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RESUMO

O presente estudo analisa a constru¢do da cidadania e cultura de paz com adolescentes
de quinta série de duas escolas publicas estaduais de Teresina. Uma delas integra o programa
Escola Comunidade, desenvolvido pela Secretaria Estadual de Educagdo com apoio da
UNESCO. O referido estudo tem como objetivo geral analisar as estratégias didatico-
pedagbgicas do cotidiano escolar que possibilitam a construcao da cidadania e cultura de paz.
Os estudos de Elias (1970, 1994) fundamentam a concepcdo de individuo e sociedade e as
relagdes do individuo nas diferentes configuracdes sociais. O conceito de cidadania, por sua
vez, tem como referéncia Marshall (1967) e outros (as) que ampliam a questdo dos direitos e
deveres, Telles (1994) que propde o uso da “gramatica civil” como elemento balizador das
praticas sociais. Pigozzi (2002), UNESCO (2004), Zagury (2002), Abramo e Branco (2005), e
Matos (2001), contribuem para compreendermos quem sdo os (as) adolescentes, suas
potencialidades e o que pensam sobre a escola. A funcdo da escola e o desempenho docente
sdao analisados de acordo com Freire (1996, 1999, 2001), Libanco (1994, 2001, 2003) ¢
Candau (1999, 2003), dentre outros (as). Partimos da premissa de que uma das finalidades da
escola ¢ a construgdo da cidadania fazendo parte desse processo de vivéncia cidada, a cultura
de paz. Os dados foram coletados através de entrevistas semi-estruturadas e observacdes nas
dependéncias das escolas. Apds andlise dos conteudos das falas dos (as) entrevistados (as)
algumas conclusdes merecem destaque: H& intencionalidades na mediagdo didatico-
pedagbgica fundamentadas no conhecimento sobre o que ¢ cidadania e cultura de paz — o
saber — para o exercicio consciente da profissao — o saber fazer —. Porém, na relagdo professor
(a)/ aluno (a) coexistem os opostos, a relagdo exercida com autoridade e a relagdo autoritaria,
esta com indices de exclusdo e ameaga de castigos. Um dos grandes achados e desafios deste
estudo, foi constatarmos que os (as) adolescentes gostam da escola e de estudar e, apesar
disso, as quintas séries tém os maiores indices de reprovagdo das escolas observadas,ou seja,
60% da amostra sdo de reprovados (as) dos quais 30% foram reprovados (as) mais de uma
vez.



ABSTRACT

This study analyses the construction of citizenship and peace culture with 5% grade
teenagers from two public schools in Teresina. One belongs to School Community Program,
developed by Secretaria Estadual de Educagdo supported for UNESCO. The study has as
general purposo to analyse the didactical-pedagogical strategies from scholar quotidian that
provide the built of citizenship peace culture. Elias (1970, 1994) studies embases the
conception of being and society and the individual relations in different social configuration.
The concept of citizenship has as reference Marshall (1967) and others who deal the question
of rights and obligations, Telles (1994) says that the use of “civil grammai” as main
instrument of social practices. Pigozzi (2002), UNESCO (2004), Zagury (2002), Abramo e
Branco (2005) e Matos (2001), contribute to understand who are teenagers, their potentialities
and what they think about school. The function of school and docent actuation are analyses
according to Freire (1996, 1999, 2001), Libaneo (1994, 2001, 2003) and Candau (1999,2003)
among others. We begin expressing that one of the aims of school is the building of
citizenship as part of this process of citizen live, the peace culture. Data were collect though
semi-structured intervieu and observation in school dependences. After the analyse of
contents in speech some conclusions deserve destac: There is intentionality in didactical-
pedagogical mediation based in knowledge about what is citizenship and peace culture - the
knowledge-to the docent practice. Although in the relation teacher student there are opposite
sides in the relation of authority and authoritarian, the last with high exclusion levels and
punishment. One of the greatest challenges of this study was the perceiving that adolescents
like the school and studying and, beyond that 5 grades have the biggest retention data in
both observed schools, 60% of the sample is from not approved students, in which 30% were
reincident.
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INTRODUCAO

1. DESAFIOS ATUAIS DA VIDA URBANA

1.1. Apresentando o Tema.

A vida da sociedade brasileira nas 4reas urbanas tornou-se ultimamente insuportavel
no que se refere as questdes de seguranca. Nas cidades, ha uma intranqiiilidade em todos os
locais de convivéncia social (nas ruas, transportes coletivos, restaurantes, escolas,
supermercados, postos de combustivel, caixas eletronicos, farmdcias, casas lotéricas,
shoppings e até nas igrejas e escolas); nada fica imune a violéncia causada pelo capitalismo
no cotidiano desses espagos.

Essa intranqiiilidade, como conseqiiéncia da violéncia, provoca na cidade uma onda de
medo coletivo. Nas residéncias, os proprietarios fazem o que podem para tornd-las mais
seguras, bastando para isso observar o arsenal de seguranca que os moradores das residéncias
colocam ao redor de suas casas, ficando reféns desse medo que solapa a nossa cidade.

Diariamente jornais, radios, revistas e TV veiculam noticias relacionadas com a falta
de seguranca que permite as agdes de pessoas que vivem marginalizados. As acdes mais
comuns sdo as relacionadas com os assaltos a mao armada. Nessas noticias, veiculadas pelos
meios de comunica¢do de massa sobre violéncia, hd casos que nos chamam atenc¢do pela
presenca de adolescentes nesses delitos, o que nos causa preocupagdo e inquietagdo. Dados
recentes do IBGE mostram que, entre 1991 e 2000, aumentaram em 95% (noventa e cinco por
cento) no Brasil as taxas de mortalidade por homicidios com uso de arma de fogo, entre os
homens de 15 a 24 anos. Ainda, segundo o IBGE, nessa mesma faixa etaria foram mortos em
2000, 12.333 (doze mil trezentos e trinta e trés) jovens somente do sexo masculino. Isso no
que se refere apenas aos casos registrados nos 6rgaos competentes.

Dados recentes do estudo, publicados no livro “Mortes matadas por armas de fogo no
Brasil 1979 — 2003”', coordenado pelo socidlogo Julio Jacob Waiselfisz, pesquisador da
UNESCO, revelaram que, entre 1979 e 2003, das 550 mil pessoas no Brasil, mortas com
armas de fogo, 205.722, ou seja, 44,1% eram jovens, na faixa etaria de 15 a 24 anos. No ano
de 2003, 41,6% das vitimas eram jovens. Entre estes, nesse periodo, o crescimento letal por

armas de fogo foi mais violento do que em relagdo a populagdo total, chegando a 640,3%.

" Informagio disponivel em http://www.unesco.org.br/noticias/releases/livromortes/mostradocumento. Acesso
em 28/06/2005.
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Esses fatos violentos, que marcam o cotidiano das cidades, aparecem de varias formas
e sdo cometidos por jovens das diferentes classes sociais. Na periferia sdo comuns as brigas

) C g
2. No cotidiano desses

de grupos, que popularmente sdo chamadas de “turmas” ou “gangues
grupos, as relagdes entre eles sdo conflituosas, chegando mesmo a delimitar espacos de
convivéncia, no qual, um elemento de outro grupo ndo pode transitar Essa desobediéncia e
outros fatos mais, s30 motivos para atos violentos culminando com a morte. Nos casos de
morte de algum membro de um grupo, ha um processo de vinganga e justica com as proprias
maos, iniciando-se entdo, as ameagas, os atos de violéncia corporal e até homicidio entre os
grupos. Sabe-se de casos de grupos rivais de adolescentes que freqlientam, as vezes, a mesma
escola ou outras no mesmo bairro. O convivio desses grupos no mesmo espacgo, quer seja
escola ou no préprio bairro, € sempre cheio de tensoes.

Outros tipos de violéncia envolvendo criancas e adolescentes também sdo denunciados
pelos meios de comunicagdo e/ou por algum (a) outro (a) cidaddo (3). Estes sdo casos de
negligéncia da familia e do Estado, evidenciados pela constante presenca desses segmentos da
sociedade (criangas e adolescentes) perambulando pelas ruas da cidade. Desses, varios moram
nas ruas, passam o dia revezando-se na mendicancia, no uso de drogas, assaltos ou pequenos
furtos. Este quadro de violéncia contra as criangas e adolescentes ¢ um fato tipico de
cidadania “negada” ou “desasistida”.

Os termos cidadania “negada” ou “desasistida” sdo utilizados neste trabalho de acordo
com Frigotto e Gentilli (2001, p. 10) quando se referem aos desafios surgidos no curso da
historia, relacionados com a “limitada capacidade civilizatoria do capitalismo, o qual se torna
cada vez mais violento, excludente e destrutivo”. Para entender esses desafios é necessario
conhecer “em profundidade as novas modalidades de sociabilidade capitalista”, como
estratégia para o enfrentamento “das politicas promovidas pelos Estados neoliberais.

A auséncia ou a implementac¢do de politicas publicas inadequadas, que ndo atendem as
demandas sociais tém, como conseqiiéncia a exclusio; que provocando, a cidadania “negada”
ou “desasistida”, fere os principios norteadores da existéncia dessas politicas, porque, como
dizem Belloni et al (2001, p. 44) “a politica publica ¢ a acdo intencional do Estado junto a
sociedade e como tal, deve promover o bem estar social”. Desse modo, deve estar voltada
para a sociedade, ser relevante e atender as necessidades sociais mostrando, assim, sua

“eficiéncia, eficacia e efetividade social”.

* Grifo nosso: “turma” ou “gangues” é o modo como na cultura popular sio chamados os grupos de jovens de
ambos os sexos, que geralmente vestem-se de modo semelhante, saem para locais de diversdo em grupos e
respondem com violéncia a qualquer desacato a algum dos seus membros.
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A violéncia, a intolerancia, o desrespeito e a banalizacdo da vida, que se fazem
presentes na sociedade brasileira, mostram que o cotidiano das cidades ¢ marcado por fatos
violentos que, geralmente, envolvem adolescentes, como agressores ou vitimas. (UNESCO,
2004)

A violéncia e outras atitudes ndo cidadas que geram a intranqiiilidade e a convivéncia
ndo pacifica tém causas multideterminadas, desde as estruturais relacionadas as questdes
social, politica, econdmica e cultural da sociedade, numa dimensdo macro, as conjunturais ou
microssociais peculiares a cada contexto social.

J& existem estudos relacionados a esses segmentos da sociedade como os da UNESCO
(2004), Abramo e Branco (2005), Damasceno ef a/ (2001), dentre outros, que possibilitam
compreender quem s3o 0s jovens, 0 que pensam e, conseqiientemente ajudar na prevengdo das
causas que levam esses adolescentes a terem essa atitude tdo marcante de desrespeito e
banalizacdo da vida. Assim, como buscar nas instituigdes sociais, responsaveis pela educacao,
como a familia, a escola e outros, um trabalho conjunto, proficuo, centrado nas reais
necessidades dessas criangas e adolescentes?

Para alguns, essa esperancga de buscar um trabalho conjunto em busca da paz, é quase
impossivel porque no cotidiano da vida urbana esse fato, a violéncia juvenil, se faz presente e
agrava-se a cada dia. Além disso, qual cidaddo ou cidadd ndo presenciou ou sofreu um ato de
violéncia ou desrespeito aos seus direitos? Esses atos sdo praticados, tanto por sujeitos
comuns como por alguns daqueles a quem damos o poder de zelar por nossos direitos.

Em muitos casos, ter acesso a fundamentacdo legal que prescreve o direito dos (as)
cidaddo (3s), pode causar perplexidade diante do que esté escrito ¢ do que é vivido. E o que
observamos nesses quatros anos, como rea¢ao dos (as) alunos (as) do curso de Pedagogia e

Normal Superior, quando tém acesso a Constituicdo Federal de 1988 ou a LDB N° 9.394/96 e

encontram:
Todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer natureza,
garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca ¢ a
propriedade. (CONSTITUICAO FEDERAL, 1988, ART. 5°)
Ou

O acesso ao ensino fundamental ¢ direito publico subjetivo, podendo
qualquer cidaddo, grupo de cidaddos, associagdo comunitdria, organizagao

sindical, entidade de classe ou outra legalmente constituida e, ainda, o
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Ministério Publico, acionar o Poder Publico para exigi-lo (ARTIGO 5° LDB,
N°9.394/96).

Porém, outros (as) se sentem estimulados (as) pela oportunidade de ter acesso ao
conhecimento sobre seus direitos e as formas de garanti-los, e a partir destes vislumbram uma
pratica docente mais consciente porque podem lutar para assegurar esses e outros direitos.

A realidade de ndo acesso aos direitos ja garantidos ¢ um dos problemas que afligem a
humanidade, porque ainda sdo recorrentes, nesta fase de pds-modernidade, a qual muitas
expectativas foram criadas, considerando o avanco da ciéncia, que propulsionou um leque de
tecnologias e conhecimentos, até entdo, concebidos como capazes de propiciar uma
convivéncia pacifica, de bem-estar social e de fruigdo desses beneficios que a humanidade
construiu e conquistou ao longo dos séculos, marcados pela evolugdo cientifica.

No entanto, o que se observa ¢ um grande contingente da populacdo que ndo pode
usufruir os beneficios conseqiientes desse periodo tao fértil de criagdo de produtos e servicos.
Esses sujeitos, que sdo milhdes, principalmente nos paises em desenvolvimento, como o
Brasil, morrem vitimados pela fome e doencas endémicas. Ndo tém assisténcia a satde,
direito a moradia e ao trabalho dignos; acesso a escola e permanéncia com sucesso.

Serd que essa violéncia, que cerceia o acesso aos bens sociais, praticada por aqueles
que tém o dever de propiciar as condigdes necessarias para o exercicio da cidadania dos
sujeitos, pode provocar, em alguns individuos, outras atitudes de violéncia contra a
sociedade? Como compreender e conviver com essas forcas antagdnicas, os conflitos e a
desigualdade social?

Questdes como essas € outras que comprometem a habilidade de viver juntos,
perturbam a paz e interferem negativamente no dia-a-dia dos individuos, referem-se aos
conteudos, que devem ser trabalhados na escola, porque, a realidade social deve ser o ponto
de partida como objeto de estudo da escola, para que essa realidade possa ser compreendida
tal como se apresenta, contraditoria, desigual e cheia de conflitos.

Acreditamos que a escola ¢ um espaco de producdo e divulgacdo do conhecimento,
deve contribuir na reconstru¢do da sociedade, porque sdo essas as metas e objetivos dos
planos educacionais que sdo os instrumentos oficiais, norteadores da politica educacional,
operacionalizada nos sistemas educacionais.

Sobre essa funcao da escola, destacamos que:

Tomando-se inicialmente a politica educacional como exemplo, nao se pode

esquecer que a escola, e principalmente a sala de aula, sdo espagos em que se
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concretizam as definicdes sobre a politica e o plangjamento que as
sociedades estabelecem para si proprias, como projeto ou modelo educativo
que se tenta por em acdo. [...] Sendo a politica educacional parte de uma
totalidade maior, deve-se pensa-la sempre em sua articulacio com o
planejamento mais global que a sociedade constréi como seu projeto e que

se realiza por meio da agdo do Estado. (AZEVEDO, 2001, p. 59-60)

Desse modo, compreendemos que a escola, como estimuladora desse processo de
andlise critica da realidade socioecondmica e politica, deve contribuir na perspectiva da
organizacdo politica dos grupos democraticos capazes de reivindicar, lutar e conquistar seus
direitos.

Existe uma crise de valores em nivel macro, relacionada com o desrespeito aos direitos
do cidadado, o que afeta também, negativamente, as institui¢des educativas, como a escola que
faz parte de um contexto mais amplo — a sociedade. Nesse sentido, ndo desconhecemos que as
fungdes da escola numa sociedade sdo plurideterminadas pelos fatores sdcio-econdmicos e
politicos da sociedade onde est4 inserida.

Porém, os fatos que se caracterizam pelo ndo atendimento as demandas sociais por
parte do Estado, ou pelo atendimento precario, refletem também nas formas de aten¢do dadas
a escola, para que esta possa cumprir a sua fun¢do social. Isso pode ser observado nas
estruturas das escolas, como: 1) prédios sem conservacdo; 2) mobiliario sucateado; 3) falta de
equipamentos; 4) salarios indignos; 5) professores (as) com qualificacdo precaria dentre
outros.

As criangas e adolescentes, principalmente as marginalizadas, necessitam
urgentemente exercer os seus direitos tendo acesso a uma escola que lhes permita dar sentido
as suas vidas , encontrar significados positivos no cotidiano da escola, através de vivéncias
que possam internalizar valores capazes de contribuir positivamente para a formacgdo da
personalidade de cada um, tornando-os capazes de realizar agdes positivas diante dos
obstaculos propostos pelo dia-a-dia e construir as bases para seus projetos de vida.

Por que nos preocupamos com esse segmento da sociedade: os (as) adolescentes?

Os fatos relatados anteriormente mostram as situagdes de risco em que vivem muitos
(as) adolescentes no Brasil, de modo especial, os (as) que estdo constantemente envolvidos
(as) em atos de violéncia e de total desrespeito a sua vida e a dos outros individuos.

Outro aspecto que colocamos em destaque ¢ o valor social que tém criangas e

adolescentes numa sociedade. Assim como o tipo de educagdo que devem ter por
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necessitarem dessa atencdo no presente para que possam, como responsaveis pela vida no
planeta, garantir, no presente, o futuro e a sobrevivéncia da espécie humana, com dignidade.
Além dessa responsabilidade, relacionada a preservacao da espécie humana, que recai sobre o
(a) adolescente e a presenga recorrente desse segmento da sociedade em fatos violentos,
desrespeitosos e intolerantes em relagdo aos direitos dos outros, consideramos, também, de
acordo com Zagury (2000) o potencial que eles (as) tém, nessa fase de suas vidas em que o
“raciocinio hipotético-dedutivo” desponta em potencial, propicio a compreensdo de
abstragoes, tdo fundamental a formagao de conceitos.

O (a) adolescente, por estar em um processo de desenvolvimento fisico-psico-social,
em transi¢ao, muitas vezes apresenta-se em constantes conflitos, fazendo parte desse processo
de crescimento. Caracteriza, ainda, essa fase da adolescéncia, segundo os estudos de Zagury
(2000), “o crescente e as vezes permanente questionamento”. Esse fato junto com a crenga
culturalmente divulgada de serem os portadores da esperanga do planeta, certamente
possibilita a conquista de espagos mais democraticos, tdo indispensaveis ao convivio do (a)

cidadao ().

1.2. Problematizagdo, objeto de estudo e objetivos.

Para o funcionamento do sistema escolar brasileiro, no que se refere aos objetivos dos
varios niveis de ensino, sdo estabelecidos do ponto de vista legal, principios norteadores que
devem fundamentar as agdes das instituicdes escolares, tendo em vista a formacao do (da)
cidadao () brasileiro (a).

Considerando que a escola atende adolescentes e acreditando nas potencialidades que
eles (as) tém, realizamos este estudo para obter resposta para a questao central desta pesquisa.
Como estdo sendo construidas a cidadania e cultura de paz com os (as) adolescentes de 5°
série?

Para responder essa e outras questdes que dela derivam € necessario conhecer como ¢
a convivéncia desses (as) adolescentes no cotidiano da escola e como sdo trabalhados de
forma sistematizada os conteudos: 1. diversidade social e cultural; 2. direitos e deveres; 3.
afetividade; 4. violéncia, dentre outros.

A compreensdo desses conteudos, mediados pela escola, ¢ indispensavel para a
construcdo da cidadania e cultura de paz porque ser e fazer-se cidaddo (3) passa pela
compreensdo e vivéncia de questdes como essas que podem ser discutidas e vivenciadas na
escola, para que os (as) adolescentes possam, a partir desse entendimento, internalizar e

difundir valores positivos.
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Essas questdes-chave foram escolhidas porque abrangem as situagdes, cujo
desconhecimento e nao internalizagdo dos valores fundamentais relacionados a sua vivéncia
nas “configuracdes sociais” (familia, escola, grupos sociais, etc), podem constituir-se em
situacdes de intolerancia, desrespeito e outras incivilidades que ferem os principios basicos
dos direitos humanos.

O respeito a diversidade possibilita a convivéncia pacifica com pessoas diferentes
quanto as idéias politicas, opcdes religiosas e sexual, caracteres sociais, situacdes de género
etc. porque:

Seria a diferenca, ou melhor dizendo, a diversidade, algo negativo? Por que
em funcdo dela, os seres humanos se envolvem em conflitos — as vezes

menores, como 0s que ocorrem entre vizinhos, outras vezes de proporc¢des

enormes, como as sangrentas guerras entre os povos? (BENTO, 1998, p. 14)

Além disso, concordamos com Gongalves e Silva (1998, p. 36 apud, CANDAU, 2003a
p. 28) quando fazem criticas a essa postura do ndo reconhecimento de que a “educagdo de
cidadaos brasileiros ndo pode ser completa se ndo levar em consideracdo a pluralidade de
saberes e valores culturais de seu povo.”
Os direitos e deveres sdo elementos constitutivos da vida democratica do (a) cidaddo
(2) que, pelo exercicio pleno do direito, deve ter acesso as possibilidades de seu
conhecimento, para poder usufrui-lo e lutar pela conquista de novos direitos, porque:
Os direitos operam principios reguladores das praticas sociais, definindo
regras das reciprocidades esperadas na vida em sociedade através da
atribuicdo mutuamente acordada (e negociada) das obrigacdes e

responsabilidades, garantias e prerrogativas de cada um. (TELLES, 1994, p.
92)

Ao ressaltar a importancia da existéncia do direito como norma legal, inscrita,
reguladora e norteadora da convivéncia entre os individuos/sujeitos de uma sociedade, a
autora destaca o que achamos essencial na ocupagdo e “constru¢cdo dos espagos publicos,” ou
seja, ¢ indispensavel a “constru¢do da gramatica civil”.

E assim descreve:

Como forma de sociabilidade e regra de reciprocidade, os direitos
constroem, portanto vinculos propriamente civis entre os individuos, grupos
e classes. [...] constroem uma gramatica civil que baliza praticas e interagdes

sociais por referéncia ao que ¢ reconhecido como medida de justica, medida
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que € sempre solidaria com critérios, muitas vezes implicitos, ndo redutiveis
as prescrigdes legais, que fazem a partilha entre o legitimo e o ilegitimo,
entre o permitido e o interdito, o obrigatdrio e o facultativo. (TELLES, 1994,

p. 92)

Nesse sentido, realizamos a presente pesquisa a partir da observacdo do cotidiano de
duas escolas publicas que atendem adolescentes de 5% série com o objetivo de, numa
concep¢do geral: Conhecer as estratégias didatico-pedagdgicas do cotidiano escolar que
possibilitam a construgdo da cidadania e cultura de paz com adolescentes de 5% série. Para o
alcance desse objetivo serd necessdrio: a) Analisar as praticas pedagdgicas para a construcao
da cidadania e da cultura de paz nas dimensdes intrapessoal, interpessoal e na relagdo com o
mundo; b) Identificar os conceitos de cidadania e cultura de paz na percepcdo do corpo
discente, docente, administrativo e técnico-administrativo c) Identificar as possibilidades e
limites da escola na construcdo da cidadania e cultura de paz.

Nesse processo de investigagdo e constru¢do do conhecimento buscamos respostas
para essas questdes: 1) Como a escola, através das diferentes estratégias de mediagdo,
contribui para o processo de construcdo da cidadania que permita ao adolescente ter
consciéncia de sua responsabilidade para uma vida cidada e de cultura de paz? 2) Qual a
abrangéncia do conceito de cidadania e cultura de paz dos sujeitos que compdem as escolas
pesquisadas? 3) Que possibilidades e limites podem ser detectados no processo de construcao
da cidadania e cultura de paz nas escolas observadas?

Na tentativa de encontrar respostas para essas questoes, buscamos os estudos de Elias
(1970, 1994) para explicar como cada sujeito interage na sociedade uns com os outros € com
as outras instituicoes que formam a sociedade. Esse conhecimento ¢ fundamental para
explicitar como os (as) adolescentes, enquanto sujeitos sociais, convivem uns com os (as)
outros (as) e até que ponto podem influenciar e serem influenciados (as) pela sociedade
enquanto individuos, caracterizando-se assim as “teias de interdependéncia” entre os
individuos e destes com as outras configuragdes sociais.

Apesar da compreensdo que temos da importancia dos processos psicoldgicos na
construcdo dos conceitos e, conseqiientemente na leitura do mundo, nesse estudo, temos como
foco, a dimensdo socioldgica, considerando os modos como se processam as interagdes
interpessoais dos sujeitos nos espagos e tempos que compreendem o cotidiano escolar, o que,
certamente, ndo excluird essa dimensdo da constru¢do do psiquismo de cada sujeito porque

ele se constrdi na vivéncia social interagindo com o (a) outro (a).
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1.3. Porque “teias de interdependéncia”.

Ao expressarmos nossas inquietacdes sobre o indice de violéncia, o abandono dos (as)
adolescentes, o fato de serem presa facil de adultos inescrupulosos, a presenga recorrente
desse segmento social em atos de incivilidade e exposicdo negativa na midia, nos
inquietamos, também, em saber que essa faixa etaria tem, por direito subjetivo, como reza o
Artigo 5° da LDB N° 9.394/96, freqiientar uma escola de qualidade, uma vez que constatamos
em muitos casos uma ‘“cidadania negada” a esses (as) adolescentes, porque ndo podem
usufruir desse direito social. A negagdo desses direitos gera conseqiiéncias de proporcdes
incalculaveis para o futuro de um pais. Em qualquer contexto onde esse fato de “cidadania
negada e desasistida” acontece, todo o seu entorno sofre as conseqiiéncias. Todos os
individuos dessa sociedade de um ou de outro modo sdo atingidos, configurando-se, assim, a
“interdependéncia entre as teias das diversas configuracdes sociais”, como afirma Elias (1970,
p. 15).

Essa nossa inquietacdo ndo foi apenas para cumprir uma exigéncia formal do Curso de
Mestrado em Educagdo — na elaboracdo de um problema -, ela, na verdade, esta presente na
aluna, professora, mie e cidadd. E realmente assim que nos sentimos participando da teia,
algumas vezes presa a ela. Como entendé-la para contribuir melhor para a sua constru¢ao? Ou
desconstrugdo para outra construcao?

Nesse emaranhado de fios do tecido social, surgiu uma luz. No inicio das aulas de
Sociologia da Educacdo, para ajudar-nos a compreender e explicar a relagdo do individuo com
a sociedade, eis que surge Norbert Elias (1994). Encontra-lo, coincidentemente, foi para nos,
o que diz a epigrafe da capa de uma de suas obras a “Sociedade dos individuos™: “Sementes
de trigo espargidas ao vento. Saber para quem encontrar”. Foi o que aconteceu, os estudos de
Elias representam um saber que pode desvendar, ajudar a compreender e explicar outros
saberes, dessa relacdo do individuo com a sociedade. Isso pode ser confirmado e coincide
com o pensamento da socidloga Natalie Heinich, que assim se refere a Elias:

[...] a natureza de sua obra, que resiste as categorizacdes imediatas: pela
originalidade e multiplicidade de seus temas, inicialmente (das boas
maneiras a mesa ao futebol, da Arquitetura a Historia econdmica, das
instituigdes politicas as profissdes navais, das relagdes entre os sexos a
musica, das emogdes a morte); e pela pluralidade das disciplinas a que estdo
ligados, ultrapassando em muitos as fronteiras habituais da Sociologia para

englobar a Historia a Psicologia e até a Psicanalise, a Antropologia a Ciéncia

Politica. (HEINICH, 2001 p. 8)
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Como buscar entender essa inquietacdo, traduzida em revolta pelo abandono dos
adolescentes? Como justificar as repercussdes desse fato na sociedade? Logo no inicio das
discussoes sobre os conceitos de individuo e sociedade, de acordo com o pensamento de
Elias, estes correspondem com as perspectivas do nosso projeto de estudo e nos estimulam
sobremaneira, a conhecer e explicar a realidade social, (a vivéncia dos (as) adolescentes na
escola) que se configura nos fatos empiricos a serem observados nos espacos que comportam
o objeto de estudo, a construcao da cidadania e cultura de paz.

Na perspectiva do pensamento de Elias (1994, p.7-8), o individuo ¢ compreendido
como um “ser singular, individual, que se une para o bem ou para o mal, aos outros, numa
pluralidade a sociedade”.

Essa definicdo de individuo explicita a compreensdo que temos dos sujeitos que
compdem o objeto de estudo, como vivem e se relacionam na sociedade, quer sejam os (as)
adolescentes, com os seus conceitos, visdo de mundo, modos de ser, cuja formagdo s6 ¢
possivel pela interacdo com outros individuos, principalmente pela mediacdo pedagdgica,

intencional realizada pela escola.
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Figura 1: Representacdo de individuos interdependentes (“familia” “estado”, “grupo”, “sociedade”,

ete).

A visdo realista e atual, expressa na figura acima, retirada da obra de Elias (1970,
p.15) enfatiza, de modo claro e pertinente, a representacdo de individuos interdependentes nas
varias configura¢des sociais, interligados pelos simbolos de equilibrio de poder que se
estabelecem nas relagdes de cada individuo (Ego, Eu), com os outros (Ego, Eu) que sdo

singulares e formam a pluralidade, o “n6s”. Na interpretagdo da figura, inferimos que esta
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representa, também, a polarizagdo social, a existéncia de classes antagdnicas, diferenciadas,
convivendo no mesmo espago mediadas por um “equilibrio de poder mais ou menos instavel”.
Mostra, ainda, a figura, que os individuos e as vérias configuragdes sociais que representam a
familia, o estado, a sociedade, o grupo e outros, estdo interligados por um sistema de
valéncias. Na realidade, o que une as pessoas, os sujeitos os individuos uns aos outros, e estes
aos diferentes grupos (as configuragdes sociais) ¢ a existéncia de valores comuns. Eis ai o
fundamento da construgdo das teias: os valores.

Nessa perspectiva axioldgica evidencia-se a ligagdo (ou pertencimento) do individuo a
outras configuragdes sociais a0 mesmo tempo. Outro aspecto da figura 1, “representacdo de
individuos interdependentes”, merece destaque, a perspectiva dialética da representagcdo do
poder, presente na representacdo de forcas de ambos os polos, assim como as valéncias
abertas em cada individuo ou representacdo, o que permite a constru¢do de outras “teias de
interdependéncia®. Essa possibilidade de conhecer, compreender e analisar a realidade social
a partir do pensamento de Elias, ¢ o que vislumbramos, considerando as “teias de
interdependéncia” que envolvem o objeto desse estudo.

Assim, consideramos individuo o (a) adolescente, o “eu” que faz parte de varias
configuragdes sociais como a familia, a escola, e outras configuracdes formadas por outros
“eus”. Essas configuragdes se articulam entre si pelas “teias de interdependéncia” que se
interligam na construcao do todo: a sociedade dos individuos.

Outro aspecto relevante que se adequa a este estudo € a concepgdo sociologica das
configuracdes:

Denominamos as vezes de ‘figuragdo ou ‘formacdo’, uma ‘configuragdo’ —
nogao desenvolvida por Elias em Que’est-ce que la sociologie? — designa
qualquer situacdo concreta de interdependéncia, da partida de cartas a nagao.
E um conceito de geometria variavel, que ‘se aplica tanto aos grupos
relativamente restritos quanto as sociedades formadas por milhares ou
milhdes de seus interdependentes. Quer se trate de professores e alunos em
uma classe, de médicos e pacientes em um grupo terapéutico, dos
freqiientadores habituais de um café e sua mesa reservada, ou de criangas no
jardim de infancia, todos formam juntos configura¢des relativamente

transparentes’. (HEINCH, 2001, p. 122, grifo nosso)

Compreender o0 modo como os individuos vivem em sociedade; a importancia dos
valores na inser¢do de cada um nas diversas “configuracdes sociais” e, ainda, o processo de

constru¢do da cidadania e cultura de paz que acontece historicamente, na interacdo do
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individuo com os outros, num contexto social, mediado pela linguagem, sdo fundamentais
para as analises do cotidiano dos (as) adolescentes nas escolas observadas.

Este trabalho estd organizado em cinco capitulos, a saber:

No capitulo 1, abordamos as concepg¢des de cidadania e cultura de paz a partir das
idéias dos (as) autores (as) que fundamentam esta pesquisa. Destacamos 0s eventos nacionais
e internacionais que tém como objetivo discutir e divulgar estudos relacionados com os
Direitos Humanos e a cultura de paz. Nesse contexto, merecem destaque a relagdo entre
escola e sociedade, assim como as pesquisas sobre o sujeito adolescente, ressaltando suas
potencialidades bioldgicas e psicossociais.

No capitulo 2, explicitamos a metodologia utilizada para conhecer como a escola
propicia, no seu cotidiano, através da mediacdo pedagodgica, a constru¢do da cidadania e
cultura de paz.

O capitulo 3 ¢ constituido pela andlise feita nas escolas, com énfase na leitura de cada
escola enquanto espaco e tempo, merecendo destaque a infra-estrutura; aspectos fisicos;
alunos (as); atendidos (as); situacdo do corpo docente e técnico administrativo; o projeto
politico pedagogico, e as agdes do Projeto Escola Comunidade.

No capitulo 4, dentre outros aspectos relevantes, pontuamos a intencionalidade
educativa, mediada pelo (a) professor (a), e outros profissionais. Neste contexto apresentamos
um quadro sintese, e analisamos, a luz de referencial tedrico pertinente, o processo de
mediagdo pedagdgica, os conceitos de cidadania e cultura de paz das (os) professoras (es), das
gestoras, gestor, coordenadora pedagogica e orientadora educacional.

Compdem o capitulo 5 as percepcdes dos (as) adolescentes sobre cidadania e cultura
de paz, apresentadas em quadro sintese com as justificativas dadas ao explicitarem o que mais
gostam na escola e o porqué. Os dados analisados neste capitulo possibilitaram identificar as
relagdes que existem entre o que fundamenta as acdes docentes e suas conseqiiéncias no
processo de aprendizagem dos (as) adolescentes.

Nas consideragdes finais, apresentamos os aspectos relevantes da pesquisa, com
enfoque especial aos que se apresentam como limites e possibilidades para a constru¢do da
cidadania e cultura de paz no espago escolar, ressaltando o que foi possivel detectar como
respostas aos objetivos estabelecidos neste estudo.

Portanto, explicitaremos, no proximo capitulo, o que ¢ cidadania e cultura de paz,
conteidos a partir dos quais os (as) adolescentes serdo observados no processo de sua
construgdo, e utilizados para aquilatar em que nivel, os outros sujeitos que fazem a escola o

compreendem e vivenciam.
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CAPITULO 1

CIDADANIA E CULTURA DE PAZ

“Formar o cidaddo ndo ¢ tarefa para um dia e, para contar com eles quando

homens, ¢ preciso instrui-los ainda crianga”. Rousseau

1.1. A importincia desses conceitos na construgdo das teias de interdependéncia dos
espacos democraticos.

Na perspectiva do direito, explicitamos a cidadania’ na tipologia tripartite relacionadas
aos elementos, civil, politico, social a partir do estudo pioneiro de Marshall (1963) e de outros
como: Carvalho (2004); Bendix (1996); Coimbra (1997) e Ferreira (1993). Para esses (as)
autores (as) os direitos civis referem-se aqueles necessarios a liberdade individual: direito a
liberdade, a propriedade, a igualdade perante a lei, sdo os direitos fundamentais a vida que se
subdividem na garantia de ir e vir; de escolher o trabalho, a religido; liberdade de pensamento,
de imprensa, de organizar-se, de ter respeitada a inviolabilidade do lar e da correspondéncia,
de ser preso s6 por autoridade competente e de acordo com as leis; ndo ser condenado sem
tramitacdo de processo legal regular, contrair contratos validos e direito a justica a que todos
possam ter acesso.

Para Carvalho (2004, p.9) sdo os direitos civis “que garantem as relagdes civilizadas
entre as pessoas € a propria existéncia da sociedade civil surgida com o desenvolvimento do
capitalismo”isto &, este direito ¢ o que garante a liberdade individual.

Os direitos politicos estdo relacionados a participagdo do (a) cidaddo (2) no governo da
sociedade, investido da autoridade politica ou seja, o direito ao acesso a cargo publico. Inclui-
se, nessa tipologia, o direito ao voto, a criar e participar de partidos.

A outra dimensdo da cidadania refere-se aos direitos sociais que estdo relacionados ao
direito que abrange desde “o minimo de bem-estar econdmico e seguranca ao direito de
participar, por completo, da heranga social e levar uma vida tal qual um ser civilizado de
acordo com os padrdes que prevalecem na sociedade”. (MARSHALL, 1963 p. 64). Estes

incluem o direito a educacao, ao trabalho e salario justo, a aposentadoria e a saude.

? Essa classificagdo de cidadania foi primeiro formulada por Marshall em 1949. In: Steenbergem, Bart van The
Condition of Citizenship. Londres: Sage. 1994, apud NOLETO, Marlova Jovechelovict. (Coord.). Abrindo
Espacos: Educagio e cultura para a paz. Brasil: UNESCO, 2001, p. 13.
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Resumindo, “os direitos civis garantem a vida em sociedade, os politicos a
participacdo no governo da sociedade e os sociais garantem a participagdo na riqueza
coletiva”. (CARVALHO, 2004, p. 10).

A partir do pensamento de Marshall (1963), que estabeleceu as trés dimensdes da
cidadania, ainda hoje utilizadas como referéncia historica, ressaltamos o percurso de seu
desenvolvimento tendo como ber¢o a Inglaterra. O autor esclarece que esses direitos foram
alcancados com “uma certa lentiddo, porque no século XVIII surgiram os direitos civis, no
século XIX, os politicos e, por fim, no século XX os sociais”.(MARSHALL, 1963, p. 66)

No contexto historico do surgimento desses direitos na Inglaterra, ha uma logica a ser
observada que desencadeou os outros direitos, como o exercicio dos direitos civis a partir das
liberdades civis reivindicadas pelos ingleses. Surgiu, assim, o direito de votar e participar do
governo do seu pais. A abertura para direitos como essa participagdo, permitiu a criacdo de
partidos, como o representativo da classe Trabalhista e a eleicdo de operarios, fatos que
marcaram o surgimento dos direitos sociais. Nesse contexto, a educacdo popular surge no
bojo dos direitos sociais. Ha registros de que, historicamente tem sido o direito desencadeador
dos outros direitos nos paises onde a cidadania se desenvolveu. Isso se justifica pelo poder
atribuido a educagdo porque “permitiu as pessoas tomarem conhecimento de seus direitos e se
organizarem para lutar por eles”. (CARVALHO, 2004, p. 10-11).

No Brasil o fato de, historicamente, termos um passado enfaticamente num regime
escravocrata, que desrespeita o direito civil fundamental, o da liberdade, trouxe
conseqiiéncias, revoltantes e lamentaveis, que ainda hoje repercutem negativamente, de modo
discriminatorio com os(as) brasileiros(as) afrodescendentes.

Do ponto de vista legal, os direitos civis foram garantidos pela Constituicdo de 1824
que, também, estabelecia quem tinha o direito de votar e ser votado. Este, por sua vez, era
discriminatorio, pois s6 podiam votar homens, inclusive analfabetos, que tivessem renda
minima de 100 mil réis, e mulheres e escravos ndo votavam. A constituicao de 1964 manteve
os direitos sociais do periodo anterior e garantiu os tradicionais direitos civis e politicos. No
periodo de 1964 a 1985 houve retrocessos no que se refere aos direitos civis e politicos, uma
época de contrastes que combinou a mais truculenta repressdo a esses direitos, com
crescimento da economia e decréscimo de salarios. (CARVALHO, 2004).

Na sociedade brasileira existem as instituigdes publicas responsaveis por cada

tipologia de direito:
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Os tribunais, para a salvarguarda dos direitos civis e, especificamente, para
a protegdo de todos os direitos extensivos aos membros menos articulados da
comunidade nacional. Os corpos representativos locais e nacionais
[vereadores, deputados estaduais, federais e senadores, prefeitos,
governadores e presidente] como vias de acesso a participagdo na tomada de
decisdo e na legislacdo. Os servigos sociais, para garantir um minimo de
protecao contra a pobreza, a doenga, e outros infortinios; e as escolas, para
possibilitar a todos os membros da comunidade receberem pelo menos os
elementos basicos de uma educagio (BENDIX, 1996, p. 11. Grifos do

autor).

A participacdo dos movimentos sociais e culturais na vida politica e cultural da
sociedade nos ultimos anos, tem demonstrado a presenca de varios segmentos da sociedade,
tais como mulheres, negros, homossexuais, deficientes, idosos, povos indigenas como
representantes de uma nova dimensdo da cidadania: o direito a diferenga. Porém, Medeiros
(2002, p. 25) explica que “em principio, o direito a diferenca ja estaria contemplado nos
direitos civis”.

Esse autor afirma que os militantes de grupos e tedricos, interpretam essas diferengas
reivindicadas pelos grupos a partir do esgotamento da “centralidade do trabalho” ou da
condi¢do de assalariado, o que os levam a ampliacdo dos direitos sociais a partir da inclusdo
da diferenca. Considerando as mudangas que ocorrem na sociedade, aquele autor sugere ainda
que as dimensdes da cidadania fundamentadas no pensamento marshalliano, que expressam
os direitos civis, politicos e sociais, sejam acrescidos os direitos culturais.

No curso da historia, a dinamica da sociedade tem colocado em destaque situagdes
novas que estdo a exigir a garantia de novos direitos, muitos deles coletivos, de alcance,
universal e conseqiientes do desrespeito a outros direitos, como os relacionados com a
ecologia e a diferenca etc.

Sobre essa questdo da diferenca, no que se refere a reconstru¢do da democracia no
Brasil, Ferreira (1993, p. 21) diz que, nesse momento, a sociedade estd presenciando um
“surto de exigéncias de cidadanias oriundo de diferentes grupos: mulheres, negros, criangas,
homossexuais, idosos”. Para classificar esse direito buscamos fundamentacdao nos estudos de
Claus Offe (1984, apud FERREIRA, 1993, p. 21) nos quais faz a seguinte afirmacao:“Sao

atores que lutam pelo cumprimento do que presumem ser o fundamento da cidadania: o
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direito de viverem a luz de suas proprias especificidades”. Este fato pode ser justificado pela

compreensao:
De que as manifestagoes desses grupos estdo relacionadas a dois tipos de
exigéncias. Em primeiro momento aparecem como tentativas de criar
espagos politicos alternativos, ou seja, espagos democraticos situados fora da
instdncia parlamentar, nos quais as relagdes politicas objetivam-se como
relagdes interpessoais. [...] essas manifestagoes visam a abrir novos canais de
intermediacdo e mnovas arenas de participagdo politica. Enfatizam a
participagdo direta nas lutas em vez das formas representativas mais
tradicionais.[...] Outro aspecto que pode ser visto é que as manifestagcdes de
descontentamento tém origem na contradicdo real entre a universalidade
objetiva da lei e dos direitos e particularidades das situagdes vividas
empiricamente pelos individuos. (ELI DINIZ, 1989, apud FERREIRA,
1993, p. 21 -22)

A complexa relagdo entre cidadania e ecologia, ¢ explicitada por Medeiros (2000)
quando diz que alguns tedricos interpretam esta questdo do ponto de vista da cidadania, como
as relacionadas com os direitos das geragdes futuras, isto €, o direito a vida num ambiente
ecologicamente sustentdvel. Por fim, reconhece, assim como outros estudiosos, que esses
direitos relacionados a ecologia inserem-se no ambito dos direitos sociais do bem-estar.

Compreendida a cidadania nas trés dimensdes, ja referidas, a partir do pensamento
marshalliano e defensores como Ferreira (1993), Carvalho (2004) dentre outros, acrescida das
idéias de Medeiros (2000) que menciona os direitos culturais, buscamos, ainda
fundamenta¢do no pensamento de Noleto (2001) que também acrescenta a cidadania cultural,
a subdivisdo proposta por Marshall em 1949, e, diz:

[...] Ha referéncia de outras cidadanias no limiar do século XXI, como por
exemplo, ‘a cidadania cultural’, ou o direito de todos de participagdo na
producdo e no acesso ao acervo cultural da civilizagdo. Pela cidadania
cultural reconhece-se a multiplicidade de linguagens artistico-culturais,
modos de ser e estar no mundo, e o direito de um grupo étnico-cultural, por
exemplo, ter suas referéncias proprias, as de sua ancestralidade, ndo

necessariamente comuns a média. (NOLETO, 2001, p. 13)
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No exercicio da cidadania, sdo indispensaveis a compreensdo e o respeito aos direitos
humanos, ou seja, ter uma vida cidadd implica, necessariamente, usufruir seus direitos e
respeitar seus deveres a luz dos direitos humanos. Nessa mesma dire¢do compreendemos que:

A premissa fundamental ¢ que os direitos humanos podem e devem alcangar
uma perspectiva e uma validade universais, mas que isso ndo sera alcancado
se nao levamos em conta o desde onde se consideram e o para quem ¢ para
que se proclamam. (IGNACIO ELLACURIA, 1990 apud RAYO, 2004, p.
163, grifo do autor).

Ao afirmar a validade universal dos direitos humanos o autor, mostra também, a
necessidade de considerarmos os contextos a que se aplicam estes direitos (os limites); os
beneficiarios (direito de todos?); a importancia e fungdes do direito na sociedade — o para qué
— (promocgao da justiga para evitar as iniqiiidades?). Acrescentamos, ainda, como uma das
premissas fundamentais do direito, o que diz Telles (1994, p. 92) ao referir-se as vdrias
funcdes do direito, dentre as quais destacamos a “estruturacdo da linguagem publica”, a
“gramatica civil”, que serve de referéncia para o estabelecimento de normas que balizam os
questionamentos relacionados aos “dramas da existéncia quando julgados nas suas exigéncias
de eqiiidade”.

Isso significa dizer que os direitos:

Operam como principios reguladores das praticas sociais, definindo as regras
das reciprocidades esperadas na vida em sociedade através da atribuigdo
mutuamente acordada (e negociada) das obrigagdes e responsabilidades,

garantias e prerrogativas de cada um. (TELLES, 1994, p. 92).

Desse modo, compreendemos que os direitos humanos devem ser interpretados a partir
da consideracdo do ser humano como objeto e sujeito de direitos, a partir do qual se reforca a
sua propria concepcdo e natureza: a dignidade humana. Assim, os direitos humanos s6 tém
sentido em um mundo que ndo negue as possibilidades legitimas de todos os seres humanos
serem felizes e de conseguirem participar de estagios de bem-estar que lhes garantam o
atendimento das necessidades bésicas e um nivel de vida digno. Além disso, devemos
considerar que “direitos foram proclamados ndo apenas como norma para as relagdes dos
individuos na sociedade, mas também, como um conjunto de critérios de valor com os quais

possamos medir os avangos e a orienta¢do da sociedade”. (RAYO, 2004 p. 163).
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Nesse sentido, observando as condigdes sociais, politicas e econdmicas da sociedade
em nivel macro — o mundo, o Brasil — percebemos que esse sistema econdmico vigente, o
capitalista, apresenta-se como uma forma excludente de organizacdo social. Como
conseqiiéncia disso, produz niveis marcantes de desigualdade social e faz com que grande
contingente da sociedade brasileira viva num estado de extrema pobreza reprimindo-se de ter
acesso aos bens sociais. O Brasil tem demonstrado interesse em inserir-se como uma nagao
competitiva na ordem econdémica e mundial, mas isso exige a incorpora¢do da grande massa
de excluidos na sociedade, no mercado de trabalho, e a ado¢do de uma politica que garanta
direitos individuais e coletivos.

A percepcao de Estado liberal como uma instancia, cujo poder ¢ garantir os direitos a
liberdade e o direito a propriedade, entra em contradicdo com o Estado promotor de acdes
mais amplas, como as politicas que possam interferir em espagos que, por principios, devem
ser conquistados pelas liberdades individuais e ndo com o patrocinio do Estado.

Nesta concepc¢ao de Estado moderno numa perspectiva capitalista, pode repousar um
dos entraves para a adocao de politicas publicas que venham atender as demandas sociais.

Porém defendemos uma outra relagdo politico, filoséfica do Estado com a sociedade,
porque:

O Estado minimo ou ausente nao parece dar solugdo aos problemas sociais e,
em geral dnimo para o desenvolvimento sustentado. Ganha peso crescente a
idéia de um Estado inteligente com intervengdes estratégicas de alta
eficiéncia.[...] Um campo fundamental de atividade do Estado inteligente no
mundo em desenvolvimento sera nas proximas décadas o de impulsionar,

enérgica e sistematicamente uma integragdo ativa entre desenvolvimento

econdmico e social. (KLIKSBERG, 1998, p.85-86).

Apesar da existéncia de concepgdes opostas na promoc¢do do bem-comum,
reafirmamos a necessidade de um Estado que permita a garantia dos direitos do (a) cidadao
(3), através de politicas para minimizar as injusticas sociais provocadas pelo sistema
econdmico, com o aval do Estado na sua funcdo de garantir a expressdo das vontades e a
regulacdo da sociedade. Assim, compreendemos que ¢ possivel a construcdo da cidadania de
forma que possibilite:

Nao s6 acesso pleno, embora passivo, a um determinado conjunto de direitos
existentes. Ao contrario, ela supde uma participacdo ativa na luta pelo

cumprimento de direitos ja reconhecidos, na luta pelo reconhecimento de
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novos direitos que se tornem historicamente necessarios como também por
seu reconhecimento e por sua implementagdo tendo em vista a promogao do

bem comum. (COSTA e DUARTE 2004, p.21)

E nessa concepgio de cidadania, tendo como principios os direitos humanos, a
democracia, a instituicdo da “gramatica civil”’ e criagdo de “espacos publicos,”’como diz
Telles (1994), que as falas dos sujeitos que compdem a escola serdo analisadas porque, de
acordo com Elias (1970 p. 15), a relagdo do “eu,”’o individuo, com a sociedade, o “nos”,
acontece em “teias de interdependéncia ou configuragdes”, ou seja, esta sociedade plural ¢é
formada por vérias instituigdes que se configuram em muitos tipos tais como “a familia,
escolas, cidades, estratos sociais ou estados”, onde cada individuo ¢ interdependente e
estabelece relagdes nas diversas configuragdes da sociedade. Cada uma dessas configuragdes
sociais se interliga gracas a seus individuos, (o “eu”) com os seus valores, que pertencem
simultaneamente a varias configuragdes formando o (nds) a sociedade.

Desse modo, a partir da vivéncia do individuo nessas configuragdes, tomando como
referéncia a escola, buscamos compreender como acontece a constru¢do cidadania e cultura
de paz.

Mas, o que ¢ cultura? Saviani (1993 p. 35) refere-se a cultura como a “transformagao
que o homem opera sobre 0o meio e os resultados dessa transformacgao”. Aranha (1996 p. 39)
conceitua cultura num sentido amplo antropologico como “tudo que o homem faz seja uma
producdo material ou espiritual seja pensamento ou agdo”, isto €, a cultura ¢ o resultado da
vontade humana na constru¢do da sua existéncia.

Merece destaque nesse estudo, a énfase dada a cultura como:

Um conjunto de conhecimentos, valores, crencas, costumes, modos de agir e
de se comportar adquiridos pelos seres humanos como membros de uma
sociedade. Esse conjunto constitui o contexto simbodlico que nos rodeia e vai

formando nosso modo de pensar e agir, isto € mnossa subjetividade.

(LIBANEO, 2003, p. 319)

Observamos nos conceitos de cultura dois pontos que merecem destaque, o primeiro
no que se refere a idéia de processo no qual o individuo se coloca existindo, sendo,
realizando, de acordo com o conhecimento adquirido e os valores que internalizou; o segundo,
com relagdo a énfase no produto que pode representar as metas que expressam o sentido do

ser de cada individuo, ¢ o resultado da objetivacdo da subjetividade. Considerando as “teias
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de interdependéncias” das diversas “configuracdes” da sociedade, esse processo de construgdo
e difusdo da cultura também é coletivo. E nessa perspectiva de construgio coletiva da cultura,
fundamentada nos conhecimentos e valores, que a paz pode ser inserida como um valor
educativo, porque a “paz ¢ uma aspira¢do, um desejo, ¢ uma necessidade possivel, uma
realidade a construir necessitando da ciéncia, da educacdo e da cultura”, afirma Ortega y
Gasset' (1983, apud RAYO 2004 p. 29) que diz, “ndo se pode ignorar que a guerra é uma
coisa que se faz, também a paz ¢ uma coisa que devera ser feita, que devera ser fabricada”.

Uma cultura de paz envolve também a producdo cientifica sobre a paz que devera
apresentar solucdes globais e criativas para os problemas, através de métodos cientificos
(Pesquisas sobre Paz) que analisem a problematica mundial e as situagcdes contrarias a paz.
Esses resultados, explica, ainda, Rayo (2004, p. 95), servirdo de suporte para a
conscientizacdo da populacdo em geral sobre os problemas que ameacam a paz mundial e as
propostas criativas para resolvé-los, através do acesso a informacdo e de uma formacao
especifica (Educacdo para a Paz). E por ultimo, conclui dizendo que € necessario, colocar em
pratica medidas, recursos e esfor¢os humanos, econémicos, politicos e sociais que construam
a paz a luz das pesquisas (Agao para a Paz).

Desde quando existe essa preocupacdo mundial com a paz? Que instituigdes nacionais
e internacionais concentram esfor¢os em sua promocao? Nas escolas quais as experiéncias

bem sucedidas? E esse contexto que sera tratado no item seguinte.

1.2. Nas teias do mundo: as agdes internacionais promovidas pela UNESCO sobre a
educacio para a paz, os direitos humanos e experiéncias no Brasil.

A educagdo para todos, com o fim de aprender a viver juntos, apresenta-se neste
século XXI, de acordo com Braslavsky (2002, p. 13), como um desafio prioritario, e,
assumido como tema integrante da 46* Conferéncia Internacional de Educacdo realizada em
Genebra, organizada pelo BIE (Bureau Internacional d’ Education) em setembro de 2001.
Coincidentemente, essa Conferéncia terminou dia 9 de setembro, apenas dois dias antes dos
ataques que derrubaram as “torres gémeas” de New York. Esse e outros acontecimentos que
ameagam a paz e tiram a tranqiiilidade da populacdo mundial, como os elevados indices de
pobreza e analfabetismo, sdo alguns dos paradoxos herdados do século XX, que motivaram a
UNESCO a convocar ministros, académicos, representantes do magistério e de organizacdes

internacionais, com o objetivo de refletir sobre essas contradi¢des, a fim de se identificar os

* Citagdo retirada de “En cuanto al pacifismo” publicado no niimero de julho de 1938 da revista The Nineteenht
Century, apud Rayo, 2004.
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problemas que estdo por trds e o que estd sendo pensado no mundo inteiro em termos de
solugdes.

A 46* Conferéncia Internacional de Educagdo da UNESCO, — CIE, 2001 -
considerado o evento internacional mais importante desses Ultimos anos promoveu o
intercambio e a discussdo desses paradoxos e outros avangos ocorridos no século passado.

No entanto, faz referéncia aos avangos significativos na escolarizagdo universal,
ocorridos no século XX, através do acesso a educag@o formal que ndo contribuiram para:

Impedir mais de 180 milhdes de mortes de seres humanos provocadas
intencionalmente por outros seres humanos, nem conseguir solucionar os
conflitos que tém afligido, durante anos muitos paises, € tampouco
conseguiu deter a expansdo do HIV/Aids. O alvorecer do século XXI
também nos mostrou outras caras da morte: dirigentes politicos e sociais,
cientistas e tecnologos com os mais altos niveis educativos imaginaveis

estiveram envolvidos em decisdes e agdes que contribuiram para o

desencadeamento de matangas massivas. (BRASLAVSKY, 2002, p. 14).

O que Braslavsky ressalta nesses paradoxos € pertinente e atinge em cheio a qualidade
e o sentido da educacdo, principalmente a escolar. Qual o sentido de se aumentar o indice de
escolariza¢do se no mesmo nivel ndo ha a humanizagao?
Sobre esse fato, Pimenta (2005) responde, em entrevista para a revista ABC Educatio,
a seguinte pergunta: Qual ¢ a responsabilidade e natureza do curriculo, hoje orientado para o
mercado, presente na maioria das escolas, especialmente as privadas?
E importante comegar colocando como vejo o sentido e o significado da
educacdo e, portanto, a educacao formal que é a educagdo escolar. Entendo
que antes de mais nada a educagdo ¢ um processo de humanizagio, ou seja, €
uma atividade humana realizada entre seres humanos de fazer com que a
crianga, que ¢ um projeto de humano se desenvolva como um ser, cidadao
capaz de pensar, de se inserir na sociedade e no mundo quando

nasce.(PIMENTA, 2005, p.7).

Diante desses fatos, inferimos que sdo necessarias agdes no processo educativo,
relacionadas com a educagdo para a paz e que as instituigdes sociais, responsaveis por esse
processo, consigam, com a ajuda de todos que cultivam uma cultura de paz, debrugar-se sobre
os problemas com a expectativa de responder as questdes que Braslavsky (2002), diante do

paradoxo herdado do século XX, questiona:
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Como melhorar os esfor¢os de escolarizacdo iniciados ha séculos sob as
asas do Iluminismo? Que responsabilidades tem a educacdo nas crises,
conflitos intergeracionais e interétnicos, perseguicdes e discriminagdes
religiosas e de outra natureza? Como pode a educagdo contribuir para o
distanciamento da morte e dar sentido a vida de todos? Que elementos ela
pode oferecer para que se consiga viver juntos ¢ em paz? (BRASLAVSKY
2002, p. 14).

A educagdo para a paz ja integrava a pauta de discussdes dos encontros que
antecederam a 46 CIE. Esse fato pode ser comprovado pelos temas de outros eventos como a
Conferéncia Geral de 19 de novembro de 1974 cujo documento menciona a “Recomendagdo
sobre a Educagdo para a Compreensdo, a Cooperacdo e¢ a Paz Internacionais e sobre a
Educacdo Relativa aos Direitos Humanos e as Liberdades Fundamentais”. O Congresso
Internacional sobre o Ensino dos Direitos Humanos, realizado em Viena no més de setembro
de 1978, destaca dentre outras recomendagdes: “considerar como meta o ensino dos direitos
humanos, encorajar as atitudes de tolerancia, de respeito e de solidariedade”.

Outro encontro, como a Conferéncia 18 de abril, realizado na sede da UNESCO
enfatiza, além da educacdo, “a necessidade do desarmamento da populacdo”. Assim recebeu o
nome de “Conferéncia Intergovernamental sobre a Educacdo para a Compreensdo, a
Cooperacdo e¢ a Paz Internacionais e a Educagdo relativa aos Direitos e as Liberdades
Fundamentais, com Vistas a Fomentar uma Atitude Favoravel ao Fortalecimento da
Seguranca e do Desarmamento”.

A preocupacdo em melhorar as estratégias da agdo educativa para a paz também ¢
motivo de encontros, como o Congresso Internacional por ocasido da celebracdo do trigésimo
aniversario do Plano de Escolas Associadas realizado na cidade de Sofia, na Bulgaria, em
setembro de 1983; em informe final, contém contribuicdo para o Plano de realizagdes da
Recomendacdo de 1974 em que trata da Educagdo para a Paz e “A Consulta Internacional
sobre os meios de melhorar a A¢do Educativa em Nivel Superior, a fim de Dar aos Estudantes
o Conhecimento Necessario dos Problemas Relativos a Paz e ao Respeito aos Direitos
Humanos e aos Direitos dos Povos”, realizado em junho de 1986, em Atenas.

O Congresso Internacional sobre o Ensino, a Informagcdo e a Documentagdo em
Matéria de Direitos Humanos, realizado em Malta, setembro de 1987, recomenda dentre
outras acdes, o carater pluridisciplinar as metodologias empregadas levando em conta o

carater multiétnico e pluricultural das sociedades.
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A 44" Conferéncia Internacional de Educagdo realizada em Genebra do dia 3 a 8§ de
outubro de 1994, considerou plenamente vigente a Recomendagdo de 1974 e aprovou também
uma “Declara¢do” com o objetivo de utiliza-la “a luz das manifestacdes de violéncia, racismo,
xenofobia, nacionalismo agressivo, intolerancia religiosa e terrorismo, assim como a grave
distancia entre paises ricos e pobres”. (RAYO, 2004, p. 63-66)

No Brasil existem experiéncias como as do MAB, que se constituem em uma rede
formada por grupos de adolescentes, jovens e adultos, oriundos de diversas areas de atuacdo
profissional, comprometidos com a constru¢do da cidadania e a cultura de paz. As autoras
Ribeiro e Campos (2002) descrevem e analisam em sua obra, Adolescéncia e participacao
social no cotidiano das escolas: “A paz ¢ a gente que faz”, os resultados e depoimentos de
adolescentes, obtidos em Encontros dos ENAs realizados pelo Brasil desde 1991 a 2003, com
a presenga dos grupos do MAB e grupos convidados.

Esses encontros, de acordo com Ribeiro e Campos (2002 p.135), objetivam “construir
um espago do sentir, do pensar e do agir de adolescentes e jovens através da convivéncia com
as diferencas, da troca de experiéncia de vida, de trabalhos desenvolvidos e das vivéncias da
afetividade entre os participantes”, contribuindo para o exercicio consciente da cidadania de
adolescentes, jovens, educadores e educadoras envolvidos.

Os relatos dos depoimentos dos (as) adolescentes sobre esses encontros € o que
representam em suas vidas demonstram e refor¢am a idéia, a conviccdo de que, quando
assistidos e lhes sdo propiciadas situagdes e vivéncias, com possibilidades para o
compartilhar, ouvir, falar, o agir dos (as) adolescentes, assumindo-se como seres — no —
mundo e buscando a consolidagdo dos direitos humanos, certamente internalizardo os valores
necessarios para uma cultura de paz.

O projeto “A Paz também ¢ a Gente que Faz” envolve vinte e seis escolas distribuidas
nas regides Sudeste e Nordeste. Para Ribeiro e Campos (2002, p. 43), a escola foi escolhida
para desenvolver o projeto porque “¢ um espago privilegiado e constitui-se num local de
acolhimento ou ndo de diferengas; o lugar a partir do qual as diferencas/singularidades sao
constituidas”.

A UNESCO publicou na obra, “Escolas inovadoras: Experiéncias bem sucedidas em
escolas publicas”, pesquisas que foram realizados em escolas de Norte a Sul do Brasil. Sobre
essa producdo cientifica destacamos que:

Neste estudo, mudou-se o foco, partindo-se de acdes e iniciativas criadas

pela comunidade escolar com o objetivo de melhorar o clima escolar,

fortalecer/estabelecer os canais de interlocugdo entre os diferentes
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integrantes da escola, ampliar a participacdo dos alunos, melhorar o
desempenho escolar e construir mecanismo de diminuicdo da violéncia

escolar. (ABRAMOVAY, 2003, p. 55)

Outros estudos sobre a juventude como o de Matos (2001) ressaltam o significado que
a escola tem para os (as) jovens. Na percepcao da autora, isso possibilita identificar um canal
de comunicagdo com a fun¢do de divulgar “teias de significados™ a partir da percepcao desse
segmento da sociedade isto €, “como v€em o seu entorno, quais seus desejos, valores” etc.
Dos achados dessa pesquisa destacamos a importancia que tem para eles (as) a familia e
escola.
A referida autora, ressalta um dos dados que julgamos de extrema relevancia, as
respostas dadas pelos (as) jovens quando perguntados sobre:
O que mais admiravam tendo por op¢do familia, amigos, professores e
artistas, afirmam, em geral que a familia ¢ ainda o que mais admiram. Em

segundo lugar escolheram os amigos e os professores ocuparam a terceira

op¢ao nos resultados.(MATOS, 2001, p.44).

Essa coincidéncia de valores revelada pela admiragdo que os (as) jovens tém pela
familia, amigos e professores, mesmo sendo jovens de contextos sdcio-econdmico diferentes,
Madeira (1998, apud MATOS, 2001, p.44) justifica dizendo que os “jovens trazem consigo a
marca da juventude”. Podemos fazer vérias interpretacdes dessa afirmagdo; uma delas estéd
relacionada com o significado dos (as) jovens para a sociedade porque € neles (as) que
repousa realmente a esperanga da vida no planeta hoje e amanhd. Além disso, podem,
também, ter valores semelhantes apesar de pertencerem a classes socio economica diferentes,
o que reafirma o carater dindmico e dialético da sociedade possibilitando identificarmos o que
¢ provisorio e permanente em termos de valores em cada geracao.

Essas pesquisas revelam o esfor¢o dos (as) pesquisadores (as) em divulgar as agdes
bem sucedidas de valoriza¢do da juventude, de construc¢do social da paz, dentro do contexto
escolar. Diante dessas iniciativas podemos inferir que a crenca na escola ainda move
estudiosos e institui¢des, para a producdo e socializagdo do conhecimento sobre a escola, o
que deixa evidente a necessidade de a escola, nessa sociedade do conhecimento ressignificar o
aprender.

A realizagdo desses encontros, congressos, pesquisas, conferéncias e outros

movimentos similares demonstram o interesse de governantes, educadores e outros segmentos
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da sociedade, pela cultura de paz. Qual serd a fun¢do da educacdo escolar para atingir essa

meta?

1.3. Educagéo, escola e sociedade — A relagdo de interdependéncia entre as teias para a
construcdo da cidadania e cultura de paz.
Minha convic¢ao profunda é que o futuro ndo estd escrito em nenhum lugar,
sera o que nos fizermos dele. E o destino?... para o ser humano, o destino ¢é
como o vento para o veleiro. Quem esta no timao ndo pode decidir de onde
sopra o vento, nem com que forca, mas sim pode orientar a vela. E isso faz
as vezes uma enorme diferenca. O mesmo vento que fard naufragar um
marinheiro pouco experiente, ou imprudente, ou mal inspirado, levard outro
a um porto seguro. Poderiamos dizer quase o mesmo do “vento” da
mundializacdo que sopra no planeta.
Sera absurdo tentar colocar amarras, mas se navegarmos com destreza
mantendo o rumo e driblando os obstaculos poderemos chegar um porto

seguro.’ (AMIN MAALOUF)

As idéias de Maalouf sobre o futuro sdo estimuladoras e questionadoras para o inicio
das reflexdes realizadas nesse trabalho que realizamos. Estas estdo relacionadas com a escola
e a sociedade enquanto espagos de convivéncia que representam as configuragdes sociais
onde sdo realizadas, pelas “teias de interacdes e interdependéncia”, as atividades educativas.

Nesse sentido, ¢ pertinente fazermos uso do pensamento de Maalouf (apud MORIN, et
al 2003, p.61) presente na introducdo do capitulo trés, da obra Educar na era planetéaria. Ao
referir-se ao futuro, Maalouf diz que “o fato de o futuro ndo estar escrito em nenhum lugar
ele sera o que nos fizermos dele”.®.

Nessa logica de pensamento, pode-se fazer uma analogia com a educagdo dos
adolescentes, o que eles estdo sendo hoje ¢ decorréncia do que se fez com eles quando
criangas e continua-se fazendo no presente, ao negligenciar seus direitos. Se esse descaso
continua, o que eles serdo no futuro? Serd que no destino de cada um, no curso de suas vidas,
enquanto seres humanos, serdo habeis no “timdo”, como diz o pensamento de Maalouf?

Saberdo de onde vém as intempéries, os perigos, €, com que forca virdo? O “veleiro” de cada

3 Retirado da obra de MORIN, Edgar et. al. Educar na era planetaria. Sdo Paulo: Cortez, Brasilia, DF:
UNESCO, 2003.

% Grifo nosso. Entendemos que se a sociedade nio reivindicar e o Estado néo intensificar a operacionalizagio de
politicas de apoio as criangas e adolescentes, se deixarem essa politica de descasos se generalizar com muito
pouco tempo o nosso futuro podera ser mais violento.
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um ¢ seu projeto de vida, o qual devera navegar nos mares desse mundo que se apresenta
como o dia-a-dia cada vez mais globalizado, cheio de inovagdes e desafios que exigem um
navegador, com capacidade de dirigir o “timdo” conduzindo seu projeto de vida, sempre para
um “porto seguro”.

Nessa perspectiva, ¢ importante buscarmos uma fundamentacdo socioldgica para que
se compreenda: 1) Em que niveis ou dimensdes sujeito e sociedade estdo imbricados? 2)
Quais as funcdes basicas que a escola desempenha nesse processo de interagdo escola
sociedade? Somente construindo as respostas a essas perguntas poder-se-a compreender as
relagdes entre educagdo, sociedade e individuos. A construcdo de respostas para essas
perguntas possibilita identificar a relagdo entre individuos, educagdo e sociedade.

Sociedade e individuos sdo tao imbricados e interdependentes, que qualquer proposta
de estudo numa perspectiva socioldgica s6 tem sentido se esse bindmio for abordado numa
relagdo de pertinéncia, como nos mostra Elias, (1994, p. 18) [...] “Nenhum dos dois existe
sem o outro. Antes de mais nada , na verdade, eles simplesmente existem o individuo na
companhia dos outros, a sociedade como uma sociedade de individuos™|[...].

Neste sentido, estas respostas permitem entender:

Como ¢ possivel que a existéncia simultanea de muitas pessoas, sua vida em
comum, seus atos reciprocos, a totalidade de suas relagoes multiplas déem
origem a algo que nenhum dos individuos considerado isoladamente,
tencionou ou promoveu, algo de que cle faz parte, querendo ou ndo uma

estrutura de individuos interdependentes, uma sociedade. (ELIAS, 1994, p.

19)

Dai, depreendermos que, os objetivos das diferentes configuragdes sociais como
familia, escola, igrejas, sindicatos, movimentos sociais, dentre outros, sdo também os
objetivos da sociedade e, esta, reflete, conseqiientemente, os objetivos das diferentes
configuracdes que a compdem. Para compreendé-los melhor, Elias (1994, p. 19) sugere o
conhecimento das “leis basicas desse substrato de nossos objetivos, a estrutura das unidades
maiores que formamos juntos”, isto é: o que rege a razdo de ser de nossos objetivos nas
diferentes configuragdes sociais, € qual o processo historico da constru¢do sdcio-econdmica
de cada configuragdo social?

Desse modo, cada sociedade expressa seus objetivos em relagdo ao tipo de escola que

deseja, assim como a escola pode contribuir para a construcao e reconstru¢ao da sociedade.
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Os objetivos da escola e sua relacdo com a sociedade, na perspectiva do pensamento
de Elias (1994), o qual enfatiza a relacdo do individuo com os seus valores, se relaciona com
os outros, os que formam o “ndés” — a sociedade, podem ser compreendidos a partir da
concepgdo de escola como:

Uma institui¢do social com objetivo: o desenvolvimento das potencialidades
fisicas, cognitivas e afetivas dos alunos, por meio da aprendizagem dos
contetidos (conhecimento, habilidades, procedimentos, atitudes, valores),
para tornarem-se cidaddos participativos na sociedade em que vivem. O
objetivo primordial da escola ¢, portanto o ensino e a aprendizagem dos
alunos tarefa a cargo da atividade docente. (LIBANEO, et al. 2003, p. 300).

E valido ressaltar o que ja foi citado sobre a relagdo individuo-sociedade no que se
refere & importancia de se conhecer o processo historico da constru¢do socio-economica de
cada configuracdo, porque:

No conceito fundamental na balanga néds-eu, o qual indica que a relagdo da
identidade-eu com a identidade-nés do individuo ndo se estabelece de uma vez por
todas, mas estd sujeita a transformagdes muito especificas. Em tribos pequenas ¢
relativamente simples, essa relacdo ¢ diferente da observada nos Estados
industrializados contemporaneos, e diferente, na paz, da que se observa nas guerras
contemporaneas. Esse conceito faz com que se abram a discussdo e a investigagao
algumas questdes da relagdo entre individuo e sociedade que permaneceriam

inacessiveis se continuassemos a conceber a pessoa, ¢ portanto a nés mesmos,

como um eu destituido de nds.(ELIAS, 1994 p. 9).

Considerando o processo historico de construcdo sdcio-economica de cada
configuracdo social, tomamos por referéncia as afirmagdes de Elias (1994, p. 9) sobre a
relagdo individuo-sociedade, para estabelecer um paralelo com as relagdes sociais neste
século XXI, época em que, segundo Daniel (2002) e Noleto (2001) surge um dos principais
desafios: promover a paz a partir da vivéncia dos Direitos Humanos, como condi¢do bésica
para o exercicio da cidadania.

Nessa relagdo individuo sociedade, explicitada a luz do pensamento de Elias (1994),
pontuamos dois elementos basicos, que fundamentam o objetivo de identificar como a escola
contribui para a construcdo da cidadania e cultura de paz: 1) as mudangas especificas nas
relagdes do eu-sujeito com a sociedade, sdo provocadas por mudangas no individuo e na
sociedade; 2) o conceito fundamental na ‘balanga nds-eu”, mostra que a relacdo da

“identidade eu” com a “identidade n6s” ndo se estabelece de uma vez, e sim de modo gradual.
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Isso significa dizer que as mudangas que ocorrem no eu-sujeito podem influenciar, de
modo positivo ou negativo, as relagcdes deste com a sociedade, cuja relacdo se estabelece
gradualmente. E nessa perspectiva, ¢ pertinente acreditar nas possibilidades de a escola
contribuir na constru¢do da cidadania e cultura de paz.

De modo semelhante aos enunciados de Elias (1994), acontece a construgdo do
psiquismo’ humano de acordo com o pensamento vygotskyano. A revelagdo desse psiquismo,
numa concep¢do de “sintese dialética”, nas afirmacdes de Ciampa (1996) constitui-se na
identidade de cada um que ¢ processo e produto das interagdes do EU com o EU dos outros.

Os enunciados de Elias (1994) sobre a relagdo de cada individuo, o eu, com a
sociedade, e o eu dos outros que formam o nds, a sociedade, se coadunam com as assergoes,
de Vygotsky (1993,1994) sobre a génese do psiquismo humano, quando afirma que a sua
construcdo ¢ social, assim como ¢é processo e produto das relagdes socio-histdricas e culturais.

Essa compreensdo sobre o individuo, sua relacdo com a sociedade e o processo de
constru¢do do seu psiquismo, que revela a sua identidade, sdo fundamentais para a analise do
processo civilizatorio deste século XXI, que exige uma vivéncia cidada e de cultura de paz.

Ajudar a formar esse(a) cidadao(d) €, também, tarefa da escola pela relacdo que esta
tem com a sociedade, enquanto instituicdo social e pelas fungdes que desempenha em cada
contexto.

Nessa perspectiva, tendo como fundamento as enunciacdes de Elias (1994 e 1970)
sobre a relacdo individuo / sociedade, depreendemos que, sendo a escola uma das
configuragdes socais, ela participa das “teias de interagdes e interdependéncia” tornando-se
assim, também responsavel pela constru¢do do processo de internalizacdo dos valores
vigentes na sociedade. Por que entdo, conhecendo-se suas intencionalidades, ndo direciona-las
na constru¢do da cidadania e da cultura de paz?

As mazelas da sociedade, que repercutem na escola pelas “teias de relagdes e
interdependéncia”, de acordo com o pensamento de Elias (1970, p. 15), na perspectiva “da
balanga do nods-eu”, ou seja, da relagdo sociedade individuo, nos leva a inferir que chegou o
momento de a escola abragar a idéia da educacdo para a paz e ajudar as criangas e

adolescentes porque, como disse Maalouf (apud MORIN 2003), eles e elas (os/as

7O psiquismo ¢ compreendido como um processo em movimento e transformagio construido em cada
individuo, pelas ligagdes e interconexdes neuronais superiores do cérebro, a partir das teias de interdependéncia
do eu com os outros e do eu com o mundo, mediatizadas pela linguagem.Ver Vygotsky (1993, 1994 1996),
Leontiev (1978 ¢ 1984) Luria (1986 ¢ 1991) apud Carvalho (2004, p.2).
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adolescentes) serdo, no futuro, o que fizermos deles (as) hoje. Além disso, “sdo sujeitos de
direitos e atores estratégicos do desenvolvimento” (UNESCO, 2004 p. 19).

Uma andlise nas “teias de interagdo e ‘interdependéncia” das relagdes do individuo
com o outro e com a sociedade, nos levaria a perceber que nessas relagcdes existem situagdes
de violéncia desde as verbais, gestuais, fisicas, psicologica e moral. Isso pode ser explicado
pelo fato de que no cotidiano do individuo, ele estd constantemente estimulado a competir e
derrotar o outro, porque:

A historia da nossa educacdo passa pela violéncia que se faz com o jeito que
o corpo tem de aprender. A educacdo e a cultura nos dividem desde o
nascimento. Fomos educados na cumplicidade da realidade - eu e o mundo;
na duplicidade da convivéncia - eu e os outros; na duplicidade da pessoa —
eu e o meu corpo. A divisdo ndo contempla a multiplicidade. Na divisdo a
razdo chegou a conclusdo de que um tinha que dominar o outro: o espirito
dominando a sensibilidade; os brancos dominando os negros, os indios; os
letrados dominando os iletrados; os cultos dominando os incultos; os
detentores do conhecimento dominando os ignorantes; os civilizados
dominando os primitivos. (FONTANELLA, 1995 apud RIBEIRO;
CAMPOS, 2002, p. 12)

Nessa perspectiva, a sociedade, mesmo ndo sendo harmoniosa, pela existéncia dos
conflitos, das tensdes e outros aspectos que a caracterizam, ela necessita dar dinamicidade a
vida dos individuos. E nesse processo dindmico que o individuo vai compreender essa
realidade plural, hierarquizar seus valores, construir e veicular sua cultura, cumprir normas,
exigir seus direitos e lutar para conquistar outros mais. Assim, sdo estabelecidas em cada
sociedade as bases de sua educagao.

Mas o que ¢ educagdo? Qual a sua relacdo com o individuo e a sociedade? Nesse
sentido sdo fundamentais as concepg¢des de educacdo que trazem em sua esséncia 0s anseios
esperados para fazer frente as necessidades que a sociedade do nosso tempo exige.

Silva (1986 p. 5-6), em sua obra Valores em Educagdo, nos ensina que em qualquer
tentativa de leitura, interpretacdo ou operacionalizagdo que se faca do “processo educativo,
este terd sempre implicito uma visdo de homem e mundo, em funcdo de uma realidade
social”. Isso significa dizer que todo processo educativo fundamenta-se em valores com o

objetivo de transmitir, reproduzir ou criar novos valores relacionados com cada sociedade.
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Para o educador italiano {talo Gastaldi (apud COSTA; DUARTE, 2004, p. 22), o
“valor ¢ a forca capaz de tirar o homem da sua indiferenga”. Educar para a cidadania
pressupde educar para valores, para a transcendéncia, adotar a participagdo solidaria,
transcender o proprio eu e pensar também no coletivo, no bem comum. Nessa
autotranscendéncia, buscar valores para os quais valha a pena lutar ¢ dar sentido a sua propria
vida, ¢ dar significados que ndo sejam sé os triviais, imediatos, mas que compreendam
dimensdes mais amplas da sociedade, conforme pensam Costa e Duarte (2004).

Rayo (2004, p. 151) destaca que a educacao tem como “finalidade o desenvolvimento
das potencialidades dos alunos, para que se desenvolvam como cidaddos com plenos direitos
e deveres na sociedade onde estdo inseridos”. Ao comentar sobre os contetidos, lembra que
existem atualmente questdes, de uma certa transcendéncia, para as quais as sociedades
reclamam a devida atencdo. Essas questdes exigem dos alunos uma postura critica baseada em
valores livremente assumidos.

Elas se referem aos desafios prioritarios neste século XXI, dentre os quais, destaca-se
“a habilidade de viver juntos”, como uma das preocupagdes elencadas no Forum Mundial de
Educacao realizado em Dakar, Senegal, em abril de 2000 (DANIEL, 2002, p. 19).

Ao destacarmos a importancia da educagdo para a sociedade observamos que a énfase
estd nos valores, e que esses valores, sdo construidos e internalizados, numa relagdo “eu”
“nos”, isto €, individuo-sociedade. Partindo da percepcdo de Elias (1994) sobre a sociedade,
percebe-se que ¢ nela que o individuo encontra a fonte dos valores na “interdependéncia das
teias” e, portanto, € para essa sociedade da qual o individuo faz parte, que os valores também
devem existir. Sobre esses valores e objetivos gerais para a educagdo, Saviani (1993, p. 58)
considera os seguintes objetivos a serem alcangados: “educar para a subsisténcia, educar para
a libertacdo, educar para a comunicacao e educar para a transformagao”.

O que significa subsistir numa sociedade como a nossa? Esse sentido de subsisténcia
ndo significa sobreviver, escapar, mas vai além disso, implica necessariamente, numa
perspectiva ontologica, o saber ser, existir na sua substancia de ser, com sua forca vital e em
acdo. Na sua esséncia o ser humano, homem e mulher, tem a capacidade que o diferencia dos
outros animais: a fala, o poder de comunicacdo, que no processo educativo deve ser
aprimorado, para dele fazer uso através do didlogo, fundamentado no conhecimento para
tornar-se livre, autdbnomo.

Porém, outras questdes derivam da consciéncia da existéncia desses objetivos da

educagdo, das quais destacamos: como alcangar esses objetivos? Que estratégias utilizar?
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Nesse momento, insere-se a escola como instituicdo social, responséavel pela educagdo formal.
Sao vérias as concepgdes de escola,e em cada uma estd implicita a concep¢do do individuo
que aprende, como aprende, o que aprende e para qué.

A partir das leituras das obras de Freire (1999, 2001), entendemos que a escola ¢ um
local de didlogos, e, portanto, deve permitir a constru¢do do conhecimento, o crescimento
pessoal, social, a reflexdo critica, com a possibilidade de promover mudancas, a partir da
compreensdo da realidade como uma sociedade na qual existem forcas antagdnicas, conflitos,
mas onde ¢ possivel a mobilidade social.

Nidelcoff (1979, p. 7) diz que a fungdo da escola é: “dar instrumentos® as criangas:
para a anélise da realidade de expressdo, inicid-las na experiéncia da reflexdo e da agdo em
grupo. Freire (1999) e Nidelcoff (1979) ressaltam as fungdes da escola, considerando o
sujeito que aprende como um ser historico que é processo, produto, e que se realiza no seu
tempo. Realizar-se no seu tempo significa crescer e colocar-se com lucidez e reflexdo no aqui
e agora diante dos desafios, para conseguir ser um individuo capaz de criar e transformar a
realidade. Onde buscar esse ideal de sujeito capaz de agir reflexivamente na realidade para
transforma-la? Onde buscar os fundamentos desse ideal de sociedade?

Esse ideal de sociedade pode ser entendido pelo que preceitua a Constituicdo Federal,
assim estabelecendo como objetivos da Republica Federativa do Brasil:

Construir uma sociedade livre, justa e solidaria; garantir o desenvolvimento
nacional; erradicar a pobreza e a marginalizagdo e reduzir as desigualdades
sociais e regionais; promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,

raca, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminagdo.

(CONSTITUICAO FEDERAL DE 1988, ART. 3%).

Nesses objetivos, que fundamentam o projeto de sociedade que se pretende ser
encontram-se alguns dos valores essenciais contidos na Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos.

No que se refere aos objetivos da Educacdo e dos direitos ao seu acesso, o Art. 205 da
Constituicdo Federal, do qual se origina o Art. 2¢ da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao n®
9.394/96, parece apontar o caminho a seguir, quando preceitua:

A educagido ¢ dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de

liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno

8 Grifos da autora.
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desenvolvimento do educando, seu preparo o exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho. (LDB N° 9.394/96, ART. 2°).

Outros documentos norteadores da pratica educativa escolar sdo os Parametros
Curriculares Nacionais, que foram elaborados objetivando vérias fungdes, entre essas a de
“auxiliar o professor na tarefa de reflexdo e discussdo de aspectos do cotidiano da pratica
pedagogica, a serem transformados continuamente pelo professor (PCN (1997, p. 10). Além
desta funcdo, os PCNs formam um conjunto de referenciais de qualidade para a educagdo do
ensino fundamental, quando pretende que:

O sistema educacional do Pais se organize, a fim de garantir que, respeitadas
as diversidades culturais, regionais étnicas, religiosas e politicas que
atravessam uma sociedade, multipla estratificada e complexa a educagdo
possa atuar, decisivamente, no processo de constru¢do da cidadania, tendo
como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos entre os cidadaos,
baseado nos principios democraticos. (PCN, INTRODUCAO, 1987, v. 1, p.
13).

Essa proposta curricular, fundamentada na dignidade humana, na igualdade de
direitos, na constru¢do da cidadania e na participagdo democratica com responsabilidade, ¢
sugerida como parametro para a educagdo de criancas e adolescentes no Brasil, enfatizando o
perfil do (a) cidaddo (3) que a escola deve ajudar a formar.

Ao respondermos as questdes basicas da reflexdo, qual cidaddo formar e para qué, nos
parece que esses referenciais de base legal e a organizacdo didatico-pedagdgica apontam para
a formacao do (a) cidaddo (3a) que tém como tarefa construir uma sociedade livre, justa e
solidaria. Mas, para cumprir esse objetivo, a escola devera proporcionar uma vivéncia que
possibilite a formacdo do adolescente: auténomo — possuidor de bons critérios para fazer
escolhas em seu projeto de vida; solidario — capaz de transcender e ir além do “préprio eu”,
ajudar na constru¢do do mundo pela habilidade de viver junto; competente — pela qualidade
do trabalho ou participacdo no crescimento de outras pessoas e da sociedade (COSTA;
DUARTE, 2004, p. 25).

Até aqui, foram colocados posicionamentos, concepgdes sobre individuo, sociedade,
como acontece essa relagdo individuo sociedade a fungdo da educagdo em uma sociedade e de
modo especial da escola enquanto instituicdo social. Dessa forma, tentamos caracterizar as

dimensdes sociologicas do processo educativo e, de certo modo, colocando do ponto de vista
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filosofico, as respostas aos porqués da existéncia do individuo na sociedade, o porqué da
existéncia da escola e quais as finalidades da educacao.

Nesse sentido, percebemos que o percurso da histéria da humanidade tem mostrado a
presenca da educa¢do como uma necessidade basica de todas as civilizagdes. Através dela é
possivel conhecer os valores que sustentam as civilizagdes € que as tornam dindmicas no
sentido de se identificar o que ¢ universal ou parcialmente modificado e reproduzido no
campo dos valores e do conhecimento.

Considerando-se os limites impostos pelas politicas publicas voltadas para a educacao
e as possibilidades de mudancga e crescimento que vislumbram educadores (as), a escola ainda
se constitui em local privilegiado para proporcionar uma educacdo de qualidade que contribua
para a constru¢do de um conhecimento que dignifique a espécie humana, na internalizacdo de
valores indispensaveis aos (as) adolescentes de modo a torna-los (as) “cabecas bem-feitas”. O
termo, “cabe¢a bem-feita” refere-se as intengdes e idéias de Morin (2003), ao escrever a obra
do mesmo nome, valendo-se do pensamento de Montaigne que disse: “mais vale uma cabeca
bem-feita do que uma cabeca cheia”.

Ao utilizar essa citagdo, digamos que Morin (2003), quis justificar a necessidade de
uma educagdo que permita ao adolescente compreender e conviver nessa sociedade complexa
que apresenta uma “tecnociéncia arrogante € um humanismo desprezado”. O que se espera da
escola ¢ que, os conhecimentos e vivéncias ndo sejam justapostos, mas que sejam
proporcionados de modo a terem significados para o (a) adolescente, contribuindo para que
tenha “uma cabega bem-feita” [...], o que significa “dispor ao mesmo tempo de uma aptidao
geral para colocar e tratar os problemas e principios organizadores que permitam ligar os
saberes e lhes dar sentido”. (MORIN, 2003, p. 21)

A educagdo, para aprender a viver junto, ¢ um desafio que se apresenta neste século
XXI. Viarias questdes podem ser elencadas e servir de referéncia sobre esse objetivo da
educagdo, tais como: a sensibilidade a natureza do problema e a sua importincia em nossas
vidas porque:

O fato de que a educacdo ndo é causa direta ou operativa de guerra ou que
ndo desencadeia a onda de violéncia dentro de um Estado ou entre Estados,
ndo deveria levar-nos a subestimar seu papel. Afinal, a educacdo
desempenha uma func¢do importante na maneira como as sociedades criam e
transmitem crengas, valores, percepgdes e interpretacdes sobre muitos

aspectos de nossa vida incluindo questdes de conflito, paz e violéncia.
(DANIEL, 2002, p. 22)
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Ressaltando o poder que tem a educacdo, esse autor faz referéncia a resultados de
pesquisa educacional realizada antes da 2° Guerra Mundial, em alguns paises, que comprovam
a influéncia do curriculo e métodos de ensino, através dos conteudos de historia e geografia,
no estimulo ao racismo e ao militarismo.

A partir das constatagdes sobre a influéncia do curriculo, que revelaram algumas
praticas sutis e outras evidentes de como se estabelecem preconceitos e estereotipos,
concordamos com o autor que diz:

E possivel que, até hoje, ndo tenhamos nos dado conta do que estd sendo
ensinado e do que os jovens estdo aprendendo, dentro e fora da escola, a

respeito das maneiras de viver com os demais, neste nosso mundo de rapidas

mudangas. (DANIEL, 2002, p. 22).

Andlises desse tipo que tecem criticas aos conteudos e sobre os métodos
operacionalizados na escola e o relacionamento da escola com o aluno, podem ser
encontradas em obras como a de Ceccon ef al (2003) que aborda as inquietacdes de pais; as
frustracdes dos alunos; o descompasso entre as promessas do contetido e a realidade; e as
escolas diferenciadas de acordo com as classes sociais.

Os autores fazem recomendagdes para mudar a escola e, ao fazé-la, demonstram que
acreditam na fung¢do que ela exerce em cada contexto social e nas possibilidades que existe de
a escola realmente contribuir de forma positiva na constru¢do da cidadania e cultura de paz.
Isso se evidencia quando fazem essa afirmacao:

A escola ndo ¢ estatica nem intocavel. A forma que ela assume em cada
momento ¢ sempre o resultado precario e provisorio de um movimento

permanente de transformag@o impulsionado por tensdes, conflitos esperangas

e propostas alternativas. IDAC. (1980, apud CECCON et. al. 2003, p.5).

Essa percep¢do da escola em movimento pode ser justificada pela concep¢do de que a
sociedade ¢ dindmica, estd em constantes transformagdes motivadas pelo conhecimento e
sistema de valores dos individuos que a compdem. Coloca, também, em evidéncia os limites
que a escola tem em acompanhar, no mesmo ritmo, as mudangas que ocorrem na sociedade.
Porém, o que Ceccon et. al (2003) abordam nos levam a perceber que a efemeridade ou nao

das mazelas que a escola apresenta, também pode ser compreendida como um momento para
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reflexdo e andlise de modo que seja possivel administrar as tensdes e conflitos, caracteristicas
da sociedade, que também repercutem na escola.
Desse modo, entendemos que:
Com o termo ‘todo’, geralmente nos referirmos a algo mais ou menos
harmonioso. Mas a vida social dos seres humanos € repleta de contradicdes,
tensoes, explosdes. O declinio altera-se com a ascensdo, a guerra com a paz,
as crises com os surtos de crescimento. A vida dos seres humanos em

comunidade certamente ndo ¢ harmoniosa. (ELIAS, 1994, p. 20).

Compreendemos, portanto, que a constru¢do da cidadania e cultura de paz exige da
escola uma acdo educativa vivenciada a luz dos Direitos Humanos obedecendo a trés pontos
essenciais, como afirma Benevides (2003, p. 309) que se resumem em: 1) “conhecer a
educacdo de natureza permanente, continuada e global; 2) a educacdo para a mudanga; 3) a
educagdo compreensiva, no sentido de ser compartilhada e de atingir tanto a razdo quanto a
emocao”. Nessa mesma perspectiva, Noleto (2001, p. 14) diz que “uma politica de educagdo
permanente para todos e ao longo da vida é condicdo imprescindivel a universalizagdo da
cidadania que caracterizara o século XXI”.

As proximas reflexdes estdo relacionadas com os sujeitos que devem vivenciar esse

processo educativo que surge como desafio no século.XXI.

1.4. O (a) adolescente construindo teias: O potencial desse segmento social e o processo
de construgdo da cidadania e cultura de paz.

Quem sdo esses sujeitos que vivenciam a escola? os (as) adolescentes, alunos (as) que
representam a razdo de ser do processo educativo? Sdo freqiientes as variedades de
estereotipos relacionados com a pessoa do (a) adolescente, e algumas expdem, de modo
negativo, esse segmento da sociedade. Mas, quem ¢ esse (a) adolescente?

Estudos e pesquisas realizados por Damasceno; Matos, Vasconcelos (2001), UNESCO
(2004), Abramo, Branco (2005), Ribeiro, Campos (2002), ressaltam as qualidades e
potencialidades desse segmento social.

Sobre os conceitos basicos relacionados a esse segmento social que, para uns ¢
adolescente, os (as) autores (as) anteriormente citados, sdo unanimes quanto ao uso do termo
“juventude” que:

Refere-se ao periodo do ciclo de vida em que as pessoas passam da infancia

a condi¢@o de adultos e, durante o qual, se produzem importantes mudangas
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biologicas, psicologicas, socias e culturais que variam segundo as
sociedades, as culturas, as etnias, as classes sociais e o género. (UNESCO,

2004, p. 23).

O que se observa, nessa fase da vida, sdo mudancas fisicas (biologicas), psicologicas
(relacionados ao comportamento e potencialidades psiquicas), sociais e culturais (atrelados a
cada sociedade e ao que cada uma internalizou e dissemina como cultura).

Sobre a condi¢do juvenil, na conjuntura histérica do Brasil, destacamos a seguinte
concepegao:

A nogao de condi¢do juvenil remete, em primeiro lugar, a uma etapa do ciclo
de vida, de ligagdo (transicdo, diz a nogdo classica) entre a infancia, tempo
da primeira fase de desenvolvimento corporal (fisico, emocional, intelectual)
e da primeira socializacdo, de quase total dependéncia e necessidade de
protegdo, para a idade adulta, em tese a do apice do desenvolvimento e da

plena cidadania, [...] (SINGER, 2005, p. 40).

Juventude tem significados especificos, que variam de acordo com os diferentes
estratos sociais e econdmicos; sendo vivida de forma ndo homogénea, portanto, de acordo
com as diversas situacdes e os contextos (UNESCO, 2004, p. 25).

Tomando como referéncia essa definicdo de juventude, e, apesar dos varios contextos
e situacdes geradoras desse segmento social, pesquisadores (as) da UNESCO (2004)
ressaltam que h4 nas “juventudes”, (como preferem chamar), elementos comuns a todos os
jovens.

Dessa forma, o termo “juventudes” engloba as pessoas que passam da “condi¢cdo de
infancia a condicdo de adultos”, sendo que, ndo existe consenso de idade para o inicio € o
término dessa condicdo de jovem, variando de acordo com contextos particulares.

Contudo, usando definicdo da UNESCO (1985, apud, UNESCO, 2004), a juventude
compreende a faixa etaria de 15 a 24 anos, na zona rural. Nas de extrema pobreza essa faixa
etaria compreende as idades de 10 a 25 anos e nas camadas sociais média e alta essa faixa
etaria, amplia-se para cima comportando jovens de 15 a 29 anos. (UNESCO, 2004, p. 25).

Apesar da variedade de faixas etdrias para englobar as idades que determinam as
fronteiras da juventude, concordamos com as idéias veiculadas nos estudos da UNESCO

(2004) sobre a utilizagdo convencional de “ciclos de idade” da juventude para acompanhar a
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“evolucdo no tempo”. Dentre eles, destaca-se o limite inferior da juventude, para o qual
parece haver mais consenso do que controvérsias porque:
De fato, para estabelecer a idade de inicio da juventude se observa um
razoavel consenso em dar prioridade aos critérios derivados de um enfoque
biologico e psicologico, no atendimento de que o desenvolvimento das
fungdes sexuais e reprodutivas representa uma profunda transformacdo da
dindmica fisica, biologica e psicologica que diferencia o adolescente da

crianga. (UNESCO, 2004, p. 23, grifo nosso)

Desse modo, apesar do uso do termo juventudes ser atual, optamos por usar, nesta
pesquisa, a expressdo o (a) adolescente, porque as idades dos (as) alunos (as) pesquisados
(as), compreendem em termos de “ciclo de idade” o inicio da juventude, ou seja, a faixa de
idade que separa a crianca do (a) jovem. Portanto, essa denominagdo encontra-se contemplada
com os estudos e pesquisas da UNESCO (2004) e de outros (as) pesquisadores (as). Por esse
fato, ¢ pertinente usarmos os dados e outras informagdes de estudos e pesquisas relacionados
com juventudes.

Do ponto de vista sdcio-antropoldgico, a histéria da humanidade tem sido marcada e
transmitida de diversas maneiras de acordo com as possibilidades evolutivas em que vivem o0s
individuos de diferentes culturas. Um desses aspectos refere-se aos mitos representados por
rituais de iniciagdo que varias culturas acreditavam e realizavam para marcar a chegada da
adolescéncia ou a passagem da infancia para uma fase posterior que antecede a adulta. Nesta
perspectiva, destacamos que:

Muitas sdo as historias que colorem de matizes infinitos nosso imaginario
presente ¢ passado. Porém, quando se fala em adolescentes, fala-se em
futuro. Um futuro ndo menos colorido que ja foi descrito, vivido, cantado,
dancado, chorado por varias outras geragdes, em tempos passados. O mito
nos auxilia nessa compreensdo, anulando a culpa, por demonstrar nio ser o
desafio da ordem de um ato pessoal, mas algo da natureza humana o ritual &,

portanto, a representacdo de um mito. (PIGOZZI, 2002, p.23).

. g ... 9 .
A partir das idéias da autora sobre o mito” e o que ele representa na vida do homem,

observamos pelo que tem demonstrado o curso da historia, que o mito se manifesta na

’ Mito: Uma das concepgdes de mito é a moderna teoria sociologica que pode remontar Fraser ¢ Malinowski.
Este ltimo vé no mito a justificagdo retrospectiva dos elementos fundamentais que constituem a cultura de um
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celebragio dos ritos'® de passagem que sio preparados pelos adultos com o objetivo de
preservar uma tradi¢do, exercer controle na vida das geragdes mais novas e estabelecer
normas de conduta. Esses ritos de passagem simbolizam, por parte do adulto, um contexto de
acolhimento, protecdo e compreensdo para com o individuo que deve iniciar-se na outra fase
de sua vida.

Nos tempos atuais outras formas de iniciagdo foram sendo incorporadas a vida da
sociedade pds-moderna, formas bem diferenciadas das mais simples e acolhedoras, as mais
violentas como os trotes de grupos especificos de varias configuragdes sociais. Nesse estagio
do processo civilizatorio em que se encontra a sociedade, ndo seria condizente com o avango
tecnologico, cientifico e os valores atuais, os ritos de passagem como os de nossos ancestrais
tribais até porque, as necessidades desses ritos € mitos mudam com o tempo e a cultura. Mas,
0 que se observa ¢ que o (a) adolescente necessita de um ambiente acolhedor, onde possa
construir com seguranga suas teias de interacdes e interdependéncia. Sobre esse espago de
convivéncia para o (a) adolescente podemos afirmar que:

Trata-se de um contexto acolhedor e simbolizador, como o que era fornecido
para amparar socialmente a vivéncia individual em crise. O que faz falta é o
reconhecimento de que o processo de transi¢do dos jovens de agora é o

mesmo que um dia foi o de crescimento e amadurecimento dos que hoje sdo

mais velhos. (PIGOZZI, 2002, p. 51).

Esse contexto acolhedor e simbolizador propiciado por adultos e/ou instituigdes ¢
semelhante ao que enfatiza a UNESCO (2004, p. 19), em documento elaborado a partir de
pesquisas realizadas na América Latina, incluindo o Brasil. Faz referéncia a necessidade de
“superar os tradicionais enfoques ligados a geracdo de espagos especificos para as juventudes
e ao desenvolvimento de politicas especificas”. Isso exige a participagdo de “gestdo publica
com a participagdo de todos os atores, e implica profunda mudanga nos paradigmas com os
quais se trabalhou no século XX

Para tanto, sugere quatro condutores estratégicos: 1) o ‘empoderamento’ dos jovens;
2) o desenvolvimento de enfoques integrados; 3) a expansdo de uma gestdo moderna; 4) ¢ a

adocdo, no conjunto das politicas publicas, de uma perspectiva geracional-juvenil”.

grupo. A fun¢do dominante do mito parece ser o refor¢o da tradigdo ou a formacgao rapida de uma tradi¢ao capaz
de controlar a conduta dos homens. Abbagnano. Dicionario de Filosofia. p. 645-646.
1% Rito: Conjunto de ceriménias, qualquer cerimonial.
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Esses condutores estratégicos, e de modo especial o da “perspectiva geracional-

juvenil’, sdo semelhantes ao “contexto acolhedor” defendido por Pigozzi (2002). Na proposta

da UNESCO (2004) esse “contexto acolhedor” estd no ambito das politicas para a geracao

juvenil devendo, portanto:

Assumir um enfoque integrado e transversal, que permita somar esforcos
institucionais, e organizacionais oriundos da logica setorial, trabalhando em
conjunto com os proprios jovens, mas muito € especialmente com os
adultos que mantém estreitas relagdes com eles, como: docentes,
dirigentes comunitarios, empresarios, policiais, comunicadores sociais e

pais. (UNESCO, 2004, p. 19, grifo nosso).

A falta desse “contexto acolhedor” e simbolizador que tem fungdes de marcar

socialmente a presenca daqueles adultos, no caso a familia ou outra configuragdo social, como

a escola que também participa da “teia de interacdes e interdependéncia” na vida do individuo

adolescente nesta sociedade, pode produzir conseqiiéncias ndo desejaveis em termos de

atitudes desses adolescentes considerando, ainda, que:

O processo civilizacional veio como alternativa para romper com os ciclos
de violéncia e destrui¢do do ser humano que vivia na era da barbarie, mas
trouxe como efeito colateral o resgate dessa mesma violéncia acrescida da
exclusdo. Para saber o que ¢ uma sociedade sem rituais, esses antigos
recursos de inclusdo social, basta abrir qualquer jornal didrio. Eles estdo
repletos de reportagens sobre atos violentos, auto e heteroagressivos
praticados por jovens que ndo sabem o que fazer para ser incluidos e

valorizados na sociedade a que pertencem. (PIGOZZI, 2002, p. 50).

Dessa forma, a inexisténcia das configuragdes sociais responsaveis pela inclusdo da

crianga na fase adolescente ou das “juventudes”, certamente faz surgir outras configuragdes

sociais que fardo essa inclusdo. E quem sabe, com que valores? Percebendo dessa forma

afirmamos que:

A auséncia de uma estrutura resistente de rituais de acolhimento e
significacdo em nossa sociedade tras a tona questdes como a formagdo de
gangues, grupos, em que os jovens ritualizam sua iniciagdo, tém sua propria
moral e fazem o melhor que conseguem para assim se estabelecer.

(PIGOZZL, 2002, p. 50).
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Podemos concluir, entdo, que os varios estudos sobre adolescente demonstram que
algumas caracteristicas variam de cultura para cultura e cada geragdo ¢ diferente da anterior,
mas, mesmo considerando as especificidades de cada cultura, podemos perceber que ainda
existe o rito da acolhida. A sua falta, portanto, pode comprometer a transi¢do da infancia para
a juventude.

Zagury (2000) realizou pesquisa sobre o adolescente brasileiro com o objetivo de
mostrar 0 que pensa, como age € como vive o adolescente estudante e/ou trabalhador. Nesse
estudo, foi constatado que o adolescente apresenta mudangas bio-psico-sociais, encontra-se na
fase de transicdo entre a infancia e a juventude, apresenta em seu desenvolvimento
caracteristicas como: acentuado desenvolvimento fisico ¢ amadurecimento sexual,
modificacdes em nivel social, surgimento do raciocinio hipotético dedutivo e aumento do
apetite. Sobre seu desempenho intelectual, ¢ capaz de fazer generalizagdes mais rapidas bem
como compreender conceitos abstratos, o que favorece o surgimento da independéncia
intelectual. Em muitos casos essa independéncia apresenta-se como rebeldia, em situagdes
relacionadas a autoridade em geral.

Nas relagdes sociais aumenta a preferéncia pelos grupos de amigos, e tendéncia a
imitacdo (situagdo aproveitada pela midia). O grupo tem fortes influéncias sobre ele, por isso,
em geral, segue decisdes da maioria. Porém, hd os casos em que o adolescente tem
dificuldade de relacionamento, entdo prefere ficar trancado no quarto ou outra situacdo de
isolamento. (ZAGURY, 2000, p. 24-27).

Das caracteristicas apresentadas pelos adolescentes, destacamos dois aspectos que sdo
favoraveis para a construcdo da cidadania e cultura de paz: 1) a capacidade de compreender
conceitos e 2) as tendéncias favoraveis a sociabilidade. Essas caracteristicas facilitam a
compreensdo da realidade como ela é, dindmica, plural e contraditéria. O sentido de grupo
que o (a) adolescente tem pode despertar o interesse pela necessidade de construir a
habilidade de viver juntos, pela atitude solidaria e pelo senso de justica social. A esses
aspectos favordveis soma-se o fato de que essas vivéncias podem contribuir para a
preservacdo da espécie humana e o futuro da humanidade pela dimensdo do respeito e
valorizagdo da vida presente nessas agoes.

Para a construcdo da cidadania e cultura de paz pelo (a) adolescente necessitamos
compreender como acontece a construcdo dos conceitos. Estes sdo fundamentais para que o

(a) adolescente tenha as atitudes que permitam identificar, decodificar e propor outros codigos
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para a “gramatica civil” dentro dos “espacos publicos e democraticos”, como diz Telles
(1994).

Embora os objetivos desse estudo ndo tenham como escopo explicitar como acontece
o processo de formagdo de conceitos, a compreensdo de sua importancia na constru¢do da
cidadania e cultura de paz, faz-se necessaria porque os individuos estabelecem relacdes uns
com o0s outros a partir dos conceitos que t€m sobre os objetos e imagens do contexto em que
estdo inseridos.

Desse modo, as condigdes bio-psico-sociais do (a) adolescente sdo favordveis a
compreensdao dos conceitos fundamentais para o processo de construcdo da cidadania e
cultura de paz. Sobre essa formacao de conceitos ¢ importante destacar que:

Embora os conceitos cientificos e espontaneos se desenvolvam em diregdo
opostas, os dois processos estio intimamente relacionados. E preciso que o
desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha alcangado um certo nivel
para que a crianga possa absorver um conceito cientifico correlato. [...] Ao
forgar a sua lenta trajetoria para cima um conceito cotidiano abre caminho
para um conceito cientifico e seu desenvolvimento descendente. [...] Os
conceitos cientificos, por sua vez, fornecem estruturas para o
desenvolvimento ascendente dos conceitos espontdneos em relacdo a

consciéncia e ao uso deliberado. (Vygotsky, 1993, p. 93-94).

Os conceitos espontdneos ou cotidianos na concep¢do vygotskyana ‘“sdo algo
impregnado de experiéncia, relacionado com o cotidiano da crianca, enquanto que os
cientificos envolvem, desde o inicio, uma atitude ‘mediada’ em relagdo ao objeto”. Tal fato,
levou-o a afirmar:

O desenvolvimento dos conceitos espontidneos da crianga é ascendente,
enquanto o desenvolvimento dos seus conceitos cientificos ¢é
descendente'’, para um nivel mais elementar e concreto. Isso decorre das
diferentes formas pelas quais os dois tipos de conceitos surgem. Pode-se
remontar a origem de um conceito espontdneo a um confronto com uma

situagdo concreta, ao passo que um conceito cientifico envolve desde cedo

"' Ver Mediagio Pedagogica na sala de aula publicada pela Autores Associados, 2000. Nesta obra a autora
ressalta o cotidiano da sala de aula vivenciando através de diferentes estratégias que caracterizam a mediagdo
pedagdgica oportunizando a aquisi¢do de conhecimentos que sdo indispensaveis a construgdo da cidadania. Parte
desta pesquisa ¢ publicada em um capitulo, A elaboragio conceitual: A dindmica das interlocugdes na sala de
aula, que compde a obra A linguagem e o outro no espaco escolar: Vygotsky e a constru¢do do conhecimento,
sob a coordenacio de GOES, M. C. e de R. ; SMOLKA, A. L. B., publicada pela Papirus.
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uma atitude “mediada” em relagdo ao seu objeto. (VYGOTSKY, 1993, p.
93, grifo do autor)

Apesar dos estudos de Vygotsky estarem relacionados sobre constru¢do de conceitos
em criangas, podemos inferir que o nivel de desenvolvimento em que se encontram os (as)
adolescentes sdo favoraveis a construcdo de conceitos a partir das premissas de Vygotsky
(1993, 1994), porque de acordo com os estudos de Zagury (2000), nesta fase surge o
raciocinio hipotético dedutivo.

Além disso, Fontana (2000) realizou pesquisa sobre a mediacdo pedagdgica na sala
de aula, utilizando os estudos de Vygotsky sobre a formacgdo de conceitos. Essas pesquisas
foram realizadas com criangas da escola publica da 3° série, com idade até 14 anos, onde foi
possivel a autora comprovar os enunciados de Vygotsky (1993, 1994) sobre formacao de
conceitos.

O fato de o estudo ter sido realizado com alunos de até 14 anos, nos garante respaldo
para utilizar os estudos de Vygotsky sobre o assunto em pauta, relacionado com adolescentes
que compdem o nosso objeto de estudo, cuja média de idade encontra-se na faixa etaria de 12
anos,com idades variando de 11 a 14 anos.

Portanto, os estudos de Vygotsky sdo importantes para a realizacdo desta pesquisa
porque nos permitem compreender que, quanto mais rica (diversificada) a experiéncia e as
vivéncias do (a) adolescente, mais possibilidades ele (a) tem de construir conceitos
espontaneos. Porque esses conceitos nascem, ascendem, emergem, da variedade de situagdes
vivenciadas, sem intervengdo sistematica, surgidas no processo de desenvolvimento, fazendo
uso da linguagem pela necessidade de nomear o que lhe rodeia.

Porém, o desenvolvimento dos conceitos cientificos que se caracterizam por serem
esquematicos, isto ¢, necessitam de explicitagdes ndo s6 sobre suas relagdes e fungdes, o que
certamente, exigird daquele que formula o conceito, um cabedal de conhecimentos frutos da
experiéncia pessoal que, gradualmente, vao ser mediados pelo (a) professor (a) e/ou leituras
realizadas nas atividades escolares.

Os processos de formagdo de conceitos, tanto os espontdneos como os cientificos,
percorrem o caminho da mediagdo do desenvolvimento intelectivo do individuo que aprende
ndo podendo, desse modo, um conceito ser construido pela verbalizacdo do professor para o
aluno, porque:

A experiéncia pratica mostra também que o ensino direto de conceitos ¢é

impossivel e infrutifero. Um professor que tenta fazer isso geralmente nado
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obtém qualquer resultado exceto o verbalismo vazio, uma repeti¢do de
palavras pela crianca semelhante a um papagaio, que simula um
conhecimento de conceitos correspondentes, mas na realidade oculta um

vacuo. (VYGOTSKY, 1993, p. 72).

Como conhecer esses (as) adolescentes no contexto escolar construindo a cidadania ¢ a
cultura de paz? Como identificar as estratégias da mediacdo didatico-pedagogica da escola, as
possibilidades e limites para a constru¢do da cidadania e cultura de paz?

Esses caminhos sdo explicitados no proximo capitulo que trata da metodologia da

pesquisa.
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CAPITULO 2

ABORDAGEM TEORICO METODOLOGICA

2.1. O Espaco Escolar.

Para a realizagdo desta pesquisa sobre a constru¢do da cidadania para uma cultura de
paz, com adolescentes de 5* série, decidimos escolher duas escolas publicas do sistema
estadual de ensino, situadas em bairros diferentes, e assim, optamos pela Unidade Escolar
“Caluzinha Freire”, localizada no bairro Satélite, zona leste de Teresina, € a Unidade Escolar
“Presidente Castelo Branco” situada na zona sul de Teresina, que integra o Programa Escola
Comunidade'?. Esse programa, tem como critérios para ingresso das escolas: altos indices de
violéncia na escola e na comunidade; baixa ou nenhuma oferta de lazer e entretenimento na
comunidade; atender estudantes na faixa etaria de 12 a 25 anos.

O Programa Escola Comunidade tem como objetivo geral abrir escolas estaduais nos
fins de semana para oferecer oportunidade de acesso a cultura; ao lazer, ao esporte e a arte
para os jovens, a fim de reduzir a violéncia no interior e no entorno da escola, além de
contribuir para a elevagdo dos indicadores educacionais positivos.

Os objetivos especificos do referido programa visam:

Diminuir os indices de violéncia nas escolas e na comunidade; 2) promover
interacdo entre escola e comunidade; 3) contribuir para melhoria da
qualidade de ensino das escolas, fortalecendo as agdes pedagogicas; 4)
incentivar agdo voluntaria nas atividades realizadas nas escolas; 5) firmar
parcerias com entidades privadas, ONGs e orgdos governamentais para
apoio as atividades do projeto; 6) estimular campanhas que interajam de
forma objetiva com os temas trabalhados na escola; 7) mobilizar os meios os
meios de comunicacdo social para a veiculagdo de matérias que apresentem
imagens positivas dos adolescentes e jovens da parceria; 8) estabelecer uma
maior aproximagdo ¢ solidariedade entre os jovens professores e
comunidade, viabilizando espacos de dialogo, encontro e afetividade,e, 9)

possibilitar novas alternativas de convivéncia entre jovens de diferentes

grupos. (PROJETO ESCOLA COMUNIDADE, 2004).

'2 0 Programa Escola Comunidade desenvolvido pela Secretaria Estadual da Educagio com apoio da UNESCO,
atende 20 escolas no Estado do Piaui, assim distribuidas: 16 na capital, Teresina, 01 em Altos, 01 em José de
Freitas, 01 em Unido e 01 em Demerval Lobao.
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2.2. Fundamentos Metodologicos da Pesquisa.
2.2.1. Os Caminhos para conhecer a constru¢do da cidadania e cultura de paz.

Nos tltimos anos tém sido freqiientes os estudos sobre as pesquisas na area social,
principalmente no que se refere a abordagem qualitativa e, de modo especial, aos métodos que
possam atender a essa mudanga de paradigma que se estabelece nesse século XXI.

Nesse sentido, podemos compreender que:

A pesquisa social para Melucci, é sempre constituida de um sistema
particular e especifico de acdo e conhecimento que inclui o pesquisador,

sendo necessario levar em conta na analise esse sistema e as relagdes sociais

existentes entre seus atores. (MELUCCI, 2005 apud DAYREL, 2005, p. 11).

Ao comentar sobre essa modalidade de pesquisa, Dayrel (2005) ressalta as
possibilidades de ampliagdo do “campo reflexivo” quando o pesquisador esta ciente do
“sistema particular e especifico” que caracteriza cada campo de observagdo, assim como as
relagdes existentes entre seus atores; chama a atencdo, também, para as possibilidades de
“ampliacdo e monitoramento reflexivo”, que inclui elementos micro e macro. Os primeiros
relacionados com as subjetividades do observador, a observacdo das praticas banais do
cotidiano, e os elementos macro referem-se ao sistema mais amplo no qual a situagdo
observada se coloca incluindo as “interconexdes entre as diversas partes”.

As observacdes desses autores sdo essenciais para que o (a) pesquisador (a) esteja
ciente sobre as influéncias da “reflexividade” e, em conseqiiéncia disso, o que fazer para que
sua producdo possa legitimar-se como um “saber social”’, porque a ‘“reflexividade ¢ a
consciéncia do observador de que ele nunca serd completamente o Outfro em relagdo aquele
que observa, que ele ¢ parte do campo de observacdo”. (DAYREL, 2005, p.11, grifo do
autor.)

Cientes disso, buscamos justificar a énfase de nossa pesquisa na abordagem qualitativa
com o respaldo de Melucci (2005) quando faz uma reflexdo sobre os aspectos metodologicos
e técnicos da pesquisa qualitativa e, sobre essas praticas, nos explica:

A primeira atividade consiste em observar os estados da estrutura e das
categorias sociais; 2° - nos ocupamos de percepcdes representacdes e valores
dos atores a respeito da sua acdo ou da dos outros [...].Servimo-nos
normalmente de declaragdes verbais recolhidas nas mais variadas formas; 3°

- [...] diz respeito a analise de documentos. Recolhamos, portanto,

percepgdes e representagdes que foram cristalizadas e estabelecidas em



64

textos; 4° - Uma variante recente desse tipo de pratica ¢ constituida pelo fildo
etiquetado como discourse analyses [...]. Este tipo de pratica introduz uma
primeira consciéncia do fato de que o discurso ¢ sempre uma construcao
dialogica, polivalente, ¢ muitas vezes, até mesmo conflitual; 5° - Outra
pratica teve uma recente retomada diz respeito a abordagem biografica, quer
dizer, as descrigoes subjetivas sobre a acdo assim como ¢ percebida através
da historia de vida. [Por fim faz referéncias ao 6° tipo de praticas que] diz
respeito a intervencdo explicita no campo de agdo dos sujeitos. Que se trate
de observagdo participante, de analise etnografica [...].(MELUCCI 2005, p.
324-325).

O pensamento de Dayrel e Melucci (2005) sobre a abordagem qualitativa explicita as
atividades realizadas nesta pesquisa para o alcance dos objetivos, porque contempla as
técnicas utilizadas para a coleta de dados: a entrevista, a observacdo seguida de analise
documental e das anotagdes do diario de campo.

Na andlise documental optamos por selecionar o Projeto Pedagogico de cada escola
por explicitarem, enquanto documento oficial e escrito, o que pretende realizar para o alcance
das metas e objetivos que caracterizam a funcao social de cada uma.

O diério de campo ¢ um importante recurso nesse didlogo com a realidade. A idéia de
campo de pesquisa tem como base os estudos de Minayo (1992, apud CRUZ NETO 1994, p.
52) ao dizer que: “concebemos campo de pesquisa como o recorte que o pesquisador faz em
termos de espaco, representando uma realidade empirica a ser estudada a partir das
concepgoes teoricas que fundamentam o objeto de investigagdo™.

Retomamos a idéia do didrio de campo, porque este constitui-se um recurso
importante para o registro das informacdes relacionadas com os fatos que ocorrem no espaco
e tempos relacionados com o objeto da pesquisa, que nido foram coletados com outros
instrumentos ou para os ja coletados.

Assim, o didrio de campo é:

Um instrumento ao qual recorremos em qualquer momento da rotina do
trabalho que estamos realizando. Ele na verdade ¢ um ‘amigo silencioso’ que
ndo pode ser subestimado quanto a sua importancia. Nele diariamente podemos
colocar nossas percepgdes, angustias, questionamentos e informagdes que ndo
sdo obtidas através da utilizagdo de outras técnicas. (CRUZ NETO, 1994 p. 63).
Esta pesquisa enquadra-se, também, como sendo um estudo de caso, de acordo com os

estudos de Liidke e André (1986) que, tipificam-no como uma abordagem qualitativa e, ao
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fazé-lo, enumeram algumas caracteristicas que se apresentam como esclarecedoras sobre a
metodologia adotada para esta pesquisa.

Para essas autoras sdo fundamentais essas caracteristicas do estudo de caso, porque:

1) Buscam a descoberta; 2) enfatizam a interpretacdo em contexto; 3)
buscam retratar a realidade de forma completa e profunda, usam uma
variedade de fontes de informagdes; 4) revelam experi€ncias vicarias e
permitem a generalizagdes naturalisticas; 5) procuram representar o0s
diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista presentes numa situagdo
social; 6) utilizam uma linguagem mais acessivel do que outros relatorios de
pesquisa. (LUDKE, ANDRE, 1986, p. 18 — 20).

Desse modo, essa pesquisa ¢ do tipo estudo de caso com abordagem qualitativa o que
ndo impede a exposi¢cdo quantitativa de dados coletados, sobre os quais serdo feitas andlises
numa dimensdo quantitativa, porque:

Nao ha quantificagdo sem qualificagdo.[...] Se alguém quer saber a
distribui¢do de cores num jardim de flores, deve primeiramente identificar o
conjunto de cores que existem no jardim; somente depois disso pode-se
comecar a contar as flores de determinada cor. O mesmo ¢ verdade para os

fatos sociais. (BAUER, GASKELL & ALLUM, 2000, p. 24).

2.2.2. O processo de coleta e analise dos dados.

As consideragdes dos (as) autores (as) citados (as) sobre o estudo de caso com
enfoques qualitativo e quantitativo, apresentam com clareza, os tipos de técnicas adequadas a
coleta dos dados possibilitando o alcance dos objetivos especificos: 1) analisar as praticas
didatico-pedagdgicas que possibilitam a construcdo da cidadania e cultura de paz; 2)
identificar as concepcdes de cidadania e cultura de paz na percepcao dos (as) discentes da 5°
série dos (as) docentes, gestoras e gestor e técnicos administrativos; 3) identificar os limites e
possibilidades da escola na construcdo da cidadania e cultura de paz.

A amostra da pesquisa compreende o universo das duas escolas selecionadas na cidade
de Teresina, citadas no inicio deste capitulo, representadas neste trabalho pelos sujeitos que
compdem o processo didatico-pedagogico das escolas.Os (as) adolescentes, alunos (as) da
Escola “Caluzinha Freire”, matriculados (as) nas duas 5* séries do ensino fundamental no ano
de 2004, somavam 78 alunos, sendo 34 do género masculino e 44 do género feminino; destes
foram selecionados aleatoriamente 10 (dez) alunos (as) de cada série sendo 05 (cinco) de cada

género, perfazendo um percentual de 12,82% dos (as) alunos (as).
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O mesmo processo foi aplicado na Unidade Polivalente “Presidente Castelo Branco”
que tinha matriculado nas trés 5% séries do ensino fundamental 82 alunos (as), sendo 48 do
género feminino e 34 do género masculino; nesta escola, também foram selecionados
aleatoriamente 10 alunos, 5 de cada género que equivalem a 12,19% dos (as) alunos (as) da 5°
série dessa escola. Ver anexo C com as questdes da entrevista semi-estruturada realizada com
os (as) adolescentes.

A media¢do didatico-pedagogica dos docentes foi acompanhada nas aulas de cada
disciplina e anotada em ficha-sintese de observacdo, elaborada pela pesquisadora com o
objetivo de cruzar as concepcdes de cidadania e cultura de paz dos (as) docentes, obtidas em
questionario semi-estruturado (ver anexo A), com as acdes mediadoras do processo educativo.
A ficha sintese de observacao (ver anexo F) contempla situacdes relacionadas com a
abordagem do conteudo, a interagdo professor (a), aluno (a); a questdo da disciplina e as
propostas de avaliagdo.

A selecdo desses aspectos respalda-se no entendimento que temos de ser esse fato um
dos momentos (tempo) do espago escolar, motivados pela intencionalidade do processo
ensino aprendizagem, em que o (a) professor (a) vai criar as situagdes propicias para que cada
um (a) consiga instrumentalizar-se para ocupar os ‘“espagos publicos”, exercendo sua
cidadania e, concomitantemente, pode construir e difundir uma cultura de paz, cuja
concretude s6 € possivel, se a sala de aula funcionar como um espago democratico.

A orientadora educacional e a coordenadora pedagdgica sdo profissionais da educagdo,
como prevé o art. 64 da LDB N° 9.394/96. Como profissionais da educagdo desempenham
papel fundamental na operacionalizacdo das atividades desenvolvidas na escola. Assim, em
cada uma das escolas pesquisadas, essas profissionais responderam ao questionario semi-
estruturado e foram acompanhadas em interagdes pedagdgicas no espago escolar (ver anexo
E).

As gestoras e o gestor das escolas responderam ao questionario semi-estruturado (anexo
E) e foram acompanhadas (0) em suas intervengdes durante o processo de observacao de cada
escola, com registro no diario de campo. Da mesma forma, a secretaria de cada escola porque
desempenha fung¢des importantes no espaco escolar colaborando na gestdo da escola, numa
perspectiva da “gestdo participativa” Libaneo (2003), no registro e guarda da memoria da
escola. Essas profissionais também responderam questiondrio semi estruturado. (Ver anexo

E).
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Com o objetivo de coletar informagdes basicas acerca dos conteudos que julgamos
fundamentais para a constru¢do da cidadania e cultura de paz, e aquilatar o nivel de
compreensdo dos (as) adolescentes relacionados a temas complexos, buscamos saber o que
pensam os (as) adolescentes sobre: homossexualidade, racismo, preconceito, direitos e
deveres do cidaddo (2) e violéncia dentre outros.(Ver anexo C)

O uso da entrevista semi-estruturada com os (as) alunos (as) permitiu a coleta desses
dados e ainda a observacdo do comportamento de cada um (a) durante a entrevista.

Para responder as questdes norteadoras dessa pesquisa, foi de primordial importancia o
registro da “expressdo do cotidiano” para, a partir deste, analisar até que ponto a mediagdo
pedagdbgica, através da linguagem e outros cédigos, contribuiu para a construgdo da cidadania
e cultura de paz, porque essa expressdo do cotidiano pelo (a) professor (a), compreende uma
dupla funcdo, a de ser determinante na constru¢do do conhecimento e internalizagdo dos
valores, e, simultaneamente, ser determinada pelos valores do contexto cultural e social de
suas vivéncias. (Ver ficha de observacdo da media¢do pedagdgica na sala de aula, anexo F).

As falas dos sujeitos da pesquisa coletadas nas entrevistas e nos questiondrios foram
categorizadas de acordo com os contetdos especificos relacionados a cidadania, cultura de
paz, violéncia, ao racismo, preconceito e as estratégias didatico-pedagdgicas para a
constru¢do da cidadania e cultura de paz. Os conteudos de cada conjunto categorial foram
quantificados de acordo com a freqiiéncia que apareciam no texto das falas dos (as)
entrevistados (as).

A estratégia de categorizagdo tematica dos contelidos das falas dos sujeitos
fundamenta-se nos estudos que afirmam:

A categorizacdo ¢ uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos
de um conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos. As
categorias, sdo rubricas ou classes, as quais reinem um grupo de elementos
(unidades de registro, no caso da andlise de contetido) sob um titulo genérico

agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes

elementos. (BARDIN, 1997, p. 117).

Os conteudos de cada categoria foram analisados de acordo com a fundamentacdo
tedrica que da suporte a essa pesquisa e as afirma¢des de Bardin (1977, p, 39) que diz que “a
andlise de conteudo aparece como uma das técnicas de andlise das comunicagdes, que utiliza

procedimentos sistematicos o objectivos de descricdo do conteudo das mensagens”.
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A opgao pela andlise de conteudo estd ancorada ndo s6 nas possibilidades que oferece
enquanto um conjunto de “técnicas de andlise das comunicagdes”, mas também, na afirmago
que fazem Henry e Moscovici (1968, apud BARDIN 1977, p. 33) que dizem: “Tudo que ¢
dito ou escrito € susceptivel de ser submetido a uma analise de conteudo”.

A partir desse suporte tedrico que afirma ser possivel fazer analise de conteudo,
buscamos, ainda respaldo nos estudos que defendem a andlise do discurso. Assim, o discurso
evidenciado no conteudo das falas dos (as) entrevistados (as) serd analisado para identificar
qual o sentido que tém em relacdo a cidadania e cultura de paz.

Para exteriorizar esses significados os sujeitos passam por um processo de produgdo (a
internalizagdo do seu contexto através da linguagem) e reproducdo (e exteriorizacdo do que
internalizou) desses contetidos que carregam significados, o que Bourdieu (1995, apud
BARDIN, 1977, p. 222) chama de: ‘dialética da interioridade e da exterioridade, isto €, da
interiorizacdo da exterioridade e da exteriorizagdo da interioridade’.

A andlise do discurso sobre cidadania e cultura de paz fundamenta-se na idéia de
detectar o que, os sujeitos envolvidos no objeto de estudo, sabem sobre esses conteudos que
podem ser revelados no discurso, considerando que esse processo de producdo desse conteudo
(os saberes) ¢ um “sistema de disposi¢des duradouras, estruturadas, predispostas a funcionar
como estruturantes, isto €, enquanto principio de geracdo e estruturacdo de praticas e de
representacdes” (BARDIN, 1977, p. 222)

Além disso, na perspectiva do plano metodolégico desta pesquisa, consideramos que:

Na analise quantitativa o que serve de informacgdo ¢ a freqii€éncia com que
surgem certas caracteristicas do conteudo. Na analise qualitativa é a presenga
ou a auséncia de uma dada caracteristica de conteido ou de um conjunto de

caracteristicas num determinado fragmento de mensagem que ¢ tomado em

consideracdo.(GEORGE, 1959, p.7-32, apud BARDIN, 1977, p. 21).

Isso significa dizer que “a reflexdo sobre as formas de subjetividade que o discurso
supoe ¢ um dos grandes eixos da andlise do discurso”, Mainguenau (2004, p.171), o que pode
ser revelador de atitudes e valores assumidos pelo locutor, o que fala.

Desse modo, as falas de 100% dos (as) professores (as), de 20 (vinte) alunos (as) das
quintas séries das duas escolas observadas, foram analisadas acerca dos contetidos cidadania,
cultura de paz e contribuicdes da escola nessa construgdo. Assim como de duas gestoras, um
gestor, duas coordenadoras pedagogicas, duas orientadoras educacionais e duas secretarias.

Realizamos as andlises tendo como pano de fundo as relagdes dos sujeitos na sociedade,
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através das “teias de interagdo e interdependéncia”’, conforme Elias (1994, 1970).

Consideramos, também, a abrangéncia do conceito de cidadania a partir das
concepgdes de Marshall (1963), Medeiros (2002), Carvalho (2004), Ferreira (1993), Costa e
Duarte (2004) que enfatizam nao sé o usufruto dos direitos, civis, sociais, politicos e culturais,
mas, paralelo a estes, os deveres e a luta pela garantia dos ja conquistados, pela inser¢ao
politica dos individuos nas teias dos movimentos sociais, “caracterizando a cidadania ativa”
como diz Benevides (1991). Neste processo merece destaque, também, a construgdo da
“gramatica civil” Telles (1994) que baliza a relagdo do “eu” com o “nos”.

As estratégias didatico-pedagogicas foram analisadas de acordo com os estudos de
Libaneo (1994, 2001, 2003), Tardeli (2003), Vasconcellos (2000), Carvalho e Perez (2001)
dentre outros (as).

O conceito de cultura de paz, na percep¢do de Rayo (2004), fundamentou as analises
das falas desses sujeitos sobre esse tema, a partir das énfases encontradas nas respostas dadas
sobre o que ¢ cultura de paz, que de acordo com esse autor, pode ser considerada como um
processo de constru¢do, como uma possibilidade a partir do desejo, da vontade de cada um e
da unido com os outros, alicercados na produgdo cientifica sobre a paz; na educacdo para paz
a partir do acesso a esses conhecimentos, da a¢do para a paz; e pelas politicas sociais que
envolvem a construgdo da paz.

As analises das falas de todos os sujeitos envolvidos nesse estudo e os fendmenos
observados no cotidiano das escolas, mediados pedagogicamente pelos profissionais da
educacdo, permitiram as colocacdes finais sobre as possibilidades e limites da construcido da
cidadania e cultura de paz, além de encontrar possiveis respostas para as questdes
anteriormente elencadas e as que se seguem: 1) as relagdes dos sujeitos que interagem no
processo educativo do cotidiano escolar permitem a construcdo da cidadania e cultura de paz,
a partir do respeito muatuo e da consciéncia dos direitos e deveres? 2) a concepc¢ao que cada
sujeito tem de cidadania e cultura de paz ¢ coerente com suas atitudes do cotidiano escolar?

Nas péginas seguintes iniciaremos a analise das escolas e seu entorno considerando
que, nesses espagos, a sua constru¢do, a forma de ocupacdo dos espacos fisicos e das
oportunidades que eles propiciam, como sdo aproveitadas, nos sucessivos tempos da escola,
constituem aspectos importantes na perspectiva da sociologia historica porque ¢ nesse /locus
que cada sujeito, homem, mulher, interagindo com o outro nas “teias de interdependéncia”,
constroem a sua historia. E essa historia de cada um, vivenciada por todos, nesse espago, que

nos  interessa como  constru¢gdo da  cidadania e  cultura de  paz.
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CAPITULO 3

3. ASESCOLAS

3.1. A configuracdo do espago escolar e seu entorno.

Como ja disse Elias (1979), a relacdo do individuo com a sociedade, do “eu” com o
“nds”, pode configurar-se em varias instituicdes sociais € uma delas ¢ a escola. Essa
configuracdo ¢ construida por uma “teia” de relacdes de interdependéncia entre os individuos
que fazem parte dessa institui¢@o, - a escola — e esta, por sua vez, também faz parte de outras
configuracdes sociais, o bairro, a cidade, ou seja, o contexto (que ¢ formado pelas estruturas
social, economica e politica) do qual recebe influéncias e pode também influenciad-lo pela
funcdo social que lhe compete, promovendo a aprendizagem através da produgdo e divulgagdo
do conhecimento e propiciando a internalizagao de valores.

Tomamos, como referéncia, os significados de configuracdo no que se refere a
conformagao no sentido de figura, feitio, como se apresenta, como ¢ constituido, para, a partir
deles, inferirmos sobre os aspectos fisicos das escolas, enquanto espacos, selecionados para
este estudo e as possibilidades que cada um oferece visando a construgdo de teias de
interdependéncia na interacdo dos individuos, e aquilatar o espago escolar como um local
propicio para a construc¢do da cidadania e cultura de paz.

Ao iniciarmos essa analise, sobre o espaco escolar e o seu entorno, circunstanciada pela
palavra escrita, buscamos o pensamento de Monarcha (1999) para justificar a impossibilidade
de registrarmos todos os fatos observados nas interagdes interpessoais ocorridas nas teias de
interdependéncia e na leitura desses espacos escolares. Porém, nos anima a convic¢do de
poder, de alguma forma, contribuir com um estudo que pode ser melhorado e aprofundado
através de outras intersubjetividades, porque:

[...] o narrador que se apresenta daqui em diante ndo € onisciente e
onipresente ou suficiente em si mesmo; ¢ sobretudo, um narrador precario:
nao vé€ tudo, ndo conhece tudo. Por isso, certamente, o leitor podera produzir
outras interpelagdes, caso considere o ponto de vista aqui adotado

demasiadamente particular. (MONARCHA, 1999, p. 16 apud LOPES, 2001,
p.17.).
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Na descri¢cdo e analise da escola enquanto espago, acreditamos na dimensdo educativa
que ela propicia a quem nela convive. Nesse sentido, o que nele ¢ construido e como ¢
construido, influi sobremaneira no processo educativo dos individuos, assim como, o0s
elementos que o formam e o que se encontra em seu entorno. E possivel fazermos uma leitura
do espaco fisico e entendermos os varios “codigos estéticos e culturais que expressam valores
e poder”. Boschilia (2004, p. 129-130), faz referéncia a utilizacdo de espagos adequados e
coerentes com a proposta pedagogica a ser desenvolvida, ao relatar sobre a passagem para o
século XVIII que, para ela, configura-se como o século da modernidade, e, nessa época as
instituicdes escolares, agora responsaveis pela producdo do individuo burgués, passaram a
preocupar-se, cada vez mais, com essa modalidade de poder que buscava apoio em uma
concepedo diferenciada de espaco e tempo.

Boschilia (2004, p. 130), ao referir-se a funcionalidade dos espacos, fundamenta-se em
Escolano (1993) e afirma que o espaco, enquanto componente da arquitetura escolar, carrega
consigo uma espécie de discurso, isto ¢, significados. Dessa forma, concordamos que:

A arquitetura escolar ¢ também por si mesma um programa, uma espécie de
discurso que institui em sua materialidade um sistema de valores, como os
de ordem, disciplina e vigilancia, marcos para a aprendizagem sensorial ¢

motora e toda uma semiologia que cobre diferentes simbolos estéticos,

culturais e ainda ideologicos. (ESCOLANO, 1998, p. 26).

Nessa perspectiva, podemos analisar o discurso que encerra cada tipo de arquitetura
escolar, os valores ali presentes que, de certo modo, direcionam a forma de utilizagcdo de cada
espago da escola. Cabe ressaltar que, na andlise do discurso veiculado pelo projeto
arquitetonico e mobilidrio do atual prédio que abriga a escola Polivalente “Presidente Castelo
Branco”, identificamos uma estrutura fisica muito simples, poderiamos dizer sem conforto
para os (as) alunos (as), professores (as) considerando a estrutura do prédio anterior. Parece
ser esta a realidade da maioria das escolas publicas, o que nos leva a afirmar que, do ponto de
vista do bem-estar, deixam muito a desejar.

Porém, na perspectiva do que preceitua a LDB N° 9.394/96, artigo 12, ao afirmar “os
estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns € as do seu sistema de ensino,
terdo a incumbéncia de: elaborar e executar sua proposta pedagogica”, a referida escola

atende a esse preceito da legislagdo educacional.
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Sobre esse aspecto, na justificativa da Proposta Pedagdgica’” da Escola, os
elaboradores situam a U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco” e discorrem sobre
aspectos fisicos, econdmicos, sociais € educacionais do bairro. O bairro Ilhotas se estende a
margem do Rio Poti entre os bairros Cabral e Cristo Rei.

A vida so6cio-econdmica do bairro tem como caracteristica principal o comércio e
pequenas fabricas de roupas, que empregam parte da mao de obra feminina.

Os moradores manifestam suas tradi¢des culturais através de atividades denominadas
no Projeto Pedagdgico, como “atividades livres em pragas e em especial o futebol”. O quartel
do Centro de Formagdo de Pragas — CFAP oferece a comunidade os campos e as quadras de
futebol, o que estimulou a formagdo de 03 (trés) times de futebol masculino e 02 (dois) times
de futebol feminino. O bairro conta, também, com grupos de danga formados por criangas e
adolescentes que se apresentam nas escolas do bairro.

No aspecto religioso o bairro conta com 02 igrejas, 01 protestante e outra catdlica.
Encontramos referéncia apenas para a igreja catdlica do bairro com a seguinte énfase: “sendo
a catodlica, bastante difundida, tendo como responséavel a Pardquia de Sdo Raimundo Nonato

no bairro Pigarra.” ('

) Essa énfase nos parece muito sobrecarregada de subjetividades, porque
privilegia apenas um tipo de religido a que foi imposta pelo dominio dos portugueses desde
que aqui aportaram em 1500. Essa herancga historica cultural tem raizes legais, de acordo com
a Primeira LDB do Brasil Império, no Art. 6° que diz:

Os Professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operagdes de arithimetica,
pratica de quebrados, decimaes e proporcdes, as nogdes mais gerais de
geometria pratica, a grammatica da lingua nacional, e os principios de moral
christi e da doutrina da religido catholica e apostolica romana,
proporcionados & comprehensdo dos meninos; preferindo para as leituras a

Constituicao do Império e a Historia do Brazil. (Cury, 2002, p. 194-195).

Na percepcao dos elaboradores da Proposta Pedagogica, o bairro apresenta como
principais problemas: a) a falta de saneamento bdasico, familias que habitam em &reas
indefinidas e inseguras como as ribeirinhas; b) a inseguranga, evidenciada principalmente

pelo consumo de drogas.

"> A Proposta Pedagogica da Unidade Escolar Polivalente “Presidente Castelo Branco, faz uma breve descrigio
do seu entorno destacando aspectos sociais, econdmicos, culturais e religiosos.
' Proposta Pedagogica da U. E. Presidente Castelo Branco.
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Esse fato, o consumo de drogas, causador de inseguranga no bairro, representa um
paradoxo porque o Quartel da Policia Militar, o Centro de Formacdo e Aperfeicoamento de
Pracas (CFAP) e duas vilas residenciais de militares, ficam no mesmo bairro, vizinhos da
escola. O consumo de drogas no mundo inteiro, sem preferéncia de classe social e etnia,
tornou-se um dos grandes desafios sociais para o século XXI. Como desagregador da ordem
social vigente tem demonstrado forca, poder de organizacdo, caracterizando-se como um
problema social, educacional e de saude publica.

Esse aspecto do consumo e trafico de drogas tem sido estudado, ultimamente, sob
multiplos enfoques e, de forma global mais abrangente, evidenciando a origem multifacetada
desse problema. Nao ¢ novidade que esse fato, imposto pelo mundo das drogas, ¢ um
fendmeno que, nesse periodo de pds-modernidade, tem se manifestado como sem fronteiras,
desestabilizando a ordem inscrita. Porém, esse mesmo processo desestabilizador pode ser o
ponto de partida para a reconstrucdo de uma nova realidade conforme mostram Ribeiro e
Campos (2002) quando relatam sobre as acdes do Movimento Nacional dos Adolescentes, que
desenvolve acdes elaboradas e dirigidas por adolescentes e jovens com a finalidade de:

Possibilitar um ambiente em que os adolescentes possam entrar em contato
com varias tematicas de seu interesse ¢ fundamental para que estabelegam
suas hierarquias pessoais de valores e ampliem sua visdo de mundo. [...]
Estimular adolescentes e jovens, educadores e educadoras para desenvolver
uma compreensiao abrangente dos fenomenos que governam a vida na terra,

partindo entdo para a acdo consciente, capaz de modificar contextos

proximos. (RIBEIRO; CAMPO, 2002, p. 18).

A populacdo da educagdo infantil dispde de duas creches: uma municipal e outra
estadual. Esta localizada na lavanderia, atendendo 80 (oitenta) criancas. O ensino fundamental
conta com escolas mantidas pelo poder publico estadual, municipal e setor privado.

A Unidade Escolar Polivalente “Presidente Castelo Branco”, em sua primeira sede,
tem 36 dependéncias distribuidas em 08 salas de aulas, 01 sala de video, 01 sala de professor,
01 sala de supervisdo pedagogica, 01 biblioteca, 01 diretoria, 01 orientacao pedagogica, 01
sala de apoio, 02 salas de técnicas, 01 sala de educacdo para o lar, 05 banheiros'®. Essa
estrutura adequava-se as especificidades dos cursos normatizados pela LDB N.° 9.692/71 que

exigia espacos para as oficinas de Educag@o para o Lar, Técnicas Comerciais, dentre outras

' Informag@es coletadas no Projeto Politico Pedagégico que traz dados do primeiro prédio da U. E. Presidente
Castelo Branco.
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que atendiam ao carater de terminalidade do 1° e 2° graus. A arquitetura desse prédio
representava uma constru¢do moderna para a época em que foi projetada e construida, com
espagos bem planejados, tendo como destaques a iluminagdo, o arejamento e a excelente
aparéncia. Desde sua fundacgdo, essa escola atende aos niveis de ensino de 1° grau e 2° graus,
hoje ensino fundamental e médio, que funcionam nos trés turnos.

Em 2000, o governo do Estado destinou as dependéncias em que funcionava a U.E.
Polivalente “Presidente Castelo Branco” para abrigar a sede da Coordenadoria Estadual para
Integracdo de Pessoa Portadora de Deficiéncia, atendendo criangas portadoras de necessidades
especiais. O referido prédio estd sendo descaracterizado, em parte, para atender aos (as)
usuarios (as) dos servicos da CEID'®.

Assim, com a cessdo do prédio da U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco” para
a CEID a clientela atendida por essa escola foi distribuida nas escolas do bairro,
principalmente na U. E. “Mascarenhas de Morais”, mantida pelo poder publico municipal,
situada na mesma rua da U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco”.

A Associagdo de Moradores do bairro Ilhotas reivindicou ao poder publico, junto com
os professores (as), o retorno da U. E. “Presidente Castelo Branco”. A participacdo politico-
democratica desse movimento social, foi enfatizada pela diretora da escola quando respondia
as questdes de umas das entrevistas realizadas no processo de observacao da escola.

Esse fato ilustra o poder de organizacdo do coletivo (escola e comunidade) e a soma de
esfor¢os no sentido de lutar pelo atendimento de direitos ja conquistados historicamente,
como afirmam Costa e Duarte (2004). Da mesma forma, caracteriza-se a “cidadania ativa
como diz Benevides (1991), fazendo referéncia aos principios da participacdo popular e da
importancia da educagdo politica como condi¢do indispensavel para a “cidadania ativa, numa
sociedade republicana e democréatica”, porque:

A democratizagdo em nosso pais depende, nesse sentido, das possibilidades
de mudangas nos costumes — ¢ nas “mentalidades” — em uma sociedade tdo
marcada pela experiéncia do mando e do favor, da exclusdo e do privilégio.
A expectativa de mudangas existe e se manifesta na exigéncia do direito e da
cidadania ativa; o que se traduz, também, em exigéncia por maior
participagdo politica — na qual se inclui a institucionalizagdo dos

mecanismos de democracia semidireta. (BENEVIDES, 1991, p. 194).

' Informagio dada pela gestora da escola em agosto de 2004.
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A comunidade, representada pela associacdo de moradores e professores (as),
conseguiu que a U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco”, ndo fosse desativada e
voltasse a funcionar, como tal, ocupando um prédio construido no seu proprio terreno. A
construcdo desse prédio, de acordo com a atual diretora, foi financiada com recursos publicos
e cedido para uma Cooperativa Escolar. Na época em que a comunidade reivindicava a nao
desativacdo da U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco”, no prédio ja ndo funcionava
uma cooperativa, mas uma escola privada.

O poder publico estadual tomou posse dessa escola, em maio de 2004, realizou
melhoramentos, conforme a placa afixada na entrada, do novo prédio, que diz: “construgdo e
reforma de duas salas com recursos do QUF/FUNDEEF.”.

No terreno da U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco”, encontra-se um “trazler”’
que funciona com energia elétrica da escola e presta servicos de reprografia para o publico em
geral. A atual diretora da escola nos confirmou que uma das formas de pagamento pelo uso do
terreno da escola seria conceder copias de documentos e outros servigos de reprografia, mas o
dono do frailer quase ndo tem tempo para fazer os trabalhos da escola, pois atende sempre,
em primeiro lugar, a clientela de fora. O #razler onde funcionam as maquinas de fotocopias,
tem ar refrigerado, passa o dia ligado, representando um gasto significativo de energia para os
cofres do Estado. Esse #railer foi instalado no terreno da U.E. Polivalente “Presidente Castelo
Branco”, quando da cessdo do terreno para um grupo de pessoas administrar uma cooperativa
escolar, mas ainda hoje, mesmo depois de a Secretaria de Educagdo ter recebido o prédio, o
trailer ainda permanece com familiares da antiga Cooperativa para quem a escola foi
construida, caracterizando uma posse indevida, fato que merece ser investigado e denunciado
as autoridades competentes.

Para tipificar este fato usamos as palavras de Fernandes (2002) quando explicita sobre
“uma idéia em boa hora” referindo-se ao surgimento de um personagem além do Estado e do
mercado, o terceiro setor ‘ndo governamental,” ‘ndo-lucrativo’ mas, organizado,
independente, mobilizando de modo especial a dimensdo voluntéria nas atitudes das pessoas.
Ao referir-se a relagdo entre o publico e o privado apresentando o terceiro setor como mais

um elemento, classifica essa relagdo do setor pubico com o privado, e assim se manifesta:
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AGENTES FINS SETOR
Privados para Privado= Mercado
Publicos para Publicos= Estado

Privados para Publicos= Terceiro Setor
o ) . (FERNANDES, 2002, p. 19-21).
Publicos para Privados= (Corrup¢ao)

A calgada da escola ¢ ocupada por dois pontos comerciais, uma garapeira € um trailer
que vende lanches, refrigerantes e cervejas. Alids, em toda a extensdo da frente dos dois
prédios da U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco”, o antigo e o adaptado, podemos
identificar outros #railers que ficam abertos diuturnamente. Diante desse fato, indagamos:
Serd que o funcionamento de estabelecimentos desses tipos, podem influenciar criangas e
adolescentes para o uso de bebidas alcodlicas? Outro aspecto preocupante sobre o risco € o
tipo dessa vizinhanga, diz respeito a possibilidade que esses pontos comerciais tém de atrair
individuos ligados ao narcotréfico.

Porém, observamos a ocupagdo do entorno da escola por outra otica. Podemos inferir
que os pontos comerciais pretendem atender a diversidade da clientela que est4 ao seu redor,
ou seja, aos usuarios e visitantes da Maternidade Dona Evangelina Rosa, do Quartel da
Policia Militar, do Hospital da Policia Militar e aos transeuntes, oferecendo lanches tipicos de
nossa cidade, de custo acessivel como exemplo, a garapa de cana com pao ou salgadinho. As
bebidas alcodlicas, proibidas aos (as) menores, atendem, dentre outros, aos (as)
freqiientadores (as) de uma danceteria que fica proxima da escola; aos (as) usuarios (as)
desses tipos de bebidas.

Assim, confirmamos que a ocupag¢do do espago fisico ¢ motivada por uma teia de
significados caracteristicos das diferentes configura¢des sociais. O que significa dizer que: “A
cultura esta no territério”. (CARBONELL, 2002, p.103.).

Visto nessa perspectiva, o entorno da escola deve ser considerado como um espaco da
cidade que também educa pelas possibilidades de leitura e andlises critico-compreensivas que
oportuniza. Assim, o entorno da escola é:

Um livro aberto que ¢ preciso aprender a olhar e interpretar e que ¢ um
excelente laboratorio para trabalhar o processo do transito da anedota a
categoria, do concreto ao abstrato, das nocdes isoladas a sua sistematizagao,
da informagao ao conhecimento.

O territorio assim concebido esta repleto de linguagens multiplas, de ruidos

naturais, artificiais de odores e sabores, de paisagens que vao se
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transformando ao longo do dia de realidades visiveis e subterraneas, de
edificios e moradias singulares e¢ intimas, de violéncia real e simbolica, de
soliddes e encontros de sonhos e frustracdes, de passeios e rotas que cada um

vai incorporando em sua memoria. (CARBONELL, 2002, p. 103).

Essas idéias mostram que o entorno da escola pode ser lido em todos os sentidos,
possibilitando uma educacdo integral por sua caracteristica de “espagco com espagos abertos”,
as diferentes aprendizagens e 4 socializagdo dos (as) adolescentes.

A versatilidade com que os espagos do entorno se apresentam deve ser percebida e
estudada pela escola porque, as vezes, os entornos apresentam-se organizados com diferentes
logicas, tornando-se hostis, violentos, inseguros e dindmicos, necessitando, portanto, de uma
leitura critico-compreensiva, extraindo deles as possibilidades educativas.

A preocupacdo com a “leitura do mundo, do concreto”, como diz Freire (2001),
antecede a da palavra e permanece presente na vida dos individuos pelo processo de interagao
que cada um estabelece com seu entorno.

Nesse sentido concordamos com Escolano (1998, p.17) que estuda “aspectos gerais e
concretos da arquitetura escolar como curriculo”. O curriculo, ¢ aqui compreendido, de
acordo com Silva (2002), a partir da origem da palavra que vem do “latim curriculum, pista
de corrida”. E nessa pista, ou seja, no curso dessa corrida, o curriculo, a nossa vida, que nos
construimos a nossa subjetividade, a nossa identidade e nos tornamos o que somos.

Assim, a arquitetura da escola e o seu entorno se constituem, como dizem Carlson e
Apple '7 (2003, p. 43) e Escolano (1998, p.27), como elementos do curriculo oculto’ de cada
individuo, aquele que a escola ndo selecionou formalmente como contetido para ser
trabalhado, mas que estd presente na vida, nas “teias de interdependéncia” das diferentes
“configuragodes sociais”, Elias (1979), porque:

Nas discussoes cotidianas, quando pensamos em curriculo pensamos apenas
em conhecimento, esquecendo-nos de que o conhecimento que constitui o
curriculo estd inextrincavelmente, centralmente vitalmente, envolvido

naquilo que somos, naquilo que nos tornamos: na nossa identidade, na nossa

subjetividade. (SILVA, 2002, p. 15).

"7 Expressio usada por Carlson e Apple (2002, p. 43) ao discorrerem sobre pesquisas na area de curriculo em que
destacam, a luz da teoria estrutural-reprodutivista da escolarizagao, focalizando como o trabalho das escolas ¢ de
docentes desavisados reproduzem as desigualdades de classe, género e raca.
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A outra escola, a U. E. “Caluzinha Freire” pertence a rede publica estadual, foi
fundada em 05 de setembro de 1983, localiza-se na zona leste de Teresina, no bairro Satélite,
o qual que surgiu em 1952. A éarea que compreende atualmente o bairro foi utilizada por
muito tempo como “aterro sanitdrio”. Em 1974 a Prefeitura Municipal de Teresina “instala os
primeiros bens publicos o chafariz ¢ a Escola Municipal Francisco Prado”. '®. A escola
“Caluzinha Freire” ocupa uma area que compreende uma quadra (ou quarteirdo), o que
equivale, em média, 50 m x 100 m. E bastante ampla, mas a estrutura fisica e o mobilidrio
merecem reparos, porque nio apresentam um bom estado de conservacdo. Atende, no turno
da manha ao nivel fundamental de 5* a 8" séries, e no vespertino atende aos jovens e adultos
pela modalidade EJA, funcionando com turmas de aceleracdo de 3" e 4° etapas e o ensino
médio de 1* a 3* série. A noite, oferece a 4* etapa da EJA para jovens e adultos ¢ 1* a 3* série
do ensino médio.

A Proposta Pedagégica da escola ndo faz referéncia aos vizinhos, como o fez a U. E.
Polivalente “Presidente Castelo Branco™.

A partir disso, podemos inferir duas questdes: 1) a ndo existéncia de vizinhos
reconhecidamente ilustres enquanto Orgdos publicos, como os da U. E. Polivalente
“Presidente Castelo Branco”, os quais mantém uma interagdo com a comunidade
principalmente a infanto-juvenil; 2) uma possivel reagdo da escola pela historia de sua relagao
com parte da comunidade que apedreja a escola.

Diante desses fatos, ressaltamos o que diz Vasconcellos (2000) sobre a elaboragdo do
Projeto Politico Pedagdgico ou Proposta Pedagogica da Escola, quando propde as etapas de
elaboracdo dessa proposta, mais precisamente, no marco referencial que compreende “o
marco situacional, o doutrinal ou filoséfico e o operativo”. (VASCONCELLOS, 2000b, p.
182). A definicdo e explicitagdo desses marcos, certamente, deve incluir a “dimensdo
comunitaria” na qual a escola se coloca em relagdo a sua comunidade, evidenciando, portanto
o nivel da relagdo existente entre ambas.

Os contetidos tratados na Proposta Pedagogica da U. E. “Caluzinha Freire” sobre a
comunidade ndo fazem referéncia a vizinhanga, mas, aos aspectos culturais e religiosos como:

As tradi¢des culturais e lazer sdo manifestadas pelas atividades de carater

religiosos como: Festejo de St* Padroeira Teresinha, novenas na

'S A Proposta Pedagogica da U. E. “Caluzinha Freire” ndo faz referéncias aos aspectos fisicos do bairro Satélite.
Porém, existe uma brochura sobre a A¢do Pastoral na Historia do Bairro Satélite, elaborada pelo Pe. Jodo Paulo
Carvalho e Silva, Irma Casilda Soares Ribeiro ¢ Antonio Luis da Silva Oliveira que aborda o processo de
surgimento do bairro.
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comunidade, ingresso das criangas no coral igreja, no teatro do bairro e
festas juninas.

No bairro Satélite, a religido catdlica ¢ bastante difundida tendo como maior
responsavel o paraco da comunidade e grupos religiosos. (PROPOSTA

PEDAGOGICA DA U. E. “CALUZINHA FREIRE”, 2000, p. 2).

Seria mais democratico se essa Proposta Pedagogica fizesse alusdo as outras religioes,
mesmo as menos difundidas. A escola, como espaco que produz e divulga conhecimento,
deve admitir, compreender e trabalhar com as diferengas, evitando, assim construir uma

histéria do cotidiano de forma tendenciosa e sobrecarregada de subjetividades.

3.2. Dados gerais sobre as escolas.

O novo prédio em que a U.E. Polivalente “Presidente Castelo Branco” atende aos
niveis da educacdo basica, ensino médio e fundamental. Este, a partir da 5* série, funciona,
respectivamente nos turnos vespertino, noturno e manhd. A Unidade. Escolar “Caluzinha
Freire” funciona nos trés turnos, atendendo ao ensino fundamental, de 5%a 8" séries ¢ ao
ensino médio. No entanto, concentramos nossos estudos nas 5 "séries.

O atendimento aos alunos do ensino fundamental em 2004, nas duas escolas, quando
iniciamos esta pesquisa, estava, assim, especificado, de acordo com dados fornecidos pela

secretaria da escola:

QUADRO 01: MATR{CULA DO ENSINO FUNDAMENTAL DA UNIDADE
ESCOLAR POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” NO ANO DE 2004.

Séries Total Masculino Feminino Desistentes

5% “A” 26 11 15 -

5*“B” 26 12 14 -

52 ¢C” 29 11 19 03

6" “D” 40 17 23 -

6*E” 41 19 22 02

7 “F” 46 18 28 -

8 7G” 35 19 16 -
TOTAL 242 107 136 05

Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em 11/04.

QUADRO 02: MATRICULA DO ENSINO FUNDAMENTAL DA UNIDADE
ESCOLAR “CALUZINHA FREIRE” NO ANO DE 2004.

Séries Total Masculino Feminino Desistentes
5% “A” 41 13 28 05
5*“B” 37 21 16 11
6" “A” 32 09 23 05
6* ’B” 34 14 20 11
T*“A” 43 13 30 08
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8 ”A” 31 11 20 07
TOTAL 218 81 137 47
Fonte: Elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados em 11/04.

A Unidade Escolar Polivalente “Presidente Castelo Branco”, em 2004, efetuou 242

matriculas no ensino fundamental, sendo 107 do sexo masculino e 136 do sexo feminino. As
5% séries, que sdo compostas pelos sujeitos dessa pesquisa, representavam 33,47% do total,
enquanto a U. E. “Caluzinha Freire” matriculou 218 alunos, dos quais as 5° séries
representavam 37,77% do total dessas matriculas. Quanto ao género masculino apresentava
81 alunos e ao feminino 137 alunas.

Do ponto de vista histdrico cultural, na perspectiva do direito ao acesso a escola,
considerando que os homens tiveram esse direito garantido muito antes que as mulheres; os
quadros mostram que hoje, essa discrepancia discriminatoria ndo se caracteriza como falta de
eqiiidade, porque pelos dados dos quadros 1 e 2 sobre a matricula dos (as) alunos (as),
observamos que, em ambas escolas ha predominincia de mais alunas do que de alunos

matriculados.

3.3. O aproveitamento escolar.
Os graficos 1 e 2 mostram o resultado do processo ensino aprendizagem das escolas

que comportam o objeto de estudo desta pesquisa.

GRAFICO 01: RESUMO DO MOVIMENTO ESCOLAR DO ENSINO FUNDAMENTAL DA
UNIDADE ESCOLAR POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO”, ANO 2004

90+

80+

70 .

gl O Matriculados

504t W Aprovados

4041 B Reprovados
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1011 B Trasnferidos
(VB

52 62 72 82

Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora com dados fornecidos pela secretaria da escola.



82

GRAFICO 02: RESUMO DO MOVIMENTO ESCOLAR DO ENSINO FUNDAMENTAL DA
UNIDADE ESCOLAR “CALUZINHA FREIRE, ANO 2004.
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora com dados fornecidos pela secretaria da escola.

Ao observamos os graficos constatamos que o indice de reprovagdo nas 5% séries da

U. E. “Presidente Castelo Branco” ¢ quase igual ao indice de aprovagdo. Na U. E. “Caluzinha

Freire” o indice de reprovacao ¢ superior ao de aprovagao.

Sobre esse fato ¢ importante buscarmos o que prevé o Projeto Politico Pedagdgico de

cada escola, que diz:

E, ainda:

A avaliacdo € uma estratégia dentro da proposta pedagogica da escola, que
visa o acompanhamento ¢ as necessdrias interven¢des no sentido de
propiciar a correcdo e o fortalecimento da proposta preconizada pelo
educando (PROPOSTA PEDAGOGICA DA U.E. CALUZINHA FREIRE,
2000, grifo nosso).

A avaliagdo ¢ um elemento fornecedor da melhoria da qualidade, deixando
de funcionar como arma contra o aluno e assumida como parte integrante e
instrumento de auto-regulacdo do processo de ensino aprendizagem,
para que os objetivos propostos sejam atingidos. Ela ¢ compreendida
como um conjunto de atuagdes tem a func¢do de alimentar e orientar a
intervengdo pedagodgica. (PROPOSTA PEDAGOGICA DA ESCOLA
PRESIDENTE CASTELO BRANCO, 2000, p. 4, grifo nosso).

A exigéncia legal da LDB N° 9.394/96 no art. 12, inciso I para a elaboracdo da

Proposta Pedagogica, pelos estabelecimentos de ensino, justifica-se pela necessidade de

planejamento e operacionalizacdo de um plano que atenda aos anseios, necessidades e
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objetivos de determinado contexto escolar; o que necessariamente passa a constituir-se a
espinha dorsal, sobre a qual a escola deve estruturar-se e buscar os caminhos da vivéncia
coletiva do cotidiano escolar.

No entanto, o que se observa, no que se refere aos direitos dos (as) adolescentes de
permanecerem com sucesso ha escola, estes lhes sdo negados, enquanto direito, revelando o
quado a escola, nesses modos de funcionamento, fere os principios democraticos do direito e os
principios estruturantes de seu funcionamento que, julgados a luz da “eficiéncia, eficacia e
efetividade social” Belloni e. a/. (2001), apresentam-se comprometidos.

Desse modo, percebemos a escola revelando-se pelo seu lado mais fragil, como um
reflexo da sociedade, por ter suas agdes multideterminadas pela variedade de
interdependéncia das teias que formam o tecido social, em que prevalece a seletividade, como
caracteristica da teoria darwiniana. E o mérito da escola?

Por outro lado, no que se refere ao que esta escrito na Proposta Pedagogica e o que ¢é
operacionalizado nas escolas, constatamos o que afirmam Bogdan e Biklen (1994, p. 180),
quando se referem aos documentos oficiais enquanto textos escritos pelos sujeitos
representativos das escolas, que por sua vez sdo desprezados por alguns pesquisadores e
valorizados por outros (como eles) por serem “extremamente subjetivos, representando os
enviesamentos dos seus promotores e, quando escritos para consumo externo apresentando
um retrato brilhante e irrealista de como funciona a organizagdo”. (grifo nosso)

Na mesma dire¢do, podemos destacar os estudos que explicam porque atualmente fala-
se tanto em cidadania destacando os limites para alcangé-la considerando que:

O processo de redemocratizagdo da sociedade brasileira, apds longo periodo
de mutilacdo da cidadania nos quais os direitos civis e politicos foram

cerceados, e devido ao distanciamento que separa o direito proclamado ¢

a sua concretizagdo. (SILVA, A., 2000, p. 1, grifo nosso).

Desse modo, retomando os critérios de eficacia, eficiéncia e efetividade social para
avaliar a educacdo escolar, observamos que esses aspectos que seriam os garantidores do
direito dos (as) adolescentes permanecerem com sucesso nha escola, ficaram apenas no
prescrito, sendo negado para ser vivido, porque o projeto que sintetiza a razdo de ser da
escola, que explicita o que buscar como objetivos e metas parece existir apenas enquanto
atividade formal para cumprir exigéncias dos 6rgaos superiores da administragao escolar.

Além disso, os altos indices de reprovacao escolar confirmam os estudos de Patto

(1999) sobre a produgdo do fracasso escolar, quando contextualiza historicamente a origem
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desse fracasso e analisa as produgdes cientificas das diferentes décadas que enfocam
perspectivas diversas sobre o tema. Diante dos fatos e no decorrer das andlises afirma que, a
situacdo do ensino ¢ um diagndstico que se repete, porque:
Inimeras passagens levam a sensacdo de que o tempo passa mas alguns
problemas basicos do ensino publico brasileiro permanecem praticamente
intocados, apesar de intengGes demagogicamente proclamadas por
tantos politicos e dos esforcos sinceramente empreendidos por muitos

pesquisadores e educadores. (PATTO, 1999, p. 134, grifo nosso).

A partir da observagio e andlise dos dados sobre o indice de reprovagdo nas 5* séries
perguntamos: Que tipo de desafio ¢ esse que os (as) profissionais da educagdo ndo conseguem
resolver? Entendemos que esse seria o mérito e a competéncia de todos (as) que fazem o
sistema escolar. Ademais, estamos ou ndo capacitados (as) para compreender e intervir nessa
realidade? Essa agdo, refletida sobre a pratica pedagogica, exige, do individuo que vai realizar
a media¢do pedagogica, capacidade de sistematizar os conhecimentos de sua formagdo para
agir, competentemente, de modo reflexivo, o que caracteriza a praxis, porque: “a praxis
expressa, justamente, a unidade indissolivel de duas dimensdes distintas no processo de
conhecimento; teoria e acdo. [Ou seja, o saber e o saber-fazer]. A reflexdo teodrica sobre a
realidade ndo ¢ uma reflexdo diletante, mas uma reflexdio em funcdo da agdo, para

transformar” (FRIGOTTO, 1994, p. 81).

3.4. O corpo docente: qualificagdo e género.

Os (as) professores (as) da U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco” que
ministram aulas nas 5* séries sdo portadores (as) de cursos de Graduagdo, o que significa que
100% dos (as) professore (as) possuem a qualificagdo minima exigida pela LDB n°® 9394/96
Art. 62 que estabelece:

A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do

ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
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GRAFICO 03: QUALIFICACAO DOS (AS)
PROFESSORES (AS) DA UNIDADE ESCOLAR
POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO”.

44%, 45% | mPOS-GRADUACAO

m CURSANDO POS
11%
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados no
questionario aplicado em 11/04.

O grafico 3 mostra que 45% dos (as) professores (as) possuem pds-graduagdo. Isso
revela a preocupacdo destes (as) com a qualificagdo, o que nos leva a inferir que, pelo nivel de
qualificacdo, o desempenho desse corpo docente ¢ de boa qualidade. Porém um fato nos
chamou atengdo: 03 das professoras licenciadas em Lingua Portuguesa, 01 leciona Artes, 01
Geografia e a outra Lingua Portuguesa e Artes. Do ponto de vista da qualificagdo dessas
professoras as mesmas nao estdo qualificadas, de acordo com a Lei N° 9.394/96 porque nao
cursaram, respectivamente, as licenciaturas Educagdo Artistica e Geografia.

Nesse sentido, concordamos com Brzezinsk (2002, p. 33) quando analisa a politica
educacional do estado de Goias a partir dos dados fornecidos pelo INEP, referentes a 2000 em
que, ainda € possivel encontrar desvios de funcdo, e assim se manifesta: “Hé4 ainda o
agravante de que muitos licenciados ministram disciplinas ndo condizentes com sua formacao
especifica.” Pelo que demonstramos, esse fato também acontece em Teresina.

Observando o quadro 3, que especifica a qualificagdo dos (as) professoras (es) da U.E.
“Caluzinha Freire”, constatamos que esta ¢ precaria porque ndo atende ao que estabelece o
artigo 62 da LDB N° 9.394/96. Porém todos sdo concursados (as). Certamente fizeram

concurso para as séries iniciais do ensino fundamental.

QUADRO 03: QUALIFICACAO E ATUACAO DOS(AS) PROFESSORES(AS) DA UNIDADE
ESCOLAR “CALUZINHA FREIRE”, 2005.

. ~ Disciplinas que ministra na Disciplinas
Qualificacdo P q 15¢1p Cursando
escola ministradas
Ensino Médio Modalidade A A
o . . n Portugués, Ciéncias e
Normal 4° ano adicional Portugués e Ciéncias L
R A Historia E—
Portugués e Ciéncias
Ensino Médio Modalidade L Histoéria, Arte e Licenciatura Plena
o " Historia o
Normal 4° ano adicional Ciéncias em Normal
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Pré-escolar Superior
Qualificagio Disciplinas que ministra na D}sglpllnas Cursando
escola ministradas
Ensino Médio Modalidade Matematica Matematica ¢ Ciéncias Matematica
Normal (trancado)
Ensino Médio Modalidade U U Seqiiencial em
Normal Recreagio e Jogos Educagao Fisica Educagao Fisica Educacao Fisica
Ensino Médio Pedagégico Portugués, Matematica,
Modalidade Normal R R Historia, Artes, Inglés, | Licenciatura Plena
Inglés e Portugués . . A
Ensino Religioso e Letras Inglés
Ciéncias
Ensino Médio Modalidade Geografia, Artes e Ensino
Normal 4* ano adicional Religioso — —

Fonte: Quadro elaborado pela pesquisadora a partir dos dados fornecidos pelos professores (as) no questionario.

O quadro 3 sobre a qualificagdo docente das (os) professores (as) demonstra que
nenhuma politica educacional ou plano educacional pode ser operacionalizado com sucesso se
ndo incluir como metas prioritarias e imediatas a formagdo inicial e continuada dos (as)
docentes, porque apesar do avanco tecnologico, a mediacdo pedagdgica presencial,
interpessoal ainda ¢ a forma mais eficaz de humanizag¢do das pessoas. Necessitando, portanto,
desse processo continuo de formagao dos (as) profissionais da educagao.

A situagdo funcional dos (as) professores (as) da U. E. Polivalente “Presidente Castelo
Branco” ¢ de 100% concursados (as) Essa garantia da efetividade no vinculo empregaticio do
servico publico, talvez seja a causa de demonstrarem, nos encontros na sala dos(as)
professores (as), uma certa disposi¢do e interesse pelas noticias da luta do movimento dos
docentes, que o Sindicato dos Professores veicula nas escolas.

Essa demonstragdo de consciéncia de classe foi observada quando uma das
professoras, que faz parte do Sindicato, orientava aos (as) professores (as) como requerer
umas vantagens devidas pelo PASEP, cujas informagdes detalhadas estavam em um cartaz,
enviado pelo Sindicato e encontrava-se afixado na sala. Pelas discussdes realizadas na sala
sobre o movimento docente, demonstram o que Benevides (1991) chama de “cidadania ativa”,

pelo nivel de consciéncia demonstrado na luta e reivindica¢ao pelos direitos conquistados.
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GRAFICO 04: REPRESENTAGAO POR GENERO DO
CORPO DOCENTE DA 52 SERIE DA UNIDADE ESCOLAR
POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO”, 2004.
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados
através de questionarios em 11/2004.

GRAFICO 05: REPRESENTAGAO POR GENERO DO
CORPO DOCENTE DA 52 SERIE DA UNIDADE ESCOLAR
"CALUZINHA FREIRE", 2004.
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Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora a partir dos dados coletados
através de questionarios em 11/2004.

A media¢do pedagdgica nas U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco” e U. E.
“Caluzinha Freire” sdo, respectivamente, de 89% e 85,71% do género feminino. Esse fato
pode ser explicado pela representacdo social da feminizacdo da docéncia que € historicamente
construida e nela estdo implicitos “jogos de poder”, ou seja, os significados das
representacdes “ndo preexistem no mundo, mas tém que ser criados socialmente, através de
relagdes sociais de poder”. Esse exercicio do poder pode ser percebido nos modos como o0s
grupos sdo representados, apontando nesse jogo, quem ¢ mais freqiientemente ‘objeto ou
sujeito da representacdo’Silva (1996, apud, LOURO, 1997, p. 102). Isso significa dizer quem
faz uso do poder para representar o outro ou quem ¢ representado.

No Brasil, do ponto de vista legal, a feminizagdo da docéncia teve inicio pelo ingresso
das meninas na escola e pela necessidade de professoras para orientar-lhes os estudos. A Lei

Geral de 15 de novembro de 1827 no Art. 12 prevé:
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As Mestras, além do declarado no artigo 6°, com exclusdo das nogdes de
geometria e limitando a instrugdo da aritmética s6 as suas quatro operagoes,
ensinardo também a prendas que servem a economia doméstica; e serdo
nomeadas pelos Presidentes em Conselho, aquelas mulheres que sendo
brasileiras e de reconhecida honestidade, se mostrarem com mais
conhecimentos nos exames feitos na formula do art. 7°. (CURY, 2002,

p.195).

Porém, Louro (1997, p. 95) defende a idéia de que ¢ mais adequado explicar esse fato
buscando compreender o contexto social que gerou as razdes desse movimento, o qual fez
com que o magistério se tornasse uma atividade ‘permitida’ e ‘indicada’ para mulheres apos
muitas polémicas. Nessa logica de pensamento, enumera fatos desencadeadores desse
fendmeno, como: “a presenga de outros grupos sociais como 0s imigrantes, as expectativas de
outras praticas educativas e o surgimento de oportunidades de trabalho” como conseqiiéncia
do processo de urbanizagao.

Dessa forma, a representagdo social que originou essa feminizagdo da docéncia pode
ser compreendida, ainda, a partir das idéias de Louro (1997, p. 88), quando explicita que a
escola ¢ um lugar, predominantemente, de atuagdo feminina pela caracteristica marcante da
atividade escolar, tais como: “o cuidado, a vigilancia, a educagdo”, tarefas atribuidas
tradicionalmente as mulheres.

Essa representacdo sobre a escola, identificada por Louro (1997), pode ser explicada,
ainda, pelos resultados da pesquisa’® de Carvalho (2000, p.154) que verificou a importancia,
principalmente, para as séries iniciais, do ensino fundamental, das acdes de “atencdo e
atuacdo do professor ou professora sobre os aspectos extra-cognitivos do desenvolvimento de
seus alunos (fisico, emocional, moral etc.),” estabelecidas no referido estudo como cuidado
infantil escolar. A autora afirma que essas mediacdes evidenciaram-se como decisivas para:

1) que se efetivasse um processo denso de ensino aprendizagem; 2) um

maior tempo de permanéncia das criangas na escola; 3) no fazer das

professoras observadas ndo havia oposicao entre a transmissao de contetidos

' Pesquisa realizada por CARVALHO, Marilia Pinto de. Publicada pela Xaméa/Fapesp, 1999, com o titulo: No
coracdo da sala de aula: género e trabalho docente nas séries iniciais.
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¢ habilidades e aos demais aspectos do desenvolvimento de seus estudantes.

(CARVALHO. 2000 p. 154).

Esses achados da pesquisa de Carvalho (2000) confirmam a importancia desse cuidar

na forma de atencdo, do zelo e da afetividade, para um processo de aprendizagem

significativo contribuindo como um fator decisivo de atragdo para a permanéncia do (a) aluno

(a) na escola. Além dos aspectos acima mencionados, conclui, fazendo referéncia, sobre o

cuidar, dizendo:

Pelo contrario, ensinavam muito as professoras que cuidavam muito e o
inverso também tendia a ser verdadeiro. O compromisso ¢ o envolvimento
com os alunos, decorrentes das praticas de cuidado, levavam aquelas
professoras a uma preocupacdo com o desenvolvimento das criangas como
um todo, um desenvolvimento que elas percebiam como também cognitivo.

(CARVALHO, 1999, p. 233, apud, CARVALHO, 2000, p. 154).

Se, por um lado, hd quem perceba essa feminizacdo da docéncia, hd os que, ao

contrario dizem:

Percebemos

E possivel argumentar que, ainda que as agentes do ensino possam ser
mulheres, elas se ocupam de um universo marcadamente masculino — ndo
apenas porque as diferentes disciplinas escolares se constituiram pela otica
dos homens, mas porque a produgdo ¢ a transmissao dos conhecimentos (os
programas os livros, as estatisticas, os mapas; as questdes as hipdteses e os
métodos de investigacdo ‘cientificos’ e validos; a linguagem a forma dos

saberes) sdo predominantemente masculinos. (LOURO, 2001, p. 89).

que as duas representacdes da docéncia, a feminizacdo e a

masculinizagdo, coexistem no espago escolar, como diz Louro (2001, p. 89): a escola e outras

instituicdes sociais “sdo atravessadas pelos géneros porque ¢ impossivel pensar sobre a

instituicdo sem que se lance mdo das reflexdes sobre as construgdes sociais de masculino e

feminino”.

Assim, as exigéncias sociais, no Brasil, pela educacdo das meninas fora do ambito

doméstico, originou a feminizagdo da docéncia “a partir da segunda metade do século XIX e,

com isso, acentuou-se nao so a entrada das mulheres nas salas de aula, mas pouco a pouco, o

seu predominio como docente”. (LOURO, 2001, p. 95.)
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Sobre a experiéncia profissional dos (as) professores (as) da 5* série da U. E.
Polivalente “Presidente Castelo Branco”, estes tém em média seis anos ¢ meio de conclusdao
do curso de graduagdo, o que os (as) qualifica como possuidores (as) de um tempo razoavel de
exercicio da profissdao do magistério, em situacdo legal exigida pela LDB em vigor, porém o
mesmo ndo acontece em relacdo a qualificacdo dos (as) professores (as) da 5° série da U.E.

“Caluzinha Freire” que, como vimos anteriormente, funciona a titulo precario.

3.5. O projeto pedagégico.

Vérios sdo os estudos realizados sobre a proposta de plano de acdo educativa da
escola. Esta tem recebido diferentes denominagdes: “Projeto—Pedagdgico, Projeto de Escola “
dentre outras, conforme Vasconcellos. (2000b, p. 169).

Porém, h4 quem afirme que:

Em relagdo a outras nomenclaturas correlatas, temos a dizer que preferimos
Projeto Politico—Pedagogico a Proposta Pedagogica por entender que a
primeira ¢ mais abrangente, qual seja, contempla desde as dimensdes mais
especificas da escola (comunitarias e administrativas, além da pedagogica)

até as mais gerais (politicas, culturais, econdmicas, etc.)

(VASCONCELLOS, 2000b, p. 169).

A idéia desse documento como norteador dos objetivos e metas a alcancar, e das agdes
a serem desenvolvidas pelos que fazem a escola, incluindo a comunidade onde esta inserida,
também ¢ definida por: Libaneo (2003, p. 357) como Projeto Pedagoégico-Curricular, para
Veiga et. al. (2002), Projeto-Pedagdgico da Escola, e, para Silva; Machado; Abbade (1998)
Projeto Pedagdgico Coletivo.
Compreendendo-o nesta perspectiva, encontramos de forma conclusiva na justificativa
de um dos projetos:
Assim, a Escola propde alternativas que buscam participa¢do da comunidade
escolar, da forma afetiva visando construir uma escola adequada
incentivando o aluno a descobrir a importdncia do conhecimento para o
seu dia-a-dia. E com uma proposta pedagogica voltada par uma educagio de
qualidade a Escola objetiva preparar o aluno para o exercicio da cidadania.
(PROPOSTA PEDAGOGICA DA U. E. POLIVALENTE “PRESIDENTE
CASTELO BRANCO” 2000, p. 2, grifo nosso).
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Na mesma linha de pensamento destacamos:

A educacgdo brasileira vem passando por profundas mudangas reformulagdes para
conseguir responder aos desafios do milénio. Neste momento onde as agdes politicas
do pais coordenam um processo de autonomia, para as escolas é fundamental que os
educadores conduzam principios educativos que irdo nortear o trabalho
pedagogico. (PROPOSTA PEDAGOGICA DA U. E. “CALUZINHA FREIRE” p- 1,

grifo nosso).

Os dois Projetos Pedagogicos das escolas ressaltam o que esta previsto no art. 205 da
Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil e no art. 2° da LDB N.° 9.394/96. Por isso,
para fundamentar as a¢des dos sujeitos mediadores do processo educativo, estdo elencados no
Projeto Politico Pedagogico da U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco” os seguintes
principios: “Igualdade, Solidariedade, Participacdo, Liberdade e Diversidade. Por fim,
apresenta objetivos, metas e estratégias de agdo, analisa os recursos financeiros recebidos
considerando-os insuficientes, tendo em vista as necessidades de operacionalizagdo, controle
e avaliagdo das agdes da proposta pedagogica.

A proposta de gestdo das escolas estabelece, como fundamento, a democracia e a
participacdo de todos os que fazem a escola, os usudrios para, como explicita a Proposta
Pedagogica da U. E. “Caluzinha Freire” (2000, p. 12), “compartilhar com os colegas os
sonhos, as esperangas, as dividas e os anseios parece ser a unica maneira de construir algo
novo e consistente”. Ressalta, ainda, que: “A gestdo administrativa da escola publica em
nossos dias deverd ser democratica e assegurar a eficiéncia do processo educativo
incentivando, instruindo e verificando a qualidade das oportunidades educacionais que seus
alunos recebem”. (PROPOSTA PEDAGOGICA DA U. E. POLIVALENTE “PRESIDENTE
CASTELO BRANCO”, 2000, p. 12).

Como instancias democraticas e representativas possuem o Conselho Escolar e o
Conselho de Classe. Este ultimo ¢ formado pela diretora, coordenadora pedagogica,
orientadora educacional e professores (as), e reune-se no final do ano letivo para verificar o
desempenho dos (as) alunos (as).

A estrutura e organizagdo didatico-pedagogica das escolas destacam o proposito de
desenvolver estas atividades a partir da ado¢do de uma matriz curricular, fundamentada na Lei
9.394/96, nas Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ Parametros Curriculares Nacionais.

O grémio, instdncia democratica e representativa dos (as) alunos (as), na U. E.

Polivalente “Presidente Castelo Branco”, ¢ composto, em sua maioria, por alunos do ensino



92

médio. Do ponto de vista da ocupacdo dos espagos, estes sdo feitos movidos pelo poder, pelo
supostamente mais forte, mais adiantado no curso. Uma prova disso ¢ o momento de
composi¢do das chapas dos grémios; ¢ comum na cultura escolar ouvir: “os alunos do ensino
médio, os da 8" série, representando as séries iniciais do ensino fundamental, os menos
letrados, os mais fracos”.

Na U. E. “Caluzinha Freire” o grémio foi eleito nas mesmas condigdes de
representatividade da U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco”, em que os (as) alunos
(as) das séries mais adiantadas representam os (as) das séries iniciais principalmente os das
quintas séries.

Esses fatos, e essa forma de ocupagdo dos espacos com base na “divisdo” forte, fraco;
0 que sabe mais, o que sabe menos; o homem, a mulher; o novo, o velho etc; podem ser
considerados como uma “violéncia de carater psicologico e moral”’, que enfatizam uma
“tendéncia da violéncia, a destruicdo do outro o desrespeito ao outro e a negacdo do outro”.
(RIBEIRO e CAMPOS, 2002, p. 12).

Nesse processo, vale ressaltar o que ja enfatizamos no capitulo 1, que trata de
cidadania e cultura de paz, como um dos objetivos desse estudo, no que se refere a analise das
relagdes vividas no cotidiano das escolas pelos (as) adolescentes e os demais atores do
processo educativo. Reafirmamos a posicdo da escola, enquanto uma das “configuragdes
sociais”, como diz Elias (1970), que através das “teias de interdependéncia” dos sujeitos com
a sociedade, pode contribuir sobremaneira, na constru¢do da cidadania e da cultura de paz.
Isso se da porque, o mais relevante ¢ a aprendizagem realizada na vivéncia da ocupagdo
desses espacos propiciados pela escola, e essa vivéncia deve fortalecer os principios
fundamentais de uma educacdo democratica.

Nao vale apenas estar explicitado no Projeto Politico Pedagdgico da Escola, na
Constituicdo Federal e na LDB, ¢ preciso que na “praxis” (agdo, reflexdo, acdo refletida),
como diz Lima (2001 p. 36) referindo-se a pratica docente exercida no espago escolar, seja
uma forma de ocupacgdo do espago repensada e analisada, porque € na interagdo dos sujeitos
adolescentes, com os (as) outros (as), num espaco ¢ tempo determinados, como o caso da
escola que eles (as) podem construir a sua cidadania e cultura de paz.

Além disso, concordamos com o que diz Telles:

[...] pelo angulo da dinamica societaria, os direitos dizem respeito antes de
mais nada ao modo como as relagdes sociais se estruturam. Seria possivel

dizer que, na medida em que sdo reconhecidos, os direitos estabelecem uma

forma de sociabilidade regida pelo reconhecimento do outro como sujeito de
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interesses validos, valores pertinentes e¢ demandas legitimas. (TELLES,

1994, p.91-92).

E nessa perspectiva que pensamos a escola como um espago que oportuniza, ndo s6 a

construgao dos deveres, mas também, dos direitos e das formas de saber reivindica-los.

3.6. A infra-estrutura.

Lozano e Martin (19-- p. 97), ao proporem estratégias de avaliagdo da estrutura e do
produto da educacdo, referem-se a estrutura do sistema como “o esquema institucional com
que conta o pais para desenvolver a funcdo educacional”’. Para Batista e Odelius infra-
estrutura:

E um conjunto de aspectos que servem de suporte para as atividades que
caracterizam a dindmica da instituicdo escolar e que informam sobre as

condi¢oes do trabalho que influenciam de modo mais ou menos direta o

processo de ensino aprendizagem. (BATISTA; ODELIUS, 1999, p.161).

Aplicando essas afirmagdes, por analogia, as escolas, observamos que as condigdes
oferecidas por cada estrutura, exercem fungdo decisiva na qualidade do produto de cada
sistema educacional. As que encontramos nas infra-estruturas das escolas observadas
comprometem a qualidade da educacdo, o que se caracteriza como uma discrepancia entre o
prescrito na lei e o vivido.

A sede atual da U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco” possui 07 salas de aula,
pouco arejadas e iluminadas. Nao possui sala de informdtica, nem tele-sala, porque o espaco
destinado para esse fim encontra-se ocupado por desabrigados da vizinhanga ribeirinha da
escola, que ficaram sem suas casas nas ultimas enchentes do rio Poti.

Por outro lado, confirma-se o que diz Elias (1970) sobre a “interdependéncia das teias”
que se estabelecem nas diferentes configuragdes sociais. Neste caso, a falta de um
planejamento global que possa colocar em pratica politicas sociais que atendam as varias
demandas da sociedade, dentre elas a habitacdo, deixa o poder publico a mercé de improvisos
nos casos de emergéncia ou calamidade publica, cujas conseqiiéncias, pelas ligacdes das
configuracdes sociais, atingem outros setores como a educagdo, que ja funciona com uma
infra-estrutura em situacdes precarias e, mesmo assim, obriga-se a ceder parte de suas

dependéncias para abrigar as vitimas da enchente dos rios.
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A Unidade Escolar “Caluzinha Freire”, de porte médio considerando o seu tamanho,
possui 13 salas de aula, com arejamento e iluminacdo comprometidos, atende a clientela de
ensino fundamental e médio, e também ndo dispde de sala de informatica.

Os (as) adolescentes que freqiientam essas escolas estdo duplamente prejudicados (as),
alijados (as) do processo de inser¢do nos meios de comunicagdo da atualidade, porque: 1) por
sua origem socio-econdmica que ndo permite a aquisicdo de equipamentos de tecnologia
avancgada; 2) o tipo de escola que freqlientam, pelo fato de ser publica e custeada por um
Estado subdesenvolvido, investe pouco em educacdo, confirmando a existéncia de uma escola
para os ricos e outra, para os pobres, ou seja, as “escolas diferenciadas de acordo com as
classes sociais”, como afirmam Ceccon, et al. (2003).

Nesse contexto, se compararmos o perfil do (a) aluno (a) que a escola se propde
formar, fundamentada no que preceituam os Projetos Pedagdgicos das duas escolas,
percebemos a impossibilidade desta contribuir para a formagdo desse (a) aluno a), porque a
infra-estrutura das escolas ndo estd adequada para que o sistema educacional desempenhe
suas fungdes competentemente, como ¢ de direito dos (as) alunos (as).

Outro aspecto que nos chamou a atengao ¢ o funcionamento da biblioteca, em uma das
escolas, segundo informagdes fornecidas em abril de 2005, pela professora responsavel por
esse setor. Os livros da biblioteca sdo destinados aos alunos do ensino médio. Perguntamos
por que ndo existiam volumes indicados para o ensino fundamental e ndo obtivemos
respostas, a funcionaria ndo soube explicar. Como construir habitos e habilidades de leitura
sem as condi¢cdes adequadas para esse fim? Professores (as) reclamam que os (as) alunos
chegam na 5% série e ndo sabem ler. Poderia ser diferente se, num esforco coletivo, todos (as)
que fazem a escola participassem da luta pela conquista de condigdes basicas para o
funcionamento do sistema escolar. Assim, como pdér em pratica os conhecimentos
sistematizados de sua formacgdo académica, para compreender e atuar competentemente na
realidade contraditéria, adversa e plural que constitui o cotidiano escolar?

As escolas possuem um patio coberto onde os (as) alunos (as) se reunem para as
brincadeiras e bate-papos na hora do recreio. Além deste, uma quadra ao ar livre para as
atividades de educacao fisica.

Os (as) professores (as) t€ém uma sala onde se retinem nos intervalos das aulas. Esse
espago ¢ rico de interagdes, ¢ o momento em que cada um (a) objetiva suas subjetividades,
suas preocupagdes, desejos e até descrencas sobre o que vivenciam na escola. Compartilham,

também, saboreando diariamente o mesmo lanche que ¢ servido aos (as) alunos (as).
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Percebemos que ndo esbogam rejeicdo ao lanche oferecido o qual obedece a um cardapio
variado. Certa vez, o lanche, do dia foi macarronada, ¢ um jovem professor, substituto®’ do
professor de matematica, nos disse: “professora eu tenho que comer agora, este lanche é o
meu almocgo, saio daqui vou para uma escola muito distante, trabalhar no turno da tarde, de 14
vou para a Universidade Estadual assistir aulas, fago o curso de Matematica a noite”.

Esse fato nos chamou ateng¢do porque ¢ comum ouvirmos dizer que para muitos alunos
da escola publica, o lanche servido pelo Programa Merenda Escolar ¢ a tnica refei¢ao do dia.

Na U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco” ndo existem banheiros para os (as)
professores, nem para os (as) funciondrios, s6 o banheiro para os alunos e alunas com 04
vasos sanitarios em ambientes separados para atender cada género. Porém a sala da diretoria
possui um banheiro.

Refletindo sobre a arquitetura da escola, de acordo com os estudos de Frago (1998, p.
13), essa “dimensdo espacial da atividade educativa” na perspectiva da “psicologia do meio
ambiente” e da “proxemia como ciéncia relativa ao emprego que o ser humano faz do espago
como meio de organiza¢do social’, podemos identificar através da leitura dos codigos,
inscritos na arquitetura das escolas objeto desse estudo, que existe implicito um discurso que
enfatiza uma hierarquia de poder e, uma forma ndo democratica de oportunidades iguais no
que se refere ao direito de ocupacdo dos espacos da escola. Por que ndo banheiros para os (as)
professores (as)?

Na U. E. “Caluzinha Freire” a sala dos (as) professores (as) ¢ de bom tamanho e
possui um Unico banheiro para ambos 0s sexos.

Os servigos de orientacdo educacional e de supervisdo pedagogica da U. E. Polivalente
“Presidente Castelo Branco” funcionam na mesma sala, enquanto que na U. E. “Caluzinha
Freire” a Coordenagdo Pedagdgica e Orientacdo Educacional ndo tém salas especificas.

O projeto da biblioteca da U.E. “Caluzinha Freire” foi proposto para o ensino médio
porque para o ensino fundamental j& existia uma sala de leitura. O uso da biblioteca ¢ feito
pelos (as) professores (as) que levam dicionarios e livros para as salas de aula, porque o
espago da biblioteca ¢ pequeno para a quantidade de alunos da sala. A “sala de video” dessa
escola, que funciona no mesmo espaco da biblioteca, ¢ pouco utilizada pelos (as) professores
(as) exceto a professora de Ciéncias Bioldgicas que utiliza as fitas de video sobre os

contetdos da disciplina que ministra.

20 : ~ . o] . ~ ..

Cabe ressaltar que quando fizemos aplicacao do questionario semi-estruturado, esse professor ndo ministrava
aulas nas 5% séries, essa substitui¢do ocorreu em 2005, por isso o percentual do corpo docente dessa escola em
2004 ¢ de 100% de portadores de diploma de curso superior.
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As salas de aula dessa escola possuem caracteristicas bem peculiares: 1) as janelas
permanecem sempre fechadas, por medida de seguranga, porque vez em quando a escola ¢é
apedrejada, o que deixa as salas com pouca iluminagdo e arejamento, mesmo com oS
ventiladores de teto; 2) a pintura interna da sala, até mais ou menos a altura de 1,20 m ¢ feita
com chapisco de cimento, um tipo de acabamento utilizado para exteriores principalmente
para muros, por ser resistente e aspero evitando assim, que as pessoas se encostem nesse tipo
de parede.

A escolha desse modo de revestimento para as paredes, no interior das salas de aula,
certamente ¢ para evitar que os (as) alunos (as) danifiquem as paredes riscando com lapis,
canetas ou encostando as cadeiras.

A arquitetura da escola, como programa, pode ser analisada a partir dos estudos de
Escolano (1998, p. 25-26), nos quais faz referéncia ao discurso que cada componente da
arquitetura escolar veicula, permitindo, assim, a “materializagdo de um sistema de valores
como os de ordem, disciplina e vigilancia”. Estes valores contribuem na “aprendizagem
sensorial e motora” e de um conjunto de signos e sinais presentes nos mais variados
“simbolos estéticos, culturais e também ideoldgicos™.

Nessa perspectiva analisando o discurso que se encerra nesse tipo de revestimento
interno das paredes das salas de aula, podemos compreender que pode ser por medida de
economia, mas também, carrega consigo um teor de repulsa, “de chega pra 14”, fato nao
comum nos revestimentos internos que tém como funcdo, apresentar-se como elemento
acolhedor, desde a sua cor e textura.

Nao cumprindo essa func¢do acolhedora e de beleza estética, a textura do revestimento
das paredes propicia o disciplinamento e docilidade dos corpos que freqiientam as
dependéncias da escola, através da leitura desses codigos, considerando que:

Toda uma problematica se desenvolve entdo: a de uma arquitetura que nao €
feita simplesmente para ser vista (fausto dos palacios), ou para vigiar o
espago exterior (geometria das fortalezas), mas para permitir um controle
interior articulado e detalhado para tornar visiveis os que nela se encontram;
[ Neste caso, Foucault analisa o espaco arquitetonico pela disposi¢do das
unidades de acampamento cujas disposicdes permitia as “vigilancias
hierarquizadas” através do “encaixamento espacial”.] mais geralmente, a de
uma arquitetura que seria o operador para a transformagdo dos

individuos: agir sobre aquele que abriga, dar dominio sobre seu
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comportamento, reconduzir até eles os efeitos do poder, oferecé-los a
um conhecimento, modificid-los. (FOCAULT, 1987, p. 144, grifo nosso).
Com base no pensamento foucaultiano, afirmamos que o tempo passado pelo (a) aluno
(a) na escola, ¢ conseqiiéncia de uma politica social que objetiva controlar os movimentos e
os costumes, através da disciplina do tempo permanecido na escola, no qual a microfisica do
poder arquitetdnico incorpora-se ndo como objeto de estudo intencional dos (as) alunos (as),
apesar de bem visivel.
Corroborando com essa idéia, Escolano explica:
Ja faz varios anos que M. Foucault descreveu com magistral arglcia
analitica, como a ‘arte das distribuicdes’ do espacgo aplicada igualmente a
escolas, fabricas quartéis, hospitais e carceres, foi um procedimento da
tecnopolitica disciplinar das organizagdes modernas, mais racionalizadas do
que as classicas, porém seguramente mais efetivas para tornar ‘ddceis’ os

corpos e as consciéncias. (ESCOLANO, 1998, p. 27, grifo nosso).

Desse modo, podemos concluir que a arquitetura dos espagos educativos tem uma
intencionalidade implicita na sua forma, cor, textura, utilizacdo e conservagdo, como afirma
Mesmin (1967, p. 62-66, apud, ESCOLANO, 1998, p. 27) a arquitetura escolar ‘¢ uma forma
silenciosa de ensino’.

Ainda, segundo o mesmo autor, reafirmamos que as escolas observadas como outras
da rede publica, precisam melhorar sua estrutura fisica, porque:

Os espacos educativos, como lugares que abrigam a liturgia acad@mica,
estdo dotados de significados e transmitem uma importante quantidade de
estimulos, contetidos e valores do chamado curriculo oculto, a0 mesmo

tempo que impdem suas leis como organiza¢des disciplinares.

(ESCOLANO, 1998, p. 27, grifo nosso)

3.7. As agdes do projeto escola-comunidade.

Esse Projeto tem como objetivos gerais, abrir as escolas estaduais nos fins de semana
para oferecer oportunidade de acesso a cultura, lazer, esporte e arte para jovens, a fim de
reduzir a violéncia no interior € no entorno da escola, além de contribuir para a melhoria dos
indicadores educacionais. A U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco” ¢ uma das escolas

que abriga esse projeto em suas dependéncias nos fins de semana.
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Durante a existéncia do Projeto ja foram realizadas as oficinas de Karaté, Kung-Fu,
Danga, Capoeira e Tackwondo, que estd sendo oferecida atualmente aos sdbados, para 11
criangas e adolescentes que moram no bairro, sendo 07 meninos ¢ 04 meninas. Destes,
somente 02 freqiientam a 5 série, na U. E. Polivalente “Presidente Castelo Branco”. O
articulador ¢ licenciado em Educacdo Fisica, j4 tem experiéncia em trabalhos comunitarios
desenvolvidos em favelas do Rio de Janeiro.

Sobre as vantagens do Taekwondo disse que este objetiva: “preservar a saude,
reeducar o corpo, construir a auto-disciplina; contribuir com a educagdo e formagdo moral”.

As aulas de Taekwondo, iniciam com o juramento que ¢ pronunciado em coro por
todos (as) os (as) alunos (as): “Eu prometo, observar as regras do Taeckwondo, respeitar meus
superiores e instrutores, nunca fazer mal uso do Taekwondo, construir um mundo mais
pacifico, ser campedo da liberdade e da justica”. Além dessas recomendagdes contidas no
juramento, cada aluno (a) ¢ estimulado (a) durante as aulas a seguir um ritual de regras de
convivéncia € boas maneiras, tais como cumprimentar cada colega, pedir desculpas em casos
de atos de desrespeito ao outro e organizar coletivamente o local da oficina antes e depois de
cada sessao.

O discurso veiculado no juramento que os (as) adolescentes pronunciam antes da
oficina de Taekwondo, através das palavras-chave como: “Respeitar meus superiores e
instrutores, enfatizam a obediéncia e o respeito hierdrquico,“construir um mundo mais
pacifico” e “ser um campedo da liberdade e da justica” sdo discursos que, pela repeticao,
podem ser internalizados e vivenciados pelas ligdes de limites, regras, e possibilidades
presentes nas estratégias que conduzem para a construgdo da auto-disciplina.

O articulador fica atento ao progresso de cada aluno (a) na escola. Todos levam as
notas das avaliagdes para comprovar o seu desempenho nas atividades escolares. Os que nao
conseguem boas notas, sdo estimulados, através de conversa, sobre a importancia do sucesso
na escola para a vida do (a) cidaddo (3). Os (as) que atingem bom aproveitamento escolar,
ganham medalhas. Sobre essa atitude do articulador, de premiar os bem sucedidos na escola,
parece, a nosso ver, ser heranca de uma pratica que se estabeleceu na cultura escolar, a
emulagdo, que reforca os mais inteligentes, bem sucedidos e de certo modo, alija os diferentes
que ndo tém o ritmo igual ao esperado pelos mediadores do processo educativo.

As “teias de interdependéncia” (Elias, 1970) entre as diferentes configuracdes sociais,

mais uma vez possibilitam a leitura dos modos como o individuo se relaciona com a
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sociedade evidenciando de forma marcante, que estes carregam consigo, os estigmas das
condi¢des socio-econdmicas e culturais de cada “eu”.

Esse fato pode ser identificado quando surge o momento de cada beneficiario (a) do
Projeto Escola Comunidade participar da culminancia da oficina de Taekwondo o
recebimento da primeira faixa, ou da troca desta, que representa o nivel de desempenho de
cada um (a). Nessa solenidade ¢ necessario o uso do D6B6 com a respectiva faixa de cor
especifica, de acordo com o grau em que cada um se encontra. Nesse momento, caracteriza-se
mais uma situagdo de exclusdo, porque o processo nao se conclui, ficando incompleto, porque
o coroamento do esfor¢o de cada um ¢ limitado, cerceado pelas condigdes socio econdmicas.
Para os (as) adolescentes do projeto, a aquisicdo do D6BO e faixa ndo é compativel com o
orcamento familiar.

A idéia fundamental do projeto ¢ valiosa, pela utilizacdo do espago fisico da escola,
pela oferta de espaco enquanto oportunidade e pela utilizagdo prazerosa do tempo em
atividades educativas.

Porém, ainda persistem algumas dificuldades que, a nosso ver, precisam ser
reavaliadas porque os R$ 180,00 (cento e oitenta) reais que o projeto envia para a compra de
materias ndo sdo suficientes para “a compra de material como protetor de torax, joelheira e o
Do6B6.”!

Elias (1970) ao referir-se as interdependéncias humanas, - os problemas das ligacdes
sociais,-elenca e analisa varios aspectos relacionados ao tema, dentre os quais destacamos as
“ligacdes politicas e econdomicas”, sobre os quais se manifesta dizendo:

Numa analise mais cuidada, a luz da sociologia do desenvolvimento,
torna-se claro que o desenvolvimento das estruturas politicas e

econdmicas sdo dois aspectos absolutamente inseparaveis da evolugdo de

toda a relagdo funcional da sociedade. (ELIAS, 1970, p. 159).

As decisdes pela adocdo de politicas sociais devem estar articuladas com o devido
respaldo econdémico para tornarem-se eficazes e promover o desenvolvimento social, caso
contrario, aguca a exclusdo social.

Outros episddios que retratam a exclusio foram observados como o de uma
adolescente de 11 anos que queria participar das aulas de Tackwondo, mas nio podia porque:
1) Nao estava matriculada na escola, requisito para participar do projeto; 2) e, ndo estava

matriculada, porque ndo tinha certiddo de nascimento.

*! Fala do articulador do projeto Escola Comunidade. Entrevista realizada em 2005.
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As reavaliagcdes dessas politicas de atendimento as juventudes, certamente apontardo
para as diversas modalidades de agdes que possibilitem a orientacdo e atendimento para casos
como esses, conseqiientes da pobreza e ignorancia reveladores da iniqiiidade.

Nesse sentido concordamos com Belloni ef a/ (2001) quando se referem a politica
publica como objeto de avaliagdo, lembrando que uma politica na area social pode ser:

Congruente com a politica econdmica basica (que € o fio condutor e reflete
as prioridades de uma agdo em determinado governo) e esta diretamente
ligada a ela; complementar, ao fornecer-lhe elementos refor¢adores de seus
objetivos e metas principais; sera reparadora ou compensatdria ao atuar

sobre os danos ou conseqiiéncias nefastas das politicas béasicas com o

objetivo de atenua-las. (BELLONI et a/ 2000, p. 33-34 grifo dos autores).

Certamente, se esses critérios forem considerados no planejamento, operacionalizagao
e avaliagdo das politicas publicas, teremos demandas atendidas de forma mais global,
contribuindo, assim, para evitar que essas diferencas socioecondmicas se cristalizem de forma

excludente.
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CAPITULO 4

AS (0S) MEDIADORAS (ES) PEDAGOGICAS (0S) DO ESPACO
ESCOLAR

“Nos fazemos parte uns dos outros” Norbert Elias

4.1. Cidadania e cultura de paz — os conceitos das (os) professoras (es).

A educacdo publica estatal no Brasil, segundo Libaneo (2003), foi inaugurada no
século XIX e nas primeiras décadas do século XX quando teve inicio o processo de
industrializacdo do pais.

Nessa época as demandas da sociedade, para atender as induUstrias, exigia um
trabalhador com habilidades em leitura, escrita e em calculos. Essa necessidade norteou as
diretrizes do processo de escolarizagdo daquela época, o que ilustra como exemplo, uma
caracteristica da escola: a de ser uma “organizacdo socialmente construida”. (LIBANEO, et
al. 2003).

As demandas e exigéncias econdmicas, sociais, politicas e culturais da sociedade
orientam os objetivos da educagdo, determinando, assim, o perfil do educando que a escola
vai formar, exigindo, portanto, do (a) professor (ra) competéncias compativeis para
compreender e atuar em cada contexto.

Para alguns estudiosos, como Enguita (2004), a sociedade esta na “terceira revolugdo
industrial”’, o que outros chamam de sociedade, “cada vez mais globalizada e porque
globalizada, também mais complexa e multidimensional”. (O’DONNEL, 1996 apud
KLIKSBERG, 1998, p. 42).

Assim, nesta fase da sociedade complexa, a escola vem sendo solicitada a responder as
exigéncias atuais que se apresentam multifacetadas e plurideterminadas, porém para atender a
essa realidade a escola deve ser vista como:

Uma organizagdo politica, ideologica e cultural em que individuos de
diferentes interesses, preferéncias, crencgas, valores e percep¢des da realidade

mobilizam poderes e elaboram processos de negociacdo, pactos e

enfrentamentos.(LIBANEO, ef al, 2003, p. 168).
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A definicdo de escola, por Libaneo, serve de fundamentacdo para as andlises do
processo de mediacdo pedagdgica que acontece em espagos e tempos determinados nessa
instituicdo social onde a educagdo se realiza como “pratica social”’, tornando-se assim um
“fendmeno essencialmente humano”, que por isso tem historicidade. Nesse contexto ¢
imprescindivel o qué ensinar (o contetido), as metas a serem alcangadas (objetivos), o como
fazer (métodos e técnicas), os sujeitos que aprendem (alunos (as) e os sujeitos mediadores
desse processo de ensino-aprendizagem, (as/os professoras/es).

A educacdo escolar como pratica social, que se realiza integrando os elementos do
processo acima mencionados, pode:

Caracterizar-se articulando aspectos contraditdrios, como opressdo ¢
democracia, intolerdncia e paciéncia, autoritarismo e  respeito,
conservadorismo e transformagdo, sem nunca porém ser, neutra. Se permite
a op¢do, ndo admite a neutralidade, pois aquela tem carater

politico.(LIBANEO, et /2003, p.169.).

Desse modo, considerando esses aspectos contraditorios que se articulam no espago e
tempo da escola e ainda, a necessidade e importancia da existéncia do (a) professor(a) como
mediador (a) pedagdgico (a), como sujeito responsavel pela sistematizagdo, operacionalizacao
dos conteudos, e, também pela organizagdo dos espagos propicios a essa pratica social a
aprendizagem, propomo-nos, nesse capitulo, analisar os conceitos das (os) professoras (es)
sobre cidadania e cultura de paz e as suas praticas pedagogicas para a construcao destas.

Buscamos compreender os conceitos especificados anteriormente considerando que
esses conceitos, tanto os cientificos como os espontdneos, na perspectiva vygotskiana,
fundamentam a objetivagdo da subjetividade de cada sujeito e as suas atitudes na relagdo com
o outro e com o mundo.

A andlise desses conceitos pelos contetdos evidenciados nas falas dos (as) mediadores
(as) pedagogicos (as), esta ancorada, também, na percep¢do que temos da escola que é:

Vista como um espaco politico onde se deve ministrar um conjunto de
disciplinas de maneira que o jovem adquira o saber necessario para nio se
deixar enganar. O conhecimento intelectual aparece como o suporte para a
formacdo da cidadania, o instrumento basico para o salto qualitativo entre a
consciéncia ingénua e a consciéncia critica. Para falar de cidadania o proprio

professor precisa romper com sua leitura superficial da sociedade [...]

(FERREIRA, 1993, p. 221-222).
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Desse modo, para que o (a) professor (a) possa contribuir com esse “‘conhecimento

mtelectual”, enquanto suporte para a “formacdo da cidadania”, € necessario que tenha
9

construido no processo de sua forma¢do um conjunto de requisitos que incluem saberes e

competéncias, porque:

Os professores t€m varias responsabilidades: conhecer bem a matéria, saber
ensina-la, ligar o ensino a realidade do aluno e o seu contexto social, ter uma
pratica de investigagdo sobre seu proprio trabalho, [...] e participar de forma
consciente e eficaz nas praticas de organizacdo e gestdo da escola.

(LIBANEO, 2003, p. 289-290).

Nessa perspectiva, as responsabilidades da (o) professora (or) podem ser agrupadas em

duas categorias: 1) relacionada com os conhecimentos da matéria que leciona (o saber); 2)

relacionada com as competéncias, a instrumentalizagdo para saber realizar o processo de

ensinar de forma coerente com as situagdes reais apresentadas na escola, incluindo também, o

processo de investigacao do sucesso e desafios da sua pratica —o saber-fazer.

O quadro seguinte, o 4, especifica as categorias que foram utilizadas com as falas das

(os) professoras (es),

que compdem o objeto de andlise das escolas observadas. Estas

categorias foram construidas de acordo com as responsabilidades do professor defendidas por

Libaneo (2003, p. 289-290) e outros (as) como Candau (2003b), Ferreira (1997), Cunha

(1989), Perrenoud (2000,2001). Além destes, a concep¢ao de discurso didatico, conforme

Moirand pode ser explicitada como:

No dominio dos discursos de transmissdo do conhecimento, os discursos
didaticos fazem parte do conjunto de discursos segundo que geralmente se
colocam como derivados dos discursos primeiros ou discurso fontes (os
discursos de pesquisa que visam produzir conhecimentos novos num
dominio de referéncia precisa). Mas no interior dos discursos segundos, os
discursos didaticos se diferenciam dos discursos de vulgarizagdo por seu
objetivo pragmatico, fazer com que o outro aprenda, que vai além do
fazer-saber (os discursos didaticos visam aumentar os conhecimentos do

outro.) [...] (MOIRAND, 2004, p.166, grifo nosso).
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QUADRO 04: CONCEITOS DE CIDADANIA DOS (AS) PROFESSORES (AS) DAS ESCOLAS
POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E “CALUZINHA FREIRE”.

CATEGORIAS TEXTO REVELADOR FREQIjENCIA %
1. Enfase no SABER | e Conhecimento dos direitos e deveres 5
instrumentalizar-se € no SABER para exercé-los com consciéncia
FAZER pratica social, | e Conhecimento dos direitos e deveres, 1
competéncia técnica lutar por eles
TOTAL 42.86
2. Enfase no SABER FAZER | e Vivenciar, exercer direitos ¢ deveres;
pratica social participagdo social e politica;
. Exercer no dia a dia com atitudes de
solidariedade cooperagdo e respeito 1
TOTAL 4 28,57
3. Enfase no SABER ec/ou| e Integrado na sociedade gozando seus 1
SABER FAZER (parcial s6 os direitos
direitos) o Conhecimento e conquista dos direitos
humanos !
. Exercer os plenos direitos na
sociedade 1
. S8o todos os direitos nem todos 1
conhecem e gozam
TOTAL 4 28,57

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados coletados em 2005, através de questionario

semi estruturado.

O quadro 5 apresenta os conceitos das (os) professoras (0s) sobre cultura de paz que

também foram agrupados de acordo com as categorias que sintetizam as competéncias basicas

docentes — o saber e o saber-fazer. E importante destacar que ao fazermos referéncia ao

saber fazer encontra-se incluido nessa categoria o saber ser.

QUADRO 05: CONCEITO DE CULTURA DE PAZ DOS (AS) PROFESSORES (AS) DAS ESCOLAS:
POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E “CALUZINHA FREIRE”.

CATEGORIAS TEXTO REVELADOR FREQUENCIA | %
1. Enfase no SABER:instrumentalizar-se; | ® “Cultura como conhecimento, 1
e no SABER-FAZER: pratica social costumes, experiéncias; paz, relacdo
competéncia técnica harmonica entre os povos, nagdes,
sociedade”
e “E ter conhecimento e saber 2
aplica-lo; utilizar o saber para o
desenvolvimento ~ social,  para 1
promover a paz; paz de espirito”
e “Compreensdo e respeito aos
TOTAL outros e as minorias” 4 28,57
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CATEGORIAS TEXTO REVELADOR FREQUENCIA | %
2. Enfase no SABER-FAZER — pratica | e “Cultivar a paz, a harmonia entre 1
social, competéncia técnica alunos e  professores;  acgoes

educativas que levam o respeito ao
outro; atitudes feitas cotidianamente”
e “O que ¢ transmitido de geragdo a

geragdo, visto pelos pais; meios de 1
comunicacao”

e “Levar o individuo a refletir as

atitudes do bem lembrando de Deus” 1
e “Posicionar-se de maneira
construtiva utilizar o didlogo para 1

mediar o conflito”
e “E o0 que deve ser feito pelo
curriculo da escola para termos uma
sociedade melhor”

TOTAL 5 35,71
3. Enfase no SABER instrumentalizar-se e “envolve nogdes de respeito, amor 2
ao proximo, tolerancia e
compreensdo”
TOTAL e “harmonia dentro do ser humano” 2
4 28,57
4. Enfase no FAZER com incertezas nos | e “Fazer o que fago todos os dias e 1
resultados o resultado se torna mais dificil”
TOTAL 1 7,14

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados coletados em 2005, através de questionario semi-
estruturado.

Nessa perspectiva, observando os quadros 4 ¢ 5 com as categorias de andlise sobre os
conceitos de cidadania e cultura de paz, inferimos que, tendo por base o dado de 42,85% que
caracteriza a maior freqliéncia de palavras-chave, relacionadas ao texto revelador, sobre o
conceito de cidadania, em que os (as) professores (as) concebem a cidadania através do
“conhecimento dos direitos e deveres para exercé-los com consciéncia™. Nesta categoria a
que se refere as falas que enfatizam a acdo pedagdgica o — saber-fazer, fundamentada nos
conhecimentos pertinentes — o saber — caracteriza a situagdo ideal de uma acdo pedagogica
competente.

Outro dado importante ¢ o de 28,57% dos (as) docentes que enfatizam o “vivenciar e
exercer os direitos e deveres; participacdo social e politica; exercer no dia-a-dia atitudes de
solidariedade, cooperagdo e respeito”.> Estes (as) enfatizam a pratica social, a vivéncia, mas
ndo revelam a necessidade de conhecer, informar-se sobre o por qué da existéncia desses

direitos e deveres, ou seja, contextualizar o processo historico de seu surgimento.

Outras palavras-chave aparecem nas falas dos (as) docentes revelando uma

22 Extraido do questionario semi-estruturado respondido pelos (as) professores (as) das escolas, em 2005.
 Extraido do questionario semi-estruturado respondido pelos (as) professores (as) das escolas, em 2005.
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compreensdo parcial do que seja cidadania, isto ¢, 28,57% ressaltam apenas os direitos sem
fazer referéncia aos deveres, ou seja, fazem referéncia “ao conhecimento e conquista dos
direitos humanos”. Estes, e os 28,57% representam os que percebem a cidadania numa
perspectiva de que basta gozar seus direitos. E os deveres?
A compreensdo da existéncia dos deveres possibilita perceber o outro também como
sujeito de direitos.
O contetdo dos textos que comunicam os conceitos dos (as) professores (as) revela o
nivel e abrangéncia de conhecimento das (os) mediadoras (es) pedagdgicas (0s), assim como a
abrangéncia e possibilidade do que fazer e como fazer com esses conhecimentos. Esse fato ¢
analisado por Ferreira (1993) quando explicita a importancia do saber enquanto conhecimento
sistematizado, e do saber fazer enquanto competéncia técnica, termo também utilizado por
Candau (2003b), ou o dominio do modo de fazer docente sustentado por Libaneo (1994), e as
novas competéncias profissionais para ensinar, por Perrenoud (2000), quando se referem a
necessidade de formagdo profissional de qualidade para os (as) professores (as), porque eles
(as) precisam:
Romper com sua leitura superficial da sociedade, mergulhando em um
oceano de saberes: sociedade, historia, psicologia, economia, ciéncia,
politica e até mesmo lingiiistica. Esse conjunto ¢ que vai dota-los de
competéncia técnica suficiente para orientar seus alunos, ensina-los a
analisar e estrutura social, os momentos conjunturais de seu pais. [E conclui
ressaltando a importancia desses saberes para a atuagdo docente, a mediagdo
pedagogica]. Se essas fossem as exigéncias para se ter um bom professor,

muitos poucos continuariam no magistério. (FERREIRA, 1993, p. 222).

Os textos que revelam énfases relacionadas aos direitos apenas numa dimensdo
parcial, tanto no aspecto do saber como do saber fazer, mostram o nivel dos (as) professores
(as) que também sdo vitimas de uma politica ineficiente de qualificacdo profissional, que vai
repercutir no exercicio da profissio que, numa visdo sistémica do processo educacional,
permite-nos dizer: um produto defeituoso do sistema educacional retroalimenta-o com a
mesma qualidade de sua formacao.

Os dados coletados sobre o conceito de cultura de paz dos (as) docentes mostram,
através da freqiiéncia em que os textos reveladores aparecem, que existe na concep¢do dos
(as) professores (as), a no¢do de cultura de paz com énfase no conhecer o que ¢ a paz e

vivencid-la no cotidiano. Estes representam 28,00%.
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Os 35% das (dos) professoras (es) sdo de opinido que a cultura ¢ feita no cotidiano,
demonstrando apenas uma parte do processo. Ressaltamos que ¢ importante cultivar a paz,
mas fundamentados em um saber que permita essa pratica social de forma competente e
eficiente como exige a transposigdo didatica.

Sabemos que essa vontade de fazer ¢ importante, porque ¢ a forca que impulsiona a
atividade. Porém, ela s6 faz sentido, como afirma Ferreira (1993, p. 221-222), se
fundamentada numa solida estrutura de “saberes”, para que ndo se faca uma “leitura
superficial da realidade” e, conseqiientemente, as agdes para que o saber-fazer se concretizem
como uma capacidade de:

a) Aplicar certos procedimentos e rotinas a certas tarefas; b) diagnosticar
cada caso ou problema para determinar qual ¢ o procedimento ou a rotina
adequada; e c) identificar novos problemas e criar novos procedimentos ou

rotinas para estes, ou para a melhor resolugdo de problemas antigos.

(ENGUITA 2004, p. 39).

Parafraseando Rayo (2004) podemos ainda enfatizar que uma cultura de paz passa
necessariamente por um enfoque ‘transdisciplinar’ que necessita das pesquisas sobre a paz (o
que vai fundamentar o saber fazer através do acesso as informacdes); da educacdo para a paz
o processo de construgdo e internalizacdo de valores relacionados a paz nas varias
modalidades de educagdo, tanto a intencional como a nao intencional e, finalmente, da cultura
que se processa pelo fazer individual e coletivo de todos os sujeitos que interagem nas teias de
interdependéncia das diversas configuracdes sociais.

Ha ainda os (as) professores (as) que se expressam (ver quadro 05, dado categoria 3,
com indice de 28,57%) sobre cultura de paz enfatizando apenas o saber, o que por si s0, ndo
justifica uma mediagdo pedagdgica de acordo com o pensamento dos (as) autores (as)
mencionados (as) anteriormente. Isso se da porque a cultura de paz implica em duas
dimensdes que se inter-relacionam: o conhecimento sobre cultura de paz e o uso desse
conhecimento como norteador das atitudes, da pratica social e de investigacdo sobre essa
pratica.

Sobre essa atitude norteadora do (a) professor (a), fundamentada no conhecimento
sistematizado que deve caracterizar a pratica docente ou a “praxis”’, como diz Lima (2001),
foi possivel constatar um depoimento, entre o corpo docente que revela um processo de fazer

uma cultura de paz sem esperanca, porque os resultados parecem inatingiveis. Vejamos,
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entdo, o texto revelador: “cultura de paz ¢ fazer o que faco todos os dias e o resultado se torna
mais dificil”**.

O mesmo docente, ao ser interrogado se a escola contribui para a construcdo da
cidadania e cultura de paz, respondeu que sim. Mas, ao responder a questdo que solicitava
exemplos de situagdes do cotidiano da escola que comprovassem como esta contribui para a
constru¢do da cidadania e cultura de paz, assim se manifestou: “Um pouco devagar, com
projetos manipulados e empurrados de guela (sic) a dentro que nio levam a nada nunca””.

O texto acima revela o desdnimo de seu autor em relacdo a escola; ele acredita que ¢
possivel a escola contribuir nessa construgdo, porém ndao concorda com as estratégias
utilizadas, deixando isso muito claro no seu proprio fazer pedagogico diario, cujos resultados
parecem cada vez mais dificeis de serem alcangados, incertos. Concorda com a contribuicao
da escola, mas percebe-se como um executor de “projetos manipulados que ndo levam a nada,
nunca”. Essa expressdo de desdnimo em relagdo ao trabalho, pode ser explicada pelos estudos
de Codo (1999) que se refere ao fato, como a sindrome de Burnour*, que pode ser entendia
como “o nome da dor de um profissional encalacrado entre o que pode fazer e o que
efetivamente consegue fazer, entre o céu de possibilidades e o inferno dos limites estruturais,
entre a vitoria e a frustracao”.

Essa sindrome pode ser conseqiiéncia das relagdes contraditorias articuladas no espaco
escolar na perspectiva em que Libaneo (2003) coloca: mesmo sendo contraditorias as relagdes
do espago escolar, elas exigem uma opgdo politica, porque ndo admite a neutralidade.
Podemos perceber varias opgdes politicas nas intervengdes pedagogicas, os que fazem com
consciéncia questionando a realidade, os que fazem movidos por uma certa ingenuidade e
ignorancia; os que ndo acreditam mais em possibilidades positivas, ou seja, 0s que estdo com

o burnout, a sindrome da desisténcia do educador, que pode levar a faléncia da educagdo.

(CODO e MENEZES, 1999).

** Fala de docente da escola publica coletada através de questionario em 2005.

** Falas dos docentes da escola publica coletadas através de questionario em 2005.

*® Codo e Menezes (1999, p. 13) explicam que Burnout foi o nome escolhido; em portugués, algo como ‘perder o
fogo’, ‘perder a energia’ ou queimar (para fora) completamente (numa tradugio direta). E uma sindrome através
da qual o trabalhador perde o sentido da sua relagdo com o trabalho, de forma que as coisas ja ndo o importam
mais e qualquer esfor¢o lhe parece ser inutil. Esta sindrome afeta, principalmente, profissionais da area de
servigos quando em contato direto com seus usuarios. Como clientela de risco sdo apontados os profissionais de
educacdo e saude, policiais e agentes penitenciarios, entre outros. Schaufeli et al (1994) chegam a afirmar que
este ¢ o principal problema dos profissionais da educagdo. Para conhecer mais sobre a sindrome de Burnout leia:
CODO, Wanderley (Coord.) Educagdo: Carinho e Trabalho. Petropolis, Rio de Janeiro: 1999, Vozes, Brasilia:
Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educagio: Universidade de Brasilia, Laboratorio de Psicologia do
Trabalho, 1999.
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Além do desanimo o texto revela que o docente ndo se percebe no processo como um
sujeito, falta-lhe o sentido do pertencimento, a idéia do fazer coletivo que caracteriza aquele
que sugere e participa coletivamente das atividades didatico-pedagégicas da escola. Mas, ¢
possivel destacar em sua fala, um detalhe de sua percepcdo que julgamos muito importante
em relacdo a alguns projetos que sdo operacionalizados nas escolas, quando ndo ha uma
discussdo numa perspectiva de horizontalidade em que todos (as) interessados (as) possam
opinar. Muitas vezes a decisdo por executar alguns projetos ¢ muito verticalizada retirando a
autonomia dos sujeitos interessados que irdo vivenciar, ndo as suas idéias, mas o sonho
sonhado por outros, tirando a oportunidade de cada um ser e fazer-se sujeito.

Nesse sentido, € necessario que a (0) professor (a) tenha construido os seus saberes e
praticas fundamentadas em bases tedricas que permitam participar no exercicio de sua

profissdo de modo consciente, critico e inovador. O quadro seguinte mostra:

O PAPEL DO PROFESSOR NA INOVACAO

PERSPECTIVAS TEORICAS FUNCAO DO PROFESSOR

Executor - ndo influi na inovagdo segue normas dos que
planejaram, na otica da avaliagdo o professor ¢

1. Positivista- tecnologica . .
resistente, mncapaz.

Implementador- de projeto que integra visdo de escola
2.Cultural — hermenéutica - fenomenologica com cultura prépria e idiosincratica.

Agente curricular- técnico capaz de inovar; sujeito que
filtra, rompe com a relagdo hierarquica de dependéncia
com o especialista: toma decisdes em fungdo das
necessidades da pratica, constrdi a inovagao.

3.Sacio- politica- socio - critica

Elaborado pela pesquisadora de acordo com Fernandez . (2002, p.46-47.)

4.2. Estratégias utilizadas na construc¢do da cidadania e cultura de paz.
O quadro 6 apresenta, em sintese, as estratégias didatico-pedagdgicas utilizadas pelas

(os) professoras (es) para trabalhar cidadania e cultura de paz nas escolas.
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QUADRO 06: ESTRATEGIAS DO COTIDIANO ESCOLAR PARA TRABALHAR CIDADANIA E

CULTURA DE PAZ NAS ESCOLAS POLIVALENTE

“CALUZINHA FREIRE”.

“PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E

CATEGORIAS

TEXTO REVELADOR

%

1. Saber e saber-fazer
atividades planejadas
intencionalmente: para
trabalhar cidadania e cultura
de paz

Reunido de pais e mestres

Feira Cultural

Jogos recreativos, competitivos

Palestras educacionais

Leitura de textos com reportagens sobre coisas boas para
servir de
exemplo

. Leitura de textos com grandes problemas para perceber a

melhor
saida

. Realizagdo de trabalho em duplas ou grupos para propiciar

a

interacdo entre eles

Incentivos a colocagdo de pontos de vista para aprender

respeitar o

diferente

Dando exemplo

Palestras contra as drogas

Aulas de ensino religioso trabalham a questdo dos valores,
pratica da solidariedade responsabilidade compartilhada

Formulagdo de problemas para serem resolvidos com
dialogos pensamentos logicos criatividade e compreensao

Atividades para conhecer os intimeros problemas que
afligem nossa sociedade

Leitura de textos que combatem o preconceito (raga, cor,
contra mulher, 8 homossexualidade)

Leitura de documentos juridicos - ECA e Direito do
Consumidor, conhecer, consultar e defender seus direitos

Nogoes de assiduidade, pontualidade e respeito as regras de
comunidade escolar onde todos tém direitos e deveres

Capoeira, Dangas, Trabalhos etc...

A transmissdo de conhecimento do dia-a-dia na sala de aula

A oportunidade que a escola propicia para a divisdo do
espago — cultura de paz

78,57

2. Saber e Saber-fazer
ocasionais: aproveitando os
imprevistos

Todo momento aproveitando as situagdes contrarias na
propria sala de aula

O surgimento das brigas, falar para eles do respeito, limites,
consideragdo e diferencas

14,28

3. Fazer sem autonomia por
imposi¢do

Projetos manipulados e empurrados guela (sic) abaixo que
ndo levam a nada nunca

7,14

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados coletados em 2005, através de questionario

semi estruturado.

Dentre as varias competéncias didatico-pedagdgicas que deve ter a (o) professora (or)

destacamos saber escolher e operacionalizar estratégias de ensino aprendizagem para que os

objetivos do projeto pedagogico da escola sejam alcangados coletivamente.

Assim, o processo de ensino:
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E efetivado pelo trabalho docente, constitui-se de um sistema articulado dos
seguintes componentes: objetivos, conteidos e métodos (incluindo meios e
formas organizativas) e condi¢des. O professor dirige esse processo, sob
condigoes concretas das situacdes didaticas, em cujo desenvolvimento se
assegura a assimilagdo ativa de conhecimento e habilidades e o
desenvolvimento das capacidades cognoscitivas dos alunos. (LIBANEO,

2003, p. 92. Grifo nosso).

As estratégias de ensino estdo relacionadas aos métodos de ensino que, por sua vez,
adequam-se aos conteudos de ensino e a clientela a que se destina. Em relagdo a esses
elementos do processo ensino aprendizagem, os (as) professores (as) foram solicitados a citar
situacdes do cotidiano que comprovam as contribuicdes da escola na constru¢ao da cidadania
e cultura de paz.

Este indice de 78,57% revela que existe a intencionalidade (planejar as estratégias) e a
operacionalizagdo (a pratica social, criacdo de espagos e oportunidades) para vivéncias e
discussdes sobre o tema.

Das estratégias elencadas pelos (as) professores (as), muitas explicitam o contetido
estudado para trabalhar a constru¢do da cidadania e cultura de paz. Dentre estas, destacamos:
“Leitura de textos com reportagens sobre coisas boas para servir de exemplo”; “Leitura de
textos com grandes problemas para perceber a melhor saida™’.

E, “leitura de textos que combatem o preconceito (raga, cor, contra a mulher, contra o
homossexualismo)”. “Leitura de documentos juridicos ECA e direitos do Consumidor,
conhecer, consultar e defender seus direitos>”.

Nesta categoria que explicita as atividades ou estratégias, planejadas e
operacionalizadas pelos (as) professores (as) exige critérios: a instrumentalizagdo para a
estratégia — o saber, e outras competéncias necessarias para a realizacdo das estratégias — o
saber fazer.

As acdes elencadas na categoria 1 englobam as ac¢des indispensaveis para a construgao
da cidadania e cultura de paz, porque revelam um fazer consciente, autdnomo, através da
criacdo de espagos, foruns de discussdo sobre a violéncia das cidades, a paz, a igualdade de

direitos sobre os géneros, ragas, credo; a op¢ao sexual; o conhecimento dos direitos e deveres,

dentre outros, que cotidianamente vao internalizando como valores e, com isso, a educagdo

*7 Fala da professora da rede publica estadual coletada em 2005.
*Falas das professoras da rede publica estadual, coletadas em 2005.
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comeca a desenhar e vivenciar a constru¢do da cidadania e cultura de paz que deve ter seu
ponto culminante na pratica social.

Porém, existe no espago escolar professores (as) cuja compreensdo dos conteudos
relacionados com a constru¢do da cidadania e cultura de paz enquadram-se na categoria 2, que
compreende os (as) professores (as) que, supomos, tém o saber e competéncias do saber-fazer,
s6 que ndo existe intencionalidades prévias para trabalhar esses conteudos e/ou situagdes
dentro do ambito da escola que possibilitem a constru¢do da cidadania e cultura de paz. Estas
(es) professoras (es) esperam os imprevistos sobre as situagdes em que ocorrem na sala de
aula os casos de ndo respeito ao outro, ou de incivilidades para trabalhar os contetidos que se
adequam ao tema — cultura de paz.

Enfrentar o imprevisivel ¢ uma das capacidades do (a) professor (a) competente. As
competéncias sdo aprendidas, fazem parte da categoria que chamamos o saber que
instrumentaliza para a agdo, como diz Ferreira (1993). Essa instrumentalizagdo via saber ¢
aprendida na formagao profissional, como afirma Perrenoud (2001), ensinar ¢ agir na urgéncia
decidir na incerteza. Isso sim é concebivel, estar preparado (a) para agir em situagdes que
surgem com o acaso, sem medo ou angustia, com equilibrio, ou seja, trabalhar, também, a
dimensdo afetiva para agir com seguranca diante das incertezas, faz parte desses saberes e
praticas da profissdo docente.

Essa deve ser uma das qualidades, habilidades que devem compor as competéncias do
(a) professor (a), e ndo ter o acaso como caracteristica principal das atividades cotidianas da
escola, no que se refere a construgdo da cidadania e cultura de paz. Se assim o for, como fica
a intencionalidade, o desejo, o sonho como caracteristica do projeto politico pedagogico?

Ademais, a constru¢do da cidadania e cultura de paz deve estar presente na pratica
social do cotidiano da escola, ndo devendo, pois sua construgdo ficar atrelada s6 ao

surgimento de situagdes contrarias na sala de aula.

4.3. A mediacdo pedagodgica na sala de aula.

Ap6s analise dos conceitos dos (as) professores (as) sobre cidadania e cultura de paz,
os saberes de cada um (a), o conhecimento, o que instrumentaliza para uma pratica
pedagbgica consciente e competente, as reflexdes seguintes objetivam analisar a pratica
pedagbgica dos (as) professores (a) a partir das observagdes realizadas nas salas de aula das

04 (quatro) turmas de 5 série das duas escolas selecionadas para esse estudo.
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O registro das observagdes foi realizado em ficha elaborada para esse fim (ver anexo
F). Nesse periodo de observagdo foi possivel identificar como cada professor (a) utiliza seu
saber + o saber-fazer na mediacdo pedagdgica no momento da transposi¢do didatica,
situacdo em que o (a) professor (a) transpde o conhecimento cientifico para os (as) alunos (as)
utilizando linguagem adequada. Cria situagdes de interagdo com os (as) alunos (as),
acompanha o desempenho de cada um (a), mantém o clima da sala de aula propicio a
participacdo das (os) alunas (0s), a compreensdo e contextualizacdo dos conteudos.

Dos 11 (onze) professores (as) observados nas salas de aula 07 (sete) sdo de uma
escola e 04 (quatro) de outra. Sobre os elementos do processo ensino aprendizagem que
constam na ficha de observagdo (anexo F), destacamos a seguir os percentuais obtidos por
cada professor (a).

A referida ficha foi elaborada englobando como categorias de analise os elementos do
processo ensino-aprendizagem que sdo indispensaveis no saber-fazer da (o) professora (or),
merecendo destaque o tipo de interacdo que a (o) professor (a) tem com a (0) aluna (o) e a
forma como mantém a disciplina e, conseqiientemente, como as (0s) alunas (0s) participam
diariamente nas aulas. Outros aspectos como trabalhar o conteudo e fazer a avaliagdo, também

constam na referida ficha.

QUADRO 07: A OBSERVACAO DA MEDIACAO. DIDATICO-PEDAGOGICA NAS ESCOLAS
POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E “CALUZINHA FREIRE”.

OCORRENCIAS %
ELEMENTOS DO PROCESSO*
SIM NAO
Alunos(as):
e Participam perguntando 63,63 36,37
e Conversam mais com os colegas 54,54 45,46
Disciplina:
e [aisser-fair 9,09 90,91
e Mantida com ameaga de castigo 27,27 72,73
e Com exclusio da sala de aula 18,18 71,82
o Com didlogo e autoridade 45,45 54,55
Trabalhando o contetdo:
e Introdugdo interessante 18,18 81,82
e  Explicacdes claras 63,63 36,37
e Relaciona com o cotidiano 9,09 90,91
Avaliagio:

e Foi realizada de acordo com os conteudos trabalhados em cada aula, no periodo de observagdo os
alunos (as)responderam as questdes do livro didatico e/ou propostas pelas(os) professoras (es)

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados coletados em 2005, através da ficha sintese da
observacao didatico pedagogica.

* Foram observados 11 (onze) professoras(es) das 02 (duas) escolas assim distribuidos: 2 — Geografia; 1 —Inglés;
2 — Religido; 2 — Portugués; 1 — Artes; 1 — Ciéncias; 1— Historia; 1 — Matematica.
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Se compararmos o indice relacionado com as atividades que os (as) professores (as)
afirmam realizar e as sugestdes dos contetidos especificados no quadro 6, podemos observar
que corresponde ao maior indice. Significa dizer que 78,57% dos (as) professores (as),
encontram-se nessa categoria, a 1, que representa as (os) que fazem a mediacdo pedagogica
fundamentada no saber e no saber-fazer.

No entanto, ao observarmos o que os (as) professores (as) fazem na pratica social na
sala de aula, ja ndo constatamos um percentual elevado que condiz com esse saber e saber-
fazer que sdo as condi¢des ideais para a construcdo da cidadania e cultura de paz. O que
observamos foi um percentual equivalente 45,45% dos (as) professores (as) que interagem
com os alunos, de forma dialégica, quando prevalece a conversa esclarecedora, procedente
para que cada um reflita sobre os pros e os contras dessa vida, momento em que existe a
polarizagdo social, os conflitos, as divergéncias, mas também ha lugar para o didlogo
pacificador.

Ha também, os (as) professores (as) que agem “no grito” — autoritariamente — na
imposicdo, defensores da diade mandar e obedecer. Estas (es) representam, também o
percentual de 45,45% .Identificamos um percentual insignificativo representando quem faz a
mediacio pedagogica pelo deixar acontecer. E o caso daquele (a) que fala, fala e os (as)
alunos (as) nunca ouvem, nao esbog¢a o minimo de autoridade, estes representam 9,09%.

A disciplina, como um aspecto inerente a vida dos individuos em sociedade, pela
necessidade de respeitar os direitos, cumprir os deveres e conquistar outros através do uso da
“gramatica civil”, proposta por Telles (2002), ¢ mantida de forma dialogica por 45,45% das
(os) professoras (es).

No entanto, observando outras formas como a disciplina ¢ mantida podemos encontrar
os tipos /aisser-faire com 9,09%; com ameaga de castigo 27,7% e com exclusdo da sala de
aula 18,18%. A soma desses percentuais sobre as formas ndo desejaveis para a construgdo da
disciplina e do respeito na sala de aula, representam um percentual maior do que o tipo ideal —
a mantida com dialogo e autoridade — que representa 45,45%.

Pelo que foi revelado nos textos dos (as) professores (as), esperadvamos um percentual
maior de mediagdes pedagdgicas mais consolidadas na construgdo de espagos democraticos.
Desse modo, inferimos que ha uma discrepancia significativa entre o que dizem, saber e
saber-fazer e o que realmente fazem no cotidiano das escolas.

A reagdo dos (as) alunos (as) diante da mediacdo pedagogica, tanto a autoritaria

quanto a dialogica ¢ bem caracteristica da fase das juventudes confirmando o que diz Madeira
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(1998, apud, MATOS, 2001, p. 44): “os jovens trazem consigo a marca da juventude”, isto &,
a marca do novo, da resisténcia, da abertura, e outras tantas leituras possiveis de serem feitas,
pois o que identificamos nas aulas observadas, foi que 63,63% das (0s) alunos (as) participam
perguntando ao (&) professor (a), poucos ficam calados (as). Perguntam sobre o conteudo
sobre fatos ou situagdes pessoais dos (as) professores (as), além de fazerem o que nos parece
com maior prazer, conversar com seus (suas) colegas de sala, estes (as) representam 54,54%.

Observando esse aspecto, foi possivel constatar o quanto para eles (as) ¢ prazeroso
conversar com o colega de lado. As vezes chegam a mudar de lugar so para estabelecer uma
conversa que parece nao ter fim. Conversam sobre tudo o que ouviram e viram dentro e fora
da escola, divertem-se até com as ilustragdes dos livros, poucos (as) sdo os (as) que assistem
passivamente a uma aula.

A disciplina na sala de aula ¢ mantida, ainda, em 27,27% das aulas observadas, com
ameacas de castigo que vao desde a exclusdo da sala tanto para fazer as tarefas na presenca do
(a) Diretor (a) como para ausentar-se da escola. O didlogo com autoridade em que o (a)
professor (a) conversa sobre a necessidade de comportamentos que sdo favordveis a
aprendizagem de cada um e ao convivio no espago escolar e social representa um percentual
significativo 45.45%.

Essas questdes do campo ético, que levam a uma reflexdo sobre os valores, normas de
comportamento que norteiam as condutas humanas, as quais englobam os principios basicos
da moralidade, levam a crer, como diz Tardeli (2003, p. 15), que “tais valores estdo em crise
ha reflexos disso em todas as instituicdes sociais, principalmente na escola”.

Continua a autora, afirmando, que s3o comuns as queixas de que os alunos nao
‘obedecem’, enfrentam os (as) professores (as) e, acrescentamos ainda, os enfrentamentos
com os colegas, que chegam a ser um fato agravante na relagdo desses sujeitos do processo
educacional escolar; isso tem demonstrado fragilidade na autoridade dos mediadores
educacionais porque:

Ha que mencionar, também, a incipiente ou inexistente nogdo de autoridade
que, adicionada a todas essas questdes evidenciadas, possa estar
contribuindo para que o respeito na relagdo entre professores ¢ alunos ndo

esteja acontecendo dentro de condigdes em que seja visto e aceito como um

valor moral a ser preservado por todos. (TARDELI, 2003.p.15).

O respeito enquanto condi¢do ética ¢ indispensavel para o convivio dos individuos nas

“teias de interdependéncia” das diferentes configuracdes sociais, dentre elas a escola, porque
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“a sociedade cria, entdo, para orientar a conduta dos individuos, uma série de normas com
referéncia para o que se deve fazer. Esse ¢ o campo da moral e da ética e o respeito se insere
nesse contexto”. (TARDELI, 2003, p. 45).

Nessa perspectiva, para que a escola possibilite a constru¢do de cidadania e cultura de
paz ¢ indispensavel a “busca e a construgdo do respeito que s6 sdo possiveis na relagdo com
os outros que s3o a medida da imagem de si mesmo”. (TARDELI, 2003, p. 47).

A busca e construgdo do respeito exigem de todos, de modo especial dos mediadores
pedagbgicos, a consideragdo de trés pontos que, na percep¢dao de Tardeli (2003, p. 48) sdo
indispensaveis: a) a necessidade de um “minimo de €xito na execugdo do projeto de vida”; € o
respeito de si mesmo pelo sucesso na convivéncia social, o que eleva a auto-estima; b) “o
respeito que cada pessoa tem de si sdo referendados pelo respeito e o juizo que os outros
fazem dela”, como os julgamentos que os adultos fazem dos (as) adolescentes na posicdo de
mediadores pedagodgicos, podem constituir-se como marcos referenciais para esses (as)
adolescentes em desenvolvimento; € como se perguntassem a si mesmo diante do que lhes
imputam: ¢ isso mesmo que sou?; c¢) “a contradicdo entre os principios enunciados pela
sociedade e os vividos na pratica”; neste ponto podemos destacar o estimulo exacerbado a
individualidade, a competicdo, que trazem como conseqiiéncia o comprometimento da
interacdo com o outro e a “dignidade afetada”. (TARDELI, 2003, p. 48).

Isso nos faz lembrar o que dizem Poppovic ef al (1980, p. 167) sobre procedimentos
positivos do (a) professor (a) que podem desenvolver o autoconceito positivo dos (as) alunos
(as), sugerindo nesses casos, os elogios e reforcos positivos diante dos comportamentos bem
sucedidos, partindo da justificativa de que estes motivam mais do que as criticas e as
puni¢des. Esses reforcos contribuem para que os (as) alunos (as) internalizem positivamente o
que chamamos de os “trés motivadores”: “Eu sou alguém; Eu respeito os outros; Eu quero que
os outros me respeitem” (POPPOVIC, ef a/ 1980, p. 165).

Portanto, reafirmamos a importancia do respeito na constru¢do da cidadania e cultura
de paz, por sua relagdo direta com a auto-estima que ¢ instdncia primeira para interagir e
conviver com os outros, respeitando a diversidade, em obediéncia e constru¢do da “gramatica
civil” na perspectiva do pensamento de Telles (1944).

Na observacdo das aulas dos (as) 11 (onze) professores e/ou professoras das duas
escolas selecionadas para este estudo, constatamos que a estratégia didatica utilizada por eles

(as) foi predominantemente a “exposi¢ao aberta ou dialogada”, que para Haidt (2003, p. 155),
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apesar de ser um método antigo e de concep¢do da escola tradicional, ainda ¢ bastante
difundido nas escolas, conhecida também como aula expositiva.

Na operacionalizagdo desta estratégia, segundo Nérici (1977, p. 224), no
desenvolvimento da exposi¢do, o (a) professor (a) deve “fazer uma introdugdo motivadora”.
Essa sugestdo do autor justifica-se pela importancia que encerra uma introducao interessante e
pertinente ao tema a ser trabalhado. Existem varias situacdes, e dentre estas, destacamos: a)
relacionar o assunto com o anterior; b) justificar a importancia do estudo do tema para a
pratica social; ) relacionar o tema ou contetido com fatos recentes etc.

Apesar de 63,63% das exposi¢des terem sido claras, a introdugdo ou apresentagcdo do
conteudo que serve como estimulo desencadeador da aprendizagem foi deficiente, somente
18,18% realizaram uma introducdo adequada. Deficiente, neste contexto, significa nao
“motivadora”, como diz Nérici (1977), que seja capaz de estimular e incentivar o interesse da
cada um (a) para a sessdo de ensino, porque realizar esta tarefa de forma adequada ¢ uma
habilidade que deve ter o (a) professor (a) de acordo com Sant’Anna (1979) referindo-se a
“habilidade de organizar contexto,” que compreende:

Aqueles comportamentos que estabelecem um elo cognitivo entre as
atividades do professor e as do aluno e mais aqueles desempenhos do
professor que oportunizam condi¢cdes para que o aluno desenvolva uma
atitude de aprendizagem, isto ¢, se predisponha de imediato para o

trabalho e nele permaneca de modo integrado e integrativo. (SANT’ANNA,
1979, p. 14-15, grifo nosso).

O restante, 81,82% dos (as) professores (as), apds o bom dia e a chamada, se dirigiram
ao quadro e escreveram o tema, comegando a exposi¢do. E sempre importante para o (a) aluno
(a) saber o porqué e para qué estdo estudando determinado contetdo.

Outro aspecto semelhante, que facilita a compreensdo do que vai ser estudado ¢
relacionar com o cotidiano, a pratica social, a aplicabilidade na vida real, para o (a) aluno (a)
perceber que os conteudos, sistematizados pela escola e operacionalizados na transposicao
didatica, estdo relacionados com a cultura da humanidade da qual ele (a) faz parte.

A avaliagdo do que foi trabalhado na sala de aula é um ponto crucial da mediagdo
pedagbgica, porém, nesse periodo observamos que as avaliagdes foram realizadas em carater

formativo e sempre eram utilizadas as sugeridas no livro didatico.
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4.4. Cidadania e cultura de paz na percepcdo do (as) gestor (as), coordenadoras
pedagoégicas e orientadoras educacionais.

Nos atuais estudos sobre politica educacional a escola tem sido colocada em destaque
como o local propicio para o alcance dos objetivos e metas dessas politicas. Por esse motivo a
administra¢do escolar surge, também, como uma necessidade premente para o alcance dos
fins da educacao escolar.

A administra¢do escolar, segundo Santos (1966, apud, LIBANEO, 2001, p. 76), “tem
como objetivos essenciais planejar, organizar, dirigir € controlar os servigos necessarios a
educacdo. Ela inclui, no seu ambito, a organizagdo escolar”.

Desse modo, para que essa atividade meio, a administracdo escolar, se realize de modo
racional para atingir os seus fins determinados, ¢ necessaria a tomada de decisdes, que sao
atos da esfera da administragdo ou gestao, compreendida como:

Os processos intencionais e sistematicos de se chegar a uma decisdo e de
fazer a decisdo funcionar caracterizam a a¢do que denominamos gestao. Em
outras palavras, a gestdo ¢ a atividade pela qual sdo mobilizados meios e
procedimentos para se atingir os objetivos da organizagdo, envolvendo,

basicamente, os aspectos gerenciais e técnicos administrativos.(LIBANEO,

2001, p. 78.).

Diante de tantas responsabilidades que sdo atribuidas ao (&) gestor (a) da escolar tendo
em vista as tomadas de decisdes que serdo o suporte para o alcance dos objetivos do projeto
pedagbgico da escola, optamos, neste trabalho, em identificar o conceito de cidadania e
cultura de paz dos (a) gestores (as), da coordenadora do setor pedagdgico, da orientadora
educacional e das secretarias das escolas, pela importancia que t€ém na construgcdo de espacos
democraticos necessarios ao exercicio da construcdo da cidadania e cultura de paz.

Os critérios para a organizacdo categorial das énfases nas falas desses sujeitos que
atuam na escola s3o os mesmos utilizados para as (os) professoras (es): o saber e o saber-
fazer, porque o conhecimento e as competéncias para sua aplicagdo no cotidiano,

principalmente no exercicio da profissdo, sdo critérios adequados para esta andlise.

QUADRO 08: CIDADANIA E CULTURA DE PAZ NA PERCEPCAO DOS (AS) GESTORES (AS),
COORDENADORAS PEDAGOGICAS E ORIENTADORAS EDUCACIONAIS DAS ESCOLAS
POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E “CALUZINHA FREIRE”.

O QUE AESCOLA FAZ
CATEGORIAS | O QUE A ESCOLA FAZ SOBRE CIDADANIA SOBRE CULTURA DE PAZ

1. Saber e Execugdo de projetos que tratam especialmente da | Trabalho de conscientizagdo da
saber-fazer cidadania, palestras, informativos e feiras culturais importancia do bom




120

atividades relacionamento, do respeito ¢
intencionais Realizagdo de projetos, feiras culturais, gincanas, nos | solidariedade
conteudos didrios da sala de aula
Reflexdes sobre valores no ensino
Todo trabalho da comunidade escolar ¢ voltado para | religioso e orientagdo educacional
esse fim, palestras, projetos, trabalhos dos professores
na sala de aula [...] algumas palestras, algumas
atividades possiveis de serem
[...] ainda acredito que os valores podem ser mudados | desenvolvidas no  ambiente
que as concepgdes tendem a melhorar, o direitos e | escolar, costumamos realizar
deveres devem ser mais respeitados e a escola
necessariamente ¢ a base de tudo isso. as aulas de Ensino religioso sdo
voltadas para o tema paz
Sugiro, junto aos professores, atividades que despertam
no aluno valores que possam ser vivenciados no dia-a-
dia, dentro ¢ fora da escola
83,33% 66,66%
CATEGORIAS | O QUE A ESCOLA FAZ SOBRE CIDADANIA | O QUE A ESCOLAFAZ

SOBRE CULTURA DE PAZ

2. Saber- fazer
pratica social

Os alunos devem construir o conceito de cidadania
participando da vida da administracdo da escola através
dos direitos e deveres

16,66%

3. Saber o
conhecimento
informar-se
sobre

garantir o respeito e a
responsabilidade com o
conhecimento da cidadania

33,34%

FONTE: Elaborado pela pesquisadora a partir de dados coletados em 2005.

O quadro 8 mostra que 83,33% das acdes dos (as) gestores (as) sobre cidadania e

66,66% sobre cultura de paz, sdo exercidas em situagdes que fundamentam o saber-fazer a

pratica social com o saber — o conhecimento a instrumentalizagdo necessaria para um fazer

competente. Isto comprova que gestoras (es), coordenadoras e orientadoras educacionais

propdem e realizam atividades com o objetivo de construir a cidadania e cultura de paz.

As acgdes educativas exercidas pelos (as) gestores (as), coordenadora pedagogica e

orientadora educacional, por lei, sio desenvolvidas por especialistas, com forma¢ao no curso

de Pedagogia. Esse setor pedagdgico compreende:

As atividades de coordenagdo pedagogica e orientacdo educacional. As

fungdes desses especialistas variam conforme a legislagdo estadual e

municipal, sendo que em muitos lugares suas atribui¢des era sdo unificadas

em uma Unica pessoa, ora sio desempenhadas por professores. (LIBANEO,

2001, p. 103).

As coordenadoras pedagdgicas e orientadoras educacionais das escolas analisadas

possuem habilitagdo de acordo com as exigéncias da LDB, lei N° 9.394/96. Porém, deixaram
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de especificar a formagao académica 1 (um) gestor e 1 (uma) gestora. A vice-gestora de uma
das escolas ¢ licenciada em Pedagogia.

A secretaria, como elemento do corpo técnico administrativo da escola desempenha,
também, fungdes importantes no espaco escolar, como todos os outros que a compdem. Sob
sua responsabilidade estd a guarda da memoria da escola, os registros e documentos que
retratam as diversas formas de ocupacao do espaco e do tempo escolares.

A historia e memoria dos (as) gestores (as), coordenadora pedagégica e orientadora
educacional das escolas sobre a vida profissional ¢ sempre positiva, com €nfase nos aspectos:
“respeito”; “companheirismo”; “cordial e amigavel amizade”; “experiéncia profissional muito
importante”; “consciéncia de que contribui para o desenvolvimento do aluno”; “amizade,
confianga, didlogo e sinceridade”.” Estes aspectos sdo reveladores do nivel de satisfagio que
cada profissional tem no exercicio da profissdo, porque sentir-se entediado (a) no trabalho ¢
um fator negativo para quem se propde administrar e coordenar instituicdes como as escolas
formadas por unidades sociais, porque “nelas sobressai a interacdo entre pessoas, para a
promogio da formagdo humana”(LIBANEO et a/, 2003, p.316.).

Ha destaque também para os aspectos das exigéncias basicas para essa atividade do
cuidar, como diz a gestora de uma das escolas: “conviver com alunos ndo ¢ tdo complicado,
porém requer tolerancia, paciéncia e bom senso para lidar com eles. A convivéncia com 0s
funciondrios, em geral, exige prudéncia e cuidado com o que se fala ¢ com o que se faz”*".

As énfases contidas nas palavras chave revelam que esses (as) profissionais procuram

viver o cotidiano da escola de uma forma que seja possivel um convivio permeado pela

amizade e confianca no que fazem.

4.5. As gestoras e o gestor, coordenadoras pedagodgicas e orientadoras educacionais se
auto-avaliando e avaliando os (as) alunos (as).

Os relatos das gestoras e do gestor, coordenadoras pedagogicas e orientadoras
educacionais sobre como exerceram, ao longo dos anos, as fun¢des que desempenham na vida
profissional ¢ bastante positiva. Serd que na auto-avaliagdo revelam satisfacdo com esse
desempenho ou desejam melhorar? Qual a percep¢do que tém dos (as) alunos (as)?

O quadro 9 apresenta as falas desses sujeitos que compdem a escola, acerca das

respostas dadas as questdes 1 e 6 do anexo E.

*% Palavras-chave encontradas nas falas dos (as) gestores (as) das escolas, coletadas em 2005.
%% Fala da gestora de uma das escolas, coletada em 2005.
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QUADRO 09: AUTO-AVALIACAO E AVALIACAO DOS (AS) ALUNOS (AS) PELAS (0) GESTOR
(AS), ORIENTADORAS EDUCACIONAIS E COORDENADORAS PEDAGOGICAS DAS ESCOLAS

POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E “CALUZINHA FREIRE”.

PERCEPCAO DE SI

PERCEPCAO QUE TEM DO (A) ALUNO (A)

1. Responsavel e comprometida com a educagao.

Poder sécio aquisitivo baixo, apresenta problemas de
desajuste familiar.

2. Uma pessoa que Possui um ideal, um saber: a
educagdo como solugdo para os problemas do
Piaui e Brasil.

Influenciados pelos contrastes do bairro, provenientes de
familia desestruturada, baixo poder aquisitivo, mas héd na
maioria sede de vencer, lutar por um mundo melhor para
eles e suas familias.

3. Faco o que posso com o pouco que disponho,
sou responsavel, poderia fazer mais com maior
apoio.

Sdo alunos bons, porém carentes ¢ com necessidades de
atengdo principalmente dos pais.

4. NAO se AUTO-AVALIOU.

Sdo alunos carentes em varios aspectos com potencial para
vencer obstaculos que a vida oferece.

PERCEPCAO DE SI

PERCEPCAO QUE TEM DO (A) ALUNO (A)

5. Profissional dedicada com vontade de aprender
continuamente, sincera, amiga, levo o trabalho a
sério e com muito humor as vezes zangada mas
nao carrego magoas dentro de mim.

Carentes de atengdo e, principalmente de orientagdo da
familia para a vida, limites de a¢des de respeito. Porém sdo
cheios de alegria e a maioria abertos para a vida.

6. Poderia desenvolver um trabalho melhor, o que
em fun¢do das circunstancias ndao tenho me

Pessoas carentes de atengdo de
individualizado e muita compreensao.

acompanhamento

dedicado como deveria.

FONTE: Elaborado pela pesquisadora com dados coletados em 2005.

Dos sujeitos da pesquisa que responderam ao questionario semi-estruturado gestor
(as), a orientadora educacional e a coordenadora pedagdgica — 16,66% ndo se auto-avaliaram,
66,66% fizeram uma auto-avaliagdo positiva que corresponde ao relato da historia
profissional, que evidenciou um percurso de vida pautado na busca de um ambiente favoravel
a convivéncia humana. Por este dado, inferimos que existe um alto grau de satisfacdo pessoal
pelo trabalho que realizam. Entretanto, 16,16% demonstraram que estdo satisfeitas com a
carreira profissional, enfatizando que poderiam realizar um trabalho melhor, nao
especificando os motivos dessa satisfacdo e da busca pela perfeicdo ou realizagdo de um
trabalho melhor. De qualquer forma, ¢ vélida essa inquietacdo pela perspectiva de mudanca
que ela vislumbra.

Somente 66,66% das (os) gestoras (es), coordenadora pedagdgica e orientadora
educacional, percebem que os (as) alunos (as) tém “um potencial”’, “sede de vencer, lutar” e
sdo “cheios de alegria”. As énfases das falas desses sujeitos carregam em si 0 aspecto mais
relevante das relagdes de interdependéncia entre alunos (as) e mediadores educacionais,
dentro do espago escolar, porque revelam a percep¢do do outro como um ser de atributos.
Essa percepcao confirma o que Tardeli (2003) enumera como pontos indispensaveis para a

construcdo do respeito e conseqiientemente, acreditamos, da cidadania e cultura de paz: a) o

fato de serem identificados como portadores de €xito; b) o respeito referendado no julgamento
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que fazem dele (a), adolescente, ajuda-o (a) na construcdo da auto-imagem positiva; c¢) a
percepgdo altruista que tém do (a) adolescente pelas possibilidades de abertura para a vida e
para lutar pelos outros. Identificar esse dado com uma freqiiéncia significativa nas falas dos
(as) respondentes ¢ bastante animador porque, assim se expressaram: “Apesar de
influenciados pelos contrastes do bairro, provenientes de familias desestruturadas e baixo
poder aquisitivo, mas ha, na maioria, sede de vencer, lutar por um mundo melhor para
ele e suas familias™>".

E, ainda: ”Sdo carentes de atenc¢do e principalmente de orientacdo da familia para a
vida, limites de acdes de respeito. Porém sdo cheios de alegria e a maioria abertos para a
vida®.

No item 2 do questiondrio semi-estruturado, perguntamos ao (as) gestor (as), a
coordenadora pedagdgica e a orientadora educacional: Como administram as questdes
relacionadas com homossexualidade, injustica social, direitos humanos, direitos e deveres do
cidadao e cidada?

“Com dialogo, respeito. Procurando promover encontros e discussdes™’. Outro se
manifesta dizendo:

Mantenho em 1° lugar cumprir com todas as regras do que podemos chamar
de politicamente correto, portanto todos os termos acima citados, sdo
tratados abertamente e francamente, sempre de acordo com os costumes e as
leis da moral vigentes em nossa patria’*.

Ha outras estratégias para abordar os temas mencionados: “Administro com
seriedade, tento fazer um trabalho preventivo na sala de aula ou individualmente, quando
necessario™”. “Sio tratados pela escola com ajuda da orientagio, através de palestras, projetos
e conscientizagdo dos alunos feita pelos professores em sala de aula™®.“A escola desenvolve
atividades que buscam a interagdo e o respeito entre a comunidade escolar: feiras, projetos,
producdes de texto, dramatizagdes e outras atividades incluidas nos planejamentos dos
professores™’. “Primo basicamente pelo prisma da conscientizagio através de textos (fabulas,

parabolas etc) favorecendo ao debate e principalmente & auto-critica” **.

3! Gestor da escola piiblica, 2005. (grifo nosso)

32 Coordenadora pedagogica de escola ptiblica, 2005. (grifo nosso)
¥ Vice-gestora de escola publica, 2005.

* Gestor de escola publica, 2005.

% Orientadora Educacional, escola ptiblica 2005.

**Gestora de escola publica, 2005.

*’Coordenadora pedagogica, escola publica, 2005.

% Supervisora pedagogica, escola publica, 2005.



124

Nas falas desses sujeitos que administram, coordenam, supervisionam e orientam a
escola, podemos observar uma freqiiéncia de atividades que podem ser categorizadas como os
mesmos critérios que serviram de andlise para as falas dos (as) professores (as), ancoradas no
pensamento de Ferreira (1993, p. 220-221), que analisa o processo de formacao da cidadania
tendo como critério para reflexdo o saber e o saber-fazer. O primeiro refere-se a aquisi¢do
do conhecimento necessario para a operacionalizagdo do segundo, o saber-fazer, a pratica
social, a competéncia técnica, os saberes da pratica educativa.

Desse modo, observamos que, pelas caracteristicas do espaco, onde essas teias de
interacdes e interdependéncias acontecem (a escola), o conhecimento ¢ a primeira condi¢do
para uma pratica social competente e consciente.

Essa instrumentalizagdo com a intencionalidade para trabalhar os contetidos e/ou
situacdes, sdo aspectos que podem ser percebidos nas agdes dos (as) gestores (as),
coordenadora pedagogica e orientadora educacional, quando explicitam o que fazem para
abordar os grandes temas complexos e alguns polémicos que permeiam o cotidiano dos
sujeitos nessa sociedade de individuos.

O saber-fazer pode ser avaliado como uma pratica social exercida a luz de
conhecimentos sistematizados. Porém, associando essa afirmacdo ao pensamento de Telles
(1994) ¢ indispensavel que este seja vivenciado, principalmente, pelas (os) profissionais que
participam da organizagdo escolar, considerando a dimensdo que, através da ‘“‘gramatica
civil”, norteia a sociabilidade dos (as) adolescentes para que possam compreender que ¢
possivel, ndo s6 usufruir os direitos ja conquistados, mas lutar para a conquista de outros,
construindo assim, “espagos publicos” democraticos, porque:

Se tudo isso passa pela normatividade legal e institucional da vida social,
depende sobretudo de uma cultura publica democratica que se abra ao

reconhecimento de legitimidade dos conflitos e da diversidade dos valores e

interesses demandados como direitos (TELLES, 1994, p. 94)

O exercicio dessa vivéncia no cotidiano escolar abre espagos para a compreensdo da
diversidade e a construcdo da tolerancia, aspectos tdo relevantes, portanto, necessarios a
administra¢do dos conflitos que sdo caracteristicos da sociedade.

Na dindmica da sociedade podemos perceber as ambivaléncias que Telles (1994)
exemplifica dizendo: “essa ¢ uma sociedade em que a descoberta da lei e dos direitos convive
com uma incivilidade cotidiana feita de violéncia, preconceitos e discriminag¢des [...]” [Por

isso ndo basta sO instrumentalizar sobre os saberes essenciais da cidadania e cultura de paz,
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sdo também, relevantes a constru¢do de espacos publicos e democraticos para a conquista e
preservacao de outros direitos que possam surgir] na intersec¢do entre a historia, cultura e

politica”. (TELLES, 1994, p.94.)

4.6. Cidadania e cultura de paz na percepg¢do das secretérias.

O que pensam sobre cidadania e cultura de paz? Qual a percep¢do que tém dos (as)
alunos (as) das quintas séries ?

Ao responderem estas questdes, as secretarias revelaram: que participam do processo
educativo dos (as) alunos (as); que a escola ajuda formar o (a) cidadao (2) e na construcao da
paz. Para elas “cidadania ¢ onde as pessoas trabalham com igualdade, onde podem ser de

igual para igual, sem preconceito”.”” “Cidadania ¢ o respeito ao direito do outro”.*

E a cultura de paz? “Fazer o bem. E praticar. Ndo adianta s falar e ndo praticar”.*!
Para exemplificar esta afirmacdo citamos o que diz uma das secretarias sobre o clima que
percebe estar acontecendo na escola: “Paz é... Ultimamente aqui na escola apesar de todo
mundo ter cultura [refere-se ao conhecimento, informagdo] ndo temos paz”. Porque esta se
aproximando o periodo eleitoral, troca de diretores. As pessoas mostram o que sdo. Refere-se
as acusacgdes de que a diretora ¢ desonesta em relagdo ao patrimonio publico. “As pessoas tém
cultura, mas, ndo fazem uso”. Na percepcao da secretaria as (os) professoras (es) deveriam ter
outra postura nesse periodo que antecede as elei¢cdes para o cargo de direcdo da escola. Suas
observagdes sdo pertinentes porque poucos sabem, infelizmente, discutir idéias contrarias sem
apelar para as ofensas pessoais.

Esse fato comprova o que afirma Libaneo (2003) sobre a influéncia do cabedal
cultural dos que fazem a escola, na cultura da escola. Nessa perspectiva, a escola enquanto
espago propicio para a construgdo de valores democraticos, encontra-se impossibilitada de
fazé-lo.

As evidéncias na fala da secretaria confirmam, ainda, o que Ferreira (1993) diz da
indissociabilidade que deve ter o saber e o saber-fazer. O que uma das secretdrias critica ¢ o
fato de culturalmente, ser de dominio publico a condi¢do que caracteriza a esséncia do ser
professor (a) — aquele (a) que ensina, educa — e que, na pratica, muitas vezes ¢ contraditorio
porque os principios de que sdo ou devem ser portadores, e, até entdo confidveis a esses (as)

profissionais, muitas vezes, se negam na pratica social.

¥Secretaria de escola publica, dados coletados através de entrevista em 2005.
0 Secretéria de escola publica, dados coletados através de entrevista em 2005.
* Secretéria de escola publica, dados coletados através de entrevista em 2005.
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E o que pensam sobre os (as) alunos (as)? “Sao muito cheios de chove ndo molha,
brincam, brigam. Com os professores sdo carinhosos, bons. Todos gostam de mim. Mandam
cartinhas para mim. Mostram-se bastante amigaveis. Perguntam tanto que chegam a ser
enjoados”.*>. Outras secretarias, falam sobre uma caracteristica marcante da faixa etaria em
que os (as) adolescentes se encontram: “Conhego alguns, sio danados demais. Nao sei se €
porque estio mudando de série, quando chegam muitos sio agitados”.*.

A 5% séric do ensino fundamental, de acordo com a histéria da cultura escolar,
apresenta aspectos que devem ser estudados com mais rigor. Nesse universo de
representacdes construidas de acordo com cada contexto escolar, existem indicadores que
merecem as reflexdes seguintes: a) ao ingressarem na 5% série, muitos (as) alunos (as) tiveram
por série, no maximo, 02 professoras (es) polivalentes: a) a (o) que ministra todas as
disciplinas da série; b) o fato de muitos (as) estarem ingressando na adolescéncia, no processo
de mudangas bio-pscio-social, em transi¢do, ndo t€m as caracteristicas da plena juventude e
ainda ndo se despediram da infancia.

Esse ultimo indicador pode ser observado no recreio quando os (as) alunos (as) de 5*
série ainda tém as brincadeiras, o corre-corre, o pega-pega, tdo caracteristicos da infancia,
enquanto que 0s outros jovens concentram-se mais em rodas de bate-papo. Talvez por isso
muitos estranham quando chegam a 5° série e se apresentam, como diz a secretaria de uma
das escolas, “cheio de chove e ndo molha, brincam, brigam [...]”.

No dicionario de Aurélio (1985, p. 407) : “Chove-ndo-molha € coisa ou situagdo que
ndo vai para diante nem para tras, que ndo ata nem desata”. Mas, ¢ mesmo assim que alguns
(mas) adolescentes se apresentam, isto ¢, ndo ¢ uma coisa nem outra, ja ndo sdo as criancas
das séries iniciais e muitos ainda ndo se comportam como os outros (as) das séries finais do

ensino fundamental.

4.7. A sala das (os) professoras (es) um espago de “circularidades culturais™.

O diario de campo foi utilizado nesta pesquisa como diz Cruz Neto (1994, p. 63) “um
amigo silencioso”, onde foi possivel registrar diariamente nossas percepcdes, angustias e
achados importantes. Varios registros foram feitos no didrio de campo. Destes merecem
destaque os relacionados com a “sala dos professores”, como ¢ conhecida na cultura escolar

que, a comegar pelo nome de identificacdo da sala ja revela o que Louro (2001, p.102) diz

2 Secretéria de escola publica, dados coletados através de entrevista em 2005.
* Secretéaria de escola publica, dados coletados através de entrevista em 2005.
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sobre os jogos de poder, nos quais se percebe “quem utiliza o poder para representar o outro e
quem ¢ apenas representado”.

Nessas escolas, por exemplo, a maioria é de professoras, mas a sala ¢ dos professores,
cabendo as professoras neste caso, serem representadas pelos professores, tornando-se objeto
representado por eles. “Essa constru¢do se da atravessada por diferentes discursos, simbolos,
representacdes e praticas” (LOURO, 2001, p.103.).

Esse local do espago escolar ¢ rico em informagdes porque, quando as (os) docentes
estdo nele, parece que fazem um corte, separando o (a) professor (a), aquela (e) que para
Zanchetta Junior (2003, p. 355) “¢ a face mais dialdgica da escola”, - de outra pessoa, aquela
que pode se permitir tudo, com posturas diferentes, em muitos casos, daquelas tomadas em
sala de aula, por dever de oficio. Nesse espago, a sala de professoras (es), elas (es) se
apresentam sem censura, nele revelam suas angustias, crengas, desesperancas, demonstram
atitudes solidarias e outras situagdes relacionadas ou ndo com o cotidiano escolar, algumas
caracterizando-se como limites para a construcdo da cidadania e cultura de paz.

Antes de relatar esses fatos aos quais chamamos de episddios, faremos uma analogia
entre esta sala de professoras (es) e o moinho de Menocchio que compreende os estudos de
Ginzburg (1987 apud TURA, 2002, p. 151) que afirma ser o moinho um local de
“circularidade entre culturas”. A partir dessa idéia, a autora faz analogia com os
conhecimentos escolares e a circularidade entre culturas, principalmente quando diz:

A escola é um local privilegiado de troca de idéias, de encontros de
legitimacdo de praticas sociais, de interagcdo entre geragdes, de articulacdo
entre diversos padrdes culturais e modos cognitivos. Isso se deve a sua agdo
sistematica de transmissdo de conhecimentos, competéncias e disposigoes
socialmente reguladas a populagdo de criangas e de jovens de uma especifica
organizagdo social. (TURA, 2002, p. 151).

Desse modo, tomo por empréstimo essa analogia de Tura (2002) para respaldar a
afirmagdo, também por analogia, que a sala de professores (as) ¢ um “espaco de
circularidades culturais”, nem sempre percebido por seus usudrios que revelam com
tranqiiilidade os excessos, acertos e desencontros cometidos na sala de aula, demonstrando o
que afirma Elias (1970), sobre as teias de interdependéncia que sdo tecidas por todos que

formam as configuragdes sociais.
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Episédio 1 -A punigfo que cerceia os direitos*.

Na hora do lanche, falavam de uma aluna da 5° “B” que ja havia sido suspensa, porque
estava pulando o muro da escola. Uma das professoras comentou que a referida aluna,
naquele dia, estava em sua aula jogando o livro para o alto, aparando-o com o dedo e
rodando-o — como fazem os passistas das escolas de samba com o pandeiro. A professora
advertiu-a, de que se ndo parasse colocaria uma falta na aluna, e esta continuou arremessando
o livro para o alto, aparando-o e rodando-o no dedo. A professora colocou no diario de classe
duas faltas, e ainda disse:

- Eu ameacei mesmo e botei. Outra professora comentou:

- Ninguém merece dar duas aulas seguidas na turma “B”!

A turma “B” dessa escola ¢ aquela estigmatizada como a “pior”, a que “ndo quer
nada”, “alunos (as) irrequietos (as), que conversam muito”

Sobre esse episodio, vejamos a forma como a professora conduz os (as) alunos (as)
para a aprendizagem e internalizacdo de valores: cerceando o direito da aluna de obter
presenca no didrio de classe, ja que estava presente na sala de aula; usando de autoritarismo
e abuso de poder fazendo um registro duplo de um fato que ndo ¢ verdadeiro. Como fica o

direito da aluna de obter presenga, j4 que se ausentou de casa e estava na escola?

Episodio 2 -A turma estigmatizada e a cultura dos alunos.”.

Estavam na sala dos professores planejando uma Feira Cultural: “De olho no
Conhecimento”

No momento de divisdo das séries entre as (os) professoras (es), uma docente sugeriu
para a outra ficar com a 5* “B” e a professora indicada disse: “Deus me livre!”

A orientadora educacional perguntou:

- Quem quer ficar com a 5* “B”?

Um coro de vozes respondeu:

- Deus me livre!

Uma professora sugere:

- Quem vai ficar com a 5* “B” para planejar a “Feira Cultural”, ndo pode ficar sozinho.

Outra afirmou: “Eles s6 fazem as tarefas com muita briga”. A orientadora educacional

pergunta:

* Diario de campo, 20/04/05.
* Diario de campo 16/04/05.
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- Por que ndo, uma dose de carinho? Continuaram com a discussdo e sugeriram como
conteudo para a 5* “B” os da disciplina Arte, porque a parte de “Arte ¢ mais descontraida, esta
¢ boa pra a 5* série”. Estava em discussao fazer um jornal, e a professora de Portugués diz:

- - A pagina mais rica vai ser a minha, vocés vao ver! A professora de Geografia disse:

- - A pagina que eles se interessam ¢ a coluna policial, eu ja estou vendo eles
escrevendo policia com “S” eles s6 se interessam por essa coluna porque gostam de assistir na
TV o programa Ronda Policial.

O programa Ronda Policial ¢ um desses sensacionalistas, que falam pela pobreza, os
injusticados € a0 mesmo tempo expdem na midia s6 os marginalizados mais pobres; tem
como assistente de palco um palhaco, caricato que se veste de modo extravagante, as vezes €
o saco de pancada do apresentador do programa.

A “circularidade cultural” se faz presente ndo s6 quando as professoras apresentam e
discutem seus saberes, mas, também, nesse momento quando a professora admite e critica o
gosto dos ou (as) alunos (as) por um programa que desperta a preferéncia de muitos (as)
alunos (as), porque revela fatos dos bairros onde moram; o palhago caricato faz performances
que sdo do agrado desses (as) adolescentes. Porém, ouve-se, também, comentarios de que €
um programa “brega”, que s6 fala de violéncia e. fatos da periferia.

O que podemos destacar, com base nesses episddios da “sala de professores,” ¢ que
ainda falta para alguns (mas) docentes, esse saber que instrumentaliza para a compreensao da
existéncia de outros saberes e culturas, e o (a) professor (a) ndo deve ficar alheio (a) a esse
fato, expressando atitudes depreciativas; devera sistematizar os conhecimentos necessarios
para que as (os) alunas (o0s) tenham uma visdo critica diante desse recurso da midia que faz
parte do nosso cotidiano, porque como diz Freire (1996, p.33) “ensinar exige respeito aos
saberes dos educandos”.

Concordamos com Tura (2002) quando diz que a “escola ¢ um lugar de circularidades
entre culturas,” porque no contexto escolar sdo cultivados aspectos tipicos da cultura escolar,
formados pela “cultura instituida” — a norma culta,- e “a cultura instituinte” -a cultura que se
estabelece em cada escola de acordo com a bagagem cultural dos sujeitos que interagem no
processo educativo (LIBANEO, 2003, p.320). Esses varios aspectos sdo veiculados no
cotidiano do espago escolar, cristalizando-se com nomes especificos de cada escola e outros
de dominio publico como: “a disciplina Artes ¢ mais descontraida”, “a turma problema da
escola ¢ a“X”, “esses alunos conversam demais”; “o programa “Y” ¢é classe “A” o outro ¢

brega”. No entanto, ¢ necessdrio que na formacdo docente sejam priorizadas questdes que
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contribuam para a construcdo de saberes para que as (os) docentes compreendam a dindmica

da sociedade e as peculiaridades das diferentes culturas.

Episédio 3- Professora, a prova é de Histéria ou de Geografia?*®

Uma professora comentava para as outras sua preocupagdo, o fato de muitos alunos da
5 série terem dificuldade de identificar as disciplinas. E comum, nos dias de prova,
perguntarem: Professora essa prova ¢ de Historia ou Geografia? Ou, a professora ¢ de
disciplina A ou B?

Na realidade, para muitos que tiveram nas quatro primeiras séries um (a) professor (a)
polivalente ou, no maximo, duas ou dois para as disciplinas da 4* 3* série do ensino
fundamental, ndo ¢ um processo rdpido identificar essas especificacdes das areas do
conhecimento e relaciona-las com os respectivos ministrantes, depois de longos periodos em
que s6 uma professora ou um professor, ministrava aulas em uma série.

Esse fato, da ndo identificacdo das especificidades das disciplinas da grade curricular
foi motivo de discussdo na sala dos “professores”. Uma docente atribuia essa funcdo as
professoras anteriores da 3%, 2* e 1? séries que deviam preparar os alunos (as) para chegarem a
5* série com esse conhecimento j& construido. E assim, se manifestou: “As professoras da 4*
série acostumam mal esses alunos, ndo preparam eles para a 5% série, porque ndo sabem
distinguir as disciplinas no dia da prova”.*’

Porém, sabemos que apesar dessa proposta de organizacdo dos contetidos atendendo a
especificidade de disciplinas isoladas, a interdisciplinaridade ganha destaque pela organizacao
dos contetidos de forma globalizada, cujos conteudos “tém mais potencialidades de uso e
compreensdo quanto mais relacionados estejam entre si” (ZABALA, 1998, p.139). Nesse
caso, possibilita-se a vivéncia da interdisciplinaridade que para Zabala (1998, p 143), “¢ a
interacdo entre duas ou mais disciplinas, que pode ir desde a simples comunicacdo de idéias
até a integracdo reciproca dos conceitos fundamentais e da teoria do conhecimento, da
metodologia e dos dados da pesquisa”.

Sobre esse enfoque globalizador, Fazenda diz que a interdisciplinaridade é:

Uma atitude frente a questdo do conhecimento, atitude de abertura.[...] O
professor precisa ter disciplina para estudar a area de seu conhecimento a

fim de que se va apropriando de sua evolugdo histérico-critica. S6 vai poder

* Diario de campo, 25/04/05.
*" Diario de campo 25/04/05.
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dialogar com outras disciplinas quando dialogar com a propria”.
(FAZENDA,2005, p.6.).
Episédio 4- As sangBes por constrangimento *

O professor ministrava uma aula sobre coletivos e substantivos, e alguns alunos
insistiam conversando sobre um assunto que ndo o da aula; o professor reclama:

-E por isso que as notas de vocés estdo boas (ironia), nio prestam atengdo.Um aluno

permanece conversando na fileira de tras e o professor, diz:

- Na proxima aula vou trazer uma mala com uma cobra dentro para vocé ir a praca.

Vocé conversa que s6 o homem da cobra!

Risos...

O professor fez alusdo ao vendedor ambulante, que geralmente se exibe em pragas
utilizando como chamariz da platéia uma cobra que traz guardada na mala. Esse fato de
aprender normas de convivéncia social por constrangimento ¢ comum na cultura escolar.
Porém, do ponto de vista do respeito ao outro essa atitude do professor constitui-se em um ato
de violéncia por expor o aluno a uma sessdo de gargalhadas por parte dos colegas,
demonstrando um ponto de esgotamento da capacidade de didlogo.

Esses episddios e outros rotineiros do espaco escolar revelam, praticas da cultura
escolar que muitos (as) docentes realizam sem se darem conta de que estdo em diregdo
contraria dos objetivos do projeto da escola.

Os fatos do cotidiano das escolas identificadas e analisadas nesta pesquisa evidenciam
respostas para as questdes e os objetivos elencados sobre a problematizagdo que resultou
nesse estudo. Foi possivel observar situagdes vivenciadas em que o (a) professor (a) nao
possibilitou a constru¢do do respeito mutuo, tornando-se um limite para a construcdo da
cidadania e cultura de paz, porque a autoridade exercida com excessos de autoritarismo
revelou atitudes indesejaveis, por parte desses docentes, repercutindo de forma negativa na
construcao de espagos democraticos.

Esses fatos que caracterizam as fragilidades do saber-fazer docente, sdo objeto de
estudo de uma formagdo permanente que se fundamenta na “acdo-reflexdo, acdo refletida”.
(LIMA, 2001). E, ainda, no dizer de Freire (1996, p. 42), “ensinar exige reflexdo critica sobre
a pratica”.

No proximo capitulo discutiremos sobre o que pensam esses (as) adolescentes em

relagdo a escola, cidadania e cultura de paz e outros aspectos do cotidiano escolar.

* Diario de campo, 26/04/05.
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CAPITULO 5

CIDADANIA E CULTURA DE PAZ: A PERCEPCAO DOS (AS)
ADOLESCENTES

As falas dos (as) professores (as), a observagdo de seus desempenhos na sala de aula e
em outros espacos da escola na mediacdo didatico-pedagdgica, assim como dos outros
profissionais da educagdo, nos permitiram identificar e analisar: a) o conceito de cidadania e
cultura de paz — o saber de cada um (a) sobre esses contetidos; b) as praticas sociais
educativas — o saber-fazer de cada um (a) e da escola como um todo para a construcio de
cidadania e cultura de paz; c) o conceito que cada profissional da educagdo tem dos (as)
alunos (as). Esses aspectos caracterizam o valor pedagdgico que tem a escola e a relagao
desses agentes formadores com os (as) alunos porque:

A formagao de criangas e jovens ocorre por meio de sua participacao na rede
de relagdes que constitui a dindmica social. E convivendo com pessoas, seja,
com adultos ou com seus colegas, grupos de brinquedo ou estudo-, que a
crianga ou o jovem assimilam conhecimentos e desenvolvem habitos e
atitudes de convivio social, como a cooperacdo e o respeito humano. Dai a

importancia do grupo como elemento formador. (HAIDT, 2003, p. 55).

Com essa perspectiva doravante passamos a percepc¢ao desses (as) alunos (as) sobre o
processo de construcao da cidadania e cultura de paz e outros aspectos relacionados com seu

cotidiano na escola.

5.1. Descobrindo a relagdo afetiva dos (as) adolescentes com a escola.
Iniciamos perguntando o que mais gostam na escola e o porqué. O quadro 10

apresenta, em sintese, o pensamento dos (as) vinte alunos (as) das 5* séries.
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QUADRO 10: ALUNOS (AS) DA 5* SERIE DAS ESCOLAS POLIVALENTE “PRESIDENTE
CASTELO BRANCO” E “CALUZINHA FREIRE”.O QUE GOSTAM NA ESCOLA E OS MOTIVOS.

(]
N'DE | 5 QUE MAIS GOSTO NA ESCOLA 0(S) MOTIVO(S)
ORDEM
1. Estudar Para passar no final do ano, para se interessar mais
14 anos (F)

2. Adora tudo, meu sonho era estudar nessa | Porque os professores (todos) sdo melhores,explicam o
escola. Tinha inveja dos meus irmaos | assunto
que estudavam aqui. Até que consegui
vaga

11 anos (F)
3. Estudar Porque algumas professoras me chamam a ateng@o.
12 anos (F) | Tem umas que sdo chatas
4. Das professoras mais do que dos | Elas ensinam mais as coisas pra gente
professores
11 anos (F)
5. Estudar Porque ¢ muito bom aprender
11 anos (F)
6. Estudar Porque ensina as pessoas para o caminho bom
12 anos (M)
7. Estudar Porque ndo bagunco na sala, tira a concentragdo da
13 anos (M) | gente
8. Estudar Porque ¢ bom. O que ndo gosto ¢ quando fico danado ¢
12 anos (M) | a professora briga
9. Estudar, brincar e fazer Educagdo Fisica | Porque jogo bola
11 anos (M)
10. Das matérias e dos professores (todos) Porque me ensina aprender as coisas
11 anos (M)
11. Estudar, brincar todas as horas Porque sempre brinco quando termina a tarefa, quando
vou beber agua. Na sala s quando termina a tarefa,
11 anos (M) | conversar baixinho para ndo atrapalhar os outros
12. Estudar Pelos amigos, mais as meninas, as professoras
12 anos (F)
13. Brincar e estudar Porque ¢ bom,a gente aprende as coisas, a ler, escrever
14 anos (F)
14. Professoras, tarefa Porque ensina bem, tem leitura gosta de ler
13 anos (F)
15. De ler, escrever, andar com os colegas na | Porque ¢ o ensino que a gente tem para ser alguém na
hora do recreio vida. E divertido a gente ficar conversando sobre os
professores, alunos, as meninas bonitas, feias. Bonitas
cintura pouco fina, bumbum grande, peito ndo muito
exagerado, loura ou morena, cabelos compridos, curto
demais assusta. O jeito que falam pouco; vestir mais
14 anos (M) | avangado. As de cabelos crespos tem vez que manga
16. Dos professores e dos amigos Porque sdo legais
11 anos (M)
17. Escrever e brincar Porque gosta de escrever o assunto da prova, da
atividade para casa para passar de ano, aprender e se
11 anos (M) | formar
18. Estudar Porque ¢ muito importante
12 anos (F)

19. Alguns professores. *Nao gosta quando | Porque tem uns que sdo chatos ndo ddo aula bem, ndo
jogam pedra na escola, o dia em que o | explicam direito. A gente ndo entende pergunta e ndo
professor ndo vem, quando espera o | explica mais devagar para a gente aprender
resultado da prova

11 anos (M)
20. Estudar e brincar de correr no patio Porque nao da de brincar em casa, fago minhas coisas
12 anos (F) | (tarefa doméstica)

FONTE: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados coletados em 2005, através de entrevistas.
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As informagdes do quadro 10 evidenciam que 85% dos (as) alunos (as) gostam de
estudar. Este dado contraria o que muitas vezes ¢ veiculado na cultura popular: “Esses alunos
nao gostam de estudar”.

As declaracdes explicitadas nas falas de cada um evidenciam e se coadunam com a
avaliagdo positiva que a maioria dos (as) gestores (as), coordenadora pedagogica, orientadora
educacional ¢ secretarias fizeram desses (as) alunos (as).

Retomamos, aqui, com entusiasmo o que Matos (2001, p. 41) constatou em pesquisa
realizada com jovens da escola publica e privada, cuja questdo central ¢ discutir “qual o
significado da escola para os jovens, tomando por referéncia seus olhares, modos de pensar,
sentir e agir”. Nessa pesquisa, Matos (2001, p. 43) constatou que “em praticamente todos os
casos, eles asseguram que a escola ¢ importante”. Afirma, ainda, a autora que hé resultados
comuns nas duas escolas como, por exemplo: Em uma questdo feita sobre o que mais
admiravam, “tendo por opcdes familia, amigos, professores e artistas, afirmam, em geral que
a familia ainda ¢ o que mais admiram. Em segundo lugar escolheram os amigos e os
professores ocupam a terceira op¢ao nos resultados”. (MATOS, 2001, p. 44).

Zagury (2000, p. 36), em sua pesquisa que envolveu 943 jovens entrevistados, mostra
que 92,2% afirmam gostar de estudar porque ‘consideram importante para as suas vidas’.

Fato semelhante acontece com os (as) adolescentes de nossa pesquisa; dos (as)
entrevistados, 17, ou seja, (85%) afirmaram que o que mais gostam ¢ de estudar seguido de
brincar, amigo e professores. A composi¢@o e interagdo desses componentes da vida escolar o
estudo, os professores e brincar com os amigos comprovam um situacdo favoravel para tecer
as teias de interdependéncia que propiciardo a construcao da cidadania e cultura de paz.

Diante desses fatos, fazemos alguns questionamentos: a) se os (as) alunos (as) sdo
abertos a vida, a maioria gosta da escola, dos professores (as); b) se um numero consideravel
de professores (as) elencaram atividades coerentes com o saber e saber- fazer. Por que a 5°
sériec tem um dos maiores indices de reprovagdo? Por que muitos (as) professores (as)
reclamam que o nivel de leitura desses (as) alunos (as) ndo atingiu o patamar desejado?*’

Outros dados merecem destaque nas falas dos (as) adolescentes: os (as) que estdo mais
préoximos (as) da infancia, ainda gostam muito de brincar, o que a nosso ver ¢ salutar. Sobre
esse fato, concordamos com Santos e Cruz que dizem:

A ludicidade ¢ uma necessidade do ser humano em qualquer idade e ndo

pode ser vista apenas como diversdo. O desenvolvimento do aspecto lidico

* Reclamagdes anotadas no diario de campo pela pesquisadora em 15.06.05. Ouvimos repedidas vezes esse tipo
de manifestagdo na “sal dos professores”.
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facilita a aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural,
colabora para um estado interior fértil, facilita os processos de socializacéo,
comunicagao, expressdo e constru¢do do conhecimento.(SANTOS; CRUZ,

1997, p. 12.).

O que nos motivou a identificar o que mais gostam na escola fundamenta-se na
assertiva de que a afetividade ocupa lugar de destaque na motiva¢do para a aprendizagem,
comprovando as evidéncias muito freqilientes nas falas dos (as) adolescentes da 5* série que
caracterizam, sob varios angulos, a afetividade ao expressarem com muita seguranga o que
gostam na escola, embora a questdo sobre o que ndo gostam, também, estava em aberto.

Porém, poucos expressaram o que ndo gostam na escola como o adolescente de
numero de ordem 19 (11 anos) que diz “ndo gostar de “algumas professoras” [mas nao
explicitou o motivos]. Outros “ndo gostam quando jogam pedras na escola” [¢é uma
caracteristica do entorno das escolas do bairro; as “gangues”, como s3ao chamadas
popularmente, jogarem pedras nas escolas. Por esse motivo as janelas das salas de aula
permanecem sempre fechadas, as aulas sdo ministradas com pouquissima luz natural, luzes
artificiais acesas, e ventilacao deficitaria considerando as altas temperaturas caracteristicas da
nossa regido]; “ o dia em que o professor ndo vem”; [podemos inferir que a presenca € o
convivio com o professor ¢ muito importante para esse aluno] e, “quando espera o resultado
da prova”.”’

O aluno que registra como um motivo de desagrado, “o dia em que o professor ndo
vem”, demonstra que o convivio com o professor ¢ muito importante para ele. “Esperar os
resultados da prova”, quando o (a) professor (a) demora a entregar as notas foi motivo de
desabafo por parte de um dos alunos.

Nesse caso da espera pelos resultados dos testes ¢ um fato que infelizmente ainda
acontece na educagdo escolar, o que a nosso ver ¢ um desrespeito ao direito do (a) aluno (a)
de saber sobre seu desempenho no processo educativo; acreditamos ser essa a fungdo
essencial da avaliacdo, o seu carater formativo: comunicar em que aspectos cada um (a)
precisa melhorar, cabendo ao (a) professor (a) com o seu saber-fazer criar as condi¢des
propicias para que essa aprendizagem acontega, cada um no seu ritmo, como prevé a Let:

A verificagdo do rendimento escolar observard os seguintes critérios: a)
avaliacdo continua e cumulativa do desempenho do aluno com prevaléncia

dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do

50 Fala de adolescente coletada em entrevista em 2005.
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periodo sobre os de eventuais provas finais.(LDB N° 9394/96, ARTIGO 24,
INCISO V. ALINEA, A.).

Ainda sobre a questdo do ritmo préprio o aluno de n° de ordem 19, no quadro 10 diz
que “alguns professores sdo chatos, ndo dao aula bem, ndo explicam direito. A gente ndo
entende pergunta e nio explica mais devagar para a gente entender”.”’

Esse fato ilustra a complexidade da sala de aula como um dos espagos educativos, o
que nos leva a enfatizar, a questdo do saber-fazer. Imaginemos o nivel de consciéncia e
angustia desse aluno: ele sabe que se a explicacdo for menos rapida ele consegue aprender,
porém mesmo reclamando ndo ¢ atendido. Digamos que a angustia esta relacionada ao fato de
estar sendo prejudicado por alguém que, por dever de oficio, deveria facilitar-lhe a
aprendizagem. Como construir a cidadania negando o direito de permanecer na escola com
sucesso? Quantos, nesse Brasil, passam por situa¢des semelhantes?

Esse aluno demonstra o que chamamos de fator preponderante para a aprendizagem a
motivacdo. Ele quer aprender e ainda ¢ capaz de pensar na estratégia que o professor deveria
usar, para facilitar a sua aprendizagem: “explicar mais devagar”.

Isto mostra a necessidade de os (as) professores (as) terem competéncias para
identificar os ritmos de aprendizagem e as situagdes motivacionais de seus (as) alunos (as),
porque:

A auténtica aprendizagem ocorre quando o aluno estd interessado e se
mostra empenhado em aprender, isto é quando estd motivado. E a
motivagdo interior que impulsiona e vitaliza o ato de estudar e
aprender. Dai a importancia da motivagdo no processo de ensino

aprendizagem. (HAIDT, 2003 p 75, grifo nosso).

Outros aspectos relacionados com o comportamento dos (as) adolescentes foram
observados confirmando a fase de transi¢do entre a infancia e a juventude. Para compreender
esta fase buscamos fundamentag¢do nos estudos de Zagury (2000, p. 24) que destaca como
uma das caracteristicas da adolescéncia “o amadurecimento sexual, o disparar do relogio
biologico, colocando em funcionamento glandulas que produzirdo hormonios

importantissimos”.

3! Aluno de escola publica, 11 anos, informagado coletada em entrevista em 2005.
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Isso acontece porque:
A sexualidade geral e difusa da crianca comeca na adolescéncia, a ser
elaborada psicologicamente e evolui, pois ja adquiriu o contorno corporal
proprio da configuragdo adulta. Ela ¢ diferenciada e torna-se especifica,
portanto individual. Uma marca pessoal, que funcionard como atrativo
para uma outra pessoa que busca de forma consciente ou ndao aquele
padrdo de resposta sexual inserindo em um contexto determinado.

(PIGOZZI, 2002, p. 95, grifo nosso.).

A producdo desses hormodnios influencia na forma de percep¢do do outro ja numa
dimensdo afetiva, de preferéncia e atracdo por parceiros e/ou parceiras. As preferéncias, por
sua vez, surgem influenciadas pelas relagdes que se estabelecem nas configuragdes sociais,
através das teias de interdependéncia, principalmente sobrecarregadas de informagdes de tipos
estéticos cristalizados pela midia e, muitas vezes, impregnados de preconceitos e
discriminacao.

E o que podemos constatar na fala do adolescente de n° de ordem 15, 14 anos, ao falar
das observagdes que faz junto com os colegas na hora do recreio:

E divertido a gente ficar conversando sobre os professores, alunos as
meninas bonitas, feias. [Como sdo as bonitas?] Bonitas, cintura pouca
fina, bumbum grande, peito ndo muito exagerado, loura ou morena,
cabelos compridos, curtos demais assusta. O jeito que falam pouco, vestir

. . 52
mais avangado. As de cabelos crespos tem vez que manga. (Grifo nosso).

5.2. Ser cidaddo (3) e cultivar a paz, o que pensam os (as) adolescentes.

Considerando o que foi relatado pelos (as) professores (as), gestores (as), orientadora
educacional e coordenadora pedagodgica sobre as atividades da escola, planejadas
intencionalmente para a constru¢do da cidadania e cultura de paz, sintetizamos no quadro 11 o
que pensam os sujeitos desta pesquisa, os (as) adolescentes, sobre os temas em questdo que,

de acordo com as (0s) mediadoras (es) pedagogicas (os), foram trabalhados nas escolas.

32 Adolescente, 5 série, fala coletada em 2005.



139

QUADRO 11: A PERCEPCAO DOS (AS) ADOLESCENTES SOBRE O QUE £ SER UM (A)
CIDADAO (A) E COMO A ESCOLA AJUDA A FORMAR O CIDADAO (A). ESCOLAS:
POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E “CALUZINHA FREIRE”.

N° DE 2 COMO A ESCOLA AJUDA A
ORDEM SER UM () CIDADAO (A) E... FORMAR O (A) CIDADAO (&)

01 Fazer as coisas tudo certo, falar a verdade, ndo mentir, | Estudando, fazendo a gente prestar
pedir uma coisa emprestado e ndo roubar atencdo nas aulas

02 A pessoa que muito de ser dessa cidade de ser | Muito! Ah! Ave-Maria, muito!
brasileiro ¢ uma coisa assim (o que nasce em um lugar)

03 Nao sabe Ensina, a professora de Religido. S6 que
ndo prestei aten¢do. Porque os meninos
ficaram conversando comigo ¢ ndo deu
para prestar atengdo

04 Nao sabe ndo ouviu falar Ajuda mostrando o que a gente deve
fazer

05 Nunca ouviu falar ser uma cidada Aprende a ler, escrever

06 Trabalhar e estudar Ajuda prestando atencdo as aulas e as
professoras. Sempre a professora de
Ciéncias diz que a maioria dos alunos
vive pedindo esmolas na rua se ndo
estudar muito vai trabalhar de roceiro

07 Ser comportado, respeitar o pai e a mae Sim. Dando conselho. A professora de
Ciéncias vez em quando gosta de
conselhos

08 Nunca ouviu falar coisas na vida Ajuda passar de ano tirar notas boas,
ficar quieto na sala

09 Respeitar as pessoas mais velhas e os novos Ajuda ensinando todas as matérias,
ensinando a educar. Se eu tiver danado a
professora diz: ndo pode ficar danado

10 Pessoa respeitar o proximo, ser educado. Educado ¢ a | Ajuda ser educado, fazer nossos deveres,
pessoa que respeita as outras pessoas estudar, ajudar a se formar

11 Nao Essa dai passa

12 Sei. Respeitar os direitos das pessoas, ser uma pessoa | Sim, me ensina saber as coisas que nao
boa e s6 sei, ensina ser educada e inteligente

13 Nao Acho que sim na escola aprende muita
coisa boa

14 Acabar os estudos Ensina perguntar as coisas, contas, a
festa das criangas, da pascoa.

15 E um direito que os homens tém as mulheres também. | Educar... ensinando a nossa educagao,
Nao se envolver no mundo das drogas; ndo mexer nas | como ¢ que ndo deve fazer. Ex.: Nao
coisas alheias, ganhar a vida com seu proprio suor. | mexer nas coisas que estdo quietas
Ajudar as pessoas mais velhas da vizinhanga

16 E trabalhar, estudar, ter respeito, so! Ter amor carinho e respeito com as
pessoas

17 Nao Ajuda porque ensina as atividades e as
coisas que a gente tem dificuldade

18 E aprender muitas coisas Ajuda a aprender mais as coisas. Os
professores ensinam muito

19 Cuidar da cidade, ndo quebrar os o6nibus, cuidar da | Néo, viu na TV, ouvindo outras pessoas,
escola, dos livros para quando os alunos chegarem Rédio. Ex.: O caso dos estudantes que

quebraram os Onibus

20 Eu acho que ¢ a melhor coisa. Nao ser trombadinha, | E as professoras ensinam a gente a saber

ladrao

morais

FONTE: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados coletados em 2005.
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Dos vinte adolescentes somente 35% nao sabiam o que ¢ ser um cidadao (3). Porém ao

responderem se a escola ajuda a ser um (a) cidadao (3), 95% afirmaram de forma positiva. Os

que ndo conseguiram explicar o que ¢ ser um cidaddo ou cidada, atribuem a esses termos

significados positivos quando atrelados a escola, relacionando-os com o saber construido na

escola; com as normas de convivéncia social; com os conselhos recebidos na escola. Isso

confirma mais uma vez, através de outros indicadores, que o conceito que os (as) alunos (as)

tém da escola, isto ¢, a representagdo que fazem do espago escolar ¢ de algo muito importante

em suas vidas.

QUADRO 12: A PERCEPCAO DOS (AS) ADOLESCENTES SOBRE A PAZ E CONSTRUCAO DA
PAZ. ESCOLAS: POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E “CALUZINHA FREIRE”.

N° DE

A ESCOLA ENSINA A CONSTRUIR A

ORDEM APAZE.. PAZ? COMO ENSINA:
1. Ter alegria, harmonia e emocdo Ensina. Prestar atenc@o nas aulas, ter calma,
paciéncia
2. E tudo de bom. E também partilhar com as | Muito. Ah! Ave Maria, muito.
pessoas
3. Nao sei dizer Acho que ensina falando sobre a paz
4, E uma coisa que a gente deve ter, viver calma e | Ensina dando apoio. Quando diz devemos
se sentir tranqiiila. Me sinto tranqiiila ajudar uns aos outros
5. Nunca. Nao sei o que ¢ Ensina a aprender a ler e escrever
6. Amor e carinho Ensina prestar a atengdo as aulas. Nao brincar
nas aulas. Nao gosta muito de brincar nas
aulas porque quer passar de ano
7 Viver em harmonia Sim, dando educagio
8. Ficar feliz Sim. A professora ensinando os alunos a se
comportar
9. Tudo de bom. Trangqiiilidade, harmonia, amor ¢ | Ensina. Ensinando o que ¢ certo ¢ o que ¢
carinho errado, os deveres € os direitos
10. Paz. Trangqiilidade, alegria amor, respeito Ensina fazer amizade, educar. Educar é...
ensina a saber o que ¢ errado e o que ¢ certo.
11, Nao ter guerra, as pessoas serem amigas Ensina a compartilhar com os outros
12. Mundo sem violéncia, ter amor pela outra pessoa | Me ensina ndo ser violenta, respeitar e s6
13. Tudo de bom, muitas coisas boas Acho que sim ndo sei
14. Alegre Ensina. Pergunta as contas; as festas das
criangas, pascoa
15. Gesto nobre que a gente tem que ter. Exemplo: | Sim. Doando respeitar as pessoas mais velhas
amor carinho, dar, ndo roubar, ensinar e ndo desrespeitar a no6s também
16. E a gente estudar, respeitar as pessoas nao ficar | Ensina. Tendo paz com as pessoas sem
violenta violéncia, ndo andar brigando, cacando
conversa
17. Nao sei... Ensina a ndo brigar com os coleginhas
18. Alegria, felicidade Ensina. Nas brincadeiras com a familia e com
0s professores
19. Nao ter guerra, ndo matar Ensina. Os professores a professora Remédio
de Historia
20. Paz eu acho que ¢ a coisa melhor do que tem. | Sim, ela ensina ndo pegar nas coisas alheias e

Porque a gente com paz ndo existe violéncia nem
morte

ndo mexer em nada de ninguém

FONTE: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados coletados em entrevista semi-estruturada em 2005.
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A percepcao dos (as) adolescentes sobre a paz e a constru¢do da paz nas escolas, pode
ser analisada a partir das evidéncias das palavras-chave nas falas desses alunos (as) e pela
freqiiéncia que aparecem e os significados que carregam.

Desse modo, identificamos que a concep¢do de paz dos (as) adolescentes abrange o
estado pessoal de cada um (a), enfatizados em termos como: “ficar feliz; “tranqiiilidade”;
“amor”, “alegre”; “harmonia”; “emo¢do”, ou situacdes que revelam atitudes altruistas com
gestos solidarios: “partilhar com as pessoas”; “ter amor por outra pessoa”; ou relacionados
com questdes mais abrangentes e complexas sobre a paz no mundo: “ndo ter guerras”;
“mundo sem violéncia”; e, ainda, relacionadas ao afeto: “carinho”; “amor”.>

Dos (as) adolescentes entrevistados (as) somente 03 disseram ndo saber o que € a paz.
Destes, apesar de ndo explicarem o que € a paz, 02 afirmaram que a escola ensina a construir
a paz. Além disso, dos 20 respondentes, 19 afirmaram que a escola ensina a construir a paz.

Isso significa dizer que na percepcao dos (as) alunos (as) a escola participa da construcao de

uma cultura de paz e ajuda a formar o cidadao (3).

5.3. Os (as) alunos (as) gostam da escola, por que sdo reprovados (as)?

Os fatos seguintes exigem mais reflexdes sobre os dados coletados. Ora, se 85% dos
(as) alunos afirmaram que estudar ¢ o de que mais gostam na escola e, 66,66% do segmento
escolar representado por gestor (a), coordenadora pedagdgica e orientadora educacional,
avaliaram os (as) alunos (as) como sujeitos que, “tém potencial”, “sede de vencer e lutar” e
“cheios de alegria”, como se justifica em ambas as escolas o quadro de reprovagdo nas 5*
séries? Como explicar as questdes: a) em uma das escolas dos 81 matriculados, 33 foram
aprovados, 30 reprovados, 15 evadidos, 03 transferidos (ver grafico 1, capitulo 1) b) a outra
escola, dos 78 matriculados na 5* série, 24 foram aprovados, 38 reprovados e 16 desistiram,
(ver gréfico 2, capitulo 2).

Além desse quadro de alto indice de reprovacdo nas 5* séries das duas escolas, ¢

importante destacar a freqiiéncia de reprovagdo na amostra trabalhada nesta pesquisa.

QUADRO 13: FREQUENCIA DE REPROVACAO NA AMOSTRA DA PESQUISA NAS ESCOLAS:
POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E “CALUZINHA FREIRE”.

QUANTIDADE DE ALUNOS NUMERO DE REPROVACAO %
08 0 40
06 1 30
05 2 25
01 3 5

53 ~ as _r..: T . . .
Expressao dos(as) adolescentes das 5* séries das escolas publicas para explicar o que significa paz.
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FONTE: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados coletados na secretaria da escola em 2005.

Os dados do quadro 13 mostram que 60% dos (as) entrevistados (as) ja foram
reprovados (as), o que demonstra, de acordo com Fonseca (2002, p. 9), a necessidade de
“perspectivar quais as medidas politicas e cientifico-pedagogicas para seu combate caso
contrario, vai se perpetuando conseqiientemente e inexplicavelmente como uma desigualdade
social”.

O autor adverte para a necessidade de decisdes politicas, desde as relacionadas com a
formacdo docente, a criacdo de condi¢des basicas de infra-estrutura para a operacionalizagdo
das atividades de responsabilidade da escola. As cientifico-pedagdgicas dizem respeito as
acoes do cotidiano escolar que devem estar fundamentadas na producdo cientifica pertinente
que se constitui no saber, saber que deverd fundamentar a tarefa precipua da escola — a
aprendizagem — que, serd alcancada pelo exercicio critico, consciente do “saber-fazer”, como
diz Ferreira (1993); “competéncia técnica”, na visdo de Candau (2003a); “dominio dos modos
do fazer docente”, segundo Libaneo (1994); “as novas competéncias para ensinar,” em
conformidade com Perrenoud (2000); e o saber e saber-fazer do professor”, de Carvalho e
Perez (2001).

Os altos indices de reprovagdo escolar como os das 5 séries dessas escolas, podem
ser analisados também pela 6tica do pensamento de Schiff que explica:

Varios fatores sociais podem ser perfilados na analise ecologica, social e
contextual do problema, para se conhecer e constatar o poder preditivo do
estatuto social no baixo rendimento escolar, dado que sdo as criangas e os
jovens de nivel econdmico baixo as principais vitimas nos caos de
insucesso ou fracasso escolar, enfatizando as desigualdades sociais e a sua
producdo ou selecdo. (SCHIFF, 1993, apud, FONSECA, 2002, p. 10, grifo

nosso).

Ratificamos as afirmag¢des colocadas na introdug@o deste trabalho, relacionadas com as
influéncias multideterminadas que interferem na escola. Porém, ¢ pertinente destacar que
quando analisamos os altos indices de reprovagdo nas 5% séries, estamos conscientes das
causas de diferentes origens que se reproduzem no sistema escolar.

Mas, ndo podemos deixar de fazer sucessivas reflexdes sobre esse fato. As
reprovagdes acontecem em numeros elevados, excluindo do processo ou atrasando no
processo, justamente aqueles que socialmente estdo desassistidos pelo sistema publico, e que

deveriam ter na escola uma acolhida mais cidada.
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Tomando por referéncia os resultados da ficha sintese de observagdo da mediacao
pedagogica, apresentados no quadro 7, capitulo 4, encontramos dados que podem ser
confrontados com o que os (as) professores (as) elencaram como estratégias didatico-
pedagogicas utilizadas na construgdo da cidadania e cultura de paz, porque tdo importante
quanto planejar sdo os modos utilizados na operacionalizacdo do que foi planejado.

Assim, a interagdo professor (a)-aluno (a) ganha destaque como um dos aspectos
fundamentais para a atividade precipua da escola — a aprendizagem — e, através desta a
internalizagdo de valores, condi¢do indispensavel para o processo educativo. Percebemos que
neste item, interagdo professor (a)-aluno (a) o percentual de professores (as) observados (as)
que tém atitude dialdgica ¢ igual aos (as) que usam o autoritarismo nesse processo que exige
um clima favoravel, amigo, compreensivo, mas com autoridade, para o desempenho das
atividades didatico-pedagogicas e conseqiientemente para a construgdo da cidadania e cultura
de paz, como diz Hargreaves:

Possivelmente as relagdes interpessoais ¢ todo o complexo mundo de
sentimentos, amizades, desencontros e elementos vinculadores, sdo aspectos
que maior numero de fatores aportam para a criagdo de um clima favoravel

ou desfavoravel de convivéncia dentro dos centros educacionais.

(HARGREAVES, 1978, p. 140, apud, FERNANDEZ, 2005, p. 38).

Pelo indice em destaque ¢ preocupante diagnosticar niveis tdo elevados de
autoritarismo na sala de aula, porque pelo que foi observado nas sessdes de aulas, a maioria
dos (as) alunos (as), ou seja, 63,63% participam perguntando, outros (as) 27,27% conversando
com os (as) colegas das carteiras mais proximas, ou as vezes levantam-se, trocam de lugar
para conversar com outros (as), e perguntam também ao professor. Talvez seja esse um dos
motivos para os (as) professores (as) reclamarem que os (as) alunos (as) conversam muito, o
que a nosso ver ¢ uma oportunidade estimulante para que alguns (as) dos (as) professores (as)
adeptos dessa pratica, exercam o autoritarismo, por se acharem confrontados. Outros (as),
utilizam o didlogo como recurso para criar um clima propicio ao processo ensino
aprendizagem. Essa forma de vivéncia no cotidiano escolar, a relacdo professor (a) aluno (a)
estd relacionada com um dos temas discutidos na educacao brasileira a questdo da disciplina.

Sobre o dado referente ao autoritarismo na sala de aula e sem a pretensao de esgota-lo
aqui, considerando os multiplos fatores intra e extra-escolares que orientam e reforcam sua
pratica, gostariamos de ressaltar certos aspectos acerca da relagdo professor (a)-aluno (a) e a

importancia da disciplina na sala de aula como uma condi¢do basica para a construgdo da
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cidadania e cultura de paz, de acordo com Telles (1994). Esta defende a “gramatica civil”
como um conjunto de normas socialmente construidas que propiciam a tomada de consciéncia
sobre direitos, deveres e a construgdo dos “espagos publicos” e democraticos.

H4 autores como Aquino (2003), que enfoca as representacdes da educacgdo
contemporanea sobre a disciplina; Vasconcellos (2002) que aborda a construgdo consciente da
disciplina na sala de aula e Tardeli (2003), que apresenta o respeito na sala de aula, como
condi¢do bésica para a disciplina, destacando a sua construgdo, implicagdes para o processo
de desenvolvimento do aluno e convivéncia no ambiente escolar. Ressalta, ainda, a dimensao
moral do problema, e que certas formas de indisciplina sdo conseqiiéncias da falta de respeito.
colocando em destaque a dimensdo moral do problema.

Para Vasconcellos (2000, p.21-22) todos os casos de indisciplina tém preocupado os
(as) professores (as), a indisciplina “ativa” parece ter aumentado e, conseqiientemente,
preocupa mais o professor. Ao abordar o problema da indisciplina, o autor apresenta trés
questdes basicas que tém sido usadas como causas para a indisciplina, caracterizando-se,
assim numa ‘caca aos culpados’. Nesse processo, surgem as mudangas na familia, na escola e
na sociedade. A familia, como sendo a culpada pela indisciplina na escola porque
“objetivamente ndo estd cumprindo sua tarefa de fazer a iniciagdo civilizatéria: estabelecer
limites, desenvolver habitos basicos”. Acrescenta, ainda o autor, que nesse ponto os (as)
professores (as) tém razdo, mas essa € a constatacdo imediata e os educadores ndo tém ido
além dessa constatagao.

Ir além seria investigar as teias de interacdo e interdependéncia das configuracdes
sociais para conhecer a dindmica dessas interagdes do tecido social, seus avangos, retrocessos,
continuidades e descontinuidades e influéncias na familia e no (a) professor (a) e na escola.

As mudancas na sociedade como uma das causas, principalmente as relacionadas com
a “crise ética”, a “concentragdo de renda e a ansia de consumo”, interferem na escola e em
conseqiiéncia disso:

O professor anda confuso com tudo aquilo que anda acontecendo com ele,
com a escola e com a sociedade. H4 uma profunda mudanga na relagdo

Escola-sociedade e parece que ndo nos demos conta suficientemente disso.

(VASCONCELLOS, 2002, p.22).

Nas ultimas décadas tém ocorrido mudangas na escola e no professor que repercutem

na sala de aula. Dentre estas, elencadas por Vasconcellos, destacamos:
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A expansdo quantitativa e a deterioragdo qualitativa; fragmentacdo e
esvaziamento na formacdo dos professores; parcializagdo do trabalho do
professor com a entrada dos ‘especialistas’, e degradacdo das condi¢des de

trabalho. (VASCONCELLOS, 2002, p. 23.).

Esses fatores elencados por Vasconcellos (2000) devem ser considerados pelo (a)
professor (a) com o objetivo de entender as causas que provocam as diferentes formas de
interagdo entre os individuos para que possa tomar uma atitude consciente e construtiva frente
a multiplicidade de interagdes que acontecem na sala de aula.

A compreensdo desses processos permite que a interagdo professor (a) aluno (a)
aconteca em condi¢des favoraveis para o exercicio da mediagdo pedagogica entre o “objetivo
e o sujeito do conhecimento” (MOYSES, 2001, p. 22).

A relag¢do professor (a) aluno (a) e a disciplina na sala de aula, sdo discutidas, ainda,
neste capitulo pelo fato de professor (a) e aluno (a) estarem reciprocamente envolvidos e por
outros fatores: 1) pela importancia que tém como fator decisivo na mediagdo pedagogica; 2)
pelo clima de respeito que garante a compreensdo dos direitos e deveres dos elementos
sujeitos do processo educativo; 3) pela possibilidade de uma reflexdo mais abrangente sobre

os condicionamentos da pratica educativa.

5.4. O que pensam os (as) adolescentes sobre preconceitos e discriminagao.
O cotidiano da escola ¢ palco de diferentes relagdes sociais e reflete:
A diversidade cultural presente na sociedade. Assim, diferentes visoes de
mundo, estilos de vida, crengas, costumes, cores, etnia ¢ todos os aspectos

que compdem a cultura freqlientam, diariamente, as salas de aula.

(CANDAU, et .al,, 2003a, p. 24).

As idéias de Candau e colaborador (as) justificam o nosso intuito de coletar e analisar
o pensamento dos (as) adolescentes, sobre o preconceito, a discriminacdo e questdes
relacionadas as praticas discriminatorias.

O uso da entrevista possibilitou a identificacdo do nivel de intolerancia que permeia as
falas dos sujeitos, revelando o excesso de narcisismo e ndo aceitagdo das diferengas o que se
constitui motivo principal e desencadeador da violéncia, na visdo de Bento (1998), quer seja
verbal, gestual ou fisica. Ao demonstrar essas atitudes revelam, também, o nivel de sua

consciéncia do ser cidaddo () pelos gestos de respeito ao outro.
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Gostar de si proprio, de acordo com Bento (1988), ¢ importante porque permite um
desenvolvimento saudavel. Neste percurso expressamos nossos pensamentos desejos, sonhos
e, motivados pela auto-estima buscamos a concretizacdo, faz parte da luta didria pela
sobrevivéncia Entretanto, ¢ importante ressaltar que, nessa teia de interacdes e
interdependéncia, esse narcisismo exacerbado ¢ o causador de atitudes ndo cidadas. Como se
explica o mito do narciso?

Narciso ¢ uma conhecida figura da mitologia grega. Era um menino solitario
que morava num jardim. Certo dia, ele se sentou & beira de um lago de agua
puras e cristalinas e, ao debrucar-se sobre ele para matar a sede, viu sua
imagem refletida. Como ndo conhecia espelho, o menino nunca havia olhado
para si proprio; acabou por se apaixonar pela imagem refletida. Foi assim
que Narciso sumiu no lago & procura daquela pessoa por quem se apaixonara

sem saber que buscava a si mesmo. (BENTO, 1998, p. 10.)

Para Sampaio (2004, p.65), “a auto-estima € 0 amor por si mesmo € o que pensa sobre
si; ¢ acreditar que se ¢ capaz e merecedor de ser feliz”. Todavia, ¢ necessario que cada um
seja capaz de perceber que o outro tem esse direito de ser feliz e de forma diferente de nds,
caso contrario, esse fato pode ser desencadeador da intolerancia a diversidade.

Na trajetoria do desenvolvimento humano, passamos por situagdes ou fases em que
desejamos estar com pessoas que consideramos semelhantes a nds, pelas preferéncias, valores
mas ignorar e ndo respeitar a diferenca dos outros, torna o convivio do “eu” com o “nds”, ndo
pacifico, “nas teias de interdependéncia”.

Esse convivio, movido pela intolerancia e vontade de conviver apenas com os iguais,
pode ser explicado porque as pessoas:

Muitas vezes, elas buscam ficar apenas com aquelas que consideram
“iguais”, os que t€m os mesmos desejos, opinides ou interesses. Assim,
surgem os “clubes da Luluzinha”, formados s6 por meninas, ¢ aqueles que
reinem somente meninos,os “clubes do Bolinha”. Mesmo na adolescéncia,
muitas vezes as pessoas ainda se comportam desse modo, agrupando-se em
gangues de bairro que, vez por outra, se colocam como adversarios da
gangue do bairro vizinho. Os integrantes desses “clubes e gangues”
apresentam, em geral, caracteristicas em comum: ndo gostam do que ¢
diferente deles mesmos; compartilham determinados valores; vestem-se de
forma muito parecida; tendem a freqiientar os mesmos Iugares. Os

adolescentes que ndo fazem parte do grupo, os “diferentes”, que pensam,
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agem, vestem-se de forma diversa sdo ridicularizados. Nao raro, tornam-se

alvo de agressoes. (BENTO, 1998, p. 11.).

Os valores que fundamentam essas atitudes dos individuos sdo internalizados no
convivio com as diferentes configuragdes sociais, dentre elas destacamos a escola. Ao
observarmos o cotidiano da escola temos a consciéncia da dindmica coletiva que o produz,

dos significados envolvidos e trocados mutuamente nessa teia de interagdo e
interdependéncia. Sobre esse fendmeno do cotidiano escolar, somos de opinido que:
A realidade da vida cotidiana também inclui uma participagdo coletiva. O
existir na vida cotidiana € estar continuamente em interacdo e comunicacao
com os outros ¢ os significados proprios sdo partilhados com os significados
das outras pessoas, que vivem também o cotidiano. A expressao do cotidiano
do professor ¢ determinante e determinado pela conjuntura social e cultural

onde se desenvolve. (CUNHA, 1998 p. 36.).

No quatro 14 registramos o que pensam os (as) 20 adolescentes entrevistados (as),
sobre racismo, homossexualidade e preconceito considerando que a possibilidade de detectar
o nivel de conhecimento e a pratica social dos (as) adolescentes relacionado a esses aspectos

que permeiam a vida social dos sujeitos.

QUADRO 14: PERCEPCAO DOS (AS) ALUNOS (AS) DAS ESCOLAS POLIVALENTE PRESIDENTE
CASTELO BRANCO E CALUZINHA FREIRE SOBRE: RACISMO, HOMOSSEXUALISMO E
PRECONCEITO.

N° DE
ORDEM RACISMO HOMOSSEXUALIDADE PRECONCEITO
1. Ja ouviu falar mas ndo lembra Nao E pensar que vai fazer
para ndo fazer uma
besteira
2. Nao sabe Nao. A professora de Religido | Eu acho que néo sei
falou mais esqueci
3. Nao sabe Nao sabe Nao
4, Nao sabe Nao sabe E uma coisa que a gente
ndo deve fazer xingar os
outros de negros
5. Nao sabe Nao sabe Nao sabe
6. Nao sabe E se eu mamei ¢? Nao sabe
7. Nao sabe E normal sei 14. Nao gosta... | Ndo sabe
Acho normal nio tem a ver meu
pai e minha mde me ensinaram a
pensar assim
8. Nao sabe Nao sabe Nao sabe
9. Se a pessoa estiver no meio da | Algumas pessoas tém outro jeito | Respeitar o jeito do
rua e o branco estiver também e | de ser, Travesti cada tem o jeito | outro
diz: sai dai nego, qualquer coisa, | que quer. A professora de
nego urubu ou branco de | Religido que falou
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branquela
N° DE RACISMO HOMOSSEXUALIDADE PRECONCEITO
ORDEM
10. A pessoa ¢ negra ai ndo fala | O homem que ndo gosta de | E assim a pessoa € rica
com essa pessoa ¢ racismo mulher beija outro homem, ¢ | a made ndo deixa a
veado se veste de mulher pessoa  brincar  s6
porque € pobre
11. Nao sabe Nao sabe Nao sabe
12. Significa ndo respeitar a cor do | Acho que ¢ homem com homem | Nao sabe
outro
13. E uma coisa muito ruim a | Ai ja ¢ homem que gosta de | Sim ¢ uma coisa muito
pessoa fica com vergonha, a | homem ndo de mulher. Nao | ruim para néds. J4 viu na
pessoa que esta sendo julgada condena TV as pessoas chamar
o0s outros de negro
14. Nao sabe ja ouviu falar mas ndo | Néo sabe, ja ouviu falar mas ndo | Nao sabe, ja ouviu falar
sabe o que ¢ sabe o que ¢ mas ndo sabe o que é
15. Nao. Nao me lembro Nao. Nao me lembro Nao. Nao me lembro
16. Quando as pessoas ndo gostam | Nao sabe Nao sabe
de outras pessoas
17. Nao sabe Nao sabe Nao sabe
18. Nao sabe Nao sabe Nao sabe
19. E maltratar os negros Nao sabe Nao lembra
20. Nao sabe Nao sabe Nao sabe

FONTE: Quadro elaborado pela pesquisadora com dados coletados em entrevista semi-estruturada em 2005.

O quadro 6 capitulo 4, sintetiza as estratégias utilizadas pelos (as) professores (as) na
mediacdo pedagdgica para trabalhar a construcdo da cidadania e cultura de paz. Na categoria
saber + saber-fazer que representa a situagdo de nivel ideal, encontram-se 78,57% dos (as)
professores (as) que realizam a transposicao didatica, isto ¢, a culminancia do saber-fazer,
demonstrando suas competéncias em sistematizar e adequar o saber elaborado cientificamente
ao nivel dos (as) alunos (as).

Diante desse fato, como compreender esses resultados evidenciados pelas falas dos
(as) alunos (as), em que 65% responderam que ndo sabem, ja ouviram falar, mas ndo sabem o
que ¢ preconceito? A que conclusdes podemos chegar em relacdo aos efeitos das estratégias
operacionalizadas pelas escolas para a constru¢do da cidadania e cultura de paz?

Somos de opinido que esses aspectos devem ser objeto de estudo das (os) professores
(as). Investigar o porqué desses resultados ¢ também uma preocupacdo nossa, que
trabalhamos na formagao de docentes.

Porém, algumas questdes podem ser levantadas a partir desses indicadores: Como tem
sido realizada a formacdo docente para trabalhar situagdes desse nivel? Como compreender
sua complexidade pelas visdes contraditorias, polémicas que estdo impregnadas no cotidiano

da escola, muitas vezes sendo disseminadas na cultura escolar?
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Contetdos como preconceito, homossexualidade e racismo, foram colocados na
entrevista porque acreditamos ser a escola:

Um espago especialmente significativo para o desenvolvimento de

mentalidades, saberes, valores e praticas orientadas a superagdo das

diferentes formas de preconceito discriminagdo, presentes em nosso tecido

social, assim como a afirma¢do de uma cidadania intercultural. (CANDAU,

2003a, p. 14).

Segundo o Dicionério de Sociologia, um verbete explicado por Johnson (1997, p. 180)
diz que “em termos gerais, preconceito ¢ a teoria da desigualdade racial entre outras formas e
discriminagiio é a sua pratica. Preconceito é uma ATITUDE® cultural positiva ou negativa
dirigida a membros de um grupo ou categoria social”.

Isso significa dizer que no preconceito esta presente julgamento, juizo de valor,
esteredtipos, predisposicdes emocionais negativas ou positivas. Por exemplo: quando alguém
de racga branca expressa em atitudes seu preconceito em relacdo a outra pessoa de raca negra e
diz que estes sdo menos inteligentes; ou quando se atribui qualidades violentas ou pecha de
bagunceiros, marginais a jovens de raga negra, isso ¢ preconceito porque esse julgamento esta
carregado de valores pré-concebidos culturalmente, com estere6tipos, nesse caso, negativos
porque sdo depreciativos. Estes também podem estar relacionados com situagdes de classes
sociais diferentes. O fato de alguns acharem que os individuos de classe social popular,
trabalhadora sdo incivilizados.

A pratica desse preconceito no cotidiano dos sujeitos denomina-se discriminagao, que
¢ praticada culturalmente de acordo com valores internalizados pelos diferentes contextos
socio-culturais.

Nesse sentido, Candau (2003a, p. 17) explica que “os preconceitos sdo realidades
construidas e dindmicas; sdo reinventados e reinstalados no imaginario social continuamente”,
porque:

Os preconceitos fazem parte de nosso processo de socializacdo e ¢
extremamente dificil erradica-los do pensamento, pois a perspectiva critica
exige mais esfor¢os do que aceitacdo de idéias falsas, mas as quais estamos
acostumados e que nos favorecem. Além disso, os preconceitos estdo

enraizados em todas as culturas, balizando as relagdes que cada uma delas

estabelece com as outras e muitas vezes justificando o tratamento desigual e

54 Grifo do autor.
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a discriminagdo de individuos e grupos. (BORGES, MEDEIROS ¢
d’ADESKY, 2002, p. 53 apud, CANDAU, 2003a, p. 17-18).

A atitude preconceituosa se estende no tecido social através das teias de interagdes e
interdependéncia entre as varias configura¢des sociais, ocorrendo principalmente contra as
“minorias”, que a nosso ver, o fato de tipifica-las assim, ja denota uma atitude preconceituosa
e discriminatoria. Preferimos chama-los de grupos diversificados ou emergentes pelo fato de
seus valores serem contrarios as normas, aos valores e costumes pré-existentes e cristalizados
culturalmente na sociedade.

A emergéncia desses grupos na busca de espagos democraticos onde possam fazer
valer o seu direito a ter direitos, tem colocado em debate a dimensdo da homossexualidade;
por ser um fato presente na sociedade, compreendido de formas preconceituosas. Por isso
colocamos como escopo identificar como esse fato vem sendo trabalhado na escola, pela
possibilidade que esta instituicdo tem, enquanto local de construcdo e discussdo de saberes,
apesar da heranca cultural que impregna de preconceitos os sujeitos que a compdem.

Em relacdo a esse dado, 75% dos (as) alunos (as) entrevistados (as) ndo sabem o que ¢é
homossexualidade; 15% acham normal, um dos que representam esse percentual diz: “¢ o
jeito de ser que cada um quer, é normal”.”. Estes demonstram respeito ao direito do outro na
escolha de suas preferéncias. Dos 15%, 5% obtiveram as informagdes sobre o tema com a
professora de Religido, 5% com o pai e a mie e os outros 5% ndo revelaram a origem do
conhecimento, mas um dos que compdem este percentual respondeu a esta questdo dizendo:
“homossexualismo, ai j4 ¢ homem que gosta de homem e ndo de mulher. Ndo condeno.”®
Podemos observar, também, que 10% sabem o que ¢ homossexualismo, mas na perspectiva
do senso comum como ¢ veiculado popularmente, até com conotagdo depreciativa, como
nesta fala: “homossexualidade ¢ homem que ndo gosta de mulher, beija outro homem, ¢ veado
e se veste de mulher™’,

Na fala desse adolescente podemos perceber dois aspectos evidenciados anteriormente
sobre o preconceito e a discriminagdo. O primeiro refere-se a compreensdo estigmatizada,
preconceituosa, que ¢ popularmente veiculada sobre quem tem preferéncia sexual diferente de

uma maioria (nimero de adeptos), que se convencionou chamar de normal, porque ¢

socialmente aceita, ¢ o que deve ser mostrado na convivéncia social. Quem ndo se enquadra

33 Fala de um adolescente, 13 anos, de escola publica, coletada em 2005.
% Fala de um adolescente, 14 anos, de escola publica, coleta em 2005.
37 Fala de adolescente, 10 anos, de escola publica, coletada em 2005.
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nesse padrdo de preferéncia, sofre as sangdes sociais, inclusive as violentas, alimentadas pela
intolerancia a diversidade. O segundo revela um preconceito pela discriminagdo de ndo
declarar a homossexualidade feminina; mesmo sendo negativo as lentes de parte da sociedade,
os homens ainda tém o privilégio de se exporem a critica enquanto as pessoas do género
feminino sdo discriminadas duplamente, pela op¢do sexual e pela condigcdo do género.

O racismo, uma das formas de preconceito, foi lembrado com evidéncia na
discriminacdo da pessoa negra, em 25% dos (as) adolescentes entrevistados; 5% disseram que
racismo “é o ndo respeitar a cor dos outros”’; outros 5% revelaram o sentimento que provoca
em quem & submetido a julgamento racista, e assim se expressou: “E uma coisa muito ruim, a
pessoa fica com vergonha, a pessoa que esta sendo julgada”.”®

Vejamos o quanto ¢ complexo e sério um (a) adolescente sentir-se envergonhado (a)
diminuida porque tem uma cor de pele e caracteres de uma das ragas que formam o povo
brasileiro. Raga cujos representantes foram trazidos a revelia para serem utilizados como
propriedade, coisa, objeto, mercadoria pelos senhores portugueses e seus descendentes e que,
ainda hoje, paga, socialmente, o preco dessa barbarie, porque foi ao longo dos séculos
preterida de seus direitos.

A partir desses dados, podemos concluir que a formagdo docente ainda apresenta
fragilidades porque essas questdes relacionadas com a necessidade de se respeitar as
diferencas ainda sdo tratadas timidamente pela escola.

O quadro 14 do capitulo 5, mostra, que 70% dos (as) adolescentes ndo sabem o que ¢
racismo ou ja ouviram falar, mas ndo lembram o que ¢. Desse modo, podemos avaliar que as
estratégias elencadas pelos (as) professores para o alcance dos objetivos da aprendizagem
relacionada a esse conteudo, ndo foram adequadas para que os objetivos fossem alcancados

satisfatoriamente.

5.5. A violéncia na percepg¢do dos (as) adolescentes.

A violéncia teve lugar nas intencionalidades desta pesquisa com o objetivo de
identificar a compreensdo dos (as) alunos (as) sobre o tema, como tiveram acesso a
informacdo e pela ocorréncia de eventos violentos nas escolas. A presenca desses eventos, de
acordo com o pensamento de Fernandez (2005), ¢ uma das formas de apresentacdo do
“conflito escolar”.

Mas, o que ¢ violéncia? Quais suas caracteristicas?

>% Fala de adolescente, 14 anos, estudante de escola publica, coletada em 2005.
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Ha violéncia quando, numa situacdo de interagdo, um ou varios atores agem
de maneira direita ou indireta, macica ou esparsa, causando danos a uma ou
varias pessoas em graus variaveis, seja em sua integridade fisica, seja em sua
integridade moral, em suas posses, ou em suas participagdes simbolicas e

culturais.(BENJAMIN, 1971, p.140 apud, MICHAUD, 2001.p.10-11.).

Michaud justifica que escolheu esta definicdo porque abrange “tanto os estados quanto
os atos de violéncia”. Afirma, ainda, que esta definicdo atende ao objetivo de dar conta de
varios fatos:

a) Inicialmente do carater complexo das situacdes de interacdo nas quais
podem intervir multiplos atores, até maquinas administrativas multiplicando
os participantes. b) Das diversas modalidades de producdo da violéncia
segundo os instrumentos em causa. ¢) Do #iming, isto ¢ da distribuigdo
temporal da violéncia. Esta pode ser ministrada de uma vez (maciga) ou
gradualmente, até insensivelmente (distribuida). Pode-se fazer desaparecer
um adversario ou afasta-lo progressivamente da vida social e politica através
de uma série de proibi¢des profissionais e administrativas. d) Dos diferentes
danos que podem ser impostos: danos fisicos mais ou menos graves, danos
psiquicos e morais, danos aos bens, danos aos proximos ou aos lagos

culturais. (MICHAUD, 2001, p. 11.).

E nessa perspectiva que analisamos as falas dos sujeitos dessa pesquisa sobre os tipos
de violéncia, objetivando compreendé-la em suas multiplas faces.

O quadro seguinte objetiva apresentar o pensamento dos adolescentes sobre a
violéncia a forma de acesso a essa informagdo e como classificam seu bairro tendo como

critério a questdo da violéncia.

QUADRO 15: CONCEPCAO SOBRE VIOLENCIA E TIPOS DE VIOLENCIA DOS (AS)
ADOLESCENTES DAS ESCOLAS: POLIVALENTE “PRESIDENTE CASTELO BRANCO” E
“CALUZINHA FREIRE”.

N° DE A COMO OBTEVE A MEU BAIRRO E
ORDEM TIPOS DE VIOLENCIA INFORMACAO VIOLENTO
1. Esfaqueamento, briga, morte Na TV Sim. Homens mais
velhos brigam mais
2. As pessoas na rua da sua casa | Na escola a professora de | Nao respondeu
comentando sobre a violéncia Religido
3. Matar, brigar No reforgo escolar Nio ¢é violento
4. Morte, preconceito maldade Com a mae — na familia Nao respondeu
5. * E apanhar da mae Viuna TV Nao respondeu
6. Roubar, matar, brigar com meus | Na rua, na escola Nao respondeu
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colegas brigam na escola

7. Matar, roubar, brigar Pela TV Nao respondeu
8. Roubar, ser ladrao na vida Na rua, eu vi em frente ao | Ndo respondeu
Makro um supermercado
9. E uma coisa de espancar, brigar, | Na escola com a professora | Nao respondeu
assassinar, roubar de Religido
N° DE A COMO OBTEVE A MEU BAIRRO E
ORDEM TIPOS DE VIOLENCIA INFORMACAO VIOLENTO
11 Assassinato, abuso sexual, agressao Jornal da BAND, Piaui TV e | Nao
Jornal Nacional. Na escola
ndo. As pessoas comentando
perto de casa.

12. A pessoa pode ter violéncia sentimental | Na escola a professora de | E. Mata, estupra, briga
ou fisica. Sentimental quando a pessoa | Religido por causa de besteira.
¢ negra € a pessoa mexe com isso; Meu pai ¢ violento,
fisica quando violenta o corpo da gente, quando faz  coisa
estupro, mata errada bate, ndo fala

10. Espancar, assassinato, brigas Na TV e na familia Nao respondeu

13. Morte, briga, coisa muito ruim pra | Na TV as pessoas falando E violento
gente

14, Matar, assaltar, briga, facada As pessoas perto de casa | E violento

falando
15. Roubar, matar TV e vizinhos Sim, vez em quando
morte, roubo a policia
vai sempre la e prende
muita gente
16. Matar, roubar, bater no outro Meu tio. Ele disse pra meu | Ndo
irmdo quando bate em minha
irmd que quem faz isso ¢ o
cdo

17. Os malas matando os outros tirando a | Nao respondeu E violento. A policia
vida dos pais de familia vai sempre la

18. Morte, tiro, porrada, pedrada TV E violento ja levaram a

TV la. Se falar deles
na televisdo eles
matam a gente

19. Matar, destruir as coisas Viu no Jornal da TV tanta | E. Estava em casa,

gente morta ouvi uns gritos era um
homem matando outro

20. Morte, ferimentos Na rua que mora os vizinhos | E, teve uma morte

perto de cas tiro

FONTE: Quadro elaborado pela pesquisadora a partir de dados coletados em entrevista em 2005.

Na analise das falas dos (as) adolescentes consideramos as énfases no contetido das

respostas dadas a cada elemento categorial apresentado no quadro 15, capitulo 5, e as

caracteristicas de cada tipo de violéncia de acordo com os estudos de Michaud (2001) que

explicita os aspectos que compreendem a violéncia: a) a interven¢do de varios atores para

executa-la; b) os tipos de instrumentos utilizados; c¢) a seqiiéncia de distribuicdo do tempo de

duracdo da violéncia e d) as modalidades de danos, se fisicos morais, psiquicos ou valores

culturais.
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Todos (as) os (as) adolescentes que compdem a amostra da pesquisa demonstram
conhecer algum tipo de violéncia, isto ¢, 100% responderam sobre violéncia fisica. Destes,
85% informaram sobre a violéncia fisica abrangendo ferimento e até morte; o segundo tipo de
violéncia mais conhecido, com 30% das respostas, estd relacionado com o fato de subtrair os
pertences de alguém e 5% fizeram referéncia a “violéncia sentimental”,” para tipificar o
preconceito com discriminacao racial.

Como os (as) adolescentes obtiveram as informagdes sobe violéncia?

A linguagem, como veiculo que permite a interagdo dos sujeitos com os outros e com
o mundo, na sua relacio com as midias, passa basicamente, por “trés grandes idades,” de
acordo com Sousa (2003, p. 12-13): a primeira, “a oralidade mediada pela expressdo corporal
e pelo dom da palavra; a segunda a chegada da imagem eletronica, a presenga hegemdnica da
imagem; a terceira idade da imagem eletronica — a idade do visual, da simulagdo da
linguagem digital”.

Dai, depreendermos que os (as) adolescentes, vivendo a pés-modernidade, sdo sujeitos
da época da publicizagdo e presenga hegemonica da imagem.

Desse modo, fica evidente a influéncia da TV, uma das modalidades de midia da nossa
¢poca, representando de maneira marcante as “tecnologias do tempo presente” e,
conseqiientemente, “ndo temos mais a escola como ponto de referéncia basico para a vida
social. A familia também ndo o ¢é. Os partidos politicos igualmente nio estdo conseguindo sé-
lo”. (SOUSA, 2001, p. 20,23,24)

Essas constatagdes justificam o porqué de 45% dos (as) adolescentes entrevistados (as)
terem obtido informagdes sobre violéncia na TV e ndo na escola.

Sobre a influéncia da TV como veiculo de comunicacdo em nossa sociedade e
principalmente da leitura de linguagens ndo verbais na escola, Zanchetta Junior (2003, p. 341,
342) faz referéncia a pesquisa realizada pela CNT —Vox Populi, publicada na revista
Imprensa, n® 142, 1999, p. 28-34, sobre os veiculos de informacao da populacdo, em que ha
destaque para a televisdo, com o dado de 75% da preferéncia para buscar noticia.

Manifesta-se, ainda, o autor, com relagdo a precaria formagdo do professor para
internalizar toda uma cultura midiatica, motivada pelo processo de democratizagdo da escola,
0 que provoca a incorporacdo de profissionais com menor ‘tradi¢do de cultura culta’, e que
esse dado da realidade educacional deve ser considerado para, a partir dele, ser pensada uma

politica de educacdo para os meios. Apesar dessa constatacdo, afirma:

%% Fala de um adolescente, 11 anos, estudante da escola publica, dados coletados em 2005.
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A escola brasileira € precaria em termos de recursos, tem problemas tipicos
da virada do milénio e costumes ainda do inicio do século XX, mas ¢ uma
institui¢do legitimada pela sociedade brasileira e tem no seu interior mais de
7% da forca de trabalho ativa do pais. Escamotear sua experiéncia ¢ evitar o
didlogo com a parte significativa da sociedade brasileira. (ZANCHETTA
JUNIOR, 2003, p. 354).

O percentual dos (as) alunos (as) que obteve informagdo na escola sobre a violéncia
atinge o indice de 25%, ou seja, apenas %4 dos (as) entrevistados (as), o que, a nosso ver, ¢ um
percentual aquém do investimento feito pelos professores, segundo as informagdes dos
questionarios desses docentes, sobre as estratégias utilizadas para a constru¢ao da cidadania e
cultura de paz.

A partir desses dados, constatamos o que diz Sposito (2005) sobre a crise®, pela qual
passam as instituicdes, como conseqiiéncia da modernidade, evidenciando o fato de ndo serem
as Unicas a estarem desempenhando papéis, até entdo, confiados a elas pela sociedade; no
caso da escola, que foi instituida para exercer fungdes relacionadas a instrugdo, ao
conhecimento e as informagdes necessarias para a internalizagdo de valores, essa
‘desinstitucionaliza¢do’ pode ser compreendida quando Spdsito (2005) analisa a experiéncia
juvenil no Brasil, enumerando trés oOticas para analise; dentre elas destacamos:

A necessidade de considerarmos a confluéncia de varios processos
socializadores na experiéncia juvenil, ou seja, considerar que tanto a familia
como a escola perderam seu monopoélio na presenca da formagdo de novas
geracdes. (DUBET, 2002; BARBERE ¢ MARTUCCELLI, 2000; SPOSITO,
2003, apud SPOSITO, 2005, p. 95).

Sposito (2005) explica, ainda, este fato reforcando a idéia de a escola ndo ser a
detentora de “certo monopolio da transmissdo cultural”, assim como ndo o ¢, também, a
familia, a partir dos estudos de Setton (2002) que se fundamenta em Elias sobre “as novas
configuracdes que orientam a socializa¢do”, dizendo que:

As praticas e experiéncias de socializacdo a partir da emergéncia de uma

nova configuragao cultural, na qual o processo de construcdo das identidades

69 Spésito (2005) afirma que a crise do esgotamento relacionado as instituigdes que tém como trabalho “o
cuidado com o outro” foi estudada por Dubet (1998 e 2002) a partir do esgotamento do “programa institucional”,
ao qual chama de ‘desinstitucionalizagdo’ [...]. Ver Sposito, In. ABRAMO ¢ FRANCO. Retratos da juventude
brasileira, 2005.
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sociais dos individuos passa a ser mediando pela coexisténcia de distintas
instancias produtoras de valores e referéncias culturais. (SETTON, 2002,

p.110 apud SPOSITO, 2005, p. 96, grifo nosso).

Outro dado merece reflexdes: Se todos (as) os (as) alunos (as) entrevistados (as)
explicitaram o que ¢ violéncia, como justificar que 40% ndo responderam se seu bairro ¢
violento? O que significa o ndo dito? Sera medo? Ou ndo gostariam de morar em um local
assim? Entretanto, 45% dos (as) alunos (as) afirmaram que moram num bairro violento.

Por outro lado, sobre essa questdo da violéncia, destacamos a reacdo de uma
adolescente de 11 anos, a de n° de ordem 05 que s6 respondeu até o item 10 da entrevista (ver

13

anexo IV) e disse: “Nao quero mais falar”; o vizinho que estava préximo respondeu: “ela
apanha muito e ¢ xingada de néga (sic) desgracada”. Outra, a adolescente de n° de ordem 12, ,
quando entrevistada sobre se seu bairro era violento, falou dos tipos de violéncia que
acontecem no bairro, incluindo a violéncia que sofre de seu pai e, assim se manifestou: “Meu
pai ¢ violento, quando faz coisa errada bate, nio fala”.®!

A primeira ndo quis mais falar sobre violéncia, seria medo ou para ndo se expor mais?
A segunda reconhece o valor do didlogo, mas, infelizmente, o pai ndo tem essa pratica. Além
disso, sente-se incluida em seu bairro, caracterizando-o como violento, pela violéncia que
sofre do pai. Estas revelagdes, enfatizadas no contelido das falas das adolescentes estdo
relacionadas com um dos tipos de violéncia classificados por Michaud (2001) — a que provoca
danos fisicos, morais, psiquicos ou valores culturais.

As falas dos(as) adolescentes de 5* série, sujeitos dessa pesquisa, evidenciam aspectos
relevantes do contexto social de cada estudante, que devem ser considerados pelos (as)
professores (as) pois, estes, conforme Zanchetta Junior (2003), representam a “face mais
dialogica da escola”, sobre os quais recai a responsabilidade de compreender esse (a) aluno
(a), de acordo com a bagagem cultural de cada um (a), na qual trazem registradas todos os
elementos constituintes do processo sécio-historico de seu desenvolvimento, o que demonstra
a relagdo de cada “eu” com as diferentes configuragdes sociais através das teias de
interdependéncia.

Encerramos aqui as andlises realizadas em cada capitulo deste trabalho de acordo com

0s objetivos propostos para o presente estudo. Algumas constatagdes que ja eram certezas no

ambito do espaco escolar a luz da investigacdo cientifica se confirmaram, como a “situacao

61 Adolescente, 12 anos, aluna de escola piblica, fala coletada em 2005.
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precaria em que se encontra o ensino publico, em especial o de 1° grau, no Brasil [...]”
(PARO, 200, p.19.). Outras, agucaram inquietagdes para estudos posteriores.

Os dados fornecidos pela empiria possibilitaram as conclusdes finais que faremos a
seguir relacionadas ao tema desse estudo, considerando os fatos que se apresentam como

limites e os que se constituem possibilidades para a constru¢ao da cidadania e cultura de paz.
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CAPITULO 6
POSSIBILIDADES E LIMITES NA CONSTRUCAO DA
CIDADANIA E CULTURA DE PAZ
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CAPITULO 6

POSSIBILIDADES E LIMITES NA CONSTRUCAO DA CIDADANIA E
CULTURA DE PAZ

6.1 O legal e o real

Por principio, a educacdo brasileira fundamenta-se em ideais que justificam uma
educacdo voltada para a construgdo da cidadania.

Esses marcos legais levam-nos a conceber a escola, principalmente a publica como um
espaco intencional propicio para uma educagdo de qualidade. Visto por essa perspectiva,
caracteriza-se como uma possibilidade de construgdo da cidadania e cultura de paz, porque:

As escolas publicas ndo s3o meramente escolas para o publico, mas sao
escolas de notoriedade: instituicdes onde aprendemos o que significa ser
publico e comegcamos a percorrer o caminho que nos conduz a uma
identidade civica nacional e comum. Sdo as oficinas da nossa cidadania e
os alicerces da nossa democracia. (BARBER, 1997. p. 22 apud
PACHECO, 2005, p. 148,grifo nosso).

Porém, o Estado enquanto poder publico tem demonstrado ao longo dos anos, falta de
vontade politica para o enfrentamento das questdes bésicas que aviltam a dignidade da pessoa
humana nas areas relacionadas com educacao, saide, moradia e trabalho.

As questdes que afligem a educacdo brasileira ¢ impedem o desenvolvimento social,
sdo multiplas, comecam pela auséncia de ensino fundamental de qualidade que possa
combater os altos indices de analfabetismo de criangas jovens e adultos, como € proposto no
PNE, 2001, que ao justificar essa necessidade, enfatiza: “Por isso, para acelerar a reducao do
analfabetismo, € necessario agir ativamente sobre o estoque existente quanto sobre as futuras
geracdes”. Enquanto plano, essa constatacdo abre perspectivas para a construgdo e
funcionamento de uma escola de qualidade. Mas, quando posto em pratica, nas escolas,
percebemos que o seu desempenho enquanto ‘“eficiéncia, eficicia e efetividade social”, de
acordo com Belloni, et al. (2001, p. 61-67), torna-se ineficiente para dotar a populagdo de um
ensino de qualidade, em especial para a infanto-juvenil das camadas pobres da populagdo,

para que seja possivel modificar esse quadro de altos indices de analfabetismo.
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Nao poder participar da apropriacdo do saber e da cultura de seu povo através do uso e
dominio dos cédigos lingiiisticos de sua nagdo nessa época de pos-modernidade, contribui
para uma dupla exclusdo: a) do mundo letrado; b) do acesso aos meios e tecnologias de
informacdo, também como conseqiiéncia das condigdes socioecondmicas da maioria da
populagdo brasileira.

Acompanhar essa dindmica social, tem sido uma tarefa dificil ou quase impossivel por
parte da escola, considerando a sua infra- estrutura e as teias de interag¢@o e interdependéncia
que se articulam no processo de globalizagdo dos paises em desenvolvimento ou
subdesenvolvidos. Desse modo, “hd que se admitir que a globalizagdo ndo ¢ um processo
simples, ¢ uma rede complexa de processos [...] ndo se limita a empurrar para cima, mas
também puxa para baixo, criando novas pressdes para concessdo de autonomias
locais”.(GIDDENS, 2000, p.4, apud PACHECO, 2005, p. 147).

A busca dessa autonomia na constru¢do de identidades, em nivel micro (escola) e
macro (o sistema educacional, o pais,) exige decisdes politicas que podem ser consideradas

como possibilidades para vencer os obstaculos na diregdo de um ensino de qualidade.

6.2. Investir na formac¢do docente como possibilidade para a construcdo da cidadania e
cultura de paz.

Oferecer um ensino de qualidade passa necessariamente por uma questdo basica, a
formacdo dos (as) professores (as). Nesse aspecto, admitimos que nenhuma politica
educacional deve ser executada sem que se faca uma reflexdo para e com (0s) as professores
(as) porque: ‘“Na sociedade contempordnea, cada vez mais se torna necessario o seu
trabalho como mediagdo nos processos constitutivos da cidadania dos alunos para o que
concorre a superacdo do fracasso e desigualdades escolares”.(PIMENTA, 1998, p.161,
grifo nosso).

A mediacdo didatico-pedagogica ainda ¢ necessaria mesmo com o advento das
tecnologias e da “desestitucionalizacdo” como diz Spdsito (2005, p.95) que significa o
“esgotamento das instituicdes do cuidar” e conseqiientemente das que produzem e divulgam a
informagdo e o conhecimento. Ainda, assim, a escola ¢ um lugar, um espaco humanizador,
que necessita mais que nunca do (a) professor (ra), que devera ter em sua vida profissional as
oportunidades propiciadas por politicas que garantam sua formacdo inicial e continua. O

atendimento dessa possibilidade ¢ a principal demanda das politicas de formagdo de
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profissionais da educacdo e esta devera ser pensada de modo que permita a cada docente fazer
a andlise de sua pratica pedagogica.

Repensar a pratica docente como uma das competéncias do (a) professor (a)
certamente, mostrara caminhos ao conjunto das (os) docentes imbuidas (os) do desejo de
investigar os fazeres didatico- pedagogicos. Esses caminhos trilhados, discutidos e analisados
possibilitam outros olhares para as praticas didatico-pedagdgicas e contribuirdo para
compreender e vencer os obstdculos do processo de ensino-aprendizagem, dentre esses a
evasdo e a repeténcia. Oportunizam, também, a socializagdo dos sucessos e acertos realizados
no cotidiano das escolas.

Por que discutir ou refletir sobre a agdo didatico-pedagogica?

Essa competéncia reveladora do alto nivel de profissionaliza¢do, por sua caracteristica
socializadora das agdes pertinentes ao ser e fazer-se professor (ra), permite perceber que nesse
processo de trocas:

Os saberes estdao ligados ao trabalho docente, como todo trabalho humano
especializado, requer certos saberes especificos que ndo sio partilhados por
todo mundo e que permitem que o grupo dos professores assente sua
atividade num certo repertorio de atividades tipicos desse oficio.[...] Os
saberes dos professores dependem intimamente das condigdes sociais e
historicas das quais ele exerce seu oficio, € mais concretamente das

condigdes que estruturam seu proprio trabalho num lugar social

determinado. (TARDIF, 2002, p. 217, grifo nosso).

No momento em que os sistemas educacionais, principalmente o ptblico que atende as
camadas sociais que mais necessitam de uma escola de qualidade, ndo priorizarem a formacao
docente inicial e continua, criam-se os limites para a constru¢do da cidadania, porque essas
(es) profissionais necessitam desse repertorio de saberes para o exercicio competente da
profissado.

O nivel de profissionalizacdo como parte do perfil da (o) profissional da educagdo ¢
uma conseqiiéncia da educacdo continuada que deve possibilitar as constantes reflexdes da
pratica docente, principalmente de modo coletivo, em relagdo a cada espaco escolar, para que
as metas e objetivos do projeto politico de cada escola sejam alcangados, evitando, assim, os
altos niveis de reprovacdo nas escolas; a relacdo professor (a) de forma autoritaria,

constrangedora e cerceadora dos direitos.
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E indispensavel, portanto, que os sistemas estabelecam com urgéncia uma politica de
qualificacdo docente para que a mediagdo didatico-pedagdgica seja feita por profissionais com
competéncia para acompanhar a dindmica da sociedade e inserir-se nela como sujeito critico.

Desse modo, a profissdo docente serd exercida com profissionalismo, que no dizer de
Hills (1982, apud, FERNANDEZ, 2002. p.57) “¢ o exercicio do profissional para aplicar
autonomamente os conhecimentos e as técnicas distintas”. O aprimoramento desse
profissionalismo atinge o estagio da profissionalizacdo que ¢ o “processo socializador de
aquisi¢do de capacidades especificas da profissdo”.(INBERNON, 1994, apud, FERNANDEZ,
2002, p. 57).

Portanto, decidir sobre a formacao docente tendo em vista a melhoria do conhecimento
e conseqilientemente da media¢do didatico-pedagogica, através das habilidades, competéncias
e atitudes das (os) professoras (es) ¢ uma decisdo politica relacionada com a formagao inicial
e continua cujos beneficios estdo diretamente interligados com a aprendizagem dos (as)
alunos (as), a melhoria do profissional, da institui¢do escolar e da qualidade do ensino.

E importante destacar que no desenvolvimento profissional do (a) docente as
possibilidades de formagao devem propiciar a vivéncia das dimensoes:

a) Desenvolvimento pedagogico: melhoria do ensino do professor mediante
atividades centradas em determinadas areas do curriculo ou em habilidades
instrucionais, ou de gestao de classe.

b) Conhecimento e compreensdo de si mesmo: dirigido a conseguir uma
imagem de si equilibrada e auto-realizada.

c)Desenvolvimento cognitivo: em relagdo a aquisicdo de conhecimentos e
melhoria de estratégias de processamento da informacdo por parte dos
professores.

d)Desenvolvimento tedrico: baseado na reflexdo do professor sobre sua
pratica docente.

e)Desenvolvimento da carreira: mediante a adogdo de novas tarefas docentes.

(MARCELO, 1994, p.316, apud, FERNANDEZ, 2002, p.60).

6.3. A infra-estrutura como condigdo de trabalho.
Quando nos referimos a qualidade de ensino vérios fatores estdo imbricados nessa
categoria, dentre eles podemos destacar a infra-estrutura merecendo destaque para a fisica e a

material.
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Para Batista e Odelius (1999) a infra-estrutura compreende os elementos que servem
de suporte para as atividades do cotidiano das escolas, revelam as condigdes de trabalho do
(a) professor (a) e podem interferir na qualidade de ensino.

Desse modo, a estrutura fisica dos prédios das escolas pesquisadas, no que concerne a
conservagdo estrutural (paredes, cor, textura, revestimento interno e externo), merecem
reparos constantes porque apresentam aspecto de desleixo. Da mesma forma, os sanitarios que
revelam uma higienizacdo precdria, afinal, que habitos higi€nicos esses (as) alunos (as)
podem formar?

Uma das escolas aproveita espacos livres na area de circulagdo para o cultivo de
plantas ornamentais, aspecto nos chamou atencao pelo toque decorativo e acolhedor que da ao
ambiente escolar. A outra, com muito mais espago entre os blocos das salas, ndo cultiva uma
planta, apenas espagos vazios, com restos de raizes, onde certamente ja cultivaram algumas
plantas. Nessa escola, no final de um dos espagos de circulagdo, entre dois blocos de salas de
aula encontra-se uma pilha de carteiras quebradas e enferrujadas, deixando a escola com
aspecto de “ferro velho”. Essa falta de organizagdo do ambiente escolar contribui
negativamente para a construgdo do conceito de um ambiente acolhedor, organizado e
estimulador de convivéncia como deve ser o espaco escolar. Além disso, qual o conceito de
espago publico que esses (as) alunos (as) irdo construir?

A escassez de equipamentos como televisor e outros que possam ser utilizados os
DVD’s deixam essas escolas “num despojamento quase total: fora a forca de trabalho e a sala
de aula com o quadro-negro e giz, [algumas salas tém uma improvisagdo com uma parte do
quadro-verde coberta com uma folha de acrilico, permitindo o uso de marcadores para quadro
branco.] o professor pode contar com pouca coisa mais para desempenhar seu papel de

educador” (PARO, 1995, p. 232).

6.4. A biblioteca e o livro didatico.

Apesar do avanco tecnologico e das variedades de fontes de informagdo e
conhecimento, o livro ainda ndo perdeu seu lugar como recurso necessario na construgao do
conhecimento.

Uma das possibilidades na construgdo da cidadania dos (as) adolescentes das escolas
pesquisadas ¢ a qualidade dos livros didaticos que sdo doados pelo Programa Nacional do
Livro Didatico (PNLD) que tem como objetivo “suprir as escolas publicas de ensino

fundamental com livros didaticos, escolhidos pelos professores com base em guia que traz as
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obras selecionadas por equipe de especialistas da Secretaria do ensino fundamental do MEC”.
(LIBANEO, et.al, 2003, p. 187)

E importante ressaltar essa politica do MEC porque o livro enquanto material didatico
¢ um recurso indispensavel para que os (as) alunos (as) adquiram habitos de leitura, para a
construcdo do conhecimento e acesso aos registros da producao cientifica.

De acordo com Libaneo, etal (2003) os livros sdo distribuidos da 2* a 8" série do
ensino fundamental devendo ser utilizados nos anos seguintes. Os referidos livros sdo
categorizados por estrelas que tém os seguintes significados: Com trés, recomendado com
distingdo; com duas, recomendado; com uma, recomendado com ressalvas.

Nas escolas pesquisadas, foi possivel observar o interesse de alunos (as) em folhear os
livros tanto para atender as orientagdes discentes como para comentar com o (a) colega do
lado sobre as ilustragdes coloridas dos livros.

Durante a observacao das aulas tivemos o interesse de fazer uma breve andlise de um
dos livros, neste caso, o de Historia, que a comegar pelo titulo: Nova Historia Critica, ja
apresentava indicios de uma abordagem mais pertinente do processo historico. O texto,
conciso expunha as idéias com poucas palavras, tornando a leitura agradavel,e as ilustracdes
coloridas e adequadas ao tema, funcionavam como elemento que completava a mensagem,
despertando o interesse e prendendo a atencao do (a) leitor (a).

Por outro lado, foi identificada, nas duas escolas observadas, a falta de uma Biblioteca
com obras destinadas ao ensino fundamental para que se torne possivel a operacionaliza¢do de
atividades que possibilitem a construcdo de habitos de leitura. A inexisténcia de uma
biblioteca que atenda essa clientela pode contribuir para: o desinteresse pela leitura; a
exclusdo do acesso as obras literarias infanto-juvenis; a ndo inser¢do no mundo dos leitores e
a privagdo de experimentar a imaginacdo através da leitura; a ndo construg¢do da habilidade
investigativa, dentre outros.

Em recente estudo sobre a avaliagdo da educacdo Heyneman (2005), ao tratar dos
niveis da qualidade do ensino, mostra em uma tabela esses niveis, classificando-os em A, B,
C, e D, expondo o de melhor qualidade a categoria D representada, como exemplo, pelos
paises: Japao, EUA e Suécia que investem US$ 300 por aluno com material didatico. Como
indicador para este grupo de paises destaca que cada aluno tem:

De 40 a 50 titulos/estudante disponiveis como material de leitura

suplementar, além de uma grande variedade de pacotes curriculares, livros

de referéncias, mapas dicionarios, filmes, fitas gravadas, documentarios e
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instrugdo com ajuda de computadores. Habilidades expressivas exigidas dos

professores em todos os niveis educacionais. (HEYNEMAN, 2005, p. 53).

Os paises com investimento por aluno em material didatico no total de US$ 40 estando
na tabela no nivel “C”, o segundo mais elevado, representado como exemplo, pela Malasia,
apresenta como indicador:

Varios livros didaticos disponiveis por estudante; alunos nas séries iniciais
trabalham em exercicios selecionados, o professor escolhe o material mais

adequado entre os disponiveis, requer independéncia intelectual significativa

dos professores. (HEYNEMAN, 2005, p. 53).

As categorias que representam os niveis de qualidade de ensino, apresentadas pelo
autor, quando especifica os indicadores, podemos perceber que a diade: abundancia de
recursos didaticos mais atuagdo competente dos professores, tem como produto uma boa
qualidade de ensino. No nivel “C”, o produto do investimento na educacdo ¢ enfatizado por
Heyneman (2005, p. 53) como: “Amplitude dos programas pedagdgicos baseados na
competéncia individual dos alunos; aumento expressivo no dominio das habilidades
cognitivas”.

Por fim, se quisermos incrementar as possibilidades para a constru¢do da cidadania e
cultura de paz, hd a necessidade urgente, na perspectiva da economia da educacdo, de
investimentos mais adequados as reais necessidades dos sistemas educacionais priorizando a
qualificacdo docente e a melhoria da infra-estrutura fisica, material e humana, que se
apresentam como limites para que seus alunos (as) e docentes usufruam seus direitos
participando da construgdo de espacos democraticos.

Esses fatores estruturais devem ser analisados para que sejam percebidas as suas

influéncias, como conseqiiéncias restritivas, no funcionamento de cada sistema.
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CONSIDERACOES FINAIS
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A Construgdo da Cidadania e Cultura de Paz nas Escolas Publicas:

Consideragdes finais

“E impossivel uma sociedade estabelecer um Pacto pela Paz subtraindo de
suas criancas e adolescentes a condicdo de destinatarios de protegdo

integral”. (QUEIROZ ¢ FALQUETO, 2003).

Neste estudo procuramos investigar: como acontece a constru¢do da cidadania e
cultura de paz com adolescentes de quinta série nas escolas publicas. Esta investigagcdo foi
realizada através da observacdo do cotidiano das duas escolas selecionadas e da andlise das
falas dos que compdem a escola, acerca do tema em estudo.

Fomos instigadas a realizd-lo por vérios motivos: a) presenga de jovens em atos
violentos e exposi¢do negativa na midia; b) as pesquisas da UNESCO que evidenciam o alto
indice de jovens vitimas de arma de fogo; c) o valor social desse segmento para a vida no
planeta; d) o fato de a escola atender adolescentes com o objetivo de prepard-los para uma
vida plena e para o exercicio da cidadania; e) pelo entendimento que temos de que ser cidadao
(3) passa necessariamente pela questdo de saber cultivar a paz.

O campo de observacdo da vivéncia dos (as) adolescentes, enquanto espaco fisico
intencional, apresenta em sua estrutura fisica o que ja ¢ de dominio publico, infelizmente,
sobre a realidade da maioria das escolas publicas: a falta de conservagdo Esse fato pode ser
observado sob varios angulos que compreendem os aspectos da arquitetura dos prédios com
aparéncia descuidada até aos relacionados com a higiene, completando-se com o mobilidrio e
a falta de equipamentos de boa qualidade e biblioteca.

E esse o espago que acolhe as (os) docentes, alunos (as) e outros (as) profissionais da
educacdo que fazem a mediagdo didatico-pedagogica.

Conviver com todos 0s sujeitos que compdem a escola, nesse periodo de investigacao,
estimulou os motivos que nos orientam a intensificar as andlises e reflexdes sobre o espaco
escolar, principalmente, na perspectiva de tornd-lo mais humano, habitdvel, ndo s6 no aspecto
das relagdes inter-pessoais mas também no fisico e higi€énico. Agugou, ainda, a urgente
necessidade de fazermos valer nossos direitos, enquanto cidaddos (ds) e profissionais da
educacdo, engrossando as fileiras dos (as) que lutam por uma politica educacional que atenda
as reais necessidades da populacdo brasileira que depende dessas politicas para se sentirem

incluidos no processo de cidadania.
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Aspectos do universo cultural de cada escola foram identificados nas falas das (os)
professoras (es) sobre cidadania e cultura de paz e outros contetidos relacionados com o fazer
didatico-pedagdgico, que sintetizam a cultura de cada escola considerando o cabedal cultural
de cada sujeito que compde a escola. O contedo das falas expressa que muitos (as)
professores (as) valorizam o conhecimento, os saberes ou o saber, que sdo indispensaveis para
o exercicio da profissdo docente, assim como as competéncias, que vdo compor o corpo de
conhecimentos também chamados de: saberes do fazer didatico-pedagdgico ou o saber-fazer
que sdo indispensaveis para o exercicio da fungdo docente com profissionalismo. Isso pode
ser percebido quando afirmam que ¢ necessario “conhecer para vivenciar’.

Por outro lado, ha também, as (0s) que enfatizaram, em suas falas, o exercicio da
docéncia ou mediagdo didatico-pedagogica, na perspectiva do enfoque direcionado para o
aspecto da pratica social, do fazer, ndo deixando claro em suas falas, que essa acdo, necessita
de uma fundamentagdo para que seja exercida de forma competente e segura. Nesses casos as
afirmacgdes revelaram: “Vivenciar, exercer no dia-a-dia a cidadania e cultura de paz”.

Ha também as (os) professoras (es) que acreditam que para construir a cidadania e
cultura de paz ¢ necessario s6 o conhecimento sobre o que ¢ cada uma dessas categorias. Isso
foi percebido pelas afirmagdes incompletas, enfatizando apenas: “ Conhecer seus direitos e
deveres”.O que podemos depreender a partir dos contetidos veiculados nessas falas, sdo acdes
de cidaddos (as) que tém acesso ao conhecimento, usam esse discurso e na pratica, na vida
social tém posturas, atitudes incoerentes com esse discurso. Pode ser aquele (a) representante
politico em campanha com promessas, com as solu¢des para os problemas sociais, mas, no
exercicio do mandado defendem interesses proprios ou de outros grupos hegemodnicos ou
privados esquecendo das politicas publicas. Ou o (a) professor (a) que fala sobre democracia,
direitos, deveres e esquece de vivencia-los no dia-a-dia, tendo como base “a gramatica civil”,
“a constru¢do dos espagos democraticos”, fundamentados no respeito mutuo, no direito a
aprender e ter sucesso na escola.

A realidade do quadro docente das escolas evidencia por um lado professores (as) com
pos-graduacdo em nivel de especializacdo, e algumas ministrando aulas em disciplinas para as
quais ndo tém habilitacdo na respectiva graduagdo. Por outro lado, na outra escola, os (as)
professores (as) tém apenas o curso de nivel médio na modalidade Normal, faltando-lhes a
habilitagdo inicial exigida pela atual legislagdo. Esse fato revela a falta de cuidado do sistema
educacional com o seu corpo docente no que se refere a formagao inicial e a continuada. Isso
mostra as fragilidades das agdes politicas, que se mostram deficientes, o que ndo ¢ aceitavel,

porque a nossa cidade, Teresina, possui duas Universidades publicas uma federal outra
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estadual e o municipio sede ainda apresenta esse desvio de funcdo (as/os que lecionam
disciplinas sem a titulagdo especifica exigida), e a qualificagdo precéria (as/os que ndo
possuem a qualificagdo minima para lecionar de 5* 4 8" séries). Diante desses fatos,
perguntamos: Qual serd o quadro dos municipios que ficam distantes dos centros
universitdrios? Como garantir aos (as) docentes, esse direito a uma formagdo inicial e
continuada como um dos instrumentos que possibilitam a constru¢do da cidadania tanto para
os (as) docentes quanto para os (as) alunos (as) que serdo beneficiados por profissionais
qualificados (as)?

A oferta da educacdo continuada na constru¢do do perfil do (a) professor (a), €
indispensavel porque, possibilita oportunidades e orientagdes sistematicas para a avaliagdo da
pratica docente, do saber fazer o que, certamente, propiciard situagdes para a compreensdo da
importancia do Projeto Politico Pedagodgico da Escola como um documento coletivo e
norteador das acdes da escola. Isso evitara o desencontro das acdes didatico-pedagogicas de
cada docente com as metas e objetivos que foram decididos coletivamente no projeto da
escola.

Porém, diante do quadro de docentes que encontramos, ainda ¢ animador saber que um
numero significativo, de professores (as) vivenciam uma relagdo dialdogica, com autoridade.
Essa interagdo ¢ indispensavel para um convivio que tem como um dos principios o respeito
reciproco, base indispensavel para a construcao da cidadania e cultura de paz.

Os (as) alunos (as) sujeitos para os quais a escola existe, surpreenderam-nos com o
afeto que tém pela escola, pelas (os) professoras (es) e aos (as) colegas. Em suas falas ¢
possivel identificar a representa¢do social que tém da escola; para eles (as) ¢ o local “onde
tém o ensino, que ¢ algo de bom para ser alguém na vida”. Considerando esse afeto e os
resultados da aprendizagem da amostra estudada nessa pesquisa, percebe-se que os resultados
ndo sdo condizentes com o perfil dos (as) alunos (as) entrevistados (as), pelo fato de 60% ja
terem sido reprovados (as), sendo: 30% uma vez; 25% duas vezes e 5% trés vezes.

Esses resultados da aprendizagem das 5 séries representam um dos achados da
pesquisa que gostariamos de aprofundar com outros estudos, porque: a) Se o motivo ¢ uma
das condi¢cdes basicas e indispensaveis para a aprendizagem; b)Se os (as) alunos (as)
demonstram afeto pela escola e seus componentes, por que o desempenho das 5* séries dessas
escolas evidenciou os mais altos indices de reprovacao?

Contudo, devemos ressaltar outro aspecto positivo desses (as) alunos (as) identificado
nas observacgdes das mediagdes didatico-pedagdgicas: o nivel de desinibicdo na sala de aula,

em que 63,63% participam perguntando ou respondendo aos questionamentos das (os)
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professores (as) e 27.27% conversam bastante com os outros colegas, isso demonstra que o
didlogo ¢ possivel com os (as) alunos (as).

O conceito que tém sobre cultura de paz ou sobre a paz esta relacionado com questoes
micro, do cotidiano pessoal e coletivo, e questdes mais amplas e complexas como a paz
mundial. A questdo da violéncia na compreensdo dos (as) adolescentes, abrange os varios
tipos que vdo desde as agressdes fisicas, verbais emocionais, psicoldgicas e supressdo de
pertences de outrem. Nessa categoria violéncia, merece destaque para a fonte que originou a
informacdo e o conhecimento sobre o assunto, a TV, com um percentual de 75%,
comprovando a fase em que estamos vivendo, relacionada com a comunicagdo em tempo real
que tanto interesse desperta em seus usudrios, principalmente nos (as) adolescentes,
confirmando, também, as assertivas relacionadas com a “desinstitucionalizagdo” da escola, o
que significa dizer, que com o avango da tecnologia surgiram outras instituicdes e formas de
se produzir, registrar e veicular a informacdo e o conhecimento.

Enfim, pensar a escola para que cumpra sua func¢do social na construcao e socializagao
dos conhecimentos que foram historicamente sistematizados, exige uma postura que busca
antes de tudo, compreender as concepgdes: de homem, mulher, enquanto cidaddo (3) e,
conseqiientemente, de educacdo e sociedade. A partir desse corpo tedrico de conhecimentos
sera possivel elaborar, coletivamente, o Projeto Politico Pedagdgico da Escola que devera
responder as questdes: a) Quem formar? b) Por que formar? ¢) Que educagdo e escola
queremos? Ao responder essas questdes, tornam-se claros os rumos que a escola deve tomar
assim como, as variaveis intervernientes do processo educativo que possam se estabelecer
como limites ou possibilidades para o alcance dos objetivos propostos.

Dentre as varidveis que se constituem limites, destacamos o fortalecimento do Estado
minimo que inviabiliza as ag¢des e repercute negativamente na adogdo de politicas
educacionais que possam priorizar o desenvolvimento social, gerando uma sociedade de
professores (as) e alunos (as) que tém seus direitos cerceados enquanto cidadaos (as).

Essas sdo as consideragdes provisorias que fazemos através desse estudo de caso, as
quais poderdo ser confirmadas em outros estudos. Isso ndo esgota as possibilidades de outro
tratamento dos dados coletados o que, pode permitir outra andlise das conclusdes, com outras
perspectivas e/ou nega-las, porque estas, carregam, consigo, o carater dialético do

conhecimento.
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ANEXO A - QUESTIONARIO SEMI-ABERTO PARA PROFESSORES(AS)

Caro (a) professor (a),

Como exigéncia do Curso de Mestrado em Educagdo, estamos realizando uma,
a pesquisa com o objetivo de conhecer no dia-a-dia da escola a constru¢do da cidadania para e
cultura de paz em adolescentes de 5 série. Para tanto, solicitamos a sua colaboragdo, no
sentido de responder este questionario, cujos dados serdo de extrema importincia para a
realizacdo da pesquisa acima referida. Lembramos que sua opinido deve ser expressa
livremente e que ndo deixe itens em branco.

Na certeza de contarmos com sua valiosa colaboracdo, agradecemos

antecipadamente.




QUESTIONARIO — PROFESSOR (A)

I DADOS PESSOAIS:

01. Nome:

182

02. Sexo

() masculino
03. Idade

( )18-22

( )33-37

( )48-52

(
(
(

) feminino

)23-27
)38 —-42
) mais de 52

04. Qualificagdo de nivel superior

( )28-32
( )43-47

CURSO

Institui¢do

Situa¢ido: Ano de conclusdo ou cursando

05. Curso de Pos-graduacao: Especificar o curso, institui¢do e ano de conclusdo.

06. Caso ndo tenha curso superior, especifique o curso que o habilitou a exercer o magistério,

a institui¢do e ano de conclusdo.

07. Disciplinas que lecionou:

08. Disciplina(s) que leciona atualmente nesta escola na 5 série:

09. Situagao funcional:

() concursado(a)

() outro,. especificar

() estagiario
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IT QUESTOES:

1. Paravoce, o que é:

a) CIDADANIA?

b) E CULTURA DE PAZ?

Vocé concorda que a escola contribui para a construg¢do do conceito de cidadania cultura de
paz?

()sim

( )nao
2. Se, concorda, cite situagdes do dia-a-dia da escola que comprovam sua afirmagdo

destacando aspectos da CIDADANIA e CULTURA DE PAZ que sdo trabalhados.

Se NAO CONCORDA, justifique sua resposta.
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ANEXO B - PEDIDO DE PERMISSAO AOS PAIS DOS (AS) ALUNOS(AS)
ENTREVISTADOS(AS).

Sr. Pai, Sr*. Mae,

Estamos realizando uma pesquisa sobre a “construcdo da cidadania e cultura de
paz” com os alunos da 5* série da escola que seu(a) filho(a) estuda.

A participagdo do(a) seu(sua) filho(a) ¢ indispensavel para o éxito do nosso
trabalho. Por isso, solicitamos a sua autoriza¢do para que ele(a) seja entrevistado(a).

Contamos com sua colaboragao.

Muito Obrigada,

Prof*. Leontina Pereira Lopes

AUTORIZO,

aluno da 5% série, a ser entrevistado.

Assinatura do pai, mae ou responsavel
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ANEXO C - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM OS(AS) ALUNOS(AS).

Identificagao:

Série : Turno:
Questdes norteadoras

1. O que vocé mais gosta na escola? Por qué ?

2. Voceé ja foi reprovado (a)? Quantas vezes?

3. O que vocé sentiu quando foi reprovado (a)?

4. Voce sabe explicar o motivo de sua reprovacao?

5. Paravocé o que ¢ ser um (a) cidadao (3)?

6 Como a escola ajuda vocé a ser um (a) cidadao (2)?

7. O que ¢ a paz para voce?

8. A escola lhe ensina a construir a paz? Como?

9. O que significa para vocé: a)racismo; b) homossexualidade; c)deveres do (a) cidadao (3);

d) direitos do(a) cidaddo(3); ) violéncia ; f) preconceito; g) cidadania?
10. Na sua opinido as mulheres devem ter os mesmos direitos e deveres dos homens?
11. Que tipos de violéncia vocé conhece? Como obteve esse conhecimento? Seu bairro ¢é

violento?
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ANEXO D — ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA TECNICO ADMINISTRATIVO.

Nome

Fungao Tempo de Servigo

N S kW

. Na sua opinido vocé participa da educagdo dos (as) alunos(as) da escola? Como? Em caso

negativo, justifique sua resposta.

Descreva os (as) alunos (as) da 5* série destacando como se relacionam na escola com os
colegas e funcionarios da escola?

O que ¢ cidadania?

O que ¢ cultura de paz?

Como a escola ajuda a formar o (a) cidadao(a)?

Como a escola pode ajudar na construcao da paz?

O que vocé pensa sobre: a)homossexualismo; b)racismo: c)injustica social; d) direitos
humanos; e)deveres; f)solidariedade; g)violéncia; h)preconceito; i)igualdade entre os
sexos?

Que tipos de violéncia acontecem na escola? Como sdo administrados?
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ANEXO E - ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA COM ORIENTADORA
EDUCACIONAL, COORDENADORA PEDAGOGICA, GESTOR(A).

ROTEIRO DE ENTREVISTA

Identificagao:

Formacao:

QUESTOES NORTEADORAS

1. Faca um breve relato de sua vida de profissional da educag¢do explicando como ¢ o seu
convivio com os alunos, colegas de profissdo e demais funcionarios da escola.

2. Como vocé administra na escola as questdes relacionadas com a:homossexualidade,
injustica social, Direitos Humanos, direitos e deveres do cidaddo (d); preconceito e
racismo?

3. Considerando sua experiéncia como diretor (a), supervisor (a) pedagoégico (a) ou
orientador (a) educacional, como vocé explica a participacdo da escola para que os (as)
alunos (as) construam o conceito de cidadania?

4. Um dos grandes desafios desse século ¢ a constru¢do da paz. Na sua opinido o que a
escola faz para atingir esse objetivo?

5. Como voce ajuda a manter a disciplina na escola?

6. Qual a percepcao que vocé tem dos (as) alunos (as) da escola?

7. Como voce se auto-avalia?

8. Em que aspectos vocé percebe que a escola deve melhorar?

9. Que atos de violéncia vocé vé na escola? Esses atos sdo praticados por quem?

Quais sdo os atos violentos mais praticados? Com que freqiiéncia acontecem? Como sio

resolvidos?

10. Vocé concorda que a escola deve se preocupar com a constru¢do do conceito de
cidadania e cultura de paz?

11. O bairro onde est4 inserida a escola ¢ violento? Justifique sua resposta.



ANEXO F — FICHA DE OBSERVACAO DA MEDIACAO DIDATICO-

PEDAGOGICA.

ESCOLA
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PROFESSOR (A)

DISCIPLINA:

DATA / /

ELEMENTOS DO PROCESSO

OBSERVACOES

1. INTERACAO PROF ” ALUNO (A)
= Dialodgica

=  Autoritaria

2. ALUNOS (AS)
»  Participam perguntando

*= Conversam mais com os colegas

= QOuvem passivamente

3. DISCIPLINA
= Mantida com ameaga de castigo

=  Com exclusdo da sala de aula

=  Com dialogo e autoridade

4. TRABALHANDO O CONTEUDO
» Introdu¢do interessante

=  Explicagdes claras

=  Relaciona com o cotidiano

5. AVALIACAO
=  Relacionada com conteudo

=  No nivel do conteudo trabalhado

*  Ameagadora

6. OUTRAS OBSERVACOES:




