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PREFACIO

O que pode dizer e fazer a Psicandlise diante do fendmeno da violéncia
nas escolas? As possibilidades sio mdltiplas e o caminho escolhido pelas
autoras, Thais Sarmanho e Sandra Francesca, mostrou-se promissor por
demonstrar que o discurso do analista, com sua ética peculiar, ao se fazer
presente nas escolas, produz efeitos signiﬁcativos em professores € gestores
no enfrentamento da problemdtica.

O livro apresenta uma discussao sobre a complexa relacao existente en-
tre violéncia e adolescéncia nas institui¢ces educacionais, possibilitando-nos
acompanhar o desenrolar de uma cena, que se inicia em uma escola puablica
paralisada por situagoes de violéncias e fixada nos significantes de que seria
“impossivel fazer diferente”. Momento em que ¢é visivel a sensagao de impo-
téncia dos docentes, que comparece sob a forma de um apelo desolado ao
Outro: “A gente se sente muito so, as pessoas vém aqui com suas propostas
e vao embora, e no dia a dia somos nés que temos que dar conta”.

As autoras demonstram, entio, como a cena pode ser reconfigurada
por meio dos dispositivos de escuta clinica e de andlise das préticas profis-
sionais com grupos de professores. A intervengio provoca reflexdes, onde
observa-se, aos poucos, questionamentos dos docentes sobre posturas de
ressentimento e hostilidade, que adotavam, sintomaticamente, na relagio
com os alunos.

Nos momentos seguintes, conforme o trabalho avanca, passou-se a vis-
lumbrar professores implicados no rompimento do que parecia inalterdvel e
impenetrdvel e na descoberta de possibilidades e saidas para a sociabilidade
violenta instaurada na escola, querendo respostas para as questoes: “Como
fazer para entender os adolescentes?” “Como ajudd-los a superar as condi-
¢oes adversas?”

Quanto mais os professores resgatam sua condi¢o de sujeito no funcio-
namento grupal, mais os efeitos se desdobram no campo institucional e na
relagio com os adolescentes. Presencia-se, por fim, nas falas que perpassam
os encontros dos grupos, um redimensionamento do movimento de tomar
como imediato o que é da ordem do mediato, dos pensamentos manique-

istas e do irracionalismo frente 4 realidade da violéncia.
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Por parte das autoras, hd uma firme tomada de posicao de nao contem-
porizar com quaisquer acoes dos integrantes da escola que estivessem fora
do campo da cultura, e que fossem mais fortes do que as palavras.

Orientada pela ética da psicandlise, a animadora dos grupos maneja
um desejo decidido e recusa-se a responder a demanda dos professores de
fornecer orientagoes e conselhos. Também abdica da posicao de que teria
um saber acima e/ou sobre a institui¢io escolar, o qual poderia, suposta-
mente, vir a dirimir o mal-estar que afligia os docentes e a dire¢ao da es-
cola. Enderecando as questoes que recebe aos préprios professores, acolhe
e escuta as falas produzidas nos grupos sem recrimind-las ou direciond-las,
permitindo que eles pudessem confrontar-se com o que diziam.

A aposta das autoras ¢ clara: somente professores escutados como su-
jeitos podem abrir-se a alteridade e escutar e ver seus alunos também nessa
posigao.

Assim, atestam ser possivel sustentar o discurso do analista no “extra
muro” da clinica, para além da prética tradicional do consultério. Trata-
se de uma psicandlise aplicada, que exige algumas tor¢oes da técnica, mas
que, em nenhum momento, distancia-se da rentincia quanto a armagao
imagindria para operar o ato analitico, de forma a provocar trabalho com
os significantes, até que os professores possam prescindir da idealizagao,
confrontar-se com os limites impostos pela realidade da castracao e, a partir
dessa operagio psiquica, adquirir poténcia para produzir algo novo e signi-

ficativo em suas préticas profissionais.
Prof* Dr# Viviane Neves Legnani
Faculdade de Educacio da Universidade de Brasilia - UnB,

psicologa e psicanalista.

Brasilia, setembro de 2014
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APRESENTACAO

O mal-estar que a prética educativa provoca, as diversas formas de vio-
léncia na escola e as configuragdes subjetivas dos professores nos afetam
como pesquisadoras, psicanalistas e docentes dos cursos de Psicologia, de
Pedagogia e de Licenciaturas, desde hd muitos anos. O interesse por esse
tema inclui-se em uma temdtica mais ampla, relativa a formagao continu-
ada de professores e a utilizacio de dispositivos clinicos de interven¢io na
formagao docente, que considera o campo pedagégico um espago fértil, no
qual o par educativo professor-aluno constr6i uma relagao especifica com o
saber, por meio da transmissao do estilo do mestre.

Lacan, em 19606, tratando da formagao do psicanalista, refere-se ao es-
tilo como um instrumento de singularizaco do sujeito, de ruptura e de
consequente inovagao, subvertendo normas do estilo generalizado, sendo a
criagdo de um estilo capaz de produzir uma verdade subjetiva ao resgatar a
enunciagao de um desejo singular. O estilo diz respeito a singularidade do
sujeito, a sua marca diferencial e, segundo Almeida (2006), sempre guarda
as marcas, o trago daquilo que foi transmitido pelo Outro.

Névoa (1988), desde as décadas de oitenta e noventa, assinala que um
“balanco de vida”, como reflexao critica, ¢ indispensdvel para compreender
como o professor constréi sua formagdo. As vicissitudes de uma experién-
cia de vida devem ser ponto de partida para qualquer processo de forma-
a0, tornando-se, assim, uma metodologia de formagao, onde, a partir das
histérias pessoais da experiéncia profissional, é possivel fazer um inventdrio
de experiéncias e saberes e, a0 mesmo tempo, recuperar o sujeito a formar.
Trata-se de compreender como os professores dao sentido ao trabalho que
desempenham, partindo do pressuposto que o realizam a partir do conjunto
particular de habilidades e conhecimentos adquiridos ao longo de suas vidas.

De acordo com Névoa (1999), ainda, a atividade docente estd ligada as
condigoes psicoldgicas e culturais dos professores, pois educar ¢ inserir na
cultura, ou seja, civilizar. Logo, ao se pensar na formagao de professores, é
indispensdvel que sejam consideradas suas dimensoes culturais e pessoais,
ou seja, o processo de formagio do professor deve atentar para a dinimica

com que sua identidade se constréi, integrando as experiéncias adquiridas,
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as opgoes realizadas e os conhecimentos pessoais obtidos ao longo de sua
histéria de vida. Ainda, significa ter em conta como cada profissional poe
em movimento seus conhecimentos e seus valores para dar forma a sua
identidade.

Nessa perspectiva, os estudos e a pesquisa, aqui apresentados, integram
um longo percurso académico-profissional das autoras voltado para a for-
magao continuada de professores, que privilegia dispositivos de intervengao
como a escuta clinica e a andlise das prdticas profissionais, com grupos de
professores em situagdo de sofrimento psiquico e vivéncia de violéncia nas
escolas.

Desde a década de 1980, a violéncia escolar vem sendo um tema inten-
samente discutido por profissionais que atuam na educagio. Debater novas
politicas publicas para o enfrentamento da violéncia no ambiente escolar
tornou-se uma preocupagao social.

A midia expoe, com frequéncia, o espeticulo da violéncia nas esco-
las, na maioria das vezes executada por jovens estudantes que rapidamente
sdo diagnosticados e enquadrados em patologias individuais pelos diversos
profissionais de satde e pelos responsdveis pela ordem publica. Os diag-
nésticos, em geral, sao vagos e inadequados, nio oferecendo alternativas
educativas para os que convivem com a violéncia na comunidade escolar.

Para abordar o tema da violéncia na escola, neste estudo, a psicandlise
serd a teoria norteadora. Kupfer (1998) afirma que a violéncia na educagao
faz parte do campo social, sendo um de seus discursos. Contudo, a psica-
ndlise é util na leitura do campo social, uma vez que ela é uma teoria sobre
a constitui¢ao do sujeito na relagio com o Outro, que supde a dimensao
simbélica do campo social. O sujeito do inconsciente, de que trata a psica-
ndlise, somente é constituido na relagio com o Outro, que se desdobra no
Outro social, na cultura, que a escola representa, constituindo um discurso
proprio.

Existe uma violéncia simbélica prépria da educagao, imposi¢ao do sim-
bélico, da linguagem sobre o corpo, imposicao que nao ¢ arbitraria, uma
vez que o agente da imposi¢do estd, por sua vez, submetido a uma outra
imposi¢ao: alei, o simbélico, uma ordem, que exerce uma agao de restri¢ao,

como afirma Kupfer (1998). A imposi¢ao de uma ordem, de uma lingua-
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gem, de uma interpretagio, nada disso se passa no registro das vontades
pessoais, mas, sim, como condicio para a constitui¢ao subjetiva. Violéncia
inevitdvel, estruturante, que se apresenta ao sujeito a todo instante, a cada
passo, a todo confronto com o limite.

Trataremos, no entanto, de outras dimensoes da violéncia, que na es-
cola tem comparecido com frequéncia, como curto circuito do sintoma,
do mal-estar na educacio, atingindo e paralisando os envolvidos na agao
educativa.

A violéncia na relagao entre professores e alunos-adolescentes tem sido
uma queixa reiterada da escola, constituindo-se em importante objeto de
estudo. O interesse de investigar esse tema ¢ o de oferecer contribuigoes
a construgdo de novas possibilidades de agdes e de interven¢oes educati-
vas voltadas para a prevengao e o enfrentamento da violéncia no contexto
escolar.

Assim, o objetivo da pesquisa-intervenc¢io discutida neste livro foi o
de oferecer aos professores de uma escola publica, onde a violéncia com-
pareceu de forma incontrolada, uma escuta clinica e uma andlise de suas
préticas profissionais, que oportunizasse a expressao, por meio da fala, de
vivéncias de situagdes violentas enfrentadas e a reflexdo sobre suas concep-
¢oes e praticas.

O pressuposto ¢ o de que o enderegcamento da fala a um Outro, que
escuta, provoca efeitos subjetivos nos docentes e na sua pratica pedagdgi-
ca, ensejando ressignificacdes das praticas profissionais e reposicionamento
diante dos episddios de violéncia. Entendemos que ofertando um espago de
escuta clinica, no &mbito da formagio continuada, é possivel que os profes-
sores impliquem-se nas suas experiéncias educativas e venham a exercer a
educagio como uma tarefa (im)possivel.

Debarbieux (20006) alerta para a necessidade de abandonar os diversos
simplismos, que propoem as causas da violéncia como advindas de um sé
fator. Nas correntes de direita, conservadoras, é comum, escreve o autor,
o discurso da decadéncia, que defende ser a causa da violéncia o pedago-
gismo, ou seja, a excessiva focalizacao dos docentes nos novos métodos de
ensino, que valorizam a criatividade e a espontaneidade das criangas, esque-

cendo-se de lhes transmitir as tradi¢oes e o conhecimento posto.
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J4 nas correntes de esquerda, tém-se as concepgoes que atribuem a vio-
léncia juvenil 4 exclusao social e as condi¢oes socioeconémicas a que esses
jovens sao expostos, sendo seus atos violentos somente reprodugoes da vio-
léncia a que s3o submetidos.

Contudo, nenhuma das duas correntes consegue contemplar com efi-
cdcia a complexidade do fendmeno, que é multicausal. E necessario consi-
derar os diversos fatores que contribuem para o aparecimento da violéncia,
seja na escola ou nao.

Para o autor supracitado, hd necessidade de abordagens contextualiza-
das da violéncia escolar, ao lado de abordagens objetivas, para se ter uma
nog¢ao mais real do que é o fendmeno, sem correr o risco de subestimar
ou superestimar a ocorréncia dos fatos. Hd que se avaliar os programas de
combate 4 violéncia de forma mais eficaz, o que significa nao dissocii-los
da rotina dos professores e dos alunos, como se fossem um processo espo-
rddico e pontual, mas, sim, algo continuo e presente, constantemente, na
formagao dos professores e nas agoes escolares.

Dentre as intimeras pesquisas sobre a violéncia nas escolas, hd uma
bem abrangente, realizada em 2008, no Distrito Federal, pela Rede de
Informagao Tecnoldgica Latino-Americana (RITLA)', em parceria com a
Secretaria de Estado de Educacao do Distrito Federal (SEDF), mostrando
que tanto professores quanto alunos questionam os motivos da violéncia,
apontando suas causas e culpando-se mutuamente.

Os relatos dos professores, na referida pesquisa, demonstram que um
dos problemas mais sérios enfrentados pela escola, na atualidade, é a indisci-
plina. Na opinido dos docentes, ¢ dificil ser ouvido dentro das salas de aula
porque os estudantes “tém gosto pela provocagio, pela violéncia, gostam de
chamar aten¢io”. Para os professores, a falta de disciplina decorre da “falta
de respeito do aluno e da falta de consideragiao com tudo que os professo-
res fazem”. Essas s3o as principais caracteristicas atribuidas a relacio entre
alunos e docentes. A indisciplina dos alunos, segundo a pesquisa, ¢ inter-
pretada como motivo para que o ato de ministrar aula seja pensado como

uma atividade desgastante e frustrante. Além disso, 67,6% dos professores

1 ABRAMOVAY, M., CUNHA, A. L.; CALAE P. P. (2009).
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entrevistados afirmaram que a autoridade do professor enfraqueceu.

Sobre o fracasso da autoridade, a pesquisa aponta que talvez falte uma
rede de sustentagao social para o exercicio da profissao de docente. Como
lembra Kupfer (1998), os professores estao sos e a rede estendida sob a edu-
cagdo parece estar em pedagos.

Os alunos nio sabem mais o que estio fazendo na escola, nio situam
o professor numa cadeia simbdlica. Este, por sua vez, ndo representa mais
nada, nio fala em nome de uma ordem histérica que o supera, parece jo-
gado 4 sua imediata particularidade. O professor comparece para seu aluno
COMO um pequeno outro, ou seja, uma pequena e insignificante pessoa, e
nio como um Grande Outro Barrado, o sustentador de uma ordem, de
uma referéncia, como aponta Kupfer (1998), jd que, ao sustentar essa or-
dem terceira, ele também estd submetido a ela. Dai ser necessirio que os
adultos sustentem, em nome préprio, a cultura construida ao longo de
séculos.

A violéncia, afirmam Santos e Teixeira (2006), “é o horror sem qualquer
revestimento simbdlico, é o fascinio pelo objeto que preencheria toda a
necessidade” (p.176). Para as autoras, a violéncia destréi os lacos sociais,
causando ruptura. A cultura do narcisismo alimenta a violéncia, que é, para
as autoras, o gozo fora do discurso.

Freud (1933) refere-se a relagdo intrinseca entre a palavra recalcada e
a violéncia. E preciso reinscrevé-la por meio do campo da linguagem e da
fala, recuperando o direito de cada um 2a insatisfacio e ao mal-estar que
alimentam o lago social e o desejo.

Lacan (1957) supde a violéncia como um ato de agredir diante da im-
possibilidade do dizer, seria uma passagem ao ato - onde falta a palavra,
retorna, no real, o gozo, escapando ao sentido.

Reinventar o cotidiano escolar significa “ofertar aos alunos cultura e nao
migalhas pedagdgicas embrulhadas em bondade psicoafetiva, acertando eti-
camente nossas contas com o passado que nos assujeita” (LAJONQUIERE,
1996, p. 36). A disciplina resulta de um minimo de negociagio e acordo,
fruto do didlogo, e deve ser entendida como estando a servico da produgao
de conhecimento na escola, cabendo ao professor o investimento no desejo

de aprender de seus alunos.

Apresentagio | 15



Almeida (2003) propée que um projeto ético-formativo seja desenvol-
vido com os professores, na modalidade de formagio em exercicio, em que
eles sejam acolhidos por uma escuta clinica na anélise de suas préticas pro-
fissionais. Nesse projeto de formacio, o lugar do dizer reabilitaria o real
como impossivel, como ex-sistente, restaurando a ex-sisténcia do dizer em
sua relagdo com a estrutura da linguagem, que nos determina.

A Cétedra Juventude, Educagio, Sociedade (UNESCO/UCB) e o
Programa de Pés-Graduagio stricto sensu em Educacao da Universidade
Cat6lica de Brasilia assumiram, em 2007, o compromisso de produzir co-
nhecimentos sobre o tema Juventude, articulado, interdisciplinarmente, as
dreas de Educagio, Psicologia e Direito. A esta temdtica, que integra tam-
bém o Observatério de Violéncia nas Escolas, agregou-se, em 2009, um
projeto de formacgio continuada de professores proposto por Almeida, am-
pliando-o para contemplar a problemadtica da violéncia escolar, fendmeno
que tem efeito na subjetividade e na prética de professores e no desenvolvi-
mento e aprendizado de jovens estudantes.

Com o intuito de discutir as implicacdes pedagdgicas, sociais e ins-
titucionais e as repercussoes psiquicas, em professores, decorrentes ou
relacionadas 2 violéncia no espago escolar, solicitou-se financiamento de
um projeto de pesquisa a0 CNPQ?, aprovado em 2009, sob a coordena-
cao da Professora Sandra Francesca Conte de Almeida, leitora da Cdtedra
UNESCO/UCB e pesquisadora do CNPq. A pesquisa teve como titulo
Estratégias de prevengdo e de enfrentamento das violéncias na escola: ressigni-
ficagdo de concepgoes e de priticas educativas de professores, por meio de um
programa de formagio continuada de desenvolvimento pessoal e profissional
docente. Este projeto desdobrou-se em vérios estudos, publicagoes, disser-
tagdes e teses de doutorado em Educagio, incluindo a tese da primeira
autora’ , orientada pela coautora, que deu origem a este livro.

Coube a coautora, além da orientagio académica, o trabalho de revi-

sar o texto da versdo original da tese, reorganizando-o, modificando-o e

2 Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico.
3 Defendia em 2013, por Thais Sarmanho Paulo, no Programa de Pés-Graduacio em Educagio da
Universidade Catélica de Brasilia: DE
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complementando-o de modo a adaptd-lo para ser publicado, em uma nova
versiao, no formato livro.

A pesquisa-intervengao, junto aos professores, conduzida pela primeira
autora e parte integrante de sua tese de Doutorado, inscreveu-se epistemo-
l6gica, tedrica e metodologicamente no bojo do citado projeto financiado
pelo CNPq e coordenado pela coautora do livro, ora publicado.

Na perspectiva epistemoldgica, a tarefa educativa realizada pela escola,
na figura do professor, é considerada complexa, drdua e permanentemente
tensa, por exigir mais do que o dominio teérico-metodolégico do processo
ensino-aprendizagem, mais do que a formagao inicial pode ter proporcio-
nado, pois esses profissionais sao requeridos subjetivamente, mobilizando
sentimentos ¢ afetos que tém implica¢io no fazer docente.

As préticas educativas de professores exigem uma escuta que favorega a
reflexdo-agio-reflexao e promova mudangas de concepgoes e préticas, com
vistas & melhoria da aprendizagem dos alunos. A formacio continuada ou
em servico é apontada como estratégia para o desenvolvimento pessoal e
profissional do docente no enfrentamento da violéncia na escola. A escuta é
um dispositivo clinico do campo da psicandlise, que promove o fazer-falar
como estratégia para integrar saberes constituidos e experiéncias das rela-
¢oes estabelecidas com o outro, desenvolvendo um trabalho com o docente
que parte dele, professor, para alcangar o outro, o aluno.

Servimo-nos dos procedimentos metodolédgicos da pesquisa-agao/in-
tervencdo para desenvolver um projeto de formacio continuada, que se
propos a identificar concepgoes e crengas, experiéncias pessoais e profissio-
nais dos professores sobre a violéncia escolar, por meio da escuta clinica e
da discussdo e andlise de suas prdticas profissionais. Tais dispositivos per-
mitiram que as repercussoes psiquicas, institucionais e pedagégicas fossem
ressignificadas pelos professores, implicando-os na implementagao de agoes
educativas de prevencio e de enfrentamento das situagdes de risco e/ou
violéncia na sua atividade escolar cotidiana.

Do ponto de vista tedrico-conceitual, a orientagdo ¢é psicanalitica.
Propusemo-nos a analisar a violéncia escolar e a intervir na realidade fazendo
apelo a fala enunciativa, que difere do modo comum do dizer. Apostamos

na criagao de um espago de escuta e de fala para que os professores, adultos
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que sio, se descobrissem capazes de fazer supléncia de algumas fungoes
parentais (MARTY, 20006), servindo de suporte narcisico aos alunos ado-
lescentes, a fim de que pudessem encontrar algum sentido nas experiéncias
vividas na escola e fora dela. Dessa forma, os professores poderiam vir a
funcionar como facilitadores do processo de tornar-se adulto.

Conforme Marty (2006), servir de suporte narcisico é fungao do adul-
to e constitui-se em um recurso que oferece sustentacio a agressividade
do adolescente, permitindo, assim, que os conflitos dos adolescentes com
os objetos externos possam aparecer e ser progressivamente interiorizados.
Esse apoio implica assumir o papel de adulto e resistir a destrutividade ado-
lescente, sem contra-reagir, ligando-se ao adolescente pela palavra.

Resumidamente, nosso trabalho apoiou-se nos seguintes pressupostos
tedricos:

* A compreensio da violéncia escolar como auséncia de sim-
bolizagao do mal-estar que comparece nas relacoes entre os su-
jeitos do processo educativo;

* 0 mal-estar docente, ao lidar com questées que atravessam
e constituem o ato educativo e seus possiveis desdobramentos
nas pratica pedagdgicas, pode ser acolhido e escutado por meio
de dispositivos clinicos, de orientagao psicanalitica, visando a
ressignificacio de concepgoes, praticas e experiéncias subjetivas
e profissionais;

* a condi¢do de o professor ressignificar suas concepgoes e
transformar sua prética estd relacionada a capacidade de con-
frontar-se com seu dizer e analisar suas acoes, no cotidiano
escolar, estabelecendo novas relagbes com o saber e (re)cons-
truindo sua identidade pessoal e profissional;

* 0 apoio narcisico aos adolescentes, enquanto supléncia das
fungées parentais, facilita a (re)construgao dos lagos sociais
entre professores e alunos e permite que ambos contenham,
contornem e/ou enfrentem a violéncia, na escola, com recursos
subjetivos e institucionais mais apropriados ao convivio social.
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Primeira Parte

VIOLENCIA: UM FENOMENO UNIVERSAL

A violéncia é um fendmeno universal, pois nao se conhece nenhuma
sociedade em que nao tenha se manifestado. Este fendmeno tem sido, ao
longo dos anos, tema de reflexdo e pesquisa em vdrias dreas do conheci-
mento, como antropologia, filosofia, sociologia, psicologia e psicanilise.
Considerada fendmeno social, a violéncia é um dos desafios da teoria social
e do campo de estudos sobre a escola. O debate acerca de sua definigao
percorre distintos caminhos, ora associando-a a atos do individuo ou 2 a¢io
coletiva, a atos isolados ou a estados de violéncia, ora delimitando niveis de
violéncia ou o que pode ou nao ser considerado violéncia.

E necessrio avaliar a polissemia que cerca sua delimitagio e que tem ori-
gem na prépria defini¢io etimolégica do termo. De acordo com Michaud
(1989), a palavra violéncia deriva do latim violentia, que, por sua vez, de-
corre do verbo violare. Tem o sentido de violar, infringir, desrespeitar, fa-
zendo também referéncia ao termo vis, que estabelece o sentido de energia,
forca, poténcia, vigor, forca vital, emprego da energia vital em intensidade,
qualidade e/ou esséncia. Nesse sentido, violéncia pode ser tanto a contes-
tagdo de algo estabelecido, ir além do que estd posto, quanto o emprego da
forca fisica para obter algo.

Zaluar (2001) acrescenta a etimologia do termo a dimensao antropo-
l6gica, pois ressalta que o uso da forga fisica s6 se torna violéncia quando
desobedece a acordos e limites, que ordenam as relacoes sociais, estabeleci-
dos pelos grupos de individuos na convivéncia social. Ao cindir esses lagos,
a forga fisica investe-se de negatividade e torna-se maléfica, posto que é o
individuo — de acordo com sua inscri¢io cultural e histérica —, ao perceber
o limite ultrapassado, a perturbagio ou o sofrimento provocado, que vai
retratar aquele ato como violento. Para a autora, é o individuo e sua sensibi-
lidade que darao sentido e evidenciaro os efeitos danosos ou nao do uso da
forca fisica, da energia vital, tanto no que concerne ao sofrimento pessoal
quanto a nocividade 2 coletividade.

Porto (2000) afirma, apoiado por um olhar sociolégico, que a dificul-

Primeira parte - Violéncia: um fendmeno universal | 19



dade de definir violéncia estd relacionada ao fato de que nao se trata de um
conceito, mas de uma categoria empirica que, para ser compreendida, exige
a consideracio dos arranjos societdrios, sua ambiguidade e sua relatividade.

De acordo com Arendt (2009), a violéncia surge como recurso ou me-
canismo de defesa que, no 4mbito da politica, pode instigar o emprego de
meios nao violentos de resisténcia a opressio ou criar uma posigao favordvel
a violéncia e sua aceitagio. Considerada um fendmeno marginal, ganhou
espaco devido a faléncia da soberania do Estado e passou a desempenhar um
papel nos negécios humanos, sendo frequentemente utilizada e banalizada.

A autora aponta como papel secundério da violéncia rebelar-se contra a
prépria existéncia humana, com a fun¢io de negagio de uma realidade im-
posta e uma diferenciagdo, buscando autonomia e a0 mesmo tempo ansian-
do o vinculo, o pertencimento ao grupo, o que implica na responsabilidade
sobre si e sobre seus atos.

Arendt (2009) critica os resultados avassaladores do progresso tecnolé-
gico nos conflitos armados, pois as possibilidades de potencializagao técnica
da violéncia cresceram a ponto de nio se ter nogio de sua destruicio ou
justificativa de uso, de modo que a violéncia passa a ser entendida como um
meio de controle social.

Ao refletir sobre a violéncia como poder, a autora evidencia seu uso
pelo Estado como tltimo recurso para evitar a perda de poder sobre os in-
dividuos, apontando que a obediéncia civil é uma demonstragio do apoio
e consentimento de um povo a seu governo, mas em situagdes em que o
governo se esfacela ou enfraquece existe a possibilidade de revolug¢oes, con-
cluindo que o poder é a esséncia de todo o governo e nao a violénci. Logo,
a impoténcia ¢ geradora de violéncia. Arendt (2009) argumenta, ainda, que
o poder permite que as pessoas pensem, ajam, estabelecam planos e estra-
tégias e que ele exige legitimidade, enquanto a violéncia é apenas um meio,
que sempre depende de orientagdo e de justificagio. O poder nio precisa
de justificacdo e, sim, de legitimidade amparada no passado, enquanto a
justificacao remete a um fim futuro, de maneira que a violéncia pode ser
justificdvel ou ndo, mas nunca serd legitima, e apesar de aparecer onde o
poder estd em risco e até de extermind-lo, nao é capaz de construi-lo.

Arendt (2009) reconhece que as raizes da violéncia estao relacionadas
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ao impulso instintivo agressivo, no 4mbito da natureza humana. No en-
tanto, diferentemente dos outros instintos, sexuais e de nutri¢do, que sao
ativados por necessidades corporais, os instintos agressivos aparecem in-
dependentemente de tal provocagao. A autora destaca que o cardter atra-
tivo da violéncia, e o mais perigoso, é a violéncia coletiva, pois a coeréncia
grupal, intensamente vivida, sobrepuja o individual e o retira do lugar da
responsabilidade de si.

O poder e a violéncia nao sao fendmenos naturais, eles pertencem ao
ambito do politico, sendo qualidade humana a faculdade do agir, para co-
megar de novo. Entretanto, esse novo nao serd estabelecido pela prdtica da
violéncia, o que ocorre ¢ a glorificagao da violéncia em decorréncia da frus-
tragao da faculdade de agir no mundo moderno. Arendt (2009) conceitua
o poder como uma habilidade humana para agir em grupo, orquestrada,
sendo o poder nunca de um individuo, mas sempre de, no minimo, um
grupo. Quando alguém estd no poder, foi porque um grupo de pessoas
assim o quis. Logo, sem povo nao hd poder, conclui a autora.

Afirma Arendt (2009) que o poder é sempre produto de discussoes e
acordos coletivos, que se tornam leis, nunca imutdveis, mas com capaci-
dade de realizar formas de comunicagao entre os homens, por meio de
agoes e palavras nao violentas. O oposto disso, segundo a autora, seria a
tirania que gera violéncia, sempre produto da impoténcia. A relacao entre
poder e violéncia seria de proporcionalidade, isto é, onde hd mais poder hd
menos violéncia e vice-versa, contrapondo—se, assim, a qualquer teoria que
considere a violéncia como “a manifestagao de forgas irracionais ou bestiais
inerentes a natureza humana” (p. 159).

Entendemos que a compreensio do termo violéncia deve considerar,
além do sentido do préprio ato praticado pelo sujeito, em uma sociedade,
em particular, o significado que o outro atribui ao ato, podendo, assim, de
acordo com as subjetividades e os valores culturais, um determinado ato/

a¢io ser considerado violento ou nio.
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1. VIOLENCIA E PSICANALISE

A violéncia em psicandlise no chega a ser um conceito, a agressivida-
de, sim, comporta uma dimensdo conceitual e estd fundamentada no que
Lacan denominou “estddio do espelho”. Diante da rivalidade especular com
o semelhante, na identificacio narcisica e na constitui¢io do eu, aqui enten-
dido como uma ilusao que se coloca no lugar do desconhecido, na ordem
da especularidade imagindria, o surgimento do sujeito acontece rivalizando
consigo mesmo, pois constréi uma imagem que o aliena no outro, imagem
especular de si mesmo. Assim, a agressividade assume cardter permanente,
afirma Ferrari (2006), fazendo “com que o estddio do espelho constitua a
paranoia do homem” (p.57), cabendo ao simbdlico a fungao pacificadora
da agressividade imagindria.

Ferrari (2006) aponta para o alerta de Lacan de nio se confundir a
agressividade imagindria com o que ele chamou de poténcia agressiva; esta,
sim, vinculada a violéncia, como o essencial na agressao entre os humanos.
Na falta da palavra nas relagdes entre os homens, existe a violéncia articu-
lada com o “impossivel de dizer, o que supde passagem ao ato, retorno do
real, o gozo que escapa ao sentido” (p.58), uma forma de devastagao do
lago social, uma ruptura, um gozo fora do discurso, como apontam Santos
e Teixeira (2006).

Diante da impossibilidade da nao satisfagao do desejo, afirmam Santos
e Teixeira (2006), a violéncia emerge. E necessério dizer que nio hd no
mercado nenhum objeto que possa satisfazer o desejo, pois trata-se do mal-
-estar constitutivo do sujeito e cabe ao analista o resgate da dignidade da
insatisfagdo, ou seja, ndo hd mercadoria que satisfaca a demanda do sujeito.
“O fascinio pelo objeto que preencheria toda a necessidade” (p.176) tem
gerado horror sem nenhum revestimento simbdlico. A psicandlise propoe
assegurar condicoes para que o sujeito fale e assim possa responder pelo seu
desejo.

A diferenca entre a agressividade e a violéncia estd na possibilidade de
simbolizagao da agressividade, que pode ser capturada pelo recalque e ¢ pas-
sivel de interpretagio, e na nao possibilidade de recalque da violéncia, que

se encontra fora do alcance da palavra, mas permanece no inconsciente por
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meio das imagos (imagem fixa, com efeitos imagindrios), que podem ser
reanimadas pelos acontecimentos da vida ou pela andlise. A violéncia estd
na base do laco social, pois impoe uma violéncia ao real. Em termos gerais,
pode-se afirmar que tanto a agressividade quanto a violéncia supdem algo
de rentncia por parte do sujeito.

Lacan (1965) afirma que o “inconsciente ¢ o social” porque o recal-
que que engendra o inconsciente, gerando a neurose, provém dos tragos de
moralidade de uma dada cultura. Como afirma Melman (2005), “diga-me
quais sao seus interditos e eu lhe direi a que comunidade vocé pertence”
(s/p), isto é, a histéria politica de uma dada comunidade determina sua
moral e a nao-legitimacao da autoridade é capaz de perverter até mesmo as
relacoes no interior da familia.

Ao longo da obra freudiana, encontra-se a experiéncia da subjetividade,
como discurso do inconsciente, e a experiéncia do lago social, como dis-
curso politico, totalmente associadas, uma vez que a psicandlise, tanto em
sua pritica como em sua teoria, faz-se a partir da relagio do sujeito com
o mundo no qual ele vive. Como afirma Koltai (2000), “nenhum sintoma
se forma sem essa implicagdo social, a condigao que diga respeito ao real”
(122), ou seja, os efeitos do mal-estar na cultura serao o que o analista aco-
lhe em forma de sintoma.

A globalizagao neoliberal contemporanea tem sido de interesse dos psi-
canalistas, por conta do abalo destrutivo traumdtico dos lagos e referéncias
simbdlicas que tem provocado. Logo, nao hd como falar de patologias con-
temporineas sem levar em consideracio o conceito de mal-estar, em Freud,
estabelecendo, assim, relagoes entre a configuragao cultural e o sofrimento
psiquico.

Existem outras formas de elucidagio da presenca do nao-dito, indica-
das por Lacan (1953/1978), quando aponta para o inconsciente como um
capitulo da histéria do sujeito ocupado pela censura, mas que ¢ frequente-
mente reencontrado, escrito em outra parte, podendo ser no corpo, habitat
histérico da neurose; nos documentos de arquivos; na evolugao seméntica;
nas tradigdes, enfim, nos rastros que conservam as distor¢des. Assim, afirma
Calligaris (1993), ¢ possivel levantar o recalque, dizé-lo na vida cultural ou
deitado no diva.

Primeira parte - Violéncia: um fendmeno universal | 23



Freud, em 1932, respondendo a Einstein sobre o porqué da guerra, atri-
bui a pulsao de morte a inclina¢ao da humanidade a violéncia. Segundo o
autor, a pulsdo tem sua agio no interior de cada ser humano com o objetivo
de levd-lo a nao vida, ao estado original inanimado, inorganico. Essa a¢ao,
que na origem nio ¢ nem boa nem md, apenas exige satisfagdo, torna-se
destruidora quando o sujeito nao consegue objetos adequados a sua realiza-
¢do. Assim, declara Freud que nao hd possibilidade de abolir as tendéncias
agressivas no humano. Entretanto, ele aponta o processo civilizatério, pro-
dutor de lagos sociais, como saida para a tendéncia humana a destruicio,
atribuindo 2 cultura tanto as caracteristicas do “fortalecimento do intelec-
to” quanto a possibilidade de “internalizacao da tendéncia a agressividade”.
Distraindo a pulsiao de morte, a vida insiste em existir, sendo atribuido a
evolucdo cultural “tudo o que de melhores nos tornamos, assim como boa
parte daquilo que sofremos” (FREUD, p. 433). Freud afianca que ndo hd
duvidas sobre o quanto o processo de civilizagio imprime mudangas psi-
quicas no ser humano, impondo-lhe restrigoes pulsionais.

Em seus escritos sobre as consideragdes atuais sobre a guerra e a morte,
Freud (1915) assegura que somente uma proibigao forte pode fazer frente a
uma exigéncia pulsional forte. E sentencia: “O que nenhuma alma huma-
na cobica nio é necessdrio proibir, exclui-se por si mesma”, referindo-se a
proibi¢ao cultural “ndo matards”, pois, segundo o autor, a prépria proibigao
nos dd a medida dos intermindveis assassinatos que antecederam aquela lei.
Assim, Freud afianga que as aspiragoes éticas da humanidade sao conquistas
da civilizagao que herdamos, na medida em que internalizamos e domina-

mos as pulsoes agressivas e fortalecemos o intelecto.

A agressividade, em sua forma direta de a¢io contra o outro ou contra
si mesmo, ¢, para Freud, como a crueldade, da ordem da satisfagao-sexual-
-bioldgica, nao supondo nenhuma consideragio com o outro, tendo uma
origem arcaica na constitui¢ao do sujeito, originando-se na pré-genitalida-
de libidinal, onde ainda nio hd a formagao da compaixao pelo sofrimento

do outro. Ela obedece, como afirma Ferrari (2006), 4 tendéncia de apreen-
sa0 do objeto, o que favorece a passagem ao ato.

Marin (20006) assevera que o que estd em questao, na contemporanei-

dade, ¢ a capacidade de o sujeito buscar maneiras criativas de inscrever-se
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na cultura para que possa enfrentar o sofrimento da renuncia pulsional,
procurando maneiras de viver que nao aniquilem o outro quando ele se poe
como obstdculo 2 satisfacao. A autora refere-se ao narcisismo, na sociedade
atual, que leva o sujeito a negar qualquer possibilidade de desprazer, de algo
desagraddvel, e questiona o que chama de certo “império do narcisismo”,
vivenciado por uma sociedade individualista, regulada por principios mais
estéticos do que éticos.

As exigéncias das forcas pulsionais, na sociedade do espetdculo, como
define Marin (2006), tém levado os sujeitos a situagdes de desamparo, pois
diante de mandatos como “seja feliz, seja bonito, tenha prazer, transe 4 von-
tade”, o sujeito é exposto a um excedente de excitagio no qual a violéncia,
as vezes, ¢ a saida para afirmar sua singularidade, banindo o outro que lhe
causa sofrimento. A psicandlise, alega Marin, pode auxiliar a lidar com o
desamparo que provoca atos violentos, propondo ao sujeito vias facilita-
doras, por meio da escuta, para que o sujeito possa encontrar, apesar do
mal-estar, vias de expressdo socialmente aceitas e que mantém o lago social.

Mezan (2011) alega que, na sociedade atual, a violéncia toma formas
especificas. Mesmo partindo do pressuposto de que as caracteristicas psi-
quicas do humano sao relativamente constantes, o autor questiona a in-
tensidade da violéncia na atualidade, jd que as crueldades das lutas e das
escravidoes do passado nos envergonham. Mezan se pergunta se com o
processo civilizatério tornamo-nos mais sensiveis a violéncia ou mais ativos
na sua condenagio.

O autor define a violéncia atual como produto do narcisismo exacer-
bado, com o individualismo e a autonomia tornando-se a busca de todos.
Esclarece, ainda, que o que deve ser combatido é o risco de se transformar
a violéncia em valor social legitimo, pois a sua banalizagdo, identificada
como um sintoma social, pode indicar aos jovens um simples elemento de
afirmacio.

A educagao aparece, assegura Marin (2006), como parceira importante
no processo de garantir, por meio da socializacio, os encontros necessdrios,
os modos de rela¢dao nos quais o aniquilamento ou a submissao do outro
nao sejam as Gnicas saidas para enfrentar sentimentos hostis. A educagio,

em seus diferentes contextos, deve servir de suporte para que o sujeito possa
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buscar sentido em suas experiéncias, servindo-se de simbolos, representa-
¢oes e palavras, de forma a sentir-se potente para compartilhar da cultura.

Costa (1984) afirma que o conceito de violéncia em psicandlise é im-
preciso, confuso e até mesmo estapafurdio, e nio seria propriamente um
conceito, pois para sé-lo exigiria boa dose de razio. Considera a violéncia a
prépria antirrazao, que se definiria por uma expressao de linguagem pura
utilizada para designar puros movimentos. Ao mesmo tempo, esclarece o
autor, movimento nao seria a palavra mais adequada, pois dele se pressu-
poéem um motivo e um fim, caracteristica que o ato violento nao possui.
Melhor seria, entdo, diz Costa, chamar a violéncia de espasmo ou convul-
s20, um movimento sem ordem, que extrapola qualquer razio e qualquer
funcionalidade.

O autor busca na obra freudiana argumentos para analisar a violéncia
e o faz com base na teoria do trauma infantil, na teoria da pulsao de morte
e no estudo sobre totem e tabu, em ordem de poder de convencimento.
No primeiro momento, considera como ato violento primordial a crian¢a
ter de introjetar uma quantidade de excitacio sexual que ultrapassa suas
capacidades biopsicolégicas e que advém das estimulagoes dos cuidados
da mae com ela. Argumenta, no entanto, que essa situacao nao poderia ser
considerada violenta, na medida em que a intera¢o com a cultura, na cons-
tituigao do psiquismo do sujeito, é necessdria, nao sendo isso, portanto, um
impedimento do curso normal de desenvolvimento psiquico do sujeito.

Costa (1984) afirma que a violéncia é o emprego da agressividade com
fins destrutivos, e o ato s6 é tido como violento quando o individuo vio-
lentado reconhece no violentador o desejo de destrui¢do. Por tal razao, o
bebé que morde o seio nao pode ser considerado violento, pois a mae nao
atribui 4 sua atitude um cardter intencionalmente destrutivo, sabendo que
agiu instintivamente. Ao mesmo tempo, o autor afirma que nio se pode
relacionar a violéncia somente ao seu cardter instintivo, sob o perigo de
banalizé-la.

Nas proposicoes sobre a pulsao de morte, Freud discute a ideia da
violéncia como disposi¢ao do ser humano, citando os homens primitivos
como prova de sua pulsio destrutiva, colocando a destrui¢do, ao lado da

sexualidade, como decisivas na explicagdo dos mecanismos mentais e como
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responsdveis pelo mal-estar na civiliza¢do, na medida em que somos obri-
gados a dominar as pulsées para conviver em sociedade. A violéncia seria,
para Freud, um instrumento para arbitrar conflitos de interesses, quando
falha uma autoridade central dotada de poder legitimado para arbitrar con-
flitos. Costa (1984) conclui, partindo de Freud, que passamos a ser indivi-
duos pacifistas, organicamente, pela agio da civilizagao.

O autor comenta que Freud (1913), em Totem e Tabu, afirma que a
violéncia instaura e mantém o poder na medida em que é utilizada pelo pai
para subjugar os filhos sob suas leis e controlar seus comportamentos, pres-
supondo que o exercicio do poder por tal individuo nio é consenso entre
os que ele governa, mas torna-se consenso pela culpa advinda do assassinato
do pai e pelas identificagoes com o lider, deixando assim de ser irracional e
passando a ser necessdria para instaurar o direito, a lei e a justiga. Articulada
a0 pacifismo, domesticada pelos atos civilizatérios, a civilizagio passa a ser
responsavel por fazer da agressividade instintiva o pacifismo organico.

A violéncia, para Costa (1984), é conceituada como qualquer situa-
¢3o em que o sujeito ¢ colocado na posi¢io de nio poder obter prazer ou
de busci-lo, exclusivamente, como defesa contra o medo da morte. Nessa
perspectiva, a violéncia nao advém de um estimulo sexual, ela é narcisica,
pois o sujeito superinveste seu ego para defendé-lo da superexcitagao.

Birman (20006) declara que a violéncia sempre esteve inscrita na hist6-
ria da humanidade, nas vérias tradicoes culturais, em todas as sociedades.
Buscando entender as formas de violéncia cada vez mais inéditas da atua-
lidade, o autor afirma que a modernidade, ao denominar o universo como
infinito, separando-se da ideia de cosmo finito da antiguidade, trouxe a
luz a noc¢do de servidao voluntdria, referida pelo autor como o brasao da
modernidade, fazendo do homem uma “poténcia constituinte do mundo”
(p-20) pelo trabalho, apresentando-o centralizado no eu e na consciéncia.
Para Birman, a modernidade retira a concepg¢ao holistica do individuo e
propée uma concepg¢ao atomistica, ou seja, o sujeito da modernidade ¢é o
sujeito narcisico, némade, abrindo as portas para o liberalismo como dou-
trina, sujeito produzido pelo discurso da ciéncia como principal estratégia
moderna, no lugar do filos6fico e do teoldgico, sendo a razio cientifica a

principal marca que confere ao individuo moderno soberania e autonomia.
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A descoberta do inconsciente aparece implicada na descentraliza¢ao do
sujeito. Proposto por Freud como uma imposicao, o enunciado do desejo,
junto com o do inconsciente, terd valor fundante do modernismo, tido
pelo autor como a consciéncia critica da modernidade. Segundo Birman
(20006), o desejo seria uma “poténcia inquieta de inven¢io de um outro
espaco social” (p.46), que possibilitou a emergéncia de dois movimentos
cruciais do modernismo — a vanguarda e a revolugio —, que fizeram do
século XX um turbilhio de transformacées sociais.

Para Birman (2006), o modernismo, como critica 2 modernidade, trou-
xe junto a problemadtica da subjetividade, como um sintoma da modernida-
de, como aquilo que retorna de maneira trdgica, o que nega as pretensoes de
soberania da consciéncia, trazendo a tona, no lugar do centralismo no eu e
na consciéncia, a autoconsciéncia e a critica.

Birman (2006) indica que o conceito de desamparo aparece como a
parte patoldgica produzida pela modernidade nas subjetividades. Seria o
alto preco pago pela crenga no projeto moderno, produzindo perturba-
¢oes psiquicas de vasta ordem. O desamparo seria resultado, segundo Lacan
(1966 citado por BIRMAN, 2006), da humilha¢io imposta a figura do pai
na modernidade, dai o surgimento da psicanilise, sinalizando os efeitos
dessa desordem e propondo uma reorienta¢ao do sujeito em dire¢ao ao
pai, ao fundamento simbélico do poder paterno, indicando o desampa-
ro como o maior resultado da humilhagao a figura do pai produzida pela
modernidade.

Sem o pai sagrado, a modernidade foi abandonada a sua prépria sorte,
sem qualquer protegio. O desamparo produziu as diversas modalidades
de subjetividades, construidas para evitar a dor por ele produzida, como o
masoquismo e a violéncia. Assim, a psicandlise propoe ao sujeito a possibi-
lidade de amar, trabalhar e criar como formas de lidar com o desamparo.

Diante da impossibilidade de o sujeito suportar a dor, produto do de-
samparo, a solugao imediata recai sobre o masoquismo, em que o sujeito
se oferta totalmente ao outro, onipotente e violento, de forma humilhante,
esperando desse outro a prote¢io, o amparo. A figura daquele que se ali-
menta da fragilidade do outro aparece também, segundo o autor, como

uma das saidas para o desamparo, quando o que humilha engrandece sua
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imagem narcisica. Essa equagao, alega Birman (20006), “produz a violéncia
alimentada pelo ressentimento e pela humilha¢ao da posigao servil” (p.53).

A violéncia, para o autor, seria efeito do que ele denomina de desme-
sura, situagao em que as relagdes que deveriam ser reguladas por leis basi-
cas, orientando os sujeitos e possibilitando a efetivacio de lagos sociais, sao
rompidas, dificultando o controle da regulagio da pulsiao de vida sobre a
pulsao de morte. O descontrole das excita¢oes pulsionais impede o sujeito
de fazer sintoma, logo o excesso de excitacio pulsional estoura no corpo ou
na passagem ao ato pela falta de processos de simbolizagao.

O desejo, na cultura narcisica, assume diregao exibicionista e autocen-
trada e a intersubjetividade encontra-se esvaziada e sem investimento em
trocas inter-humanas soliddrias, fundamentadas na alteridade. Segundo
Birman (2003), dai decorre o cendrio perfeito para a explosao da violéncia,
que marca a contemporaneidade. E necessario, afianga o autor, que o sujei-
to reconhega o outro em sua diferenca e singularidade.

Nosso interesse, como pesquisadoras, estd voltado para a inclusao da
dimensao da alteridade, do reconhecimento do outro, em uma modalida-
de de formagao de professores que contempla a crenga de que eles podem
operar uma sustentagao simbolica da lei e da cultura, oferecendo aos seus
alunos nao o saber-todo, mas a referéncia a um Sujeito-suposto-Saber. A
psicandlise aponta para a possibilidade de uma educagao para o sujeito,
pois, como afirma Kupfer (2010), a “associagio de uma educagao atraves-
sada pela psicandlise resulta em uma educagao voltada para o sujeito do
desejo e ampliada de forma a conceber seu ato como sendo mais abrangente
que o ato pedagdgico” (p.290).

A questdo do sujeito, para Imbert (2001) e Almeida (2003), estd rela-
cionada 2 ética da praxis educativa, ética que se refere aos principios que
fundam o discurso e as agoes que lhe sao decorrentes.

A esséncia da agdo pedagdgica, via de regra, é a moral, que exige ordem
e disciplina, e a repeti¢do, que exclui a improvisagao. O processo de socia-
lizagao efetuado pela escola tem a finalidade de regularizar, de moralizar a
crianga, de produzir bons hébitos, de fazer surgir um individuo atinente as
normas.

Contudo, um projeto educativo ético, apoiado na préxis, permite que
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“o sujeito exerc¢a e desenvolva suas capacidades, que continue a se autocriar
e a ex-sistir, nas relagdes com os outros sujeitos” (p. 186), o que significa,
afirma Almeida (2003), que o projeto ético nao intenciona o controle, mas
abre-se para o desconhecido, acolhendo as angustias, permitindo o conflito,
resgatando a palavra, promovendo, assim, implicagdes do sujeito nas suas
agoes e escolhas. Para Cifali (2009), “a ética é uma maneira de assumir po-
sitivamente a incerteza inerente a nossa condi¢io humana” (p.161).

A profissio de professor envolve uma exposigio relacional que, cotidia-
namente, pela dinimica intersubjetiva e determinantes psiquicos e sociais,
mobiliza a construgio de sua identidade profissional, de modo que tem se
tornado cada vez mais importante, nos estudos sobre professores, a necessi-
dade de um lugar de formacao, onde seja possivel a escuta e a transforma-

¢ao da queixa, que

possa acolher as anggstias, os conflitos, o desejo, a fala e o siléncio do par
educativo, desfazendo ligagoes imagindrias, estilhacando imagens alienadas
e alienantes do saber, do sujeito e do outro, promovendo a implicacio do

sujeito nos seus atos (ALMEIDA, 2003, p. 187).

A compreensao do sujeito como um ser de linguagem, como efeito dos
significantes do Outro, atesta a contribui¢io da psicandlise ao processo
educativo e a ressignificacio da pratica pedagdgica no cotidiano escolar,
convocando o professor a interrogar-se sobre o desejo de saber do aluno em
relagdo ao seu proprio desejo de saber, como docente (ALMEIDA, 2002).

Com a descoberta do inconsciente, Freud encontra para a fala um outro
lugar, diferente daquele que ¢ instrumento de comunicagio, onde o sujei-
to, ao falar, diz mais do que se propunha a fazé-lo, rompendo a 16gica da
consciéncia e apresentando uma outra légica, a do processo primdrio, que
aparece no lapso, no sonho, no esquecimento, na frase que se contradiz ou
no duplo sentido. Cabe ao analista a escuta sutil da aten¢io flutuante e ao
sujeito que fala escutar-se falando. Seria o lugar do analista o daquele que
tudo escuta para poder escutar algo, afirma Alonso (1988), e esse algo é o
inconsciente, que insiste em ser escutado a cada repeticao.

Na escuta clinica de professores, o conceito de clinica estd pautado na
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ideia de mudanga, na dimensao histérica que acompanha o termo clinica,
aqui diferente da clinica médica, que almeja a cura. Trata-se, antes, da clini-
ca que visa a indagacio de uma prdtica, que busca novos sentidos advindos
da agdo-reflexdo, como aponta Martins (2003).

O trabalho de escuta a ser realizado no contexto escolar, afirma Martins
(2003), deve ser da ordem de uma escuta clinica, pois acompanha a rea-
lidade dos professores, de suas relacoes e da escola, no cotidiano e na sua
histéria, com o propdsito de desvelar e ressignificar o vivido assentado nas
experiéncias, para possibilitar a emergéncia do inusitado, do impensado.

A escuta clinica, conforme Rosa (2002), “implica que o analista supor-
te a transferéncia, ou seja, ocupe o lugar de suposto-saber sobre o sujeito
(p-4)”, o que significa que o sujeito que fala supoe que fala para alguém que
sabe dele e assim fazendo pode se apropriar de seu discurso, produzindo
um saber sobre si mesmo, sujeito do desejo, constituido pela falta-a-ser.
Para que isso acontega, faz—se necessdrio que aquele que escuta renuncie
ao controle da situagio, apenas pontuando, fazendo escansoes e cortes na
cadeia significante para causar efeitos de significagio capazes de evocar o
sujeito do desejo.

Aquele que escuta deve estar desatento o suficiente para nio cair nas
malhas da resisténcia, que impedird a escuta, atendo-se apenas a técnica e
nao percebendo outras maneiras de o sujeito expressar seu sofrimento, cor-
rendo o risco de passar rapidamente ao diagndstico e reafirmando, assim,
pondera Rosa (2002), o gozo da competéncia. Ao contrdrio, a escuta clinica
deve supor “a presenca de um outro desejante, em tudo que ela implica de
resisténcia do analista” (p.11), que aqui deve servir como borda que orga-
niza o gozo ilimitado.

Valer-se da psicandlise como teoria, e de sua ética, afirma Siqueira
(2011), representa antes de tudo uma possibilidade de mobiliza¢io que
provoca efeitos no contexto da escola, possibilidade que a escuta clinica é
capaz de engendrar. O psicanalista na escola estd |4 para perceber uma nota
dissonante, como afirma Mezan (2002), que algo dito nao “bate bem”, sen-
do este o primeiro passo para qualquer processo de escuta psicanalitica, isto
¢, uma escuta ndo ingénua, com a marca das leis do significante.

Por meio do dispositivo clinico de andlise das prdticas profissionais
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docentes ¢ possivel oferecer uma escuta diferenciada, onde professores, na
confrontagio com seu préprio dizer e implicados no seu desejo, sejam ca-
pazes de ocupar o lugar daquele que transmite um eszilo préprio, langando
um apelo ao adolescente para que ele ocupe o lugar de aluno, na escola, e
um lugar social, na vida, abordando de outro modo a violéncia.

O trabalho de escuta clinica de professores nao é um dispositivo tera-
péutico em sua acepgao cldssica do termo, pois nao se dd a partir da inter-
pretagio dos sintomas. Seu objetivo, afirma Almeida (2009), é o trabalho
de reflexdo sobre as dimensées subjetivas, institucionais e relacionais que
permeiam as prdticas educativas.

Confrontando-se com seu préprio dizer, o professor podera ser capaz de
sair do lugar das certezas cristalizadas, permitindo que perguntas e questoes
aparegam, ao desconstruir a ilusdo de onipoténcia e completude e a operar
com a falta, colocando-se na perspectiva do possivel, da dimensao simbdli-
ca e nao da imagindria idealizada (Bertolozzi, 20006).

Sobre a confrontacio do sujeito com seu dizer, Almeida (2010) afirma
que, segundo Lacan (2008), trata-se de toda intervengao verbal, que nao é
interpretagdo, daquele que escuta, capaz de produzir efeitos esclarecedores
no outro ou ainda ressignificagoes a partir de sua prépria fala.

Nesse entendimento, deve-se considerar que:

A confrontacio, aplicada a anilise clinica das préticas profissionais, no cam-
po da educacgio, permite que o professor se implique naquilo que ele fez e
faz (e nio no que vai fazer ou deve fazer), a0 mesmo tempo em que intro-
duz uma atitude de questionamento e de distanciamento necessdrio em
relagio ao seu préprio dizer e as suas escolhas e agdes. Pode-se afirmar que
a confrontagio estabelece uma conexio interrogante entre conhecimento e
saber, isto ¢, entre o conhecimento possivel e contingencial, produzido pela
ciéncia, ¢ o (des)conhecimento do enigma que anima o sujeito, um saber
nao-sabido, portador de verdade, articulado ao desejo. Este dispositivo con-
voca o professor a se posicionar face & complexidade do ato educativo como
sujeito, sujeito divido pela linguagem, pelo gozo que o habita e pelo desejo
(de saber), tnico meio de barrar o gozo e percorrer o caminho enigmdtico
no qual escreverd a sua histdria pessoal e profissional ( ALMEIDA, 2010,
p-4-5).
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A violéncia nas escolas, especialmente a exercida pelos alunos, é aponta-
da, frequentemente, como causa do sofrimento e do mal-estar do professor,
pois as situagdes de violéncia atingem “a seguranga, a confianga e a au-
toestima dos professores, afetando-os notadamente no plano psicolégico”
(ALMEIDA et al., 2010, p. 180).

Marty (2006) apresenta uma discussio fértil referente a violéncia atua-
da pelo adolescente, atribuindo-a ao desamparo vivido naquele periodo da
vida, que necessita de contengao, de canalizagao. O autor convoca os adul-
tos a sustentar a fun¢ao de apoio narcisico e de referéncia aos adolescen-
tes, resistindo a agressividade adolescente e auxiliando-os em seu processo
identitdrio. Ressalta a importincia de distinguir a violéncia concernente ao
processo da adolescéncia da patoldgica, que, segundo Marty, nao faz parte
do adolescente normal. Enfatiza que é preciso diferenciar a violéncia atuada
da violéncia sofrida e a violéncia autoagressiva da heteroagressiva, que se
exerce no ambiente do sujeito.

O autor conceitua a violéncia como o exercicio da for¢a, sem levar em
consideragao alguém ou alguma coisa, ou seja, ¢ o processo de submeteral-
guém.Mas, a0 mesmo tempo, para o adolescente, a violéncia poderia ter o
objetivo de abrir um caminho para si mesmo na dire¢ao de tantos outros
com quem se relaciona e que durante muito tempo fizeram parte dele, de
forma quase indissocidvel do seu préprio Eu.

Para Marty (2006), a adolescéncia constitui um processo de arromba-
mento, remetendo 2 ideia freudiana de superexcitagao externa, uma ameaga
a0 Eu do sujeito. Essa ameaca viria tanto do exterior — pelo corpo ptbere
que ¢ vivido como estranho ao Eu, portanto oriundo de fora — quanto do
interior — pelas grandes excitagdes que a puberdade traz e que ameacam a
unidade narcisica do adolescente. A agio violenta nao seria mais do que
uma reagdo ao arrombamento, uma forma que o adolescente, ainda com
seu Eu imaturo, encontra para escoar a grande quantidade de excitagao
libidinal ocorrida na adolescéncia.

Ao adolescente faltaria a capacidade de fazer a ligacao que lhe traria o
sentimento de continuidade da existéncia, processo que se inicia na infin-
cia, nas alternincias entre a presenga e a auséncia da mae, e que se inter-

naliza com o tempo. Quando as vivéncias pubertdrias permanecem sem
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interpretagdo e simbolizacao, a adolescéncia fica estagnada, adverte Marty
(2006).

A violéncia nessa fase da vida seria, entio, uma tentativa de sobreviver
e salvar o psiquismo de uma desorganizagao imensa, o que pode ocorrer
tendo em vista as excitagoes e tudo de novo que a adolescéncia traz para os
sujeitos. Além disso, seria uma possibilidade de elaboracio dos processos
mentais que o sujeito nio consegue fazer de outra forma. Ao colocar para
fora os objetos estranhos a si mesmo, o sujeito supriria a falta da capacidade
de pensar e de simbolizar que o acompanha naquele momento.

Marty (2006) aponta a no¢ao de apoio narcisico parental como o prin-
cipal recurso dos adolescentes para lutar de maneira eficaz contra suas ten-
déncias a destruigao. O apoio narcisico parental pode ser definido, resu-
midamente, pela capacidade dos pais e das pessoas de referéncia para o
sujeito serem continentes de seus atos agressivos, entendendo-se por con-
tinente conter, limitar e resistir ao ataque sem responder com a mesma
agressividade.

O apoio narcisico parental é descrito por Marty (2006) como a ca-
pacidade do adulto de oferecer limites, de dispor-se ao confronto com o
adolescente na posicao de adulto, resistindo a destrutividade violenta sem
contra-reagir, isto é, sem utilizar os mesmos meios violentos sejam eles pa-
lavras ou a¢oes. Outra caracteristica do apoio narcisico parental consiste na
necessidade do adulto confiar no adolescente e acreditar que, com o tempo
e o suporte adequados, ele serd capaz de fazer a passagem pela adolescén-
cia. O adulto precisa nomear as experiéncias vivenciadas pelo adolescente e
orienti-lo, protegé-lo de si mesmo e da sua autoagressividade, oferecendo-
-lhe objetos afetivos e culturais como opgdes para lidar com sua violéncia,
permanecendo o adulto em ligacdo com o adolescente e privilegiando o
espago da palavra como alternativa a acio.

Quando o adolescente nio tem o apoio narcisico parental e vé-se nova-
mente confrontado com a auséncia da mae, j4 vivida na infincia, tenta de
todas as formas recuperar ou conseguir aquilo de que foi privado injusta-
mente, nos primérdios de sua constitui¢ao subjetiva e no momento atual,
e uma dessas formas seria a atuagio agressiva, por nao conseguir elaborar o

trauma infantil.
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Diante de pais que, por sua vez, também nao conseguiram elaborar o
trauma infantil e ndo tiveram espago na sua adolescéncia para expressar a
agressividade necessdria ao sujeito, o adolescente corre o risco de se depa-
rar com pais fragilizados e extremamente abalados diante de seus ataques.
Desse modo, a agressividade, advinda dos diversos atores em relagio, agiria
uma sobre a outra, ampliando seus efeitos destrutivos.

No que se refere aos professores,

O recurso a0 apoio narcisico na contencio da violéncia na adolescéncia
pode se estender também aos professores, principalmente se impuserem
limites, resistirem & destrutividade e & agressividade e oferecerem objetos da
cultura para que o sujeito-adolescente possa, de algum modo, canalizar suas
pulsées destrutivas (ALMEIDA et al, 2010, p.175).

Almeida et al. (2010) afirmam, ainda, que os professores, como subs-
titutos da autoridade parental, sentem-se despreparados e em desamparo,
sendo facilmente atingidos pela violéncia do adolescente, o que produz o
sentimento de impoténcia e o adoecimento, tornando-os incapazes de ofer-
tar o apoio narcisico necessdrio ao adolescente. Assim, segundo os autores,
faz-se necessdria a criagao de espagos onde a palavra possa ser capaz de subs-
tituir a acdo, facilitando ao adolescente a retomada de sua histéria.

Paulo e Almeida (2006) apontam que, atualmente, muitos adolescentes
nao tém acompanhamento cultural dos adultos, pois ao renunciar ao papel
de transmitir a tradi¢ao simbdlica, as marcas do desejo e um estilo existen-
cial, pais e docentes ignoram as demandas dos adolescentes e suas expres-
soes que, no caso especifico da violéncia, se traduzem em desamparo ¢ em
fragilidade psiquica. Porém, Almeida et al. (2010) afirmam que é fungao
de ambos, pais e professores, “enredar o sujeito adolescente no lago social,
na cultura, retirando-o, assim, da completa dependéncia de suas pulsoes
primitivas” (p.181).

De acordo com Almeida et al. (2010), a cultura remete a educacio e
esta se refere a castraglo, jd que o ato educativo comporta a ordem simbé-
lica instituida pela Lei. O professor, inscrito na tradi¢ao da cultura e do
conhecimento, ao cumprir sua fungao educativa, introduz “uma instincia

terceira que mediatizaria as rela¢des imagindrias duais entre o adolescente e
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o outro e lhe ofereceria canais de contengio da violéncia” (p.174).

No entanto, essa fun¢io nao ocorre sem causar no professor um sofri-
mento psiquico, pois, ao exercer a préitica educativa, os docentes sao to-
mados pelo sentimento de desamparo e por convic¢oes de que nio estao
preparados para atuar com a violéncia na escola. Realizar a tarefa educativa
com adolescentes, de acordo com Paulo e Almeida (2006), aciona perdas
narcisicas por reconduzir o docente a sua prépria infincia, o que, por sua
vez, pode comprometer a relagao professor-aluno e, consequentemente, o
desenvolvimento das atividades de ensinar e de aprender.

A falta de respeito dos adultos com os adolescentes lhes serve como
justificativa da violéncia dirigida aos seus professores. A a¢io em grupo
fornece a coesdo narcisica de identificagao que, sozinhos, nao conseguem
encontrar; agindo contra o adulto elegem um objeto para o qual enderegam
sua violéncia.

No contexto escolar, como ressaltam Almeida et al. (2010), cabe ao
professor exercer a fungio de apoio narcisico para o adolescente, o que
torna a tarefa de educar ainda mais dificil, complexa e delicada, uma vez
que o adolescente, em tempo de ressignificar suas identificacoes e abalar as
certezas, remete o professor a sua prépria infincia perdida. A dificuldade
de oferecer dispositivos pessoais e pedagdgicos capazes de inscrever o aluno
na cultura transforma, por vezes, a relacio professor-aluno num palco de
insultos e de incompreensoes.

Entender o processo de apropriagio dos significados atribuidos a vio-
léncia na escola e as diferentes concepgoes que lhe dizem respeito, e que
norteiam as préticas pedagdgicas, sio fundamentais para a (re)construgao

de novos lacos sociais no contexto escolar.
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2. VIOLENCIA NA ESCOLA: HISTORICO DE ALGUNS
ESTUDOS EM DIFERENTES PAISES

Como institui¢io da sociedade, a escola é, tradicionalmente, responsi-
vel pela formalizacdo dos processos educacionais na transmissio do saber
historicamente construido e é um espago privilegiado de construcao do
lago social. Apoiada nos seus objetivos educativos,d esempenha um papel
importante na estruturagao do sujeito e, como institui¢ao social, normati-
za, legaliza e legitima a pratica concreta de seus agentes e suas interagoes.

Historicamente, a escola tem também o papel de geradora de estabilida-
de e seguranca nas trocas sociais pela a¢io de seus dispositivos disciplinares.
Entretanto, hd um crescimento de fendmenos violentos nas instituicoes es-
colares, efeito do mal-estar na cultura e na educacio, que afeta sua condigao
social, cultural e de constru¢io de subjetividades.

As relagoes entre a violéncia e a escola tém ocupado em escala crescente
pesquisadores em diferentes paises, a ponto de terem sido realizadas cinco
conferéncias mundiais sobre violéncia na escola®. Estudos sobre o fendme-
no, suas formas de manifestacao e implicagdes, sob diferentes abordagens,
apontam singularidades e similaridades no sofrimento de professores, alu-
nos e outros atores da comunidade escolar.

Charlot (2002) aponta distingdes no conceito de violéncia escolar, afir-
mando que existe a violéncia na escola (aquela que ocorre no espago escolar,
sem que seja produto das relagoes escolares), a violéncia a escola (estaria
ligada ao que ocorre no interior das atividades escolares) e a violéncia da
escola (segundo o autor, ¢ simbdlica, praticada pela escola, e os jovens a
suportam aparentemente com passividade, como as discriminagées, as ar-
bitrariedades desnecessdrias como troca de aluno nas turmas, enfim,uma
gama de violéncias veladas praticadas pela instituigao escolar). Assim, afir-
ma Charlot, a violéncia escolar nao deve ser atribuida somente aos alunos,

mas também a violéncia da escola, que nao estd sendo capaz de suportar

4 A primeira Conferéncia Mundial sobre a Violéncia na Escola realizou-se na Franca, em Paris, em 2001,
contando com a participagio de 27 paises. A segunda conferéncia realizou-se no Canadd, em Québec
(2003), a terceira na Franga, em Bordeaux (2005), a quarta em Portugal, em Lisboa (2008) e a quinta
na Argentina, em Mendoza (2011).
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pressoes e situagoes conflituosas sem repassd-las aos alunos, por meio de
resolugdes violentas.

Para desenvolver uma pesquisa que tenha como objeto a violéncia escolar,
deve-se considerar a polissemia que acompanha o termo (DEBARBIEUX,
2001; 2006; SPOSITO, 2001; ZALUAR; LEAL, 2001; ABRAMOVAY,
2009; SILVA, 2008; GALVAO, 2010; MALTA et al, 2010) e dificulta sua
investigacao cientifica, pois o “debate permanece considerdvel entre os par-
tiddrios de uma defini¢ao restrita e os pesquisadores que preferem uma
abordagem extensiva, frequentemente mais fenomenolégica que factual”
(DEBARBIEUX, 2001, p. 163).

Debarbieux (2002) argumenta que reunir sob o mesmo conceito de
violéncia defini¢oes como agressoes fisicas, morais, humilhagées, xinga-
mentos, depredacoes, dentre outras, cria “uma confusao seméntica e 1éxica”
(p-18) ou ainda uma “pré-fabricacio social da violéncia nas escolas, com
origem na midia, o que faz com que a questio cientifica seja arrastada para
o nivel "do sensacionalismo e da demanda social por repressio” (p.18),
ainda que reconhe¢a que o “vocabuldrio cientifico nao ‘descobre’ o que é
verdade; ele é construido e, ao construir-se, ele constréi novos paradigmas”

(p-19) e, sobretudo:

A construcio do objeto "violéncia nas escolas”, atualmente em curso, cria a
oportunidade do encontro de movimentos de pesquisa muitas vezes diver-
gentes, mas que podem se enriquecer mutuamente por meio da sugestao de
novas questoes e da constru¢do de um novo vocabuldrio, um dos pontos-
-chave do progresso cientifico (DEBARBIEUX, 2002, p. 29).

De acordo com Blaya et al. (20006), as pesquisas acerca da violéncia
escolar tém seguido trés caminhos relacionados a trés grandes dreas do co-
nhecimento. O primeiro estd relacionado ao campo da psicologia e voltado
para os processos pessoais e interpessoais implicitos ou nio no compor-
tamento agressivo ou violento e na vitimiza¢ao. O segundo estd ligado a
linha sociopedagdgica, que focaliza a relagio entre a violéncia na escola e os
fatores sociais, descrevendo condigoes de risco como a pobreza, as caracte-
risticas da juventude e a influéncia de fend6menos migratérios. O terceiro

estd vinculado a criminologia, que utiliza o discurso psicopatolégico e con-
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sidera a escola um dos fatores etiolégicos dos atos criminosos na juventude.

Do ponto de vista socioldgico, especialmente da sociologia da educa-
¢a0, de acordo com Dubet (2006), a violéncia “nao é outra coisa senio
aquilo que ¢ vivido como uma violéncia em uma cultura, em um grupo
e em um contexto de intera¢do” (p.12), jd que definida como representa-
Ao estd relacionada as paixoes e aos interesses, podendo ser individual ou
coletiva, irracional, imprevisivel ou organizada ou ainda instrumental. O
autor apresenta quatro tipos de violéncia e de sua representagao: a violéncia
e regulacao social, a violéncia dos territérios, a violéncia do mercado e, por
fim, a violéncia da raiva.

No que se refere a primeira, violéncia e regulagao social, a violéncia ¢ to-
mada como uma conduta natural, regulada e canalizada em uma dada socie-
dade, que oferece espagos de violéncia - especialmente aos homens - ampla-
mente tolerados e com lugar social: ser um rito de iniciagao. Como conduta
natural, é aceita em um grupo integrado, em uma dada comunidade, onde
os individuos partilham normas e os critérios de avaliagio de condutas, como
acontece em determinadas préticas desportivas, aceitas em determinados pa-
ises e consideradas violentas em outros. Admite, porém, Dubet (2006), que
em sociedades com formacao social heterogénea a regulagao social em torno
da violéncia tolerada se enfraquece e o que era aceito passa a ser considerado
como violéncias com outras feigoes, logo nao sao admitidas e passam a ser
recusadas e apontadas por diferentes grupos sociais.

Ao analisar o que nomeia como violéncia dos territdrios, o autor aponta
que o enfraquecimento da interiorizagio das normas conduz a anomia, a
auséncia de identificagao de limites, do tolerdvel, do interdito, alcancando
graus de selvageria, de falta de controle de si. Com relagao a essa interpreta-
¢do, afirma que, na verdade, estd em curso a habilidade de criar identidades
coletivas novas num contexto em que a regulagao social se desorganiza e se
desfaz. As gangues, enquanto fendmenos urbanos, reagem a essa situacao,
pois “reconstroem microsociedades e microculturas, onde a ‘grande’ socie-
dade nio estd mais em condigoes de fazé-lo. Elas criam uma solidariedade e
regras, onde a sociedade nao é mais capaz de prop6-las” (DUBET, 2000, p.
21). Além disso, suas identidades sio territorializadas, revelando o vinculo

com seu lugar de expressao: o bairro.
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O terceiro tipo, a violéncia do mercado, é apresentada pelo autor como
uma mobilizagdo de interesses em um contexto de fragilidade de regulagao
social e das normas, ja que em sua origem estd alocado o desejo, a pretensao
de alcancar objetivos baseados nos modelos sociais de sucesso das classes
médias. Esses modelos, amplamente divulgados pela midia, nio sio aten-
didos e a exclusio se desenvolve por meio da falta de emprego, do fracasso
escolar, do racismo, de modo que a “delinquéncia aparece como uma forma
de reduzir essa tensao” (DUBET, 2006, p. 23), desenvolvendo uma econo-
mia “construida sobre o roubo, os tréficos diversos, principalmente aqueles
da droga” (p. 23).

Por fim, a violéncia da raiva, o autor a denomina de violéncia gratuita,
baseada na frustragao, recusa das normas e daqueles que a representam,
com os sujeitos depredando prédios como a escola, ou sendo violentos e
mal educados. Assim, desenvolvem uma agressividade capaz de permitir
“viver um fracasso social como um ato voluntirio, até mesmo heroico”
(DUBET, 2006, p. 25). Por outro lado, o autor aponta que a violéncia
encontra-se, assim, justificada pela injustica da qual as pessoas sio objeto,
constituindo um circulo vicioso.

As violéncias descritas pelo autor adentram a escola e s3o vivenciadas
pelos professores. Ao afirmar que a democratizacio da escola francesa, na
perspectiva da igualdade de acesso aos estudos, é uma realidade, Dubet
(2008) demonstra que aquele processo é contraditério, uma vez que os
alunos com mais privilégios econdmicos e sociais tém acesso aos cursos
com maior prestigio social e que sao mais seletivos e rentdveis. Os alunos
oriundos das classes menos favorecidas, com formagao escolar mais frégil,
ocupam as vagas dos cursos técnicos ou profissionalizantes.

Portanto, a0 mesmo tempo em que o sistema escolar passou a atender
mais alunos e prolongou os anos de estudo, também tornou-se mais propicio
as elites sociais formando a elite escolar, j4 que os menos favorecidos tém
acesso as escolas com menor prestigio. Desse modo, a “competi¢io de igual-
dade de oportunidades estd longe de ser imparcial, pois as desigualdades so-
ciais ajuntam-se as desigualdades da oferta escolar” (DUBET, 2008, p.385).
Assim, a democratizagao da escola nao ¢ igualitdria ja que “faz uma oferta

igualitdria a grupos e a individuos fundamentalmente desiguais” (p.385).
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A referida situacio agrega-se a perda da eficicia dos diplomas, no que
se refere 2 mobilidade social. Segundo o autor, a democratizagio teve como
efeito uma reflexio sobre a utilidade dos diplomas enquanto capital indivi-
dual e coletivo. Se o diploma é um beneficio individual, é também um be-
neficio para a sociedade, porém na medida em que a obten¢io do diploma
se relaciona com o acesso ao mercado de trabalho, e quando sua obtengao
¢ em larga escala, surgem situagoes relativas a penalizacdo no mercado de
trabalho daqueles que nao tém diploma ou que o obtiveram em cursos e
institui¢oes de menor prestigio; instaura-se a busca por um diploma pela
sua representatividade e utilidade; hd uma desvaloriza¢ao do diploma que
promove uma desvaloriza¢ao da continuidade dos estudos.

Se, por um lado, a escola é ameagada pela exclusao social, existem re-
agoes A violéncia na escola como as que se dirigem aos professores e ao
patrimoénio da escola. Segundo Dubet (2003), pode-se afirmar que “a vio-
léncia contra a escola e os professores é a0 mesmo tempo um protesto nao
declarado e uma maneira de construir sua honra e sua dignidade contra
a escola” (p.14), que nao sio conscientes nem organizados, mas refletem
tanto a exclusio escolar quanto a social.

No tépico seguinte serd apresentado um panorama das apropriagoes

cientificas em torno da violéncia na escola, em diferentes paises.

2.1. INTERPRETACOES, ESTUDOS E RECOMENDACOES
SOBRE VIOLENCIA NA ESCOLA EM PAISES EUROPEUS

Na Franga, os estudos realizados entre os anos de 1967 e 1987 apre-
sentam caracteristicas particulares, apontadas por Debarbieux (2001). Na
década de 1960, os estudos sobre a violéncia dos alunos na escola ou sobre
a violéncia da escola apoiavam-se na teoria durkheimiana de coesio social,
considerando a violéncia resisténcia dos discentes ou integrante do fendme-
no da escolarizagio.

A teoria da violéncia simbdlica, desenvolvida por Pierre Bourdieu e
Jean-Claude Passeron, na década de 1970, que preconiza ser a reprodugao

da ordem social organizada na estruturacio da escola e de seu sistema de
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transmissdo de privilégios, pauta os estudos realizados no periodo, apon-
tando a violéncia escolar como uma reprodugao da organizacio social e de
suas rupturas.

Naquele mesmo periodo, a teoria althusseriana, que considera a escola
um aparelho ideolégico do Estado, fundamentava interpretagdes, que repu-
tavam a violéncia praticada pelos alunos como luta social, como resisténcia
as normas oriundas da burguesia e de cardter politico, ainda que desor-
ganizada e sem reflexdo teérica, considerando-a, ainda, um trago cultural
intrinseco e de socializa¢ao das classes populares.

Segundo Debarbieux (2001), os primeiros trabalhos sobre violéncia na
escola, na Franca, foram concebidos como violéncia da escola e a violén-
cia dos alunos como reagao aquela, manifestada em “comportamentos de
resisténcia tais como a bagunca, o tédio ostensivo, a grosseria ou a violén-
cia” (p.6). Especificamente, a partir de 1975, estudos e relatérios oficiais
identificaram o papel da escola na prevengio da delinquéncia juvenil, ten-
tando, com base em sua quantifica¢io, mapear o fendmeno, embora tenha
sido reconhecido mais tarde que era um fendmeno camuflado, de dificil
quantificagio.

Nos anos de 1980, enquanto havia um arrefecimento nos estudos
do tema no campo da sociologia — com atencio voltada para a ques-
tao urbana —, estudos clinicos e pedagdgicos continuaram a tratar do
tema (DEBARBIEUX, 2001; MONTOYA, 2002). Naquele periodo,
Debarbieux (2001) afianga que conceitos psicanaliticos auxiliaram a inter-
pretagdo dos discursos de submissdo das vitimas e de angustia e culpabili-
dade dos professores; do corpo do aluno e do docente em sala; das dificul-
dades apontadas pelos docentes por sempre estarem no centro dos olhares;
dos aspectos interativos da violéncia dos professores e dos alunos. Outros
estudos demonstraram a etniza¢ao dos fendmenos escolares e a consequen-
te violéncia simbdlica sofrida principalmente por criangas imigrantes e, em
seguida, por filhos de operdrios franceses.

Para Debarbieux (2001), quem abordava diretamente a questao da vio-
léncia na escola, no periodo citado acima, eram os pedagogos e seus saberes
profissionais, que identificavam e refletiam sobre seus cotidianos, apontando

solugoes pedagdgicas para o enfrentamento do sofrimento causado pelas si-
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tuagdes de violéncia, comum 2 clara filiagao a pedagogia de Freinet. Destaca,
ainda, como caracteristica dos anos 1980, o acimulo de trabalhos etnogra-
ficos centrados numa dimensao relacional da violéncia, que formaram um
considerdvel conjunto de dados sobre o comportamento insolente dos alunos.

Manifestagoes de alunos reivindicando seguranga e vigildncia nas esco-
las, bem como crimes e delitos cometidos em unidades escolares, ganharam
espaco na midia francesa, no inicio dos anos 1990, auxiliando a construgao
da nogao de que a “decadéncia global dos costumes educacionais ¢ relacio-
nada ao declinio das normas familiares, as insuficiéncias politicas, a fraque-
za do Estado e a uma suposta frouxidao dos professores” (DEBARBIEUX,
2001, p.173).

No campo socioldgico, nos anos de 1990, conforme Debarbieux
(2001), a violéncia escolar continuou relacionada as questoes urbanas e a
desigualdade social, embora se tenha conseguido estabelecer o papel que
as caracteristicas particulares das escolas assumiam na produg¢io ou na pre-
vencao da violéncia na escola e sua contribui¢io na socializagio dos alunos.

Segundo Blaya et al. (2006), foi no decorrer dos anos de 1990 que se
reconheceu que o fendmeno da violéncia estava presente nas escolas da
Franga. Foi naquele periodo que se desenvolveu a compreensao de que as
escolas teriam um papel decisivo no enfrentamento dos casos de violén-
cia, que ocorriam em seu interior. A ¢época, o governo francés criou pla-
nos nacionais de luta contra a violéncia escolar, langando programas de
intervengdo baseados na assessoria as escolas e na ajuda entre alunos. Uma
intensa mobilizagdo institucional foi realizada, privilegiando o atendimen-
to de instituigoes escolares identificadas por critérios sociais, estabelecendo
“zonas de educagdo prioritdrias” e “rompendo o mito igualitdrio francés
por meio dos efeitos da discriminagao positiva” (DEBARBIEUX, 2001,
p-174). Naquele momento, a violéncia escolar foi abordada oficialmente
como uma ameaga exterior ao ambiente escolar decorrente da delinquéncia
juvenil e como um problema de seguranga publica.

Entretanto, de acordo com Debarbieux (2001), outras acoes do Estado
— representadas por levantamentos realizados por diferentes ministérios —
indicaram como principais autores das infragdes os proprios alunos das

escolas. Os dados recenseados em 1999, considerando o ntimero de alu-
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nos matriculados e o nimero de infrages, mostraram uma ocorréncia de
0,014% de violéncia nas escolas, enquanto a comparagao entre a populagio
francesa e a proporgao de crimes e delitos indicou 6,5%. Embora ressalte
que 80% dos casos de violéncia na escola tenham sido encaminhados pela
prépria escola e nao constassem dos relatérios, o autor alega que mesmo
que fossem incluidos os indices das escolas continuariam sendo muito me-
nores do que os da sociedade, em geral.

Refletindo sobre tais dados, Debarbieux (2002) garante haver um “cer-
to exagero na representagdo da violéncia nas escolas e o trabalho cientifico
contribui para medir a extensdo desse exagero” (p.23). Essa imagem seria
alimentada por incidentes pontuais, que ganharam espago na midia. O au-
tor afirma, ainda, que a “cifra oculta” — denominagao para os nimeros de
casos que nao aparecem nas estatisticas, em virtude das vitimas nao terem
registrado a ocorréncia — nio poderia ser desconsiderada, e as vitimas deve-
riam ser assegurados o cuidado, apés o trauma, e um lugar privilegiado em
pesquisas que nio as silenciasse ou as omitisse.

Para Montoya (2002), a cifra oculta é composta também pela peque-
na delinquéncia, pelas perturbagoes da ordem e pela violéncia ténue, que
constituem os casos mais comuns ocorridos nos estabelecimentos escolares
franceses e que de fato causavam prejuizo ao cotidiano escolar. O autor ale-
ga que uma maneira de reduzir a imprecisao dos dados sobre violéncia nas
escolas seria a realizagao de estudos sobre vitimizagao.

Debarbieux (2002) relata que estudos naquela direcio — que escutam as
vitimas de violéncia escolar — inicialmente utilizaram conceitos como micro-
violéncia ou incivilidade, cairam em desuso, dando lugar 4 realizagio de estu-
dos que utilizam o conceito de intimidacio por colegas no ambiente escolar.
Tais estudos forneceram uma compreensio detalhada dos mecanismos aos
quais as vitimas estavam submetidas e o risco de suicidio deles decorrente.
Entretanto, Debarbieux reconhece que limitar a violéncia na escola a intimi-
dacio exclui a violéncia dos adultos com os alunos e a violéncia anti-institu-
cional (depredacoes e agressoes verbais a representantes da escola).

Nos anos 2000, a énfase das pesquisas francesas recaiu sobre as micro-
violéncias e o clima escolar, de acordo com Blaya et al. (2006), e sobre o

papel da formacio inicial e continuada de professores.

44 | Thais Sarmanho Paulo / Sandra Francesca Conte de Almeida



Na Inglaterra, de acordo com Hayden e Blaya (2002), os estudos acerca
da violéncia na escola s3o poucos, pois em inglés o termo violéncia sugere
ataque ou lesao fisica. A defini¢ao operacional da violéncia nas pesquisas
sobre o espaco escolar tende a utilizar as palavras agressao e comportamento
agressivo. Tais comportamentos sio nomeados como: 1) insubordina¢io,
quando relacionados a interrupgio das aulas ou da aprendizagem; 2) de-
sinteresse, para indicar falta de empenho ou de atengao na escola; 3) com-
portamento antissocial, referindo-se a atos que desobedecem a lei, mas que
nao sejam, essencialmente, ilegais ou que nao tenham gerado processos ju-
diciais; 4) comportamento delinquente, utilizado para casos que infringem
a lei ou sao passiveis de interveng¢des da justica penal; 5) comportamento
de intimidacdo, quando alunos atemorizam pares; 6) comportamentos per-
turbados, quando os estudos partem de andlises no campo da satide mental.

Dentre os conceitos citados, segundo as autoras, o mais utilizado e bem
definido é o de comportamento de intimidagao, que conta com larga tradi-
¢ao de pesquisa na Inglaterra e enfoca trés dreas principais: comportamen-
to de alunos tratando de disciplina, intimidagao, desinteresse e expulsio;
interagao entre alunos e professores, padroes éticos da escola voltados para
queixas de professores, melhorias escolares e administragao comportamen-
tal; comportamentos estranhos a drea escolar relacionados a investigagao
sobre seguranca na escola.

As pesquisas sobre intimidagao na escola — ou bullying — iniciaram-se na
Inglaterra no fim dos anos 1980 ¢ até o final da década de 1990 concentravam-
-se na intimidagdo de alunos contra alunos, deixando de lado “brigas, atitudes
agressivas e violentas dirigidas contra professores, comportamentos agressivos e
violentos por parte dos professores em relagio aos alunos, vandalismo, extorsao,
assédio sexual e ataque racial, etc” (HAYDEN; BLAYA, 2002, p.84).

Para Hayden e Blaya (2002), ainda que nio seja comum naquele
pais o registro oficial ou a divulgacio das estatisticas sobre incidentes

violentos nas escolas, o Levantamento Elton®, realizado em meados dos

5 Publicado em 1989 sob o titulo Relatério governamental Elton sobre disciplina® (Cf. COWIE;
SMITH, 2002), o Levantamento Elton foi realizado pelo Department for Education and Skills — Welsh
Office “como reagio as preocupagdes expressas pelos docentes de que comportamentos insubordinados,

e até mesmo violentos, vinham se tornando mais visiveis nas escolas” (HAYDEN; BLAYA, 2002, p.69).
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anos 1980, influenciou os estudos sobre intimidag¢ao, pois mostrou que
os docentes nao consideravam as agressoes por eles sofridas um grande
problema, mas identificavam perturbacdes constantes em suas aulas e
especialmente os efeitos cumulativos do “mau comportamento”, como
sendo responsdveis pelo estresse entre os professores. Empurroes e in-
sultos verbais entre alunos faziam parte da rotina de suas aulas. Porém,
pesquisas feitas no periodo mostraram que os professores ignoravam a
situagao, embora ela fosse generalizada.

Xingamentos, agressoes fisicas, disseminagao de noticias ou histérias
sem fundamento (boato), gestos ofensivos, discriminago, extorsao cons-
titufam abuso de poder sistemdtico e eram as formas mais comuns de in-
timidagdo. As pesquisas sobre intimidagao nas escolas realizadas até 2002
concentraram-se na intimida¢io entre alunos, embora tenham reconhecido
que a intimidagdo pode ocorrer também entre adultos e entre adultos e
criangas. O tema ganhou atenc¢io do governo, que estabeleceu para as agoes
de inspecao da Ofhicial Body for Inspecting Schools—Ofstead, a Lei de
Padroes e Estrutura Escolares (Scholl Standards and Framework Act), em
1998, determinando que “os diretores sao obrigados a adotar medidas para
evitar todas as formas de intimidacio entre alunos” (HAYDEN; BLAYA,
2002, p.72).

Além disso, as autoras, ao analisar quatro estudos sobre a ocorréncia
de intimidagao na escola, demonstraram que “a intimidagao é uma carac-
teristica significativa da vida escolar, afetando nao apenas o individuo, mas
também toda a atmosfera da escola e a frequéncia as aulas” (HAYDEN;
BLAYA, 2002, p.73), situagdo que ocorria, principalmente, no pdtio, na
cantina, nos corredores, ainda que tenham sido identificados casos em sala
de aula, no ensino secunddrio. Hayden e Blaya destacam, ainda, que os
efeitos da intimidagao iam desde o desinteresse pela escola, o baixo desem-
penho e o absenteismo até, em alguns casos identificados pelas pesquisas,
o suicidio.

Entre as agdes empreendidas pelas escolas, as autoras destacam uma
medida que tem merecido a aten¢ao dos pesquisadores desde a década de
1990: a expulsao. A aplicagao da expulsio ocorre em casos nos quais foram
identificados comportamentos fisicamente agressivos (em mais de 50% dos
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casos) ou de perturbagao da aprendizagem da turma, que “geralmente se
dao apds um periodo relativamente longo de relagoes dificeis e de inciden-
tes na escola” (HAYDEN; BLAYA, 2002, p.77). Na Inglaterra, hd uma
distingao entre expulsio nao oficial e oficial. A expulsao nao oficial abrange
medidas que incluem: 1) mandar para casa o aluno envolvido num epi-
sédio especifico, para que se acalme; e 2) sugerir e convencer o discente a
mudar de escola, argumentando que outro estabelecimento de ensino seria
mais adequado para ele. A expulsao oficial ¢ definitiva ou por periodo de-
terminado, compreendido entre 45 dias e um ano letivo.

Considerando diferentes pesquisas realizadas no Reino Unido, Cowie e
Smith (2002) tracam um panorama sobre a violéncia na escola, identifican-
do que nas escolas escocesas o grau de intimida¢ao entre alunos ¢ menor do
que nas escolas inglesas.

Segundo os autores, uma pesquisa realizada em escolas secunddrias,
no norte da Inglaterra, sobre a natureza da intimidagao, apontou maus-
-tratos, extorsdo por dinheiro, chutes, socos e danos a objetos dos alunos
como os atos mais frequentes de intimida¢io. Outra pesquisa, de Ambito
nacional, detectou que entre as vitimas de intimidagdo 30% nao repor-
taram a ninguém a situacdo, e que meninos tendiam mais do que as me-
ninas, da mesma forma que os mais velhos tendiam mais do que os mais
jovens, a omitir situagdes que viveram, suportando abusos e silenciando
seu sofrimento.

Os autores chamam a aten¢io para a questao da diferenca, da alterida-
de, como um dos componentes da intimidagio nas escolas, ao afirmarem
que “os alunos, que sio de alguma forma diferentes, podem ser escolhidos
como vitimas” (COWIE; SMITH, 2002, p.253). Uma investigagao rea-
lizada em 33 escolas londrinas® apontou ser a violéncia racial — manifesta
em provocagoes ¢ Xingamentos racistas contra alunos de origem étnica nao
branca — muito maior do que a violéncia contra alunos da mesma idade,

sexo e brancos. Outro estudo revelou que o assédio sexual nas escolas secun-

6 Para mais detalhes consultar: MOONEY, A., CREESERA, Rosemary; BLATCHFORD, P. Children’s
view on teasing and fighting in junior schools. Educational Research, n. 33, p.103-112,1991. Disponivel em:
<http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1080/0013188910330203?journal Code=rere20#preview>
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ddrias aparecia mais frequentemente na faixa entre 13 e 14 anos, sobretudo
de meninos em relagao as meninas, ainda que existissem casos esporddicos
de meninas sobre meninos. Os autores asseguram que agressoes verbais e
xingamentos sexuais, em alguns casos, motivaram as vitimas a abandonar
seus estudos e a interromper sua trajetdria escolar.

Entre os alunos que se destacavam por serem diferentes da maioria dos
estudantes, de algum modo, os que apresentavam necessidades especiais
eram vitimas frequentes de intimidagao, segundo os autores, por possui-
rem caracteristicas particulares relativas ao processo de aprendizagem e as
condigoes fisicas e por nao apresentarem habilidades sociais que os prote-
gessem dos agressores. Alguns desses alunos, por manifestarem comporta-
mento agressivo, transformam-se em vitimas agressivas. Outro grupo que
possuia caracteristicas que o tornava diferente dos demais era o de meninos
e meninas homossexuais. No caso de estudantes tanto gays quanto lésbicas,
os autores apresentam dados de uma pesquisa realizada com 140 jovens,
indicando que 80% dos participantes ja tinham sido alvo de zombarias por
sua orientagao sexual e mais de 50% alvo de agressoes fisicas e ridiculariza-
¢do efetuadas tanto por alunos quanto por professores.

Como estratégia de intervengao naquele cendrio, a Comissao Elton, de
acordo com Cowie e Smith (2002) “recomendou as escolas o desenvolvi-
mento de normas e disciplinas amplas de comportamento” (p.255). Apés
escutar pais, alunos, docentes e funciondrios, as escolas deveriam identificar
que comportamentos seriam considerados aceitdveis e quais seriam os ina-
ceitdveis e estabelecer as respectivas sangoes.

Os autores relatam que, em 1992, foi criado pelo Conselho Escocés de
Pesquisas Educacionais um pacote de medidas com a fungio de auxiliar a
politica de combate 2 intimidagao nas escolas, sendo inicialmente distribu-
ido para as escolas da Escdcia e em seguida para as escolas da Inglaterra, do
Pais de Gales e da Irlanda do Norte.

Especificamente na Escdcia, no final de 1992, foi desenvolvida uma
“Iniciativa de combate a intimidag¢do nas escolas escocesas” (Scottish School
Anti-Bullying Initiative — SSABI), que recomendava aconselhamento, in-
formagao e treinamento como estratégias para a atuacio dos professores e

das escolas e pressupunha a realizac¢io de trabalho conjunto com autorida-
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des educacionais e de estudos sobre as escolas com a inten¢io de elaborar
materiais pedagdgicos. Em 1994, foi desenvolvido o projeto “Nao sofra em
siléncio: um pacote anti-intimidagao para as escolas”, reeditado em 2000.
Em 1999, foi implantada a Lei dos Padrées e Estruturas Escolares, que
solicitava as escolas que assegurassem o cumprimento da Lei dos Direitos
Humanos, que entrou em vigor em 2000.

Entre as diferentes estratégias de intervengio, os autores ressaltam como
tendo sido uma atuacio com efeito positivo as intervencoes baseadas no
potencial dos alunos e nos sistemas de apoio entre colegas, que partiam da
ideia de que alunos poderiam ser tteis no trato de situagdes de intimidagao
nas escolas. Os projetos incorporaram técnicas de aconselhamento, media-
¢ao e atendimento de pedidos de ajuda das vitimas, com o objetivo de en-
contrar solugdes para os problemas, com o apoio e a supervisao de adultos.
Esse tipo de intervengao apresentou como resultado melhoria do “clima”
da escola e diminui¢do de casos de silenciamento em torno das agressoes
sofridas, ainda que em alguns casos os participantes tenham sido alvo de
hostilidade por parte dos outros colegas.

Segundo Cowie e Smith (2002), a parceria entre a Childline’ e as esco-
las, em 1998, — que existe até hoje — criou o projeto CHIPS em 17% das es-
colas secunddrias do Reino Unido, que ofereceu aos jovens apoio pastoral,
desenvolvimento de percepgao emocional, fortalecimento das politicas de
combate a intimidagao e ao racismo e daquelas que favoreciam a igualdade
de oportunidades. Das escolas envolvidas no projeto, mais de 50% optaram
por sistemas de apoio entre colegas, e em outras os jovens tinham papel
destacado nos conselhos escolares.

Clémence (2002) afirma que na Swui¢a, até o inicio dos anos 2000, nao
havia dados disponiveis sobre os diferentes cantées do pais, pelo fato de

nao existirem pesquisas nacionais sobre o assunto, ainda que a violéncia

7 Childlineé um servico de aconselhamento para criangas e jovens no Reino Unido, coordenado pela
National Society for the Prevention of Cruelty to Children (NSPCC), entidade fundada no século XIX,
no Reino Unido, com o objetivo de combater a crueldade contra criangas. Criangas e jovens sio aten-
didos por voluntdrios 24 horas por dia por meio de um servico de telefone (que atende atualmente a
milhares de chamadas) ou pelo site<http://www.childline.org.uk.> No site hd informagées, conselhos,
ferramentas criativas, videos ¢ jogos para ajudar as criancas a expressar seus sentimentos e a desenvolver

a conflanga para falar.
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escolar tenha chamado a atengio de pesquisadores e algumas poucas pes-
quisas tenham se iniciado. O autor apresenta um estudo, realizado na Suica
francéfona, com 129 escolas, embasado na defini¢ao de violéncia sob a
dtica de professores e alunos e no nivel de gravidade que eles atribuiam aos
atos identificados como violentos. Na investigagao, professores incluiram
como violentos tipos especificos de atos, como agressoes verbais e agressoes
entre pares. No entanto, os alunos nio os classificaram como tais, embora
ambos reconhecessem ameacas, agressoes fisicas, extorsao de dinheiro entre
pessoas com desigualdade de condigdes como violéncia.

Para os alunos, violéncia era “uma agressao intencional, principalmente
fisica, a pessoas com desigualdade de condigoes” (CLEMENCE, 2002, p.
226), e que nao incluia oposi¢ao ou descortesia com professores e grafita-
gem, tomados pelos alunos como brincadeira. Entretanto, a pesquisa mos-
trou que “os alunos consideram que ser descortés com um professor é mais
grave que chutar um aluno” (p.227).

O autor detectou que os professores consideravam grave o fato de os
alunos se agredirem fisicamente, enquanto os alunos sé localizaram como
grave o ato de alunos mais velhos agredirem alunos mais novos. Além disso,
a medida que a idade dos alunos aumentava, diminufa a avaliacao de que
descortesia era uma violéncia. Os agressores nao consideravam que seus atos
eram graves, embora os nao agressores e/ou as vitimas os considerassem.

De acordo com Clémence (2002), os atos mais comuns nas escolas,
em escala decrescente, eram: roubos, danos a propriedade e ataques fisicos
e,em igual frequéncia, a extorsao. O autor afirma, ainda, que o tamanho
da escola e da populagao escolar influenciava diretamente no nimero de
ocorréncias na escola, o que explicaria a diferenca de incidéncia de violéncia
nas escolas de Genebra e no resto da Suica francéfona.

Na pesquisa, identificou-se que a maioria dos diretores das escolas rela-
tou principalmente atos que diziam respeito a incivilidade e aos efeitos dos
atos que quebram as regras de bom comportamento e perturbam o coti-
diano das escolas, mostrando que apenas um ter¢o das escolas pesquisadas
apresentou problemas graves. Em 35% das escolas o nivel de violéncia real
era baixo, ocorrendo roubo de dinheiro, de objetos pessoais e, com menor

expressdo, cabular aulas, vandalismo e uso de bebidas alcodlicas. Em 30%
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das escolas pairava um clima de inseguranca, acrescentando-se aos atos
listados anteriormente agressoes verbais entre alunos e professores, brigas
entre discentes e ocorréncia de depressao ente os docentes. Em 35% das
escolas somavam-se, ainda, extorsdo, roubo de objetos da escola, presenga
de armas e ocorréncia de suicidio de alunos.

Clémence (2002) relaciona o aumento das agressoes verbais e fisicas de
alunos contra professores com o reconhecimento social dos professores, que
nas escolas urbanas era menor que nas escolas de dreas menos urbanizadas
ou nas chamadas escolas rurais, embora os préprios professores nao tives-
sem reconhecido a deterioracio de sua autoridade.

No que se referia & percepgao dos professores sobre a violéncia na es-
cola, o autor identificou que professoras eram mais vitimas do que agen-
tes de atos de incivilidade contra alunos, contrariamente aos alunos, que
eram mais agentes do que sujeitos desses atos. Considerando a relagao
entre posi¢do (professores e alunos) e sexo, o autor identificou que a con-
tenda era maior quando estavam envolvidos sujeitos do sexo masculino,
destacando que entre alunos havia mais atos de rebeldia, identificados
principalmente como os relacionados ao nao atendimento as solicitagdes
de professores.

Quanto a percepgao dos alunos sobre os atos de agressao fisica iden-
tificados pelos professores e reputados como violéncia pelos alunos,
Clémence (2002) assevera que as brigas eram duas vezes mais frequentes
entre meninos do que entre meninas e mais frequentes em escolas de me-
nor porte. Extorsao, ameagas com uso de armas, situa¢oes de constrangi-
mento e assédio sexual apareceram em niimeros semelhantes, e ainda que
demonstrassem um baixo niimero estatistico — em torno de 7% — acome-
tiam centenas de alunos.

Nas escolas francéfonas, segundo Clémence (2002), foi estabelecida
uma colaboragio entre as escolas, o Departamento Médico-Pedagégico e
a policia como medida de intervengio nas situagoes de violéncia na esco-
la. Como estratégias de atuacdo, a maioria das escolas utilizava animagao
dramdtica, arbitragem — a fungao de drbitro em Genebra ¢ de responsabi-
lidade de um psicélogo escolar ou de um assistente social —, organizagao

de semanas de acampamento e, dependendo do cantdo, eram recorrentes
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a educagao religiosa e a formagao de professores. No que dizia respeito a
participagdo de alunos, eram comuns a publicagao de jornais estudantis,
conselhos de alunos e representagao de alunos em reunides que avaliavam
as aulas.

Também na Alemanha a midia cedeu espaco para casos de violéncia
nas escolas, o que, de acordo com Funk (2002), for¢ou a realizacio de es-
tudos empiricos sobre o tema. As pesquisas demonstraram que a violéncia
nas escolas nao era um problema grave, o que levou o autor a recomendar
que ndo se dramatizasse nem se supervalorizasse a situa¢o em virtude da
espetacularizagio em torno de casos pontuais com uso de formas brutais de
violéncia fisica.

Até os anos 2000, de acordo com o autor, ndo existiam dados quan-
titativos sobre a violéncia nas escolas na Alemanha, embora tenham sido
realizados estudos sobre sistemas educacionais em locais especificos. Ao
contrdrio das pesquisas feitas em outros paises europeus, que utilizam as ex-
pressoes intimidagao, bullying ou comportamento antissocial, na Alemanha
o conceito de violéncia é aceito e definido como um feixe de atos e ativida-
des que promovem sofrimento fisico ou mental aos sujeitos do ambiente
escolar ou danos causados a objetos e dependéncias da escola. Tal definigao
de violéncia inclui agressao fisica e verbal/psicolédgica e “formas de violéncia
ameacadoras ou sexistas cometidas por ou contra alunos, professores ou
outros individuos, bem como a violéncia dirigida a bens materiais (vanda-
lismo)” (FUNK, 2002, p.133).

Em 1994, segundo o autor, foi realizado na cidade de Niiremberg um
levantamento acerca da violéncia nas escolas em que, com base nos sujeitos
da pesquisa — alunos —, foi possivel identificar que o ato de violéncia ou
transgressio na escola mais frequente era a utilizagao de linguagem verbal
agressiva, seguida de brigas com outros alunos, difamagio, ofensa verbal
frontal ou nao a professores, danos (destruir ou sujar) ao prédio escolar. A
investigagao apontou como raras as situagoes que envolviam assédio sexual
contra alunos, ameaga com armas e, ainda menos frequentes, assédio sexual
ou ameagas a professores.

O tratamento estatistico dos dados mostrou que meninas eram as vi-

timas preferenciais do assédio sexual e os meninos as maiores vitimas de
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todos os outros tipos de violéncia e também os que mais cometiam algum
tipo de violéncia. Estudos posteriores identificaram como tipos de trans-
gressoes € atos violentos na escola: mentiras e xingamentos, brigas, vanda-
lismo, ameagas com armas e assédio sexual. Outro elemento apontado no
levantamento referia-se as razdes que motivavam as situagoes de violéncia
na escola.

Praticamente a mesma situacio aparece nas pesquisas feitas na Bavdria,
onde a maior parte dos incidentes estava relacionada a agressoes verbais,
seguidas em menos da metade dos casos de atos de violéncia fisica e de van-
dalismo. Em uma das pesquisas identificou-se uma superposigo entre ser a
vitima caluniada, xingada, que apanhava de outros alunos, e ser o infrator
que caluniava, insultava e batia em outros alunos.

Uma das mais raras violéncias apontadas por vdrias pesquisas na
Alemanha, de acordo com Funk (2002), dizia respeito a violéncia contra
professores e, nos casos em que ocorria, a professora era apontada como
alvo preferencial nas situagoes. Esse tipo de violéncia crescia 8 medida que
os alunos avancavam nos niveis de ensino, ou seja, era mais frequente en-
contrar esses casos nas escolas profissionalizantes ou secunddrias, embora
também tenham sido identificados nas escolas para criancas com dificulda-
des de aprendizado.

Segundo o autor, nao havia consenso entre os pesquisadores quanto ao
crescimento ou nao da violéncia escolar, embora aqueles concordassem que
“transgressoes de menor importincia tenham aumentado, e que a violéncia
verbal, em particular, seja hoje parte da vida escolar cotidiana” (FUNK,
2002, p. 136). Nao havia comprovacio de que expressoes mais graves de
violéncia também estivessem aumentando.

Entretanto, Funk (2002) identificou fatores que contribuiam para o uso
da violéncia na escola pelos jovens: os tragos individuais de personalidade; o
ambiente familiar (falta de afetividade nas relagoes familiares; separagao dos
pais; ser filho dnico; pobreza ou dificuldades econdmicas; atitude permissi-
va, agressiva ou rigida dos pais; pais que se ausentam o dia inteiro por traba-
lharem fora); o grupo de pares (filiagao a grupos de individuos infratores); a
escola (ambiente de trabalho ruim para os docentes; relagao professor-alu-

no; falta de considera¢do com as normas e os valores escolares); a exposigao
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a midia (programas e filmes com contetido violento). Além desses fatores,
o autor assegura que o aumento da individualizagao e da pluralizagio dos
estilos de vida, na contemporaneidade, em que a importincia dos grupos
de colegas e da midia ¢ maior do que a da familia, da igreja, do clube ou da
vizinhanga, conduz, em sua interpretacio e em casos isolados, a processos
desintegradores que culminam em atos violentos.

Na Grécia, de acordo com Artinopoulou (2002), o tema da violéncia
na escola estd em construgio tanto no dmbito académico quanto na for-
mulagio de politicas publicas, pois naquele pais a violéncia na escola nao é
considerada um objeto independente. Os termos mais utilizados na Grécia
para definir situagdes que envolvam a violéncia no 4mbito escolar sao: vio-
léncia escolar, ou delinquéncia juvenil, e apenas casos esporddicos de con-
flitos raciais, gangues, uso de drogas pelos alunos ou minorias nas escolas
sao tratados pela midia.

O autor ressalta que a situagao na Grécia nao é tao aguda ou generali-
zada quanto em outros paises, embora reconheca que exista uma alta cifra
oculta de violéncia nas escolas, pois a maioria dos casos nao ¢ registrada
pelos diretores, que temem que o registro/estatistica prejudique a reputagao
da escola. Em uma das pesquisas realizadas, até os anos 2000, a migra-
¢ao foi considerada um fator que contribufa para o aumento da violéncia
escolar, pois seus resultados identificaram o aumento da violéncia escolar
entre grupos de jovens estudantes, que cometiam delitos, fossem gregos ou
imigrantes, e pessoas de fora da escola, situagdo que assumia um grau de
gravidade maior nas dreas urbanas.

Participar de incidentes violentos nas escolas gregas, segundo
Artinopoulou (2002), é um ato que envolve particularmente meninos e
relaciona-se a danos contra a propriedade, a ofensas verbais, a ameacas ¢ a
agressoes fisicas. O autor ressalta que quanto mais altas as notas dos estu-
dantes, menor seu envolvimento em situagoes violentas, seja como agresso-
res seja como vitimas.

Referindo-se a um levantamento realizado em Atenas, Artinopoulou
(2002) mostra que 60% dos alunos estiveram envolvidos em conflitos
violentos, dos quais 11% faziam uso de violéncia verbal, 6% relataram

envolver-se também com agressoes fisicas e 3% indicaram a agressio
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fisica como a situagao mais frequente. Em outra pesquisa, que utilizou
como procedimento de coleta de dados autodepoimentos, 54% dos jo-
vens de 14 a 21 anos mencionaram o vandalismo como o tipo de vio-
léncia mais frequente.

Porém, o autor chama a atengio para o fato de que “outras formas de
violéncia — como a violéncia dos alunos em relagio aos professores — nio
foram incluidas nas pesquisas até hoje realizadas” (ARTINOPOULOU,
2002, p. 162), e que isso se devia a imagem estereotipada da violéncia na
escola, que enfoca somente o comportamento dos alunos e suas diferengas,
deixando de lado o papel da escola no desenvolvimento da aprendizagem
e na reprodugio de cédigos de comportamento que envolvem a violéncia.

Sobre a politica nacional, Artinopoulou (2002) faz referéncia a Rede
de Assisténcia Social a Juventude que, desde os anos 2000, e em colabora-
¢ao com municipios e universidades e com o apoio do Secretdrio-Geral da
Juventude, oferece atividades que auxiliam os jovens a enfrentar os proble-
mas na escola, na familia e nas suas relagdes interpessoais, com cardter de
prevencao e intervengao.

As politicas de intervengao da violéncia escolar foram inseridas na
Grécia, em nivel nacional, no Ambito da politica educacional, apenas
em 1999, embora Artinopoulou (2002) nao tenha identificado priori-
dade para o assunto. A interpretagao corrente no pais relaciona a vio-
léncia com a exclusio social, logo as iniciativas partem da ideia de que
¢ preciso intervir no fendmeno do abandono escolar, no racismo, na
xenofobia e no uso de drogas e desenvolver em todas as escolas a edu-
cagdo multicultural.

A reforma educacional incluiu a introdugio de programas para melho-
ria da aprendizagem de alunos com dificuldades; a inclusio de atividades
recreativas para alunos no hordrio de trabalho dos pais; a criagao de esco-
las para jovens adultos completarem seus estudos; a criagao de um Centro
Nacional de Consultoria e Orientacio Vocacional, com setenta centros dis-
tritais e duzentas filiais em escolas rurais; o treinamento de professores; a
implantagao de medidas de apoio social, de acordo com as caracteristicas
e as necessidades educativas de imigrantes, ciganos, mugulmanos ou repa-

triados, que incluia a elabora¢io de materiais audiovisuais de qualidade; a
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criagao do Instituto de Educagio para a educagao multicultural dos alunos
da Didspora e a formagio de oito centros de linguas europeias em parceria
com as escolas.

Além dos programas suprarreferenciados, Artinopoulou (2002) relata
que foram desenvolvidos também programas de educagio para a saude,
de educacio ambiental e de cultura nas escolas, tendo sido criadas 1.500
bibliotecas escolares, programas de mobilidade de alunos e professores e
reforco a parcerias escolares.

As iniciativas visavam a melhoria da qualidade da educacio, pois as
escolas eram consideradas “a for¢ca motriz do desenvolvimento das comu-
nidades locais” (ARTINOPOULOU, 2002, p. 170). Foram desenvolvidos
vérios programas que abarcavam ecologia, cultura, drogas, educacao para a
sadde e atividades recreativas. Apesar de se compreender que indiretamente
tais agoes contribufam para a diminui¢io de conflitos violentos na escola,
nao se reconhecia “a violéncia escolar como um fendmeno social, mas ape-
nas como estudos de caso ou como comportamentos individuais de jovens
delinquentes” (p. 168).

A violéncia na escola foi considerada por muito tempo, na Espanha,
um problema insignificante, “um distirbio de comportamento presente
em algumas criangas (mais nas vitimas que nos agressores), ou mesmo
como algo que sequer existia, nao justificando qualquer esfor¢o de pes-
quisa” (ORTEGA, 2002, p. 198). A falta de reconhecimento da violéncia
como um problema escolar ¢ de um modelo teérico que possibilitasse
sua andlise, tanto quanto a relutincia sobre a adequa¢io de procedimen-
tos metodolégicos, eram dificuldades que adiavam o investimento nesse
campo de estudos.

Entretanto, em 1991, de acordo com Ortega (2002), foi realizado um
estudo descritivo, com cardter de pesquisa e intervengao, sobre intimidagao
nas escolas, detectando que insultos, xingamentos, ofensas verbais, amea-
cas, maus-tratos em geral, intimidagao, isolamento social e abuso de poder
ocorriam entre alunos nas escolas espanholas e seus resultados eram andlo-
gos aos alcangados por investigacoes em outros paises. Os locais preferen-
ciais de ocorréncia desses atos eram as salas de aula e o pétio e o envolvi-

mento de meninos nessas situagoes era maior que o das meninas. Para os
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alunos, os professores nao tinham conhecimento das ocorréncias, ainda que
as mesmas se lhes reportassem na metade dos casos. Estatisticamente, 14%
dos alunos afirmaram que seus professores intervinham “quase sempre” e
37% afirmaram “as vezes”. Quanto aos intimidadores, 44% declararam
nunca terem sido repreendidos.

A descrigao dos primeiros dados, segundo Ortega (2002), conduziu o
grupo de pesquisadores a ajustar a defini¢io inicial do problema e o perfil
dos protagonistas dos conflitos para vitimas, agressores, vitimas agressivas
e espectadores, de modo que nos anos subsequentes foi empreendida uma
andlise mais detalhada, que estabeleceu como elementos prioritérios: a) a
defini¢ao de maus-tratos como atos que incluiam abuso de poder, amea-
cas, agressoes verbais e fisicas, isolamento, vandalismo e roubo; b) o grau
de envolvimento e o nivel de ocorréncia em cada unidade escolar; c) o
grau de ocorréncia dos comportamentos violentos; d) a identidade dos
perpetradores ¢ a das vitimas e a relagdo entre eles; €) a sala de aula, por
ser o local preferencial dos maus-tratos e contar com a presenga de pro-
fessores; f) a sensibilidade moral dos alunos (todos os alunos e alunas da
escola, incluindo os sujeitos envolvidos ou nio nas agressoes, e os espec-
tadores) para as situagoes; g) o comportamento, as atitudes e as opinides
dos professores.

O redimensionamento da pesquisa permitiu a interpreta¢ao da auto-
definigao dos alunos em relagio a posi¢ao que ocupavam nas situagdes de
violéncia e a constitui¢do de uma tipologia que os caracterizou em trés
tipos: a) vitimas puras (10% nunca se consideraram agressores); b) agres-
sores puros (20% nunca se viram como vitimas), ¢ ¢) ambivalentes (70%
se consideraram ao mesmo tempo vitimas e agressores). Entretanto, Ortega
(2002) lembra que analisar a violéncia nas escolas é uma tarefa que exige
muito empenho, pois havia virios pontos a serem analisados, como o caso
de alunos que nio se reconheceram como vitimas, mas relataram sofrer
intimidagio, alunos para os quais era dificil identificar o limite entre brin-
cadeiras e maus-tratos, situagoes que influenciaram as respostas sobre ser

vitima ou agressor.
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Um simpésio® realizado em 1992 considerou que a violéncia escolar
nao poderia ser encarada como um problema pessoal dos alunos e alunas,
mas de Ambito social e escolar, destacando também as responsabilidades
da familia, da escola e da sociedade, em geral. Nos anos de 1995 ¢ 1996, a
midia espanhola noticiou de modo sensacionalista fatos isolados e peculia-
res de violéncia nas escolas, obtendo como efeito positivo, segundo Ortega
(2002), a atencao da sociedade e das autoridades educacionais sobre a ne-
cessidade de intervencao nas unidades escolares.

A autora destaca o Projeto SAVE — projeto de Sevilha para lidar com
a violéncia escolar —, proposto em 1995, com base em um semindrio de
conscientizagao sobre o tema e aceito por 26 escolas’. O projeto desenvol-
veu duas linhas: a prevencao e a intervencao. No que se refere & primeira,
considerou como pressuposto o envolvimento da equipe da escola assumin-
do parte da responsabilidade por sua execu¢io, de modo que os professores
foram encarregados da coordenagio de medidas contra a violéncia escolar
em suas institui¢des de ensino. Isso foi possivel com a realizagio de um
conjunto de semindrios para os professores, de cardter permanente, que se
familiarizaram com os resultados da pesquisa e com os procedimentos de
coleta e andlise de dados. O treinamento da equipe de docentes constituiu a
etapa principal da linha de prevencao, pois instrumentalizava, teoricamen-
te, os professores para compreenderem o fendmeno da violéncia na escola
e perceberem que a docéncia estd vinculada tanto ao desenvolvimento do
processo ensino-aprendizagem quanto a pesquisa.

Do conjunto de escolas participantes, 10 iniciaram as atividades em
cardter de intervenc¢do e prevengao da violéncia nas escolas com um proje-
to, resultante dos semindrios, intitulado Convivéncia na escola: o que ela é e
como tratd-la, publicado pelo Conselho Regional de Educagao. A proposta
foi adaptada as particularidades de cada escola e de sua comunidade escolar,

considerando que os professores, de posse de instrumentos tedricos e con-

8 O simpésio intitulado Bullying and victimization in several countries ocorreu durante a 5 Conferéncia
Europeia sobre Psicologia do Desenvolvimento, em setembro de 1992, em Sevilha, segundo Ortega
(2002).

9 Inicialmente, o projeto obteve a adesio de 23 escolas. Dois anos depois, mais trés escolas solicitaram

inclusio (ORTEGA, 2002, p.205).
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ceituais, poderiam propor inovagoes educacionais especificas.

A pesquisa atingiu 4.914 alunos, na faixa etdria de oito a dezoito anos,
de escolas primdrias (maioria) e escolas secunddrias, que responderam a
questoes sobre relagoes interpessoais; o mundo social (escola e familia); au-
topercepgao como agressores ou vitimas; tipos de maus-tratos; exclusio ou
abusos existentes nas escolas; opinioes e atitudes relacionadas as situagoes
de violéncia nos espacos escolares; confianca, didlogo e auxilio de professo-
res, familiares e amigos.

Na linha de intervencao, o Projeto SAVE baseou-se no principio de que
o aperfeicoamento das condigoes de convivéncia poderia ser alcangado por
meio de um modelo de educacio que trabalhasse as emogdes, os sentimen-
tos e os valores, de modo que pudesse se constituir como uma das medidas
mais eficazes de resolugao das dificuldades da escola naquele campo. Dentre
as diferentes atividades propostas, Ortega aponta os circulos de qualida-
de (grupos de alunos interessados e preparados para intervir em situagoes
de conflito) como uma das modalidades que alcangou os resultados mais
positivos. Outra estratégia de relativo sucesso foi a mediagao de conflitos
nas escolas, na qual um drbitro mediava a reflexdo sobre uma determinada
situagdo. Muito semelhantes aos circulos de qualidade e aos programas de
media¢ao foram os programas de autoajuda entre pares, nos quais alunos
auxiliavam outros envolvidos em situa¢oes de violéncia, de modo que “alu-
nos possuidores de capacidades sociais fortes e ativas e que sejam dotados
de seguranca e lideranga natural canalizem esse potencial em dire¢ao a uma
atuagao pro-social” (ORTEGA, 2002, p.213).

A partir de 1997, o Conselho Regional de Educagao da Espanha ¢ a
Universidade de Sevilha, segundo o autor, desenvolveram o programa edu-
cacional para prevengao de maus-tratos “Andaluzia contra a violéncia esco-
lar”, com dois enfoques: a) politica educacional no 4mbito do governo; b)
pesquisas no Ambito da academia (conscientizacao da sociedade e da comu-
nidade escolar sobre o tema e a necessidade de sua reducio; treinamento
da equipe da escola, de técnicos e funciondrios do Conselho; elaboragao de
material pedagdgico; pesquisas sobre a violéncia entre alunos secundaristas
e a identificacio de seus niveis e caracteristicas). Assim como a iniciativa do

Conselho, outras solicitagoes governamentais deram origem a iniciativas
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como a realizada em 1997, na Comunidade das [lhas Candrias, e em 1998,
na Comunidade de Madri e na Comunidade de Aragao.

Pesquisa realizada pela Organizagao Mundial de Satide, em mais de 40
paises, de acordo com Malta (2010), revelou que 14% dos adolescentes do
sexo masculino pesquisados tinham participado de pelo menos trés brigas
no ultimo ano, enquanto a proporg¢io entre as meninas foi de 7%.

As institui¢bes governamentais responsdveis pela educagiao em dife-
rentes paises europeus, de acordo com Smith (2005), tém exigido que as
escolas desenvolvam ambientes de respeito ao outro. Mas, segundo o au-
tor, mecanismos legais ou politicas, que previnam a violéncia nas escolas
tém sido desenvolvidos especialmente na Bélgica, na Finlandia, na Franca,
na Alemanha, na Irlanda, em Luxemburgo, na Suécia e no Reino Unido.
Entretanto, ressalva que tais iniciativas, mesmo fornecendo um quadro que
atribui responsabilidades e sang¢oes, podem tornar-se pouco eficazes se nao
estiverem combinadas com outras iniciativas regionais. Como agoes de su-
cesso, o autor cita o desenvolvimento do Olweus Anti-bullying Programme,
na Noruega, na Austria, na Finlandia e na Alemanha; do Safe Schools
Programme, em Portugal; do Farsta Programme, na regiao de Andaluzia/

Sevilha, na Espanha e na Suécia.

O autor chama a atengao para o fato de que avaliacoes sistemdticas dos
referidos programas nao sio realizadas com eficicia, pois poucos relatérios
das agdes continham dados bésicos estatisticos e nao apresentavam a rela-
a0 custo-beneficio das a¢oes. O autor afirma, ainda, que em muitos paises
europeus “as taxas de violéncia escolar nio estdo aumentando e a violéncia
grave nas escolas ¢ rara. [...] No entanto, as escolas devem ser lugares segu-

ros” (SMITH, 2005, p.144).

Como se pode ver, a operacionalizagio conceitual da violéncia escolar
muda de pais para pais e em cada um deles a abordagem da situacio, no
cotidiano das escolas, ¢ diferente, conforme mostra o Quadro 1.
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em alguns paises da Europa

Quadro 1. O conceito de violéncia nas escolas ¢ as medidas implementadas

Paises

Franca

Inglaterra e

Reino Unido

Sui¢a

Alemanha

Grécia

Espanha

Operacionaliza¢do conceitual da

violéncia nas escolas

Intimidacio; vitimiza¢ao; micro-

violéncia; clima escolar

Agressao; comportamento agressi-

vo; intimidagao; bullying

Violéncia; atos de incivilidade

Violéncia

Violéncia escolar; delinquéncia
juvenil

Intimidagao

Medidas

Plano Nacional de Luta contra a Vio-
léncia Escolar (assessoria as escolas e

ajuda entre alunos)

Expulsao; normas e disciplina por es-
cola; aconselhamento; sistema de apoio

entre alunos; formagao de professores

Colaboragao entre escolas, policia e
Departamento ~ Médico-Pedagdgico;

animacgao dramatica e arbitragem

Programas de combate a exclusao social
e de melhoria da qualidade da educagao

Rede de assisténcia social a juventude

Aperfeicoamento das condigoes de
convivéncia, trabalhando com senti-
mentos e valores por meio do Projeto
SAVE - prevengao (formagdo de pro-
fessores); intervencao (circulos de qua-
lidade, mediagao de conflitos, progra-

mas de autoajuda entre pares)

Fonte: Sintese elaborada pela primeira autora.

2.2. APROXIMACOES DE INVESTIGACOES SOBRE VIOLENCIA
NA ESCOLA NO JAPAO

Considerado um dos paises desenvolvidos com os menores indices de
criminalidade entre jovens e adultos, a imagem projetada pelo Japao ¢é a

de um pais seguro. De fato, em comparagio com Alemanha, Inglaterra,
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Estados Unidos, Franca e Coréia, de acordo com Morita (2002), os indices
de criminalidade japoneses sao, em geral, significativamente menores que
os de outros paises. Justamente por isso a criminalidade juvenil e a violén-
cia na escola ganham destaque na populagio, na midia e nos estudiosos do
pais.

O autor argumenta que os baixos indices de criminalidade e de confli-
tos sociais no pais se devem a alguns fatores: a) forte controle social infor-
mal, estreitos vinculos familiares e fortes elos sociais (funcionam como uma
supervisao mutua que garante a estabilidade do grupo); b) autocontrole
(em virtude das san¢oes aplicadas a familia do delinquente); ¢) homogenei-
zagdo do idioma, das tradi¢des e dos costumes japoneses; d) semelhanga das
religides; e) rigido controle do porte de armas; f) pequena disparidade so-
cial entre as classes (a maioria da populagao se vé como pertencente a classe
média); g) altos indices de escolaridade e baixo indice de analfabetismo.

No Japao, segundo Morita (2002), a educagio ¢ valorizada e compre-
endida como a forma principal de ascensdo social, o que contribui positi-
vamente para a conduta e o cardter das pessoas. Mas o autor lembra que,
ao longo de sua histéria, o pais vivenciou ciclos de violéncia relacionados
aos jovens, claramente identificiveis, nomeando-os como primeira onda
(ocorrida em 1951, no periodo pds-guerra, momento em que o pais vi-
venciou aumento de inflacdo, desemprego e dificuldades econémicas que
ocasionaram cisdes sociais, desestabilizando as relacoes entre os individu-
0s), segunda onda (verificada em 1964, periodo de rdpidas transformagoes
sociais geradas pelo desenvolvimento econdmico acelerado, quando os deli-
tos e os atos violentos estavam relacionados a ideia de “busca pelo prazer”),
e terceira onda (averiguada em 1983, quando o principio da meritocracia
foi implantado nas escolas, provocando estresse e frustracio entre alunos e
comportamentos problemdticos e violentos).

Na década de 1980, segundo o autor, as expectativas em torno da escola
cresceram, relativamente, a funcio de socializagao de criancas e adolescen-
tes, e severas criticas lhe foram dirigidas pelo nao cumprimento desse papel.
Ap6s a aplicagao de medidas rigorosas pelo governo, as estatisticas demons-
traram o declinio dos indices de violéncia, que cairam de dez mil registros,

em 1984, para menos de dois mil registros, em 1995. Ao mesmo tempo foi
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assinalado o aumento significativo da violéncia nas escolas, em 1999.

Ademais, Morita (2002) esclarece que no “Japao lidamos separada-
mente com a violéncia escolar e a intimidagao por colegas” (p.108), sendo
a violéncia associada a imagem de crueldade, maldade e inferiorizacio, e
a intimidagao ligada 2 fragilidade da vitima e aos danos psicoldgicos que
causa. Assim, a intimidag¢do, que nio diz respeito a criminalidade juvenil,
tem uma natureza diferente daquela da violéncia escolar, que entrava em
declinio no Japao, a época, enquanto a intimidagao se tornava uma questao
social. Pesquisa realizada pelo Departamento de Policia, com jovens que
cometeram crimes brutais, mostrou que entre os infratores 60% afirmaram
ter sido vitimas de alguma forma de violéncia e ter tido problemas de ajus-
tamento social e de frequéncia as aulas.

A intimidagdo refere-se a ser verbalmente cruel e desagraddvel, zom-
bar, isolar outros alunos, difamar e espalhar boatos, ainda que os jovens
pesquisados reconhecessem haver alguns tipos de intimidagao, que inclu-
fam bater, chutar, ameacar, extorquir, danificar ou tomar objetos pessoais.
Segundo o autor, a postura dos adultos é preocupante, por considerarem
que tais atos sdo coisa de crianga, nio devendo receber sua aten¢io ou in-
tervencio. Como efeitos da intimidacio, o autor cita o abandono escolar,
agressoes e assassinatos relacionados a vinganca, traumas e doengas psiqui-
cas e suicidio.

Pesquisa realizada no final da década de 1990, que incluiu a Noruega,
a Inglaterra, a Holanda e o Japao, mostrou que embora o Japao fosse o
pais com menor nimero de estudantes intimidados, a intimidagao ocorria
com frequéncia e de forma ininterrupta. Considerando esse quadro, Morita
(2002) afirma que “os diversos mecanismos que, no passado, mantinham a
seguranga estao comegando a se deteriorar, ndo mais existem ou vém per-
dendo eficicia” (p.111). Os motivos dessa faléncia estariam relacionados as
alteragdes na educagao familiar, ao enfraquecimento do controle social e a
identificacdo com grupos e organizagoes da comunidade.

Crimes brutais cometidos por alunos, sem sinais anteriores de delin-
quéncia, também intrigam as autoridades e chocam a populagao japonesa.
Para Morita (2002), o infrator inesperado ¢é resultante de conflitos viven-
ciados subjetivamente e de frustragdes que levam a “um estado de mente

Primeira parte - Violéncia: um fendmeno universal | 63



distorcido que repentinamente ganha expressao na forma de violéncia e
crime, com motivagoes e propésitos que sao de dificil compreensao para os

demais” (p.117).

2.3. APROXIMACOES DE INVESTIGACOES NA AMERICA
LATINA E CARIBE SOBRE VIOLENCIA NA ESCOLA

Na Argentina, até o inicio dos anos 2000, nao havia estatisticas oficiais
sobre a violéncia nas escolas, embora os primeiros casos de presenca de ar-
mas em escolas tenham sido identificados em 1996 e, de acordo com Filmus
(2003), constitufam uma faceta recente da violéncia na escola. Segundo o
autor, a escola foi considerada durante muito tempo, naquele pais, um lu-
gar harmonico e pacifico, inserido num contexto violento e agressivo, ainda
que se reconhecesse, desde sempre, a existéncia da violéncia na escola, sob
a forma da autoridade do professor e do saber, representada por castigos
corporais e por diferentes tipos de violéncia simbélica.

De acordo com Filmus (2003), as pesquisas sobre violéncia na escola
redirecionaram seu foco de uma perspectiva centrada no individuo, baseada
em indicadores psicoldgicos ou familiares, com a nogao de “alunos-proble-
mas”, para, em meados dos anos de 1990, assumirem um enfoque sociocul-
tural e interessado nas relacoes de interacio social.

Com essa nova perspectiva, os estudos consideraram a definigao de vio-
léncia como a intencio de causar dano a outrem ou como “o uso da forca
para obrigar, impor, submeter outro — ou outros — contra a sua vontade [...]
Essa forca nio remete necessariamente a manifestacoes fisicas” (FILMUS,
2003, p. 25)"° e tendiam a evitar a tipificagao de alunos violentos, ainda
que “tenham aparecido em nosso pais propostas destinadas a detectar e
delinear jovens de risco” (p. 71) e de circular na midia a nogao de que indi-
viduos problemdticos, oriundos de familias pobres e violentas, sao respon-
sdveis pela violéncia na escola.

O afrouxamento da nogao de seguranca das institui¢des sociais como

10 Neste item todas as citagées se referem a tradugao livre do original, em espanhol.
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a escola, a crescente nogio de impunidade e a exclusdo social orientaram
uma linha de estudos que considerava a violéncia fisica (contra o corpo do
outro) um processo de “desciviliza¢ao” da sociedade, nas palavras do autor.
Nessa linha de estudos, destaca a violéncia cometida pelos professores como
“violéncia fisica — abuso sexual —, violéncia emocional, expulsoes, relacoes
confusas com os alunos, violéncia contra os pais — falta de comunicagio —
violéncia entre o pessoal docente” (FILMUS, 2003, p. 45).

A época, a violéncia na escola caracterizava-se como a “auséncia de no-
vos modos de pensar e fazer frente a violéncia, presos ao discurso higiénico,
diddtico, psicolégico, tradicionalmente utilizado para dar conta da ordem
escolar” (FILMUS, 2003, p. 25). Os estudos realizados apontavam para o
reconhecimento de que a escola nao é neutra e “pode atuar potencializando
ou neutralizando a violéncia” (p. 25). Ao mesmo tempo, reconheciam o
“valor da escola e sua possibilidade de construir novos modelos de con-
vivéncia, de educacio de valores, de construir novos sentidos e uma visao
critica da realidade” (p. 72).

No Uruguai, a perspectiva de andlise acerca da violéncia nas escolas es-
tava relacionada a compreensio de que eventos violentos e conflitos “cons-
tituem o indicio, a ponta final e mais visivel de uma complexa série de pro-
cessos sociais que se estruturam tanto fora como dentro do espago escolar”
(VISCARDI, 2003, p. 159).

Os alunos de escolas publicas estao sujeitos a aplicagao do Regulamento
de Comportamento do Aluno, documento que estabelece os limites entre
o que deveria ser considerado ou nio um ato de infragio as normas de
convivéncia nas unidades educacionais. O Regulamento lista o que seriam
atos infracionais leves (tratamento desrespeitoso com funciondrios e outros
alunos), graves (infragao de normas administrativas; depredagées leves dos
prédios ou de materiais da escola; falta sem justificativa; perturbagio a aula
e agressoes aos colegas) e muito graves (agressoes a autoridades; atos de
agressao fisica; porte de arma; drogas; dlcool; material pornogréfico; atos de
depredagao dos prédios e materiais em grande escala; e aqueles que atentem
contra os simbolos nacionais).

De acordo com Viscardi (2003), essas classificagbes “traduzem de for-

ma intuitiva — por meio da noc¢io de gravidade — um dos conceitos bésicos
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cunhados na literatura académica a respeito da violéncia no sistema educa-
tivo, que faz referéncia a distin¢ao entre violéncia e incivilidade” (p.159).
Cabe 2 escola anotar qualquer situacio desse tipo no “Livro de Disciplina”,
mais conhecido como “Caderno de Conduta”, sendo os casos mais graves
encaminhados ao Conselho de Orientagio Educativa para providéncias.

O autor destaca um estudo realizado no pais, em 1995, sobre a percep-
¢do da violéncia por alunos das escolas publicas. Foi identificado um alto
grau de comportamento violento entre estudantes do ciclo bdsico em razao
da existéncia de brigas entre alunos(91%); de alunos que se declararam
vitimas de agressoes verbais (71%) e agressores verbais (61%); de envolvi-
mento de alunos em agressoes fisicas (28%); e de conhecimento de porte
de armas por colegas (18%).

Outra investigagao realizada com alunos do 3° ano do ciclo bdsico, em
1999, apontou a existéncia nos liceus de violéncia (19,3%), drogas (8,5%)
e dlcool (4,6%). Em 2002, uma pesquisa com diretores constatou o au-
mento de agressoes fisicas na escola e em seu entorno (57%), consumo
de drogas (55%), discriminagdo entre alunos (45%), discriminagdo entre
professores (15%).

Viscardi (2003), ao analisar as pesquisas de cunho qualitativo realizadas
no pais entre 1995 e 2001, concluiu que: 1) a percepcao da violéncia nos
liceus, quanto a sua gravidade e defini¢io, diferia de acordo com os sujeitos
da pesquisa, pois: a) os alunos consideraram violéncia as agressoes fisicas entre
alunos, os roubos e as rixas; b) os diretores incluiram na categoria violéncia
um espectro muito maior de atos como ameagas, depredacoes, insultos, agres-
soes verbais entre alunos ou contra professores e, ainda, infragio as normas
escolares, prejuizos ao desenvolvimento das aulas, uso de linguagem de baixo
caldo e uniforme incompleto; 2) havia diferenca na aplicagao de sangoes pelos
professores aos alunos de acordo com a matéria que ensinavam: professores
de ciéncias exatas e naturais (37,9%) aplicavam mais medidas coercitivas aos
alunos que professores das dreas de humanidades e ciéncias sociais (25,2%),
os de linguas (17,6%) e os de educagao artistica (15,3%).

No Chile, de acordo com Navarro (2003), a preocupagao com a violén-
cia escolar iniciou-se na metade dos anos 1990, com a realizagao de estudos

de cardter exploratério, utilizando técnicas qualitativas, e situados apenas
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na regiao metropolitana. Portanto, nao existiam estatisticas hacionais nem
locais ou estudos nacionais que possibilitassem uma maior compreensao da
situagio no pais.

Nas investigagdes realizadas até 2002, o autor afirma que nao havia de-
fini¢ao conceitual consolidada acerca da violéncia nas escolas nem acordo
sobre seu grau de abrangéncia, de modo que ela foi delineada nos trabalhos
como a expressdo ou a disfun¢io da convivéncia nas unidades educacionais.

Para Navarro (2003), o termo violéncia é empregado para descrever
situagdes ou episédios de intimidacio ou vitimizagdo entre alunos ou, em
outros casos, para atos de violéncia de estudantes, que ocorrem dentro ou
nos arredores da escola ou, ainda, de modo mais amplo, designa as expres-
soes violentas entre professores e alunos, professores e pais e entre gestores
e professores. O autor indica que nos documentos oficiais nao havia defi-
nigao de violéncia escolar, ainda que essa se inscrevesse de modo amplo na
politica de convivéncia escolar.

Com base nos resultados das pesquisas, Navarro (2003) afirma que foi
possivel identificar que havia relagio entre a violéncia sofrida pela crianca
em casa e na escolas, que a violéncia nio tinha classe social e que afetava alu-
nos tanto de escolas publicas quanto de escolas privadas. Estudo realizado
em 2002, sobre as situagoes de conflito na escola, nos anos compreendidos
entre 1994 e 2000, apontou crescimento significativo de assédio sexual de
professores (1.500%), roubos (250%), agressao fisica entre alunos (225%),
falta de interesse pelas aulas (178%) e problemas de disciplina (55%).

Estudos realizados na capital do pais permitiram ao autor encontrar
como principais resultados: 1) a violéncia escolar tem uma base social e
cultural que a legitima e regula (tese que afirma que criangas e jovens inse-
ridos em circuitos de violéncia sexual e doméstica reconhecem que a vio-
léncia ¢ inerente as relagdes e que nas relagoes educacionais certas préticas
de violéncia sao necessdrias pelo seu grau de corregdo); 2) a violéncia escolar
acontece em certas dependéncias administrativas com determinadas carac-
teristicas, passiveis de agoes preventivas; 3) a violéncia escolar tende a ser
ciclica e entre pares (alunos agressores foram ou serao também vitimas); 4)
a violéncia escolar ¢ transversal e sua percepgao varia segundo a série (alu-

nos das séries iniciais do ensino médio percebem a violéncia com mais fre-

Primeira parte - Violéncia: um fendmeno universal | 67



quéncia, embora a justifiquem como necessidade de defesa, que alunos das
séries subsequentes) e o sexo (meninos so mais vitimas de violéncia, mas
a0 mesmo tempo a veem como algo natural, por contado sistema cultural
em que estdo inseridos, enquanto para as meninas a violéncia inspira medo
e pena); 5) a violéncia escolar estd associada a fatores psicossociais (relacio-
nados a criancas com temperamento dificil, hiperatividade, desempenho
escolar baixo, entre outros); relacionados a familias com pais portadores de
patologias psicoldgicas, com auséncia de limites ou disciplina severa, vio-
léncia doméstica, maltrato, abandono; relacionados ao grupo de pares e ao
clima escolar como vinculo com grupos com condutas antissociais e agres-
sivas, isolamento e rejeigao pelo grupo de amigos) que, sendo identificados,
podem ser trabalhados e reorientados.

De acordo com Maluf, Cevallos e Jenny (2003), as condigdes sociais, o
desenvolvimento econémico e a cultura devem ser considerados na andlise
da violéncia nas escolas, no Eguador, pois constituem elementos funda-
mentais para a situagio do fendmeno, nas escolas. Os autores ressaltam
que nao obstante humilhagées, castigos fisicos e abusos emocionais serem
proibidos por lei'!, o sistema educacional equatoriano tende a reproduzir a
situagao socioecondmica e a cultura nacional, que valoriza a violéncia como
um dispositivo pedagégico. Como dispositivo, a violéncia é amplamente
utilizada pelas institui¢oes sociais e, na escola, estd presente na atuagio do-
cente, que a concebe como método de disciplinamento e controle.

Os autores supracitados consideram imprescindivel incorporar a andlise
sobre a violéncia na escola: 1) dados como os do ano 2000, que revelam
que 63% da populagio, com menos de dezoito anos, viviam abaixo da
linha de pobreza, o que por si sé configura uma forma de violéncia que
vilipendia possibilidades de acesso aos direitos fundamentais de criangas e
adolescentes; 2) a compreensio de que a violéncia é um cédigo, uma marca,
um hébito, um ato individual e coletivo, um dispositivo cultural da socie-
dade equatoriana que, de tao entrelagado no cotidiano da populagio, nio é

percebido como violéncia.

11 Ley Orginica de Educacién, que no artigo 124 proibe castigos fisicos, humilhacoes, dentre outras for-
mas de violéncia contra alunos (Cf. MALUF; CEVALLOS; JENNY, 2003).
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Maluf, Cevallos e Jenny (2003) preceituam que a influéncia dos c6di-
gos culturais sobre as relagoes na escola cria um cendrio em que “professores
e professoras nao se consideram violentos em sua grande maioria e de igual
forma os alunos e alunas nio percebem a violéncia” (p. 270). Eles afirmam,
ainda, que as relagoes de violéncia nas escolas entre alunos e entre profes-
sores e alunos integram os processos de socializagao em que “a violéncia se
naturaliza e por isso mesmo se ‘invisibiliza’, j4 que forma parte das relagoes
cotidianas dos docentes, por meio de imposigoes, gritos, humilhagées, ape-
lidos, insultos e impossibilidade de optar ou decidir” (p.270).

Estudo realizado em 2002, sob a coordenagio dos autores, indicou que
a maioria dos alunos, tanto criangas como adolescentes, nao acreditava que
existisse uma escola em que os alunos nio fossem maltratados e s6 reconhe-
ciam como violéncia aquela que feria fisica e gravemente. Nao obstante, na
investigagao, alunos se reconheceram como agredidos e agressores e tam-
bém foi demonstrado que os pais depositavam na escola e nos professores
a tarefa de educar, incluindo o uso da violéncia quando se fazia necessdrio,
para obter disciplina, obediéncia ou aprendizagem; ficou evidenciado, ain-
da, que circulava uma representagao de que os jovens nio eram confidveis,
por nao serem racionais.

A violéncia no Equador, na visao de Maluf, Cevallos eJenny (2003), sig-
nifica “um estilo de vida e um comportamento permanente” (p.275), sendo
comum a agressio verbal (psicolégica) de docentes quando se dirigem a
alunos e alunas. “O abuso constitui — entre outros — um dos principais
fatores que conduz criancas e jovens a abandonar os estudos” (p. 276), pois
“humilhar, limitar, proibir e exigir sem dar op¢oes ou conhecer o critério do
outro sio formas de violéncia, cotidianamente geradas pelo corpo docente
contra os estudantes” (p. 278).

A violéncia, o abuso, a agressividade e a ameaga sao consideradas, se-
gundo os autores, o principal instrumento de ensino-aprendizagem. Esses
atos sdo tdo naturalizados que fazem parte do processo de socializagio de
criancas e adolescentes que, por sua vez, aprendem espontaneamente a se-
guir a ordem natural da sociedade equatoriana — ser castigado e castigar.

A pesquisa identificou que a origem étnica, a condigio social e de gé-

nero sio fatores determinantes para a condi¢ao de vitima na relagao profes-
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sor-aluno, pois indigenas (29,1%) eram mais agredidos que nao indigenas
(18,6%), alunos pobres (22,3%) sofriam mais agressdes que nao pobres
(15,7%), assim como os meninos (10,5%) eram mais agredidos que as me-
ninas (8,8%). No que concerne 2 rela¢io professor-aluno, tanto meninos
quanto meninas de classe baixa (70,8%) afirmaram ser vitimas de maus-tra-
tos, humilhagées e ridicularizagoes.

Quanto a violéncia entre pares, especificamente entre alunos, o estudo
demonstrou que a vida cotidiana de criancas e adolescentes se desenvolve no
marco da agressividade e a violéncia compde as representagoes do masculi-
no, o que conduz os alunos a irem “a escola com a ideia de que se alguma vez
lhe baterem devem devolver a agressaio” (MALUF; CEVALLOS;JENNY,
2003, p. 280),de modo que entre os meninos a violéncia estd vinculada a
uma forma de ser. Sobre as razoes que mobilizavam as brigas nas escolas,
os alunos elencaram: disputas por meninas, jogos, dividas, piadas, reconhe-
cendo, frequentemente, que as brigas ocorriam sem nenhum motivo.

Além disso, os autores conseguiram identificar que os meninos (28,02%)
envolviam-se mais em brigas que as meninas (14,60%), e que as brigas
entre pares e entre escolas compunham um ritual, uma forma social que
inclufa enfrentamentos e reconciliagdes, ocorrendo dentro ou, na maioria
das vezes, fora das escolas, em lugares denominados “mataderos”.

A pesquisa identificou que adolescentes de classe alta (27,92%), de clas-
se média (21,95%), de classe popular (20,46%) e de classe baixa (16%) se
envolviam em brigas pelo menos uma vez por ano, desmontando a tese de
que a violéncia estaria associada a pobreza ou a classe popular. O trago cul-
tural associado 2 violéncia também estava presente nas relagoes entre pares,
de outras formas, pois “é comum que meninos maiores agridam os menores
e hd situagdes em que meninos e adolescentes abusam das meninas e adoles-
centes de sua idade” (MALUF; CEVALLOS;JENNY, 2003, p. 284).

No México, segundo Furlan e Trujillo Reyes (2003), a morte de um
estudante na escola por arma de fogo, em meados dos anos 1990, foi am-
plamente divulgada pela midia do pais e pressionou as autoridades a tomar
uma posi¢do diante do tema da violéncia na escola.Mas ainda assim nao é
possivel descrever a situagio da violéncia na escola, no pais, por auséncia

de dados nacionais e oficiais, conforme apontam os autores. Os dados esta-
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tisticos por eles apresentados referem-se a estudos quantitativos realizados
pelo setor da sadde, especialmente por profissionais da drea de psiquiatria,
que consideram a violéncia um ato antissocial e associam a violéncia escolar
a0 consumo de drogas.

Pesquisa realizada em fins dos anos 1990 demonstrou uma correlagao
entre o tipo de droga consumida pelos jovens e o delito que cometiam, e
que meninos e meninas usudrios de drogas eram tanto vitimas como agres-
sores, em maior e mais expressivo grau do que alunos e alunas que nio fa-
ziam uso de nenhuma substincia entorpecente. Foi também demonstrado
que abusos sexuais eram cometidos por jovens homens (80%), usudrios de
algum tipo de droga.

Sobre pesquisas qualitativas realizadas no pais, os autores afirmam que
s30 poucas e pontuais, como a que se refere a violéncia de professores contra
alunos, que demonstrou que castigos fisicos, ridiculariza¢ao e humilhagoes
faziam parte da vida escolar e familiar e tinham como objetivo desenvol-
ver nos alunos a perspectiva de que deviam se conformar, ser passivos e
obedecer aqueles que tém autoridade, no caso da escola, os professores.
O estudo demonstrou que “alguns professores sustentam que o castigo fi-
sico é o Unico mecanismo possivel para sobreviver a escola” (FURLAN;
TRUJILLOREYES, 2003, p. 352).

Segundo, ainda, os mesmos autores, outra pesquisa apontou que a situa-
a0 de abuso fisico, psicoldgico e simbdlico exercida por professores, autori-
dades e até pelo sistema educacional é motivo de abandono escolar. Outros
estudos analisaram a associac¢io de estudantes a grupo que, historicamente,
no pais, tem finalidade politica de questionamento e avalia¢io critica das
relagoes de poder e, a0 mesmo tempo, é vinculado ao delito e ao banditismo.
H4 também investigagoes dirigidas ao tema da disciplina, orientadas para a
relagio entre a disciplina/indisciplina na escola e a drogadicao.

Na sociedade colombiana parece haver, igualmente, uma cultura da vio-
léncia reproduzida pela escola, pela familia e pelos meios de comunicagao,
de modo que “muitas geragdes de colombianos sao filhos da violéncia e,
em consequéncia, sua socializagao tem sido associada a valores de guerra
e, nas ultimas décadas,a ilegalidade, a4 corrupgao e ao poder das armas”
(CASTANEDA BERNAL, 2003, p. 400).
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Estudos sobre a violéncia nas escolas foram realizados nos anos noven-
ta, em torno da cultura escolar e do impacto social da violéncia na escola,
segundo Castanieda Bernal (2003). Os primeiros, sobre cultura escolar, au-
xiliaram a supera¢io da compreensao da violéncia na sua dimensao fisica
(lesdo fisica e morte) para identificar: 1) sua presenga e expressoes subjeti-
vas; 2) a relagdo entre particular/geral, micro/macro, cotidiano/estrutural
da violéncia escolar; 3) a compreensao dos fatores, das relagoes sociais e dos
significados culturais, os atores, os elementos constitutivos e as dindmicas
sociais associadas a violéncia escolar.

O autor ressalta que essas pesquisas também contribuiram para consi-
derar a perspectiva da escola como produtora e reprodutora da violéncia
e a contribuigio da educagao para a democracia e a formagao de valores
cidadaos. Por fim, alguns estudos detiveram-se na questao da resolucio de
conflitos, na escola.

Os estudos referentes ao impacto social da violéncia na escola apre-
sentaram uma andlise da violéncia a que as escolas estavam subjugadas,
tornando-as mais frigeis na garantia da seguranca da comunidade escolar.
A delinquéncia, as gangues, a prostitui¢io, o trifico e o consumo de dro-
gas vitimizavam a escola, em razio das expropriagoes por ela sofridas e das
agressoes € mortes de professores, alunos e pais.

Castaneda Bernal (2003) relata que em municipios onde havia mais
professores vitimas do conflito armado o abandono escolar era maior, e que
o conflito das escolas com as gangues era mais frequente em escolas do meio
urbano. O autor destaca serem necessdrios estudos nacionais que nio sé
demonstrem as situagdes nas quais as escolas estao envolvidas, mas também
os resultados do impacto das agoes do governo na reducio das situagoes
violentas nas unidades educativas.

O dltimo pais que compoe o panorama dos estudos que pesquisamos so-
bre violéncia escolar na América Latina e Caribe é a Repiiblica Dominicana.
Nesse pais, a violéncia escolar é definida como “qualquer a¢ao individual,
grupal ou institucional nos centros educativos que nao respeita a vida, a
liberdade, os direitos humanos nem os principios de convivéncia sauddvel
e democrdtica” (VALERA; ZIFFER, 2003, p. 442). As pesquisas realizadas

sobre a violéncia escolar nao sao frequentes e tém origem em instituigoes
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particulares, enquanto o governo, conforme os autores, nao divulga estatis-
ticas sobre a situacio.

Pesquisa realizada em 1999 mostrou que 40% das criangas e dos ado-
lescentes dominicanos tinham dificuldade de falar o que pensavam sobre
as situagoes vividas na escola ou em casa e 16% consideravam sua relagao
com os professores ruim (alta exigéncia ou impaciéncia). Outra pesquisa
demonstrou que criangas e adolescentes de classes sociais diferentes tinham
compreensoes também diferentes da violéncia, pois enquanto os oriundos
das classes populares consideravam que a violéncia era “um fen6meno social
que permeia a sociedade dominicana em todos os estabelecimentos, desde
o publico até o privado, com multiplas modalidades” (VALERA; ZIFFER,
2003, p.451), os das classes mais abastadas a percebiam com menos fre-
quéncia. Dentre os alunos investigados, 30% afirmaram que havia brigas
na escola e que elas ocorriam por fofocas, ciimes (namorados), roubo de
dinheiro ou de objetos escolares.

De acordo com os resultados do estudo, 76% dos conflitos vivenciados
na escola referiam-se a indisciplina dos estudantes; 84,85% dos alunos de-
clararam terem sido agredidos, verbalmente, e 75% que fizeram o mesmo;
24% afirmaram terem sido agredidos por professores, destes, 72,73% in-
formaram ser a agressao do tipo verbal. Quanto & agressao verbal de alunos
contra professores, 55% dos alunos informaram ter presenciado alguma
situagao desse tipo.

Outra investigagao mostrou que os professores ameagavam, castigavam
e agrediam, verbalmente, os alunos como forma de pressionar e controlar
seus comportamentos, mas percebiam tais atitudes como “formas violentas,
como normas estabelecidas pela escola” (VALERA; ZIFFER, 2003, p.453).
Tais normas estavam presentes na conduta de todos, inclusive dos responsa-
veis pela portaria da escola, que atuavam coercitivamente, tanto em relagio
aos alunos, que quebravam as normas da escola, quanto aos que nao eram
alunos, mas que podiam colocar a escola em perigo (membros de gangues).

Segundo os autores, os tipos mais comuns de violéncia nas escolas eram:
a) entre alunos e professores; b) de professores contra estudantes; ¢) da dire-
¢ao contra professores e alunos; d) de funciondrios de apoio contra alunos;

e) da policia contra estudantes; f) entre os préprios estudantes; g) entre
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estudantes e pessoas da comunidade, no interior da escola; h) contra o pa-

triménio da escola, executada por pessoas da comunidade escolar ou nio.

Os autores ressaltam que ¢é preciso realizar estudos de cardter nacional e
mais profundos a respeito das expressoes da violéncia na escola e da relagao
entre a violéncia escolar e a violéncia na sociedade.

O tema da violéncia na escola também ocupa os debates académicos em
diferentes pesquisas realizadas no Brasil. O préximo t6pico apresenta apro-

priacoes conceituais sobre o tema, no Brasil e, especificamente, no Distrito

Federal.
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3. VIOLENCIA NA ESCOLA: ALGUNS ESTUDOS
BRASILEIROS

A produgao de conhecimento no campo da violéncia escolar, no Brasil,
comegou a mobilizar pesquisadores e Programas de Pés-graduagio no fi-
nal dos anos noventa e inicio do século XXI, de acordo com Gongalves e
Sposito (2002). Os levantamentos realizados naquela época tinham como
caracteristica serem grandes surveys que mapeavam a situagio, mas eram
esporddicos e nao chegaram a constituir uma drea de pesquisa em desen-
volvimento, no pais. Os autores identificam aquele periodo como a ocasiao
em que o padrio de violéncia nas escolas sofreu alteracoes, incluindo van-
dalismo, agressoes verbais e ameagas, antes pouco presentes. Parece ter sido
naquele momento histérico que a violéncia na escola espalhou-se pelo pais,
tendo sido identificada em cidades de porte médio e menos industrializa-

das, além das capitais.

3.1. O OLHAR DOS PESQUISADORES NO BRASIL

Ao realizar um levantamento de pesquisas sobre violéncia na escola,
no Brasil, no perfodo de 1980 a 2000'%, Sposito (2001) demonstra que
a maioria dos estudos sobre o tema refletia a realidade das escolas de cen-
tros urbanos. Os estudos estavam alocados em dois grupos: a) diagndsticos
de Ambito local realizados com mais frequéncia por organismos publicos
e associagdes de classe relacionados a educagio e, em menor escala, por
institutos privados de pesquisa ou universidades. Embora por meio desses
diagndsticos nao se pudesse desenvolver um “quadro tedrico interpretati-
vo sobre o fendmeno” (p. 88), eles ofereciam indicagdes importantes para
outras investigagdes e construfam um panorama da relacio entre escola e
violéncia no pais; b) pesquisas realizadas nos Programas de Pés-Graduagao,
sendo que a pesquisadora nao identificou a inser¢ao de nenhum dos traba-

lhos na drea de educacgao.

12 Como Marilia Sposito realizou o levantamento nesse periodo, neste item as pesquisas identificadas apés

o0 ano de 2000 receberao um olhar mais detalhado das investigadoras.
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A autora afirma que no inicio dos anos oitenta circulava a nogao de
que a escola deveria ser protegida de agentes externos, jovens marginais e
delinquentes (sem vinculo com a escola), que agiam contra o patriménio
publico (depredagio) e conduziam invasées (ao prédio escolar); “nio esta-
vam sendo questionadas as formas de sociabilidades entre alunos, mas eram
criticadas as préticas internas aos estabelecimentos escolares produtoras da
violéncia” (SPOSITO, 2001, p. 91).

Retratando esse entendimento, uma pesquisa realizada com alunos de
uma escola publica de Sao Paulo, entre 1982 e 1984, sobre as relagoes de
poder no cotidiano escolar e os mecanismos de vigilancia e puniglo, apre-

sentou a seguinte concluséo:

A depredacio escolar surgia como uma forma de contestagio aos modos
pelos quais a uniformizagio se expressava, isto é, 4 vigilancia e & punicio.
De certo modo, a escola pretendia reduzir as depredacoes, esquadrinhando
comportamentos, distinguindo os “bons” e os “maus” alunos. O padrio
estabelecido era 0 "bom” aluno: aquele que nio depredava a escola. Quem
depredava era o “marginal”, o “mau” aluno. Esse procedimento impedia
que a depredagio resultasse em formas mais amplas de manifestagio e que
os alunos radicalizassem suas criticas 4 escola, pois eles mesmos acabavam
associando depredagdo a “marginalidade”. Muitos até se culpavam por suas
reagdes, ndo percebendo que a violéncia primeira partia da prépria escola
e que a depredagio expressava tanto uma forma de contestagio como uma
maneira que a administragio encontrava para neutralizar as agoes que visas-
sem criticas 2 escola (GUIMARAES, 1996, p- 2, grifos da autora).

No inicio da década seguinte, as discussoes sobre seguranga predomi-
nam no debate publico por conta do aumento das agdes do crime organiza-
do e do trafico. Embora as depredacoes, as invasoes e as ameagas a alunos e
professores tenham persistido na escola, ganhando espago na midia, diver-
sos eventos tragicos envolvendo homicidios ocorridos dentro ou préximo a
unidade escolar foram notificados.

Em meados da década de noventa, o foco se dirige para “as interagoes
dos grupos de alunos, caracterizando um tipo de sociabilidade entre os pares
ou de jovens com o mundo adulto” (SPOSITO, 2001, p. 91). Entretanto,

nos ultimos anos daquela década “a violéncia nas escolas foi, peremptoria-

76 | Thais Sarmanho Paulo / Sandra Francesca Conte de Almeida



mente, considerada como questao de segurangca, arrefecendo as propostas
de teor educativo” (p. 91).

Dentre os trabalhos de grande porte realizados no periodo, merece des-
taque o mapeamento nacional do tema violéncia e seguranca nas escolas,
realizado pelo Laboratério de Psicologia do Trabalho da Universidade de
Brasilia, em 1999. De acordo com Codo (1999), a pesquisa foi realiza-
da com 52 mil docentes de escolas publicas de todo o pais, identificando
furtos, depredagdes, agressoes fisicas entre alunos e roubos como as situa-
¢oes de violéncia mais frequentes no espaco escolar brasileiro. A pesquisa
demonstrou que em escolas com mais de 2.200 alunos, especialmente nas
capitais, as situagdes de violéncia eram mais frequentes.

Pode-se dizer, de acordo com Galvao et al. (2010), que as pesquisas
realizadas no Brasil, a partir dos anos 1990, identificaram que: 1) alunos
vitimas de violéncia na escola tém baixa autoestima; 2) a escola exerce um
papel de mediadora em relagao a violéncia; 3) individuos do sexo mascu-
lino com condi¢oes sociais menos favorecidas sio os mais envolvidos em
eventos violentos; 4) nas escolas puablicas, as situagdes de violéncia sao mais
presentes que nas unidades educacionais particulares.

Uma extensa pesquisa sobre a percep¢io da violéncia nas escolas foi
realizada, em 2000, com pais, professores e alunos de escolas publicas de
ensino fundamental e médio de treze capitais brasileiras (Manaus, Belém,
Fortaleza, Recife, Maceid, Salvador, Goiania, Cuiabd, Vitéria, Rio de
Janeiro, Sao Paulo, Porto Alegre e Florianépolis) e do Distrito Federal. De
acordo com Abramovay e Rua (2004), a pesquisa contou com a partici-
pagdo de 33.655 alunos, 3.099 professores e 10.255 pais de 239 escolas
publicas e 101 escolas privadas.

Segundo as autoras, em torno de 69% dos membros do corpo técni-
co-pedagdgico das escolas de todas as unidades federativas afirmaram que
a violéncia aumentara entre os jovens, de modo geral, mas para cerca de
66% desse grupo a violéncia nio havia aumentado nas escolas, embora
o estudo tivesse identificado 32% dos alunos das escolas publicas e 24%
dos alunos das escolas particulares como indisciplinados e apontado que

57% dos alunos das escolas ptblicas e 36% dos alunos das escolas parti-
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culares gazeteavam'? as aulas.

Identificando a violéncia no ambiente da escola, a pesquisa descreveu
que a violéncia fisica era caracterizada por brigas, agressdes (com ferimentos
e até morte), invasao a unidade escolar, depredacio do patrimoénio escolar
e envolvia diferentes personagens da comunidade escolar. Os dados obtidos
demonstraram que aquele tipo de violéncia era o mais visivel, ainda que
tenham delineado o abuso sexual e a discriminacio como atos de violéncia
também presentes no cotidiano escolar.

Quanto ao abuso sexual, foi descrito como uma a¢io que envolvia tanto
docentes quanto discentes, destacando-se depoimentos de meninas asse-
diadas por professores. Mas observou-se que, embora “as alunas sejam as
mais frequentes vitimas de tais violéncias, também se registraram relatos
de violagoes sexuais contra alunos” (ABRAMOVAY; RUA, 2004, p. 253).
Relativamente a discriminagao, identificaram-na como um tipo de violén-
cia que se manifestava por meio de brincadeiras, piadas e comportamentos
falsamente cordiais, sendo muitas brigas geradas por tais motivos, embora
muitos autores desses atos nao os considerassem violéncia.

As pesquisadoras identificaram as seguintes medidas utilizadas pelas es-
colas para lidar com as transgressoes disciplinares e seus respectivos motivos:
1) encaminhar o estudante ao Servico de Orientagao Educacional - SOE
- (ndo prestar atengdo a aula devido a conversas ou brincadeiras em sala)
ou a biblioteca (nao fazer o dever); 2) expulsar o aluno de sala (atrapalhar a
aula por conversa excessiva); 3) cancelar o recreio (baguncar e desrespeitar
o professor) ou reter o aluno apés o fim da aula (baguncar e desrespeitar o
professor, desentender-se com os colegas); 4) tirar ponto (deixar de fazer os
deveres ou comportar-se de forma inadequada); 5) mandar o aluno de volta
para casa (por uniforme incompleto); mudar o aluno de turma (baguncar
e conversar excessivamente); 6) firmar termo de compromisso (atrasar-se
frequentemente, mostrar desinteresse e desentender-se com colegas e pro-
fessores); 7) dar adverténcia oral (baguncar, conversar excessivamente e nao

fazer os deveres) e por escrito (reincidir no nao cumprimento de regras da

13 Termo utilizado pelas autoras para definir o “aluno andando a esmo pelo corredor durante o hordrio de

aula” (ABRAMOVAY;RUA, 2004, p.136), no roteiro de observagao de campo.
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escola, brigar e desentender-se com os professores); 8) nio renovar a ma-
tricula (por histéria problemdtica no ano anterior); 9) suspensao (apds trés
adverténcias por escrito, consumir drogas e cigarros e namorar na escola);
10) transferéncia ou expulsio (ameagar professores e colegas, usar drogas e
agredir fisicamente, de modo grave).

A mesma pesquisa apontou que os alunos consideraram os seguintes
motivos para a violéncia nas escolas: 1) desinteresse; 2) falta de concentra-
¢ao nas atividades escolares; 3) faltas pela baixa vontade de ir as aulas em
virtude do medo, da revolta e da inseguranca que sentiam.

Foram identificadas adverténcias, suspensoes, transferéncias e expulsoes
como medidas utilizadas pelas autoridades escolares no enfrentamento da
violéncia na escola.

A investiga¢io indicou um percentual importante de profissionais da
escola que nao gostava das aulas, relatando que “o segundo mais frequente
objeto de desgosto para os membros do corpo técnico-pedagdgico é a maio-
ria dos alunos, tomando como critérios a sua disciplina, seu interesse, sua
base para aprender” (ABRAMOVAY; RUA, 2004, p. 163).

De acordo com Abramovay (2005), foi realizado em 2003 um inventi-
rio sobre a violéncia que ocorria no dia a dia escolar e nas interacoes sociais,
em cinco capitais brasileiras — Belém, Salvador, Rio de Janeiro, Sao Paulo,
Porto Alegre e no Distrito Federal. A investigacdo foi feita com alunos do
ensino fundamental (a partir da 62 série) e médio de escolas publicas ur-
banas, estaduais e municipais das referidas capitais e da rede publica de
ensino do Distrito Federal. Foram selecionadas as escolas que possuiam
pelo menos quinhentos alunos matriculados, incluindo aqueles de turmas
de aceleragao. Além de alunos, também professores, diretores, integrantes
da equipe técnica das escolas e policiais/segurancas também participaram
do levantamento.

Com relagao a gravidade da violéncia na escola, a pesquisa identificou
que o Distrito Federal apresentou o maior indice entre as cidades investiga-
das: 76,7% consideraram sua escola muito ou muitissimo violenta, sendo
seguido por Salvador (76,4%), Sao Paulo (74,4%), Porto Alegre (65,1%)
e Belém (50,3%); por sua vez, 74,7% dos alunos do Distrito Federal de-
clararam existir furto na escola, seguidos por alunos de Sao Paulo (69%),
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Salvador (68,6%), Porto Alegre (68,2%) e Belém (66,8%).

A pesquisa considerou a agressao verbal como incivilidade, que atingia,
em niveis elevados, alunos, professores e outras pessoas da comunidade es-
colar. Outros tipos de agressao incluiam “xingamentos, desrespeito, ofensas,
modos grosseiros de se expressar, discussoes, que se ddo muitas vezes por
motivos banais ou ligados ao cotidiano da escola” (ABRAMOVAY, 2005, p.
121), sendo os meninos mais xingados (75%) do que as meninas (55,4%).
Professores qualificaram como agressoes verbais cometidas contra eles, por
alunos, o uso de palavras agressivas, de baixo calao, palavroes, berros, in-
sultos, injurias, acusagdes indevidas, difamagao, ridicularizagoes e ironias.

Os alunos relataram haver sofrido agressao verbal de professores e di-
retores, que usavam expressoes como: retardada, filha da mae, burra, mar-
ginais, mediocres, imprestdveis, drogados, ovelhas negras, vagabundos,
pobres, maconheiros, diabos, deménios, negros descarados, mau elemen-
to, cambada de animais, vadios, bobos, entre outros. Entre os professores,
37,3% declararam ter sido xingados ocasionalmente pelos alunos; no grupo
de alunos, 6,9% declararam ter sido agredidos verbal e fisicamente por ou-
tros alunos.

No que diz respeito a ameagas, a pesquisa identificou que tanto meni-
nos (16%) quanto meninas (13%) jd haviam vivido essa situacao, ressaltan-
do que “as meninas estao tao expostas a violéncia ocorrida nas escolas como
os meninos (ABRAMOVAY, 2005, p. 150)”. Em outro trecho da pesquisa,
foi dito que “as jovens aparecem envolvidas, ativamente, em muitas situa-
¢oes de violéncia, assemelhando-se, assim, aos seus pares do sexo masculino
(p. 150)”.

Os dados colhidos com o corpo técnico-pedagdgico indicaram que as
ameacas inclufam: agressoes verbais; constrangimentos; ameagas de tiros,

roubo e morte, com arma de fogo; briga por causa de jogo de futebol;

14 Sobre esse aspecto, deve-se considerar a avaliacdo de Viana e Neves (2006), que afirmam que “a escola
nio estd imune a esse processo de hierarquizagio, polarizacio e exclusio de significados de género
quando se trata da violéncia escolar. Como uma instituigio integrada a sociedade, ela muitas vezes
naturaliza a violéncia praticada pelos jovens, reiterando o senso comum de que garotas sio passivas,
amorosas, maternais, frigeis e quando presentes em cenas de violéncia ocupam necessariamente o papel

de vitima” (p.156-157).
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agressoes por gangues a alunos que nio lhe pertenciam e espancamentos.

Os adultos pesquisados indicaram sofrer ameagas quando os alunos:
perdiam o prazo de entrega de trabalhos; discordavam da avaliagao; eram
transferidos; eram obrigados a usar uniforme; eram chamados a aten¢ao;
eram encaminhados/mandados para fora da sala e/ou para a coordenacio.
As ameagas também ocorriam quando os professores reprovavam os alunos
ou lhes atribufam notas baixas.

Quanto a agressao fisica, 20% dos alunos relataram jd ter se envolvido
com agressoes desse tipo, que inclufam desde empurrar, puxar o cabelo
e chutar até machucar gravemente, ferir, esfaquear. Quanto a discrimina-
¢ao racial, 13% dos alunos negros relataram jd ter vivido situacoes dessa
natureza.

Com relagao a familiaridade com armas na escola, tanto professores
(35%) quanto estudantes (29%) relataram jd ter visto algum tipo de arma
na escola, sem que tenham sido identificadas variagoes importantes entre
as unidades federativas investigadas. Os alunos declararam j4 ter visto cani-
vete (21%), faca (13%), revdlver (12,1), punhal (4,1%), enquanto mem-
bros do corpo técnico-pedagégico alegaram ter visto canivete (18,4%), faca
(11,1%), revélver (9,7%) e punhal (2,3). Entretanto, as diferencas sao enor-
mes quando a pergunta passa a ser sobre o porte de arma: “do total de estu-
dantes, 3% afirmam ter entrado com canivete na escola. Aproximadamente
1% indica que j4 entrou com revélver” (ABRAMOVAY 2005, p. 235).

Em pesquisa realizada em 2003, em uma escola publica de Montes Claros
(MG), sobre as causas da violéncia contra o patriménio da escola e contra os
alunos, Silva (2004) identificou o desconhecimento de professores e alunos
das normas da escola e a tentativa da equipe técnica de dissimular a existéncia
de violéncia na escola. A pesquisa demonstrou que na opiniio de 95% dos
professores havia confronto entre eles e seus alunos em sala de aula, fato con-
firmado por 87,8% dos alunos participantes da investigacio.

Contudo, os professores eximiram-se de responsabilidade e tenderam
a culpar a familia pela falta de limites dos alunos e o curriculo defasado
ou distante da realidade dos estudantes como elementos que contribufam
para a existéncia de violéncia nas escolas. Entre os estudantes, a pesquisa

localizou que eles consideravam grave o uso de violéncia simbdlica pelos
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professores. Por outro lado, os dados indicaram a “dificuldade do corpo
docente em manter a disciplina dos alunos em sala de aula e a dificuldade
em atender 2 real necessidade dos alunos” (SILVA, 2004, p. 155).

Ribeiro (2004) informa que estudo realizado, em 2003, analisou os
significados da violéncia na escola com alunos da cidade de Corrente (PI),
destacando que, para os participantes, a violéncia correspondia a agressao
fisica, agressao verbal, ao desrespeito, vandalismo, & desvaloriza¢ao das pes-
soas, ao abuso sexual e 4 falta de liberdade de escolha. A pesquisa mostrou,
também, que ndo havia espago na escola para ouvir os alunos e compreen-
der sua perspectiva do que era violéncia.

Em 2009, a Pesquisa Nacional de Satide do Escolar (PeNSE) investigou
a percep¢ao de estudantes do 9° ano do ensino fundamental, tanto de es-
colas publicas quanto de escolas privadas, de todas as capitais do Brasil e do
Distrito Federal, sobre a seguranga na sua ida de casa para a escola e dentro
da prépria escola, e sobre o envolvimento com a violéncia fisica, com o uso
de armas (branca ou de fogo) e com a violéncia ou as agressoes praticadas
por familiares. A pesquisa diagnosticou, ainda, as situagoes e as percepgoes
da violéncia vivenciadas ou observadas por adolescentes, de acordo com
Malta (2010).

A PeNSE mostrou que estudantes do sexo masculino, em torno de
12,9%, declararam ter participado de algum evento violento nos ultimos
trinta dias. Ao incluir a violéncia fisica, foi detectado o envolvimento de
17,5% dos meninos e de 8,9% de meninas. A pesquisa identificou que os
meninos estavam mais sujeitos a riscos no trajeto para a escola e na escola.

A escola publica, por sua vez, foi delimitada como unidade educacional
mais vulnerdvel as situacoes de violéncia. Relativamente a propor¢io de
situagoes violentas nas escolas publicas e privadas, a pesquisa nio identifi-
cou diferengas, apontando com pratica comum em ambas a violéncia entre
jovens (MALTA, 2010).

Analisando a violéncia que resulta do conflito interpessoal entre alunos,
em duas pesquisas sobre convivéncia na escola, Leme (2009) mostra que
insultos, apelidos, empurroes e difamaciao eram provocagoes/agressoes co-
metidas com mais frequéncia do que danos a pertences pessoais ¢ ameagas.

A frequéncia desses atos era maior entre meninos do que entre meninas.
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Em pesquisa realizada em 2008, com mil alunos do ensino fundamen-
tal de escolas publicas e privadas, sobre resolucio de conflitos, foi apontado
resultado semelhante para os dois tipos de escola. Entre os alunos pesqui-
sados, 35% afirmaram ndo reagir ou se submeter as situagbes em que se
envolviam; 30% declararam fazer uso da coacio, utilizando violéncia, fisica
ou verbal; 20% afirmaram fazer uso de estratégias mistas, que inclufa sub-
meter-se no momento em que a violéncia ocorria, mas vingar-se depois.
A dltima estratégia apontada foi a negociacao ou o didlogo, com 15% de
respostas, o que conduziu a autora a argumentar em prol da necessidade
de realizagao de programas e agdes sistemdticos, que abordem e preparem
meninos e meninas para lidar com a violéncia na escola.

Leme (2009) demonstra que os diretores assumiam a condugio de si-
tuagoes consideradas graves, como casos que envolviam roubos e amea-
cas, mas conferiam aos professores a responsabilidade de gerenciar confli-
tos considerados mais leves ,tais como situagoes de ridicularizacio e troca
de insultos. A pesquisa identificou, ainda, que as situagées de violéncia
e agressao ocorriam no pdtio (44%), nos corredores (30%) e na saida da
escola (28%), locais em que os alunos sao menos observados, ou ainda nos
momentos em que nio existiam professores em sala (40%), portanto, longe
daqueles cujo papel era o de orientd-los. Mesmo assim foi identificado que
as agressoes também ocorriam com professores em salas de aula (24%).

Tognetta et al. (2010) desenvolveram uma investigagao a respeito da
relagdo entre as sangdes aplicadas nas escolas e o desenvolvimento da auto-
nomia dos alunos e do senso de justica e solidariedade, buscando delinear
a otica dos professores ¢ dos alunos do ensino fundamental. A pesquisa
contou com a participa¢io de 82 alunos e 87 professores de escolas publicas
da regiao metropolitana de Campinas e detectou que para 48,31% dos pro-
fessores aborrecimentos, indisciplina e agressividade constitufam as maiores
dificuldades nas atitudes dos alunos.

A pesquisa quantificou que 56,12% dos professores indicaram como
comportamento indisciplinado ou inadequado a dificuldade de os alunos
seguirem regras convencionais, respeitarem limites e obedecerem aos pro-
fessores (inclufa ainda atrapalhar as aulas por falar muito e falar palavrao

durante a aula); 32,37% relataram a dificuldade de os alunos seguirem re-
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gras morais (agressoes fisicas ou verbais feitas a alunos e professores). As
relagdes familiares foram apontadas por 62,28% dos professores como o
motivo dos comportamentos inadequados, enquanto 58,14% afirmaram
resolver os conflitos realizando atividades com filmes, projetos, histérias,
entre outros procedimentos como forma de ensinar a moral.

Os dados também demonstraram que para 67,05% dos alunos nao
havia problemas na relagdo com o professor. Porém, por intermédio dos
professores os investigadores identificaram que a medida frequentemente
utilizada por eles para lidar com conflitos em sala era a exclusao do aluno
da sala de aula. Dentre os alunos, 75,90% jd tinham visto alguém ou foram
eles mesmos colocados para fora da sala de aula por “desobedecer, afrontar,
desacatar a autoridade e ou as regras convencionais” (TOGNETTA et al.,
2010, p. 73); 8,43% declararam que tinham visto ou foram colocados para
fora da sala de aula sem explicagoes, portanto nao sabiam o motivo de o
professor ter tomado tal atitude; 4,82% afirmaram que viram ou foram
colocados para fora de sala por nio terem obedecido a uma regra moral.
Quanto ao tempo de duragio da exclusio da sala de aula, 65,85% dos
alunos declararam que podia durar de cinquenta minutos (uma aula) até
duas horas.

A pesquisa chama a atengao para a incongruéncia de interpretagoes en-
tre professores e alunos e sobre os efeitos da punigao adotada, pois se de
um lado a exclusio da sala de aula ¢ utilizada pelos professores tanto para
situagoes de agressao fisica quanto para outras, como o uso de celular du-
rante a aula, sem que se proceda a uma reflexao sobre o ato, por outro pode
ser utilizada por alunos que, por vdrios motivos, no queiram ficar em sala,
provocando intencionalmente a sua saida da aula.

Quanto a gravidade dos atos de violéncia, a investiga¢io mostrou pon-
tos de vista diferentes. Dos professores, 26,20% indicaram como a violén-
cia mais grave a realizada contra o patriménio da escola e as agressoes fisicas
ou verbais a professores, alunos e diretor. Um grupo de 9,53% considerava
agressoes fisicas ou verbais a professores, alunos e diretor como os atos mais
graves. Por sua vez, os alunos dividiram-se entre considerar mais grave nao
fazer as tarefas que o professor solicitou (14,81%) e agredir verbal ou fisica-
mente um professor (14,81%).
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De acordo com Gomes e Pereira (2009), os professores, no Brasil, so-
frem violéncia de outra ordem, além das que s3o mais ébvias e comumente
relatadas nos estudos sobre violéncia na escola. A violéncia nao é circunscri-
ta as relacoes estabelecidas entre professores e alunos, mas, especialmente,
aquelas referentes a sua inser¢io profissional e efetuada pelos pares, pois ao
chegarem as escolas, professores iniciantes sao destinados as turmas com
maior dificuldade de aprendizagem e que exigem maior experiéncia docen-
te. Porém, por questoes funcionais, de carreira e de privilégio, os profes-
sores mais experientes sdo alocados em turmas com maior sucesso escolar,
ficando para os iniciantes o desafio de desenvolver a aprendizagem nos gru-
pos com mais dificuldades escolares e nao raramente com comportamentos
que exigem maior atengao e habilidade profissional.

Nao obstante, tratando-se de situacoes de violéncia na escola, tanto
professores iniciantes quanto antigos veem-se diante da falta de preparo,
embora seja possivel constatar que se tem atribuido aos professores um
papel destacado na media¢io de conflitos na escola. Uma alternativa a esse
quadro “tem sido a formagio continuada de educadores” (GALVAO et al.
2010, p.430) como contribuigdo as caréncias tedrico-priticas na drea, res-
saltando-se que “deslocar o educador para ‘capacitagbes’ pode ser muito
menos efetivo que atuar com eles em torno do projeto escolar e das suas
dificuldades especificas” (p. 431). Os autores também consideram que ofer-
tar informagoes e contetidos de cardter generalista nao permite alcancar os
mesmos efeitos que uma reflexdo realizada pelo préprio professor sobre as
demandas de sua prética docente.

De acordo com Gongalves e Sposito (2002), as iniciativas do poder
publico para reduzir a violéncia nas escolas oscilam entre medidas educa-
tivas e aquelas relacionadas a drea da seguranca e tém origem nos préprios
estados e municipios, o que lhes confere um cardter de descontinuidade
e fragmentagao, ndo constituindo uma a¢io de extensio nacional ou de
politica puablica. Todavia, a partir dos anos noventa, programas de 4mbito
governamental e nacional foram desenvolvidos, como o “Escola pede paz”
e, mais recentemente, o “Escola que protege”.

A educacio, aponta Arendt (2005), cabe a tarefa de empreender a in-
clusao dos recém-chegados a0 mundo, jd que a relagio do homem com o
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mundo ¢ mediada pela educacio, que deve ser tecida a cada chegada de
um novo ser. A autora entende que somente o que ¢ estdvel pode transfor-
mar-se, ¢ que a educagio deve ser repensada como consequéncia das trans-
formagoes do mundo no qual chegam os novos seres humanos. Portanto,
assevera Arendt, aquele que educa responsabiliza-se pela continuidade do
mundo e ndo apenas pelo desenvolvimento da crianca.

A educacio, na modernidade, passou por redirecionamentos que recon-
figuraram a nogao de crianca e de ensino e o papel da educacio na civiliza-
¢20. De acordo com Arendt (2005), a partir de meados do século XX, com
o surgimento de intimeras teorias educacionais, destruiram-se as certezas
sobre métodos e tradi¢oes educativas, situagido que caracterizou a crise do
sistema educacional naquele periodo.

A autora destaca a modifica¢ao em torno da no¢io de crianga, que al-
terou profundamente a rela¢io entre as geragoes e postulou um mundo
apartado dos adultos — o mundo da crianga. O efeito da pseudoliberdade
da autoridade do adulto ¢ artificial, pois é parte da condi¢ado humana o
relacionamento entre adultos e criangas, entre ensinar e aprender, e espe-
cialmente a no¢ao de desenvolvimento da crianga como ser que se prepara
para a inscrigao no mundo adulto.

Para Arendt (2005), as influéncias da psicologia moderna e da pedago-
gia pragmdtica no periodo alteraram os pressupostos relativos ao ensino.
Da transmissao de matérias especificas e do ensino sistematizado passou-se
ao ensino em geral, fragilizando a formacao do professor, que deixou de ser
uma autoridade, em uma drea especifica, para alguém que sabe um pouco
de tudo, mas nada aprofundadamente. E contundente a critica da autora
diante do fracasso do sistema educacional e aponta para a necessidade de a
sociedade reformd-lo.

Arendt (2005) vincula autoridade e responsabilidade, por ser o pro-
fessor a pessoa responsavel por representar o mundo para seus alunos. Tal
responsabilidade nao ¢ imposta arbitrariamente ao professor, pois ainda
que sua qualificagdo lhe atribua certa quantidade de autoridade, é o mundo
que ele conhece que instrui seus alunos. Ou seja, a educagao é um processo
que remete ao passado, e ao professor cabe a tarefa tradicional de mostrar

a crianga o que é o mundo. Abrir mao dessa responsabilidade seria recusar
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a assungao da responsabilidade dos adultos pelo mundo que as criangas
encontraram ao nascer.

Foi necessdrio vivenciar a crise da escola e da imagem social da profis-
sao docente para que diferentes campos das ciéncias humanas detivessem o
olhar no professor e no seu exercicio profissional. No campo pedagégico,
surgiram duas tendéncias: uma preocupada com o professor e sua formagao
e outra preocupada com a aplicagao de novos métodos e técnicas.

Vale lembrar que num passado muito recente reduziu-se a formacio dos
professores a uma preparagao técnica, resumida a docéncia, deixando-se de
lado a dimensio reflexiva da socializagio profissional e, consequentemente,
a reflexdo sobre a identidade profissional do professor.

Segundo Névoa (1999), a atividade docente estd atada as condigoes psi-
colégicas e culturais dos professores, pois se educar é um processo que estd
vinculado a cultura, a experiéncia da cultura que estd inscrita no professor é
determinante no processo. Logo, a formacio de professores deve considerar
diferentes dimensodes, como as culturais e as pessoais, invisiveis prelimi-
narmente, mas visiveis quando se poe a escuta de suas histdrias de vida.Os
dispositivos de formagao devem levar em conta, igualmente, a construgao
da identidade do professor, que ¢ marcada pelas experiéncias vividas, pelas
opgoes realizadas e por suas préticas, tendo em vista o objetivo de delinear
o processo que mobiliza os conhecimentos e os valores dos docentes para

formar sua identidade profissional.

3.2. A VIOLENCIA ESCOLAR NO DISTRITO FEDERAL

O fendmeno da violéncia na escola tem sido estudado no Distrito
Federal, desde a década de noventa. A cobertura da midia nacional da
violenta morte do indio pataxd, Galdino de Jesus dos Santos, incendiado
por um grupo de jovens abastados de Brasilia, quando dormia num ponto
de Onibus, mobilizou esforgos da Organizagao das Nagoes Unidas para a
Educagao, a Ciéncia e a Cultura (Unesco) para a realizagao de um estudo

das relacoes entre a juventude e a violéncia no Distrito Federal, em 1997

(SPOSITO, 2001; GOMES et al., 2006; GALVAO, 2010).
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O estudo, intitulado “Juventude, violéncia e cidadania: os jovens de
Brasilia®, demonstrou que os jovens brasilienses “consideram a escola
alienada de suas experiéncias de vida e uma obrigagao, uma fatalidade”
(WAISELFISZ, 1998, p. 50), ainda que tenham lhe atribuido um alto
valor e a inserido em sua expectativa quanto ao seu futuro profissional e
pessoal. Pode-se ver, nos dados apresentados, que os meninos se envolvem
mais do que as meninas em situagdes de violéncia na escola, sejam agressoes
verbais (discussoes), sejam agressoes fisicas (estas em grau de ocorréncia
muito menor que as anteriores) ou intimidagoes (ameagas).

A pesquisa identificou como fatores de risco que aproximariam os jo-
vens das agoes violentas: a) disponibilidade de acesso a armas, no cotidiano
juvenil; b) circulagao de valores culturais, que valorizam comportamentos
violentos ou infracionais; c) falta de organiza¢io da comunidade; d) resi-
déncia em dreas de extrema privacio; e) dinimica familiar marcada por
conflitos, sem definicio clara de limites e punigoes; f) envolvimento com
atividades ilicitas ou violentas; g) fracasso escolar; h) vinculos com grupos
em que comportamentos antissociais sao tidos como referéncia; i ) caracte-
risticas pessoais como impulsividade e agressividade (WAISELFISZ,1998).

Codo (1999) identificou em sua investigagao sobre violéncia e seguran-
¢a nas escolas, especificamente no que se refere as agressoes a alunos ocor-
ridas dentro das escolas, que Brasilia era a unidade federativa com o maior
indice de agressoes entre alunos, em torno de 58,6%, e que a adogao de
medidas de seguranga ostensiva nas escolas nao alterou significativamente
os casos de roubo ou de vandalismo.

De acordo com Gomes et al. (2006), um estudo realizado em 1999 deu
especial atengao aos jovens das cidades-satélites e identificou os sentimentos
de estigmatizagao, exclusio e a defini¢do do Distrito Federal como um es-
paco social segmentado e de profundas desigualdades. Outra investigacio,
realizada em 2002, que pretendia delinear os tipos de violéncia nas escolas
do Distrito Federal, captou o sentimento de inseguranga e de aversao a
escola e aos colegas entre muitos alunos.

Em 2003, segundo Gomes et al. (20006), foi realizada uma pesquisa
sobre as percepgoes de estudantes de escolas publicas e particulares em

Brasilia e nas regiées administrativas sobre a violéncia que ocorria tanto na
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escola quanto fora dela. A investigacio destacou que adolescentes das esco-
las publicas ligados a gangues se envolviam com situa¢oes de violéncia com
outros alunos, tanto no enfrentamento daqueles vinculados a gangues rivais
quanto na intimidagao e na ameaga a outros colegas. Nas escolas particula-
res, eram frequentes as brigas, a violéncia verbal e o porte de bebidas alco-
6licas no interior da escola. Alunos de ambos os tipos de escola relataram a
existéncia, em seu meio, de gangues e galeras € uma visao negativa da po-
licia (que ela possuia estere6tipos e atuava arbitrariamente). Como pontos
positivos, destacaram a proximidade que tinham com alguns professores,
definindo-os como “legais”, a competéncia deles e a qualidade do ensino.

Para além dos problemas intrinsecos a especificidade das unidades edu-
cacionais, segundo os autores, a pesquisa detectou um tipo especifico de
contenda que envolvia alunos de escolas particulares e pablicas — as rixas.
O enfrentamento ocorria pelos mais diversos motivos, ou mesmo sem ne-
nhum, apenas em razio do vinculo com a escola, indo de insultos verbais a
violéncia fisica. A organizagio espacial e a histéria de ocupagao das regides
administrativas do Distrito Federal “¢ fértil em estereStipos mutuos, com
desvantagem para as cidades-satélites” (GOMES et al., 2006, p.25) e estao
associadas ao local de residéncia.

Entretanto, a discriminagao também estd presente entre alunos de uma
mesma escola, pois “a beleza, o peso, a cor e outros atributos fisicos, pre-
dominantemente para a menina, s2o objeto de divisdes internas nos pré-
prios grupos sociais das cidades-satélites” (GOMES et al., 20006, p. 26). O
mesmo acontece nas escolas particulares, onde “hd muita discriminagao,
dependendo da roupa e outras caracteristicas” (p.26).

O papel da midia também foi destacado na pesquisa, pois favorece a
circulagao de estereStipos, em nivel nacional, dos jovens de Brasilia como
privilegiados e impunes. Nessa direcio, foi relatado que alguns jovens jd
tiveram seus carros apedrejados em viagem, optando por usar placas de ou-
tras unidades federativas para se proteger de possiveis agressoes em outros
estados.

Segundo Gomes et al.(2006),na pesquisa foi possivel identificar a per-
cepgao dos alunos das escolas publicas sobre os fatores que geram a violén-
cia: 1) desigualdades ou contrastes sociais; 2) tempo ocioso dos jovens; 3)
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relagdo entre dinheiro e poder; 4) cardter das pessoas; 5) falta de equipa-
mentos sociais; 6) uso de drogas e de dlcool; 7) falta de apoio da familia
e exigéncia do grupo de realizar atos violentos (tanto no caso das gangues
quanto no das galeras).

No caso dos alunos das escolas particulares, os fatores indicados foram:
1) uso de drogas e de dlcool; 2) pressao familiar (controle dos pais); 3)
exibicionismo; 4) impunidade; 5) necessidade de participacio (amizades).

Uma pesquisa realizada em 2006, com professores e alunos do Distrito
Federal, sobre defini¢do de violéncia e seu grau de gravidade (Galvao et
al.,2010), apontou divergéncias entre os sujeitos investigados. Para os pro-
fessores, brigas, insultos e agressoes fisicas a alunos com idade inferior a do
agressor; agressoes de qualquer tipo a professores; intimidacio; agressoes
verbais de cunho racial ou atos de sentido erético foram considerados vio-
léncia grave. Foram consideradas pouco graves as atitudes de gritar, expul-
sar, comparar alunos, usar detectores de metal e cAmeras como medidas de
controle e seguranca. Um pequeno percentual dos professores pesquisados
considerou que as atitudes do professor nao eram violentas, enquanto in-
clufam como violéncia grave atitudes criticas dos discentes.

Para os alunos, medidas de seguranca (cAmeras e detectores de metal)
e o ato de expulsar alunos das aulas (pelos professores) nao foram consi-
derados como violéncia, mas consideraram violéncia pouco grave danos
a0 patriménio da escola (escrita em carteiras e paredes), uso de palavroes,
alcunhas e insultos, chantagens e atos de sentido erético. A violéncia con-
siderada grave foi a utilizagao de armas, roubos, insultos ou agressoes a
professores por alunos.

Uma abrangente pesquisa realizada no Distrito Federal, em 2008, con-
forme Abramovay (2009), asseverou que tanto professores quanto alunos
questionam as razoes da violéncia na escola, apontando causas e culpando-
-se mutuamente. Os relatos dos professores demonstraram que um dos pro-
blemas mais sérios enfrentados pela escola, na atualidade, é a indisciplina.
Segundo os mestres, ¢ dificil ser ouvido dentro das salas de aula porque os
estudantes tendem a provocar e a agir agressivamente para chamar a aten-
¢ao, concluindo que a falta de disciplina decorre de uma atitude que des-
respeita e desconsidera amplamente a atividade docente. Para 67,6% dos
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docentes participantes da pesquisa, a autoridade do professor enfraqueceu,
de modo que a relagio entre alunos e docentes é marcada pela indisciplina
dos alunos, o que, por sua vez, conduz a uma interpretagao de que minis-
trar aulas é uma atividade desgastante e frustrante.

Naquele mesmo ano, 2008, foi realizada uma pesquisa sobre seguran-
ca escolar em escolas publicas do Distrito Federal que apontou, conforme
Santana e Gomes (2010), que tanto professores quanto alunos buscavam a
ajuda de policiais apenas em tdltima instincia e somente apés procurarem
outros profissionais da escola (chamavam a dire¢iao em caso de discussoes
ou brigas de alunos em sala de aula). Contudo, os diretores procuravam
os policiais por avaliar que eles, mais do que os préprios diretores, tinham
preparo e qualificagdo para tratar de conflitos graves (revista aos pertences
dos alunos em caso de dentincias de porte de armas e drogas; agressoes entre
discentes e docentes; furtos de objetos dos alunos e agressoes fisicas entre
alunos).

A pesquisa detectou uma duplicidade de atribuigoes dos policiais, pois
“policiais deixaram as ruas para atuar nas escolas como cooperadores na
educagio, participando das reunioes e dando sugestoes para o projeto pe-
dagégico” (SANTANA; GOMES, 2010, p. 160), assumindo “ndo somente
funcoes especificas de seguranca e protegio, mas também atividades peda-
gbgicas” (p. 161). Na visao dos autores, os educadores “deixam de exercer
a sua fun¢do propriamente educadora, disciplinadora e preventiva da vio-
léncia” (p.160) ao incumbir os policiais de atividades ou de resolugao de
problemas que, naturalmente, seriam dos profissionais da escola. O efeito
dessa sobreposi¢io é que “os educadores renunciam a uma parte de sua
autoridade, em longo prazo ficam ainda mais fracos e com menor legitimi-
dade perante os alunos e a comunidade” (p.160). Por dificuldades inerentes
ao sistema educacional atual,é possivel que “educadores abram mao das
suas fungoes tipicas e as transfiram para profissionais da seguranga publica”
(p.161).

Outra discussao realizada na pesquisa refere-se ao papel que o policial
e o professor assumiam na relagao com os alunos. Enquanto a pesquisa en-
controu situagdes em que os policiais se tornavam tao préximos dos alunos

a ponto de virem a ser seus confidentes e conselheiros, os autores aponta-
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vam a falta de didlogo na relagao professor-aluno.

Diante do exposto, compreende-se a inquietude e o esfor¢o de pesqui-
sadores em encontrar estratégias diferenciadas para enfrentar o problema
da violéncia nas escolas, isto é, encontrar dispositivos pelos quais os lagos
sociais possam ser reconstituidos no dia-a-dia, de modo a que professores e
alunos tomem como sua responsabilidade o que 14 ocorre,tanto em termos
de experiéncias de prazer quanto de sofrimento.

Nessa perspectiva, a psicandlise pode auxiliar a romper com o processo
de homogeneizacao subjetiva, orientando-se pela ética da diferenca, ao es-
cutar professores e intervir na sua formacao (inicial e continuada), apoiada
no reconhecimento de sua subjetividade. O campo educativo, fertilizado
pela psicanilise, produz reflex6es sobre a préxis, demanda um projeto ético
para o sujeito e implica os professores na escolha profissional e na constru-
cao/reconstrugao de sua identidade docente. A psicandlise niao pretende
anunciar a verdade sobre a educagao, mas, sim, alertar para que partes som-
brias e o poder que delas emana nio sejam negligenciados, colocando entao
o inconsciente e a subjetividade como fundamento da a¢io educativa.

Diante do desamparo e da solidao que assolam de maneira devastadora
o sujeito moderno, a psicandlise propde colocar em cena o exercicio da
palavra dirigida a um outro, como afirma Souza (2005), com a intenc¢do de
interromper o circuito da violéncia pelo reconhecimento da alteridade, do
desejo e da lei simbdlica. Acreditamos, juntamente com Freud (1913), que
oquecriaa civilizacio nio é a violéncia, mas, ao contrdrio, os movimentos
que a interceptam, sendo o estabelecimento do simbdlico, do pai totémico,
a possibilidade do acordo entre irmaos para que se interrompa os assassina-
tos e se promova a proibigao do incesto.

Filloux (1999, citado por Almeida e Paulo, 2008), faz referéncia a psi-
candlise “aplicada” ao campo educativo como possibilidade de abordar pro-
blemas que a pedagogia nao permite, como a leitura que o professor faz de
si e do campo pedagdgico, podendo questionar sua pritica, implicar-se,
pois somente assim poderd colocar-se na posigao de criar, abrindo-se para
um processo de mudanca e de criatividade dos processos de conhecimento
e das acoes educativas.

O engajamento ético, afirmam Almeida e Paulo (2010), chama o pro-
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fessor ao exercicio de uma prixis, implicando-o num projeto de autonomia
para o aluno, no reconhecimento da diferenca, tnica condigio de surgi-
mento da singularidade e de levar ao aparecimento do novo, do criativo.
Nessa perspectiva é que dedicamo-nos a encontrar dispositivos clinicos
e estratégias de formacio continuada de professores “que contemplem a
articulagao entre desenvolvimento pessoal e profissional e as dimensoes in-
ter e intra-subjetivas presentes nas prdticas profissionais” (Almeida, 2010,
p.03). A pesquisa apresentada a seguir constituiu um investimento acadé-

mico e pessoal nessa dire¢io.
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Segunda Parte
OS PERCURSOS DA PESQUISA

4. METODO

Este tépico trata do percurso metodolégico escolhido para a investi-
gacdo. Inicialmente, é explicitada a natureza da pesquisa, em seguida, o
tipo de pesquisa utilizado, que atende a noc¢do de intervengio no contexto
escolar. Os dispositivos metodoldgicos utilizados sao a escuta clinica e a
andlise das prdticas profissionais de professores, de orientagio psicanalitica.
Finalmente,sdo apresentados o l6cus da pesquisa, seus objetivos e os sujei-
tos da investigacao.

O estudo estd inscrito no campo das investigagoes qualitativas, demar-

cado pela pesquisa-agao/intervencao.
4.1. A PESQUISA QUALITATIVA

Considerar os estudos da realidade social ou educacional no campo da
pesquisa qualitativa é revelar a trajetdria de diferentes perspectivas nas cién-
cias humanas. A apropriacio conceitual-metodoldgica em cada campo do
saber representa um conjunto de tentativas que redimensionam a apreensao
do objeto para além das relagdes causais.

Erroneamente considerados mais ficeis, os métodos de investigacao da
pesquisa qualitativa exigem aprofundamento tedrico no seu delineamento,
desde a sua tradigao epistemoldgica até a operacionaliza¢io da andlise dos
dados. Negada essa condico, os trabalhos tornam-se superficiais e nao po-
dem ser considerados cientificos, fortalecendo um certo estigma que ainda
hoje acompanha os pesquisadores qualitativos.

H4 uma tradi¢io na academia, especialmente nas ciéncias humanas, de
apresentar o campo da investigacdo cientifica com base na comparacio en-
tre a pesquisa quantitativa e a pesquisa qualitativa, apontando diferencas ou
relagoes, hierarquias e tradi¢oes epistemoldgicas, como se fossem opostas

ou necessariamente divergentes. Entretanto, nao é necessario, ao apresentar
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os principios tedrico-metodolégicos da pesquisa qualitativa, remeter-se a
outra forma de investiga¢do, pois “a pesquisa qualitativa é em si mesma um
campo de investigagao” (DENZIN;LINCOLN, 20006, p. 16).

O termo pesquisa qualitativa é amplo e é complexo definir as diferen-
tes abordagens tedrico-metodolédgicas que engloba. Kruger (2010) chama
a atengdo para o uso do termo qualitativo, que diz respeito ao entendi-
mento integral do campo social, postulando que uma pesquisa desse tipo
nao formula hipdteses previamente, mas elabora questdes que servem de
guia & investigacdo. Além disso, a pesquisa qualitativa deve reconhecer a
comunica¢ao existente entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa como
elemento constitutivo e analitico da investigagao e a compreensio como
principio fundante da anilise das informag6es/dados obtidos. Por tltimo,
o autor afirma que no termo estd implicado o debate acerca da validade dos
resultados ou da delimitagdo de critérios adequados a pesquisa qualitativa.

Segundo André e Gatti (2010), a aproximagao de pesquisadores bra-
sileiros com a pesquisa qualitativa tem inicio nos anos setenta, mas é nos
anos oitenta que ela se fortalece no Brasil, por intermédio do trabalho de
grupos de pesquisa em diferentes institui¢des, majoritariamente sob a for-
ma de dissertacoes e teses inspiradas na teoria marxista e/ou no generica-
mente nomeado campo de estudos qualitativos.

O contexto histérico (ditadura militar), a emergéncia dos movimentos
sociais e a consequente critica social marcam as pesquisas realizadas a época,
associando-se a pritica da pesquisa qualitativa a nogao de transformacio.
A incorporagio dessa abordagem e a preocupagio com a compreensiao de
temas, dentre outros, como o fracasso escolar, possibilitam a identificagao
da influéncia da fenomenologia e das teorias criticas na produ¢io no campo
da educacio, no Brasil.

Ao analisar as orientagdes epistemoldgicas dominantes na pesquisa
educacional no Brasil, Gamboa (2000) verifica na abordagem qualitati-
va a utiliza¢do de técnicas participantes, andlise de documentos, métodos
biograficos, andlise de documentos e pesquisa-agao, esta marcadamente de
orientagiao marxista.

Atualmente, de acordo com André e Gatti (2010), a pesquisa qualita-

tiva na drea da educagio tem sido desenvolvida com apoio nas correntes
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fenomenoldgicas; na perspectiva histérica das vertentes dos estudos auto-
biograficos, das histérias de vida e da histéria oral; nos referenciais origina-
dos da sociologia e do campo dos estudos culturais; nos estudos apoiados
em autores pds-modernos e nos estudos etnogréficos sobre o cotidiano da
escola. Destacam-se como os mais significativos atualmente, em termos de
produtividade, os estudos centrados na perspectiva do sujeito e na linha
s6cio-histdrica, os fundamentados na teoria das representacoes sociais e nas
investigacdes sobre a constitui¢io da identidade do sujeito, fundamentados
na psicologia social, na sociologia das profissoes e na psicanilise.

Ao comparar a produ¢io da pesquisa sobre professores entre os anos
de 1992 € 2002, André (2007) afirma que em 2002 o interesse pelo tema
da formagao docente j4 tinha alcan¢ado grande crescimento, representan-
do 25% do total das pesquisas realizadas no campo da educagio. A razao
principal seria o crescente peso atribuido a formagao de professores no su-
cesso ou no fracasso escolar e na melhoria da qualidade da educagao. A
maior parte das pesquisas em 2002, 37,6%, investigou a identidade e a
profissionalizagio docente, enquanto 25% delas investigaram a formagao
continuada, fato representativo de uma mudanga de foco, pois o professor
e sua pritica tornaram-se o centro das investigagoes.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, a autora localiza uma expressiva
alteracio, sendo preponderante em 2002 a utilizagao de andlise de depoimen-
tos e histérias de vida, pouco recorrentes no periodo anterior, e o surgimento de
novos tipos de investigacio, como a pesquisa colaborativa e a andlise de préticas
discursivas. Entre as técnicas, destacaram-se a entrevista e a combinacao de téc-
nicas de origem qualitativa e quantitativa, revelando a preocupagio com a rea-
lizagio de uma andlise mais ampla do objeto de estudo. Além disso, “nos anos
2000 surgem novas técnicas de coleta com o grupo focal, a entrevista coletiva,
o grupo de discussao e o didrio reflexivo” (AN DRE, 2007, p.57).

Como apontado anteriormente, o campo de investigacao qualitativa
abrange diferentes tradi¢oes tedrico-metodolégicas. Adotou-se, neste estu-
do, o método da pesquisa-agao/intervengao, muito presente no campo das
investigagoes e das conexoes entre a psicandlise e a educagdo, especifica-
mente no que diz respeito as préticas profissionais de professores, com o

uso de dispositivos clinicos na formagio continuada.
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4.2. A PESQUISA-ACAO

Naio ¢ possivel afirmar com certeza quem criou a pesquisa-agio, pois
muitos pesquisadores do campo social, em diferentes paises, realizaram suas
pesquisas sobre a prépria pritica com a finalidade de melhord-la (TRIPD,
2005). Todavia, diferentes autores identificam no trabalho do psicélogo
alemao Kurt Lewin a utilizagdo do termo, pela primeira vez (BARBIER,
2002; MONCEAU, 2005; KEMMIS; McTAGGART, 2005).

Pode-se afirmar que a pesquisa-agao é um dos vdrios modelos de inves-
tigacao-agao, pois “é um termo genérico para qualquer processo que siga
um ciclo no qual se aprimora a prética pela oscilagao sistemdtica entre agir
no campo da prética e investigar a respeito dela” (TRIPP, 2005, p.445-6).
Pode-se afiangar, ainda, que a "pesquisa-agao é uma forma de investiga-
¢a0-agao que utiliza técnicas de pesquisa consagradas para informar a agao
que se decide tomar para melhorar a pritica" (p.447). Em outras palavras,
a pesquisa-a¢do “é uma pequena escala de intervenc¢io no funcionamen-
to do mundo real e um exame minucioso dos efeitos de tal intervengao”
(COHEN; MANION, 1994, p. 186).

Barbier (2002) assegura que a pesquisa-agao tornou-se mundialmente
conhecida a partir do trabalho de pesquisadores americanos e que com-
preende dois periodos significativos para o processo de consolidagao epis-
temolégica. O primeiro, americano, ¢ quando ocorrem sua emergéncia e
consolidagao, apds a Segunda Guerra Mundial e antes dos anos 1960; o
segundo, europeu e canadense, caracteriza o periodo de radicalizagao poli-
tica e existencial, iniciado nos anos 1960.

Desenvolvendo uma leitura mais detalhada, Kemmis e McTaggart
(2005) identificam quatro geragdes no desenvolvimento da pesquisa-agao.
A primeira geragao (1940-1950) foi estabelecida nos Estados Unidos e for-
mada por Kurt Lewin, H.G. Moreno e Stephen Corey, que realizaram pes-
quisas marcadas por uma ideologia predominantemente positivista, fato
que levou ao declinio desse tipo de pesquisa, no pais. A segunda geragao
(1970-1980) foi constituida na tradi¢ao britanica pelos trabalhos de John
Elliott e Clem Adelman. A terceira gerago ¢ identificada pelas criticas a es-
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ses trabalhos, tanto a falta de clareza quanto ao seu cardter pratico e emanci-
pador, e teve como berco a Austrdlia e a Europa. A quarta geragio emergiu
da conexio entre a pesquisa-agio emancipatdria critica e a participante,
reflexo dos movimentos sociais que aconteceram em diferentes paises em
desenvolvimento e representadas pelos trabalhos de Paulo Freire, Anisur
Rahman, Marja-Liisa Swantz e John Gaventa, entre outros, que contribu-
fram efetivamente para o desenvolvimento de argumentos a favor de uma
abordagem mais ativa da pesquisa-agao e mostraram a necessidade de uma
pesquisa-agao participativa e relacionada aos movimentos sociais.

A pesquisa-agio, de acordo com Cohen e Manion (1994), ¢ situacio-
nal (diagnéstico de um contexto especifico), colaborativa (pesquisadores
e sujeitos da investigacio atuam juntos), participativa (todos participam
de sua implementagio) e autorreflexiva (processo continuo de modifica-
¢oes ou reorientagdes da sua execugdo). Além dessas caracteristicas, Tripp
(2005) destaca outras: ser inovadora, continua, proativa estrategicamente,
intervencionista, problematizada, deliberada, documentada, compreendida
e disseminada.

Diferentemente de outros métodos de investigacio, na pesquisa-agao
nenhuma tentativa ¢ feita para identificar um dado particular e estudd-lo
isoladamente, apartado do contexto que lhe confere significado. As desco-
bertas, sendo processuais, sio aplicadas imediatamente ou em um curto
periodo de tempo (COHEN; MANION, 1994).

De acordo com Barbier (2002), hd quatro tipos de pesquisa-agdo:1) a
diagnéstica, que compreende a producio de planos de a¢io especificos com
base em um diagndstico e em uma recomendagio de encaminhamentos;

2) a participativa, que exige o envolvimento dos sujeitos da pesquisa
desde o primeiro momento;3) a empirica, que consiste em acumular dados
de um grupo social determinado e suas experiéncias;4) a experimental, que
requer um estudo controlado da aplicagio eficaz de determinadas técnicas
em situagdes sociais semelhantes.

Como trago comum a todos os tipos, pode-se afirmar que a pesquisa-a-
G20 estd “mais interessada em conhecer a prética, pois os membros de um
grupo estdo em melhores condi¢coes de conhecer sua realidade do que as

pessoas que nio pertencem ao grupo’ (BARBIER, 2002, p. 53).
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A pesquisa-agdo tem efeitos de intervengao, pois qualifica o dispositivo
de trabalho do pesquisador e os sujeitos da pesquisa. De modo geral, o ob-
jetivo da pesquisa-agao ¢

produzir conhecimentos que tenham alguma utilidade para a agdo a partir
dos problemas colocados pela prética cotidiana ou ainda de um questio-
namento sobre a origem de certos dispositivos ou modos de pensamento
préprios de certos estabelecimentos ou instituigdes (MONCEAU, 2005,
p. 473).

Na pesquisa-a¢ao, o pesquisador, para André (2007), deve dar especial
atengao as formas de controle da subjetividade — esclarecendo o que faz
parte da agao e o que ¢ a pesquisa — e a dimensdo ética desse tipo de in-
vestigagao. Segundo a autora, a pesquisa-a¢ao nio pode ser avaliada pelos
mesmos critérios de validade que outros tipos de pesquisa e, justamente por
isso, ela exige aten¢do redobrada no rigor da andlise. A autora alerta para
a confusao frequente entre agio formativa e pesquisa-agdo, entre o papel
do pesquisador e o papel dos participantes, entre aqueles que pesquisam o
tema da formagao de professores.

Na Europa, especialmente na Franca, de acordo com Monceau (2005),
a pesquisa-agao tem recebido novas denominagoes para revalorizé-la como
método de pesquisa, desgastado pela aproxima¢io com a dimensao da pra-
tica. O autor aponta diferentes préticas de pesquisa-acio, dentre as quais
destacamos “o trabalho dos analistas que, no dispositivo da pesquisa, dao
acesso a desafios que nio se expressam comumente” (p. 473), manejando as
resisténcias e as contradicoes ativas.

Comumente, a pesquisa-a¢io, na Franca, tem sido utilizada como uma
“modalidade de formacio continuada e de transformacao dos funciona-
mentos coletivos [...] permite captar dificuldades de exercicio encontradas
por equipes para converté-las em questionamento num procedimento de
formagao” (MONCEAU, 2005, p.477).

No campo da educagio, a pesquisa-agao é, conforme Tripp (2005), es-
pecialmente uma estratégia que favorece o desenvolvimento de professores
e pesquisadores e a utilizacio de suas pesquisas no aperfeicoamento da ati-
vidade docente e na aprendizagem de alunos.
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No contexto escolar, a principal justificativa para seu uso é o aperfeigo-
amento da prética pedagégica (COHEN; MANION, 1994). Essa dimen-
sa0, contudo, s6 pode ser alcangada se os docentes estiverem dispostos a
alterar seus comportamentos e atitudes. O processo é mais eficaz quando
nao se reduz apenas a um docente, uma vez que os professores de uma
mesma escola podem ter problemas em comum. Dessa forma, o trabalho
em grupo promove uma operagio conjunta, uma interagao indispensdvel
para provocar mudancas na pritica docente (COHEN; MANION, 1994).

Monceau (2005) informa que entre as décadas de 1970 e 1980, na
Franga, a pesquisa-agao foi amplamente utilizada na pesquisa pedagdgica
e que, na primeira década do século XXI, foi usada “principalmente como
um meio de formagdo e de mudanga participativa” (p.475).

No Brasil, de acordo com Gatti (2003), no inicio dos anos 1980, ocorreu
uma propagacio da pesquisa-a¢io juntamente com a teoria do conflito, que
alterou o perfil da pesquisa educacional. Na década seguinte, estudos inscri-
tos no campo da pesquisa qualitativa incluiram diferentes métodos, como
andlise do discurso, histérias de vida e pesquisa-a¢io (AN DRE, 2007).

Especificamente no campo da pesquisa em educagio, no Brasil, com
énfase na pesquisa sobre professores, Gatti (2003) demonstra seu movi-
mento histérico no século XX, apontando que, nos anos trinta, o tecni-
cismo abrangeu temas como o desenvolvimento psicolégico das criangas e
dos adolescentes e os processos de ensino e aprendizagem na atuagao dos
professores; nos anos cinquenta, os estudos focavam, principalmente, as
condigoes sociais de vida dos professores; nos anos sessenta, a énfase recaiu
na natureza econdmica da educagio, como os trabalhos acerca da educacao
como investimento, entre outros; Nos anos setenta, o tecnicismo misturou-
-se a abordagens humanistas no campo da psicologia para analisar o pro-
cesso ensino-aprendizagem e a relacio professor-aluno; nos anos oitenta,
destacou-se a proeminéncia de interpretages criticas do social, ressaltando
a fragilidade do rigor metodolégico das pesquisas; e, nos anos noventa, as
investigagoes tiveram como foco a identidade do professor, utilizando uma
abordagem culturalista e antropoldgica.

Segundo Gatti (2003), a formacio de professores foi o tema com maior
ndimero de trabalhos realizados, tanto na década de 1980 quanto na déca-
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da de 1990, apesar da heterogeneidade do objeto investigado. Embora a
producio de trabalhos tenha sido significativa nas duas décadas, é também
naquele periodo que a autora identificou o surgimento de problemas meto-
dolégicos, que fragilizaram a qualidade da produgio das pesquisas na drea,
especialmente de densidade tedrica, uma vez que localizou nos trabalhos a
utiliza¢do de autores em evidéncia no meio académico, no periodo, que ela
designou como “modismo”.

A autora identificou, ainda, um sentido pragmdtico e imediatista nos
estudos sobre professores, onde os problemas oriundos das préticas pro-
fissionais eram analisados, mas as necessdrias reorientagoes apareciam ao
final dos trabalhos apenas como recomendacoes, o que a levou a concluir
que a “pesquisa-agio-mudanga parece ser encarada de maneira um tanto
simplista” (GATTT, 2003, p. 384). Ela afirma, entretanto, que identificou
no desenvolvimento das pesquisas, a partir de 1999, um maior cuidado
metodoldgico.

André (2009) declara que o interesse pelo tema formagio de professo-
res cresceu no periodo de 1999 a 2003, saltando de 11% para 16% entre
dissertagdes e teses defendidas no periodo. Lancando um olhar “regiona-
lizante” sobre os estudos realizados, identifica que a regido em que mais
foram produzidos trabalhos na drea foi a Sudeste, com 54% da producio,
enquanto na Regido Centro-Oeste foram computadas 5% de defesas no
tema. Considerando o tipo de estudo realizado, a autora localiza em 17%
dos trabalhos a andlise de depoimento, em 12% o microestudo e em 12% o
estudo de caso. Quanto as técnicas de coleta de dados, encontrou em 23%
entrevistas, em 12% andlise de documento, em 11% questiondrio ¢ em 9%
a observacio.

Considerando os resultados das pesquisas apresentadas, captar parti-
cularidades da prética docente e colocar-se a escuta de professores parece
ser, hoje em dia, notadamente, um campo promissor nas pesquisas sobre

formagao de professores, pois
Conbhecer de perto quem ¢é o professor da educagao infantil, da educagio

bésica ou superior parece-nos nio s6 relevante, mas fundamental para que se

possam delinear estratégias efetivas de formacio. Aproximar-se das praticas
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dos professores, adentrar o cotidiano de seu trabalho ¢, sem duvida, impres-

cindivel para que se possa pensar, com eles, as melhores formas de atuagio

na busca de uma educagio de qualidade para todos (ANDRE, 2009, p. 51).

A reflexdo acerca da relacio entre pesquisador e os sujeitos da investi-
gacao, a andlise da implicagao subjetiva e da interven¢ao como dispositivos
de pesquisa é aprofundada no campo da psicologia e da psicandlise no que
se denomina pesquisa-intervengao, um desdobramento metodoldgico da

pesquisa-agao.

4.3. A PESQUISA-INTERVENCAO

Se, por um lado, a pesquisa-agio tem uma dimensio de intervengio e
consolidou-se na drea educacional, no campo da pesquisa em psicologia,
segundo Szymanski e Cury (2004), a intervengao assumiu um viés funda-
mental nas investigacoes em virtude da prépria organizagao da prdtica do
psicélogo em clinicas, escolas ou em outros tipos de prestagao de servico
nas universidades.

Tanto a pesquisa-agio quanto a pesquisa-intervengao sao estratégias de
investigagao participativa, de acordo com Paulon (2005), que representam
a superacdo da distAncia entre pesquisador e pesquisado. A autora afirma
que o desenvolvimento de investigacdes utilizando a pesquisa-agao colo-
cou no centro dos debates a qualidade da a¢ao delineada e o perigo de sua
reduc¢io ao ativismo, caso o pesquisador nao lance mio de instrumentos
teérico-metodolégicos que favoregam o grupo, visando promover sua par-
ticipagao, conscientizagao e mudanga.

No mesmo momento em que a pesquisa-agdo promovia o questiona-
mento dos tradicionais parAimetros de pesquisa baseados na neutralidade,
objetividade, verdade e universalizacio dos resultados, os quais orientaram
a estruturagao das primeiras investigagoes cientificas na drea das ciéncias
humanas, na Psicologia 0 movimento em torno da andlise das institui-
¢oes e das relacoes sociais 14 estabelecidas tomava forma com a Anidlise

Institucional (ROCHA, 20006).
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A busca de um método qualitativo na drea da Psicologia, que possi-
bilitasse a validagao interna das pesquisas e considerasse a complexidade
inerente aos contextos estudados, foi o terreno fértil para que a pesquisa-in-
tervengao surgisse na esteira do desenvolvimento da Anélise Institucional
(PAULON, 2005; ROCHA, 20006).

Como uma prdtica de pesquisa, propds a supera¢io da dimensio de
participacio delineada pela pesquisa-acio, redefinindo-a como uma inter-
feréncia na fracio do real, que estd sendo investigado, privilegiando a “par-
ticipagdo ativa da comunidade implicada na andlise da micropolitica ali
produzida” (ROCHA, 2006, p. 170).

Por outro lado, a interpretacao de que a subjetividade é uma categoria,
que deve ser considerada na investigacao, foi alavancada com os avangos
da psicanilise, que contribuiu para “tornar inevitdvel a consideragio de
uma dimensio oculta, nio mensuravel dos fendmenos sociais” (PAULON,
2005, p.19). Ainda que mais tarde diferentes autores tenham constatado a
necessidade de prudéncia ao considerar nas andlises os processos de transfe-
réncia, houve uma “valorizagao dos aspectos inconscientes, que passariam a
ser considerados nos processos de investigacao” (p.20).

Porém, Szymanski e Cury (2004) reafirmam a necessidade de defender
a vigilancia epistemoldgica como postura necessiria do pesquisador, que
trabalha com a nogao de mudanga e com a pesquisa-intervengao, sob pena
de nio alcangar o objetivo do método, no que diz respeito & produgio do
conhecimento.

Além do aspecto relativo ao envolvimento dos sujeitos de pesquisa no
processo de investigacdo, hd uma dimensio da nogdo de participagio de-
corrente da Andlise Institucional, que ¢ a andlise da implicagao, onde se
redimensiona o papel do pesquisador de uma postura neutra para uma pos-
tura implicada, em que o pesquisador “procura nio se retirar dos efeitos
analisadores do dispositivo de interven¢io” (PAULON, 2005, p.24).

A pesquisa-interven¢ao assume a no¢ao de interpor, de vir entre, na pers-
pectiva de que intervir implica em compreender o processo de investigagao
mutuo, que envolve pesquisador e pesquisado, visando a “guardar sempre
a possibilidade do ineditismo da experiéncia humana e ao pesquisador a

disposi¢ao para acompanhd-la e surpreender-se com ela” (PAULON, 2005,
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p. 21). Isso pode acontecer pela prépria dindmica do processo estudado,
uma vez que “a vida de uma organizagao ou institui¢ao traz uma riqueza de
informagdes que nao aparece em situacao de laboratério” (SZYMANSKI;
CURY, 2004, p.360).

Inscrita no campo dos estudos qualitativos, a pesquisa-intervengio ul-
trapassa a dimensio da intervencio do profissional da psicologia e da psi-
candlise na prestagio de servigo e assume a dimensio de pesquisa quando
segue “padroes propostos pela comunidade cientifica, em especial no que se
refere & comunicac¢ao de resultados” (SZYMANSKI; CURY, 2004, p.360),
reconhecendo que “os processos em desenvolvimento na pesquisa-inter-
veng¢do produzem permanentemente a realidade na qual cada um de nés e
os diferentes grupos sao um modo de expressio” (ROCHA, 2006, p.171).

O psicélogo, na condigio de pesquisador que efetua uma prética de in-
vestigagao a0 mesmo tempo em que presta atendimento em sua drea, poe-
-se, segundo Szymanski e Cury (2004), diante da exigéncia de: a) atender
a ética de sua prética profissional como psicélogo e a ética da pesquisa; b)
dominar conhecimentos referentes tanto a sua formagio académica quan-
to 4 sua atuagdo como pesquisador; ¢) conceber que os participantes da
pesquisa ndo sio objetos da investigagao ou somente sujeitos da pesquisa,
mas sao pessoas que estao sendo cuidadas e que constroem conjuntamente
significados e elaboragoes.

Nessa direcdo, a pesquisa-intervengio, assinalam Szymanski e Cury
(2004), tem como objetivo contribuir para o desenvolvimento do conhe-
cimento cientifico e, concomitantemente, proporcionar cuidado psiquico.
Esse tipo de pesquisa, acrescenta Rocha (20006), “se caracteriza por uma
intervencio psicossociolégica em nivel de transformagao social” (p.170).
Para Besset et al.(2007, p.38), no campo da psicandlise a intengao é extrair
“da atualidade politica do inconsciente, o novo saber que emerge e desafia
o ato analitico”.

Assim, a pesquisa-intervencio exige adentrar profundamente nos fe-
némenos intersubjetivos que surgem da interagao entre os sujeitos de uma
pesquisa, ultrapassando a nogao de inser¢ao do investigador no campo para
aprofundar “as concepgoes de subjetividade e ciéncia que orientam a inves-

tigacio” (PAULON, 2005, p.21) e resultam de um processo intencional de
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problematiza¢io, “escavando outras dimensées do cotidiano e instaurando
tensdo entre representagio e expressao, com a perspectiva de dar consistén-
cia a novos modos de subjetivagao” (ROCHA, 20006, p.171).

Essas recomendagoes corroboram a afirmagio de que

o acontecimento em foco na pesquisa-intervengio niao se explica pelo
estado de coisa que o suscita, mas pelo momento marcado por uma espon-
taneidade rebelde. Vai, por isso, sempre além daquelas condi¢des que o
criaram, produz a diferenca, o inédito, um novo espaco-tempo (PAULON,
2005, p.21).

A pesquisa-intervencao, segundo Besset et al. (2007), considera a pre-
sencga do analista fora dos limites da clinica ou uma dimensao da psicandlise
aplicada; ela se propoe a “criar dispositivos de andlise da vida dos grupos
na sua diversidade qualitativa” (ROCHA, 20006, p. 171), tendo em vista “o
movimento, as rupturas que as a¢oes individuais e coletivas imprimem no
cotidiano” (p. 171).

Entre as recomendagoes para a prdtica do pesquisador, que se interessa

pela pesquisa-intervencao, tem que se considerar que ao

antigo significado de interven¢io, como abandono, fianga, garantia, deve
ser apontada a necessidade de se criar uma relacio de confian¢a entre
todos os participantes da pesquisa, principalmente se esta ¢ resposta a uma

demanda de individuos ou grupos (SZYMANSKI; CURY, p.359).

A pesquisa que conduzimos realizou uma intervengao na escola, por meio
de um processo de formagao continuada de professores, visando a provocar
mudangas e ressignificagdes na prética docente e na compreensao, prevengao
e enfrentamento da violéncia na escola, caracterizando-se como uma inves-
tigagdo autorreflexiva, especificidade ji apontada anteriormente como carac-
teristica da pesquisa-intervencio. Os dispositivos metodoldgicos escolhidos
foram a escuta clinica e a andlise das prdticas profissionais. Considerando a
realidade brasileira, no campo da formacio de professores, esses dispositivos
sao inovadores e originais e demandam, ainda, consolida¢ao como modalida-

de de formagao em exercicio e de andlise das praticas pedagdgicas.
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4.4. A ESCUTA CLINICA E A ANALISE DAS PRATICAS
PROFISSIONAIS COMO DISPOSITIVOS DE FORMACAO
CONTINUADA DE PROFESSORES

A andlise das prdticas profissionais, de orientagdo psicanalitica, ¢ um
dispositivo de interven¢io em grupo, que tem filiagio com o trabalho de-
senvolvido por Michael Balint”® (PECHBERTY, 2007; BLANCHARD-
LAVILLE, 2001, 2009; ALMEIDA, 2011). Um balanco de pesquisas com
abordagem clinica, de orientacdo psicanalitica, na drea de educagio, com-
preendendo o periodo de 1987 a 2005, realizado por Blanchard-Laville et
al. (2005), indicou que o dispositivo “anélise das préticas foi recentemente
reconhecido como uma ferramenta essencial para a reflexdo e transforma-
¢ao da profissao docente” (p.146)'.

Como técnica inscrita no campo da pesquisa-intervengao, que pressu-
poe alteragoes objetivas no campo da agdo pritica, é um dispositivo e ao
mesmo tempo “‘uma modalidade de formagio continuada de professores
que leva em conta a especificidade do métier, relacional e interativo, e a
necessidade de construgao de um saber-fazer na agao” (ALMEIDA, 2011,
p. 3-4). A utilizagao da andlise das praticas no campo da educa¢io baseia-se
no principio da préxis, ou seja, considera que docentes podem reelaborar
suas priticas baseados na sua prépria experiéncia e nos seus saberes, num
movimento continuo de reflexao sobre a acio, de acordo com Blanchard-
Laville et al. (2005).

No que concerne aos possiveis questionamentos epistemoldgicos

em torno de pesquisas ancoradas na psicanilise, no campo da educacio,

15 Michael Balint, psicanalista hiingaro, em meados da década de 50, do século XX, desenvolveu um mé-
todo de investigagdo de prdticas profissionais, inicialmente testado por ele e Enid Balint com assistentes
sociais. Porém, foi com seu trabalho de formagio de médicos, na Inglaterra, que 0 método ficou conhe-
cido como “Grupo Balint”. A formagio consistia na realizagio de reuni6es semanais de duas horas, onde
aos participantes era solicitado o relato de casos psicolégicos, selecionados entre seus préprios pacientes.
Embora nio fosse dada nenhuma teoria sistemdtica, conceitos psicanaliticos orientavam as reuniées. A
intencdo final dessa formagio consistia em fazer com que os médicos aprendessem a lidar com seus pa-
cientes, especialmente com os aspectos subjetivos que norteavam a relagio médico-paciente (BALINT,
1954). Para aprofundamento dos pressupostos e operacionalizagio de Grupos Balint consultar Balint
(1984), e para conhecimento de experiéncias de aplicagdo, no Brasil, ver Kelner et al. (2003).

16 Tradugdo livre do original em francés.
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Blanchard-Laville et al. (2005) argumentam que sendo um dispositivo si-
tuado fora do campo da experimentagao — que tradicionalmente orienta
os critérios de cientificidade baseados na sequéncia observacio, hipdtese,
experimentacio e andlise —, uma investigacdo desse tipo nao se relaciona
com o processo de construgio do conhecimento da mesma forma que uma
ciéncia aplicada, pois estd inscrito no campo das praticas. Por conseguinte,
aspectos epistemoldgicos como legitimidade, especificidade, subjetividade
do pesquisador, validagio e generalizagio assumem outras dimensoes e afir-
mam a cientificidade do procedimento.

Em relagao a legitimidade desse tipo de investigagao, os autores argu-
mentam que, por nao se relacionarem aos pressupostos da cientificidade
experimental, os conhecimentos teéricos, oriundos de uma pesquisa de
orientagdo psicanalitica, podem produzir um saber que ilumina as préticas
profissionais dos professores, reorientando-os.

A especificidade de uma pesquisa dessa natureza diz respeito a “com-
preensdo dos processos que regem o registro educativo e onde pode haver
também o cuidado com as priticas, o cuidado do profissional com a pessoa”
(BLANCHARD-LAVILLE et al. 2005, p. 122)," ou, ainda, sua especi-
ficidade estd relacionada a possibilidade de elaborar respostas a0 mesmo
tempo “teéricas e priticas em relacio a complexidade das atividades com as
quais temos a ver no campo da educagao e da forma¢io” (BLANCHARD-
LAVILLE, 2007, p. 215).

Relativamente a subjetividade do pesquisador, a autora argumenta que
nesse tipo de investigagao ela estd presente, situagao que exige a identifica-
¢ao do processo de transferéncia e contratransferéncia'®, para que a veraci-
dade dos dados coletados nao seja prejudicada, uma vez que no trabalho
de pesquisa é necessirio tornar pablicos “certos elementos dessa elabora-
Ga0 para permitir aos leitores a apreensio da pertinéncia dos resultados”
(BLANCHARD-LAVILLE, 2007, p. 216).

Quanto a validagao, de acordo com Blanchard-Laville et al. (2005), o

pesquisador que utiliza os dispositivos deve considerar que a relagao entre

17 Tradugéo livre do original em francés.

18 Conceito empregado por diversas correntes psicanaliticas nio-lacanianas.
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as observagdes empiricas e sua interpretagio deve ultrapassar a correspon-
déncia linear e alcangar o patamar da compreensao, que “nao visa ao sen-
tido verdadeiro da situagio, mas ao sentido potencial” (BLANCHARD-
LAVILLE, 2007, p. 217).

A generalizagio ¢ o dltimo aspecto epistemoldgico a ser observado.
Blanchard-Laville (2007) afirma que embora as pesquisas de orientagio
psicanalitica nio busquem regularidades, “a abordagem clinica centra-se
na capacidade de identificar, a partir de casos singulares, mecanismos psi-
quicos ou organizagdes psiquicas em agao nas situagdes estudadas” (p.217).

O pesquisador inspirado pela psicandlise no campo da educagio e da
formagao de professores, segundo enfatiza Blanchard-Laville (2007), cir-
cunscreve sua atuagao a escuta clinica e a andlise das praticas profissionais,
que se dirigem aos registros educativos dos participantes, aos processos
psiquicos ativados pela sua inser¢ao docente, a construgao da identidade
profissional, ao sofrimento dos professores e jamais & formagao ou as carac-
teristicas de sua personalidade.

O objetivo da escuta clinica e do foco na prética pedagégica do profes-
sor, de acordo com Almeida (2011b), é o de oportunizar a cada participante
a reflexio e a andlise de seus éxitos e insucessos e dos elementos facilitadores
ou obstacularizadores de sua pritica profissional docente. De acordo com
Blanchard-Laville et al. (2005), os efeitos da aplicacio desses dispositivos
a prdtica de professores tém a ver com o fato de que o trabalho psiquico
conduz a uma elaboragao de questoes narcisicas e de conflitos especificos
do ambiente profissional e a um abrandamento das defesas profissionais.
Desse modo, possibilita ressignificar o métier e, ao restabelecer a dimensao

pessoal, hd uma melhoria na atuagio docente, pois parte do

movimento de idealizagio e desilusio do si-profissional, do aluno espera-
do, e do saber como objeto psiquico (...) A questdo da sublimagio na
profissio ¢ enriquecida pelo conceito de narcisismo, percebido nao ape-
nas em seu valor de retirada defensiva, mas como recurso criativo possivel
(BLANCHARD-LAVILLEet al., 2005, p. 148)".

19 Tradugdo livre do original em francés.
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Na escuta clinica das priticas dos professores, o grupo, como apon-
tado por Blanchard-Laville (2009), concentra-se em um caso concreto.
Retomando a questao de Balint sobre que formacio poderia ser ministra-
da aos participantes para que adquirissem uma atitude psicoterapéutica,
a autora resgata duas possibilidades mencionadas por Balint: promover
um curso académico ou liderar um grupo em um semindrio que discutisse
problemas psicolégicos reais identificados pelos médicos participantes. E a
segunda possibilidade que Balint escolhe e que a autora julga ser o melhor

caminho para a andlise de prdticas profissionais, pois embora possa

parecer 4 primeira vista demandar dos participantes voluntdrios um tempo
e energia psiquica importantes, parece ser o mais capaz de conduzir a refor-
mas fundamentais da prética profissional: é sélida e também flexivel. Estas
duas qualidades, firmeza e flexibilidade, s3o de fato muito necessdrias atual-
mente para se ajustar as conjunturas exigentes, evolutivas e por vezes provo-
cadoras da psique profissional (BLANCHARD-LAVILLE, 2009, p.461).

Na formacio de professores, de orientacao psicanalitica, o objetivo fun-
damental nio é estabelecer a andlise da pritica de uma profissao, mas, sim,
desenvolver a anilise das priticas de professores, especificamente dos parti-
cipantes do grupo e “focalizar a dimensao da subjetividade e o campo das re-
lagoes interpessoais presentes nas priticas docentes” (Almeida, 2011,p.34),
ou,como enfatiza Chaussecourte (2009),“compreender a especificidade do
que acontece na sala de aula com ideias psicanaliticas™ (p. 19).

Pechberty (2007) afirma que, assim como na psicoterapia, a transferén-
cia nos grupos de andlise das priticas docentes tem papel destacado, pois é
na transferéncia com o lider do grupo®' que se torna possivel ressignificar a
contratransferéncia profissional, embora ressalte que grupos de anilise das
préticas de professores nao sio grupos terapéuticos.

A diferenga entre uns e outros tem a ver com o objeto em anilise, pois

enquanto nos grupos terapéuticos o foco é na histéria singular de cada um,

20 Tradugio livre do original em francés.
21 No caso da pesquisa-intervenc¢ao aqui apresentada, a transferéncia ocorreu entre a primeira autora, que

coordenou os grupos clinicos, e os professores da escola.,
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nos grupos de andlise das praticas a aten¢ao estd voltada para a posi¢ao pro-
fissional e suas repercussoes pessoais. Almeida (2011) reafirma essa posi¢ao
ao dizer que ainda que o enquadramento clinico se refira aos participantes
do grupo, as prdticas educativas s3o o objeto de reflexdo e nao a pessoa em si.

Naio obstante, hd uma semelhanca com a clinica, em virtude da necessi-
dade de estabelecer um clima de seguranga entre os participantes do grupo,
conforme aponta Figueiredo (2007), que resgata de Balint a importincia
da confianca reciproca no processo terapéutico. No grupo de andlise das
préticas profissionais dos professores, a pesquisadora-analista??, animadora
do grupo, desenvolveu uma atmosfera de confianga com e entre os parti-
cipantes. Deve-se ressaltar que esse talvez seja um dos maiores desafios do
trabalho, pois embora nao seja terapéutico, o grupo é um espago de fala, de
experiéncias compartilhadas, e as questoes levantadas sao a matéria sobre a
qual todos intervirio.

Outra aproximagao com a clinica diz respeito ao papel do psicanalista.
Como coordenador do grupo, ele mantém sua fungao primeira, que é a da
escuta, o que lhe possibilita “intervir de forma diferenciada, considerando
a transferéncia — ou as transferéncias — e a criagio de espacos de fala e de
reconhecimento” (COUTINHO; ROCHA, 2007, p. 72).

De acordo com Pechberty (2007), o grupo de andlise das prdticas pro-
fissionais opera com base na regra da associagio livre, na qual experiéncias,
posicionamentos, significados, afetos e sentidos de um dos participantes
sa0 o ponto de partida para que o restante dos sujeitos reaja e processe
seus préprios afetos. E nesse processo que a relacio entre o Si pessoal, o Si
profissional e operagoes inconscientes possibilita que conflitos psiquicos e
condi¢des identificatérias sejam evidenciados entre os participantes do gru-
po. Em outras palavras, cada um fala do seu lugar singular, sem desvalidar
o que foi dito por outro participante. E, portanto, na “alteridade respeitada

que a singularidade se constréi. ganhando o jogo e, assim, ganhando o “eu”

22 Neste trabalho, a expressao pesquisadora-analista se refere a especificidade da formagio da animadora
dos grupos clinicos, que é psicéloga e psicanalista, formagio que atende aos critérios que Almeida
(2011) aponta ao esclarecer as diferentes designagoes para o profissional que coordena o trabalho
com grupos clinicos de andlise das prdticas: monitor, mediador, animador, analista, pesquisador ou

formador.
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sobre o profissional” (BLANCHARD-LAVILLE, 2009, p. 461).

O papel do coordenador do grupo, como aponta Pedroza (2010), é o
de localizar, no discurso dos profissionais, os significantes que aparecem,
os lapsos, as associagoes de cada participante, com o objetivo de encontrar
outros e novos sentidos. O coordenador do grupo nio ensina, nao explica
nem tao pouco fornece opinides préprias, sendo, portanto, seu papel, além
do de acolher as falas, auxiliar nas andlises realizadas pelo grupo, que tem
como meta produzir efeitos que transformarao suas queixas em mudangas,
na atuagio em sala de aula.

Ainda sobre a intervenciao do coordenador, Blanchard-Laville e Pestre
(2001) lembram que ele nao pode interferir explorando a situagao em si,
pois muitas vezes as proposi¢oes do grupo nio sio suficientes para operar
interpretagdes ou elaborar a situagao de contratransferéncia.

Ao identificar e relatar para o grupo uma determinada situagio que o
perturba, os participantes do grupo tém a chance de elaborar a condigao
passada como aluno/a para a situagio presente como docente/profissional,

de modo que

Os relatos fazem aparecer o conflito psiquico, que se torna preciso no re-
lato do participante, assim como elementos do cendrio inconsciente. E,
portanto, a presenca do narcisismo no exercicio da profissio que sustenta
essas condutas de idealizacio, os lacos de semelhanca ou de diferenca entre
as representagoes do si docente e do si aluno; ¢ ainda o narcisismo que or-
ganiza as formas de reconhecimento de si (aluno, crianga, adolescente) no
outro — aluno ou colega (PECHBERTY, 2007, p.22).

Para Pechberty (2007), um dos grupos de profissionais mais dificeis de
constituir é o de professores, pois a histéria institucional, a cultura docente,
bem como as rupturas que se processam na histéria pessoal dos participan-
tes (entre o ser crianga/aluno e adulto/professor) sao caracteristicas que se
entrelagam na experiéncia profissional a ponto de afirmar que o conflito
psiquico “incide sobre o desvio entre o ideal e a realidade e recobre experi-
éncias diferentes de associacio ou de ligagao entre o si docente de hoje e o

23 Tradugao livre do original em francés.
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si aluno inconsciente sempre ativo” (p.22).
O autor destaca trés dimensdes presentes na condugao de grupos de

professores:

*  a “tensdo entre as relagoes duais com um aluno e com a classe como
grupo” (p.20) chama a atengio para a invasio do espago psiquico do
docente e a necessdria elaboracio da contratransferéncia profissional;

* 0 “déficit ou o excesso de idealizagio da relagao professor-aluno e seu
possivel fracasso”(p.4) indica a necessidade de elabora¢io das condi-
¢oes de formacio e dos elementos narcisicos idealizados;

*  a “queixa em relagdo A institui¢do, pouco sustentadora ou persecutd-
ria’, (p.20) aponta para o aspecto infantilizante das relagdes entre os

sujeitos da escola e a hierarquia escolar.

Segundo Pechberty (2007), nos grupos de andlise das priticas as ex-
periéncias socializadas no grupo dizem respeito ao papel profissional dos
participantes, a sua condigio de educador/a ou ao saber. As dificuldades
de ensinar, a sedu¢ao na relagao pedagdgica, a disciplina ou indisciplina, a
autoridade ou falta dela e a identificacdo com os alunos compoem o ceni-
rio que dificulta estabelecer o distanciamento necessdrio nas relagoes, uma
vez que as identifica¢oes (com os discentes, com o saber, com a instituigao)
poem em atividade mecanismos psiquicos de outrora, reativando nos pro-
fessores angustias, posi¢des infantis, adolescentes e parentais.

A andlise da atuagao profissional dos docentes também ¢é reafirmada por
Blanchard-Laville (2008), que indica que nesse dispositivo o objetivo final é
“elaborar a implicagao psiquica do préprio desempenho profissional” (s/p).

A anilise das préticas profissionais de professores, por “estruturar no-
vas formas de reflexividade, de relagées intersubjetivas e de lacos sociais
possiveis entre os profissionais” (PECHBERTY, 2009, p. 48), revela-se, de

acordo com Almeida (2011), bastante complexa, pois:

*  supoe acolher demandas e interesses diferentes;

*  exigeesclarecer significados, sentidos e problemas de diferentes contextos;

* constata que a natureza relacional da profissio docente coloca em
movimento dimensoes conscientes e inconscientes do afeto dos sujei-

tos envolvidos na relacio educacional;
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e faz emergir tenses, ansiedades, culpas, angstias, conflitos internos de
diferentes ordens e dimensées;

*  suscita diferentes pontos de vista entre os participantes do grupo,
mobilizando defesas psiquicas e, dentre outros movimentos, os

transferenciais.

Ainda que o grupo de andlise das prdticas docentes nao tenha fins te-
rapéuticos, segundo Pechberty (2007) hd efeitos dessa natureza sobre seus
participantes, pois ao elaborar ressentimentos, a partir da fala escutada por
um outro, o coordenador do grupo, hd uma mudanca nas relagoes do Si
aluno inconsciente com o Si docente atual.

Para Almeida (2009), a andlise das praticas profissionais,

propicia a (re)construgdo, em contexto, da identidade profissional do pro-
fessor e a ressignificacdo de suas prdticas, por meio de dispositivos que con-
templam a colocagdo, em ato, de processos intra-subjetivos e inter-subjeti-

vos que atravessam o oficio docente (p. 33).

O grupo permite uma elaboragao psiquica decorrente dos diferentes re-
latos entre os pares e de sua relagao com o inconsciente, ativando “o presente
das decisoes concretas do docente na sua classe e a trama psiquica incons-
ciente que se repete” (PECHBERTY, 2007, p. 23), ou, ainda, lhe permite
situar-se narcisicamente, restabelecendo-se no movimento continuo relativo

a si e ao outro. A participagio no grupo propicia que seus participantes

formem ressonAncias inconscientes das situagoes profissionais que foram
objeto de cada um [...] e permite uma transferéncia flexivel que circula en-
tre os planos de sua histdria pessoal e profissional e as dinAmicas psiquicas
que se repetem e que se atualizam no aqui e agora, gracas 2 associagio de pa-
lavras e afetos que o acompanham. O desenvolvimento da prética torna-se
a maior questio da formagio profissional * (PECHBERTY, 2009, p.43).

No trabalho com professores, notadamente na andlise de suas praticas,

de orientagao psicanalitica, Almeida (2011) afianga que os atos de fala e

24 Tradugao livre do original em francés.
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a escuta clinica sdo os instrumentos privilegiados. A autora aponta carac-
teristicas essenciais do enquadramento clinico aplicado a0 manejo de um

grupo. A primeira refere-se a organizagao do grupo:

* ¢ necessério dispor os professores em circulo para que todos estejam
visiveis uns aos outros;

e as falas devem ser dirigidas a todos e nio a um participante em
particular;

e deve-se considerar o grupo como capaz de produzir uma teoria por
si mesmo, que poderd ser abandonada quando outra se tornar mais
significativa;

* o sigilo com relagio ao que ¢ informado no grupo e o respeito as falas

devem ser pressupostos de participagao.

A segunda caracteristica diz respeito ao papel que o coordenador do

grupo assume, que exige:

*  primar pela qualidade da fala, ficando atento para reduzir interrup-
coes, sussurros, gestos ou expressoes no verbais que resultem em alte-
ragoes na escuta;

*  recusar qualquer posi¢io que lhe confira a condicio de modelo, repre-
sentante do saber ou de valores, embora reconheca que esse lugar ima-
gindrio exista para o grupo, visto que tem uma dimensao diferenciada

da formacio cl4ssica.

Além dessas condicoes, embora nio considere uma regra indiscutivel,
Blanchard-Laville (2008) nao utiliza qualquer outra técnica que nao seja a
fala. Sendo assim, recomenda que nem os participantes nem o animador®
fagam anotagoes durante os encontros. Também utiliza o que ela denomina
de regra de restituicdo, que concerne ao esforgo do grupo de nao tecer comen-
térios sobre as questdes exploradas durante as reunides em situagoes externas
ao funcionamento do grupo clinico. Caso isso venha a ocorrer, o grupo deve
ser restituido, isto é, devem ser comunicados aos seus participantes os comen-

térios e observagoes feitos fora do contexto do trabalho de grupo.

25 Termo utilizado pela autora.
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Na pesquisa-intervengao conduzida, decidimos que anotagoes® seriam
realizadas em todos os encontros, tendo em vista que esses registros consti-
tufram parte fundamental da construgao dos dados e de sua sistematizagao,

potencializando inferéncias e algumas interpretagoes possiveis.
4.5. OS OBJETIVOS DA PESQUISA-INTERVENCAO

O objetivo geral foi o de avaliar os efeitos, nas concepgdes e préticas
educativas de enfrentamento da violéncia escolar e na implicagao subjetiva
dos professores, de um projeto de intervengao/formagao continuada, reali-
zado em escola puiblica do DE, por meio dos dispositivos de escuta clinica e
de andlise das préticas profissionais, de orientacao psicanalitica.

Como objetivos especificos, propusemo-nos a:

*  escutar e analisar as préticas profissionais de grupos de professores em
uma escola com queixas de violéncia escolar;

*  avaliar a ressignificagdo de experiéncias ¢ a (trans)formacio de préticas
educativas no trabalho de enfrentamento da violéncia na escola;

*  dar suporte aos professores, pelo dispositivo da escuta clinica, & ope-
ra¢do de supléncia narcisica das funcoes parentais junto aos alunos
adolescentes;

*  promover a reconstituigio dos lagos sociais e relacionais entre profes-
sores ¢ adolescentes por meio da implicagio subjetiva de ambos no

processo educativo.
4.6. O LOCUS DA PESQUISA

Elegeu-se como locus de investigagao o Centro Educacional XY*, de
uma Regiao Administrativa do Distrito Federal (RA), reconhecidamente

de classe média.

26 Asanotagoes foram feitas, ao longo dos encontros com os grupos, por estudantes do Curso de Psicologia, bol-
sistas de Iniciacdo Cientifica do CNPq, que acompanharam as reunioes e a quem as autoras agradecem a par-
ticipagao e colaboragio: Marina Scalco, Loyanne Monteiro, Luiza Martinez, lana Benigno e Bruno Almeida.

27 Algumas informacoes e detalhes sobre o local da escola, seus professores e alunos foram omitidos e/ou

modificados para assegurar a nao-edentificagdo e a privacidade dos participantes da pesquisa.
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Ainda que inicialmente a inten¢do fosse selecionar escolas pertencen-
tes a regides de menor Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) do
Distrito Federal, optou-se pela escola supracitada por ela apresentar indi-
cadores de risco e de vulnerabilidade e elevado indice de violéncia, a ponto
dessa ter tido repercussio na midia brasiliense como sendo uma situagao
incontorndvel. Professores e alunos foram ameagados e a policia invadiu a

escola, paralisando as aulas.

4.6.1 O contexto socioecondbmico em que a escola esta
inserida

A escola atende a um grande niimero de adolescentes, moradores de
uma cidade préxima, oriunda de um assentamento urbano, uma das re-
gides mais pobres do Distrito Federal. A RA onde a unidade educacional
estd localizada acolheu, inicialmente, trabalhadores de alguns setores da
industria e, posteriormente, foi geograficamente ampliada para atender a
necessidade de moradia de funciondrios pablicos da Uniao, que chegaram
ao Distrito Federal para trabalhar nos tltimos ministérios, aqui criados.

Na década de 1980, foi desenvolvido um programa de assentamento
de familias que moravam em invasoes de terras pablicas, com centenas de
familias tendo sido assentadas naquela Regiao Administrativa.

A Cidade Brasilia?® ¢é considerada, desde o final dos anos oitenta, Zona
Especial de Interesse Social (ZEIS). De acordo com a Pesquisa Distrital por
Amostra de Domicilios - (PDAD)-2010/2011, realizada pela Companhia
de Planejamento do Distrito Federal (Codeplan)?, sua populagio é de
aproximadamente 25.000 habitantes, tendo 38,7% de estudantes em es-
colas publicas. A maioria dos moradores (52,6%) tem ensino fundamental
incompleto, seguida de 12,5% com ensino médio e apenas 0,5% com ensi-

no superior completo, como apresentado no grafico a seguir:

28  Nome ficticio da cidade.
29 Osdados aqui apresentados compoem o décimo quarto volume do estudo socioecondémico das familias
residentes no Distrito Federal. A pesquisa tem um total de trinta volumes, englobando todas as regioes

administrativas do Distrito Federal.
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Grifico 1: Nivel de Escolaridade dos Habitantes da Cidade Brasilia

Fonte: Codeplan — Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD), 2010-2011.

A cidade é considerada uma 4rea de condigoes criticas e constitui uma
grande invasio do Distrito Federal. As ruas nao sao asfaltadas, nao hd corpo
de bombeiros, existem apenas um posto de sadde e trés escolas de ensino
fundamental, insuficientes para atender seus habitantes, o que leva muitos
alunos a procurarem outras localidades para realizarem seus estudos.

A renda domiciliar média da Cidade Brasilia era de R$ 1.259,00, cor-
respondente a 2,3 saldrios minimos, sendo a renda per capita de R$ 352,00,
ou 0,6 saldrio minimo. Os niimeros revelam a grave situagao econémica da
localidade; ainda que 38,7% recebessem de dois a cinco saldrios minimos,

18,3% recebiam até um saldrio minimo, como mostrado no Grafico 2.
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Grifico 2. Nivel de Renda dos Habitantes da Cidade Brasilia

= Até 1 Salario Minimo

® Mais de 1 a 2 Salarios
Minimos

™ Mais de 2 a 5 Salarios
Minimos

M Mais de 5 a 10 Salarios
Minimos

B Mais de 10 a 20 Salarios
Minimos

Fonte: Codeplan — Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD), 2010-2011.

De acordo com a Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios da
Regido Administrativa, onde estd localizada a Cidade Brasilia (PDAD) —
2010-2011, realizada pela Companhia de Planejamento do Distrito Federal
(Codeplan)?, a populagao dessa RA ¢é de aproximadamente 125.000 habi-
tantes, sendo que 100% dos moradores dispéem de rede com dgua encana-
da, 99,8% tém rede de esgoto e 94,48% tém atendimento de coleta regular
de lixo.

Da populagao local, 28,5% sao estudantes e dentre eles 52,6% estao
matriculados em escolas particulares. Quanto ao grau de instrugio, ape-
nas 0,9% da populacio informou ser analfabeta, 18,6% tém ensino funda-
mental incompleto, 25,8% tém ensino médio completo e 23,7% possuem
ensino superior completo (curso de graduagio, especializacio, mestrado e

doutorado), como apresentado no Grifico 3:

30  Osdados aqui apresentados compdem o décimo sétimo volume do estudo socioecondmico das familias

residentes no Distrito Federal.
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Grifico 3. Nivel de Escolaridade dos Habitantes da Regiao Administrativa

B46
127,

M Analfabeto (15 anos ou mais)
401711
[l Sabe ler e escrever (15 anos ou mais)
[ Alfabetizagao de adultos

B Educagzo infantil

B Fundamental incompleto

E Fundamental completo

B Ensino médio incompleto

[ Ensino médio completo

Fonte: Codeplan — Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD), 2010-2011

Segundo a pesquisa, a renda domiciliar média da RA erade R$ 6.051,00,
correspondente a 11,1 saldrios minimos, sendo a renda per capita de R$
1.853,00,0 que corresponde a 3,4 saldrios minimos. O estudo aponta que
57,3% dos habitantes percebiam entre cinco e vinte saldrios minimos, dos
quais, 29,3% situavam-se na faixa de renda entre dez e vinte saldrios mi-
nimos, seguida de 28% que compunham o grupo da faixa de cinco a dez
saldrios minimos. Além desses grupos, a pesquisa ainda destaca que 14,4%

da populagdo recebiam mais de vinte saldrios minimos.
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Grifico 4. Nivel de Renda em 2011 dos Habitantes da Regido Administrativa

= Renda Domiciliar
(em Salarios minimos)

= Renda Per capita
(em Salarios minimos)

Fonte: Codeplan — Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD), 2010-2011.

4.6.2. Localizando a violéncia na escola: os fatos e suas
representacoes

A escola Centro Educacional XY contava com 919 alunos matricula-
dos em 2011, sendo 378 alunos no matutino, 291 no vespertino e 250 no
noturno. Sua equipe técnica era formada por um diretor, um vice-diretor,
trés coordenadores pedagdgicos, dois supervisores e um vigia. O grupo de
professores era composto por 53 profissionais, sendo dezessete no matutino
(sete contratados), dezenove no vespertino (oito contratados) e dezessete no
noturno (um contratado).

De acordo com dados do censo escolar de 2010°!, a escola atendeu 176
alunos em atividades complementares, como atividades na drea de esporte
e lazer relacionadas a artes marciais, voleibol, basquetebol, handebol, entre
outras; acompanhamento pedagdgico (reforco escolar) nas dreas de mate-
matica, alfabetizagao, portugués; comunica¢io e uso de midias com jornal
escolar; meio ambiente e desenvolvimento sustentdvel, com horta escolar;

inclusao digital, disponibilizando acesso & informadtica; e a realizagio de

31 Dados acessados no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira

(Inep).
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programas intersetoriais, como o Programa Mais Educacio. Além dessas
atividades, oportunizou atendimento especializado a 56 alunos.

No inicio do ano letivo de 2011, a escola ganhou destaque na imprensa
local em virtude de uma grave ocorréncia de violéncia, que envolveu profes-
sores, alunos e policiais. Uma matéria publicada no Correio Braziliense, no
mesmo ano, relata as cenas de vandalismo e violéncia ocorridas na escola.

A matéria afirmava que, na entrada do turno da tarde, grupos de es-
tudantes da escola “atiraram bombinhas em lixeiras e quebraram janelas
a pedradas. Ao serem advertidos por funciondrios e pela Policia Militar
agrediram policiais e destruiram o vidro do carro de um dos professores”
(CORREIO BRAZILIENSE, 2011). Ainda que a situagdo tenha sido gra-
ve a ponto de chegar a imprensa, em entrevista a um jornal, um estudante
do 9° ano revelou que aquela nio teria sido a primeira vez que tal tipo de
violéncia acontecia no Centro Educacional XY, afirmando ter “visto essas
atitudes de vandalismo desde que comegaram as aulas. Minha sala, por
exemplo, é uma das mais prejudicadas. As janelas estao todas quebradas”
(CORREIO BRAZILIENSE, 2011).

As situagoes de violéncia aconteciam na escola, segundo o texto do jor-
nal, desde o inicio do ano letivo de 2011. Muitos alunos “se sentem intimi-
dados no ambiente escolar. Presenciam agressoes dentro dos dnibus esco-
lares e nas salas de aula” (CORREIO BRAZILIENSE, 2011). Além dessas
situagoes, havia outras que se tornaram corriqueiras, como “assistir a outros
colegas quebrando as janelas do colégio, fumando cigarros e agredindo ver-
balmente professores e funciondrios” (CORREIO BRAZILIENSE, 2011).

A gravidade do fato levou a escola a suspender as aulas por uma sema-
na e a tomar a decisio de que os 26 alunos envolvidos no ataque e iden-
tificados fossem transferidos da instituicio (CORREIO BRAZILIENSE,
2011). A direcao da escola “informou que os atos de violéncia ocorrem a
partir do remanejamento de alunos de outras cidades, além da diferenca
de idade entre os estudantes — eles tém entre 12 e 18 anos” (CORREIO
BRAZILIENSE, 2011).

Na matéria, a mesma argumentagao ¢ apresentada pela responsdvel do
Nucleo Pedagdgico da Regional de Ensino, que afirmava nao se tratar de
um problema novo, acrescentando que “tal fato se explica pela transferéncia
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dos alunos de outras escolas para a Regiao Administrativa. Ficamos com
uma demanda muito grande, sem contar que houve uma mistura de faixa
etdria” (CORREIO BRAZILIENSE, 2011).

A reportagem destaca, ainda, a posi¢ao do coordenador da Empresa de
Transportes, que relatou que motoristas eram ameacados pelos estudantes.
Segundo o coordenador, ao fazer o trajeto pela Cidade Brasilia para pegar
os alunos, os motoristas sabiam que também embarcavam algumas pessoas
que nio eram estudantes, mas que usavam a blusa do colégio e se iden-
tificavam como tal. Se fosse questionada sua presenca ou a legitimidade
de seu vinculo com a escola, “eles ameacam as monitoras e os motoris-
tas. Eles ficam com medo e acabam deixando os individuos embarcarem”
(CORREIO BRAZILIENSE, 2011).

O impacto social da reportagem publicada na imprensa local foi deter-
minante na aproximacio da escola com o projeto financiado pelo CNPgq.
As pesquisadoras buscaram a Coordenag¢io Regional de Ensino da Regiio
Administrativa (CRE-RA), em maio de 2011, para avaliar a real condigio
de risco da escola e propor a realiza¢io da pesquisa-intervengio.

Na reunido com o diretor da CRE-RA ficou evidente que a situagao de
violéncia na escola era real e que os acontecimentos cobertos pela imprensa
tinham sido de fato muito graves e de dificil controle pela equipe da escola.
O diretor ressaltou, ainda, a pressio da midia acerca da necessidade de rea-
lizagao de medidas de interven¢ao de Ambito governamental na instituicao,
a decisao de expulsao dos alunos envolvidos nos atos violentos e a falta de
motivagio dos professores como efeitos da grave situagio de violéncia a que
a escola estava submetida.

Foram entio acordados com a CRE os seguintes topicos: realizacao,
na escola, da investigagio proposta; respeito ao principio norteador da in-
tervengao — a adesdo voluntdria de professores ao grupo de escuta clinica e
andlise das prdticas profissionais; independéncia e autonomia das pesqui-
sadoras para realizar as atividades da pesquisa, sem intervengio da CRE;
primeiro contato com a escola seria acompanhado por um assessor técnico
da CRE e em 18 de maio de 2011 seriam iniciadas as atividades na escola.

No dia marcado, houve um encontro na sede da CRE-RA com o as-

sessor designado. Na reuniio, um servidor informou que a escola tinha
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uma defasagem de sete professores e que fora feita uma dentdncia de que
outras pessoas (adolescentes infratores e/ou envolvidos com gangues) utili-
zavam o transporte escolar para deslocar-se da Cidade Brasilia para a Regiao
Administrativa, onde traficavam e cometiam furtos. Além disso, o servidor
destacou que o problema real da escola nio se relacionava com o local de
moradia dos estudantes, mas com a md gestao da escola e com o fato de que
muitos alunos tinham defasagem escolar e estudavam no mesmo espaco de
alunos que nio apresentavam aquela dificuldade.

Nos arquivos da CRE havia uma pasta referente as ocorréncias do

Centro Educacional XY, onde constavam:

a) copia de boletim de ocorréncia que informava ter sido encontrada
maconha na escola; b) oficio dos moradores dos arredores da escola relatan-
do o fato noticiado no jornal como “uma verdadeira batalha entre os alunos
e o batalhao” (policiais), apoiando a intervencio do Bope®?, necessdria para
que a situagao nio se transformasse em uma guerra urbana. Reclamavam e
responsabilizavam os alunos da Cidade Brasilia pela falta de mobilidade dos
moradores no bairro, no hordrio das aulas, em virtude de crimes que ocor-
riam naquele hordrio, na Regiao; c) oficio do Conselho Tutelar solicitando
que a escola revisse os casos de transferéncia de alunos e afirmando que, em
reunido com os pais dos alunos da Cidade Brasilia, fora identificada discri-
minacao em relagao ao local de origem dos alunos; relatava, ainda, que os
pais relacionaram os conflitos que aconteceram na unidade escolar com a
m4 gestdo da escola e a negligéncia dos pais; d) transferéncia de uma aluna
matriculada havia um més na escola por usar roupa inadequada para as
aulas de educacio fisica, ter amizades ruins e conversar muito; ) relato de
uma aluna que foi agredida pelo pai de uma colega, na escola, e nada fora
feito a respeito; f) relato de um professor sobre violéncia sofrida por coagao
da direcio e boicote da escola a seus projetos; g) depoimentos de cinco pro-
fessores sobre assédio moral da diretora, em 2011; h) diversos documentos

nos quais funciondrios relatavam ter sofrido assédio moral e ameagas da

32 Bope ¢ a sigla de Batalhiao de Operacoes Especiais, uma unidade operacional da Policia Militar do
Distrito Federal.
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diretora da escola; i) relato de um funciondrio, que teria encontrado entor-
pecentes na escola, tendo sido o fato camuflado pela diregao, em razio da
proximidade das eleigoes na unidade escolar; j) denidncia de agressao fisica
de uma professora contra uma aluna.

Além dessas informagoes, um funciondrio da Regional informou que
em razdo da situagio de violéncia coberta pela midia, a diregio da escola
determinara a expulsao de 39 estudantes, ainda que nem todos estivessem
diretamente envolvidos com as agressoes. Isso teria mobilizado processos
do Conselho Tutelar e dos pais, no intuito de suspender a expulsao. Ele
relatou, também, que na escola havia um professor responsavel pelo labo-
ratério de informdtica. Entretanto, o local estava sempre fechado, o que
impedia sua utiliza¢io pelos alunos, e que a falta de professores desmotivava
os docentes que efetivamente trabalhavam e contribuiam com a escola, a
ponto de levar alguns desses professores a pedir transferéncia para outras
unidades escolares.

No mesmo dia foi realizada uma reuniao com trés técnicos da CRE-
RA (duas professoras e um professor, sendo que uma das professoras jd ti-
nha trabalhado na escola), que expuseram sua avaliagao da unidade escolar.
Destacaram que: a) os professores da escola formavam um grupo “desuni-
do” e isso se refletia no trabalho; b) a escola nao tinha projeto pedagégico e
se recusava a elabord-lo; c) havia falta de didlogo entre professores e alunos;
d) a escola era desorganizada; e) existia falta de comprometimento dos pro-
fessores e da dire¢ao com a escola.

Apés as reunioes, na CRE, foi solicitada e obtida a autorizagao para o
primeiro contato com a escola. Ao sairmos da Regional, em dire¢io a es-
cola, o servidor que nos acompanhou naquele momento recomendou que
na primeira visita seria melhor que o deslocamento fosse realizado no seu
préprio carro, que jd era conhecido da escola e, portanto, seria mais seguro.

No mesmo dia, 18 de maio de 2011, foi realizado o primeiro contato
com a escola. Embora a chegada 4 escola tenha se dado no hordrio de aula,
vdrios alunos encontravam-se fora das salas de aula e havia vérios livros
espalhados ao longo do corredor.

Conversas com a Vice-Diretora e a Supervisora Pedagdgica reafirmaram

as informagoes obtidas na CRE e acrescentaram outros problemas enfren-
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tados pela equipe, nem sempre registrados como ocorréncias: a) trafico de
drogas na escola, pelos préprios alunos; b) impedimento de alunos e alunas
entrarem na escola se nio estivessem usando uniforme ou usando de for-
ma inadequada (saia curta, no caso das meninas); c) pichacio;d) falta de
disciplina e cumprimento de normas, pelos alunos; €) alunos fumavam na
escola, inclusive maconha; f) falta de professores.

Sobre a situago relatada pela imprensa, a Vice-Diretora narrou que a
policia foi a escola por conta de uma dentncia de trifico e que um grupo
de meninas, alunas da escola que usavam o transporte escolar para se deslo-
car da Cidade Brasilia para a Regiao Administrativa, resistiu a abordagem,
agredindo os policiais. A situacao foi contornada apenas com a chegada
do BOPE. Com a ajuda de funciondrios da escola, foi separado quem era
aluno de quem nao era e os agressores foram conduzidos para a Delegacia
da Crianca e do Adolescente (DCA).

A Supervisora Pedagdgica reafirmou o relato, acrescentando alguns de-
talhes. Chegaram a escola seis policiais, em trés viaturas, devido a uma
dentincia de furto. Os policiais solicitaram que os alunos que estavam no
onibus descessem. Porém, s6 os meninos atenderam a solicitagao. As meni-
nas entraram em confronto com os policiais que, por sua vez, tiveram uma
conduta correta, pois nio agrediram ninguém.

A Supervisora Pedagégica destacou que a maior parte dos jovens que
eram traficantes ndo eram alunos da escola. Ela tinha colhido o relato de
uma aluna, que vendia crack fora da escola, que reconheceu que os que
vendiam drogas ou cometiam furto nas redondezas da escola chegavam
a Regiao Administrativa pelo transporte escolar e que os motoristas eram
ameacados de morte pelos traficantes.

A Vice-Diretora relatou que entre os meninos e meninas um garoto se
dizia ser da “72 D”, mas que essa turma nao existia na escola e que ele era
traficante e lider de gangue. Segundo a Supervisora Pedagédgica, esse “ele-
mento” foi o Gnico que fugiu e nao foi levado para a DCA.

Como medida de protegao da equipe, a Vice-Diretora resolveu filmar a
briga, ressaltando que ela e a diretora foram ameagadas de morte e que nao
entregou as imagens para a midia porque esse nao era o objetivo da atitude

que tinha tomado.
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A Supervisora Pedagégica destacou que o Centro Educacional XY, antes
da chegada dos alunos da Cidade Brasilia, era calmo, e indicou dois aspec-
tos que relacionavam esses alunos com a violéncia na escola: a) o fato de
os alunos terem sido transferidos para a escola porque iriam participar do
projeto de aceleragao®, mas que ele nao funcionava, constituindo um dos
motivos da revolta dos alunos; b) a transferéncia de um grupo grande de
alunos para o projeto de aceleragio teria sido uma “retaliagao” a equipe da
unidade educacional.

A supervisora destacou, também, que denuncias de furtos eram investi-
gadas na escola por policiais e que "viu 0 movimento” de alunos que seriam
chamados a dire¢ao para investigacao. Ouvira dizer que eles foram agredi-
dos fisicamente, mas nao tinha certeza se isso era de fato real, e afirmou que
“nunca foi convidada para participar das reunioes”.

A Supervisora acreditava que a Diretora e a Vice-Diretora nao levaram
em conta que os alunos da Cidade Brasilia “tinham uma visao muito ruim
da policia, a ponto de detestarem policiais”. Elas foram ameagadas, segun-
do a Supervisora, porque os alunos nio aceitaram que a policia tivesse sido
chamada para investigar a situago. Para eles, era papel da diretora e da vice
protegé-los da policia, nao permitindo que fossem levados para a DCA.
Lembra, ainda, que as ameagas dos alunos fizeram com que as duas corres-
sem e se escondessem, na escola.

Outro equivoco de encaminhamento do fato, na opiniao da Supervisora,
referiu-se a expulsao de 29 alunos, pois, segundo sua avaliagao, cerca de dez
alunos realmente estavam envolvidos na situagdo e os outros eram alunos
com baixa frequéncia as aulas, e que a publicidade medidtica atribuida a
situagio de violéncia foi utilizada pela dire¢ao para expulsar, também, alu-
nos considerados indesejdveis na escola. Na avaliagio da Supervisora, as
expulsées foram um erro.

As situagoes de violéncia na escola, que culminaram no evento rela-

tado pela midia, fizeram com que a escola fosse incluida prioritariamen-

33 Implantado em 2008, o projeto Classes de aceleragao da aprendizagem - Anos Iniciais - Acelera DF,

tem o objetivo de atuar contra a distor¢io idade/série, resultante da repeténcia e abandono escolares.
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te no projeto “Muita Calma Nessa Escola”, uma agio desenvolvida pela
Secretaria de Estado de Seguranca Publica do Distrito Federal, a partir de
julho de 2011. Esse projeto tinha como objetivo combater a violéncia nas
escolas do Distrito Federal, prevenindo a criminalidade e proporcionando
mais seguranga aos alunos e 2 comunidade escolar por intermédio da pre-
senca frequente da policia que, com rondas sistemdticas e dois policiais por
turno, fazia tanto o patrulhamento interno quanto das dreas que circun-
davam a escola. O projeto seguia as diretrizes do Programa de Seguranga
Comunitéria, desenvolvido pelo Governo do Distrito Federal (GDF), ba-
seado no principio da participagio da comunidade na construgao da segu-
ranga, na sociedade.

As informagoes obtidas na CRE-RA e com a equipe técnica da escola
divergiram quanto ao nimero de alunos expulsos, porém houve consenso
sobre o fato de que existia violéncia na escola e a necessidade de uma in-
terven¢ao que ultrapassasse o controle do efetivo policial e adentrasse as

relagdes interpessoais no espaco escolar.

4.7. OS PARTICIPANTES E A FORMACAO DOS GRUPOS

Foram sujeitos da pesquisa dezessete professores, que formaram dois
grupos de escuta e de andlise das praticas profissionais. O grupo do turno
matutino foi formado por seis professores, sendo dois homens e quatro
mulheres. O grupo do turno vespertino foi formado por onze professores,
sendo trés homens e oito mulheres. A frequéncia de realizagao do grupo foi
semanal, com duragao de 1h30m, aproximadamente.

A reunido com os grupos de professores aconteceu nos “dias de coorde-
nagao” — espago semanal destinado a avaliacao e ao planejamento dos pro-
fessores de uma escola, que ocorre no hordrio contririo ao que os professo-

res ministram aulas. O grupo de andlise das praticas docentes foi realizado

34 Mais detalhes sobre o projeto podem ser acessados no site da Secretaria de Estado de Seguranga Puablica.
Disponivel em:<http://www.ssp.df.gov.br/003/00301009.asp?ctCD_CHAVE=154904>.
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para o turno da manha as® segundas-feiras, de 15h30m as 17:00h, e para
o turno da tarde as quartas-feiras, de 9h30m as 11:00h.

O primeiro contato com o grupo de professores da manha ocorreu no
dia 18 de maio de 2011, no momento da reuniio de coordenagao, quando
lhes foi apresentado o projeto e explicado que a participagao era voluntdria.
A adesdo de todos os professores presentes foi imediata. Com o grupo de
professores da tarde, o primeiro contato foi realizado no mesmo dia, no
hordrio do intervalo e na sala dos professores, quando todos os presentes
também aderiram a proposta.

Os grupos de andlise das préticas profissionais tiveram inicio na semana
seguinte, no dia 25 de maio de 2011, tendo um grupo se reunido no perio-
do da manha e outro no periodo da tarde. Os referidos grupos foram encer-
rados em dezembro de 2011. Tinhamos como objetivo retomar o trabalho
com os grupos no primeiro semestre de 2012, o que nao ocorreu devido a
dinAmica da escola, a saida da maioria dos professores contratados e a greve
ocorrida no periodo. Houve, em 2012, uma interven¢ao (grupos focais)
com os adolescentes “violentos” da escola, atendendo a uma demanda dos
grupos de professores.

No dia posterior aos fatos jd narrados, os professores reuniram-se e de-
cidiram nio entrar em sala de aula enquanto a Regional de Ensino nio se
pronunciasse sobre a situagao ocorrida na escola. Estava criado o conflito,
com alunos apoiados por professores, professores que discordavam da atu-
agao da diregao da escola e professores que apoiaram a policia porque “na
escola tem muito bandido”.

Na primeiro encontro com os professores, fomos prontamente recebi-
das e foi marcada a primeira reuniao com os grupos, apds termos apresen-
tado os objetivos da pesquisa e os critérios de funcionamento dos grupos.

Os encontros com os professores aconteceram no fluxo dinimico da
escola, onde, algumas vezes, as reunides nao puderam ser realizadas por

conta de atividades extraclasses, reunides na Regional com os professores,

35  Inicialmente, os encontros aconteciam as quartas-feiras para ambos os grupos. Entretanto, por decisao
da escola, o grupo de quarta-feira, do periodo da tarde, foi transferido para segunda-feira, no mesmo

hordrio. A mudanga ocorreu no inicio do segundo semestre de 2011.
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festas previstas no calenddrio escolar e algumas atividades de capacitagao
profissional oferecidas pela Regional de Ensino. A quantidade de professo-
res envolvidos também variava conforme as licencas e atestados médicos,
comuns em ocasioes de crise.

A escola funcionava em trés turnos. Trabalhamos com dois turnos, sen-
do onze professores do turno da manhi, que lecionavam para o ensino
médio, e catorze professores do periodo da tarde, que trabalhavam com o
ensino fundamental e seis turmas de aceleragao. O episédio de violéncia,
que levou-nos a escola, aconteceu no turno da tarde, mas os professores da
manha solicitaram nossa presenca, pois alegaram que também precisavam
do “apoio psicolégico do grupo da Catélica”.

Ao todo, foram realizados dezessete encontros com os grupos de escuta

e de andlise das préticas profissionais docentes.

4.8. A ANALISE E A CONSTRUCAO DOS DADOS

A andlise e a construgio dos dados foram realizadas por meio da ela-
boracio de nicleos de significagao (AGUIAR; OZELLA, 2006), que favo-
recem a apreensdo dos sentidos e significados atribuidos pelos professores
a sua atuagdo profissional, nos relatos realizados nos grupos de escuta e
andlise das préticas.

Oriundo da perspectiva sécio-histérica, esse procedimento de andlise
privilegia as abordagens qualitativas de pesquisa e sua interlocu¢io com a
psicandlise tem sido proficua, por seu interesse pela significagao e sentidos
singulares dos enunciados discursivos.

O procedimento parte da compreensio dos significados, relativos aos
“contetidos instituidos, mais fixos, compartilhados, que sio apropria-
dos pelos sujeitos, configurados a partir de suas préprias subjetividades”
(AGUIAR; OZELLA, 2006, p.226). Além disso, considera que significado
e sentido sdo formados “pela unidade contraditéria do simbélico e do emo-
cional” (AGUIAR; OZELLA, 20006, p.226), donde os significados sio o
ponto de partida para a apreensao dos sentidos, que ndo sao visiveis numa
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primeira aproximagio com os dados.

A elaboragio dos nucleos de significagio compreende trés etapas na
andlise dos dados: identificagao de pré-indicadores; aglutinagao; organiza-
a0 e andlise dos nicleos de significagao (AGUIAR; OZELLA, 20006).

A primeira etapa, identificagao de pré-indicadores, é 0 momento em
que o empirico se constitui como dado primeiro, capturado na fala dos
professores, nos grupos; ¢ a primeira unidade de identificagao de temas a
serem analisados na pesquisa-intervengao.

A segunda, aglutinagio, diz respeito a articulagao de pré-indicadores,
onde se buscam similaridades, complementaridades e contraposigio entre
as falas dos participantes que, organizadas sob tais critérios, apontam para
categorias analiticas.

A dltima etapa, organizagdo e andlise dos nucleos de significacio, re-
fere-se & nomeacio da articulacio dos contetidos expressos pelos sujeitos
da investigagdo, onde é “possivel verificar as transformagdes e contradigoes
que ocorrem no processo de construcio dos sentidos e dos significados”
(AGUIAR; OZELLA. 2006, p.231). A andlise considera os elementos in-
trinsecos a um nucleo e entre nicleos, buscando superar a aparéncia do

discurso para alcangar os significados e sentidos que lhes sio atribuidos.
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Terceira Parte
APRESENTANDO E DISCUTINDO A INTERVEN(;AO
REALIZADA

5. A ESCUTA CLINICA E A ANALISE DAS PRATICAS
PROFISSIONAIS DE PROFESSORES

A escuta dos professores apoiou-se na sustentagao de um lugar discur-
sivo, onde a fala pudesse circular, com a inten¢io de que houvesse reco-
nhecimento, pelo grupo, das questoes relativas as concepgoes e pratica dos
professores, visando a uma implicacio subjetiva dos sujeitos no seu dizer.
Sustentar o lugar que garantisse a fala e sua circulagdo significou nao for-
necer respostas as questoes ligadas ao mal-estar na escola, nio atender a
demanda inicial de resposta a angtstia, que se expressava, sobretudo, sob
forma de inimeras queixas e de demanda de saber.

Nas reuniées dos grupos, os professores traziam questoes e temas, por
meio de uma livre associacao coletiva, e propunham que fossem discutidos,
de acordo com o interesse da maioria. Como a escola tinha vivenciado
episédios de violéncia, os temas levantados quase sempre circulavam em
torno dessa temdtica, embora nem sempre explicitamente. Os professores
demandaram, inicialmente, um saber acerca de como fazer: como dar uma
aula mais interessante; como “passar” os contetdos; como incentivar os
alunos, ou seja, como exercer seu oficio, apesar da violéncia presente nas
relagdes cotidianas e tida como o principal impedimento de uma “boa”
prética pedagdgica.

A escuta permitiu que os professores falassem livremente, o que ocor-
reu quase sempre, uma vez que suspensas as respostas, ‘receitas’ e certezas,
cabia-lhes a eles implicar-se no seu préprio dizer, sendo confrontados as
ambivaléncias, as contradicoes, as ironias e a agressividade de suas pré-
prias palavras. Tratava-se, portanto, de ir além das impoténcias, buscando
possibilidades.

Reconhecerem-se implicados no seu dito era uma novidade para os pro-
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fessores, que estavam “acostumados” com o seu sintoma. Queixavam-se
de si, depressivamente e depreciativamente, ou do outro, projetivamente,
instalando-se no lago social discursivo como se nada tivessem a ver com as
vicissitudes e impasses vividos no cotidiano da escola e nas relagdes inter-
subjetivas com os colegas e, sobretudo, com os alunos adolescentes. Por
outro lado, as normas, as regras de comportamento, a expertise em assuntos
pedagdgicos, as cobrangas, os prazos e os cursos de capacita¢io funciona-
vam, muitas vezes, como mecanismos de prote¢ao ou de véu contra o mal-
-estar inerente ao ato educativo.

Para a pesquisadora-analista, que coordenava os grupos, “nao cair em
tentagdo’, isto é, ndo enveredar pelas vias do conhecimento, mas ser ponto
de estofo de um saber nao-todo, era, por vezes, uma posi¢ao dificil, face
as demandas de “como fazer”, “como dar conta de”, que atestavam nao
somente uma posi¢ao subjetiva diante dos conflitos como também uma
falta de informacio acerca de questdes fundamentais ligadas ao adolescer,
por parte do grupo. Como afirma Perrenoud (1996), o analista facilitador
deve limitar-se a encorajar a andlise a ser realizada pelos professores, deve
ajudd-los esclarecendo. Entretanto, isso nem sempre foi possivel sustentar,
pois vez ou outra era necessdrio dirigir algumas perguntas ao grupo, indicar
ou citar algumas referéncias no campo do conhecimento e, no limite, fazer
alguma sugestao.

O trabalho de escuta consistiu em identificar e pontuar, nos discursos
dos professores, os lapsos, as associagdes de cada um, o que destoava em
suas narrativas, o que se apresentava como “estranho familiar”, confrontan-
do-os ao seu dizer e ao dizer do outro, apostando na emergéncia de alguma
enunciacio. A expectativa era de que se abrissem caminhos de sentido no
que, aparentemente, era da ordem do non-sens. Assim, buscou-se nio se
deter em assuntos na sua literalidade, ou seja, nos programas, nas provas,
nas dificuldades objetivas da falta de papel, de cadeiras, etc. Procurou-se
significagdes latentes, como aponta Blanchard-Laville ( 2005).

A aposta foi feita. Tratava-se de escutar e de analisar as praticas profis-
sionais de professores afetados por uma série de impasses e de impossibili-
dades, atribuidos, genericamente, a atuagao violenta de alunos adolescen-

tes. Fazia-se necessdrio escutd-los para que se autorizassem a uma minima
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enunciacio que fosse, a sustentar o desejo de ser professor, apesar de todas
as dificuldades vividas na profissdo. Cabia suportar a angustia dos professo-
res e apontar para a possibilidade de ela ser atravessada, isto ¢, para a possi-
bilidade de encontrarem respostas que viessem na diregao da reconstrugao

dos lagos sociais e nao de seu rompimento ou esfacelamento.

5.1. OS NUCLEOS DE SIGNIFICACAO E SENTIDO3 - GRUPO
DE PROFESSORES DO TURNO DA TARDE

5.1.2. AS QUEIXAS

O que foi escutado, inicialmente, era um “rosdrio” de queixas sobre
culpados e fatores impeditivos de uma agao pedagdgica de sucesso, em que
os responsdveis apontados eram pessoas e/ou condicoes e fatores supos-
tamente alheios ao desejo do professor, como indicam os fragmentos de

relatos a seguir:

— A grande questdo ¢ ter seis turmas de aceleracdo, isso atrapalha o andamento da
escola.

—  E preciso que alguém faga o papel de disciplinador.

—  F um boicote, négo td 14 pra boicotar mesmo, é pra deixar a escola no chao.

— A gente nio consegue dar aula, tem turma que a gente tem que chamar aten¢ao toda
hora. E o mesmo que falar com poste.

—  Esta escola aqui é laboratério do inferno.

—  Eu tenho um laudo, trouxe para mostrar, o que acontece comigo é causado por es-
tresse daqui.

—  Meu ouvido nio ¢ penico, digo isso para eles, nio tenho porque ficar ouvindo
palavrio.

—  Eu cheguei ao limite, se um ou dois alunos conseguirem passar ja t4 bom.

36 Os nicleos de significagio e sentido aplicam-se somente a escuta e andlise das prdticas profissionais
do grupo de professores do turno da tarde, que envolveu-se diretamente nas situagdes de conflito e de

violéncia na escola e com o qual houve maior nimero de reuniées (onze, ao todo).
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As queixas s3o aqui entendidas como as razdes, os motivos apontados
pelos professores que impediriam ou oporiam obstdculo as suas agoes edu-
cativas. Sa0 uma forma de lamento impotente, dirigida a um Outro su-
posto saber como resolver ou contornar a situagao da qual se queixavam.
Como referido em Almeida (2000), ora elas sao depressivas, ora paranoicas,
apontando para a angustia que mobiliza o professor no exercicio de sua
profissao. O trabalho inicial foi de transformé-las em sintoma ou enigma,
ou seja, criar um espago de escuta e de fala que pudesse provocar um giro
na posi¢ao discursiva dos sujeitos, uma mudanca de posi¢ao subjetiva dian-
te de seu incomodo, de modo a que cada um se responsabilizasse por suas
questoes.

As intervengoes, nessa perspectiva, teriam de abalar certezas e provocar
implicagao naquilo que lhes parecia distante ou de sua nao-responsabilida-
de. Assim, ao escutar as inimeras queixas, a intervengao da pesquisadora-
-analista limitou-se a pontuar, a operar cortes nos significantes, de modo
a que fosse possivel lancar e relancar a confrontacio com o préprio dizer.
Por exemplo, pontuando: “esta escola é uma bagunca” e “os alunos nio se
interessam por nenhum assunto”.

Quando confrontados com seu préprio dizer, observou-se como reagao,
que as falas dos professores passaram a expressar seu desconforto face ao
que os adolescentes queriam discutir: sexo, vagina, pénis, futebol, violéncia,
crimes que ocorriam no final de semana, etc. Foi pontuado, entdo, que os
alunos se “interessavam por alguma coisa”. Vdrios professores reagiram ime-
diatamente, interpelando a pesquisadora e dizendo que “aquilo nao podia
ser matéria de aula”, pois “ndo era assunto para cair na prova’ e que “havia
contetidos a serem dados e exigéncias a serem cumpridas”.

Conforme Almeida (2000), as queixas dos professores cumprem a fun-
¢ao de desdobrar-se em demanda de saber dirigida ao Outro e precisam,
inicialmente, ser acolhidas e escutadas. Todavia, a falta de resposta a de-
manda queixosa remete o sujeito a confrontar-se com a angustia (de castra-
¢20) e com o desejo implicado na sua escolha profissional, obrigando-o a
buscar suas préprias respostas.

Isso nao se passa, entretanto, sem que ele encontre pelo caminho as

resisténcias que se opoem ao trabalho psiquico de retificagio subjetiva, isto
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¢, de implicagao do sujeito no que ele apresenta como sintoma. Para Lacan,
“essa retificagdo em Freud ¢ dialética e parte dos dizeres do sujeito para vol-
tar a eles, o que significa que uma interpretagao sé pode ser exata se for...
uma interpretagio” (1958/1998, p.607).

5.1.3. A RESISTENCIA

Diante de um pequeno siléncio, os participantes comegaram a se quei-
xar, contando casos de alunos e alunas para os quais a violéncia seria um
sinal de status no local onde moravam e que traziam essa posi¢ao para a es-
cola. Segundo os professores, apds os atos de violéncia ocorridos na escola,
a blusa (do uniforme) passou a representar um troféu no bairro, onde os
alunos eram reconhecidos e valorizados por serem violentos.

Puseram-se, entdo, a questionar se apds as reunides do grupo eles teriam
mais “conhecimento técnico” para lidar com os alunos e com a violéncia,
ou seja, a expectativa era de que a pesquisadora falasse sobre “coisas prati-
cas”, exteriores ao sujeito, sobre teorias, métodos e técnicas. Os professores
resistiam, inconscientemente, a falar sobre o seu saber-fazer com os alunos,
a abrir-se para a sua verdade e a do outro, para o mal-estar ali instalado, a
interrogar-se sobre o seu desejo, que poderia vir a enunciar-se nos tropegos

da fala. O fen6meno da resisténcia estava, assim, em andamento.

— A gente vai saber lidar com os alunos e com a violéncia deles? Vocés tém técnicas?

—  Esse ano até a distribuicdo de carga foi feita pela Regional porque aqui ninguém se
entendia.

- Aqui tém projetos muito bons, mas a gente nao consegue fazer porque estamos

desmotivados.

Houve um grande burburinho na reunido, enquanto a pesquisadora-a-
nalista tentava apreender os desdobramentos das demandas. Um professor,
entdo, dirigiu-lhe a palavra, perguntando se 14, de fato, seria um espago
para “falar de tudo” e que “garantias”a animadora do grupo poderia dar de

que as conversas nao sairiam dali. Retomou-se o contrato, enfatizando a
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relagdo de confianca e o sigilo, dirigindo-se a todo o grupo.

As posi¢des dos professores, naquele momento, foram tomadas como
resisténcia ao trabalho de fala, como resisténcia inconsciente, dando conta
da oposicio do eu ao recalcado (Freud, 1926/1985). A semelhanca do que

ocorre no tratamento analitico, a

resisténcia exterioriza-se logo no inicio pelo gozo, camuflado como um ga-
nho secunddrio ou resisténcia propriamente dita; o sujeito evita a andlise,
ou pode mesmo nio entrar, ou se entrar, dificultar o trabalho do analista,
burlando a demanda e buscando ajuda através de algo vindo do real. A
principal razdo é o gozo que o sujeito falante tem em permanecer identi-
ficado ao sintoma, encontrando no sofrimento um apoio para seu amor
proprio e sua reivindicagdo (FERNANDES, 2004, s.p.).

Apés (re)discutido o contrato, os professores passaram a tecer quei-
Xas uns contra os outros, a referir-se aos colegas de outros turnos, a apon-
tar “facgdes” de professores, a reclamar da diretora, do funciondrio, da
Regional, esperando que lhes fossem dadas respostas sobre o que parecia
inscrito sob o signo do nao-saber todo, instalando-se no registro imagindrio
da impoténcia.

O espaco de fala constituiu-se, inicialmente, como um momento catdr-
tico de “acerto de contas”. O lugar da pesquisadora-analista foi o de escutar,
fazer semblante de Sujeito-suposto-Saber, realizar pequenas intervencoes e
cortes, interessar-se, sustentar a transferéncia e apontar sistemas defensivos,
identificatérios e projetivos, que compareciam no grupo.

Diante de sucessivas reclamacgoes sobre as turmas de aceleragao, “que
sa0 muitas”, “que s6 enviam o pior para essa escola’, “que tinham que tirar
as aceleragoes dali”, a pesquisadora perguntou se a escola ficaria maravilho-
sa se tirassem tudo de ruim que ela parecia ter, apontando para uma fantasia
de completude narcisica, de perfei¢ao. Escutou uma resposta que ilustra a
instalagao do suposto-saber no Outro:

Nio ficaria tudo maravilhoso, mas daria para fazer um trabalho, um plano.
Queremos saber o que estd por trds das aceleragoes, mas ai tem que ter
muita percep¢io, pesquisa, daf as sessdes aqui vao ajudar, porque pesquisa

e percepeio agucada ¢ coisa de psicélogo.
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A suposigao era de que os profissionais psi, professora de Psicologia da
UCB e os estudantes bolsistas, sabiam as respostas ou teriam o caminho
para encontrd-las. Havia 14 o indicio de um movimento transferencial do
grupo, ao colocar “a psicloga” no lugar daquele que sabe alguma coisa so-
bre o seu mal-estar, sobre a sua verdade, o seu nao-saber. Era entio funciao
da coordenadora do grupo manejar a transferéncia a servigo das ressigni-
ficacoes, (re)tradugdes e novos sentidos atribuidos pelos sujeitos a pratica
docente e a relagao com os adolescentes, a partir do (re)conhecimento do
desejo e do saber nao-sabido postos em jogo.

Ainda no mesmo dia, quando perguntados sobre o que cada um po-
deria fazer para melhorar as tantas situagdes vividas como insuportiveis,

alguns relatos merecem destaque:

—  Mudar a diretora e continuarmos firmes nas nossas sessoes, pois eu j4 estou melhor 6
de falar, botar pra’ fora e ver que hd muitos que pensam como eu.

—  As coisas no estdo claras, mas agora temos esse espaco para as pessoas falarem, dize-
rem a que vieram, botarem as cartas na mesa, deixarem as mdscaras cafrem.

— A genteaqui jd presenciou discussoes das duas Supervisoras, uma culpando a outra e a
gente fica com cara de paisagem assistindo. Agora, pelo menos, poderemos falar para

pessoas neutras e que tém técnica de grupo.

Como lembra Fonte (2013), em seu trabalho sobre a resisténcia, “se
¢ legitimo ao analisante resistir, ao analista cabe, como diz Lacan (19806),
agir como um bom cozinheiro, que sabe cortar bem o animal, destacando
a articula¢io nos pontos de menor resisténcia’, de modo a estabelecer as

condigoes para que a transferéncia se instale.

5.1.4. A TRANSFERENCIA

O lago transferencial pode se instalar, superando as resisténcias, na me-
dida em que os professores supunham que a pesquisadora-analista tinha
um saber sobre o seu sintoma, estabelecendo-se, assim, a transferéncia.

Ocupar o lugar do enderecamento da fala, garantir e sustentar a palavra
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do sujeito, isto é, o que de singular comparecia em cada um no grupo,
consistia em nao se identificar, imaginariamente, com o lugar do suposto-
-saber. Fornecer respostas e significados a demanda de amor transferencial,
assumir a posi¢ao de ideal de eu, para o sujeito, obturaria imaginariamen-
te a falta, opondo resisténcia ao trabalho psiquico dos professores. Como
aponta Coutinho (2007), “o psicanalista deve apenas garantir um lugar de
alteridade, onde as falas possam ser enderecadas e apropriadas e os sujeitos
possam se situar diante desse Outro, produzindo um saber em nome pré-
prio (p. 74). Alguns fragmentos de fala indicativos da transferéncia podem

ser apontados:

— A gente estava preocupada com vocé, eu acho muita falta de respeito deixar vocés aqui
esperando, daf viemos logo.

—  Eu queria parabenizar vocé pela reunido passada, nés falamos sobre violéncia, como
resolver problemas e eu fiquei maravilhada, gostei muito, bateu onde tinha que bater,

foi muito bom.

Vale lembrar que na andlise das praticas profissionais, em que a anilise
recai sobre a relacio do sujeito com o seu oficio e nio sobre o sujeito, pro-
priamente dito, o analista que ocupa o lugar de coordenador/animador do
grupo nio sustenta o tempo todo a posi¢ao equivalente a do objeto causa
do desejo do outro, tal como ocorre na condu¢ao de uma anilise. Esse lugar
nao pode ser ocupado sempre, mas apenas provisoriamente, em determi-
nadas condigoes discursivas, pois hd ocasides em que o animador do grupo
¢ convocado a falar, a pronunciar-se, minimamente que seja, sobre o que
acontece 2 sua frente.

Assim, por vezes, os professores demandavam da pesquisadora posicio-
namento sobre situacoes especificas, trazendo histérias de alguns alunos
em que todos se envolviam na “solugao” do caso, com opinides e sugestoes.
Naio raras vezes queriam saber o que era certo ou errado e a questdo era,
entdo, relancada para o grupo.

O tema adolescéncia e violéncia, desdobrado em “como fazer”, “como
se entender com os adolescentes”, “que caracteristicas tem a adolescéncia?”

“como ajudi-los a superar as condi¢oes adversas”, dentre outras questoes,
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comegou a aparecer nas reunides. O grupo saiu do lugar da queixa para im-
plicar-se subjetivamente no mal-estar que os acometia, representado, sinto-
maticamente, pela violéncia atribuida aos adolescentes, na escola.
Atravessar a angustia paralisante, que causa impedimentos, transformar
a queixa em sintoma, isto é, comprometer-se com o seu dito, é o trabalho
a ser realizado na andlise das préticas. Na medida em que hd enigmas a ser
decifrados, um grupo que se empenha na producio de um saber préprio
acerca de suas préticas educativas, estd assegurado o trabalho psiquico que
permite ao sujeito haver-se com o seu desejo e suas consequéncias. A seguir,

fragmentos de fala que apontam para uma implicagdo subjetiva:

— A escola mudou sim, mas nio foi sé ela, a familia mudou, a medicina mudou, o
mundo mudou e a gente fica nessa vaidade de querer que tudo venha até a gente, o
professor ndo tem mais autoridade, mas quem tem?

—  Serd que a gente tem mesmo que gritar vdrias vezes? Eles sao surdos, nio aprendem
nunca que a campainha é um sinal de que devem ir para a sala? Porque eles fazem
isso? Todos fazem, ou a maioria. Tém que falar muitas vezes a mesma coisa? Vocé

podia nos dizer como sio os adolescentes na teoria, se isso ¢ normal?

Outros vérios exemplos do quanto os adolescentes eram complicados e
dificeis foram trazidos pelo grupo. Algumas intervengées realizadas, sem-
pre na diregio de fazé-los falar, reafirmavam seu saber, sua experiéncia e
prética. No entanto, houve momentos de troca, onde a pesquisadora e os
professores conversaram sobre a adolescéncia. Quando acontecia esse tipo
de interven¢ao, sempre pontual, na reunido seguinte normalmente aconte-
cia de os professores relatarem os /inks que tinham feito com suas préticas,
a partir do que fora dito.

E preciso ressaltar o quanto pareceu ter sido proveitoso para os profes-
sores quando a animadora do grupo safa do lugar daquele que se cala, auto-
rizando-se a ocupar o lugar de Mestre, de Mestre barrado, compartilhando
com eles um saber nao-todo.

Acolher demandas e diferentes interesses, como aponta Almeida (2011),
pontuar significantes, abrir vias para emergéncia de sentidos e problemas de

diversas naturezas, faz emergir no grupo tensoes, ansiedades, culpas, angts-
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tias, conflitos internos de diferentes ordens e dimensées. Assim, o grupo,
com sua histéria e trajetéria singulares, retrocedia, repetia, voltava a queixar-
-se, a ponto de algumas reunides ficarem praticamente paralisadas, como se
nada tivesse ocorrido de produtivo, em termos de transferéncia ao trabalho.
Contudo, nos encontros seguintes as queixas se modificavam, algo novo
surgia, um sentido, um significante, um saber produzido pelo grupo, que
apontava para alternativas e novas ressignificagoes da prética profissional e
nos modos de enderecamento aos alunos adolescentes e suas familias.

Foi nessa diregdo que os professores realizaram uma reunido com os
pais e falaram dessa atividade, no grupo, como um grande feito em busca

de uma escola melhor:

—  Nos tivemos uma reunido de pais na semana passada, tiveram poucos pais, mas os
que estiveram 14 contribuiram, eles até elogiaram. A gente combinou de fazer outras
pra ver se aumenta a adesio. Fomos 4 administracao da Regional para buscar parce-
rias. Quer saber a novidade? A reuniio foi 14 no bairro deles, na escola de 14, houve
lanche, fizemos um café da manha, do nosso bolso, mas para as futuras, j4 estamos
buscando parcerias, da padaria, da casa de construgao, afinal, escola interessa a todos

né? Gostaste da novidade? Estdvamos ansiosos para contar para vocés.

Outras experiéncias, igualmente, apontaram para os desdobramentos e
efeitos subjetivos da escuta e do lago transferencial, onde o grupo buscava
encontrar, coletivamente, a partir do saber e da experiéncia de cada um,
como enfrentar, com os recursos inerentes a sua fun¢io, os problemas e
impasses vividos no cotidiano da escola. A demanda de amor, dirigida ao
Outro, transformava-se, pouco a pouco, em transferéncia ao trabalho entre
pares, fazendo surgir a dimensao desejante de ligagdo do sintoma ao enigma

a ser decifrado.

5.1.5. A IMPLICACAO SUBJETIVA

A nova Coordenadora Pedagégica, trazida pela Regional apés a crise

na escola, entrou um dia na sala onde o grupo se reunia e solicitou partici-
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par da conversagdo, pois queria que os professores se apresentassem a ela,
pessoalmente, e que dessem suas opinides sobre 0 que acontecera e como
estavam se sentindo. E “escolheu a reunido com a psicéloga para fazer isso”.

Ao longo do trabalho com os professores, na escola, as reunides fo-
ram interrompidas diversas vezes, sempre que a escola queria “tratar de
um assunto subjetivo”. Em algumas ocasioes, os professores permitiram as
interrupgdes, contudo, com o passar do tempo, eles mesmos decidiram que
aquele nio era o momento apropriado, pois tratava-se de um “espaco que
era somente deles”.

A apresentagio dos problemas e dificuldades dos professores, realizada a
pedido da coordenadora, foi repleta de queixas, mas com direcionamentos,
encaminhamentos e propostas apontados pelo grupo, discutidos em uma
conversagao coletiva. As principais reinvindicagoes, compartilhadas pela
maioria, expressavam o desejo de que “as coisas voltassem ao normal, para
que pudessem realizar seu oficio”, de que “nao houvesse mais surpresas” e

de que “a cada dia pudesse se retomar a rotina prépria da escola”

—  Queremos mesmo ¢ rotina, que as coisas voltem a funcionar com normalidade.

—  Espero que agora as coisas melhorem, estava aqui no dia que tudo aconteceu, fiquei
impressionada, nio acreditava que aqueles eram meus alunos, mas agora jd quero
voltar a falar da escola.

—  Naaceleragio chegou material diddtico novo ¢ eu j4 até falei com a professora Z para
reunirmos e tocar as turmas com o que chegou.

—  Nao precisamos nos preocupar com isso de reprovagdo em massa, daremos um jeito,
juntos, de avaliar os alunos.

—  Me desculpem, mas antes do préximo comegar a falar queria passar a palavra para a

psicéloga, afinal ela estd esperando, e nés viemos aqui para estar com ela.

Ap6s a tltima fala, os professores decidiram que continuariam as “apre-
sentagdes” em outra hora, pois todos concordaram que o dia fora planejado
para a “nossa’ reunido.

O que l4 compareceu foram falas bem diferentes das do inicio de nossa
presenca na instituicio, onde nio havia nenhuma preocupagao aparente

com os alunos, com a escola e com as aulas. O discurso era dominado por
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queixas e reclamagoes de quem assistia a um espetdculo desastroso, sem
implicagao subjetiva alguma nos alunos adolescentes e nos impasses vivi-
dos no interior da escola. Os professores nao se reconheciam implicados
no mal-estar e na violéncia que atravessavam as relagoes interpessoais no
ambiente escolar.

Analisando o ocorrido, tém-se alguns aspectos a considerar, sendo o
primeiro a atitude de disputa e de rivalidade da coordenadora com a pes-
quisadora. Diversas vezes ela entrou na sala de reuniao para tratar de algum
assunto, interrompendo o trabalho de “terapia” (termo muitas vezes usado
pelos professores para designar o grupo de anélise das praticas) que 14 estava
acontecendo. A coordenadora, que viera para a escola para “resolver pro-
blemas”, encontrara outra pessoa suposta por ela a ocupar o seu lugar. A
postura adotada pela animadora do grupo foi a de nao-enfrentamento, de
nao responder ao jogo imagindrio e de deixar que o préprio grupo decidisse
se seria atropelado ou ndo pelas demandas da coordenadora pedagdgica.

Em um dado momento, por exemplo, a nova coordenadora pediu para
participar do grupo e realizar a atividade que os professores estavam fazen-
do, que era a elaboracio da memoria educativa, o que foi aceito pelo grupo.
Em outra ocasido, ainda, a coordenadora participou da reunio para nos
comunicar que a escola faria a festa da familia e que o turno da manha faria

a feira de ciéncias, e que a ideia tinha sido dela:

— Assim o turno da tarde, o mais violento, vai vir trabalhar a festa da familia, onde a
gente poderd soltar balées brancos ao final da atividade, para mudar o paradigma da
violéncia, porque aqui nesta escola s6 se fala em violéncia ¢ em paz ninguém fala.
Entdo eu queria mudar isso, vamos perguntar a alguns pais e alunos o que ¢ paz para

eles.

A partir da proposta da coordenadora, o assunto violéncia tomou conta
do grupo e os professores resolveram contar o porqué de nio participarem
da feira de ciéncias. Explicaram que devido aos atos de violéncia ocorridos
na escola, eles, que estavam envolvidos também com a feira de ciéncias,
juntamente com os professores da manha, se dispersaram, se desorganiza-

ram, pois tinham questdes mais urgentes a resolver. Assim, apenas o turno
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da manha iria participar da feira nacional de ciéncias, pois eles nao teriam
condigoes para tanto.

O grupo comegou, entdo, a discutir a desuniao entre os turnos, mas,
principalmente, o porqué da necessidade de uma unido entre eles, jd que
eram mesmo tdo diferentes. Os professores passaram a se interrogar sobre
as razoes de ndo assumirem claramente as suas diferencas, j4 que um turno
trabalhava com o ensino fundamental e o outro, da manhi, com o ensino
médio.

A reuniao do grupo foi muito produtiva, na perspectiva da implicagao
subjetiva de cada um, do reconhecimento das diferencas e da produgao
de um saber sobre si mesmo e sobre a relacio com o outro, um saber atra-
vessado pelo desejo, Gnico meio de barrar o gozo do sintoma. Os res-
sentimentos, mdgoas e defesas, tdo presentes no grupo em determinadas
ocasides, pareciam se abrandar, dando lugar a um processo de criagao de
possiveis. No lugar da escola ideal e das certezas compareciam a indagagio,
a alteridade, e nao mais a angustia paralisante da impoténcia. A angustia,
a nostalgia e 0 medo diante do desconhecido cediam espago para apostas
em agoes futuras, de resultados nem sempre previsiveis, mas que os levava a
responsabilizar-se pelas escolhas feitas. Alguns fragmentos de fala ilustram

uma maior implicagao subjetiva dos professores:

— A feira de ciéncias deste ano foi separada, todos os anos eram juntas, mas agora se-
parou, acho que a gente t4 assumindo que somos duas escolas e buscando saidas
diferentes, querem falar disso?

—  Ensino fundamental e médio na mesma escola, isso é no mesmo prédio, mas claro
que as realidades sio diferentes, ndo precisamos ser inimigos, mas também ter que ser
igual é utopia, acho que j estamos entendendo isso.

— O turno da manha nio se envolveu com nada do que aconteceu, a nio ser indire-
tamente, um carro foi atingido, os alunos comentaram, mas eles nio pararam, as
atividades continuaram.

—  Como se nao fosse com eles.

— E néo era! Serd que chegamos a essa conclusiao? Vocés nao ficam com medo? A
gente sempre brigou para ser igual e agora vamos dizer tranquilamente que somos

diferentes?
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Pode-se observar, assim, um redimensionamento das falas, dando conta
de uma nova posicao discursiva, na qual os professores, implicados, passa-
ram a buscar solugées, a decifrar alguns enigmas, permitindo-se confrontar,
por meio da fala, com o mal-estar e o sofrimento que marcavam as suas
préticas, na escola. Uma nova posi¢io subjetiva se delineava, para além das
queixas, apontando para novos sentidos do ato educativo.

Perguntar-se a que responde seu sofrimento, passando das queixas a im-
plicagao no sintoma, que expressa a realidade psiquica do sujeito dividido
(Almeida, 2000), é um trabalho de retificacio subjetiva, necessirio para que

o professor se (re)aproprie do seu saber, colocando-o a servico de seu oficio.
5.1.6. A IDEALIZACAO E A IDENTIFICACAO

Em uma das reuniodes, o grupo passou a falar da escola “sonhada” por
cada um, uma escola idealizada, sem rupturas, conflitos e impasses. Os
professores referiam-se a uma escola/objeto idealizado, modelo de perfeicao
ligado a restauragao do eu ideal, narcisicamente atingido, na fantasia, pela
escola real com a qual tinham de se haver. Esse movimento, de natureza
fundamentalmente narcisica, apontava para a dificuldade de desidealizagao
dos objetos, que opunha obsticulo ao trabalho de luto necessdrio a identi-
ficagao com os novos objetos nascidos do ideal de eu. Voltavam a cena as
certezas ilusérias e o desamparo face ao real.

O grupo foi convidado, entio, a escrever sobre a sua escola, a escola de
sua infincia, aquela onde estudara, apoiado por algumas perguntas nor-
teadoras. Como era a minha escola? O que eu mais gostava nela? O que
menos eu gostava? O que mais influenciou na minha personalidade? Quais
as experiéncias vividas na escola?

Utilizar o dispositivo da memoria educativa pareceu apropriado ao mo-
mento, pois os professores viviam um processo de fragilizacao narcisica, em
que o retorno ao passado idealizado se interpunha ao processo de identifi-
cacdo com a escola real e com os alunos adolescentes, ambos distantes do
padrao de perfei¢ao sonhado.

Assim foi interpretado o retorno a queixa histérica, da qual a nostal-
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gia tomou conta. Como apontam Savietto e Cardoso (2012), a idealizagao
“poe em jogo uma atitude de fascinagio, que silencia a critica e cria um
estado em que a falta e o conflito estao ausentes. A idealiza¢do pode ser
comparada com a ilusio, uma vez que ambas substituem a realidade pela
realizagao absoluta do desejo” (p. 359).

— A gente v tanta violéncia que comega a achar normal depois de uns 6 (seis) meses,
igual noticia na T'V, vocé de tanto ver nio liga mais.

— A verdade ¢ o seguinte, na nossa época de juventude, de crianga, a gente tinha um
valor, um respeito, por mais que brigasse com pai e mae, a gente tinha um conceito
de respeito. Hoje ndo, pois aqueles que s3o os pais jd4 nio tem esse conceito, como
eles vao passar?

—  As transferéncias aqui acontecem quando o aluno ¢ ameagado de morte.

—  Nao me lembro de nenhum professor injusto.

—  Antes professor era autoridade, a gente j4 ia ensinando a respeitar, de casa.

Naquele dia, no inicio da reunido, a coordenadora pediu licenga para
ler um texto atribuido a Shakespeare, chamado “O tamanho das pessoas”.
Ap6s breve leitura, sugeriu que o grupo usasse o texto como reflexao, mas
os professores contestaram, dizendo que fariam naquele dia a memoria
educativa.

A conversagao, a confrontacido com o dizer, durante a atividade, talvez

tenha sido mais produtiva que a atividade em si:

—  E mesmo para eu falar sobre uma escola de trocentos anos atras, quando a escola
ainda era de verdade?

—  Se meu filho me disser algum dia que serd professor, dou uma tacada grande na ca-
beca dele.

— O meu medo era de reprovar e reprovei, tinha medo era de apanhar, porque hoje filho
bate nos pais, mas na minha época nao era assim.

—  Tem que entregar? Ih, tenho que passar a limpo.

—  Eu passei por vérias escolas, mas vou falar da que me marcou.

—  Eu nio revisei, escrevi o que me veio na mente, td aprendendo. Ei, ndo corro o risco

de me tornar um inadaptado? Isso de falar o que quer e como quer ¢ s6 aqui, né?
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Porque acho que tenho feito isso 14 fora.

—  Eu nio vou mudar, escrevi o que me veio & mente.

—  Euadorava descumprir regras, todo mundo gosta, né?

—  Eu me apaixonei por um professor de histéria, ele nio tinha esquema de aula, mas
exalava conhecimento, dai me apaixonei por histéria.

—  Eu me lembro da professora K, das explicagoes sobre a férmula de bdskhara e de
equagoes de 1° e 2° grau.

—  Tem um professor meu que trabalha aqui a tarde, de biologia, ele me marcou muito,
engracado eu me lembro, nunca vai ser meu colega, é meu professor.

—  Minha mae era professora, ela me influenciou, na época ganhava bem, sou do interior

de Minas. Ela ganhava 9 vezes o que ganho hoje.

A atividade proposta foi atravessada por falas idealizadas, com as quais
quase todos se identificavam, concordando que os professores nao eram
mais valorizados, que o problema era a familia que mudou, que ser pro-
fessor nao era fécil. Parecia que diante da anggstia mobilizada pela queda
do objeto ideal, a tnica saida era nio se identificar com a escola e com os
alunos da realidade, clamando todos por uma escola ideal, cujo prego era
a alienagdo no sintoma, que sustentava um gozo impossivel. O sintoma os
unia (identifica¢io) e fazia um enlace social.

A perfei¢io e o engrandecimento da escola dos tempos passados e do
seu professor apontavam para um estado de desamparo. Os professores do
presente, ao retornarem ao eu ideal onde prepondera o imagindrio, como
um ponto de fixagao, asseguravam-se uma certa completude iluséria. Fazia-
se necessdria uma escuta que desse suporte a queda do eu ideal e do objeto
idealizado, face ao que alguns comecavam a vislumbrar, a verdade da castra-
¢ao e do desamparo do sujeito, para que se autorizassem a por em marcha
os significantes da ordem simbdlica, pelos quais deveriam vir a responsabi-
lizar-se subjetivamente.

As representagoes recalcadas das vivéncias infantis, como crianga/aluno,
e a fantasia nostélgica de uma escola ideal, pareciam impedir os professores
de lidar com menos sofrimento com as experiéncias atuais, que se inscre-
viam na ordem de um real insuportdvel, a apontar para o (im)possivel da

educacio.
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Algumas falas:

— A familia mudou.

Outro professor retruca, dizendo:

— O mundo mudou, os médicos mudaram. Agora as consultas sio de 5 minutos e
pedem exame, nio perguntam nada da gente.

—  Ei, e o power point? Alguém aqui sabe escrever oficio? Professores sao vaidosos, gos-
tam de si, a sala é um palco.

— O mundo nio estd melhor, mas também nao estd pior coisa nenhuma. Sou do tempo
em que aulas eram feitas 3 mao, nas transparéncias, as provas, no mimedgrafo! Ou na
garganta e no giz, o que era pior.

— E, nio tinha tecnologia nenhuma, agora os exames veem tudo, tem exame para tudo,

mas em compensagio o médico ndo se esforca mais para saber encontrar.

A pesquisadora-analista, a0 pontuar o que os professores tinham dito,
isto é, que a escola jd fora um espaco maravilhoso, em que coexistiam o
respeito e a valoriza¢io do professor, em que os alunos eram respeitadores
e onde nio havia injusti¢a, a primeira reacio foi de susto, de estranheza
diante de seus préprios dizeres, o que os levou, de imediato, a uma nega-
¢ao: “nio era bem isso que querfamos dizer”. A confrontagio com o dizer
produziu, como efeito, falas em uma nova diregao, que sinalizavam para
o reconhecimento de outros modos de funcionamento institucional, para
mudangas na realidade da escola e para a tessitura de lagos sociais mais
confidveis e mais sélidos. Os professores conseguiram nomear a demanda
de construgio de um projeto pedagégico voltado para a realidade de sua
escola e de seus alunos e reconhecer o desejo de restaurar, narcisicamente, a
identidade profissional, investindo em suas capacidades e potencialidades e
nos vinculos afetivos entre professores e alunos.

Abrir mio do eu ideal para identificar-se aos ideais do eu significou um
grande ganho psiquico para os sujeitos, pois implicava em reconhecimento
da impossibilidade de satisfagdao absoluta e na necessidade de suportar as

frustragoes advindas do encontro com a realidade, tanto material quanto
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psiquica. A escuta do Outro e o confrontar-se com o dizer deu suporte para
a reconstrug¢ao do lago social, deslocando-os do saudosismo nostalgico e re-
langando-os na empreitada educativa, campo do inesperado, das surpresas e
de um saber-fazer assentado no desejo do sujeito, implicado na sua palavra.
Sem féceis ou falsos 4libis, mas um encontro, possivel, da dimensao pessoal
com a profissional, no exercicio da fun¢io educativa.

Assim foi que todos escutaram o relato emocionado de uma professora,

por ela nomeado de “episédio”.

—  Os alunos me acusaram de coisas muito sérias, mas depois um aluno escreveu o meu
nome de forma certa, pediu desculpas em nome da turma, que fez um desenho lindo

para mim.
Ela concluiu, entio:

—  Ser professora é para quem gosta de vai e vem. Quem quer resolver tudo na hora nao
pode ser professor.
—  Com o acontecido, me deu vontade de procurar outro trabalho, mas consegui superar

junto com a turma, nem chamei a coordenacio.

Apds terem escrito sobre suas vidas escolares, os professores propuseram
ler o que tinham elaborado, decidindo, entre eles, que uma das bolsistas le-
ria as memorias, pois assim ficaria mantido o sigilo do texto, jé que “nossas
letras eram conhecidas entre nés”.

A leitura foi vérias vezes interrompida pelos comentdrios dos profes-
sores, que se identificavam de pronto com o que fora escrito pelo outro.
Ao final, fizeram um resumo dos “ditos-escritos” para todo o grupo, como
forma de suscitar questionamentos e buscar solugdes para o enfrentamento
da violéncia e dos conflitos, na escola. A escola idealizada tinha ficado para
trds, como uma imagem distorcida no espelho, e o que compareceu, na sin-

tese dos escritos, foi o retrato da escola real, vivida nos tempos de infincia:

* A escola era chata nao fossem os colegas.

e Iraescola era um prazer pela turma, pelos jogos.
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* Havia um medo grande de serem reprovados, por isso estudavam.

* Houve influéncia de professores em suas escolhas.

* As punigbes eram mais severas na escola, dai os alunos respeitavam
mais.

* Nao existia o bullying com esse nome, mas havia apelidos e brinca-
deiras de mau gosto.

M Mesmo assim era um €Spago prazeroso, gostava ClC estar na escola.

5.1.7. A VIOLENCIA REVISITADA

Partimos do pressuposto de que a violéncia estd articulada com o im-
possivel de dizer, o que supoe passagem ao ato, retorno do real, gozo que
escapa ao sentido, devastagao do lago social, uma ruptura, um gozo fora
do discurso, como apontam Santos e Teixeira (2006). Nessa perspectiva, a
violéncia tem como efeito a desmesura, onde as relagdes nio mais podem
ser reguladas por leis simbdlicas, responséveis pelo estabelecimento e ma-
nutengio dos lagos sociais, e as quais os sujeitos estao submetidos.

A pesquisa-interven¢ao, na escola, por meio dos dispositivos de escuta e
andlise das préticas profissionais, ao criar condi¢des para a fala dos sujeitos,
enderecada ao Outro, e permitir a confrontagio com o dizer, mostrou ser
um caminho que tornou possivel reposicionamentos subjetivos dos profes-
sores e da diregao da escola, alterando, transformando concepgoes e préticas
estdveis e cristalizadas acerca da violéncia escolar e dos modos de relacionar-
-se com os alunos adolescentes.

As queixas iniciais, que apontavam para o “impossivel fazer diferente”,
transformaram-se em sintoma do mal-estar docente e, como tal, passaram
a representar o sujeito, no sentido lacaniano do termo, em que o sintoma é
a metdfora do sujeito. A retificacio subjetiva e a implica¢io no desejo dela
decorrente, como o reconhecer-se no sintoma, sintoma que no grupo com-
parecia também como sintoma social (FLEIG, 1993), articulado ao discur-
so psicopedagdgico sobre a violéncia escolar e sua relagio com os alunos
adolescentes, conduziram a uma nova posigao frente ao ato educativo e as

prdticas profissionais. As mudancas aqui consideradas foram significativas.
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O modo de lidar com os alunos priorizava a repressao e a punigao, que
eram enfaticamente defendidas na escola, desde a diretora a funciondria
responsavel pela merenda, passando pelos professores. O entendimento de
que “menino que d4 trabalho tem que ser mandado embora para ir dar tra-
balho para os pais e/ou para a policia, pois a escola nio era lugar para tanta

falta de respeito e de indisciplina” representava o pensamento da maioria:

—  Falar com os alunos ¢ a mesma coisa que falar com as paredes;

—  Nem os disciplinadores sabem a fun¢do deles, chega na hora do terror e os alunos tao
todos no corredor, os bandidos 14 e o disciplinador t4 de bragos cruzados, conversan-
do com os bandidos;

—  Tem é que chamar a imprensa aqui porque quando a imprensa chega eles tomam
providéncias;

—  Meu ouvido nio ¢ penico, digo isso para eles, niao tenho porque ficar ouvindo
palavrio.

—  Minha caneta sumiu, daf eu disse: “vou virar de costas e quero minha caneta aqui na
mesa’. Nio apareceu, tive que chamar a coordenadora e ela chegou dizendo que se
nao aparecesse todo mundo iria para 0 DCA, dai apareceram muitas canetas, nenhu-

ma era a minha, até que a minha apareceu toda mordida.

Ao longo dos encontros, algumas intervencoes suscitaram reflexoes e
comparagoes da escola atual com “a escola do passado”, onde os professores
frequentemente se refugiavam. Pouco a pouco, comecaram a indagar-se
se, de fato, a escola “de antigamente” era mesmo menos violenta do que a
atual. Deslocados de algumas certezas e mais abertos 4 divida e ao saber
que l4 estavam produzindo, os professores passaram a desconstruir algumas
concepgoes e atitudes relacionadas a violéncia e aos adolescentes, ressigni-
ficando saberes e agoes.

Um professor resumiu a conclusio dele e do grupo de que a escola “de
outros tempos” também era violenta, pois era por medo, fosse dos pais
ou das punigées, que os alunos respeitavam mais os professores. Passaram,
entio, a discutir o que viria a ser respeito, autoridade, e o que mudara na

escola contemporinea, em relago a escola do passado:
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—  Apesar de eu as vezes ter vontade de largar tudo, eu continuo porque eu acredito que
posso fazer alguma coisa.

—  Acho muito religioso querer um modelo para a familia, acho que temos que educar
para que isso ndo se perpetue, as vezes tenho vontade de sair, de largar tudo, mas na
verdade se continuo ¢ porque tenho uma identificagdo com isso porque acredito em
uma sociedade melhor, e quero fazer parte dessa construco, o negécio é nao se deixar
aprisionar em doutrinas do tipo “a escola acabou!” Acabou nada, eu continuo baten-
do cabeca para ensinar, eu e muitos.

—  Estou muito angustiado porque perdi um encontro em que vocés falaram de um
assunto e alguns professores disseram que eu deveria estar aqui (conta a histéria de
abragar as alunas e as levar a passeios). Eles me disseram que eu nio devo ter contato
fisico com as alunas, que os alunos nio entendem, ou entendem de outro jeito e que
eu nao tenho controle disso. Daf quero dizer que isso me bateu, refleti e parei de ter
contato fisico, elas estdo estranhando, mas tenho conseguido.

—  Eu enfrento mesmo os alunos, tenho uma relagao, quando estio pulando o muro eu
vou 14, puxo pela calga, mando descer, e eles obedecem, né? Dizem: “vou te matar”!
“Mas é s6 naquela hora, quem j4 ndo pensou com raiva em matar quem gosta? Eu nio
deixo para depois, coordenagio, diregio, parece que professor virou x9, tudo conta
para a coordenagio. E a relagio? Como faz para ensinar e pér moral neles?

—  Hoje achei legal, s vezes a gente se coloca na posi¢io de violentado, a gente se permi-

te ser violentado, tenho pensado tanto no que a gente fala aqui.

Essas falas parecem ter sido afetadas por uma dimensao ética, em que o
sujeito passa a responsabilizar-se por suas escolhas, ao invés de esconder-se
sob suas queixas. No discurso queixoso, contrariamente, o sujeito identifi-
ca-se com a posicio de vitima, extraindo gozo do sintoma, para adaptar-se
ou acomodar-se ao discurso psicopedagdgico hegeménico.

Quinet (2005), a propésito da retificagio subjetiva, afirma: “onde o
sujeito ndo pensa, ele escolhe; 14, onde pensa, é determinado, introduzindo
o sujeito na dimensao do Outro (p. 34)”.

Virias falas apontavam para a procura de um novo saber-fazer pedagé-
gico e pareciam indicar uma tor¢ao do discurso, em que comparecia uma
diminui¢do da clivagem entre o pessoal e o profissional, produzindo, como

efeito, um abrandamento do “mal-estar assistido”, conforme expressao de
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Cordié (1998, apud Almeida, 2000, p.47), e das vantagens secunddrias que

ele implica.

—  Quero falar de autoridade, ou da minha experiéncia na pratica daquilo que temos
visto, tenho tentado nao passar batido nas coisas que escuto, lembrei muito daqui,
daquilo de que o que acontece na sala é para o professor fazer alguma coisa e, melhor,
minha relagdo com alguns jd mudou muito, eles até falam comigo direito.

—  Ah! Tenho lembrado também disso, que professor ¢ interventor e quando vé algo
errado tem que se posicionar, ensinar para a vida! Mas tem me complicado no conte-
tdo, ainda nio sei combinar as duas coisas, mas aprendo, né?

—  Vamos voltar a falar daquilo da semana passada? Sobre infancia, educacio e seus
reflexos? A gente tinha falado da histéria de vida de cada um, da nossa infancia e da
nossa escola, vamos retomar?

—  Nao sei e duvido que aqui esteja mais tranquilo por causa do batalhio escolar, acho

mesmo que pegamos a escola para nés, ultimamente.

5.2. A escuta e a analise das praticas profissionais do grupo
de professores do turno da manha: alguns apontamentos
e reflexdes

Esse grupo tinha maior afinidade politica com a Regional de Ensino,
era constituido por professores do ensino médio, a maioria efetiva, e solici-
tou participar das reunides quando os professores souberam que uma psic6-
loga, pesquisadora da UCB, e bolsistas do curso de Psicologia se reuniriam
com os seus colegas do turno da tarde. O pedido enderegado a pesquisadora
foi de que eles também “queriam apoio psicoldgico”.

No decorrer das reunides, que foram menos frequentes e em menor
namero (seis, ao todo) do que as realizadas com o grupo de professores da
tarde, foram escutados relatos que apontavam para situagoes de rivalidade
interna, como se os professores da manha quisessem controlar o que ocorria
nas reunides do outro grupo. As falas, quase sempre, procuravam demarcar

a posicio de quem conhecia melhor a escola e seus problemas, apontando
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para solugdes. Algumas professoras tentaram explicar o que acontecia na

escola:

—  Aqui nio tem reunido e sim guerra! A Diretora tem que ser exonerada.

— O problema aqui ¢ politico. A Secretaria de Educacio sempre foi dividida entre dois
partidos e agora os dois estio coligados no governo, dai as coisas estao indefinidas,
porque aqui todo mundo tem padrinho.

— A Diretora nunca entrou numa sala de aula, é por isso que ela nao sabe o que passa

um professor.
Outra professora comegou a contar uma histéria e parou:

—  Queria muito te contar isso, mas tenho medo que se espalhe, acho que para ti seria

util (referindo-se a pesquisadora-analista).
E outra, ainda, fez um alerta aos professores contratados, nao-efetivos:

—  Dagqui sairam 25 professores bons, eles adoeceram, por isso que tem vocés “contrata-

dos”, ndo quero desanimar vocés, mas aqui a gente adoece.

Inicialmente, identificou-se no grupo uma disputa pelo controle da
escola, pelo saber que 14 circulava. De certa forma, esses professores, por
serem efetivos e pertencerem ao quadro da escola hd muito tempo, colo-
cavam-se numa posi¢ao de prestigio, capazes de prestar auxilio a psicéloga.

Aos poucos, os professores passaram a relatar os episédios de violéncia
ocorridos no turno da tarde. Disseram estar ansiosos pelas reunioes, pois
queriam contar que a situagao conflitiva fora consequéncia da discrimina-
¢ao dos professores da tarde em relagao aos alunos, que eram chamados de
bandidos por morar onde moravam, e que os adolescentes tinham muito
medo da policia. Na opinido compartilhada da maioria, o que aconteceu
fora de propésito, para mostrar aos alunos “quem tinha mais for¢a”.

Uma professora, em tom de “brincadeira’, comentou que os professores
da tarde “precisavam mesmo era de remédio tarja preta, pois o problema

deles era emocional - nao gostavam dos alunos com quem trabalhavam”.
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Ao mesmo tempo, afirmavam, reiteradamente, que a interven¢io proposta
era fundamental para a “recuperacao” da escola.

Foi preciso apaziguar a ansiedade que a presenca da pesquisadora e dos
estudantes de Psicologia parecia suscitar no grupo. Conversou-se com os
professores sobre a importancia da proposta de formagio em exercicio, que
privilegiava a fala, os saberes, as dividas e as angtstias dos participantes. A
pesquisadora-analista ¢ os estudantes bolsistas asseguraram nio saber mais
do que os préprios professores sabiam, nio ter receitas nem manuais a se-
guir, e que apenas ofereciam uma escuta do que tivessem a dizer e a se dizer,
uns aos outros, assinalando para a questao de que poderiam ter questoes e
experiéncia em comum e que, ao compartilhi-las, talvez nao se sentissem
tao solitdrios.

Em reuniao posterior, firmou-se o contrato, que inclufa os dias em que
0 grupo se reuniria, o sigilo e a importincia da confianga entre os pares. A

partir daquele momento, o grupo pos-se a falar:

—  Faltam 15 anos para eu sair, ndo quero passar esse tempo aqui, quando eu sair daqui
nio quero nem passar mais aqui na porta, nio quero nem mais a poeira dessa escola
no meu sapato, igual a Carlota Joaquina quando deixou o Brasil, sabe?

—  Moro aqui hd 10 anos e nio gosto daqui nem de ninguém daqui, ndo tenho amizades,
mas gosto muito dos meus alunos, deve ser porque vejo o meu contra cheque em cada
um deles.

—  Estaéa primeira escola em que nao me sinto bem em trabalhar, aqui é uma confusio,
um acusando o outro, me pergunto que planeta ¢ esse em que eu vim parar?

—  Eutenho problemas com o ensino fundamental, eu vim para cd por causa do transito,
descobri que aqui tem fundamental e médio! Consegui ficar no médio, mas como
fundamental e médio na mesma escola? Essa confusio vai permanecer enquanto tiver

isso no mesmo lugar, nio dd para misturar esquemas de trabalho, d4 nesse racha.

As queixas, como pode-se observar nos relatos acima, eram diferentes
das do outro grupo: os professores se diziam cansados, a expectativa era de
que a escola nao mudaria, eles gostariam muito de ir para outra escola ou
de se aposentar. Cada um falou sobre o tempo vivido na escola, empenha-

dos em recuperar, com a ajuda das narrativas orais, a memoria individual
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e coletiva do grupo pelas lembrangas das experiéncias e eventos ocorridos.
Sobre os episédios de violéncia em que foram envolvidos, indiretamente, os
professores produziram criticas, acertos de contas e, principalmente, acusa-
¢oes e responsabilizagdes dirigidas aos colegas do outro turno.

Por outro lado, em um movimento contraditério e ambivalente, ten-
taram recuperar ‘os bons tempos da escola’, como se aqueles estivessem
para sempre perdidos. A interven¢ao da pesquisadora-analista consistiu em
assinalar que nao tinha se passado tanto tempo assim e que eles se referiam
nao a uma outra escola mas, sim, aquela da qual diziam querer sair e para
a qual nao viam solugio, embora vislumbrassem saidas e respostas para os
impasses e conflitos vividos pelos colegas do outro turno.

Os professores puseram-se, entlo, a refletir sobre a necessidade de se
(re)apropriarem de sua escola, movimento que, a principio, pareceu-lhes
distante e praticamente impossivel. Pouco a pouco, as defesas comegaram
a ceder e os professores conseguiram se escutar falando, abrindo uma via de
acesso ao trabalho psiquico de confrontacio com o préoprio dizer. As queixas
deram lugar a uma maior implicacdo subjetiva e o grupo pds-se a falar sobre
“ser professor” naquela escola.

Um dos encontros foi marcado pela exoneracio da diretora e posse da
recém nomeada, apoiada pelos professores do grupo. Eles estavam festivos

€ quiseram contar como tudo acontecera:

—  Agora estd tudo bem, nem sei porqué. Sé sei que a diretora saiu e nunca mais
apareceu. Estamos esperando que o diretor da Regional atenda nosso pedido e
nomeie Y, eleita por nds.

—  Teve uma resisténcia, mas trouxemos o pessoal da tarde, fizemos uma reuniéo e
conversamos, nos acertamos, falamos que a escola estava doente e que nds preci-
sdvamos de todos para ela ficar bem.

—  Asvezes ¢ dificil perceber que o problema nio ¢ da escola, do lugar, mas sim dela,
onde ela for trabalhar serd assim, porque o problema estd nela. Mudar é muito
dificil, mas é preciso se perguntar por que estou nessa, por que sou professor
mesmo?

—  Sabe o que aconteceu? Conseguimos nos unir, acreditas? Resolvemos nio entrar

na sala quando vimos que nio havia ninguém para abrir o turno, foi uma es-
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tratégia de defesa coletiva, conseguimos por unanimidade e deu certo. Fizemos
atividades com os alunos e eu nem sabia que tinha aqui gente tio criativa.

—  Meu sentimento hoje por isso daqui ¢ de alivio e esperanga.

—  E muito dificil separar o lado pessoal do profissional, eu pessoalmente nao tenho
nada contra ela, mas também nio acredito nas histérias que ela conta de ameacas

de morte. Pronto, se aqui é o espaco da fala, eu falei.

A “festa” e a euforia dos professores foram acolhidas e eles aproveitaram
a ocasido, em que reconheceram os encontros como espago de fala, para

retomar o que ocorrera na ultima reunio.

—  Quer saber quanto tempo temos de magistério? Eu quero, podfamos fazer isso hoje?
Ah! Eu gosto disso daqui, deve ser porque fiz terapia durante muitos anos, para dar
conta de uma depressio, fiquei boa e continuei, ¢ me sinto bem com nossa terapia

aqui, parece que a gente estd encontrando sentido.

O grupo passou, em seguida, a falar de si e de suas expectativas para a

escola, rebatizada como “nova escola”:

— A feira de ciéncias deste ano foi separada, todos os anos era junto, mas agora se-
parou, acho que a gente t4 assumindo que somos duas escolas e buscando saidas
diferentes, querem falar disso?

—  Hoje em dia tem muita coisa, computador, internet, videogame em casa, ¢ dificil
a escola competir com isso, ¢ dificil do aluno se interessar. Antes, na minha épo-
ca, a gente ndo tinha tudo isso ou era escola ou brincar na rua ou TV e nio tinha

a cabo, dai nossa responsabilidade aumentou.

Ser professor e o mal-estar que essa posi¢ao subjetiva e social lhes acar-
retava foi o tema da reunifo. Pouco a pouco, os professores foram aban-
donando o papel de informante e a ilusdo de tudo-saber para implicar-se
no desejo que sustentava, “apesar dos pesares”, o seu oficio e a vontade de
enfrentar as vicissitudes que atravessavam. Questoes e perguntas se suce-
deram. Como poderiam ser interessantes para os alunos, diante de tantos

atrativos mais sedutores que os estudos e a escola? Falaram de suas vidas e
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experiéncias escolares e as compararam as dos seus estudantes. Perceberam
que ndo eram tao diferentes quanto imaginavam, notadamente em relagao
ao querer aprender. A nova postura auto-reflexiva dos professores condu-
ziu-os a um processo de identificagio com os adolescentes, que é funda-

mental no manejo das relagoes intersubjetivas em jogo no ensino.

—  S6 estudava para nio ficar reprovado, a gente tinha vergonha.
— A escola nio tinha sentido para mim, ir A escola tinha. Estudava, mas nio sabia para

qué.

Falando de si mesmos, chegaram as razoes que os levavam a manter-se

na profissao:

—  Jd disse, daqui eu nao saio, daqui ninguém me tira. Agora que estou vendo possibili-
dades efetivas de mudanca, quero participar da reconstrucio desta escola.

— - Tém turmas que me relaciono bem, mas tem aquele aluno que me tira do sério,
enquanto aquele nio é conquistado, nio tem graga pra mim, eu niao sossego até
conquistar aquele.

—  Sabe, estou aprendendo que a gente tem que respeitar o ritmo dos alunos, nio adianta
ficar querendo todos iguais porque eles no sio, ninguém ¢, mas a educacio quer que
sejam. Eu jd sei que ndo sdo e tem dado certo.

—  Eu me preocupava mais em ensinar conceitos, sabe? Ficava mais preso a linguagem
da sociologia, hoje nio, eu estou mais flexivel, uso a linguagem que eles entendem,
com exemplos bem féceis de entender, igual falo para eles que todo mundo ¢ carnicga,
sabe? Falo no popular. Lamento nunca terem me ensinado isso na faculdade, a gente
aprende na marra.

—  Os alunos s6 pensam no imediato, s6 se daqui a um ano esse conhecimento vai ser
importante, é assim e pronto, deve ser da idade, dai eu tento focalizar a filosofia o
mais préximo do concreto. Trabalhei esse semestre com o surgimento do homem,
a vida na pré-histdria, até o sexo nessa época, dai aproveito para passar valores. No
segundo semestre trabalho mais questoes de concurso publico, economia de mercado,

essas coisas. Acho que tem sido proveitoso, eles se interessam mais.

Os relatos ilustram como O grupo passou a comprometer-s€ com os
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alunos e com a escola, as mudangas ocorridas em suas priticas, a reflexdo e
a produgido de um saber-agao. A pesquisadora-analista limitou-se a estar 4,
no lugar de enderegamento da fala, de modo a que os professores pudessem
(re)encontrar, partindo de suas experiéncias e saberes, o desejo engajado no
seus atos. Foi nessa direcao que as reflexoes acerca do fazer pedagdgico e do
ato educativo passaram a incluir, reiteradamente, os significados e sentidos

do “ser professor” e o porqué de se perceberem gostando da profissao:

—  Sou professora porque gosto de me relacionar, gosto de gente, nio pode ser s6 o salé-
rio, porque estaria em outra profissao.

—  Ser professor é vir todos os dias para uma relagiao com o outro.

—  Nao gosto dessa ideia de sacerdécio, para mim o professor se faz, nada de nascer feito.

—  Tem que gostar, sendo cai fora ou adoece.

—  Eu nao consigo dar a mesma aula em nenhuma turma, sempre muda, porque depen-
de da relagio com a turma, a relagio que a gente estabelece.

— FEu fa(;o do meu jeito, as vezes o aluno se esforgou, eu vi, mas vai mal na prova, eu
valorizo o esfor¢o, nao sou do tipo de professor que nio liga.

—  Eu queria muito continuar aqui na escola, queria passar e que me deixassem aqui,
gosto daqui, tem sido um bom desafio.

— A gente estd sempre a procura de algo que interesse para o aluno, porque ¢ isso
que faz a gente ser professor, encontrar uma forma de dar resultado e tirar eles do

comodismo.

A intervengio consistiu em pontuar o quanto os professores buscavam
encontrar solugdes para dar conta da relagio com os alunos-adolescentes e
que aquele empreendimento os responsabilizava pelo aprendizado dos estu-
dantes. Na sequéncia, os relatos focaram as condutas de violéncia dos alu-
nos e o quanto os docentes se sentiam impotentes e atingidos. Afirmaram
ser a violéncia o principal problema da escola, para o qual queriam ajuda.
Solicitaram, entio, que a pesquisadora se reunisse com os alunos do turno
da tarde, assim como fazia com eles, professores, pois “tinha sido muito
bom.

O grupo do turno da manha deixou-se afetar, rapidamente, pelos efei-

tos do trabalho realizado, autorizando-se a repensar a profissao, a construir
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suas préprias teorias e a experimentd-las, para além do conhecimento di-
datico-pedagdgico que possuia, expressando, ainda, a intengao de atuar em

rede.

—  Para mim, violéncia pode ser desejo, é tudo aquilo que foge 4 regra. Por exemplo, a
gente diz que nio pode usar o celular, af o celular toca, af a gente vai e tira o celular,
isso pode ser violéncia, jd aconteceu de ser uma urgéncia de mae ligando, para mim
tudo ¢ relativo.

—  Violéncia pode ser verbal? Pode, né? Ah, aqui eu sou a gordinha! Nao acho isso vio-
lento, sou mesmo.

—  Aliberdade da gente ¢é ficticia, temos contas para pagar, d4 ¢ saudade da época da falta
de responsabilidade. Acho que as vezes a gente tem ¢ inveja dos alunos, nao saber de
onde veio a comida.

—  Sobrou para nés socializar o individuo, a gente nio pode paralisar porque 0 menino
nao tem familia, essa familia idealizada nao existe mais.

—  Um dia os meninos estavam jogando baralho na aula, um monte deles, dai pensei
“vou ensind-los a jogar”, porque vi que nio sabiam, mas nio era, eles jogavam outro
jogo, dai eu disse, me ensinem. Pronto, foi um alvoro¢o, mas na aula seguinte senti

maior interesse deles em resolver o exercicio e participar da aula, isso ¢ vinculo, né?

As falas supracitadas indicam que os professores deram-se conta de que
nao existe familia ideal e de que ¢ possivel, como professor, exercer a fungao
de supléncia do suporte narcisico parental, para os adolescentes, reconsti-
tuindo e consolidando o vinculo professor-aluno, que sempre representa
“um desafio a cada dia”, nas palavras de um dos participantes.

O trabalho com esse grupo aconteceu de modo bem diferenciado, pelo
fato de a maior parte dos professores ser efetiva e mais envolvida com a
escola. A maioria deles assumiu alguma fung¢io na nova gestao da insti-
tui¢io, posicionando-se a frente nas reuniées com a Regional de Ensino e
assumindo a coordenagio de alunos e responsabilidades na Diretoria. Em
decorréncia dessa postura, cada vez mais implicada nos destinos da escola,
as reunides com o grupo passaram a ocorrer mais espagadamente.

Os professores solicitaram insistentemente que houvesse uma interven-

a0 junto aos adolescentes que se envolveram com os episédios de violéncia.
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Outra demanda, sempre renovada, era a de que participdssemos dos festejos
e das atividades do calendério escolar. Tais demandas quase sempre foram
recusadas, embora algumas tivessem sido acolhidas, como a do grupo de
fala com os adolescentes, que ocorreu atendendo aos intimeros pedidos dos
dois grupos. A pesquisadora e os bolsistas aceitaram também participar da
confraternizagio de final de ano, marcada para o dia em que houve a dltima
reunido com os professores.

Os encontros foram encerrados com a promessa de continuidade no
semestre seguinte, o0 que nio ocorreu, por motivo ji mencionado: a greve

da categoria, que se estendeu por quase todo o semestre letivo.

5.3. EFEITOS SUBJETIVOS E DESDOBRAMENTOS PRATICOS
DA INTERVENCAO

O trabalho de escuta e de andlise das priticas profissionais com os gru-
pos de professores representou um grande desafio, devido, sobretudo, &
complexidade e a uma certa estabilidade das concepgoes e representagoes
sociais dos professores sobre o processo de ensino e aprendizagem, a um
discurso predominantemente queixoso e a tendéncia a uma cristalizagao
das prdticas pedagdgicas. No entanto, como lembra Barbier (1996), as ati-
vidades humanas visam a transformar o real. Foi com o objetivo de que os
professores se confrontassem com o seu dizer e refletissem sobre o exercicio
do métier, notadamente no enfrentamento da violéncia na escola, que apos-
tamos no manejo de dispositivos clinicos aplicados 4 formagao continuada
de docentes. Alguns dos efeitos recolhidos indicaram uma desestabilizagao
de concepgdes e préticas, apontando para um discurso mais aberto, criativo
e engajado e para um “fazer de outro jeito”.

Apresentaremos alguns desdobramentos do trabalho de intervengao
que nos foi possivel inferir, sabendo, de antemao, que as mudangas que per-
mitem que “as coisas ndo sejam mais como antes’” nao ocorrem de imediato
e nem sempre se deixam apreender, pois tocam a parte da subjetividade

presente nas agoes/atividades do professor.
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Com os grupos de escuta e de fala, os professores passaram a buscar
maior entendimento e uniao entre eles, visando a mudar situagdes coti-
dianas de prdticas bastante cristalizadas e autoritdrias, cuja transformagao
demandava um esfor¢o comum e soliddrio. Assim foi que se propuseram a
investir novamente na comunicagao/relacio da escola com as familias dos
alunos, hd muito praticamente rompida e sem didlogo. Para tanto, deram
inicio a reunides periédicas com os pais, das quais haviam desistido, crian-
do situagoes facilitadoras para que os encontros pudessem acontecer, de
fato, e tivessem efeitos positivos.

Outra situacio de mudanca ocorrida, resultante de uma maior uniao
dos professores, foi o restabelecimento do didlogo entre pares, o que lhes
permitiu pensar e criar estratégias pedagdgicas para lidar com determinadas
situagoes, incluindo as de violéncia escolar, por meio de tomadas de decisao
que envolviam reuniodes e discussoes coletivas com os adolescentes.

Como consequéncia da tentativa de mudar os modos de interagir e de
relacionar-se com os alunos, os professores passaram a questionar o cardter
repressivo e autoritdrio de suas agoes, tais como: expulso, gritos, suspen-
soes, agdes que eram comuns, na instituicao, e vistas como “solugao” para
os problemas da escola. Nao obstante, insistiam em dizer que nio sabiam
ainda “como fazer diferente” e reiteraram o pedido de uma intervengao
junto aos adolescentes “mais dificeis”.

O que estava em jogo naquela demanda poderia representar uma dele-
gacao da fun¢io e da autoridade do professor ao Outro, evitando haver-se
com os adolescentes. Mesmo diante dessa hipdtese, a demanda foi acolhida,
entendendo-se a posicao dos professores como proviséria e resultante do
processo de andlise critica e reflexiva de suas préticas, cujos remanejamentos
podem gerar alguma inseguranca nos professores.

Uma conquista avaliada como importante pelos docentes ocorreu du-
rante o trabalho dos grupos de escuta, a mudanga da Direcao da escola,
com intenso envolvimento dos professores. Acreditando que “podiam fazer
melhor”, alguns assumiram fungdes, a maioria sem remuneragao adicional.
Procuravam, assim, “reorganizar a escola”, como costumavam dizer.

O reconhecimento de que existiam “duas escolas” dentro de um mes-

mo espaco fisico, em dois turnos, atendendo a alunos com diferentes ne-
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cessidades e interesses, ensino fundamental e aceleracio a tarde, e ensino
médio, pela manha, representou uma nova percepgao da realidade escolar,
demarcando diferencas, singularidades e especificidades que deveriam ser
consideradas na relagio com o outro, tanto com os colegas quanto com os
alunos.

Relacionada diretamente a violéncia, houve radical mudanca na escola
na maneira de resolver os problemas atribuidos aos alunos. Ao invés de
expulsd-los, manda-los para a delegacia ou chamar a policia, os professores,
juntamente com uma das coordenadoras, formou um pequeno grupo, den-
tre os que tinham mais afinidade e carisma com os alunos, para intervir em
situagoes cotidianas conflitivas, como brigas, drogas, fugas e indisciplinas,
em geral, mediando-as. Os alunos foram convidados a envolver-se nas ati-
vidades e agoes, o que os fazia sentir-se reconhecidos e importantes.

Os desdobramentos préticos observados acompanharam os efeitos sub-
jetivos da intervencio realizada. Foi assim que se observou um deslocamen-
to do discurso, antes muito queixoso, nao-implicado no desejo do sujeito
e descompromissado com o outro, para uma modalidade discursiva menos
defensiva, mais enunciativa e aberta a alteridade. Essa posi¢ao discursiva
outra sustentou atividades planejadas e realizadas conjuntamente, quando
era o caso, ou em pequenos grupos, refletindo os interesses de professores
e adolescentes e procurando atender as diferentes demandas identificadas.
Assim, os professores da manha poderiam auxiliar os professores da tarde e
vice-versa, pois as atividades coletivas, os eventos e as reuniées nio precisa-
vam mais acontecer na mesma data e com todos juntos, como “se fossem
todos iguais”.

Embora os professores estivessem empenhados em renovar a pritica
educativa e a oxigenar o clima institucional, a continuidade da intervengao
estava ameagada, pois as condigoes objetivas da escola apontavam para a
deflagragio de uma greve da categoria e para o fim dos contratos dos pro-
fessores provisérios, questdes tratadas pelos professores nas tiltimas reunioes
dos grupos.

Encerrou-se o semestre com o sentimento de que o mal-estar dos pro-
fessores, seu desamparo, a impoténcia na qual haviam se instalado e os

conflitos e impasses vividos no ambiente escolar puderam ser acolhidos,
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escutados e analisados, a luz de uma posigao clinico-ética discursiva. Os
professores foram convocados a reposicionar-se face ao seu desejo e ao exer-
cicio da profissao, desde um posicionamento subjetivo outro, implicados
no seu “destino” e no compromisso de estabelecer novas relagoes com os
saberes e o saber-fazer.

No semestre seguinte, como previsto, o trabalho nao pdde ser retoma-
do, por conta da greve e da auséncia da grande maioria dos professores,
temporariamente, contratados. Assim, por razdes exteriores aos propdsitos

da pesquisa, encerrou-se a intervencao com os grupos de professores.
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6. AINTERVENCAO COM OS ALUNOS
ADOLESCENTES: DO ATO A FALA

Atendendo a demanda dos professores e da diregao da instituigao es-
colar, que solicitaram a escuta dos adolescentes, principalmente dos en-
volvidos nos episédios violentos, alguns encontros foram realizados com
os jovens, convidados pela escola, contando com um total inicial de 25
adolescentes.

Da intervengao com os alunos resultaram trés trabalhos de conclusao
de curso (TCC) de Psicologia, orientados pelas autoras, no bojo do projeto
financiado pelo CNPq.

O primeiro encontro com os adolescentes foi realizado sem que a escola
lhes tivesse dito as razdes e o objetivo do grupo. Os alunos foram chegando,
em uma sala que era muito quente e desconfortdvel, sem ventiladores. Em
pouco tempo entenderam-se entre eles, nomeando-se “grupo da bagunga”.
Ap6s terem se apresentado uns aos outros, iniciaram uma grande bagunga,
disputando o lugar do mais bagunceiro e justificando, assim, a denomina-
¢ao do grupo. Cabe ressaltar que isso aconteceu quando da chegada dos
alunos a sala de reunido. Atiraram pedacos de carteiras pela sala, arrastaram
cadeiras pelo chio, xingaram-se mutuamente, até que a pesquisadora inter-
veio, perguntando se sabiam porque estavam ld. A resposta, sob forma de
gritaria geral, todos falando a0 mesmo tempo, foi a de que nao sabiam de
nada, mas que lhes fora dito que seria uma reuniao com uma psicéloga e
que seria muito interessante.

A proposta de realizacao do grupo “de conversa” foi apresentada como
um espaco de escuta e de fala, onde poderiam tratar de qualquer assunto
que quisessem. Foi acertado com os adolescentes que o encontro seria uma
vez por semana, sempre no mesmo hordrio, que a permanéncia no grupo
era voluntdria, que os assuntos seriam escolhidos por eles e que seria man-
tido sigilo de tudo que fosse dito e discutido no grupo. Imediatamente,

apos os esclarecimentos e o contrato, os alunos, que tinham entre 13 e 17
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anos de idade, comegaram a fazer um circulo em torno da pesquisadora e
dos estudantes bolsistas, demonstrando interesse e desejo de aproximagao.

Perguntaram se era mesmo verdade que escolheriam os assuntos, se
“aquilo nio valeria nota”, se estariam no grupo “apenas se quisessem”, de-
mandando que o contrato fosse reafirmado. Isso feito, de pronto acalma-
ram-se ¢ iniciaram a escolha dos temas, que foram: sexo, armas e drogas e
violéncia na escola. As temdticas eleitas pelos alunos esclareceram o discur-
so dos professores de que “eles nio se interessavam por nada” a nio ser por
questoes “alheias as disciplinas escolares”. Ficou combinado, entao, que no
primeiro encontro o assunto seria sobre sexualidade, que a pesquisadora-a-
nalista nio daria aulas sobre o tema, cuja responsabilidade seria de todos.

Na semana seguinte, ap6s muita relutincia da diregao da escola, as reu-
nides foram realizadas na sala de informdtica, que tinha ar condicionado. A
coordenadora alertou para o fato de que os alunos “roubavam” e que a res-
ponsabilidade pelos mouses e teclados da sala seria da pesquisadora, e assim
ficou acordado. Os adolescentes, 27 ao todo, ficaram encantados com a sala
e comentaram, com entusiasmo, o quanto “era bom uma sala refrigerada”.

As reunibes ocorreram conforme o combinado com os alunos, que fa-
lavam com espontaneidade sobre os assuntos propostos. Nao houve evasao,
pelo contrério, foi necessdrio limitar o niimero de participantes, que a cada
semana s6 aumentava.

Com relagao ao tema sexualidade, constatou-se que os adolescentes pos-
sufam poucas ou equivocadas informagoes a respeito. As questoes levanta-
das, ainda pueris e muito ingénuas, relacionavam-se sobretudo as mudangas
do corpo, contrastando com as crengas difundidas entre os professores de
que os adolescentes eram ativos e promiscuos sexualmente. Pode-se afirmar
que entre os adolescentes do grupo circulavam “mitos, desinformagao e
uma pratica sexual muito rara” (MARTINEZ, 2012, p.14).

O tema armas e drogas foi reavaliado pelo grupo, que optou por discutir
apenas a questdo das drogas. Pode-se perceber a preocupagao dos adoles-
centes com os efeitos negativos das drogas sobre seu corpo e com os limites
do consumo relativos a eventuais sequelas e overdose.

No tema violéncia na escola, a discussao teve inicio com uma reflexao

sobre a violéncia proveniente do meio policial e familiar, identificando-a
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inicialmente como violéncia fisica, ampliando-a, no decorrer do trabalho,
para a dimensao simbdlica.

Os trabalhos de conclusao de curso da graduagio em Psicologia, rea-
lizados por duas estudantes bolsistas de Iniciagao Cientifica/CNPq, que
participaram da pesquisa-intervenc¢io, dao conta da evolugao do grupo de
conversa com os alunos, cujo acompanhamento e anotagio dos relatos fo-
ram feitos por elas e por um outro estudante, também bolsista.

Martinez (2012) realizou uma investigacao sobre as concepg¢oes de vio-
léncia dos adolescentes, sobre a presenca/auséncia de figuras que realizavam
a fungao de supléncia de apoio narcisico parental e sobre os ideais do eu com
os quais os adolescentes se identificavam. As andlises foram apresentadas e
discutidas em quatro categorias temdticas: apoio narcisico parental, ideal
do eu e identificagdes, relagao transferencial e concepgoes de violéncia. Os
resultados demonstraram que o grupo representou um espago importante
de fala e possibilitou ressignificagdes e reposicionamento dos adolescentes
face aos impasses e conflitos relacionados as questoes levantadas, tao signi-
ficativas na adolescéncia.

A pesquisa de Martinez (2012) discutiu a relevincia da fungao de apoio
narcisico parental no contexto escolar. Quanto 2 identificagio dos aspec-
tos relacionados as concepgoes sobre violéncia, constatou, no discurso dos
adolescentes, que eles concebiam a violéncia, inicialmente, apenas na sua
dimensao fisica, principalmente aquela exercida pela policia e pela familia,

como apresentado abaixo:

— Quando os policiais batem em nés (respondendo a pergunta de quando eles
sofriam violéncia).

—  Sim, d4 tapa na cara.

—  Jd levei coronhada na cabega.

—  Se vocé ficar calado apanha.

—  Se PM vier me bater, bato neles! A PM nem bate assim. Quem bate é a For¢a
Nacional, é a Rotam.

—  Uma vez me perguntaram (policiais) onde eu morava. Af eu disse: ‘Ali’. Af, ele
perguntou: ‘Cadé o senhor?’. Af eu disse: ‘Oxi, e tem que ter, é2. Af ele, pum! Me

deu tapa na cara e disse: ‘Acabou o respeito, moleque?’.
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— Do pai nio (apanho), mas da mie jd fui espancada.

—  Meu irmio apanha com vara de goiaba (MARTINEZ, 2012, p. 20).

Os adolescentes enfatizaram as situacoes de violéncia acima referidas,
enquanto as brigas entre colegas nio foram consideradas como violéncia,
mas tdo somente como uma forma de defesa, demonstrando uma concep-
¢ao sobre a violéncia assentada na identificacio de uma relacio assimétrica,
que inclufa alguém que representava autoridade e forca fisica. As brigas e os
atos violentos entre os adolescentes foram considerados por eles como parte
do processo de socializagao.

A participagdo no grupo desencadeou nos alunos um processo de relei-
tura e de amplia¢ao do significado de violéncia. Em um dos encontros, um
dos participantes perguntou: “Filho do Belzebu ¢ xingar?” (MARTINEZ,
2012, p.21). Com a pergunta, pdde-se perceber um deslizamento de signi-
ficantes no discurso sobre a violéncia, identificada a partir daquele momen-
to como violéncia simbdlica: “O P (um porteiro) chamou o M (aluno) de
filho do Belzebu” (MARTINEZ, 2012, p.21).

Tais questoes revelaram uma nova posi¢ao do grupo face & compreensio
da violéncia. Um dos adolescentes, na sequéncia da discussao, questionou:
“O que ¢ violéncia psicolégica?” Orientados a refletir sobre a pergunta,
os adolescentes concluiram que violéncia psicolégica era bullying, citando
diversas situagoes de zombarias e de intimidagoes em que eles préprios ou
seus amigos estiveram envolvidos, como agressores ou agredidos.

A violéncia verbal, antes naturalizada pelo grupo, passou a ser signifi-
cada como violéncia quando foi possivel reconhecer o uso da palavra como
“arma’, como ferramenta de agressio.

Foi assim que a violéncia deixou de ser concebida pelos adolescentes
apenas como uma manifestagio da forea fisica, dirigida ao outro e deixando
marcas no corpo, para ser entendida também como violéncia simbdlica.

Como afirma Martinez (2012), o trabalho com os adolescentes foi pos-
sivel devido a transferéncia estabelecida com a pesquisadora-analista, que
sustentou o discurso do nao saber-todo e que os convidou a construir junto
com ela um saber sobre a verdade de cada um. Ao realizar o convite 2 fala,

a pesquisadora proporcionou aos adolescentes a oportunidade de ligagao
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com o Outro pela palavra, apresentada como um instrumento para lidar
com as rupturas e conflitos presentes na operagao psiquica do adolescer.

Ao se depararem com o interesse da pesquisadora de escutar o que eles
tinham a dizer, os adolescentes puderam falar de si. O grupo funcionou
como um espago onde os participantes puderam pensar e rever suas con-
cepgdes e discutir algumas passagens ao ato, nos episédios de violéncia,
reposicionando-se frente a temas e questoes, que os afetavam como sujeitos.

Pode-se concluir, com o estudo realizado por Martinez (2012) que o
manejo do dispositivo de escuta clinica na interven¢ao com grupo de ado-
lescentes “dificeis” é possivel na medida em que eles sao escutados como
tendo algo a dizer, isto é, quando sao acolhidos na condi¢ao de sujeito, to-
mados como autores de sua prépria histéria e de um saber singular. Isso nao
significa que devam ser deixados a mercé de si mesmos, frente ao que se lhes
apresenta como novo e que eles se propéem a desbravar. E fundamental que
o adulto exerca a fun¢io de apoio junto ao adolescente, “ora funcionando
como suporte e continente, ora como guia’ (MARTINEZ, 2012, p.23)

O outro TCC, derivado também do trabalho com o grupo de adoles-
centes, teve como objetivo levantar reflexdes acerca dos processos de mu-
danga corporal e psiquica na adolescéncia e suas relagdes com a passagem ao
ato. O estudo concluiu que a escola, como instituigao social, servia como
modelo, juntamente “com as figuras parentais, dos ideais do mundo adul-
to” (BENIGNO, 2012, p. 25).

Na investigagao, Benigno (2012) constatou que a escuta clinica e o es-
pago de fala foram catalizadores que proporcionaram aos adolescentes um
significativo processo de ressignificacio das concepgoes sobre violéncia e
das razdes que levavam ao uso da violéncia como recurso. Os alunos reco-
nheceram que as manifestagoes contra os professores e a direcio da escola
(via rede web) ocorreram por terem se sentido agredidos e violentados. Da
mesma forma, reconheceram que se excederam ao dirigir xingamentos a
Diretora e que por tais motivos foram penalizados.

Um dos indicadores da legitimagao do espago de fala, segundo a pes-
quisa de Benigno (2012), pode ser observado no ato dos participantes de
propalar as sessoes do grupo, atraindo um niimero muito maior de alunos

do que havia sido acordado inicialmente com a equipe pedagdgica da es-
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cola. Outro indicador foi demonstrado nos relatos dos adolescentes, que
identificaram na oportunidade de falar e ser escutados a melhor retribuigao

a sua participagao no grupo:

—  Gostel, porque teve alguém que nos ouviu.

—  Foi massa, mas também ndo muito, porque tem umas coisas que nio dd pra falar. £
de boa, nio tem lado certo nem lado errado.

—  Cada um d4 a opinido que quer.

—  Eu gostei. Foi legal. Eu j4 sabia da maioria dos assuntos, mas foi legal ouvir algumas
coisas que eu nio sabia.

—  Eu gostei, porque sim.

—  Gostei. Porque nio assistia aula.

—  Eu gostei da conversa, dos assuntos.

—  Gostei muito, porque aprendi um monte de coisas.

—  Gostei. Foi bom. Porque a gente ficou sabendo de coisa que nao sabia.

—  Porque eu pude conhecer todo mundo, porque eu nao conhecia ninguém e ainda me

livrei da aula.

Conforme Benigno (2012), a fala dirigida ao Outro, que estd na posi-
¢ao de escuta, ao dar suporte a verdade da castragio, produz “efeitos na eco-
nomia psiquica dos adolescentes e possibilita maior riqueza nos processos
simbdlicos, diminuindo a necessidade do recurso ao ato para o escoamento
da tensio pulsional” (p. 25).

O estudo confirmou a ideia de que o ato violento decorre do desamparo
narcisico caracteristico da adolescéncia, agravado, na contemporaneidade,
pela falta de referenciais adultos e pela pobreza simbdlica, sintoma dos lagos
sociais atuais e da compreensao acerca do lugar do adolescente no mundo.

Assim, pode-se afirmar, a partir dos encontros com os adolescentes, que
a escuta clinica e o espaco de fala tornaram vidvel, para alguns, o traba-
lho de elaboragio das experiéncias com a violéncia e dos sentidos do ato
violento como recurso, nos contextos familiar, social e escolar, resultando,
muito provavelmente, em efeitos na economia psiquica dos adolescentes e

oportunizando maior riqueza dos processos simbdlicos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A realiza¢io de uma pesquisa-intervengio em uma instituigio escolar
apoiou-se em alguns pressupostos, que orientaram o trabalho realizado. .

A violéncia dos alunos adolescentes foi compreendida como auséncia
de simboliza¢do e a dos professores como um sintoma que expressa o mal-
-estar na educa¢do e comparece nas relacoes entre os sujeitos do processo
educativo. A pesquisa demonstrou que os dispositivos de escuta clinica e
de andlise das préticas profissionais foram capazes de criar condigdes para
a emergéncia da fala dos professores, enderecada ao Outro. Aliados a con-
frontagdo com o préprio dizer, tais dispositivos mostraram ser um caminho
para possiveis reposicionamentos subjetivos dos professores e da diregao
da escola, ao provocar um movimento de transformagio de concepgoes e
préticas, relativamente estdveis e cristalizadas, sobre a violéncia escolar e
os modos de relacionar-se com os alunos adolescentes, que apontou para
o surgimento de uma nova posicao discursiva frente ao ato educativo e as
préticas pedagdgicas.

A demanda inicial, que dizia respeito as situagoes de violéncia ocorridas
na escola, desdobrou-se, nos grupos de professores, em questoes diversas,
todas afeitas ao cotidiano escolar e a prética pedagdgica docente. Os des-
locamentos discursivos dos professores transitaram entre queixas, resistén-
cias, mecanismos defensivos, implicagio subjetiva e lagos transferenciais e
os conduziram a repensar a violéncia dos adolescentes e da escola e a buscar
novos meios de enfrentd-la via mediagio da palavra.

As queixas dos professores puderam ser acolhidas e escutadas e pas-
saram a ser reconhecidas por eles como sintomas do mal-estar docente.
A implicagao subjetiva dos sujeitos no seu sintoma permitiu-lhes buscar
novas formas de lidar com as situacoes consideradas ofensivas e violentas
por parte dos adolescentes, vistas como responsdveis pela desestruturagao
e desorganizagao da escola e pelo sofrimento dos professores, que reagiam
aquelas situagdes com repressao e autoritarismo, em uma total auséncia de

didlogo com os alunos.
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Nessa perspectiva, os professores engajaram-se na empreitada de en-
contrar um modo de “fazer diferente” com o que chamavam de “provo-
cagdes dos alunos”, o que resultou, inclusive, na demanda de intervengao
da pesquisadora-analista junto aos adolescentes. Eles insistiram para que
os estudantes também fossem escutados, admitindo, portanto, que teriam
algo a dizer sobre a violéncia e sobre si mesmos. Os professores aposta-
ram nos efeitos subjetivantes da escuta clinica e do grupo de fala com os
adolescentes.

A nova postura diante dos alunos, no tocante ao enfrentamento da vio-
léncia escolar e as questoes postas pela adolescéncia, indicava a tentativa de
(re)construgao dos lagos sociais e o desejo de uma relagao menos conflitante
entre professores e alunos. Essa atitude abria as vias para o exercicio da fun-
¢ao de supléncia do apoio narcisico parental, por parte dos professores. Eles
passaram a empenhar-se em contornar situagdes agressivas e a tomar deci-
sOes nas quais a repressao nao fosse a tinica saida, onde a conversa, o querer
entender, o fazer com o aluno pudessem substituir as medidas repressivas
adotadas, anteriormente, pela escola.

No nosso entendimento, a pesquisa-intervengao, ao dar voz aos profes—
sores, ensejando a confrontacio com o dizer, criou condigoes para a articu-
lacdo entre o desenvolvimento pessoal e o profissional e para o reconheci-
mento da importincia das dimensoes inter e intra-subjetivas presentes nas
préticas educativas (Almeida, 2010) dos professores.

Ao propor-nos avaliar os efeitos dos dispositivos de escuta e de anilise
das prdticas profissionais, de orienta¢io psicanalitica, nas concepgoes sobre
violéncia escolar, nas agoes/atividades pedagdgicas e na implicagio subje-
tiva de professores, sabfamos que o percurso metodoldgico nio seria sim-
ples. Pelo contrdrio, ele foi atravessado por muitas interrogacoes, sobretudo
quanto a posi¢ao do analista, na escola e no contexto de uma “demanda
forcada”, relacionada a episédios de violéncia escolar, sobre a qual pesa um
discurso social com multiplas determinagdes.

A realidade da escola, com sua dinimica prépria e permeada de impre-
vistos, que incluiram greve, paralisacio e saida de professores, algumas vezes
abreviaram o tempo inicialmente previsto para a intervengao, em outras

ocasides impediu sua realizagio. Em outros momentos, ainda, os professo-
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res colocaram em xeque seus conhecimentos tedricos e os saberes advindos
de suas experiéncias, demandando uma interven¢ao mais direta no campo
da (in)formacio, necessiria, naquelas ocasibes, para amenizar a angustia e
vislumbrar novas diregoes a seguir.

Vale dizer, como um aprendizado importante do percurso realizado,
que nio ¢ possivel ocupar, o tempo todo, na andlise das praticas profissio-
nais, o lugar de analista, isto é, daquele que sustenta o discurso do analista,
tal como no setting de uma anilise cldssica. Mesmo porque, no contexto de
uma pesquisa-intervengao, na escola, trata-se de uma psicandlise em exten-
s20, aplicada, ou, como refere Almeida (2012), uma psicandlise implicada,
que produz efeitos subjetivos por escutar os professores na sua condigao de
sujeito.

Apesar de algumas dificuldades e impedimentos encontrados pelo ca-
minho, pode-se afirmar que os dispositivos usados como recurso na for-
magido continuada de professores mostraram-se apropriados, acolhendo,
inicialmente, as queixas e as demandas dos professores, incomodados e pa-
ralisados por situagoes de violéncia escolar. Ao longo do trabalho, as quei-
xas foram transformando-se em sintomas, nos quais os sujeitos passaram
a implicar-se, revelando o desejo posto em jogo no ato educativo. Assim,
sensiveis ao seu préprio dizer e as experiéncias e saber oriundos de suas
préticas, puderam refletir sobre as significagdes e sentidos de seu oficio,
tarefa facilitada pela escuta clinica e andlise das préticas profissionais dos
docentes.

Os professores, quando escutados pelo Outro, “escutam-se falando”,
operagao psiquica que oportuniza um movimento interno de (re)conheci-
mento dos aspectos subjetivos que afetam os modos pelos quais cada um
responde as questoes surgidas no exercicio de seu oficio. Por (d)efeito de
uma formacio fragmentada, utilitarista e conteudista, muitos professores
sa0 levados a despir-se de si mesmos, de suas emogoes e afetos, quando nao
a renunciar a educagio, operando uma clivagem entre o pessoal ¢ o profis-
sional, que causa sofrimento. Na contramio de uma (de)formacao tecni-
cista e instrumentalista, a escuta clinica e a andlise das praticas profissionais
permitem, ao estilo de cada um, uma conexio e um certo apaziguamento

entre as dimensoes pessoal e profissional, pela infiltragao e fertilizagio mu-
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tua de uma na outra, facilitando a (re)constru¢io da identidade profissio-
nal, que é insepardvel da identidade pessoal.

A animadora do grupo foi capaz de realizar uma intervengao criati-
va e inovadora, por meio do manejo da transferéncia, de pontuacoes de
significantes, da confrontacio com o dizer, dispositivos que sustentaram a
circulagao da fala nos grupos. Ocupar a posi¢io do Outro que escuta, e
do enderecamento da palavra, resultou na produgio de um saber-acio dos
professores no campo das prdticas profissionais e no comparecimento de
um desejo mais engajado.

As medidas contra a violéncia escolar, desenvolvidas por diferentes pa-
ises, apresentadas no inicio deste trabalho, tinham como caracteristica co-
mum, em sua maioria, ser exteriores ao universo das escolas. As propostas
de agoes, de cardter praticamente universal, contidas nos planos nacionais
de combate a violéncia, na escola, assumiam, via de regra, uma natureza
punitiva, como a expulsdo de alunos, a elaboragio de normas disciplinares
mais rigidas e até mesmo a intervencio de agentes da policia. Partiam do
pressuposto de que informacoes especificas e conhecimentos tedricos se-
riam suficientes para preparar o professor no enfrentamento da violéncia
escolar, ensinamentos que, de um modo geral, negam ou excluem da atu-
agao docente a dimensao subjetiva presente no ato educativo e os saberes
préticos, oriundos das experiéncias do professor.

Se aquelas propostas conseguiram atingir o objetivo de diminuir ou
coibir a violéncia, a maioria delas nao alcangou sucesso por estar centrada
na relagdo intersubjetiva professor-aluno. Se as interacoes sociais e afetivas
entre professores e alunos nao forem consideradas como aspecto nodal do
processo educativo, é pouco provdvel que a escola possa lidar, com algu-
ma perspectiva de éxito, com as manifestagoes de violéncia, sobretudo as
associadas aos adolescentes. A violéncia é considerada niao somente como
resultado de condicoes sociais adversas mas, também, como expressao de
certas subjetividades, da auséncia da palavra e da ruptura do lago social.
Assim, serdo tantas as versoes da violéncia quantas forem as modalidades
de realizacio da pulsao de morte e do desamparo do sujeito. Dai decorre a
importincia da constitui¢do de fortes vinculos entre professores e alunos.

Consideramos, contudo, que as medidas adotadas pelos diferentes pa-
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ises, para fazer face a violéncia escolar, decorrem de objetivos e acoes cons-
truidos ao longo do seu processo politico e histérico-social, incluindo os
limites, as possibilidades e os instrumentos disponiveis no campo das poli-
ticas publicas, tradicionalmente pouco interessadas por programas, que le-
vam em conta a constitui¢ao do sujeito e sua relagao com o desejo e o outro.

Nosso estudo propds uma diregio de trabalho pautada em uma préxis
orientada pela ética da psicandlise. Nessa perspectiva, apontamos os dispo-
sitivos da escuta clinica e da andlise das praticas profissionais como uma
alternativa singular, criativa e renovadora de formagao continuada de pro-
fessores, uma estratégia clinico-formativa que pode conduzir a resultados
efetivos na atengao e tratamento da violéncia escolar e dos conflitos relacio-
nais entre professores e alunos.

Os referidos dispositivos potencializam a ressignificacio de concepgoes
e de prdticas e o desencadeamento de um processo subjetivo mais livre de
amarras, mais engajado nas responsabilidades de cada um e do coletivo,
mobilizando os elementos representacionais e afetivos capazes de modificar
as diferentes situagdes conflitivas com as quais os professores e a equipe
técnica da escola defrontam-se, no dia a dia, no processo de ensino e de
aprendizado e no enfrentamento da violéncia escolar.

O exercicio da palavra, dirigida a um Outro na posigao de suposto saber,
interrompeu o circuito de violéncia que se repetia na escola, pela confronta-
¢do com o dizer e por convocar o professor a reconhecer-se como sujeito no
exercicio de sua profissao. O reconhecimento da alteridade e o acolhimento
a diferenca do outro (alunos e pares)provocaram nos professores uma in-
terrogagao acerca do seu comprometimento com a escola e uma reavaliagio
dos sentidos e significados atribuidos a violéncia e da sua prética educativa.

A pesquisa-interven¢do identificou atitudes pessoais de professores
e mecanismos psicossociais excludentes e estigmatizantes na escola, tais
como: inseguranga, autoestima fragilizada, aversao a escola, aos alunos e
aos colegas, intimidagao, ameagcas, discriminagao social, agressoes verbais,
fisicas, entre outros, responsdveis, em grande parte, pelo rompimento dos
lagos sociais.

Ainda que nio tenham finalidade terapéutica, os dispositivos de escuta
clinica e de andlise das préticas de professores, usados nos grupo, produ-
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ziram efeitos subjetivantes, saberes-acao e reconstitui¢ao dos lagos sociais,
por priorizar a fala e a reflexao sobre as dimensoes subjetivas, institucionais
e relacionais, que permeiam as préticas profissionais dos professores.

A confrontagio com o dizer demonstrou ser um dispositivo ético apro-
priado aos grupos de escuta de professores que, mesmo nio sendo uma
interpretagdo, produziu ditos e efeitos esclarecedores, que autorizaram uma
ressignificagio de concepgoes, compromissos com mudangas na pritica
pedagdgica e uma postura mais aberta e acolhedora nas relages com os
alunos adolescentes.

Os professores foram capazes de (re)inventar-se e de produzir algo ino-
vador e criativo no exercicio de sua funcio, ousando aventurar-se na traves-
sia do mal-estar na educagio e determinados a superar a paralisia frente aos
impasses e as vicissitudes do ato educativo.

A psicandlise despontou no campo da cultura como teoria e prética
orientadas pela ética e sua entrada na escola representou a possibilidade
efetiva de uma interlocugao com a educagao, sobretudo no que diz respeito
a formagao de professores e a leitura dos processos inconscientes que atra-
vessam as priticas pedagdgicas e educativas.

Para finalizar, mas nio concluindo, uma proposta de formagio continu-
ada de professores, de orientagdo psicanalitica, deve levar em consideracio,
no nosso entendimento, as marcas pessoais (o estilo do sujeito) e os deter-
minantes da cultura, presentes na identidade pessoal e profissional do pro-
fessor. Uma formagao que propicie as condigoes para que o professor reflita
sobre sua atuagio, implique-se no ato educativo como sujeito de desejo e
autorize-se a um processo de transformagio do cotidiano escolar, das suas
agoes e das relagoes interpessoais com os colegas e os alunos. Uma proposta
de formagido que acredita que cabe ao professor dar consisténcia simbdlica
a Lei e apresentar os objetos da cultura aos estudantes, ocupando um lugar
de referéncia no mundo dos adultos e a posicio de Mestre nao-todo, na

transmissao educativa.
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O livro apresenta uma discussao sobre a complexa relacao existente entre violéncia
e adolescéncia nas instituicdes educacionais, possibilitando-nos acompanhar o
desenrolar de uma cena, que se inicia em uma escola publica paralisada por situacoes
de violéncias e fixada nos significantes de que seria “impossivel fazer diferente” Momento
em que é visivel a sensacdo de impoténcia dos docentes, que comparece sob a forma
de um apelo desolado ao Outro: “A gente se sente muito 6, as pessoas vém aqui com
suas propostas e vao embora, e no dia a dia somos nés que temos que dar conta”.

As autoras demonstram, entédo, como a cena pode ser reconfigurada por meio dos
dispositivos de escuta clinica e de andlise das praticas profissionais com grupos de
professores. A aposta das autoras é clara: somente professores escutados como sujeitos
podem abrir-se a alteridade e escutar e ver seus alunos também nessa posicao.
Assim, atestam ser possivel sustentar o discurso do analista no “extra muro”da clinica, para
além da pratica tradicional do consultério. Trata-se de uma psicanalise aplicada, que exige
algumas tor¢des da técnica, mas que, em nenhum momento, distancia-se da rendncia
quanto a armagao imaginaria para operar o ato analitico, de forma a provocar trabalho com
os significantes, até que os professores possam prescindir da idealizacéo, confrontar-se com
os limites impostos pela realidade da castracao e, a partir dessa operacao psiquica, adquirir

poténcia para produzir algo novo e significativo em suas praticas profissionais.
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