos de Caldas MG Fone/Fax: 3722 3467
e-mail: edmundogouveacardillo@yahoo.com.br

ESCOLA ESTADUAL DR. EDMUNDO GOUVEA CARDILLO

OFICINA:

NOME:

DATA DE NASCIMENTO: / / IDADE:

ENDERECO:

TELEFONE:

E-MAIL:

ESCOLARIDADE:

RELACAO COM A ESCOLA: ( )ALUNO(A) ( ) COMUNIDADE ( )OUTRA

POCOS DE CALDAS, DE DE 2010.
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ANEXO D - Projeto “Abrindo Espacos”: - relacdo de oficinas e relatorio de
monitoramento

PROJETO ABRINDO ESPACOS

RELAGCAO DE OFICINAS

7

O Projeto Abrindo Espacos é uma estratégia de aproximagdo das escolas com suas
comunidades, sendo a ac&do educativa o meio de interlocucéo.

Assim, é preciso assegurar que as oficinas tenham objetivos que vao além do fazer, criando-
se a possibilidade de reflexdo, discussdo e construcdo de conhecimentos, atendendo
necessidades das comunidades em consonancia a realidade das escolas.

Também sentidos de responsabilidade, cooperacgéo, respeito, cuidado e coletividade devem
estar presentes em todas as propostas como conteddos atitudinais, de maneira que
possibilitem a formacao de valores essenciais nas relagdes pessoais e sociais.

A partir de experiéncias anteriores listamos algumas oficinas:

e ALFABETIZACAO

= Para jovens e adultos.

®" ARTESANATO

= Existem diversos tipos de trabalhos artesanais — tapecaria, bordado, bijouteria,
cestaria etc. E preciso inovar, desenvolvendo a criatividade e habilidade dos
participantes.

*" CINEMA

= Montar um cine-clube, exibindo-se filmes que normalmente ndo sao vistos na TV.
Propor debates apés as sessoes.

@~ CONTAGAO DE HISTORIAS

= Resgatar histérias e casos, memorias de geracoes.

@~ CULINARIA

= Técnicas de manipulagdo e congelamento, valor nutricional dos alimentos, culinaria
alternativa.
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CURSOS TECNICOS

= Marcenaria, eletricidade, corte e costura etc.

DANCA

= Ampliar as possibilidades de expressao corporal. Diversificar os estilos.
ESPORTE

= Ampliar as modalidades esportivas, discutindo-se regras e comportamentos decisivos
para a formacdo de equipes. Organizar torneios internos e com outras
escolas/instituicoes.

HORTA / JARDINAGEM

= Técnicas de plantio e poda. No¢6es basicas de clima, solo, relevo etc.

INFORMATICA

= O computador como ferramenta de pesquisa, instrumento de incluséo digital.

JOGOS E BRINCADEIRAS

= Resgatar jogos e brincadeiras de outros tempos e culturas. Pratica do xadrez.

MUSICA

= Canto coral, instrumentos, variedade musical.

PREPARACAO PARA VESTIBULAR

= Para os jovens do 3° ano do ensino médio (em curso ou concluido) que almejam
ingressar numa universidade.

TEATRO

= Linguagem de expressao, técnicas corporais. O teatro de palco, o teatro de rua.



PROJETO ABRINDO ESFACOS

RELATORIO DE MONITORAMENTO

E.E.:
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SRE:

DIRETOR:

" OBS: Este relatério deve ser feito apds o término de todas as oficinas planejadas.

1 - Horario(s) de Funcionamento:

( ) Sdbado/Manha as
( ) Sabado/Tarde as
( ) Domingo/Manha as
( ) Domingo/Tarde as

2 — Periodicidade: () Semanal (

Total de Horas:
Total de Horas:

Total de Horas:
Total de Horas:

) Quinzenal

2 — Numero de Instrutores Voluntarios:

( ) Alunos(as) da Escola
( ) Outros:

( ) Comunidade

3 - Modalidades das Oficinas Desenvolvidas na Escola — Quantifique:

Alfabetizacao
Artesanato
Corte e Costura

~ o~~~ o~~~
— — — — — — ~—

Horta/Jardinagem
Informatica
Jogos e Brincadeiras

_~ o~~~ ~ ~
— — — — ~— —

Culinéria Musica
Danca Preparacéo para vestibular
Esporte Teatro
Outras:
TOTAL DE TURMAS:
4 — Numero de Participantes:
» Alunos(as):
> ) Criangas ( ) Jovens ( ) Adultos/Idosos ( ) TOTAL
» Comunidade/Pais:
> ) Criangas ( ) Jovens ( ) Adultos/Idosos ( ) TOTAL

> TOTAL DE PARTICIPANTES: (

)
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5 - Avaliacdo da Escola:

>

YV VYV VY

Houve envolvimento das comunidades, contribuindo para a implementag&o e o funcionamento do projeto?

Houve envolvimento dos inscritos, ou seja, a freqiiéncia foi satisfatoria?

Quais foram as oficinas mais solicitadas?

Houve muita evasdo? Em quais oficinas? Por qual razado?

A abertura nos finais de semana tem contribuido com a escola, justificando-se a manutencéo do projeto em 20097
Aponte 3 alcances.

Quais foram as 3 maiores dificuldades encontradas para execugéo do projeto? Aponte alternativas.
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