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Penso que ha, em nossa sociedade e naquilo que somos, uma dimensao
histérica profunda e, no interior desse espaco histérico, o0s
acontecimentos discursivos que se produziram ha séculos ou h& anos sao
muito importantes. Somos inextricavelmente ligados aos acontecimentos
discursivos. Em certo sentido, ndo somos nada além do que aquilo que
foi dito, ha séculos, meses, semanas ... (Michel Foucault, Ditos e
Escritos, 1V)



RESUMO

Esta dissertacdo teve por objetivo analisar os discursos sobre a violéncia presente nos
programas da Secretaria da Educacdo do Estado de Sdo Paulo -SEESP- destinados a
prevencdo da violéncia em meio escolar. Duas indagacfes orientaram a nossa investigacao:
Por que tantos programas destinados a prevencdo da violéncia? O que estes programas
entendem por violéncia e quais sdo as suas concepcdes de escola, juventude e sociedade?
Como hipotese de pesquisa, acreditavamos que encontrariamos visdes muito diferentes de
sociedade, juventude e escola em cada programa. Fizemos uma pesquisa documental nos
diferentes materiais e textos oficiais destinados a cada programa. A analise dos discursos foi
fundamentada no método arqueoldgico e genealdgico de Michel Foucault. Verificamos que 0s
diferentes discursos, com seus enunciados, apresentavam concepc¢des comuns sobre violéncia,
juventude e sociedade, contrariando assim a nossa hipétese inicial. Todavia, apesar da
unidade do discurso sobre a violéncia, os diferentes programas ndo dialogavam entre si.
Observamos que enunciados constroem a escola como vitima da violéncia externa, e as a¢oes
destinadas a prevencao também estdo localizadas fora da escola, especialmente nas parcerias
constante com 6rgdos da Secretaria da Seguranca Publica e com o poder judiciario. Dessa
maneira, as atividades educativas para prevencao e controle da violéncia sdo pouco discutidas.
Os discursos da vulnerabilidade social e do risco sdo constantemente acionados para
caracterizar a condigdo dos jovens que precisam de medidas de prevencéo, assimilacdo e de
controle para ndo desenvolverem atos violentos. A comunidade que deve integrada a escola
como uma forma de prevencdo a violéncia. Ndo observamos nos discursos solucgdes voltadas
para a gestdo democratica dos conflitos e da violéncia, embora nos discursos a democracia e a
cidadania sdo sempre apontadas como um ideal que se quer conquistar e que a violéncia pode
impedir. Verificamos também que, progressivamente, a SEESP estd abandonando o discurso

da prevengdo e de “combate” a violéncia em favor dos discursos da media¢ao dos conflitos.

Palavras - chaves: Discurso — violéncia nas escolas — programas de prevencao a violéncia.



ABSTRACT:

This dissertation naimed to analyze the discourses about violence in the programs of the State
Department of Education of S&o Paulo - SEESP - who se purpose is to avoid violence in school settings.
Two questions guide dour research: Why are there so many programs created to avoid violence? In
which way these programs understand violence and what are their conceptions of school, youth and
society? We conducted a documentary research on the different material sand official texts for each
program. The analysis of the discourses was based on the archaeological and genealogical method of
Michel Foucault. We verified that the different discourses, with their statements, presented common
conceptions about violence, youth and society, contradicting our initial hypothesis. However, despite the
unity of the discourse on violence, the different programs did not dialogue among themselves. Were
alized that statements presented the school as a victim external violence, and actions aimed at prevention
are also located outside school, especially in partnerships with institutions of the Secretariat of Public
Security and with the Judiciary Branch. In this way, educational activities to avoid and control violence
are rarely discussed. The discourses of social vulnerability and risk are constantly being used to
characterize young people who need measures of prevention, assimilation and control to avoid violence.
The discourses do not address society, but rather the community that must be integrated into the school
as a form of violence prevention. We did not observe in the discourses solutions aimed at the democratic
management of conflicts and violence, although in the discourses democracy and citizenship are always
tooken as an ideal that are desirable and that violence can avoid. We also verify that, progressively,
SEESP is abandoning the discourse of prevention and violence combat in favor of discourses of conflict

mediation.

Key-words: Discourse — school violence — violence prevention programs
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo tem por objetivo analisar os discursos sobre a violéncia presente nos
programas da Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEESP) destinados a
prevencdo e ao “combate” da violéncia em meio escolar. Pretendemos entender quais sdo as
acOes propostas, verificar como o fenémeno é abordado e quais sdo as suas concepcles
norteadoras de violéncia, escola e juventude.

A trajetdria desta pesquisa tem suas origens em minha participacdo no Grupo de
Estudos e Pesquisas em Educacdo, Participacdo Democratica e Direitos Humanos
(GEPEPDH). O grupo interinstitucional constituido pela parceria entre a Universidade
Federal de Sdo Carlos (UFSCar) e a Universidade Estadual Paulista (UNESP), de Rio Claro,
foi formalizado em 2013 no Diretdrio dos Grupos de Pesquisas do Brasil do CNPq e reunia
pesquisadores e estudantes de graduacdo e pos-graduacdo em torno de uma pesquisa
intitulada: "Trajetérias de alunos protagonistas de violéncia". A pesquisa estava sendo
realizada em quatro escolas publicas em dois municipios do interior de Sdo Paulo e dividia-se
em diferentes etapas.

Ingressei no grupo no ano de 2014, em um momento que oS integrantes estavam
empenhados no trabalho de coleta de dados sobre livros de ocorréncia. Em uma destas
coincidéncias tipicas de cidade pequena, descobri na primeira reunido que a escola que eu
trabalhava como professora fazia parte da pesquisa. Lembrei-me do dia em que entrei na sala
dos professores e vi um aglomerado de pessoas com os livros de ocorréncia nas maos, e
distante que estava da pesquisa académica e sem nenhuma pretensdo de voltar para a
universidade, apenas pensei: “estdo pesquisando os cadernos de ocorréncia”. Nao participei
diretamente da pesquisa, mas me envolvi com as problematicas suscitadas pela relacdo entre
violéncia e escola.

Dentre os dados produzidos pelo GEPEPDH, os poucos registros de violéncia nas
diferentes escolas pesquisadas chamava a atencdo. Nos cadernos de ocorréncia, 0S casos
relatados eram predominantemente de ordem pedagdgica, especialmente relacionados a nao
realizacdo das atividades em sala de aula, as pequenas indisciplinas como conversar, andar
pela escola, usar o celular e também aos conflitos referentes a convivéncia entre alunos e a
equipe escolar. Os dados corroboravam o que algumas pesquisas ja haviam relatado
(DEBARBIEUX, 2001; SPOSITO, 2001), nas escolas a indisciplina, os pequenos conflitos, o

desrespeito as normas sao muito mais comuns do que a violéncia propriamente dita.
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Como professora da rede estadual de ensino, convivia com as situagdes de indisciplina
e de conflitos, sendo os casos de violéncia mais raros. Contudo, havia as “violéncias
subterraneas” que envolviam 0S preconceitos, as discriminacgdes relativas a classe social, ao
género, a sexualidade, a “raga”, a cor que atravessavam todo o espaco escolar.

Se a minha experiéncia como professora me conferia um saber vindo da prética, a
formagéo em Ciéncias Sociais me assegurava algumas teorias para pensar a violéncia. Como
observou Wieviorka (1997), em todas as tradi¢es sociologicas podemos encontrar enfoques
especificos para compreensao da violéncia. A participacdo no grupo de pesquisa, entretanto,
possibilitou o contato com a bibliografia especifica sobre o assunto, e notei que havia um
campo de estudos multidisciplinar constituido por pesquisadores de diferentes tradicGes
teoricas, que refletiam sobre o tema desde a década de 1980.

Os estudos indicavam que a violéncia nas escolas era parte de uma trama social que
envolvia desde os aspectos politicos, sociais e culturais, passando pelas redefini¢cbes do papel
da escola na sociedade contemporéanea. As dificuldades em torno da nomeacao, a discussao
sobre as causas, os diferentes tipos e a interferéncia da violéncia no processo pedagdgico
sinalizavam a complexidade do assunto.

Os estudos evidenciavam que a violéncia nas escolas ndo era apenas um problema da
sociedade brasileira ou do nosso sistema de ensino, pois paises ricos, com tradicGes
democréticas consolidadas, também passavam pelo problema e buscavam formas para
resolvé-lo.

A preocupacao global com a violéncia propiciou o surgimento de centros de pesquisas,
como o “Observatério Europeu da Violéncia Escolar”. Criado em 1998, em Bordeaux, o
centro de pesquisa se tornou referéncia na Europa e agregou pesquisas de diferentes paises
como Franca, Inglaterra, Espanha e Bélgica. No ano de 2001, o centro organizou uma
conferéncia mundial denominada “Violéncia nas escolas e politicas publicas”, cujas
discussbes resultantes foram publicadas no Brasil pela UNESCO, no ano de 2002, na
coletinea intitulada “Violéncia escolar e politicas publicas”. Organizada por Eric Debarbieux
e Catherine Blaya, os trabalhos problematizavam a experiéncia europeia em relagdo as
politicas publicas direcionadas & prevengdo da violéncia nas escolas e indicavam questdes
pertinentes a serem abordadas no campo das politicas publicas, e também no campo do
proprio conhecimento. As diferentes discussfes sinalizavam a necessidade de entender o
fendmeno em sua totalidade, o que exigia a reflexdo sobre as condigdes politicas e sociais, 0s
fatores de risco, as diferentes experiéncias com a violéncia e as politicas de formacdo de

professores.
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No contexto nacional, as primeiras pesquisas académicas sobre a violéncia nas escolas
datam de fins da década de 1980. Tais pesquisas procuraram entender a tematica por meio de
objetos e objetivos variados, como a associacdo entre crime e trafico de drogas e a sua
influéncia nas escolas (LEAL; ZALUAR, 2001), a perda de sentido da escola (SPOSITO,
1998), os conflitos gerados pela negagdo da identidade juvenil por parte dos adultos
(ABRAMOVAY, 2006) e a complexidade que a violéncia adquire no espaco escolar
(TAVARES DOS SANTOS, 2002).

As politicas publicas orientadas a reducdo da violéncia nas escolas, por sua vez,
surgem apenas na década de 1990. Segundo Gongalves e Sposito (2002), essas politicas
publicas eram fragmentadas e descontinuas, o que dificultava a compreensdo dos principios
que as orientavam. Além disso, essas politicas foram concebidas e executadas em um
contexto de profundas modificacGes na organizacdo dos Estados e no caso do estado de S&o
Paulo, da propria rede de ensino.

Os programas de prevencdo a violéncia tém suas origens nesse contexto de
reestruturacdo do Estado. Ao longo de quase trés décadas, o tema da violéncia e as
preocupacOes subjacentes ao fendmeno, como a seguranca publica, conflitos, se tornaram
presenca constante em diferentes programas da SEESP.

Marcados pela heterogeneidade de principios e acdes, nem todos os programas tinham
como alvo a violéncia, mas partiam do pressuposto que a escola vivia em “situacao de risco” e
de “vulnerabilidade” que poderiam causar em qualquer momento situagdes de violéncia, o que
exigia tanto a prevencdo quanto a protecdo da escola.

Muitos programas ndo sairam do papel, como o Programa de Prevencdo a Violéncia
Contra Educadores da Rede Estadual de Ensino, aprovado no ano de 2005. Outros tomaram
rumos que os distanciavam dos seus objetivos iniciais de prevencdo a violéncia, como o
programa Comunidade Presente. Nem todas as a¢fes da SEESP relacionadas a prevencao da
violéncia estavam enquadradas em um programa especial, como exemplo as a¢des educativas
relacionadas ao bullying.

Outras iniciativas foram parcialmente implementadas, como a Lei n°® 12. 284, de
fevereiro de 2006, que autorizava o executivo incluir no curriculo do ensino fundamental e
médio a critica a violéncia domestica e a discriminacdo de raca, género, orientacdo sexual,
origem e etnia como conteudo obrigatorio. Para tanto, o Estado deveria capacitar 0s
professores por meio de cursos de formagéo. Os contetdos foram incluidos, mas os cursos de

formagéo ndo foram oferecidos.
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Entretanto, muitos desses programas foram implementados e permanecem na rede
estadual de ensino, como o Programa Prevencdo também se ensina, Comunidade presente,
Escola da familia e Sistema de protecdo escolar.

O que chamava atencdo nos varios programas era a afirmacdo constante da
necessidade da prevencdo da violéncia e da protecdo da escola. Assim, algumas questdes se
colocavam: Por que se fala constantemente, reiteradamente, sobre a violéncia? As escolas
vivem em um quadro generalizado de violéncia? Por que tantos programas e tantas politicas
publicas direcionadas a prevencdo da violéncia no estado de Sdo Paulo? De que violéncia
esses documentos falam? Como a violéncia é construida enquanto um problema a ser
combatido?

Para responder essas perguntas, havia dois caminhos. Poderiamos estudar o0s
programas funcionando no cotidiano das escolas ou poderiamos investigar os discursos sobre
a violéncia presentes nesses programas. Optamos pela segunda opgéo, pois 0s exiguos prazos
do mestrado ndo permitiriam uma pesquisa tdo extensa.

Existem diferentes maneiras de fazer uma Anélise de Discurso (AD). Desde que se
consolidou como campo de estudo em fins da década de 1960, ha uma proliferacdo de teorias
e de metodologias sobre AD. A este respeito, Maingueneau (1997) afirma que a AD ganhou
tamanha popularidade que qualquer producdo da linguagem pode designar o discurso,
tornando-se uma espécie de “coringa” capaz de abarcar diferentes contetidos teéricos e
produzir discursos diferentes de acordo com cada disciplina em questao.

O escopo tedrico e conceitual que fundamenta esta pesquisa sdo 0s estudos
arqueoldgicos e genealdgicos de Foucault. Ndo encontramos em Foucault uma metodologia
para analisar o discurso, mas antes instrumentais tedricos e conceituais que permitem entender
os diferentes discursos de uma época.

Se o discurso é tudo aquilo que produz sentido, em uma perspectiva foucaultiana os
discursos ndo s6 produzem sentido, mas criam a realidade. Nessa perspectiva tedrica, ao
analisar o discurso de uma época, podemos entender o contexto historico, as praticas sociais
de um periodo, a relacdo entre os diferentes discursos e a sua associagdo com as outras
instituicdes. Como um dispositivo do poder, o discurso aceito e valido € aquele que obedece a
ordem de uma época, que respeita 0 que pode ser dito, ou seja, que respeita 0s regimes de
verdade.

Orlandi (2009) afirma que a analise do discurso deve operar com dois dispositivos: o
tedrico e o analitico. Para Orlandi (2009), analisar um discurso ndo é sé compreender como

um objeto simbolico produz um sentido, mas entender como é percebido para e por sujeitos.
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Primeiramente, deve-se formular uma questdo que desencadeia a anélise e, a partir dessa
pergunta, organizar a relagdo com o discurso. Ndo se trata de analisar inteiramente oS
discursos, mas aqueles que respondem a uma questdo construida previamente pelo analista. O
dispositivo analitico deve ser guiado pelo dispositivo tedrico. Segundo Orlandi (2009), este
ultimo realiza uma espécie de mediagdo entre a descri¢do e a interpretacdo de um discurso, e
garante que os principios e 0s métodos da AD sejam mantidos.

Algumas perguntas iniciais conduziram nossa investigacdo: Por que se fala tanto de
violéncia em diferentes programas da SEESP? Como os discursos sobre a violéncia concebem
a relacdo entre escola, sociedade e juventude? Quais séo as condigdes de surgimento desses
discursos e como eles se relacionam com os aspectos politicos, sociais e econdmicos da nossa
sociedade? Como os discursos sobre a violéncia se situam dentro de dispositivos de poder que
controlam as relacGes desenvolvidas dentro e fora da escola? Qual a relacdo que esses
discursos estabelecem com a educacdo formal e com a educagdo ndo-formal? Como esses
discursos relacionam a violéncia e o conflito com a dindmica escolar, com as relagdes de
convivéncia na escola e com os processos de ensino e de aprendizagem? Qual € a relacdo que
se estabelece com comunidade? Como esses discursos definem a violéncia?

Para entender os discursos sobre a violéncia, analisaremos os textos oficiais dos
programas, 0s materiais produzidos para cada programa, as legislaces. Selecionamos para
andlise tanto os programas diretamente relacionados a prevencdo e ao combate a violéncia
como aqueles que a abordam de forma secundaria. Os programas nao mais existentes serdo
analisados desde que 0s seus principios estejam presentes em outros programas da SEESP.

A dissertacdo esta estruturada da seguinte maneira. Na primeira secdo, vamos discutir
os referenciais tedricos e metodoldgicos que permitem analisar os discursos. Na segunda
secdo, discutiremos a relacdo entre a violéncia e as transformacdes da modernidade e os
diferentes estudos sobre a violéncia nas escolas. Na terceira se¢do apresentaremos de forma
breve o0s programas cujos documentos oficiais foram analisados. Na quarta secdo
analisaremos os discursos sobre a violéncia da SEESP, as relagbes que esses discursos
estabelecem com a categoria escola, juventude e a sociedade e as agOes destinadas nesses

programas para prevenir a violéncia.
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SECAO | - OS DISCURSOS E AS SUAS FERRAMENTAS TEORICAS E
CONCEITUAIS

Nesta secdo, vamos discutir 0 eixo tedrico e metodoldgico que fundamenta esta
pesquisa, baseado nos estudos arqueoldgicos e genealdgicos de Michel Foucault. Apesar de
influenciar o desenvolvimento da area do conhecimento denominada anélise de discurso na
linha francesa, Foucault ndo abordou o discurso como um objeto linguistico, tampouco
desenvolveu uma teoria ou uma metodologia destinada a analisar o discurso, mas antes criou
conceitos que podem ajudar a pensar 0 nosso objeto.

Ainda que a discussdo feita por Foucault (2008) ndo pertenca ao terreno da linguistica,
ele estabeleceu didlogos frequentes com alguns dos pesquisadores da linha francesa da analise
de discurso. Como ressalta Gregolin (2006), as suas reflex6es foram construidas em meio a
intensos debates e “duelos”, ainda que muitas vezes ndo explicitados com Michel Pécheux,
um dos fundadores desse campo de conhecimento. Gregolin (2006) alerta para a importancia
de entendermos o contexto intelectual e politico em que os conceitos foram criados, e de
entender a “historia da teoria do discurso”, como uma maneira de impedir uma postura
comum nas pesquisas desenvolvidas no Brasil, baseada em replicacdes, banalizacbes e
aplicacfes automaticas dos conceitos e teorias, a ponto de qualquer coisa que se faca é
“analise de discurso”.

Tentaremos nesta pesquisa fugir dessas replicacdes. Para tanto, propomos entender as
reflexdes sobre o discurso no interior daquilo que o autor chamou em inimeros escritos de
arqueologia dos discursos e da genealogia do poder. Assim, apresentaremos, a seguir, alguns
principios norteadores da sua teoria, cientes das limitacGes inerentes a qualquer esforco de
sintese de um pensamento tdo complexo. Iniciaremos a discussdo com uma breve introducao
ao campo dos estudos do discurso, passaremos para a analise dos principios norteadores da
teoria de Foucault e complementaremos com uma reflexdo sobre os dispositivos baseada em
Deleuze (1996). Por fim, discutiremos a constru¢do do nosso objeto de pesquisa tendo por

base as ferramentas tedricas e metodoldgicas apresentadas nesse capitulo.
1.1. Anélise de discurso: um campo e multiplas vozes
Desde que se constitui como uma area do conhecimento em fins da década de 1960, a

diversidade tedrica e metodolégica é constitutiva daquilo que se entende por AD. A

psicanalise, 0 marxismo e a linguistica marcaram a formacéo dos estudos de discurso de linha
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francesa (ORLANDI, 2009). Tendo a linguagem como objeto de estudo, o desenvolvimento
desse campo se deu a partir da “passagem da linguistica da “frase” para a linguistica do
“texto” (GREGOLIN, 1995, p. 13). Isso significa que a linguagem deixou de ser concebida
como um sistema abstrato e fechado para ser pensada a partir da sua exterioridade, com as
diferentes maneiras de significar que ddo sentido aos individuos em sociedade (ORLANDI,
2009).

A partir de entdo, tornou-se imperativo compreender a linguagem em sua articulacado
com a historia. O alvo das criticas era 0 modelo proposto por Saussure, baseado na divisdo
entre fala e lingua, no qual conferia a lingua um sistema abstrato e ideal. Ao considerar a
historia, os processos e as condigdes de existéncia da linguagem e as situagcdes que se
produzem os discursos, a AD enfatiza-os como produtos histdricos e sociais.

Orlandi (2009) chama atencdo para a etimologia da palavra que traz em sua raiz a
ideia de curso, percurso, movimento e, portanto, a palavra indica a ruptura com a uma Visao
estatica da linguagem. Na mesma perspectiva, Branddo (1996) ressalta o contexto historico e
social da producdo de significados como a marca caracteristica da AD. Disso resulta que a
analise do discurso “toma como objeto de estudo a producao de efeitos de sentido, realizados
por sujeitos sociais que usam a materialidade da linguagem e que estdo inseridos na historia”
(GREGOLIN, 2007, p. 13).

Podemos exemplificar o dito acima com a analise feita por Franceschini Et al. (2016)
sobre os discursos de contestacdo a violéncia contra a mulher. Um dos casos analisados é a
movimento Marcha das Vadias, uma vertente do movimento feminista que questiona a ideia
de que mulheres vitimas de estupro dependendo da vestimenta usada na ocasido poderiam ser
responsabilizadas pelo ocorrido. A ideia de marcha relaciona-se historicamente aos
procedimentos militares, e diz respeito a mobilizacao para o confronto bélico com a finalidade
de destruir ou submeter o inimigo. Ao evocar 0 exército em marcha, a disciplina fisica e
moral do corpo do individual deve se submeter pela obediéncia a outros corpos como uma
forma de manter o funcionamento do corpo coletivo. A marcha remete também a coragem,
conquista, luta e determinacdo das mulheres que buscam a sua liberdade. A palavra nos faz
lembrar diferentes eventos como a “Marcha para o oeste”, “Marcha funebre”. Ja o termo
vadia é uma forma de se apropriar do discurso negativo imposto pelo outro e libertar o corpo
sem que seja invadido ou atacado pelos outros.

Orlandi (2009) observa que a emergéncia dos estudos sobre o discurso trouxe para a
linguistica a historicidade e para as ciéncias sociais 0 questionamento sobre a linguagem,

antes tomada como algo auto-evidente. A AD coloca em xeque a autonomia da Linguistica,
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refletindo “sobre a maneira como a linguagem esta materializada na ideologia ¢ como a
ideologia se manifesta na lingua” (ORLANDI, 2009, p.16).

Diferente da Analise de Contetudo que busca extrair do texto algo a ser dito ou a ser
explicado, AD tem por objetivo entender o que o texto significa (ORLANDI, 2009). Como
esclarece Orlandi (2009), a AD produz um conhecimento porque concebe o texto como
dotado de uma materialidade simbdlica que produz significados.

Foucault (2008) também parte da producdo dos sentidos e da historicidade da lingua.
No entanto, sua abordagem ndo é linguistica, pois considera, para usar a expressdo de
Courtine (2013, p.13) “[...] o discurso como um objeto linguistico que ndo ¢ linguistico”. De
acordo com Courtine (2013), para fazer uma andlise dos discursos usando 0s conceitos
foucaultianos ndo podemos confundir o discurso com o texto e, portanto, ndo cabe buscar nos
enunciados as suas propriedades linguisticas, sintaticas, textuais, pois ndo é essa a
preocupacdo de Foucault. Isso néo invalida o0 uso dos seus conceitos, pois podemos pensar 0s
discursos, na sugestdo de Courtine (2013), com Foucault.

Assim, é necessario entender o conceito de discurso no conjunto das teorias de
Foucault. A seguir, vamos discutir alguns pontos que consideremos fundamentais para

entendermos o discurso.

1.2. Para além do sentido

“Foucault revoluciona a historia”, a expressdo pertence a Veyne (1982) e foi usada
para ilustrar a importancia do pensamento do filésofo para os estudos histéricos. Foucault
revolucionou a maneira de se pensar a historia enquanto disciplina, e também a maneira de
entender a histéria ocidental moderna, o sujeito racional, as relagdes de poder, a formacéo dos
saberes, as instituicdes modernas. Mesmo em seus estudos sobre a antiguidade classica, o seu
objetivo ndo era estabelecer uma comparagdo, mas entender a formacéo de outros modos de
subjetividade diferente do sujeito moderno. Para Foucault (2013) o objetivo das investigacoes
filoséficas era responder uma questdo que ele atribui como tarefa da filosofia desde Kant:
entender o que somos nos na atualidade, ou seja, fazer uma ontologia critica de nds mesmos,
ou seja, uma ontologia do presente.

No ano de 1982, dois anos antes de sua morte, Foucault (2013) escreveu um texto em
que analisa os seus Ultimos 20 anos de trabalho e, “em um tom quase inventario de sua obra
intelectual” (VEIGA-NETO, 2008, p. 20), apresenta 0s principios que nortearam seus

escritos: “criar uma histoéria dos diferentes modos pelos quais, em nossa cultura, os seres
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humanos tornam-se sujeitos” (FOUCAULT, 2013, p. 231). Entender os modos de
assujeitamento implica em considerar as diferentes maneiras que o ser humano € sujeitado a
diferentes tipos de saberes e de poderes, e como esses criam diferentes modos de
subjetivacéo.

Muitos estudiosos do pensamento foucaultiano (DREYFUS e RABINOW; 2013,
VEIGA-NETTO 2016; GREGOLIN; 2006) dividem a sua producdo académica em trés fases
ou momentos, que corresponderia a diferentes preocupacfes. O primeiro momento, iniciado
na década de 1960, é representado pelas obras “Historia da loucura na Idade Classica”, “O
nascimento da clinica”, “As palavras ¢ as coisas”, “A arqueologia do saber”. Essas obras sdo
marcadas principalmente pela questdo da arqueologia do saber, pela formagéo dos discursos e
pelas pesquisas arqueoldgicas.

A passagem para o segundo momento é marcada pela famosa aula inaugural “A ordem
do discurso” proferida no College de France, por ocasido do seu ingresso, em 1972, na
prestigiada instituicdo de ensino. Ao associar o surgimento dos discursos as relacdes de poder,
Foucault (1996, 2000, 2006c, 2014) conduz suas reflexdes, efetivamente, para a genealogia e
desenvolve suas teorias sobre a microfisica do poder, sobre o poder disciplinar e o biopoder.
As teorias desenvolvidas nesse momento foram as que mais influenciaram as pesquisas em
educacdo no Brasil (VEIGA-NETTO, 2016). J& o terceiro momento representa a preocupacgao
com a ética, e as obras de destaque sdo0 “A historia da sexualidade” - volume Il e volume I11.

A divisdo entre saberes, poderes e modos de subjetivacdo ndo deve ser vista de forma
fixa, mas como uma maneira de situar as problematicas desenvolvidas pelo filésofo, e
também para entender o abandono de certas perspectivas, como discutiremos mais a frente.
Essas passagens ndo ocorreram de modo automatico, pois segundo Deleuze (1992), a
mudanca de um nivel para o outro foi fruto de crises provenientes de um pensamento que
operava como uma ldgica de uma cadeia vulcanica. Ou seja, fruto de muita reflexdo e critica
aos seus proprios escritos. A critica foucaultiana é uma critica da critica, que questiona
constantemente a si mesma, coloca em suspenso as suas condicdes de existéncia a sua
racionalidade (VEIGA-NETO, 2016).

O redimensionamento das problematicas a serem abordadas e a revisdo constante de
seus argumentos levaram a muitas “confustes” em relagdo as suas teorias. Muitas dessas
“confusdes” foram esclarecidas em inimeras entrevistas concedidas ao longo de sua carreira,
sendo que a leitura delas é imprescindivel para entendermos as passagens de um periodo a

outro. Foucault (2006a) reconhece que muitas vezes foi mal compreendido, mas que, no inicio
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dos seus primeiros escritos, ndo havia muita clareza naquilo que estava fazendo. A passagem

abaixo é uma resposta dada sobre uma possivel aproximagdo com o estruturalismo.

Este mal entendido esta se dissipando na Franca, mas diria honestamente que havia,
apesar de tudo, suas razdes de ser, porque muitas das coisas que fazia ndo foram,
durante muito tempo, completamente claras aos meus proprios olhos. E verdade que
pesquisei em direcdes um tanto quanto diferentes (FOUCAULT, 2006, p. 224).

Foucault (1993) afirma que as suas opcdes tedricas foram marcadas pela recusa das
teorias presentes no cendrio intelectual francés da década de 1950, dominado pelo
existencialismo de Sartre e pela preponderancia das chamadas “filosofias do sujeito”, ou seja,
as filosofias de raizes cartesianas, como fenomenologia e 0 marxismo, que pensavam o sujeito
como o principio de todo o conhecimento, sendo que a condi¢cdes econdmicas, sociais e
politicas apenas os moldariam. Ou seja, tais teorias ndo questionavam o sujeito.

Nesse cenario, segundo Foucault (1993) havia duas alternativas para fazer frente a
“filosofia do sujeito”: o positivismo, representando a teoria do conhecimento objetivo, e as
teorias voltadas para a busca dos sentidos, como a semiologia, a linguistica, a psicanalise e a
antropologia de vertentes estruturalistas. Foucault (2008) influenciado pelas ideias oriundas
da epistemologia da histéria da ciéncia, feita por Bachelard, que questionava o acimulo do
conhecimento, e pela critica feita por Canguilhem ao desenvolvimento do conceito, a sua

racionalidade e progressao, prefere outra via: a genealogia.

Esforcei-me por sair da filosofia do sujeito por meio de uma genealogia que estuda a
constituicdo do sujeito através da historia, a qual nos levou & moderna concepg¢éo do
eu. Nem sempre esta foi uma tarefa simples, visto que muitos historiadores preferem
uma histéria dos processos sociais em que a sociedade desempenha o papel de
sujeito e muitos fildsofos preferem um sujeito sem histéria. Isto ndo me impediu
nem de usar 0 mesmo material que usaram certos historiadores sociais, nem de
reconhecer a minha divida tedrica para com esses fildésofos que, tal como Nietzsche,
colocaram a questdo da historicidade dos sujeitos (FOUCAULT, 1993, p.204).

Muitos estudiosos do pensamento foucaultiano afirmam que o filésofo procedeu,
primeiramente por meio de analises arqueoldgicas sobre o discurso e, posteriormente, adotou
a genealogia. Mas conforme observou Revel (2005) a genealogia esta presente desde 0s seus
primeiros estudos. O que Foucault ndo enfatizou em seus primeiros trabalhos, foi a genealogia
e as relacOes de poder.

Outra questdo importante se refere ao abandono da arqueologia em favor da

genealogia. Muito do que Foucault (2008) discutiu na arqueologia sobre os discursos,
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especialmente nos aspectos relacionados as regras do discurso, foram abandonados em
projetos posteriores. Por isso, vamos discutir apenas 0s aspectos constantes em sua teoria.

1.3. O “mais” do discurso

E dificil encontrarmos nas obras de Foucault uma definicio exata de discursos. “O
discurso designa, em geral, para Foucault, um conjunto de enunciados que podem pertencer a
campos diferentes, mas que obedecem apesar de tudo, regras de funcionamento comum”
(REVEL, 2005, p. 37). A presenca de regras comuns entre enunciados conduz a analise para o
campo da linguistica, mas a aproximagdo tem o intuito de ressaltar as diferencas em
detrimento das semelhancas. A compreensao dos discursos situa-se para além da estrutura da
linguagem, podendo ser entendida “[...] como jogos (games), jogos estratégicos, de agdo e de
reacdo, de pergunta e de resposta, de dominacdo e de esquiva, como também de luta”
(FOUCAULT, 2002, p. 9).

De acordo com Veyne (1992), Foucault utiliza o termo em um sentido muito especial,
diferente da linguistica, pois discurso ndo se refere apenas ao que € dito, aos atos da fala ou
aquilo que é anunciado. Nesse sentido, o discurso ndo é apenas um conjunto de elementos
significantes que remetem a conteldos e representacdes, mas antes “como praticas que
formam sistematicamente os objetos que falam” (FOUCAULT, 2008, p. 55).

Dessa maneira, os discursos ndo refletem, ndo descrevem uma realidade pré-
discursiva, antes eles produzem a realidade. Ironizando a relacéo entre as palavras e as coisas,
titulo do seu famoso livro sobre o surgimento das ciéncias humanas, Foucault (2008, palavras
e coisas) consolida uma de suas teses mais famosas e também mais polémicas: ndo se pode
separar as palavras ou discursos das coisas, pois ndo ha uma realidade que as palavras
refletem, mas sim realidades formadas pelos discursos de cada época. Dito de outro modo, o
discurso forma a realidade que anuncia, ou seja, o social é construido de forma discursiva.

Na perspectiva foucaultiana, analisar o discurso, determinar oS seus objetos, 0s seus
enunciados, vai além da determinacdo do campo semantico, do confronto entre a lingua e a
realidade, o léxico e uma experiéncia, e sim identificar elementos que caracterizam uma
pratica discursiva (FOUCAULT, 2008). Os discursos, mesmo que formados de signos, néo
sdo irredutiveis aos atos da fala e da lingua, representando muito mais do que essa relagéo, e
que para entender o discurso é necessario compreender esse “mais” (FOUCAULT, 2008).

Ao afirmar que devemos buscar o “mais” do discurso, Foucault (2008) estabelece o

que devemos privilegiar ao analisar os discursos de uma época. A investigacdo deve entender



20

porque em um determinado periodo histérico um tipo de discurso surge e faz sentido e outros
ndo. A reflexdo deve buscar o entendimento sobre as condigfes de emergéncia, 0S
enunciados que o formam, os que sdo excluidos, as relagdes que estabelece com os outros
enunciados e também com os fatos ndo discursivos. Para tanto, € necessario responder
algumas indagacgdes: por que algumas coisas podem ser ditas e outras ndo? O que torna
possivel a existéncia de um discurso? Por que encontramos regularidades nos discursos? Por
que as pessoas dizem o que dizem? O que permite as transformacdes ou as permanéncias do
discurso? O que caracteriza os discursos? Quais sdo os enunciados que formam os discursos?

Na obra “Arqueologia do saber”, publicada em 1969, Foucault expde de forma
detalhada e densa a sua teoria sobre o discurso e estabelece as diferencas entre a sua
perspectiva e as analises feitas pela linguistica. Segundo Foucault (2008), a linguistica
limitava-se a busca da estrutura e das regras de construcdo dos enunciados. Descobrir o
significado dos discursos, a sua estrutura e 0s outros enunciados que poderiam ser construidos
a partir desse sistema, tornava a investigacao estatica e estrutural. Muitas vezes, procurava-se
a coeréncia de uma obra, a intencdo de um autor, o inconsciente ou ndo dito dos discursos. A
busca dos sentidos ocultos ou algo a ser dito nas entrelinhas conduzia a reflexdo para a
interpretacdo, procedimento rejeitado por Foucault, pois a questdo ndo era a de interpretar um
discurso, mas considerar o discurso em sua singularidade.

Dessa maneira, ndo se trata de buscar no discurso a unidade da lingua ou a sua
estrutura, mas considerar que entre os discursos existem praticas descontinuas, que anulam
umas as outras, mas que também podem se cruzar (FOUCAULT, 1996). Para Foucault, os
discursos e 0s seus enunciados sdo raros, no sentido de se rarefazerem, de serem passageiros,
de poderem mudar facilmente.

A intuicdo inicial de Foucault ndo ¢ a estrutura, nem o corte, nem o discurso: é a
raridade, no sentido latino dessa palavra; os fatos humanos sdo raros, ndo estdo
instalados na plenitude da razdo, h4 um vazio em torno deles para outros fatos que o
nosso saber nem imagina; pois o que é poderia ser diferente; os fatos humanos sdo
arbitrarios, no sentido de Mauss, ndo sdo 6bvios, no entanto parecem tdo evidentes

aos olhos dos contemporaneos e mesmo de seus historiadores que nem uns nem
outros sequer os percebem (VEYNE, 2011, p. 239).

A raridade dos discursos conduz a investigacdo para a busca das categorias que
singularizam os discursos, indicando porque um discurso e nao outro, porque se diz
determinados coisas em um determinado momento e em outro ndo (FOUCAULT, 2008). Para
tanto, é necessario entender as regularidades e o0 jogo de relagdes estabelecidas tanto dentro
como fora dos discursos (FOUCAULT, 2008). A busca da raridade ou da especificidade dos
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discursos vai além da proposta de relevar o sentido neles ocultados. Os discursos devem ser
analisados “naquilo que eles s&o”, como eles se apresentam, pois ndo ha outra realidade a ser
revelada. Essa postura marca a recusa tanto pela analise fenomenoldgica que procura nos
discursos a intencionalidade do sujeito falante quanto pela analise interpretativa
(FOUCAULT, 2006).

De acordo com Veyne (2011), a compreensdo dos discursos passa pelo rompimento
com a chamada “ilusdo tranquilizadora”, ou seja, com as ideias gerais que caracterizam o
discurso, que impedem o conhecimento da sua singularidade e a diversidade. Foucault parte
da histéria, das préaticas, daquilo que as pessoas faziam e diziam, de suas institui¢bes, para
explicitar o discurso, e ndo das ideias gerais, amplamente aceitas sobre o discurso. Ainda de
acordo com Veyne, o discurso deve ser “[...] a descricdo mais precisa, mais concisa de uma
formacao historica em sua nudez, ¢ a atualizacdo de sua ultima diferenca individual”
(VEYNE, 2011, p. 16). Descrever essa diferenga é examinar minuciosamente a singularidade
de cada evento historico, por meio dos dados empiricos. Assim sendo, os discursos devem ser

pensados como acontecimentos.

1.4. Os acontecimentos discursivos

Em 1978, em uma entrevista para estudantes em Los Angeles, Foucault descreve o que
entende por discurso:

Para mim, trata-se de considerar o discurso como uma série de acontecimentos, de
estabelecer e descrever as relages que esses acontecimentos — que podemos chamar
de acontecimentos discursivos — mantém com 0S outros acontecimentos que
pertencem ao sistema econdmico ou ao campo politico, ou as institui¢des
(FOUCAULT, 2006, p. 256).

Ao falar de discurso como acontecimento, Foucault (2006) evidenciava a historicidade
e a singularidade dos discursos e as relaces estabelecidas com 0s outros acontecimentos, ou
mesmo com os fatos ndo discursivos, como as institui¢fes sociais, econdmicas e politicas.

O uso do termo ‘“acontecimento” marca também a sua filiagho a genealogia de
Nietzsche. Ao criticar a narrativa tradicional da historia, fundamentada na ideia da
continuidade, da progressdo, do desenvolvimento, Foucault (2006b) propde o estudo das
descontinuidades, das rupturas, dos cortes, das transformagdes, das mudancas. Para Foucault,
a historia ndo e feita de continuidades, pois cada epoca tem um recorte especifico que a

singulariza, e se ndo ha linearidade na historia cabe a andlise procurar a dispersdo dos
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acontecimentos, ao invés das continuidades. Na obra “Arqueologia do Saber”, Foucault

observa que

[...] j& ha bastante tempo que os historiadores identificam, descrevem e analisam as
estruturas, sem jamais terem se perguntado se ndo deixavam escapar a viva, fragil e
fremente “historia” (FOUCAULT, 2008, p. 13).

Foucault discute no artigo intitulado “Nietzsche, a genealogia e a historia” (2006b), a
genealogia como um método de compreensdo que recusa a busca da origem dos fenbmenos e
de suas esséncias, justamente por que ndo ha esséncias, nem pontos de partida, nem uma
identidade Ultima que deve ser encontrada pelo pesquisador. As coisas sdo aquilo que elas
aparentam ser, ndo ha nada escondido.

Se a historia ndo obedece a um desenvolvimento orquestrado de acontecimentos que
se sucedem ou que estabelecem entre si relagdes de causa e efeito, cada acontecimento é
Unico e, portanto, ndo ha uma tradicdo a ser reconstruida. Deste modo, a genealogia rompe
com a metafisica, com as explicacOes totalizadoras da historia, com as metas-narrativas e com

as analises estruturais.

Ora, se 0 genealogista tem o cuidado de escutar a histéria em vez de acreditar na
metafisica, o que ¢ que ele aprende? Que atras das coisas ha “algo inteiramente
diferente” ndo o seu segredo essencial e sem data, mas o segredo de que elas sdo
sem esséncia, ou que a sua esséncia foi construida peca por peca por figuras que lhe
eram estranhas [...] (FOUCAULT, 20064, p. 17-18).

Ou seja, a narrativa historica tradicional, devido a busca de uma linearidade e de uma
continuidade entre 0s acontecimentos, deixava escapar 0S acontecimentos em sua
singularidade, naquilo que eles sdo, na sua dispersdao jA que ndo estavam ligados a
continuidade histérica. Para a genealogia, “[...] o problema nio é mais a tradi¢do e o rastro,
mas o recorte e o limite; ndo € mais o fundamento que se perpetua, e sim as transformacdes
que valem como fundagao e renovagdo dos fundamentos” (FOUCAULT, 2008, p. 6).

Nessa perspectiva, 0s discursos devem ser considerados na “irrup¢ao de
acontecimento”, em meio a dispersao que “[...] permite ser repetido, sabido, esquecido,
transformado, apagado até mesmo nos tragos [...]” (FOUCAULT, 2008, p. 28).

Se 0 método genealdgico é o eixo explicativo para o surgimento dos discursos como
acontecimentos descontinuos e singulares, € por meio da arqueologia que o filésofo propde

entender os discursos, seus enunciados, sua formacao e suas praticas discursivas.

1.5. A arqueologia dos discursos
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E na obra “Arqueologia do saber”, de 1969, que Foucault define a arqueologia do
discurso. A obra, como observou Boas (1993), pode ser considerada o “discurso do método
arqueologico”, sendo que é por meio do conceito de discurso que Foucault estabelece a ponte
entre os estudos arqueoldgicos e os estudos feitos na década de 1970.

O método é uma tentativa de entender as regras que regem os discursos (DREYFUS e
RABINOW, 2013). “A arqueologia busca definir ndo os pensamentos, as representagdes, as
imagens, 0s temas, as obsessdes que ocultam ou se manifestam nos discursos, mas 0s proprios
discursos [...]” (FOUCAULT, 2008, p. 157). Posteriormente, Foucault abandona esse projeto
inicial da arqueologia como uma busca das regras que regem os discursos, mas ndo abandona
0 seu principio béasico que € de isolar o discurso como objeto de andlise (DREYFUS e
RABINOW, 2013).

O termo arqueologia se refere ao seu uso corriqueiro associado a pratica da escavacao,
mas também se refere a etimologia da palavra. Foucault “brinca” com os sentidos da palavra,
ora se aproximando das acepc¢des mais comuns, ora dando uma interpretacdo inteiramente
nova. Assim, 0 termo remete a ideia de encontrar algo, seria como escavar as camadas do
discurso, trazendo para a superficie, as ideias, os conceitos esquecidos (VEIGA-NETO,
2016). O termo também faz referéncia a “[...] disciplina dos monumentos historicos, dos
rastros inertes, dos objetos sem contexto e das coisas deixadas pelo passado” (FOUCAULT,
2008, p. 8). Diferente dos achados arqueoldgicos que se adéquam as narrativas histéricas ja
constituidas, Foucault propde que a investigacdo crie a sua propria narrativa a partir daquilo
que foi encontrado.

Como explica Foucault (2006), a palavra remete a diferentes significados, dai o
interesse no uso. O termo vem do grego, Arché, que significa comeco, e em francés significa
arquivo, “[...] que designa a maneira como os elementos discursivos foram registrados e
podem ser extraidos” (FOUCAULT, 2006, p. 259). A arqueologia procura reconstruir o
campo que o discurso esta situado em sua totalidade, com as suas varias dimensdes, e, para
tanto, € necessario encontrar o fato do discurso, 0 porqué e como os discursos aparecem
(FOUCAULT, 2006a).

O método arqueoldgico procura entender a formacdo dos discursos, os diferentes
enunciados, a unidade presente, a regularidade e as relacdes entre os discursos e as préaticas
ndo-discursivas. O método, portanto, ndo pode ser reduzido apenas como uma analise da
“estrutura” interna dos discursos, ja faz a articulagdo com as praticas nao-discursivas.

Diferente da epistemologia que analisa a estrutura interna da teoria, a arqueologia opta

pela diversidade, pela multiplicacdo das coisas registradas, pelos desvios, pelas lacunas
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deixadas, pelos “espagos em brancos” (FOUCAULT, 2008). Fazendo alusdao a prética do
arqueologo que encontra objetos, descobre monumentos e o insere na historia ja constituida, a
arqueologia busca entender os discursos na historia, no momento em que eles surgem e nas
relacGes que eles estabelecem com o contexto em que eles surgiram. Se o discurso e 0s seus
enunciados ndo sdo ocultos, Foucault (2008) também considera que eles ndo sdo auto-
evidentes, dai a necessidade da analitica do discurso. No préximo topico, vamos discutir as

especificidades da analitica discursiva.

1.6. Analitica dos discursos: enunciados, formacéao discursiva e praticas discursivas

Na obra “A arqueologia do saber”, Foucault denomina o discurso como “dominio
geral de todos os enunciados” ou “o grupo individualizavel de enunciados” (FOUCAULT,
2008, p. 90) ou “Chamamos de discurso um conjunto de enunciados que se apdiam em uma
mesma formacao discursiva [...]” (FOUCAULT, 2008, p. 33).

O conceito de enunciado é fundamental, pois por meio dele pode-se estabelecer a
diferenga em relacdo aos estudos da linguistica. “O enunciado ¢ sempre um acontecimento
que nem a lingua ou o sentido podem esgotar inteiramente” (FOUCAULT, 2008, p. 31). O
enunciado ndo é uma unidade pertencente a estrutura dos atos de fala, ndo depende das regras
gramaticais e também ndo é fruto da consciéncia individual nem do sujeito transcendental.
Assim, o0s enunciados ndo sdo quaisquer atos da fala, mas sdo atos que transmitem e
conservam algo.

O enunciado nédo € qualquer coisa dita ou falada em nosso cotidiano, mas sdo aquelas
que tém um valor e um sentido, que sdo apropriados e reproduzidos em sociedade. Os
enunciados sdo raros ou rarefeitos (VEYNE, 1982). Eles integram uma rede discursiva que
estabelece ordens “[...] seja em funcdo do seu conteudo de verdade, seja em fungdo daquele
que praticou a enunciacéo, seja em funcédo da institui¢do que o acolhe” (VEIGA-NETO, 2016,
p. 94).

O enunciado, como um acontecimento, é Unico e marcado por sua especificidade em
relacdo aos outros acontecimentos. O enunciado pode ser descontinuo, mas pode ser repetido,
transformado e reativado (FOUCAULT, 2008).

Um tipo de enunciado é formado dentro de um campo discursivo, ou seja, junto a
outros enunciados, e cada enunciado traz em si, em suas margens, outros enunciados
(FOUCAULT, 2008). Cabe ao pesquisador encontrar as relagdes estabelecidas com outros

enunciados e verificar quais os enunciados que foram excluidos e estabelecer as relagdes com



25

aqueles que povoam as suas margens. Para Fischer (2001), entender a relagédo, a dependéncia
ou mesmo a coexisténcia de enunciados, permite verificar que 0s enunciados ndo séo neutros,
livres ou mesmo homogéneos, sendo que 0s espacos colaterais abertos pelo discurso
permitem uma das operagdes mais ricas para compreensao dos enunciados. Sintetizando, entre
0s enunciados ha um “jogo de relagdes”, ou mesmo uma espécie de didlogos entre os
enunciados.

Distintos dos atos da fala, o que caracteriza o enunciado ¢ a sua “[...] funcdo que cruza
0 dominio das estruturas e unidades possiveis e que faz com que aparegcam como conteddos
concretos, no tempo ¢ no espago” (FOUCAULT, 2008, p. 108). Descrever as fungdes dos
enunciados é equivalente a descricdo das regras e das suas condigdes de existéncia dos
discursos. Essa funcédo é baseada em quatro elementos: referente, sujeito, campo associado e a
materialidade.

Fischer (2001) exemplifica as fungdes dos enunciados com o seguinte exemplo: “o
professor é antes de tudo alguém que se doa, que ama as criangas, que acredita na sua nobre
missdo de ensinar”. Fazendo uma analise da fun¢do do enunciado, diriamos que o referente,
aquilo a que é feita a referéncia, a figura associada a doacdo e amor. Ja 0 sujeito sdo 0s
professores. O campo associado representa a relacdo do enunciado, com discurso pedagdgico
e com outros discursos, como os discursos sobre a mulher e a maternidade. Por fim, a
materialidade do enunciado, a forma concreta que ele aparece, nas falas dos professores, nos
textos pedagogicos, nas diferentes apropriacdes, como da midia.

O exemplo é interessante para entender as caracteristicas do enunciado. Como afirma
Foucault (2008), ndo ha enunciados que nao facam referéncia a outros, que nao tenha um
campo de existéncia, uma materialidade marcada por uma data ou um lugar. Além disso, 0s
enunciados ndo sdo gerais, neutros e independentes.

A analise dos enunciados ndo pretende ser uma descri¢do total daquilo que foi dito,
mas pretende, antes, isolar os enunciados, demarcar as suas funcfes e as suas regularidades
(FOUCAULT, 2008). O enunciado deve ser analisado de acordo com as condi¢bes que
permitiram o0 seu surgimento, o contexto historico, a posicdo dos seus elementos. E uma
andlise pautada naquilo que foi “dito”, de acordo com determinadas situacdes, diferenciando-

se assim das analises interpretativas,

A andlise enunciativa €, pois, uma analise historica, mas que se mantém fora de
qualquer interpretagdo: as coisas ditas, ndo perguntam o que escondem, o que nelas
estava dito e o ndo-dito que involuntariamente recobrem, a abundancia de
pensamentos, imagens ou fantasmas que as habitam; mas, ao contrario, de que modo
existem, o que significa para elas o fato de terem se manifestado, de terem deixado
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rastros e, talvez de permanecerem para uma reutilizacdo eventual; o que é para elas o
fato de terem aparecido — e nenhuma outra em seu lugar. Desse ponto de vista, ndo
se reconhece nenhum enunciado latente: pois aquilo que nos dirigimos esta na
evidéncia da linguagem efetiva (FOUCAULT, 2008, p. 124).

Sendo assim, analisar os enunciados significa entender o que eles sdo, em sua
especificidade histérica, sem lancar méo das interpretaces, sem buscar sentidos ocultos.
Como observou Fischer (2001), a postura de procurar algo escondido nos discursos € ainda
muito comum nas pesquisas dedicadas a entender os discursos no Brasil. Entretanto, se 0s
enunciados ndo sdo ocultos, eles também sdo totalmente visiveis. Para encontrar essa
visibilidade, € necessaria uma conversdo do olhar para poder reconhecé-lo inteiramente.

Os enunciados garantem a unidade dos discursos porque estdo dentro de uma mesma
formacédo discursiva. O que caracteriza a formacao discursiva é a possibilidade de descrever e
estabelecer uma ordem entre os objetos, os tipos de enunciados, 0s conceitos e escolhas
tematicas de um discurso em um determinado momento e em uma determinada sociedade. Em
outras palavras, a formacdo discursiva determina o que pode ser dito em um discurso, é 0
saber disponivel que agrega todos os enunciados de um discurso. Sendo assim, “[...] funciona
como uma ‘matriz de sentido’ e 0s falantes nela se reconhecem” (FISCHER, 2003, p. 203-
204).

A formacdo discursiva ndo incorpora todos os enunciados, todos 0s objetos e todos 0s
conceitos gue surgem, mas apenas aqueles relacionados as suas estratégias e impdem as suas
regras a todos os enunciados que estdo em seu campo discursivo (FOUCAULT, 2008).
Embora a formacéo discursiva consiga agregar todos os enunciados de um discurso, ela ndo é
homogénea e esté sujeita a multiplicidade de contradi¢cdes e de questionamentos que podem,
inclusive, causar transformacdes no préprio discurso por ela constituido (FOUCAULT, 2008).

Os discursos apresentam como marca de distincdo aquilo que o singulariza, seus
métodos, seus instrumentos, seu dominio de aplicacdo e os seus outros dominios, sendo que
no interior de cada discurso ha um jogo de relagbes que admite ou exclui os enunciados
(FOUCAULT, 2008). A formacdo e a transformacdo do discurso também correspondem as
mudancas originadas do préprio discurso, ndo sendo uma mera reprodugdo das relacdes
sociais, econémicas, politicas ou culturais.

A singularidade de um discurso ¢ definida pela regularidade da prética, por aquilo que
as pessoas fazem, ou seja, é dada pela analise da sua pratica discursiva:

[...] € um conjunto de regras andnimas, historicas, sempre determinadas no tempo e
no espaco, que definiram, em uma dada época e para uma determinada area social,
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econdmica, geografica ou linguistica, as condi¢des de exercicio da fungdo
enunciativa (FOUCAULT, 2008, p. 135).

Conforme observou Veyne (2011), a préatica deve ser entendida no seu sentido mais
usual e simples, significa 0 que as pessoas fazem. Analisar as préticas seria entender
exatamente o que as pessoas fazem, falam, escrevem em um determinado contexto.

Em outras palavras, significa analisar os enunciados que formam um discurso, em sua
situacdo de irrupcdo como um acontecimento singular, descontinuo, mas que é determinado
pelas praticas. O olhar sobre as préticas se opde a formulacdo de ideias gerais sobre os
discursos, sobre as situagOes sociais, e traz para a pesquisa “fatos surpreendentes,
questionados naquilo que até entdo tinham sido 6bvios e mostrado a partir de saliéncias,
reticéncias, descontinuidades, acasos historicos” (FISCHER, 2003, p. 378). A anélise do
discurso tem por objetivo “[...] descrever as praticas muito concretas que estdo vivas no
discurso” (FISCHER, 2001, p. 198-199).

N&o ha um método Unico para a analise dos discursos. Cada pesquisa envolvida com
a analise do discurso devera focar em um determinado aspecto que se relaciona com as
préprias caracteristicas do discurso estudado, podendo ser o objeto, a formacéo discursiva, o
conjunto dos enunciados. Foucault (2008) exemplifica que na “Historia da loucura” o
problema era a producdo dos objetos e a especificidade do discurso psiquiatrico, sendo que a
teoria e 0s conceitos eram facilmente demarcados. J& em o “Nascimento da clinica”, Foucault
(2008) afirma que o problema era a mudanca nas formas de enunciacdo do discurso médico
no fim do século XVIII e inicio do século XI1X, e, portanto, analise deveria voltar-se mais para
a relacdo entre praticas discursivas e as praticas nao-discursivas.

Fazer a arqueologia dos discursos permite entender as especificidades da formacéo dos
discursos, dos seus enunciados, da pratica discursiva. Entretanto, a analise ndo deve se limitar
apenas aos discursos, mas também em sua relacdo com as praticas nao discursivas formadoras
do proprio discurso, ou seja, significa entender a influéncia das condi¢bes histdricas,
econbmicas, politicas que permitem o aparecimento dos discursos. Os discursos sdo marcados
por uma temporalidade, e para compreendé-los é necessario ir além da correlacdo simplista do
discurso como reflexo da sociedade, mas € preciso ver atraves dos textos escolhidos, das
praticas que os textos se referem, das praticas sociais, da trajetoria do conceito e até mesmo a
posicao do pesquisador (FISCHER, 2001).

O método genealdgico permite entender essa relacéo e ir além, guiando a reflexdo
para o entendimento de como os discursos sdo utilizados e quais sdo as relacbes com o0s

regimes de verdade de uma sociedade e as relacdes estabelecidas entre discursos e saberes. A
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genealogia, sugere entdo, uma segunda etapa para a pesquisa destinada a andlise dos
discursos. Se, primeiramente, temos que considerar a especificidade do nosso objeto de
analise, aquilo que o constitui, aquilo que o caracteriza, se faz necessario analisar a existéncia

desse discurso atrelado as relacdes de poder.

1.7. Genealogia dos discursos: a ordem dos discursos

A genealogia é uma proposta de entendimento dos discursos que se op8e a pesquisa de
origem, a busca do passado, da tradicdo, das esséncias escondidas e nos convida a refletir
sobre os discursos como acontecimentos Unicos, que irrompem em determinados periodos e
gue possuem uma regularidade. Essa perspectiva enfatiza as relagdes de poder e, ao invés de
buscar as relagfes de sentido, procura entender os efeitos de poder do jogo enunciativo, as
suas estratégias, as suas relacdes de forca. A genealogia procura compreender como 0S

discursos funcionam dentro de uma rede de poder. A esse respeito, dird Foucault:

Creio que aquilo que se deve ter como referéncia ndo é o grande modelo da lingua e
dos signos, mas sim da guerra e da batalha. A historicidade que nos domina e nos
determina é belicosa e ndo linguistica. Relagdo de poder, ndo relacdo de sentido. A
histéria ndo tem “sentido”, o que ndo quer dizer que seja absurda e incoerente. Ao
contrario, é inteligivel e deve poder ser analisada nos minimos detalhes, mas
segundo a inteligibilidade das lutas, das estratégias, das taticas. Nem a dialética
(como l6gica da contradicdo), nem a semiédtica (como estrutura da comunicagao) ndo
poderiam dar conta do que é a inteligibilidade intrinseca dos confrontos
(FOUCAULT, 2006bh, p. 5).

Toda producao discursiva € regulada e possui uma ordem, pois “[...] ndo se pode falar
qualquer coisa em qualquer época, ndo ¢ facil dizer algo novo” (FOUCAULT, 2008, p. 50).
Dentro do proprio regime discursivo hd procedimentos de exclusdo, de interdicdo e de
negacdo dos discursos que determinam o que pode ser dito, a circunstancia, a maneira e quem

tem o poder de dizer algo.

[...] em toda a sociedade a producdo do discurso € a0 mesmo tempo controlada,
selecionada, organizada e redistribuida por certo nimero de procedimentos que tém
por funcdo conjurar seus poderes e perigos, dominar os acontecimentos aleatorios,
esquivar sua pesada e terrivel materialidade (FOUCAULT, 1996, p. 8-9).
Os discursos sdo controlados e regulados pelos regimes de verdade de uma época, ou
seja, por aquilo que pode ser dito em determinados momentos, aquilo que é considerado

verdadeiro. Assim, se hd uma mudanca nos saberes, nas préaticas cientificas ou nas
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descontinuidades de uma préatica é porque ocorreu uma mudanca no regime de verdade. Em
outras palavras, ocorreu uma mudanga nos discursos. Veyne (2011, p. 49) utiliza uma
metafora interessante para pensar nos regimes de verdade e a relacdo com os discursos “[...]
somos prisioneiros de um aquario do qual sequer percebemos as paredes”. Todos que estdo
nesse aquario compartilham a mesma viséo e ndo enxergam as paredes. Os discursos ndo sdo
ideologias no sentido marxista, ndo sdo uma visdo de mundo das classes dominantes. “Os
discursos sdo as lentes através das quais, a cada época, 0s homens perceberam as coisas,
pensaram ¢ agiram” (VEYNE, 2011, p. 50).

Podemos entender a relacéo entre saberes e regimes de verdade com um exemplo dado
por Foucault (1996) a respeito da rejeicdo que Mendel sofreu pelos bidlogos e boténicos da
sua época. Mendel empregou novos métodos e novos objetos até entdo estranhos a biologia. A
sua teoria sobre a hereditariedade estava correta, mas ela foi construida fora das regras e dos
objetos de anélise da época. Foi necessaria uma mudanca no discurso biol6gico para que as
suas teorias pudessem ser aceitas. Dird Foucault (1996), o discurso verdadeiro deve respeitar
as regras da “policia” discursiva de cada época.

Na aula “A ordem do discurso” (1996), Foucault elenca os principais procedimentos
internos de controle, delimitacdo e exclusdo dos discursos. Os comentérios de grandes textos,
das obras ou narrativas tém por fungdo estabelecer novos discursos, novas interpretacgoes,
“dizer a verdade sobre o texto”, repetir o que estava escrito. Outra forma de controle € a busca
da coeréncia do autor em torno dos seus projetos, dos seus escritos, das suas intengdes, tudo
aquilo que da coeréncia a sua obra. O controle das condic¢des de funcionamento dos discursos,
impondo regras e exigéncias para quem for pronuncia-los. S6 podera fazer parte dos discursos
quem atender as suas exigéncias.

Se por um lado o discurso opera como um mecanismo de poder, que o regula e limita,
por outro lado ele € o meio de operacdo do préprio poder, dentro de um sistema de estratégias
do poder. Em outras palavras, o discurso ndo é apenas 0 suporte para o exercicio do poder,
mas o proprio poder. Saber e poder estdo imbricados numa complexa relacdo, que transcende
a relacdo de utilidade, favorecimento ou a legitimidade, isso porque “[...] ndo ha relagdo de
poder sem a constituicdo correlata de um campo de saber, nem saber que ndo suponha ou
constitua a0 mesmo tempo relagdes de poder” (FOUCAULT, 2014, p. 31).

A articulagdo entre poderes e saberes é feita estrategicamente pelos discursos em sua
multiplicidade (FOUCAULT, 2008). Os discursos possuem estratégicas diferentes e a sua
funcdo ndo é estatica nem uniforme. Foucault (1996) questiona a relacdo binéaria entre

discurso dominante e discurso dominado ou coisas ditas e coisa ocultas, entre os discursos e
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seus enunciados ha diferentes correlagdes de forca, e até mesmo discursos contraditérios e
diferentes em uma mesma estratégia (FOUCAULT, 2008). O discurso enquanto um
mecanismo de poder também ird atuar de forma produtiva, relacional e microscépica. Disso
resulta que se andlise do discurso permite entender as praticas concretas, vivas de um
determinado momento historico, elas também permitem entender as relagbes de poder
inerentes as préaticas discursivas.

Assim, o discurso € parte integrante de um dispositivo de poder. Nessa perspectiva,
entender os discursos de uma época significa entender a singularidade historica e, também, as
relacbes de poder inerentes aos discursos. O dispositivo é tudo aquilo que permite o poder
funcionar de forma estratégica (FOUCAULT, 2006). Ndo encontramos nos escritos de
Foucault, uma definicdo exata de dispositivo, mas ao analisar a historia da sexualidade,

Foucault define o dispositivo que emerge a partir do século XV1II como:

[...] um conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos, instituicdes,
organizages arquitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicdes filosoficas, morais, filantrdpicas. Em suma, o
dito e o0 ndo dito sdo os elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode
tecer entre estes elementos (FOUCAULT, 2006, p. 244).

N&o encontramos em Foucault outras definicGes de dispositivo, mas coube a Deleuze
(1990) fazer a releitura do que seria um dispositivo de poder. Para Deleuze (1990), o
dispositivo é um conjunto multilinear, composto de linhas de natureza diferente, com direcGes
diferentes, predispostas a mudar de direcdo, se bifurcar, tomar outros rumos ou mesmo se
romper. O dispositivo ndo é homogéneo em seus objetos, sujeitos, linguagem, ao contrario,
esta sempre predisposto ao desequilibrio. O dispositivo possui trés elementos constitutivos ou
trés dimensdes. A primeira dimensdo refere-se as linhas de visibilidade, ou seja, todo o
dispositivo comporta um regime de visibilidade que vai garantir o que pode e deve ser visto.
A segunda dimensdo refere-se as linhas de enunciacdo. Os regimes enunciativos garantem as
diferentes linhas de enunciagdo que se distribuem no dispositivo. A terceira dimenséo refere-
se ao regime de forca, ou as linhas de forca que percorrem todo o dispositivo. As linhas estao
amarradas umas aos outras, como em uma rede, de forma invisivel e indivisivel. Segundo
Deleuze (1990), ha ainda a linha da subjetivacdo. Os sujeitos sdo subjetivados por esses
dispositivos, de forma que a “dessubjetivacdo” sé € possivel no interior e nas possibilidades

abertas pelo proprio dispositivo.
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Pretendemos nesta pesquisa analisar os discursos sobre a violéncia como uma
engrenagem de um dispositivo de poder. No préximo topico, vamos discutir o nosso objeto de

estudo tendo por fundamento a andlise de discurso proposta por Foucault.

1.8. Os discursos sobre a violéncia nos programas de prevencéo e de combate a
violéncia da SEESP

Propomos entender os discursos sobre a violéncia da SEESP como um acontecimento
discursivo, marcado por suas especificidades e por sua emergéncia em um contexto histérico
especifico. O nosso objetivo € entender a construcao discursiva da violéncia e a sua relagédo
com as acOes de combate e de prevencdo. Pretendemos problematizar o que séo essas acdes e
0 que elas propdem. Falamos em discursos sobre a violéncia, pois desde fins da década de
1980, a SEESP, em parceria com outras secretarias do Estado, e com seus 6rgédos internos,
criou diferentes programas destinados a prevenir e ou mesmo coibir a violéncia nas escolas.
Esses programas, além das intencdes declaradas de controle e de prevencdo da violéncia,
parecem funcionar como dispositivos de poder. Eles possuem os seus regimes de visibilidade,
formam os seus enunciados, criam realidades e subjetivam os responsaveis pela violéncia.

Para a realizacdo destes objetivos, a primeira questdo colocada refere-se a delimitacdo
do corpus discursivo a ser pesquisado, ou seja, quais seriam 0s programas analisados.
Optamos, primeiramente, pelos discursos presentes nos programas vigentes e pelos programas
que, apesar de serem descontinuados pelo Estado, os seus principios ainda estdo presentes em
outros programas. E importante destacar que nio pretendemos analisar os programas, 0 seu
desenvolvimento ou os resultados do ponto de vista das politicas educacionais. Seria
interessante analisar como esses programas de combate a violéncia se inserem no quadro das
politicas educativas da SEESP, mas, para tanto, teriamos que realizar outra pesquisa dedicada
a entender primeiramente, as politicas educativas da SEESP e com isso fugiriamos da nossa
questdo. Isso ndo significa que ndo faremos quando necessario as associagbes com 0 quadro
maior de acOes da SEESP, até mesmo porque estamos analisando um discurso oficial. No
entanto, essa ndo € a questao que norteia a nossa pesquisa. Vamos analisar a regularidade dos
discursos sobre a violéncia presentes em diferentes programas.

Outra questdo refere-se a delimitacdo do campo discursivo tendo em vista 0 seu
recorte historico. Qual o periodo que as nossas analises abrangeriam? Selecionamos 0s

programas que surgem no contexto da redemocratizacéo do Brasil, em fins da decada de 1980
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em que 0s programas comecgam a surgir. Dividimos os programas em categorias e no terceiro
capitulo vamos fazer uma analise descritiva dos programas. No quarto capitulo, discutiremos

0s enunciados desses programas.
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SECAO Il - AS RELACOES ENTRE VIOLENCIA E ESCOLA

Nesta secdo, apresentamos algumas reflexdes sobre a relacdo entre violéncia e escola,
com o intuito de entender como diferentes estudos compreenderam a tematica que permeia
esta pesquisa. Esclarecemos que o0 nosso objeto de estudo néo € a violéncia, mas os discursos
sobre a violéncia nos programas da SEESP. Para tanto, consideramos importante entender o
contexto histdrico e social em que a violéncia nas escolas surge como um problema social

premente de solucdes vindas, especialmente, do Estado, em seus discursos oficiais.

1.1. Violéncias nas escolas: entre o global e o local

Na década de 1980, a violéncia nas escolas ganha visibilidade, e desde entdo, tantos o0s
educadores quanto os poderes publicos buscaram solucBes para a violéncia devido ao seu
potencial desagregador das relacfes presentes no espago escolar. Presente em varios paises, a
violéncia nas escolas passou a ser reconhecida como um problema global (TAVARES
SANTOS, 2004; DEBARBIEUX, 2001, 2002).

Charlot (2002), ao refletir sobre 0 aumento da violéncia nas escolas francesas a partir
de 1980, esclarece que o fendmeno sempre existiu, mas que assumiu formas diferentes nas
sociedades contemporéneas. O aumento dos casos de agressdes e insultos aos membros da
comunidade escolar, os ataques e as invasdes as escolas, a presenca da violéncia nos bairros
mais pobres, aumentaram, embora 0s casos mais graves como homicidios, agressdes e
estupros fossem escassos, conforme Charlot (2002).

E importante observar que o periodo também é marcado pelo aumento de homicidios e
crimes nas metrépoles americanas e europeias, 0 que causava apreensdo, ja que ndo se tratava
da populacdo pobre e excluida da sociedade, mas de grupos que ndo apresentavam motivos
para tais atos (COSTA, 1999). No Brasil, ocorre também o aumento da violéncia urbana,
especialmente nas regides periféricas das grandes cidades.

Outro aspecto que devemos considerar se refere ao papel institucional escola publica.
Nos paises em que a massificacdo do ensino j& estava concluida, questionava-se a capacidade
da escola em reverter as desigualdades sociais e a utilidade dos diplomas para 0 mundo do
trabalho. No Brasil, ocorria a massificacdo do ensino publico e as suas consequéncias
negativas como o fracasso escolar e a evaséo

Nesse cenario, formou-se um campo de estudo interdisciplinar preocupado em

compreender a pluralidade de violéncias presente na escola, descobrir as suas causas e as
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formas de solugdo. O dinamismo da sociedade contemporanea e o seu reflexo nas escolas,
associadas as transformacdes nas manifestacbes da violéncia, levou a um questionamento
constante e uma pluralidade de pesquisas dedicadas a entender a complexidade da relagédo
entre escola e violéncia.

O primeiro aspecto que alguns estudos destacaram se referem as mudangas nas
sociedades contemporaneas. Wieviorka (1997) localiza na crise da modernidade a necessidade
de um novo paradigma para pensar a violéncia. Considerando as transformacfes das
sociedades ocidentais desde a década de 1970, as alteracfes tanto nas formas objetivas quanto
nas representacGes da violéncia, o socidlogo propde entender a violéncia como uma categoria
geral cada vez mais importante “[...] para pensar o interno e o externo, a sociedade e o meio
que o cerca” (WIEVIORKA, 1997, p. 10). Para o autor, se a violéncia ndo é a mesma de um
periodo a outro, se faz necessario entender as transformacdes que marcam um determinado
periodo historico, bem como alterar as formas de apreensdo do objeto por parte das ciéncias
sociais.

Na mesma perspectiva, Tavares Santos (2001, 2004) enfatiza que a compreensdo da
violéncia na atualidade passa necessariamente pelas mudancas ocasionadas pela emergéncia
da chamada “modernidade tardia”, com 0 seu quadro caracteristico: perda da confianca nas
instituicdes tradicionais como a familia, a escola, a religido; as transformac6es no mundo do
trabalho; e as mudancas no papel do Estado, especialmente com a emergéncia do Estado
Minimo.

Modernidade reflexiva, alta modernidade, pos-modernidade, modernidade liquida,
modernidade tardia, segunda modernidade, s@o designacGes comumente usadas por diferentes
autores para caracterizar as transformacdes das sociedades modernas a partir da segunda
metade do século XX. Apesar das diferentes denominac@es, hd uma producdo intensa nas
Ciéncias Sociais dedicada a entender o impacto dessas mudancas e 0s seus reflexos na ordem
politica, econdmica, social e cultural.

Independente do nome que se queira atribuir a esse processo histérico, é importante
nos atermos a questdo do risco. A este respeito, Bauman (2005) afirma que vivemos na época
das ambivaléncias, chamada de modernidade liquida, que é caracterizada pelas poucas
certezas, mas que ao mesmo tempo possibilita escolhas individuais e o desapego a tradigao.

Nas palavras do autor:

Estamos agora passando da fase “solida” da modernidade para a fase da
modernidade “fluida”. E os “fluidos” sdo assim chamados porque ndo conseguem
manter a forma por muito tempo e, a0 menos que sejam derramados num recipiente
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apertado, continuam mudando de forma sob a influéncia das menores forgas. Num
ambiente fluido, ndo ha como saber se 0 que nos espera é uma enchente ou uma seca
— & melhor estar preparado para as duas possibilidades. Ndo se deve esperar que as
estruturas, quando (se) disponiveis, durem muito tempo. Nao serdo capazes de
aguentar o vazamento, a infiltracdo, o gotejar, o transhordamento - mais cedo do que
se possa pensar, estardo encharcadas amolecidas, deformadas e decompostas
(BAUMAN, 2005, p. 57-58).

Na fase liquida da modernidade os padrdes de conduta, os codigos, as regras e 0S
pontos de orientacdo oriundo das institui¢fes tradicionais ndo sdo mais referéncias para os
individuos. Isso ndo significa que ha liberdade para que os individuos possam gerir o “seu
préprio eu”, pois 0 fluido ndo mantém a forma, o que exige uma constante mudanca na
condi¢cdo humana e nas formacdes sociais.

Harvey (1996) afirma que a chamada pos-modernidade é um prolongamento de um
processo de modernizacdo que vem se acelerando desde o século XIX e ndo se constitui como
um processo histérico diferente, mas apenas a radicalizacdo desse processo de modernizagéo.
Harvey (1996) associa esses processos, principalmente, as mudangas ocorridas nos modos de
producdo. A partir da década de 1970, junto a crise do petroleo ocorrida em 1973, ocorreram
modificag0es essenciais no mundo do trabalho, iniciando-se um movimento que muda o
processo de producdo do modo fordista para 0 modo de producdo de “acumulagao flexivel”. O
fordismo pautado na producdo em massa, nao respondia mais as necessidades de um mercado
em crise, a “acumulagao flexivel” confronta-se com essa rigidez do fordismo, uma vez que se
“apdia na flexibilidade dos processos de trabalho, do mercado de trabalho, dos produtos e
padroes de consumo” (HARVEY, 1996, p. 140). Além disso, a “acumulagdo flexivel”
também envolve outro processo, que ele chama de “compressdo do espaco-tempo”, uma vez
que as tomadas de decisbes, a comunicacdo, os transportes tém uma difusdo imediata em
espagos cada vez maiores e tempos cada vez menores.

As incertezas também afetam o Estado Moderno que se vé cada vez menos soberano
por ter que se adequar as pressdes internacionais ocasionadas pela pressdao do mercado
financeiro, pelas empresas globais e pelos movimentos internacionais. Essa pressdo se faz
sentir mais em paises ainda em desenvolvimento. A emergéncia do neoliberalismo e as suas
concepcdes acerca do esvaziamento das fungbes do Estado, o controle cada vez maior da
economia de mercado sobre todas as decisdes nacionais, contribui para o desconforto e as
incertezas. Entretanto, a “sociedade de risco” nao € algo dado e imutavel, mas, e por causa das

incertezas, aparece-nos como algo fora de controle.



36

2.2. O individuo entre o local e o global

A sociedade de risco e as incertezas somadas ao cenario da globalizacdo extrapolam a
questdo econdmica e se fazem sentir tanto na esfera social quanto na esfera individual. O
processo de modernizacdo reflexiva produz  diferenciacdo, individualizacéo,
“destradicionalizagdo”, que, paulatinamente, foi liberando, desvinculando, os individuos da
autoridade das tradicdes e da comunidade.

A “modernizagao reflexiva” possibilita aos individuos um novo tipo de conducao e de
disposicdo da vida que difere das sociedades industriais. Todavia, essas novas relagdes
implicam dependéncia do local com o global. Essa é a questdo-chave para que possamos
entender a modernidade tardia e a interacdo entre as referéncias globalizantes de um lado,
representada pelas instituices modernas e as disposi¢fes pessoais de outro.

H& uma vertente de estudos que analisa de maneira positiva a relagdo entre
modernidade reflexiva e formacao das auto-identidades. A modernidade traria aos individuos
um campo maior de acéo, ja que os fatores externos nao impediriam os individuos de procurar
o melhor para seu eu, para construir sua propria identidade (GIDDENS, 2002). De acordo
com esta perspectiva, mesmo diante de tantos riscos, pessoais principalmente, o individuo tem
uma relativa liberdade para escolher, inclusive para formar o seu eu e a sua identidade.

Segundo Stuart Hall (2000), essas mudancas refletem diretamente nas identidades, “o
sujeito previamente vivido como tendo uma identidade unificada e estavel, estd se tornando
fragmentado, composto ndo de uma Unica, mas de varias identidades algumas vezes
contraditérias ou ndo resolvidas” (HALL, 2000, p. 12). As identidades se tornam mais
fluidas, posto que desvinculadas das tradi¢des, de comunidades definidas, permitindo que
sejam “trocadas” de acordo as expectativas dos individuos.

Por outro lado, outras perspectivas tedricas consideram que as transformacbes da
modernidade, ao invés de conferirem maior liberdade aos individuos, tornaram-nos mais
controlados pelas diversas redes de poder.

O crescimento da violéncia em escala mundial, o ndo reconhecimento dos individuos
como portadores dos direitos basicos e a presenca do que Tavares Santos (2004) chamou de
“cidadania dilacerada”, ou seja, uma cidadania ausente de direito e dilacerada “na carne”, por
que atingida pela violéncia, sdo fatores que nos levam a problematizar a ideia de um maior
controle das identidades pelos individuos.

Dubet (1998) reflete sobre o processo de “desinstitucionalizacdo” da familia, escola e

igreja e o seu impacto na socializagdo dos individuos que perdem as suas referéncias. No caso
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da escola, além da descrenca em seu papel enquanto uma instituicdo formadora dos
individuos, a “desinstitucionaliza¢do” sera responsavel por comportamentos que ao invés de
formar os individuos, os destroem, como no caso das condutas violentas na escola (DUBET,
1998).

Nesse sentido, a violéncia nas escolas deve ser compreendida em um contexto que
transcende o local e o ambiente escolar, pois 0 que estd em jogo sdo mudangas em varias
esferas da sociedade e entre as diferentes sociedades. As mudancas nas fungdes do Estado, as
incertezas que percorrem as relagdes sociais e a descrenca nas instituicdes sdo fatores que
influenciam as modificacfes nas formas de violéncia, e na maneira que elas atingem o0s

individuos.

2.3. Por uma definicao nao “essencialista” de violéncia

As pesquisas que tém por objeto de estudo a violéncia se deparam com as dificuldades
decorrentes em torno de uma definicdo. Os diferentes tipos de violéncia, as particularidades
historicas e sociais, sdo constantemente ressaltados em diferentes estudos como fatores que
impedem uma definicdo consensual em torno do que seja violéncia. Somadas a essas
dificuldades, de acordo com Pino (2007) as novas e destemidas formas de violéncia,
associadas as questdes sociais, econdmicas, politicas ndo resolvidas e as insuficiéncias das
politicas pablicas contribuem para a multiplicidade de interpretacdes sobre a violéncia.

A naturalizacdo do fendmeno como presente em todas as sociedades e em todas as
épocas, bem como a associacdo da violéncia como parte da natureza humana também causam
dificuldades para a compreensdo. Os atos de violéncia devem ser definidos em condicdes
historicas e sociais especificas e, portanto, ndo sdo instancias que existem para além das
praticas historicamente determinadas.

Faz-se necessario, um cuidado tedrico e metodolégico ao abordar o tema,
especialmente para ndo correr o risco de tomar a violéncia como algo dado, naturalizado nas
relagdes sociais. Devemos, antes, problematizar o que se entende por esse tipo de definicdo.
Nesse sentido, ndo cabe definir previamente o que é violéncia, mas buscar o entendimento de
como se formaram as defini¢Ges e as nomeagdes dos atos violentos.

Debarbieux (2001, 2002) alerta sobre os problemas epistemoldgicos em torno da
definicdo de violéncia e as implicagdes para a pesquisa empirica. O ponto de partida do autor
reside na recusa de uma definicdo absoluta e também na busca de um conceito que traduziria

totalmente uma realidade ou verdade. Para Debarbieux (2002), proceder dessa maneira € um
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erro idealista e a historico, pois parte do pressuposto de que o cientista é capaz de descrever
uma verdade ou uma realidade que um conceito absoluto traduziria. Para o socidlogo, muitas
pesquisas ignoram o pragmatismo da linguagem ao buscar a correlagdo entre conceito e
realidade, entre as palavras e as coisas, ignorando também que a realidade, a ideia de
verdadeiro € uma construcao, assim como de violéncia.

Para Debarbieux (2001), definir a violéncia nas escolas é mostrar como essa violéncia
foi construida em seus proprios termos e designacgdes, a ponto de se tornar uma representacdo
social. Cabe ao pesquisador interrogar as categorias propostas, ndo tomando o fenébmeno em
si como algo estético e pronto, naturalizado nas relagfes sociais, mas como algo que foi
construido segundo condicdes sociais especificas.

O fato do termo violéncia nas escolas incluir em suas representacdes fendmenos
heterogéneos também deve ser problematizado. Debarbieux (2001, 2002) opta pelo uso do
conceito “amplo” de violéncia nas escolas, pois permite agregar tanto a variedade das
situacBes encontradas quanto a percepgdo das vitimas que a sofreram. Segundo o soci6logo,
uma definicdo restrita, como as que relacionam violéncia ao crime, impede que as préprias
vitimas possam definir o que é violéncia. N&o se trata de apelar para as questdes subjetivas,
mas de considerar a importancia da nomeacdo daqueles que sofrem com a violéncia. A este
respeito Sposito (1998), afirma a importancia de investigar:

[...] como, no ambito escolar sdo construidas as definicbes que designam e

normalizam as condutas violentas ou indisciplinadas - por parte dos atores
envolvidos: professores, funcionérios, pais, entre outras (SPOSITO, 1998, p.60-61).

A adocdo de um conceito amplo de violéncia permite entender que estamos frente a
um fendmeno social complexo, com mdltiplas causas, que se manifesta de diferentes maneiras
e cujo significado varia de acordo com 0s sujeitos e com 0s grupos sociais. Considerar a sua
amplitude implica em reconhecer também a complexidade envolta na nomeacdo dos atos de
violéncia. Essas nomeagdes estdo escritas nas relacbes de poder entre sujeitos e instituicles, e
ao investigar o universo da escola, a pesquisa académica necessita interrogar quem tem o
poder de nomear os atos de violéncia no espaco escolar.

Tavares dos Santos (2001), em uma pesquisa realizada em escolas municipais em fins
da década de 1990, em Porto Alegre, problematiza a nomeagdo dos atos considerados
violentos e como atos de vandalismo ou de incivilidade podem ser interpretados de diferentes
formas pelos grupos sociais. Na pesquisa constatou-se que muitas escolas eram depredadas,

dilapidadas, mas ndo ocorriam furtos. O pesquisador questiona se poderiamos classificar
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como um ato de vandalismo ou de choque de cddigos de conduta entre diferentes grupos ou
estariamos frente a uma reacao do jovem, descrente das possibilidades de ascenséo social que
a escola poderia proporcionar, como uma maneira de se apropriar do espago escolar que o
exclui constantemente?

De acordo com Wieviorka (1997), a violéncia ndo pode ser teorizada apenas como um
conjunto de préticas objetivas, ela é também uma representacdo ou mesmo predicado que
grupos mais abastados podem atribuir a grupos menos abastados. Dessa maneira, €
fundamental entender os discursos sobre violéncia e as relagfes de poder neles presente. Para
tanto, se faz necessario entender as condic¢fes histdricas, culturais e sociais que criam as
condicdes para a circulacdo desses discursos.

E importante notar, que “ndo h4 discurso, nem saber universal sobre a violéncia: cada
sociedade esta as voltas com a sua prépria violéncia segundo os seus proprios critérios e trata
seus problemas com maior ou menor éxito” (MICHAUD, 1989, p. 14). Se as nomeagfes em
torno da violéncia passam por relagdes de poder gque nomeiam e atribuem o0s seus
significados, o que podemos nomear como violéncia nas escolas? Podemos falar de violéncia
na escola ou seria mais adequado falar em violéncias para abranger a variedade dos tipos de
violéncia na escola?

As pesquisas académicas desenvolvidas desde a década de 1980 ofereceram subsidios
tedricos para entender a pluralidade das violéncias nas escolas e, principalmente, para
compreender 0 quanto podem ser ténues os limites entre violéncias, indisciplinas, conflitos,
incivilidades, e como muitas vezes no ambiente escolar as fronteiras sdo rompidas,
amalgamadas e variantes de acordo com aqueles que denominam o fenémeno.

Charlot (2002) ressalta a necessidade de estabelecermos categorias para nao reunir sob
uma mesma denominacdo fendmenos de natureza muito diversa. Para o soci6logo, a violéncia
em meio escolar pode ser categorizada em trés tipos. O primeiro tipo seria a “violéncia a
escola” e compreende as acdes diretamente relacionadas a escola e tudo aquilo que ela
representa enquanto instituicdo. S8 exemplos de violéncia & escola as depredacGes, as
bombas, os incéndios, os furtos e as agressdes aos professores.

Outro tipo se refere & “violéncia na escola”. E um tipo de violéncia que ocorre na
escola, mas que poderia ocorrer em outro lugar, pois ndo esta diretamente relacionada com as
atividades escolares. A interferéncia do trafico de drogas e do mundo do crime, como
estudado por Zaluar (1992), € representativa desse tipo de violéncia.

Ja a terceira categoria ¢ a “violéncia da escola” enquanto instituicdo, ou seja, quando a

escola é agente da violéncia. A imposicdo das regras, o autoritarismo pedagdgico, as palavras
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desrespeitosas por parte da equipe escolar s&o exemplos dessa categorizagdo. Bourdieu e
Passerom (1992) chamaram esse tipo de violéncia de simbdlica, e discutiremos o conceito
mais adiante.

Outra distincdo feita por Charlott (2002) se refere as diferencas entre violéncia,
transgressdo e incivilidade. A violéncia compreenderia atos de ameacgas ou ataque que
desrespeitam as leis constituidas. J& a transgressdo seria um comportamento contrario as
normas, como ndo realizar as atividades ou ndo se adequar as normas disciplinares. Por fim, a
incivilidade contrariaria as regras de boa convivéncia, e ndo as leis ou o regimento escolar. Os
“palavrdes” e as palavras ofensivas sao exemplos de incivilidade.

Debarbieux (2001) afirma que é em torno das “incivilidades” que o debate sobre a
violéncia nas escolas € mais vivo. As incivilidades compreendem as pequenas violéncias
cotidianas ou as “microvioléncias”, que sdo expressas nas formas de violéncias verbais, na
falta de respeito, no clima dos estabelecimentos, nas pequenas “delinquéncias”. Segundo 0
autor, o uso do termo ndo minimiza os efeitos da violéncia e também ndo representa um
conflito entre civiliza¢do ¢ “barbarie”, mas representa tudo aquilo que pode colocar em xeque

as regras da boa convivéncia.

2.4. As interagdes entre poder e violéncia

Segundo Tavares dos Santos (2001), a violéncia é uma forma de sociabilidade que
legitima os poderes de controle social. Dessa maneira, compreende-se a violéncia como um
dispositivo de controle aberto e continuo, marcado pelo excesso de poder. Segundo o autor, na
contemporaneidade, a violéncia se torna difusa, ou seja, se propaga por toda a sociedade na
forma de “microvioléncias”. A violéncia difusa tem como caracteristica a multiplicidade, em
contraposicdo a homogeneidade, o que inclui varios tipos como: violéncia ecoldgica,
violéncia de género, racismos, violéncia nas escolas (TAVARES DOS SANTOS, 2004). As
formas de exclusédo social e econdmica levam determinados grupos a fazer da violéncia uma
norma social (TAVARES DOS SANTOS, 1995). Tavares dos Santos (1995) argumenta que
devemos questionar as teorias que associam a violéncia apenas ao monopélio do Estado. A
defini¢do da “microvioléncia” feita por pelo socidlogo baseia-se nas concepgdes da
microfisica do poder Michel Foucault.

A analitica foucaultiana ultrapassa as representagcdes negativas e totalitarias sobre o
poder, muito presente nas ciéncias politicas e no marxismo. Foucault (2014) ndo compreende

0 poder apenas como as instituicbes ou aparelhos do Estado, nem como uma relacdo de
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dominag&o entre dois polos, o dominante e o dominado. Segundo Foucault (2013) o poder s6
existe como um ato em uma relacdo entre 0s sujeitos, pois é uma “multiplicidade de
correlagdes de forga” presente em todo corpo social e em todas as relacdes sociais. Por
circular por todas as direcdes, funciona na forma de cadeia, em niveis capilares. Ndo ha um
foco unico do poder, uma estrutura, um aparelho, mas antes lugares multiplos.

O poder disciplinar é representativo da capilaridade do poder. A partir da época
classica uma nova tecnologia de poder chamada de poder disciplinar se tornou preponderante
em todas as instituicbes modernas e fez dos corpos dos sujeitos seu alvo maior (FOUCAULT,
2014). Como observou Foucault (2014), o corpo ao longo da histdria nunca esteve livre das
relacfes de dominacdo, sujeicdo, das proibicoes e limitacdes. No entanto, a novidade da época
classica € o desenvolvimento de uma tecnologia politica do corpo, ou seja, um novo
gerenciamento dos corpos pelo poder, que exercera um controle infinitesimal sobre os gestos,
as atitudes, os movimentos, os olhares, seus gostos e aptiddes.

Foucault expande o conceito de disciplina e a define como “[..] métodos que
permitem o controle minucioso das operacGes do corpo, que realizam a sujei¢do constante de
suas forcas, e lhes impdem uma relagdo de docilidade-utilidade [...]” (FOCAULT, 2014,
p.134). Como observa Foucault (2014), a questdo da disciplina é antiga, existia nos colégios
medievais, nas oficinas, nos conventos, no exeército, de forma isolada. No entanto, a partir do
século XVII as disciplinas expandiram-se por todo o corpo social como uma forma de
dominacdo que fabrica corpos doceis porque Uteis e Uteis porque ddceis. Assim, o poder das
disciplinas desempenham funcBes econdmicas e politicas, pois permite a produtividade dos
sujeitos por meio do controle e da submissao.

O surgimento do poder disciplinar como uma forma de dominacdo coletiva implicara
em algumas novidades para a organizacdo da sociedade. Segundo Foucault (2006d), a
disciplina trouxe novidades fundamentais, dentre elas destaca-se a distribuicdo dos sujeitos no
espaco social. O lugar de cada um deve ser marcado, individualizado e organizado, pois 0
objetivo dessa tecnologia do poder € aproveitar a0 maximo as potencialidades dos sujeitos,
controlar os seus gestos, evitando a desorganizacdo coletiva. A marcagdo dos sujeitos no
espaco social é acompanhada na vigilancia constante, perpetua e 0s sujeitos sdo submetidos a
diversos olhares que os controlam de todos os lados e de todas as maneiras (FOUCAULT,
2006d).

O poder disciplinar implica também em um registro continuo que produz informag6es
sobre os sujeitos. Como consequéncia, o poder produz saberes sobre 0s sujeitos e sobre 0s

corpos que controla.
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A eficicia do poder disciplinar é garantida porque os sujeitados ndo percebem a
complexa rede de dominacdo em que estdo imersos e que envolve saberes, poderes e prazeres.
Nesse sentido, Foucault (2013), caracteriza o poder disciplinar como um poder produtivo, que
se apropria dos sujeitos, produz subjetividades sem reprimir, sem dizer ndo. E um poder que
normaliza e adéqua 0s sujeitos as regras, mas o faz de maneira que ndo seja percebido
enquanto tal. O exercicio do poder é atualizado constantemente nas praticas sociais por meio
de regras, proibicdes, ritos, punicdes e exclusdes.

Desta maneira, o poder disciplinar atuard por meio de uma série de procedimentos, de
técnicas, de dispositivos, de saberes e de normas que irdo impor tanto a vigilancia constante
guanto ameaga constante de punicdo. Esse tipo de poder opera por meio de dispositivos que
sd0 mecanismos que garantem a eficacia do poder.

O exercicio do poder produtivo se da por meio da relacdo entre 0s sujeitos, pois
conforme vimos, o poder é uma acao sobre acdo. Ele depende do outro para se exercer, e
diante desse outro ¢ possivel e necessario que se “desenvolvam todo um campo de resposta,
reagodes, efeitos, invengdes possiveis” (FOUCAULT, 2013, p. 243). Para que o poder se
exerca é fundamental a existéncia da liberdade, para que o0s sujeitos possam agir e reagir
contra o poder. Assim, onde ha poder ha resisténcias que podem ser “possiveis, necessarias,
improvaveis, espontaneas, selvagens, solitarias, planejadas, arrastadas, violentas,
irreconciliaveis” (FOUCAULT, 2013, p. 91).

Nesta perspectiva, 0 poder incita constantemente as reacfes, questionamentos e
rupturas. Se ndo o fizesse, ndo seria uma relacdo produtiva, mas uma relacdo de violéncia.
“Uma relagdo de violéncia age sobre um corpo, sobre as coisas; ela fecha todas as
possibilidades; ndo tem junto de si outro pélo que ndo da passividade; e, se encontra
resisténcia, a Unica escolha € tentar reduzi-la” (FOUCAULT, 2013, p. 243). Quando entra em
cena apenas a violéncia, o poder disciplinar deixa de produzir seus efeitos. Ndo que o poder
disciplinar ndo seja violento, mas, a partir do momento que ele produz apenas violéncias, ele
deixa de ser produtivo. A violéncia nesse sentido pode ser vista como uma degeneracdo do
poder produtivo.

Retomando Tavares do Santos (1995), a violéncia como excesso de poder ocorre
justamente quando o poder produtivo perdeu as suas funcdes de disciplinar, de adequar as
normas, de fazer com que os corpos entrem na logica do poder sem que se perceba essa
relacao.

Historicamente, a instituicdo escolar levou adiante o projeto moderno de instaurar a

propria sociedade disciplinar (VEIGA-NETO, 2008). A leitura foucaultiana permite analisar
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como a instituicdo escolar atua de forma disciplinadora e normalizadora dos corpos e de
mentes, por meio da imposicdo de inumeras obrigacOes, tarefas, saberes, normas de
comportamentos, adequacfes de vestimentas, limitacdes de gestos e posturas, demarcacdo de
espagos.

A escola é também uma instituicdo de vigilancia, de punicdo e de normalizacdo. Os
mecanismos de poder envolvem todos em uma rede complexa em que comportamentos,
atitudes, olhares e sdo constantemente vigiados e disciplinados. Aqueles que rompem com as
normas sao classificados como “indisciplinados”, portadores de disturbios e de déficits,
“alunos dificeis”. A instituicdo escolar busca o tempo todo formar corpos ddceis e Uteis, que
obedecem as normas, que aprendem conteudos, que obtém desempenho nos exames, mas esse
intuito disciplinar muitas vezes falha, e as indisciplinas, os conflitos, e as violéncias entram

em cena.

2.5. A violéncia dos mecanismos escolares

Dentre as diferentes perspectivas tedricas que analisaram a relacdo entre escola e
violéncia, destacamos a vertente que responsabiliza o sistema educativo pelas situacdes de
violéncia. A partir da década de 1970 a sociologia da educacédo, especialmente a francesa,
discutiu sobre os mecanismos escolares responsaveis pela manutencdo das desigualdades
sociais e a sua relacdo com a manifestacdo de violéncia no espaco escolar.

A critica feita por Bourdieu e Passeron (1992) ao sistema educativo francés como
reprodutor das desigualdades sociais rompeu com a “ilusdo do consenso” presente na
sociologia da educacdo, especialmente na tradicdo inaugurada por Durkheim. Para Bourdieu
(2007), essas teorias atribuiam a educacdo apenas a responsabilidade pela transmissao e pela
reproducdo da cultura herdada do passado, desconsiderando as relacBes de forca e de

dominacdo reproduzidas no sistema escolar. Segundo o autor,

E provavelmente por efeito da inércia cultural que continuamos tomando o sistema
escolar como um fator de mobilidade social, segundo a ideologia da “escola
libertadora”, quando, ao contrario, tudo tende a mostrar que ele ¢ um dos fatores
mais eficazes de conservacdo social, pois fornece a aparéncia de legitimidade as
desigualdades sociais, e sanciona a heranca cultural e o dom tratado como natural
(BOURDIEU, 2007, p. 41).

Conforme explica Bourdieu e Passeron (1992), os alunos das classes mais abastadas

teriam vantagens em relacdo aos demais, pois a heranca do capital cultural adquirido da
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familia, o mesmo tipo de capital requerido pela escola colocava-os de antemdo em uma
situacdo de privilégio.

Com essa critica, Bourdieu inaugurou um campo teérico dedicado a questionar 0s
mecanismos escolares vistos como responsaveis pela reproducéo das desigualdades. Todavia,
esses estudos, apesar de descortinarem as agdes comprometidas com a manutengédo da ordem
excludente, destacavam o papel de subordinacdo da instituicdo escolar a um sistema maior de
exclusdo, que a torna também vitima desse processo.

Os primeiros estudos sobre a violéncia nas escolas seguira essa tendéncia. Conforme
expbe Debarbieux (2001), as pesquisas pioneiras realizadas na década de 1970 viam a
violéncia escolar como consequéncia da organizacdo social, e muitos desses trabalhos
utilizavam o conceito de anomia de Durkheim. Havia também analises que associavam a
violéncia como uma forma de resisténcia as imposicdes da classe dominante, seguindo uma
vertente marxista ou uma forma de resisténcia ao poder disciplinador, na perspectiva
foucautiana. Segundo Debarbieux (2001), esses estudos, ao concentrar-se na “violéncia da
escola”, ndo viam na violéncia do jovem algo central, mas antes consequéncia de uma
sociedade injusta e dominadora. Muitos desses estudos, por ndo realizar pesquisas empiricas,
atribuiam um carater ideolégico e até mesmo romantico para as relagdes de violéncia, o que
de acordo com o autor, acabavam legitimando a violéncia por vias indiretas.

Essas abordagens, portanto, ndo tinham no foco as violéncias decorrentes das
interacdes entre alunos ou entre os alunos e os membros da comunidade escolar. Nao se
guestionava como a organizacdo escolar podia gerar ou mesmo impedir esse quadro, pois a
violéncia era sempre um subproduto das relagGes sociais situadas fora do dominio da escola.

Dubet (2003) afirma que o conhecimento sobre 0os mecanismos de excluséo da escola
e 0 Seu comprometimento com a conservacgdo das estruturas sociais, redimensionou todo um
campo de pesquisa, que até entdo estava preocupado com a questdo da igualdade dos alunos
mais pobres para discussdo da integracdo dos alunos que sofrem com problemas decorrentes
da exclusdo social. A preocupacdo desses estudos passou a ser os “alunos dificeis” situados
em bairros populares, e o tema da violéncia na escola uniu diferentes perspectivas. As
discussbes sobre a perda da funcdo socializadora da escola somaram-se com trabalhos
preocupados com as condutas violentas de professores e de alunos. Segundo Dubet (2003, p.
37):

A violéncia e as desordens escolares introduzem uma reflexdo sobre a fungéo civica
da escola nos contextos em que ela se confronta com a exclusdo, com a presenca

macica de criancas originarias da imigracéo, com o declinio da crenca na utilidade
dos estudos.
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Para Dubet a violéncia refletia um quadro maior de perda da legitimidade da escola, de
descrenga nas possibilidades de ascensdo social propiciadas pela formacdo escolar e pelo
fracasso escolar. Representava, assim, as tensdes e os conflitos gerados por uma escola que
ndo concretizava os ideais de justica social.

Sposito (1998) chega a conclusbes parecidas. A incapacidade da escola em ser uma
instituicdo socializadora, a incerteza quanto as possibilidades de um futuro melhor propiciado
pela formacdo escolar, a falta de referéncias positivas para vida escolar, faziam da violéncia o
aspecto mais visivel de recusa do conjunto de valores adultos transmitidos pela escola. A
indiferenca e o retraimento, afirma a autora, também sdo expressdes da perda da funcdo
socializadora, ja que os alunos estdo na escola, mas permanecia indiferente a sua acao.

Abramovay (2006) discute as tensdes entre as expectativas dos jovens e 0 sistema
escolar, a falta de dialogo entre jovens e adultos, e principalmente, o desinteresse da escola
pelas condigdes de vida e pela cultura do jovem como fonte de conflito e de violéncia.
Segundo a pesquisadora, a instituicdo escolar desconsidera as diversidades culturais dos
jovens, tratando-os como um grupo homogéneo, e imprimindo rétulos de desinteressados,
apaticos, vulneraveis, sem oportunidades. O descompasso entre a cultura escolar, com suas
normas e regras, com seus recursos didaticos, com as suas formas de convivéncia e com a
questionavel qualidade na educacdo e a cultura juvenil, com as suas formas proprias de

sociabilidade, sdo fontes inesgotaveis de conflitos nas escolas.

2.6. A violéncia simbdlica dos mecanismos escolares

A primeira definicdo de violéncia simbolica foi exposta na obra “A reproducdo”
publicada no ano de 1970, escrita por Bourdieu e Passeron (1992). Ao associar o sistema
educativo como um meio por exceléncia de producdo da violéncia simbdlica e de reproducéo
da estrutura social, os autores questionaram o ideal de mobilidade social e de liberdade que a
escola poderia trazer para os individuos. No inicio do primeiro capitulo a violéncia simbolica

¢ definida como:

Todo poder de violéncia simbolica, isto é, todo poder que chega a impor
significacGes e as imp0O-las como legitimas, dissimulando as relagdes de forga que
estdo na base de sua forca, acrescenta a sua prdpria forca, isto é, propriamente
simbdlica, a essas relacbes de forca (BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 19).
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Por meio dessa definicdo percebemos que os autores atribuem a violéncia simbolica
um significado divergente do que entendemos comumente por violéncia. Pensar em violéncia
remete forca, dominagdo, poder, imposi¢do. A violéncia, em suas diferentes expressoes,
fisica, psicoldgica, sexual, patrimonial, causa dano, sofrimento para aqueles que séo por ela
atingidos. A defini¢do acima contraria alguns desses significados. A associa¢do da violéncia
com uma forca imposta permanece, contudo, essa forca ndo é percebida, pois é dissimulada
pelas significagdes impostas como legitimas e baseadas no consenso, ou seja, € legitimada por
aqueles que sofrem ou mesmo praticam a violéncia. A forca da violéncia simbdlica vem
justamente do fato de ndo ser percebida enquanto forca e enquanto prética violenta.

O conceito de violéncia simbdlica gerou mal entendidos, o que levou Bourdieu a se

justificar inlmeras vezes:

Supbe-se, por vezes, que enfatizar a violéncia simbolica é minimizar o papel da
violéncia fisica. [...] O que ndo ¢, obviamente, o caso. Ao se entender “simbodlico”
como o oposto de real, de efetivo, a suposi¢do é de que a violéncia simbdlica seria
uma violéncia meramente “espiritual” e, indiscutivelmente, sem efeitos reais. E esta
distingdo simplista, caracteristica de um materialismo priméario, que a teoria
materialista da economia de bens simbodlicos, em cuja elaboracdo eu venho ha
muitos anos trabalhando, visa a destruir [...] (BOURDIEU, 1999, p. 46).

Na obra “A domina¢ao masculina” (2002) publicada décadas apds a primeira obra, ha

outra definicdo de violéncia simbdlica:

[...] violéncia suave, insensivel, invisivel as suas proprias vitimas, que se exerce
essencialmente pelas vias puramente simbdlicas da comunicagéo e do conhecimento,
ou, mais precisamente, do desconhecimento, do reconhecimento ou, em Ultima
instancia, do sentimento (BOURDIEU, 2002, p. 7-8).

A violéncia simbdlica é insensivel ou invisivel porque sua existéncia esta associada ao
desconhecimento da relacdo de violéncia. Os efeitos simbdlicos da dominacdo s6 existem
porque dominados e dominantes partilham de um mesmo esquema de percepcao, pensamento
e de acdo. Essa € a condicdo para que a dominagdo simbdlica ocorra. A violéncia simbolica
legitima e naturaliza relaces de dominacdo de forma que sejam vistas como parte da ordem

natural.

Os dominados aplicam categorias construidas do ponto de vista dos dominantes as
relacbes de dominacéo, fazendo-as assim ser vistas como naturais. [...]. A violéncia
simbolica se institui por intermédio da adesdo que o dominado nao pode deixar de
conceder ao dominante (e, portanto, a dominacéo), quando ele ndo dispde, para
pensa-la e para se pensar, ou melhor, para pensar sua relagdo com ele, mais que de
instrumentos de conhecimento que ambos tém em comum e que, ndo sendo mais que



47

a forma incorporada da relacdo de dominacdo, fazem esta relacio ser vista como
natural; [...] resultam da incorporacéo de classificacdes, assim naturalizadas, de que
seu ser social é produto (BOURDIEU, 1999, p. 46-7).

Nesta perspectiva, o sistema educacional é o meio por exceléncia de manifestacdo da
violéncia simbolica porque impde a cultura de uma classe ou dos grupos dominantes como
universal, natural, inscrita na ordem das coisas. Bourdieu e Passeron (1992, p.20) afirmam
que: “toda acdo pedagogica é objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto imposicdo por
um poder arbitrério, de um arbitrario cultural”. A escola ao reproduzir o arbitrario cultural da
classe dominante reproduz, consequentemente, a estrutura de classe. A relagdo é de violéncia
porque ocorre a aceitacdo ou o ndo reconhecimento da imposicdo de um poder que é
arbitrario, e, portanto, o ndo questionamento por parte dos grupos dominados. O
desconhecimento da relacdo de dominagéo faz com que a cultura de um grupo particular seja
reconhecida como verdadeira, e, portanto, ndo violenta.

Porém, afirmam os autores que o reconhecimento, a aceitacdo e a reproducdo do
arbitrario cultural, e, por consequéncia, a eficacia da violéncia simbdlica requer um trabalho
constante de inculcacdo que dependera de um duradouro trabalho pedagdgico. Esse processo
devera ser continuo para se tornar uma disposicdo durdvel, ou seja, um principio de acdo
capaz de reproduzir ou exteriorizar aquilo que foi interiorizado e transformado em disposicdes
duraveis. Em outras palavras, € necessario formar uma disposicdo durdvel e profunda para
reproduzir o arbitrario cultural dos processos educativos e, consequentemente, preservar a
ordem social. Esse processo é denominado de habitus.

O habitus é o principio gerador das préaticas, ou seja, sdo disposi¢des durdveis que
tendem a reproduzir tudo aquilo que foi internalizado na forma de estrutura estruturada. O
habitus € inscrito no corpo, ou seja, é incorporado sob esquemas de percepcao e de disposicao
(BOURDIEU, 2001). Em suas palavras,

[...] sistemas de disposi¢des durdveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes, isto €,como principio gerador e estruturador
de praticas e das representacdes que podem ser objetivamente “reguladas” e
“regulares” sem ser produto da obediéncia a regras, objetivamente adaptadas a seu
fim sem supor a intencdo consciente dos fins e 0 dominio expresso das operagoes

necessarias para atingi-los e coletivamente orquestradas, sem ser o produto da agédo
organizadora de um regente (BOURDIEU, 1983, p. 61).

“Produto da incorporagdo de uma estrutura social sob a forma de uma disposigéo
quase natural, frequentemente dotado de todas as aparéncias do que € inato [...]”

(BOURDIEU, 2001, p. 205), o habitus, como um esquema de percepcdo, de pensamento, de
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apreciagdo, como um principio gerador de préticas, € principio pelo qual a violéncia simbolica

inscreve a sua eficacia.

2.7. Violéncia na escola: a interacéo entre externo e o interno

A primeira avaliagdo das pesquisas académicas sobre a violéncia nas escolas brasileira
foi realizada por Sposito (2001). A pesquisadora analisou as teses e dissertacdes defendidas
nos cursos de pds-graduacdo nas Ciéncias Sociais e na area da Educacéo, no periodo de 1980
até 1999, e constatou apenas nove producgdes na area da Educacdo e nenhuma nas Ciéncias
Sociais. A escassez da producdo académica no periodo contrastava com o crescimento do
debate publico sobre violéncia na escola e com as pesquisas feitas pelos 6rgdos estatais e
pelas associacGes de profissionais da educacdo. As noticias veiculadas pela midia e a
associacédo entre violéncia e precariedade das escolas da periferia dominava o debate e exigia
medidas do poder publico que respondeu, segundo Sposito (2001), com medidas repressivas e
de seguranca.

Mesmo com o aumento das pesquisas sobre a violéncia desde fins da década de 1980
(ZALUAR, 1999), havia ainda na década de 1990, segundo Sposito (2001, 1999), uma
precariedade de dados e de informag@es sobre a violéncia nas escolas, sendo que 0s primeiros
dados e estudos foram feitos por 6rgdos ligados ao governo ou por associa¢es ou sindicatos
de educadores.

Desde a década de 1990, as discussdes sobre a violéncia, ndo s6 a escolar, adquiriram
importancia, e geraram, inicialmente, um debate disperso e com fontes tedricas variadas
(ZALUAR, 1999). No que se refere a producdo relacionada ao tema da violéncia nas escolas,
houve um aumento expressivo da producdo académica brasileira e também uma variacdo
naquilo que se estuda por violéncia. Segundo Sposito (2001), as pesquisas deixaram de se
concentrar nos atos de vandalismos para se dedicar as violéncias entre estudantes,
especialmente nas agressOes verbais e nas ameacas. Os casos de violéncia nas escolas
localizadas em cidades de médio e pequeno porte também foram estudados, o que indicava
que a violéncia ndo estava relacionada apenas a urbanizagdo e ao desenvolvimento industrial
(SPOSITO, 2001).

Parte da producdo académica do periodo destacou a interagdo entre violéncia que se
desenvolve fora dos muros da escola, especialmente em bairros periféricos e em favelas

dominadas pelo crime organizado ou pelo narcotrafico e a sua influéncia no espaco escolar
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(SPOSITO, 2001). Nessas pesquisas, a escola é vitima da violéncia social, muitas vezes,
destaca-se a impoténcia da instituicdo para reverter estas situagoes.

A relacdo entre escola e violéncia pode ser verificada no estudo feito por Zaluar e Leal
(2001) nos anos de 1995 e 1996 em trés comunidades do Rio de Janeiro: Sdo Goncalo, Duque
de Caxias e Mangueira. As autoras pretendiam verificar os riscos de anomia social quando a
escola, responsavel pela reproducédo cultural e social, é tomada pelo trafico. Para tanto, duas
questdes norteavam a investigacdo: como a presenca do crime interferia nas relacdes entre
professores e alunos e qual a visdo tinham que a comunidade, os alunos e seus pais, sobre a
qualidade da educacéo prestada. A primeira conclusao é que as escolas estavam tomadas pela
violéncia externa e, portanto, ficaria dificil entender as relacbes de violéncia simbdlica
estabelecida entre professores e alunos. O papel de socializacdo desempenhado pelo trafico,
pelo crime e pela rua e a concorréncia estabelecida com a familia e a escola foram aspectos
encontrados na pesquisa. O medo, o terror junto a violéncia fisica eram maneiras usadas pelos
traficantes para intimidar a comunidade escolar.

A pesquisa revelou também a relacdo direta entre violéncia e o fracasso escolar. O
trafico de drogas fora e dentro da escola, a cooptacdo para 0 mundo do tréafico, associado as
dificuldades econdmicas, desemprego e violéncias domesticas eram os grandes responsaveis
pelas evasoes.

Para além da violéncia externa, as pesquisadoras observaram a violéncia psicoldgica
por parte da equipe escolar. As caréncias fisicas e culturais dos alunos eram sempre apontadas
como as responsaveis pelo fracasso escolar. A equipe escolar ndo reconhecia outros estilos de
vida e de valores morais diferentes dos seus, e ndo questionava a responsabilidade da escola
pela aprendizagem. Os alunos eram constantemente retratados com incapazes de aprender e
acompanhar o ritmo da aprendizagem.

Guimardes e Paula (1992) chegaram a conclusdes semelhantes sobre a influéncia da
violéncia externa na escola. Em fins da década de 1980, as pesquisadoras realizaram um
estudo comparativo entre duas escolas do Rio de Janeiro que apresentavam caracteristicas
semelhantes em relacdo a classe social e a precariedade das instalagdes fisicas. A localizagdo
era o grande diferencial entre as duas escolas. O objetivo inicial era entender as relacfes que
alunos do curso noturno estabeleciam com os contetidos programaticos. Todavia, quando
foram a campo, as pesquisadoras perceberam que a violéncia era constitutiva da realidade
escolar, sendo que além do trafico de drogas, as rupturas e 0s questionamentos da autoridade
eram formas comuns de expressao da violéncia nas duas escolas. O poder publico pouco fazia

e o0s professores encontravam-se acuados. Tendo em vista essa realidade, as pesquisadoras
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mudaram o objeto de pesquisa para as relagdes vividas na escola mediante o quadro de
violéncia.

As escolas pesquisadas apresentaram formas diferentes de violéncia. A escola Ipé,
localizada proxima ao centro, agregava alunos que trabalhavam no comércio, em escritorios,
em fabricas ou realizavam servigos de limpeza. A formagdo escolar para os alunos era vista
como um meio de ascenséo social ou, a0 menos, um meio de conseguir uma profissdo melhor
remunerada. Os indices de evasdo eram elevados, assim como o absenteismo entre alunos e
professores. Nessa escola, a violéncia se manifestava por meio da depredacéo da escola, da
sujeira, da destruicdo de carteiras, lampadas e lousas. Segundo as pesquisadoras, a realidade
expressava um quadro de “violéncia da escola”.

Ja na escola Acacia, o cenario era outro. Além da bagunca, dos problemas de
frequéncia dos professores e da falta de empatia de alunos com professores, a violéncia estava
ligada ao trafico e aos subgrupos representados por eles. A escola vivia em um clima
permanente de medo e de inseguranca. A passagem abaixo ilustra a situacdo que a escola se

encontrava:

[...] dentro da escola reproduzia-se a briga das quadrilhas de traficantes de morros
vizinhos. As paredes, repletas de pichacdes, representavam a disputa dos diferentes
grupos pelo dominio dos espagos da escola. Muitos meninos entravam armados. Em
uma batida feita pela direcdo, varias armas foram apreendidas. Esse tipo de violéncia
é caracteristico dessa escola e, mais de uma vez, ouvimos referéncias de ameacas de
alunos a professores e a propria direcdo. Em certa ocasido, a diretora, tendo sido
ameacgada de morte por um aluno, que segundo ela vivia maconhado, apés ter-se
queixado a policia, viu-se obrigada a recorrer ao chefe de quadrilha de um dos
morros, onde Ihe foi dito pelo chefe: “Tira a policia dai”. E ela tirou. O garoto nunca
mais apareceu (GUIMARAES; PAULA, 1992, p. 131).

Ou seja, a escola estava desorganizada por diferentes tipos de violéncia, pelo descaso,
pela dominagdo dos traficantes. Para as autoras, o caso da escola Acacia indicava uma questéo
fundamental para as pesquisas direcionadas ao entendimento das relagdes de violéncia na
escola, segundo a qual ndo deveria partir da escola ou colocé-la no centro, mas da “violéncia
gue permeia a nossa sociedade, e, ai sim, tentar compreender de que modo a escola se insere
nesta sociedade de violéncia” (GUIMARAES; PAULA, 1992, p. 132).

Tavares dos Santos (2001) afirma que a compreensdo da relacdo entre a escola e as
praticas de violéncia passa pela reconstrucdo da complexidade das relacBes sociais presente
no espago escolar. A escola é o ponto de convergéncia dos aspectos sociais, econémicos e
politicos e reproduz as formas de sociabilidade violenta existente fora da escola. Tavares dos

Santos (2010) destaca também que se a escola é atravessada pela violéncia externa e por
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diferentes formas de sociabilidade violenta, o autoritarismo pedagdgico expresso nas condutas
repressoras dos professores e as relacfes desiguais de poder entre alunos e professores, fazem
dos primeiros as maiores vitimas da violéncia. O autor observa que a transferéncia da norma
externa para a escola ndo é feita de forma direta e impositiva, pois depende das relacdes e das
formas de organizacdo da escola.

Araljo (2001), em uma pesquisa feita em fins da década de 1990, discutiu 0s
processos de atribuicdo de identidades, os estigmas e as representacfes em torno da violéncia,
a interferéncia dessas nomeacGes na propria dindmica escolar e como a violéncia é
resignificada pelos sujeitos. A escola estudada recebia alunos de vérios bairros, e dentre esses,
o Bairro da Luz, o mais pobre, apresentava altos indices de violéncia. Os alunos “da vila”,
como eram conhecidos na escola, eram marginalizados, estigmatizados, discriminados e
rotulados como violentos pelos outros alunos. Essas discriminagfes interferiam na dinamica
escolar e na convivéncia entre os alunos. Apesar do sentimento de injustica, de vergonha e das
humilhacbes cotidianas, os alunos “da vila”, criavam estratégias de sobrevivéncia e de
protecdo que iam desde o anonimato para ndo ser identificado a um morador do Bairro da Luz
até estratégias que ndo eram resolvidas de forma pacifica, mas por meio de agressdes,
espancamentos, danos ao patriménio. A violéncia vivenciada e praticada pelos “alunos da
vila” era interpretada de formas diferentes pelos outros alunos da escola. Para os alunos néo
moradores da vila, os alunos representavam sempre uma ameaga, pois estavam
constantemente dispostos para a briga ou mesmo para matar. Os alunos “da vila”, por sua vez,
se sentiam vitimas desse processo ou reagiam com mais violéncia para demarcar espacos de
poder. Ou seja, os alunos “da vila” criavam estratégias para a construgao das suas identidades
e do “seu proprio eu” em uma tentativa de reverter os processos de atribui¢do de identidades
dados pelos outros alunos.

No que se refere a escola, é importante analisar que as acdes da escola para inibir ou
mesmo prevenir as relacdes de violéncia. No estudo de caso realizado por Ruotti (2010),
podemos verificar a complexidade das relacGes entre violéncia externa e a violéncia interna e
como as ac¢des da escola para interromper essa pratica. O estudo foi realizado nos anos 2005 e
2006 em uma escola periférica do municipio de Sdo Paulo, em uma regido marcada pela
segregacdo espacial, pela desigualdade urbana, por altas taxas de homicidios e por apresentar,
segundo dados dos 6rgdos oficiais, a maior taxa de vulnerabilidade juvenil do municipio.

A escola apresentava inimeros casos de violéncia, transgressées, incivilidades,
depredaces, presenca do trafico, relacionamento dificil entre alunos e professores, inversao

dos papeis de autoridade, pois os alunos ditavam as regras. O estigma da escola como violenta
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afetava as praticas e as representacdes dos profissionais, dos estudantes, o que interferia
diretamente nas préaticas pedagogicas. A alta rotatividade de diretores, por sua vez, impedia a
organizacdo do trabalho pedagogico. A violéncia presente no cotidiano marcava a narrativa
dos alunos, professores e funcionarios, que sempre em suas falas evocavam os diferentes
casos de violéncia.

Devido a troca de direcdo, novas formas de organizacdo da escola foram instituidas,
bem como distintos mecanismos disciplinares para conter a violéncia. Todavia, a escola
adotou uma maneira excludente e repressiva para tratar a violéncia. Todos aqueles que nao
respeitavam as normas, que depredavam ou infringiam as regras disciplinares eram expulsos
ao transferidos compulsoriamente. As ameagcas e as sangdes eram constantes, a criminalizagéo
das condutas e os encaminhamentos a policia eram frequentes. O sentimento de injustica por
parte dos alunos, as resisténcias e a falta de respeito matuo gerava mais conflitos e mais
repressao.

Guimaraes (2006) questiona a eficacia do controle da disciplina e da violéncia por
meio do enrijecimento das regras e normas, na disciplina homogeneizadora e no
autoritarismo. Para Guimaraes (2006), a escola que tem em seu cotidiano a indisciplina e a
violéncia é percorrida por um movimento ambiguo. De um lado hé& leis, normas e regras que
devem ser cumpridas, e de outro a dindmica dos grupos internos com 0s seus modos proprios
de se relacionar com a escola. A instituicdo escolar buscara a homogeneidade por meio de
mecanismos disciplinares que tem por objetivo controlar toda equipe escolar, impondo a
todos as atitudes de submissdo e docilidade. Por outro lado, a imposicdo da uniformidade
encontrara resisténcia vinda dos diferentes grupos que a constitui, gerando um quadro de
extrema tensao entre dois pdlos antagbnicos. Quanto maior a repressao, maior a possibilidade
de violéncia e de indisciplina como uma forma de interromper esse controle. Segundo
Guimardes (2006) para evitar a eclosdo de uma situacdo de violéncia desenfreada e, por
consequéncia, o fracasso das acBes para conter a violéncia, € necessario considerar a
diversidade dos alunos presente em seu espaco, pois a escola de massa ndo pode sobreviver
baseada em praticas homogeniezadoras.

Chrispino (2007) aponta que a ndo mediacdo dos conflitos é principal causa da
violéncia em meio escolar. Como argumenta Chrispino (2007), o conflito ndo deve ser visto
como uma anomalia ou algo que atente contra a ordem social. O conflito, fendmeno presente
e necessario nas democracias, representa a possibilidade de convivio de pessoas com
diferentes aspiracoes, modos de vida, opiniées. O problema ocorre quando os conflitos néo

mediados pelo didlogo se manifestam na forma de violéncia. Para o autor, a massificagéo do
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ensino trouxe para as escolas alunos com perfis destoantes dos alunos que ela estava
acostumada a receber. A falta de preparacdo da escola para receber alunos com diferentes
expectativas de vida, vivéncias, valores, cultura, se tornou uma fonte interminavel de conflitos
que quando nao regulados se manifestam na forma de violéncia.

A massificacdo do ensino associada as transformacgdes da sociedade trouxe para a
escola a necessidade de discutir as diferencas. Salles e Silva (2008) apontam a necessidade de
problematizar as diferencas no espago escolar e discutir os preconceitos e 0s estereotipos
decorrentes da falta de limite e de respeito ao outro.

As discussdes acima abordam diferentes aspectos sobre a relacdo entre violéncia e
escola, evidenciando, assim, as diferentes probleméticas em torno do tema. Dessa forma, ndo
podemos falar em uma violéncia escolar sem estabelecermos as conexdes entre 0 externo e o
interno, entre escola e sociedade, escola e cultura. Dessa forma, se faz necessario entender o
quanto a escola é atravessada por diferentes formas de violéncia e como as a¢des internas da

gestéo escolar podem contribuir ou para coibir ou mesmo para manter essas relagdes.
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SECAO Il - 0OS PROGRAMAS DE PREVENCAO E DE COMBATE DA
VIOLENCIA DA SEESP

Nesta se¢do, apresentaremos 0s programas e as acdes de prevencdo e de combate a
violéncia, implementados desde fins da década de 1980 pela SEESP, com o intuito de
descrever os seus principios norteadores. Estabelecemos como recorte temporal 0s programas
que surgem em fins da década de 1980 até as a¢des mais recentes. A partir dessa data, o tema
da violéncia e as preocupacdes como a seguranca publica e com os conflitos, se tornam
presenca constante em diferentes acbes da SEESP. N&o descreveremos 0S programas
integralmente com todas as suas caracteristicas e modos de funcionamento, pois n&o
pretendemos analisa-los em sua totalidade, mas como eles se inserem na proposta da pesquisa,
que ¢ entender os discursos sobre a violéncia e as acdes de prevencao e de combate propostas.

E importante destacar que a SEESP também abordou o tema da violéncia em seus
cursos de formacdo de professores, nos cadernos destinados aos gestores e nos cursos de
formagdo dos professores mediadores comunitarios. Optamos por ndo analisar esse material
porque eles estdo relacionados diretamente com as politicas de formacéo de professores, 0 que

destoaria dos objetivos da nossa pesquisa.
1.1. Um pouco sobre a SEESP

Os programas que vamos analisar possuem relacdo direta com os principios e com as
politicas adotadas pela SEESP, e muitas vezes observamos gque as mudancas nos discursos ou
nas acOes estdo relacionadas com o contexto maior de desenvolvimento dessas politicas.

Desde 1995 a SEESP, vem implantando diferentes agBes que tém por objetivo
melhorar a qualidade de ensino, mudar os padrdes de gestdo e racionalizar a sua estrutura
organizacional (SOUZA, 2002). Essas politicas estdo diretamente relacionadas ao contexto de
Reforma do Estado Brasileiro iniciado na década de 1990, baseadas nos principios que
defendem a necessidade de “enxugamento” das fungdes do Estado, nas transferéncias de
fungdes e de servicos até entdo de responsabilidade do Estado para a iniciativa privada e na
adogdo de principios neoliberais na economia. A reforma do Estado Brasileiro teve seu inicio
timido no governo do Fernando Collor de Mello (1990-1992), foi continuada pelo seu vice
Itamar Franco (1992-1994) e concretizada nos dois governos de Fernando Henrique Cardoso
(1994-2002). De acordo com Sanfelice (2010), quando o PSDB perdeu o comando do
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executivo federal, os governadores eleitos do partido deram continuidade em suas politicas
educacionais ao que havia sido feito no ambito federal, sendo que no estado de S&o Paulo essa
continuidade foi marcada pela presenca, inclusive, de membros do governo na gestdo do
Estado.

Desde 1995, o estado de S&o Paulo é governado pelo PSDB e, segundo Ramos
(2016), a permanéncia do mesmo partido conferiu @ SEESP uma politica educacional coerente
em seus principios e em suas ac¢des, ja ndo houve mudangas drasticas de um periodo a outro.
Mesmo nos trés governos anteriores, do PMDB, principal partido da base aliada do PSDB no
estado de S&o Paulo, ja se compartilhava as mesmas diretrizes (RAMOS, 2016).

Como observou Ramos (2016), desde 1995 a SEESP passou por inilmeras mudangas
ndo s6 em suas concepgdes de politica educacional, mas também em sua estrutura
administrativa, burocratica e organizacional. Porém, mesmo com as mudancas, a ldgica da
racionalidade e do gerencialismo estdo presentes em todas as acdes da SEESP.

Conforme argumenta Ramos (2016), o gerencialismo faz parte do contexto de reforma
do Estado, e consiste em incorporar a gestdo publica principios da gestdo privada, como
gestdo por objetivos, remuneracdo por resultados, racionalizacdo das tarefas, descentralizacao
das acdes. O enxugamento da estrutura do Estado, a racionalizacdo da organizacdo e dos
gastos sdo parte, segundo a pesquisadora, de um novo pacto social em que o Estado assume o
“[...] papel de avaliador e regulador e a sociedade, papel operativo e fiscalizador” (RAMOS,
2016, p.554).

Tanto o gerencialismo quanto o racionalismo se baseiam em principios neoliberais que
apregoam que o Estado acumula muitas funcbes e que algumas de suas agdes devem ser
transferidas para a sociedade civil, especialmente as ligadas as esferas sociais. As parcerias
com empresas e organizacdes da sociedade civil, as terceirizacdes e as privatizacGes passam a
fazer parte das politicas guiadas pelos principios neoliberais.

A descentralizacdo junto & flexibilizacdo e & autonomia das escolas seguem as
tendéncias de organizacdo e gestdo dos sistemas escolares inauguradas com as reformas
educacionais que se iniciaram na década de 1990, ndo sé no Brasil, mas em todos os paises
latino-americanos, e estavam adequadas a um novo formato de gestdo das politicas publicas,
que operavam com formulacdo no nivel central e com a descentralizacdo na implementagéo
local (OLIVEIRA, 2011). De acordo com Riscal e Libanore (2013), a descentralizacdo da
gestdo fez da escola uma unidade executora das politicas publicas, sendo de responsabilidade

do Estado o diagnostico dos problemas e o planejamento das acoes.
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Apresentaremos abaixo 0s programas que vamos analisar, descrevendo 0S seus
objetivos e as suas agOes. Optamos por categorizar os programas de acordo com as suas

propostas de acao.

3.2. Violéncia nas escolas: um problema de seguranca publica

Devido ao aumento da violéncia urbana na década de 1980, principalmente nas areas
metropolitanas, a escola, até entdo uma instituicdo pouco permeavel a situacfes de violéncia,
passou a sofrer com depredages, roubos e invasdes por pessoas alheias ao contexto escolar
(SPOSITO, 2001). Este tipo de violéncia passou a ser vista pelo poder publico como um
problema de seguranca publica. A SEESP, em parceria com a Secretaria de Seguranca,
parceria essa jamais desfeita, instituiu diferentes politicas destinadas a “proteger” a escola e a
treinar policiais militares para atuar nas escolas.

E representativo desse periodo o Decreto n. 28.642, de 3 de agosto de 1988, que
institui o “Programa de Seguranga Escolar”. Destinado apenas as unidades da regido
metropolitana que apresentavam problemas de violéncia, o programa tinha por objetivo
“orientar, prevenir ¢ proteger” as unidades escolares. O programa considerava que alunos,
professores e funcionarios deveriam desenvolver as suas atividades em um ambiente tranquilo
e sem perturbacbes e serem protegidos dos inimeros problemas sociais presentes em
determinadas regides. Para tanto, caberia a Secretaria de Seguranca selecionar policiais que
mediante treinamento deveriam atuar nas escolas que necessitavam de segurancas. A
Secretaria da Educagéo caberia:

| - apresentar a relagdo das unidades escolares a serem atendidas; Il - prever recursos
para: a) iluminar e murar adequadamente as unidades escolares; b) construir
zeladorias nas unidades escolares; ¢) imprimir e distribuir material didatico relativo
a seguranca escolar; d) dotar as unidades escolares de sistema de alarme, conectado

a Policia Militar, e) instalar telefones nas unidades escolares; I11 - dotar as unidades
escolares de vigias e zeladores (SAO PAULO, 1988).

Como parte dessa politica de seguranca, instaurou-se “o perimetro escolar de
seguranga”, uma area contigua ao estabelecimento de ensino, em que poderiam ocorrer as
acodes de prevencdo e de repressdo policial. Resguardar os “arredores da escola” seria uma
forma de garantir a tranquilidade de pais, alunos e professores, evitando o “mau uso” das
mediacOes da escola por vendedores ambulantes e pessoas ndo pertencentes a comunidade

escolar.



57

No inicio da década de 1990, foi criado o Programa de Vigilancia Comunitaria
Escolar, “com o objetivo de guarda e seguranga das escolas da rede oficial de ensino de 1° e
2° graus” (SAO PAULO, 1990). Apesar de o nome sugerir um possivel envolvimento da
comunidade, o programa tinha por objetivo instaurar vigias nas escolas que apresentavam
problemas relacionados a violéncia. Os vigias poderiam ser indicados pela escola com a
colaboracdo da Associacdo de Pais e Mestres (APM) ou por vigilantes de empresas privadas.
Mas, novamente caberia a policia militar selecionar e treinar os vigias para atuarem nos
arredores da escola. Ficaria sob a responsabilidade do Secretario de Educacédo e ao Secretario
de Seguranca determinar as areas prioritarias. O “Programa de Seguranca Escolar” foi
alterado pelo governador Mério Covas (PSDB), através do Decreto n°® 41.552, de 15 de
janeiro de 1997, tornando-se um programa de protecao e prevencao as drogas. O Artigo 1° do

Decreto € esclarecedor quanto aos seus objetivos:

O Programa de Seguranca Escolar, instituido pelo artigo 1.° do Decreto n.° 28.642,
de 3 de agosto de 1988, passa a ter como objetivo a adocdo de toda medida de
prevencao geral ao uso e trafico de drogas, de protecdo a estudantes, professores e
servidores publicos, assim como a travessia de escolares, nas areas contiguas aos
estabelecimentos de ensino da rede publica estadual (SAO PAULO, 1997).

Assim, as primeiras politicas concentram-se em medidas de segurancas e de
repressdo a violéncia externa que afetam as escolas. A aposta do programa € no
fortalecimento de acdes de vigilancia e na presenca dos policiais tanto dentro como fora das

escolas para inibir e dar seguranca aos membros da escola.

3.3. Prevencao também se ensina: a aposta em praticas educativas

Criado no ano de 1996 pela SEESP, em parceria com a Fundacdo para o
Desenvolvimento da Educacdo (FDE) * e com o apoio do Programa Estadual de DST/AIDS
da Secretaria da Saude do Estado de S&o Paulo, o projeto “Prevengdao também se ensina”,
como o proprio nome sugere, tem por objetivo o desenvolvimento de ages educativas
preventivas como uma tentativa de reducgéo das situacdes de vulnerabilidade e de riscos pelos
quais 0s jovens estdo expostos, e como consequéncia reduzir também a violéncia.

Baseado na concepgdo de que ¢ mais eficaz prevenir do que tratar o “problema”, o
projeto com seus 20 anos de existéncia, visa oferecer aos professores e alunos subsidios

tedricos e conceituais que permitam a discussdo de temas como gravidez na adolescéncia,

1A FDE é responsavel pela maioria dos projetos desenvolvidos pela SEESP.
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doencas sexualmente transmissiveis, HIV/AIDS, uso de alcool e outras drogas e violéncia. Ao
longo dos anos, a FDE reconhecendo a necessidade de acrescentar novos temas ao projeto
trouxe discussdes sobre preconceito e discriminacao racial, diversidade e pluralidade cultural,
direitos humanos, diversidade de género e discriminacgéo sexual.

Para fomentar as discussdes na escola e em sala de aula, o projeto fornece “Kits” com
cartilhas, livros para os alunos, DVDs, livros académicos e manuais a serem trabalhados nas
Aulas de Trabalho Pedagogico Coletivo (ATPC). Esses materiais, com diferentes contetidos
foram distribuidos nos anos de 1996, 2003, 2007, 2009 e 2012 para todas as diretorias de
ensino e todas as escolas participantes do programa.

Os manuais presentes nesses “Kits” sdo “espécies de guias” para os professores, pois
explicam, detalhadamente como conduzir as atividades, controlar o tempo, organizar os
materiais necessarios, introduzir o assunto abordado. Nos manuais também encontramos
discussdes tedricas e conceituais que orientam professores e coordenadores sobre o0s
diferentes assuntos. Ha também indicacgdes de leitura de livros académicos que sdo enviados
para as escolas para que professores e coordenadores possam aprofundar o estudo sobre os
temas abordados no programa.

Apesar da variabilidade temética, o programa se concentra na prevencdo de doencas
sexualmente transmissiveis e na gravidez na adolescéncia. As atividades programadas sdo
direcionadas predominantemente para a disciplina de biologia e os contetdos sdo trabalhados
tanto no Ensino Fundamental quanto no Ensino Médio.

Conforme Scotuzzi e Adam (2016), apesar da parceria estabelecida entre Secretaria da
Educacdo e Secretaria da Salde, nas acOes e na producdo de materiais, ha uma predominancia
de 6rgdos da saude, como Ministério da Salde, Faculdades de Medicina e Secretaria da
Saude, na formulacéo de livros e cartilhas.

A partir do ano de 2008, o projeto foi vinculado ao programa do Governo Federal
“Projeto Saude nas escolas”, desenvolvido pelo Ministério da Educacao, Ministério da Saude
com apoio da UNESCO e da UNICEF. O projeto federal tem por objetivo: “[..] transformar os
contextos de vulnerabilidade que expdem adolescentes e jovens a infeccdo pelo HIV e a
AIDS, a outras doencas de transmisséo sexual e a gravidez ndo-planejada” (BRASIL, 2006,
p.16). Conforme o programa, as preocupacdes destinam-se as questdes relacionadas a saude
sexual e reprodutiva da populagdo jovem como uma forma de prevencdo e promocéo da saude
nas escolas. O projeto articula as trés esferas de governo federal-estadual e municipal-, e

ainda considera a participacdo da comunidade como fundamental para a execugéo do projeto.
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Mesmo com a énfase nas questfes ligadas a salde, a prevencao da gravidez e ao uso
de drogas, o projeto também discute outros fatores que podem inibir o desenvolvimento de
uma “cidadania saudavel” ou mesmo de uma educagdo voltada para os direitos humanos, o
que inclui as discussoes sobre a violéncia. Em todos os “Kits” encontramos a discussdo sobre
como a situacdo de risco e de vulnerabilidade dos jovens, podem aumentar as possibilidades
de violéncia, necessitando, assim, de um trabalho preventivo.

Nos materiais do programa, hd varias discussées sobre violéncia em suas diversas
manifestagdes, assim como muitas sugestdes de atividades e de debates. Nos “kits” ha
também um material direcionado especialmente para o estudo e a formacao do professor, que
consiste muitas vezes em livros de pesquisadores reconhecidos sobre o tema abordado e
também livros direcionados aos alunos. Além disso, os professores coordenadores recebem

capacitacOes na diretoria de ensino para poderem trabalhar o material com os professores.

3.4. As parcerias entre comunidade, familia e iniciativa privada

Em fins da década de 1990, somados a esses programas ja existentes, a SEESP adotou
novas politicas para abordar a violéncia nas escolas. Essas politicas, de forma geral,
apostavam no compartilhamento das responsabilidades com a familia e a comunidade, e viam
na iniciativa privada uma parceira para a resolucdo dos casos de violéncia. Esses programas
foram elaborados no contexto de transformacdo nas formas de gerir o Estado, tal como ja
discutimos, e veremos de forma crescente a atribui¢do por parte do Estado de funcGes para a
comunidade e o compartilhamento de responsabilidades.

O Comunidade Presente foi o primeiro representante dessa nova politica de dialogo
com a comunidade. Instaurado no ano de 1998 como um desdobramento do Prevencdo
também se ensina, 0 projeto, ainda existente, tem por objetivo atrair a comunidade para as
escolas. Por meio de agles educativas, o projeto discute, conforme as informacoes
disponibilizadas pela pagina do programa na internet, temas relacionados com “direitos
humanaos, ética e cidadania como formas de comunicagdo néo violenta e resolucéo pacifica de
conflitos” (SAO PAULO, 2016). A énfase na mediacdo dos conflitos corresponde as
diretrizes atuais da SEESP, pois, em sua concepcao inicial, o objetivo era reduzir a violéncia e
a vulnerabilidade nas escolas por meio de agGes preventivas.

As aspiragOes iniciais do Comunidade Presente foram consolidadas em programas
posteriores. Em maio de 1999 foi aprovado o Programa Interdisciplinar e de Participacéo

Comunitaria para Prevengdo e Combate a Violéncia, denominado posteriormente de Parceiros
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do Futuro. Inicialmente destinado as escolas com altos indices de violéncia, o programa tinha
por objetivo combater a violéncia, garantir a cidadania e reconhecimento dos direitos
humanos, por meio da acdo coletiva e de praticas educativas formais e ndo-formais (SAO
PAULO, 1999). O projeto visava fortalecer o vinculo da escola com a comunidade e
estabelecer parcerias com a iniciativa privada, com ONGs e organismos internacionais (SAO
PAULO, 1999).

A criacdo de espacos de convivéncia como uma maneira de estimular uma cultura
voltada a organizacao local e ao trabalho coletivo de prevencdo da violéncia, associado a
proposta pedagdgica da escola, indicava algumas mudancas nas orientacdes dadas pela
SEESP. Nesses espacos de convivéncia seriam desenvolvidas “atividades culturais, esportivas
e de arte-educacdo, socializando informacdes e experiéncias de diferentes naturezas e
ampliando acdes de apoio ao exercicio da cidadania” (SAO PAULO, 1999b). Os espacos de
convivéncia consistiam na abertura da escola aos fins de semana para a realizacdo das
atividades.

Em continuidade e como forma de substituicdo do Parceiros do Futuro a SEESP,
lancou em 2003 o famoso programa Escola da Familia-desenvolvimento de uma cultura de
paz no Estado de Séo Paulo. O projeto ganhou notoriedade publica ndo pela sua proposta de
atrair as familias para as escolas ou por estar ligado ao projeto da UNESCO voltado para a
construcdo da Cultura da Paz? nas escolas, mas por causa da parceria estabelecida com
universidades privadas e pela concessao de bolsas de estudo para alunos bolsistas atuarem
como educadores do programa.

Segundo as diretrizes do programa, as unidades escolares ficariam abertas aos finais
de semana para a comunidade, para que 0s jovens e as suas familias pudessem desenvolver
atividades recreativas e educativas, voltadas para a “pratica da cidadania”, visando o
fortalecimento da identidade cultural e a auto-estima das comunidades (SAO PAULO, 2006).
As atividades deveriam privilegiar quatro eixos: a cultura, o esporte, a satde e a qualificacdo
para o trabalho.

Desenvolver a cidadania, reduzir o risco da vulnerabilidade dos jovens em busca de
uma “sociedade saudavel”, atrair a comunidade e abrir as escolas aos finais de semana, eram
objetivos e estratégias ja colocados em préatica pela SEESP em programas anteriores. Porém,
segundo Barbosa (2004), a inovacéo trazida pelo programa era a sua expansdo para toda rede

estadual, configurando-se assim como um projeto sistematico. Além disso, a adesdo ao

2 A parceria com a UNESCO durou até o ano de 2006.
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discurso internacional da ONU e da UNESCO sobre o estabelecimento da cultura da paz criou
condigdes para o estabelecimento de a¢bes posteriores.

E importante destacar que o programa ndo estava voltado apenas para atividades de
desenvolvimento da cultura da paz, pois suas acGes também se destinavam a formacao
profissional dos jovens, desenvolvimento do voluntariado e das parcerias com a iniciativa

privada.

3.5. O Sistema de Protecao Escolar

Herdeiro de algumas ideias e praticas ja adotadas em programas anteriores, o “Sistema
de Protecdo Escolar”, foi formulado em 2009, mas instituido um ano depois por meio da
Resolucdo n° 19, de 12 de fevereiro de 2010, estabeleceu as novas diretrizes da SEESP para a
prevencéo da violéncia.

Feito em parceria com a Secretaria da Seguranca e formulado pela FDE, o Sistema de
Protecdo Escolar se estende por toda a rede e as suas a¢Oes sdo descentralizadas. Conforme a
resolucdo acima citada, caberia ao Gabinete da Secretaria, a coordenacgéo e a gestdo geral do
Sistema; a FDE, a execucéo das a¢des do sistema; as diretorias de ensino, a gestdo do sistema
em nivel regional, com dois supervisores indicados em cada diretoria; e as unidades escolares,
a execucdo local e diaria das acBGes do programa. Além disso, todas as acBes do Sistema de
Protecdo Escolar seriam coordenadas pela Supervisdao de Protecdo Escolar e Cidadania
(SPEC).

O sistema é constituido de forma hierarquizada e integrada, sendo a escola a Ultima
instdncia de execucdo do programa. A novidade do programa esta no funcionamento como
um sistema, em que as partes atuam em conjunto para criar uma rede protecdo para a escola.

O Registro de Ocorréncias Escolares (ROE) foi uma das inovacdes trazidas pelo
programa. Os diretores de escola podem fazer registros on-line das ocorréncias na escola.
Segundo a resolugdo que instituiu o sistema, os registros devem permanecer em sigilo pela
FDE, e apenas os dirigentes regionais de ensino indicados para gerir 0 programa tem acesso
aos dados. No Artigo 9° da resolucéo, o diretor deve registrar:

I - acBes ou situagdes de conflito ou grave indisciplina que perturbem sobremaneira
0 ambiente escolar e o0 desempenho de sua missdo educativa; Il - danos patrimoniais
sofridos pela escola, de qualquer natureza; 111 - casos fortuitos e/ou de forca maior
que tenham representado risco a seguranga da comunidade escolar; 1V - a¢Bes que

correspondam a crimes ou atos inflacionais contemplados na legislagao brasileira
(SAO PAULO, 2010a).
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A resolucéo nédo define o que seria uma situacéo de grave indisciplina ou de conflito,
nem mesmo os fatos que representam riscos para a seguranca da comunidade escolar, ficando
a cargo do diretor decidir o que registrar. Em um documento posterior, a SEESP explica que
através dos registros seria feito um mapeamento das escolas que apresentam situacfes de
violéncia e de grave indisciplina com o objetivo de apontar solugdes (SAO PAULO, 2010c).

Com a finalidade de orientar os diretores e a comunidade escolar e padronizar 0s
procedimentos e as condutas nos casos de violéncia, a FDE criou dois documentos centrais
para o Sistema de Protecdo Social: “O manual de protegdo escolar ¢ promogao da cidadania”
(2009a) e as “Normas Gerais de Conduta Escolar” (2009b).

Em principio, o0 manual é uma espécie de facilitador das a¢des na escola, pois orienta
como professores e diretores devem agir em casos de conflitos e de violéncia; trazem
esclarecimentos sobre as leis; indicam as instituicdes que devem ser acionadas em casos de
encaminhamentos a outras instituicdes. Além disso, ha esclarecimentos dos direitos,
especialmente das criancgas e dos adolescentes. O manual também orienta, define e nomeia os
diversos fendmenos que estdo presentes no cotidiano de uma escola.

Ja as “Normas Gerais de Conduta Escolar” (2009b) tém por objetivo esclarecer 0s
direitos e deveres dos alunos e as medidas disciplinares aplicaveis em casos de violagdo das
normas. Assim, “visam garantir uma padronizacdo no entendimento sobre as condutas que
devem ser inibidas no ambiente escolar, bem como nas sanc¢des que devem ser aplicadas em
casos de faltas disciplinares” (SAO PAULO, 2010b). Em alguns trechos, as escolas sdo
orientadas a distribuir essas “Normas” junto ao Regimento Escolar.

Outra inovacgdo se concentra na figura do Professor Mediador Escolar e Comunitario,
0 PMEC, responsavel por colocar em pratica as agdes especificas do programa, especialmente
as relacionadas aos principios da Justica Restaurativa®.

Baseada em uma perspectiva de prevencdo e mediacdo dos conflitos para que eles ndo
resultem em violéncia, a Justica Restaurativa tem por finalidade restaurar aquilo que foi
quebrado pelo conflito, ou seja, restabelecer a ordem por meio do didlogo, da
responsabilizacdo e da participacdo de todos os envolvidos (SAO PAULO, 2007). Nessa
perspectiva, os conflitos quando ndo mediados de forma adequada podem resultar em
violéncia e, entdo, se faz necessario o trabalho preventivo. Disto decorre uma mudanca no

foco da norma para a discussdo sobre os direitos e 0s deveres que permitem o funcionamento

% Este principio foi desenvolvido pela primeira vez em um programa anterior chamado de “Justiga e Educagio —
uma parceria para a cidadania”, projeto piloto da Secretaria da Educagdo feito em parceria com o Sistema
Judiciério e 0 Governo Federal.
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da norma (SAO PAULO, 2007). A Justica Restaurativa estaria em relacdo de oposicdo a
Justica Retributiva, baseada em punigdes e castigos. O professor mediador seria o responsavel
por levar esses principios para dentro da escola.

A Resolucdo que instaura o Sistema também estabelece outras fungbes para o

professor mediador:

I - adotar praticas de mediacdo de conflitos no ambiente escolar e apoiar o
desenvolvimento de acfes e programas de Justica Restaurativa; Il - orientar os pais ou
responsaveis dos alunos sobre o papel da familia no processo educativo; 111 - analisar os
fatores de vulnerabilidade e de risco a que possa estar exposto o aluno; 1V - orientar a
familia ou os responsaveis quanto a procura de servicos de protecdo social; V -
identificar e sugerir atividades pedagdgicas complementares, a serem realizadas pelos
alunos fora do periodo letivo (SAO PAULO, 2010a).

Assim, o mediador desempenharia varias funcfes articuladas entre si e seria o
“Educador de proximidade, que acompanha o cotidiano dos alunos, das familias e do bairro,
pela mediacéo e articulagdo das relagGes interpessoais de toda a comunidade escolar” (SAO
PAULO, 2010b).

As escolas teriam autonomia para decidir sobre a presenca do mediador. Para contar
com a presenga do PMEC, a escola deveria apresentar um plano de trabalho na diretoria de
ensino. Para exercer essa funcao, além de ser professor da rede, o PEMC deveria ter um perfil
adequado as exigéncias do programa e realizar obrigatoriamente 0s cursos de formacao
disponibilizados pela SEESP (SAO PAULO, 2010a). Caberia a diretoria de ensino escolher o
professor mediador, mas seriam privilegiados os professores adidos e os readaptados. Ou seja,
o cargo ficaria a disposi¢do dos professores que precisavam completar a sua jornada, ou por
professores que especialmente por problemas de salde ndo podem permanecer em sala de
aula, o que poderia comprometer todos os objetivos dessa funcdo. Além disso, em resolucBes
posteriores, entra na lista de prioridade, a categoria de professores que ndo sdo concursados,

mas que possuem vinculos com a SEESP*,

4 Uma discusséo detalhada sobre as resolucdes sobre a contratacdo sobre o professor mediador pode ser
encontrada em Scotuzzi e Adam (2016).



64

SECAO IV — 0S DISCURSOS E AS ACOES DE PREVENCAO A VIOLENCIA

Nesta secdo, evidenciamos 0s enunciados e os discursos da SEESP sobre violéncia
propostos nos programas, as a¢oes de prevencao e as suas relacbes com o jovem, a escola e a
sociedade. Primeiramente, abordaremos a construgéo discursiva da violéncia nos programas.
Em seguida, destacaremos os modos de subjetivagdo dos jovens pelos discursos, destacando
como a categoria jovem é construida. Em seguida, analisaremos a construcdo da Cultura da
Paz e da mediacdo dos conflitos como formas de prevencdo da violéncia. Ao longo deste
capitulo, usaremos citagdes diretas dos documentos, mas esclarecemos que a nossa intencao
ao citar as passagens nao ¢ fazer uma analise interpretativa ou de conteido, mas antes mostrar

o discurso em sua materialidade.

4.1. Os discursos de como a escola se torna vitima da violéncia

De acordo com Fischer (2001), ao analisar um discurso o pesquisador deve construir
unidades a partir da dispersdo dos enunciados. Esse procedimento tem por finalidade
evidenciar os regimes de verdade, as regras que regem os discursos e que os colocam em uma
mesma formacdo discursiva. Além disso, a construcdo das unidades propicia meios de
entendimento dos regimes de visibilidade, de enunciacéo e as relagcdes de forca que perpassam
os discursos enquanto dispositivos de poder.

Os discursos da SEESP sobre a violéncia sdao marcados pela heterogeneidade. Mesmo
com a repeticdo dos enunciados, o didlogo entre os diferentes campos discursivos marcam as
concepgdes e as aces da SEESP sobre a violéncia. O discurso da saude publica, o discurso
juridico, o discurso pedagdgico e o discurso da seguranca dialogam em uma relacdo de
complementaridade e de excluséo.

Tendo por objetivo entender como os discursos constroem a violéncia como um
problema que necessita de intervencdo, procuramos entender primeiramente os enunciados
sobre a violéncia.

Os diferentes enunciados destacam a complexidade, a variedade e a recorréncia da
violéncia em diferentes sociedades. As definigcdes e tipologias dominantes nesses discursos
sdo da Organizacdo Mundial de Saude (OMS) ou a UNESCO. As definicdes da OMS sao
preponderantes, especialmente as presentes em um relatério publicado pela organizacdo no

ano de 2002. Nesse relatério, a violéncia é abordada como um problema global de saude
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publica que requer intervencgdo por parte dos érgdos publicos. A OMS (2002) advoga para si 0
papel de prevenir riscos e buscar solugdes para a violéncia.

Segundo Minayo (1994), a violéncia se torna um assunto de salde publica por afetar a
salde, ameacar a vida, produzir sequelas, doencas, traumas. Minayo (1994) ressalta que é na
década de 1980 que a violéncia se torna um problema na agenda da saude publica
internacional, e a partir da década de 1990 que as estratégias de prevenc¢do sdo adotadas. Isso
ocorre devido ao aumento da violéncia, especialmente o aumento de homicidios entre jovens.
As estratégias de prevencdo sao direcionadas aos grupos de risco, que de acordo com Minayo
(1994), séo os jovens de baixa renda, baixa qualificacdo profissional e sem perspectivas de ter
trabalho formal.

Os enunciados vindos da area da salde estdo presentes em varios programas da
SEESP. Essa abordagem ndo chega a excluir as concep¢des que enfatizam os aspectos sociais
e culturais da violéncia, porém tais definicGes sdo predominantes.

A construcdo da violéncia é feita por tipologias e categorizacdes. A violéncia €
definida como um fendmeno amplo, complexo, que atinge o individuo ou o conjunto de
individuos. Contudo, se por um lado os enunciados afirmam a amplitude do fenémeno, por
outro lado, as tipologias pautadas em binarismos, coletivo e individual, fisico e psicoldgico,
limitam a definicdo. Destacamos o0 trecho abaixo para que possamos problematizar esses
enunciados.

Violéncia é o uso intencional da forga fisica ou o poder, real ou por ameaga, contra a
pessoa mesma, contra outra pessoa, ou contra um grupo ou comunidade que possa
resultar em ou tenha alta probabilidade de resultar em morte, lesdo, dano

psicolégico, problemas de desenvolvimento ou privacdo (SAO PAULO, 2009a, p.
10).

No enunciado abaixo percebemos a variabilidade do conceito, mas ao mesmo tempo
ndo discute o que é essa variabilidade, reiterando as dicotomias comuns entre violéncia fisica
e violéncia psicologica.

Existem vérios conceitos sobre o que é a violéncia. Pode ser definida como um
comportamento que causa dano a outra pessoa, ser vivo ou objeto. Nega-se
autonomia, integridade fisica ou psicoldgica e mesmo a vida de outro. E 0 uso
excessivo de forga, além do necessario ou esperado. Algumas formas de violéncia,

especialmente a violéncia fisica, a agressdo propriamente dita, podem causar danos
materiais ou fisiolégicos (SAO PAULO, 2009c, p.25).

Assim, ocorre uma selecdo do que se considera um fendmeno amplo. Segundo
Debarbieux (2002), uma perspectiva ampla de violéncia, além de expor a sua variabilidade,

considera as percepcOes das vitimas. Nesses discursos, a violéncia aparece de forma fixa,



66

como algo que esta além das possibilidades da fala dos sujeitos que sofrem com a violéncia.
H& uma afirmacdo constante da variabilidade do fendbmeno, mas a0 mesmo tempo, nao se
discute 0 que seria essa variabilidade.

Mesmo nos casos em que a violéncia é diretamente associada ao individuo, como no
caso da violéncia psicoldgica a discussdo tende a ser genérica. Nao se discute as causas e nem

quem sd0 0s agressores.

A violéncia psicoldgica consiste em um comportamento (ndo-fisico) especifico por
parte do agressor. Seja este agressor um individuo ou um grupo especifico num dado
momento ou situacdo. Muitas vezes, o tratamento desumano, tal como a rejeicéo,
depreciacdo, indiferenca, discriminacgéo, desrespeito, punicfes (exageradas) pode ser
considerado um grave tipo de violéncia. Esta modalidade muitas vezes ndo deixa
(inicialmente) marcas visiveis no individuo, mas podem levar a graves estados
psicoldgicos e emocionais. Muitos destes estados podem se tornar irrecuperaveis em
um individuo, de qualquer idade, antes saudavel [...] (2009c, p. 25).

Na tipificacdo da violéncia a relacdo binaria entre o individual e social, entre o

coletivo e o particular é acionada constantemente.

De acordo com a OMS, no mesmo Relatdrio, existem dois tipos de violéncia: a
violéncia interpessoal e a violéncia coletiva.

VIOLENCIA INTERPESSOAL: é a violéncia praticada entre individuos. Consiste
em agressdes praticadas no ambito da familia (envolvendo criangas, companheiro
(a), jovens, idosos) ou no ambito da comunidade (envolvendo pessoas conhecidas ou
desconhecidas).

VIOLENCIA COLETIVA: subdivide-se em violéncia social, politica ou econémica.
Enguadram-se neste tipo de violéncia a excluséo socioecondmica, a discriminagéo,o
racismo, dentre outros. Pode ser praticada por individuos ou pelo Estado (SAO
PAULO, 20093, p.72).

Se considerarmos que os discursos s@o dispositivos de poder, percorridos por
enunciados marcados pela heterogeneidade, pelo desequilibrio, pelas fraturas e contradicdes,
qguando o Estado atribui a si a possibilidade de ser o responsavel pela violéncia, podemos
pensar em uma fratura nesse discurso, ja que estaria criticando a si mesmo. Porém, essa
responsabilidade € dividida quando se evoca o discurso de uma instituicdo internacional, e se
afirma regularmente que a violéncia ocorre em todo o mundo, que a auséncia de paz preocupa
a todos os paises.

Além disso, quando a exclusdo socioeconémica ou 0 racismo sdo nomeados também
como tipos de violéncia, o discurso faz referéncia a um problema que estd nas estruturas da
sociedade e que exige solucBes em longo prazo. Em outras palavras, nesses enunciados a
violéncia estrutural, ou seja, aquela decorrente dos mecanismos de injustiga social, segundo a
definicdo de Galtung (2005), sdo discutidas em um contexto mais de amenizacdo das

responsabilidades do Estado do que de sua culpabilizacdo. Assim, esses enunciados sao
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marcados pela ambivaléncia, pois mesmo quando o Estado é responsabilizado pela violéncia,
essa responsabilidade € atenuada, pois outros fatores macroestruturais também séo
considerados outras expressdes de violéncia.

A comunidade, a familia e as diferentes instituicdes sdo agentes da violéncia. Os
enunciados ampliam os locais de manifestagcéo da violéncia, o que nos faz pensar no conceito

ja discutido de “microvioléncias” por Tavares do Santos (1995; 2000).

Violéncia comunitaria — é a violéncia, geralmente fora de casa, que ocorre entre
pessoas sem lacos de parentesco (consanguineo ou ndo). Tais pessoas podem
conhecer-se ou ndo. Nesse grupo temos a violéncia juvenil, os atos aleatérios de
violéncia, o estupro ou ataque sexual por estranhos e a violéncia em grupos
institucionais, como escola, locais de trabalho, prisGes e asilos. Paises onde ha uma
enorme distncia entre ricos e pobres mostram regularmente niveis elevados de
crime violento. (...) Em todo o mundo, a circulacdo de armas de fogo contribui para
o0 crime e a violéncia. Da mesma maneira, sociedades com nivel de desenvolvimento
apenas médio e com redes de seguridade publica insuficientes tendem a mostrar
altos niveis de violéncia. (...) N&o se esta afirmando que a desigualdade econémica
ou auséncia de sistemas eficazes sejam causas do crime. Na verdade, esses dois
elementos compdem contextos em que a violéncia tende a prosperar (SAO PAULO,
2012, p. 74-75).

E importante observar o jogo de relacdo que se estabelece entre os enunciados:
violéncia esta presente em todas as sociedades, pois é um fenbmeno de ordem mundial e
também estrutural. Esses enunciados cumprem uma funcdo estratégica, a0 amenizar a
responsabilidade do Estado tanto para resolver ou mesmo em produzir as suas proprias
violéncias, pois 0 que esta sendo anunciado sdo as violéncias comuns a varios estados. Ao se
falar de todos os estados no plural, deixa-se de falar de um estado em particular e, portanto, a
capacidade de reflexdo, de critica e de acdo sdo reduzidas, ja que entra para o terrenos da
ocorréncia coletiva e da normalidade.

Os enunciados regularmente associam a violéncia a um problema coletivo, complexo,
recorrente e que perpassa toda a sociedade. A categorizagdo constante das formas de violéncia
nédo é acompanhada de uma discussdo sobre as suas causas.

Essa modalidade pode ser dividida em violéncia social, violéncia politica e violéncia
econdmica. Ela supde a existéncia de motivos que a levem a ser cometida por
grandes grupos. A violéncia coletiva pode indicar a existéncia, por exemplo, de
crimes de 6dio cometidos por grupos organizados, os atos terroristas e a violéncia de
multiddes. Na violéncia politica incluem-se as guerras e conflitos armados, a
violéncia do Estado e os atos semelhantes cometidos por grupos maiores motivados
pelo ganho material, tais como aqueles que objetivam interromper a atividade

produtiva, negar 0 acesso a servigos essenciais ou criar segmentagoes economicas
(SAO PAULO, 2012, p. 75-76).
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No intuito de demarcar a violéncia como um acontecimento comum em diferentes
paises, ndo ha referéncias a escola brasileira ou mesmo ao contexto nacional. N&o se discute,
por exemplo, dados estatisticos do estado de S&o Paulo. Os enunciados afirmam,
reiteradamente, a violéncia a um mal a ser combatido, mas por estar presente em todas as
sociedades, ndo se discute as especificidades de cada realidade. Ao se discutir a violéncia de
forma geral, se exclui ou mesmo se interdita, os enunciados que falam da violéncia nas
escolas e também néo se localiza a producédo da violéncia do Estado.

Outro aspecto a ser ressaltado € que a violéncia estd sempre fora da escola, nas casas,
na comunidade, nas familias, nos relacionamentos intimos. Ou seja, ndo ¢ um problema

especifico da escola, mas das pessoas que frequentam a escola.

Violéncia da familia e parceiros intimos — é a violéncia que, em geral, mas nem
sempre, ocorre dentro de casa. Nesse grupo estdo, por exemplo, o abuso infantil, a
violéncia praticada por parceiro intimo e a violéncia contra idosos. Essa violéncia
doméstica é séria ameaca aos direitos humanos das mulheres em todas as
sociedades-ricas ou pobres-, subdesenvolvidas ou industrializadas. Em média, uma
em cada trés mulheres do planeta ja foi vitima de violéncia numa relagio familiar.
Em muitos paises, as mulheres ainda tém que enfrentar as mortes por motivo de
honra (mediante apedrejamento, por exemplo) (SAO PAULO, 2012, p. 74-75).

Conforme observou Foucault (2008), um enunciado traz sempre outros enunciados em
suas bordas. No caso da violéncia doméstica, a familia é responsabilizada pela violéncia, e as
criancas e as mulheres sdo as maiores vitimas.

A violéncia de género e violéncia contra a mulher sdo equivalentes nos enunciados,

E qualquer ameaca, acdo ou conduta, baseada no género, que cause dano fisico,
sexual ou psicolégico. E um tipo de violéncia interpessoal que ocorre mais
frequentemente dentro de casa, entre os membros da familia, companheiros,
conhecidos, mas que também pode ocorrer em ambientes publicos, envolvendo
desconhecidos. A violéncia contra a mulher ¢ classificada como violéncia de género
(SAO PAULO, 2008, p.14).

N&o se problematiza outras violéncias de género, para além da questdo do feminino.
Zaluar (1992), em suas pesquisas sobre violéncia, observou que questdo da masculinidade é
um dos fatores determinantes para o ingresso do jovem no mundo do crime e do tréafico de
drogas. “Ser bandido” na denominagdo dos moradores das comunidades era aqueles que
tinham a coragem de matar principalmente por honra ou por vinganga.

Os enunciados formativos dos discursos apesar de contextualizarem violéncia como
um fenébmeno social diverso, a situam, na maioria dos casos, fora da escola. Quando se

anuncia as violéncias na escola fala-se em bullying. Nao se discute a possibilidade da
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violéncia institucional. A violéncia na escola ou decorre das relagdes que se desenvolvem fora
do contexto escolar ou sdo resultados das proprias interages entre os alunos, e nesse sentido
0 bullying é a violéncia mais comum.

Os enunciados ndo atribuem as violéncias presentes nas escolas caracteristicas
especificas. E raro encontrarmos defini¢des do tipo violéncia escolar ou mesmo referéncias as
violéncias que se desenvolvem em meio escolar. Mesmo quando ocorre essa defini¢do, os
enunciados reafirmam a fragilidade da escola mediante a violéncia que se desenvolve em seus
arredores.

Segundo Dubet (1998), “a violéncia escolar aparece como expressao de um processo
de desinstitucionalizagdo, em que a escola vem perdendo progressivamente sua
capacidade socializadora, ou seja, sua capacidade de inserir individuos numa
determinada ordem social.”

Por caracterizar-se como um fenémeno complexo e reflexo das violéncias existentes
no ambito social, a violéncia escolar pode manifestar-se de variadas formas,
incluindo agressdes no ambito do relacionamento interpessoal (violéncia fisica,
verbal, psicolégica ou sexual, ameaca de gangues), a¢bes contra o patriménio
publico (depredagdes, pichagdes, ameaca de bomba, arrombamentos, sabotagens),

acdes contra os bens alheios (furto, roubo, depredacéo) e uso/trafico de drogas (SAO
PAULO, 200943, p. 13).

Vemos que esses enunciados dialogam com o discurso cientifico, de um pesquisador
reconhecido na area da sociologia da educacdo para nomear a violéncia nas escolas. Para
Dubet (1998), a violéncia nas escolas é uma forma de reacdo dos alunos a uma instituicdo que
ndo cumpre mais seu papel de socializacdo e também néo proporciona melhores condicdes de
vida, ja que a formacdo escolar ndo garante o acesso a melhores empregos. Nesse sentido, a
reacdo violenta dos alunos é uma espécie de revolta contra a escola que deixou de cumprir 0
seu papel. A complexidade da violéncia nas escolas é reafirmada, ndo pela sua variabilidade
de formas, nem por seu impacto no ambiente escolar, mas pela sua determinacdo externa. Ao
colocar as causas da violéncia fora das escolas, os enunciados inocentam a escola da produgéo
de violéncias.

Ao excluir a violéncia institucional, os enunciados excluem também a discussédo sobre
a producdo das violéncias pela escola e, consequentemente, o Estado néo é responsabilizado
pela resolucdo de casos que ocorrem em ambientes escolares. Nao se discute o papel da
propria gestdo escolar em encontrar solugdes para as manifestacdes da violéncia dentro da
escola. Como consequéncia, o discurso pedagdgico é deslegitimado a falar sobre a violéncia
ou mesmo a propor solugdes, pois a escola é antes uma vitima de um processo maior.

Os discursos, ao afirmarem constantemente que a escola € vitima da violéncia que esta

do lado de fora, criam a necessidade de protecdo da escola que pode ser invadida pela
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violéncia externa. As acdes da SEESP serdo direcionadas para proteger e dar seguranga contra
as ameacas sofridas do meio externo. Junto a esses discursos da seguranca e protegéo, o

Estado instaura dispositivos que tém por finalidade restabelecer a seguranca nas escolas.

4.2. Os dispositivos de seguranca

A SEESP, ao afirmar constantemente que a violéncia estd fora da escola, evoca
dispositivos destinados a segurar e a proteger a escola. Desde o Programa de Seguranca
Escolar, instituido em 1988, passando pelo Programa de Vigilancia Comunitéria Escolar, de
1990, até o Gltimo programa o Sistema de protecao escolar de 2009, verifica-se que o discurso
da necessidade de seguranca e protecdo é constante.

O controle dos arredores da escola, a instalacdo de iluminacdo e a presenca da vigilancia
feita por policiais militares nas chamadas rondas escolares sdo mecanismos de poder que
aumentam a vigilancia e controle do espaco escolar, mas que também trazem para as escolas a
presenca dos policiais.

Gongcalves e Sposito (2002) observam que a associacdo feita nas primeiras politicas
publicas de prevencdo a violéncia da década de 1990 entre violéncia nas escolas e seguranca
publica deixou uma heranca negativa, que € a necessidade exagerada de chamar a policia para
resolver questdes cotidianas, casos de indisciplinas ou casos que poderiam ser resolvidos pela
gestdo. Além disso, tais praticas “[...] reiteram-se, assim, certas concepg¢des enraizadas na
sociedade brasileira, nas quais a questdo social sempre foi tratada como questdo de policia”
(GONCALVEZ; SPOSITO, 2002, p. 114).

No estado de S&o Paulo, a parceria da SEESP com a Secretaria da Seguranca Publica
iniciada em fins da década de 1980 permanece até os dias de hoje. Porém, percebemos que 0s
“mecanismos de seguranga” estdo mais sofisticados e incluem mecanismos como de registros
on-line, manuais de consulta que tipificam o que pode ser considerado crime.

O “Registro de ocorréncia on-line”, ROE, reproduz dentro da escola uma linguagem
policial, inclusive na pagina da FDE em que o ROE é acessado, hd um aviso que o registro
ndo substitui um boletim de ocorréncia. O diretor, arbitro da situacdo, baseado naquilo que ele
entende por casos graves de indisciplina ou violéncia faz o boletim. Mesmo que esse registro
ndo tenha a validade de um boletim de ocorréncia, ele funciona como um dispositivo de
seguranga, pois ao registrar a ocorréncia, o diretor compartilha com membros da diretoria de

ensino o ocorrido e protege a si e a escola de possiveis acusac¢des no futuro.
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O que chama atencdo é o poder atribuido ao diretor em julgar e fazer essa ocorréncia de
forma sigilosa. Uma das integrantes da SPEC afirma que o ROE é uma espécie de substituto
online dos antigos livros de ocorréncia (SAO PAULO, 2010d).

Outro componente desse dispositivo ¢ o “Manual de protecdo escolar e promocao da
cidadania” (2009). O “Manual” tem por objetivo padronizar os procedimentos relacionados a
resolucdo dos casos de violéncia e de conflitos na escola, facilitar os encaminhamentos aos
orgdos que fazem parte da chamada rede de protecao social. Além de ser esse “facilitador”
das acdes do cotidiano, o manual produz saberes e tem um carater pedagogico, pois ele
orienta a equipe escolar nas atitudes que devem ser tomadas, ensinam e explicam aos
membros da equipe diferentes comportamentos que podem estar relacionados com a questéo
da violéncia. Assim, o manual define o que é violéncia, conflito, cidadania, educacdo para a
paz, preconceito, homofobia entre outros.

O manual orienta, também, sobre quais séo as providéncias que devem ser tomadas, e
quais s@o as instituicdes a serem acionadas, sem considerar a complexidade das relagfes de
violéncia no espaco escolar. Ndo se considera, por exemplo, que o diretor muitas vezes tem
que negociar com os traficantes ou “bandidos”, justamente para proteger a escola ou a si
mesmo, segundo o exemplo relatado na pesquisa de Guimardes e Paula (1992) ja discutidas na
Secdo 11, em que a diretora, para se proteger da ameaca de morte, negociou com os traficantes
e obteve protecdo tirando os policiais de perto da escola.

Os discursos, ao afirmarem constantemente que a escola € vitima da violéncia que esta
do lado de fora, criam a necessidade de protecdo da escola que pode ser invadida
constantemente pela violéncia externa. Contudo, os discursos sobre a violéncia ndo séo
homogéneos e, muitas vezes no préprio discurso a escola é construida como um lugar de
violéncia e de conflito.

Percebemos fraturas nos proprios discursos, quando os enunciados alertam para a
dificuldade de estabelecermos tipologias e indicam a necessidade de relativizar as nomeacoes.

Essa tipologia fornece uma estrutura Util para analisarmos e entendermos os padrdes
de violéncia na sociedade brasileira e no resto do mundo, assim como na vida diéria
de individuos, familias e comunidades. Ela permite captar a natureza dos atos
violentos, a relevancia do cenario, a relagdo entre perpetrador e vitima e, no caso da
violéncia coletiva, as provaveis motiva¢es. Evidentemente, as fronteiras entre as

diversas expressoes da violéncia ndo sdo tdo claras como na tipologia. A realidade
sempre embaralha toda forma de classificagcdo (SAO PAULO, 2012, p. 75 - 76).
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4.3. A heterogeneidade dos enunciados: outras formas de violéncia

Muitas vezes, em um mesmo discurso podemos perceber contradi¢cBes. Se ha uma
predominancia dos enunciados que associam a violéncia as questdes mais gerais ou a
contextos macrossociais, muitas vezes esses mesmos enunciados, como na imagem proposta
por Deleuze (1990), sdo como nos de uma rede, séo desfeitos, e, percebemos pontos de escape
dos discursos. Ainda que restritos, alguns enunciados desconstroem esteredtipos da violéncia
ou, ainda, discutem a violéncia no nivel das microrelagdes. Em uma sugestao de atividade do
programa Prevencdo também se ensina, € indicado para o professor discutir a seguinte
passagem:

Ha diversas formas de violéncia. Quando falamos em violéncia, geralmente
pensamos em pessoas malvadas, que agridem, roubam e matam. Entretanto, se
prestarmos atencdo, veremos que existem outras possibilidades de exercicio da
violéncia que estdo presentes o tempo todo nas relagdes entre as pessoas. Alguns
exemplos:

* Uma pessoa menospreza outra por caracteristicas como cor, idade, classe social,
orientacéo sexual;

* uma pessoa se utiliza da outra, por meio da autoridade, da chantagem ou da
ameagca, para obter o que deseja;

+ Uma pessoa trata a outra com indiferenca e desrespeito (SAO PAULO, 2009c, p.
51).

Em alguns enunciados, a violéncia se torna plural e sdo discutidas as relagdes com 0s
contextos de discriminacdo e de necessidade de respeito aos direitos humanos. Alguns
enunciados apresentam o carater socialmente construido das categorias de raca, género,
sexualidade. Entretanto, nessas discussdes também percebemos alguns problemas, como na
atividade abaixo destinada aos alunos do ensino fundamental, presente nos materiais do
programa Prevencdo também se ensina:

Incite o debate a partir das questdes seguintes:

1. Como nos sentimos quando somos vitimas de agdes agressivas? E quando somos
os/as agressores/as?

2. Vocés ja presenciaram alguma cena de agressdo ou de xingamento contra jovens
LGBT? O que aconteceu? Que atitudes vocés tomaram?

3. O que podemos fazer coletivamente na escola em que estudamos para evitar
agressdes e xingamentos contra adolescentes e jovens LGBT? (2008c, p. 52).

Nessa atividade, o guia destinado ao professor sugere a discussao sobre homofobia,
machismo e sexismo e que associe esses comportamentos com a violéncia. A principio parece
ser uma atividade que discute a questdo da diversidade na escola, mas o problema é que o

enunciado € referenciado em relacdo ao outro, que estd fora da sala de aula, pois ndo se
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considera que dentro da sala de aula possa haver jovens LGBT. A atividade, apesar de sugerir
uma visao desconstrutora das relacdes de género e sexualidade, acaba por manter a estrutura,
pois invisibiliza a manifestacdo das diferencas dentro do espago escolar. Esses enunciados
funcionam como dispositivos de controle da sexualidade. Além disso, mantém o que
Bourdieu (1992) chama de naturalizagdo do arbitrério cultural, o que se configura em uma
violéncia simbdlica, pois mantém a estrutura binaria dos géneros.

Conforme ja afirmamos acima, 0s enunciados pouco se referem a violéncia que se
desenvolve na escola, apenas o bullying que é caracterizado como tipo de violéncia comum na
escola, porém é uma violéncia entre os alunos. Sem a traducdo correspondente na lingua
portuguesa, a expressao originada do verbo inglés “bully” que significa maltratar, intimidar,
se refere ao fenbmeno que surge por meio de atitudes agressivas intencionais e sistematicas,
por gestos de intimidaces, por apelidos ofensivos, por gozagdes que causam dor e sofrimento
naqueles que sdo atingidos pelo bullying (NUNES, 2011).

Em relacdo ao bullying o discurso é homogéneo,

No Brasil, adotamos o termo bullying que, de maneira geral, é empregado na
maioria dos paises. Bullying, enquanto nome, é traduzido como “valentdo”, “tirano”,
e como verbo “brutalizar”, “tiranizar”, “amedrontar”. Dessa forma, a defini¢do de
bullying é compreendida como um subconjunto de comportamentos agressivos,
sendo caracterizado por sua natureza repetitiva e por desequilibrio de poder. (...) O
desequilibrio de poder caracteriza-se pelo fato de que a vitima ndo consegue se
defender com facilidade, devido a inimeros fatores: por ser de menor estatura ou
forca fisica; por estar em minoria; por apresentar pouca habilidade de defesa; pela
falta de assertividade e pouca flexibilidade psicoldgica perante o autor ou autores
dos ataques (SAO PAULO, 2012, p. 78).

A questdo da invisibilidade é fundamental para a ocorréncia dessa forma de violéncia:

Na maioria das vezes, entretanto, os professores ou outros profissionais da escola
ndo percebem a agitacdo ou ndo se encontram presentes no local quando acontecem
os ataques a vitima. (...) E comum que a vitima ndo conte para os professores e para
0s pais 0 que Ihe acontece na escola. Também é comum que 0s outros participem
dos maus-tratos ao bode expiatorio, ja que todos sabem, por um lado, que ele é fragil
e ndo se atreve a revidar e, por outro, que nenhum dos alunos mais fortes da classe
sairdo em sua defesa. (...) Para que se possam desenvolver estratégias de intervencao
e prevencdo ao bullying em determinada escola é necessario que a comunidade
escolar esteja consciente da existéncia do fenémeno e, sobretudo, das consequéncias
advindas desse tipo de comportamento (SAO PAULO, 2012, p. 78)

Em relagdo as discussdes sobre o bullying, hd uma reducéo dessa forma de violéncia a
atos individuais e ndo sisttmicos. Pelos enunciados, o bullying deriva de a¢Ges individuais ou

de pequenos grupos e essa forma de violéncia, apesar de comum em meio escolar, ocorre
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segundo o discurso sobre o bullying, porque os pais e os professores estdo desatentos para
com os cuidados com seus filhos ou alunos.

A discussdo sobre o cyberbullying também se torna constante:

Cyberbullying — E o bullying praticado no mundo digital. S mensagens
difamatdrias ou ameagadoras que circulam por e-mails, sites, blogs, celulares, sites
de relacionamento como o Orkut, o Facebook ou o Twitter. Para alguns estudiosos,
o cyberbullying é ainda mais cruel do que o bullying tradicional, pois no espago
virtual os xingamentos e as provocagdes atormentam a pessoa permanentemente e
ndo somente no contexto da escola. As mensagens ameacadoras chegam a todos 0s
lugares em que se acessa a internet e a denuncia fica ainda mais dificil, j& que nem
sempre é possivel identificar o agressor (SAO PAULO, 2012, p. 38).

A forma virtual do bullying representa novas formas de violéncia na escola. Por ocorrer
no mundo virtual, o seu raio de acdo € muito maior, j& que ocorre por meio da
desterritorizacdo do espaco escolar. Essa nova forma de violéncia, associada as tecnologias,
nos obriga a repensar as categorias e 0s conceitos usados para definir a violéncia na escola.
Ao evidenciar o bullying e o cyberbullying ao tipo mais comum de violéncia escolar, os
discursos apontam, diretamente, o0 jovem como agente de violéncia e a equipe escolar como
responsavel por impedir que ela ocorra.

Nos casos do bullying, sdo propostas alternativas pedagdgicas como discussdo em sala
de aula, teatros, livros de literatura. Nao se fala de punicdo dos alunos, castigo ou medidas
disciplinares.

Em alguns discursos ha enunciados que escapam da vitimizacdo da escola e da
culpabilizacdo dos alunos e relacionam a violéncia como um fenémeno historico, cultural e
social.

A violéncia ndo ¢ um fendomeno ‘“natural”, ou seja, ninguém nasce violento. Na
verdade, a violéncia é uma construgdo historia, social e cultural. Sendo assim, é
possivel pensar em formas de prevenir situagdes de violéncia e modificar uma
cultura que, muitas vezes, vé na agressividade uma forma de lidar com os conflitos.
S6 que, para isso, € preciso enxergar a existéncia dos diferentes tipos de violéncia
que estdo presentes o tempo todo nas relagBes entre as pessoas e que muitas vezes
ndo reconhecemos como tal. Alguns exemplos:

— 0 menosprezo de uma pessoa pela outra por caracteristicas como cor, idade, classe
social, orientacdo sexual;

— quando uma pessoa se utiliza da outra — por meio da autoridade, da chantagem ou
da ameaca — para obter o que deseja; ~

— guando uma pessoa trata a outra com indiferenca e desrespeito (SAO PAULO,
2012, p. 37).

Além da questdo da visibilidade da violéncia e do dano causada por ela, o enunciado
evoca 0 aspecto simboélico violéncia. E uma definicdo que se aproxima como o conceito de

Abramoway (2002, p. 14), a violéncia compreende ““[...] ideia de sevicia, de utilizagdo da
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forga ou intimidagdo, mas também compreende as dimensdes socioculturais e simbdlicas do
fendmeno” [...]. Porém, essa definicdo ndo aparece de forma constante, na verdade, constitui-

se como um desvio das concepcOes adotadas.

4.4. O jovem como um problema: o discurso da vulnerabilidade de do risco

A relacdo entre jovens e violéncia é constante nos discursos da SEESP, uma vez que
eles sdo considerados vitimas e agentes da violéncia. Nos discursos, a categoria jovem é
abordada como Unica, universal, sem nenhuma diferenciacdo de classe social, de etnia, de
sexualidade ou mesmo género. Fala-se do jovem e da juventude de formas indistintas e
universais. Ndo se discute a pluralidade das identidades dos jovens.

O discurso da vulnerabilidade e do “risco” junto a necessidade de inser¢do do jovem
no mercado do trabalho marcam as acfes da SEESP. Evocadas como justificativas para os
programas de prevencao, a situacdo de vulnerabilidade e de risco é constantemente afirmada
para se referir a condicéo do jovem, como se fosse algo intrinseco ao jovem da escola publica.

E comum nos enunciados a associacdo entre a reducdo de tais condigbes com a
reducdo da violéncia e a com a instauracdo de uma trajetoria de vida “saudavel”. O uso do
termo saudavel é uma situacdo ideal que se almeja para os jovens. Fala-se em cidadania
saudavel, trajetdria saudavel, vida saudavel. Se pensarmos que o termo saudavel é o oposto da
ideia de enfermidade, doenca, debilitacdo, patologia, percebemos que as acdes dos programas
funcionam como espécies de cura ou recuperacdo. As acdes preventivas na escola visam criar
um ambiente e uma cidadania saudavel que, muitas vezes, devido as violéncias, e seus
potenciais destrutivos acabam por ndo se concretizar.

O discurso da vulnerabilidade e do risco justifica as acdes da SEESP destinadas a
prevencdo do uso de drogas, da gravidez na adolescéncia e na contaminacdo pelo virus HIV,
como o programa “Prevencao também se ensina”, e também em todos os outros projetos que
estamos analisando. Para conceituar a vulnerabilidade, é usado o conceito proposto por Ayries
(1996). Segundo esse autor, o conceito de vulnerabilidade surgiu nos EUA como parte da
politica de prevencdo do virus do HIV, e desde entdo se estabeleceu conceitualmente nas
politicas publicas como uma forma de “medir” a suscetibilidade de pessoas, grupos e nacgoes
de serem contaminadas pelo virus HIV. A possibilidade de medir o grau de vulnerabilidade
das pessoas fez com que essa perspectiva se espalhasse para diferentes politicas de prevencéo,
especialmente na area da saude. O conceito surge como uma alternativa a ideia de “grupo de

risco”, pois esse termo especifica os grupos mais suscetiveis a contaminacao e fomenta a ideia
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de que nem todas as pessoas deveriam se preocupar com 0 Virus, j& que ndo pertenciam a
esses grupos de riscos.

Os discursos da violéncia, portanto, dialogam com o discurso da saude publica para
estruturar as suas politicas. Junto a esses discursos, se estabelece medidas de controle do
comportamento juvenil como umas das medidas de preservagdo das condic¢des de vida e de
salde da populacao,

(...) mais do que considerar a prevencdo das doencas e suas consequéncias,
analisam-se os fatores que influenciam as condicGes de vida e de salde das pessoas
(individual e coletivamente), entre eles as rela¢des desiguais de género, classe, raca,
cor da pele e etnia, os conflitos de geracdo, a diversidade sexual, uso de alcool e
outras drogas e a privacdo de liberdade, bem como questbes relacionadas a

violéncia, ao estigma, a discriminagéo e outras violacdes de direitos humanos (SAQ
PAULO, 2007, p. 6-7).

Conforme ja discutimos, o discurso da violéncia como um problema que afeta a saude
publica, data da década de 1980. Porém, podemos estender o debate e associar essa discussdo
com as tecnologias de poder baseada no controle da vida. Esses discursos podem ser
entendidos como expressdes do biopoder, segundo a denominacao feita por Foucault (2000).

Como uma nova tecnologia de controle do corpo social, que surge em fins do século
XVIII com a finalidade de controlar os individuos em massa, ou seja, a populacdo, essa
“biopolitica da espécie humana”, levada adiante pelo Estado, exercerd um poder continuo
sobre a populacédo, intervindo em favor da preservacao da vida, do controle de acidentes, e de
epidemias. Nesse contexto, a medicina social tem por funcéo cuidar do corpo social, prevenir
as doencas e cuidar da higiene publica. Assim, ocorre um processo de medicalizacdo da
populacdo, em que a salde e a doenca sdo consideradas problemas politicos e econdmicos
(FOUCAULT, 2006c).

Os enunciados da vulnerabilidade e do risco também indicam a necessidade de
integrar 0 jovem a sociedade por meio de agdes coletivas, como as desenvolvidas pelo
Programa Escola da Familia.

Fica instituido o Programa Escola da Familia - desenvolvimento de uma cultura de
paz no Estado de S&o Paulo, com o objetivo de desenvolver e implementar agdes de
natureza preventiva destinadas a reduzir a vulnerabilidade infantil e juvenil, por
meio da integracdo de criangas e adolescentes, a fim de colaborar para a construgédo

de atitudes e comportamentos compativeis com uma trajetoria saudavel de vida
(SAO PAULO, 2004).

Percebemos também a questdo da vulnerabilidade nas atribuicbes do PMEC, que

teria por funcdo observar, cuidar e propor solugdes que pudessem reduzir essa condigéo.
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| - adotar praticas de mediacdo de conflitos no ambiente escolar e apoiar o
desenvolvimento de acBes e programas de Justica Restaurativa; Il - orientar os pais
ou responsaveis dos alunos sobre o papel da familia no processo educativo; Il -
analisar os fatores de vulnerabilidade e de risco a gue possa estar exposto 0 aluno;
IV - orientar a familia ou os responsaveis quanto a procura de servigos de protecao
social; V - identificar e sugerir atividades pedagdgicas complementares, a serem
realizadas pelos alunos fora do periodo letivo; (SAO PAULO, 2010a, grifos nossos).

A associacdo da vulnerabilidade e do risco a uma situacdo que pode levar o jovem a
desenvolver comportamentos violentos, funcionam como espécies de dispositivos de controle
do comportamento. Nas ac¢Oes propostas, 0 jovem precisa ser integrado para que a sua
condigéo ndo cause problemas. Nesses discursos, ocorre uma subjetivacdo da condicéo jovem
pelos dispositivos de saber e de poder, pois 0 jovem é categorizado como um problema.

A associacdo da juventude com a condicdo da vulnerabilidade ndo é apenas uma
pratica da SEESP. Segundo Abramo (2007), a maioria das politicas educacionais surgidas
desde a redemocratizacdo desconsideram 0 jovem como um sujeito capaz de agir, de
solucionar os seus problemas e propor questdes relevantes, sendo considerado um problema
para si e para a comunidade, incapaz de negociar ou de lutar pelos seus direitos.

A autora observa, também, que na producdo académica se discute, principalmente, 0s
problemas relacionados a juventude como drogas, prostituicdo, gravidez precoce, doencas
sexualmente transmissiveis. Contudo, essa associacdo entre juventude e problemas sociais é
historica e, emerge quando o jovem passa ser visto por diferentes discursos como uma ameaca
a continuidade social, a integragédo social ou mesmo quando propde a transformacao social.

Sposito e Carrano (2007) chegam a observacdes semelhantes ao analisar as politicas
publicas federais a partir da década de 1990 que, comumente, associavam a juventude com a
questao de “risco social”. As politicas sociais sdo criadas com base ou nos problemas sociais
inerentes a propria juventude. Os autores constatam que muitas politicas foram executadas
com base na ideia de prevencao, de controle ou de efeitos compensatorios dos problemas que
atingem a juventude, cuja condi¢cdo de existéncia ja demonstra ser problematica. Os autores
observam a criagdo de programas esportivos, culturais e voltados para o trabalho como uma
forma de controle social do tempo dos jovens, especialmente os moradores de periferias.

Segundo Minayo (1994), a situacdo de risco que acomete 0S jovens pobres, sem
qualificacdo profissional, sem perspectivas de integracdo no mercado de trabalho é fruto da
omissdo do Estado no desenvolvimento de politicas sociais basicas. Para reverter essa
situacdo, segundo a autora, o Estado deveria atuar na promocao da justica social, reduzindo a

miséria e a pobreza, e consequentemente, evitaria a associa¢do do jovem com o crime, com as
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drogas. Além disso, a sociedade civil deve articular seus diferentes setores na tentativa de
prevenir a violéncia.

Junto a estas discussdes, podemos acrescentar a reflexdo de Castel (2016) sobre a
vulnerabilidade. Para Castel (2016) o trabalho é fundamental para situar o individuo na
estrutura social e garantir, assim, a sua participacdo nas redes da sociabilidade. A
vulnerabilidade é medida pela posicdo que o individuo ocupa nas zonas de coesdo da
sociedade. Quando os sujeitos desfrutam de um trabalho estavel, automaticamente eles estdo
inseridos em redes de sociabilidade e de protecdo. Por outro lado, 0s sujeitos que nao
possuem trabalho sdo desfiliados, excluidos das redes de sociabilidade, invalidados. J& os
sujeitos que ocupam condi¢des precarias de trabalho estdo nas zonas intermedidrias, instaveis,
a zona de vulnerabilidade. As redes de protecédo sao frageis e incertas e 0s vinculos sociais sdo
frageis. E a zona de vulnerabilidade que deve ser controlada pelo Estado para impedir a
desfiliacdo e, consequentemente, a violéncia.

Nos programas da SEESP, as atividades destinadas aos jovens a serem desenvolvidas
no espaco das escolas, nos finais de semana, sdo sempre de lazer, esportivas ou
profissionalizantes. Na resolu¢do que estabelece as diretrizes do programa “Parceiros do
futuro”, podemos entender o que s&o essas atividades de reducédo da violéncia:

Artigo 2° - O Programa "Parceiros do Futuro" tem como objetivos:

| - criar e fortalecer nicleos de convivéncia que atuem nos finais de semana, no
espaco fisico das escolas estaduais, congregando a comunidade local adulta, jovem e
infantil, jovens alunos e ndo alunos, em atividades culturais, desportivas e artisticas,
socializando informac6es de diferentes naturezas;

Il - estimular o desenvolvimento de uma cultura da populagdo local voltada a
organizacdo e ao trabalho coletivo em agdes de prevencdo a violéncia, em perfeita
sintonia com a proposta de trabalho da unidade escolar;

111 - assegurar oportunidades para reflexdo e discussdo de questdes comuns a jovens

e adolescentes, de problemas enfrentados pela comunidade, ampliando acGes de
apoio a valoriza¢do humana e ao exercicio da cidadania (SAO PAULO, 2002).

O Programa Escola da familia (2004) segue a mesma direcdo. O programa propde
desenvolver atividades recreativas e educativas, voltadas para a “pratica da cidadania”, para o
fortalecimento da identidade cultural e da autoestima das comunidades. As atividades do
programa giram em torno de quatro eixos: a cultura, o esporte, a satde e a qualificacdo para o
trabalho.

Os discursos veiculados nesses programas subjetivam o jovem e sua comunidade
como incapazes de uma convivéncia harmoniosa entre si e, portanto, devem frequentar as
escolas nos finais de semana para aprender a conviver e estabelecer os vinculos. Atrair a

comunidade e os alunos para a escola € uma forma de controlar as suas condutas e, dessa
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forma, prevenir a violéncia. E importante atentarmos para o nome do Programa: Parceiros do
futuro. A parceria ndo se refere a comunidade, mas as instituigdes privadas. O nome sinaliza a
tendéncia que a SEESP adotou em suas politicas educacionais e ndo podemos esquecer que,
originalmente, o programa tinha o nome de Programa Interdisciplinar e de Participacdo
Comunitéria para Prevencdo e Combate a Violéncia.

Todavia, a participacdo da comunidade muitas vezes aparece nos discursos oficiais
como uma forma democratica de incorporacdo da comunidade a escola. A comunidade é uma
aliada na construcdo da cultura da ndo violéncia, mas os enunciados ndo fazem referéncia a
uma participacdo na vida escolar, nas decisdes da escola, em uma participacdo que ndo se
restrinja aos fins de semana. Apenas no Programa Comunidade Presente (1998) que had um
incentivo a participacdo dos 6rgaos colegiados.

Além disso, ndo se discutem alternativas possam tirar o jovem de sua situacdo de
vulnerabilidade, por exemplo, programas que possam assegurar continuidade nos seus
estudos. Alias, nesses discursos da violéncia sequer ha discusses sobre a interferéncia da

violéncia e dos conflitos na qualidade do ensino, na gestdo da sala de aula.

4.5. Os enunciados sobre a juventude: controlar e punir

Os enunciados que fazem alusdo ao jovem como portador de direitos convivem com
os enunciados que afirmam a necessidade de resgatar o jovem de sua condicdo de risco e de
vulnerabilidade, e com os enunciados que radicalizam o controle dos jovens, especialmente
no que se refere ao convivio no espaco escolar.

Nos materiais do Sistema de Protecdo escolar ha uma radicalizagdo do discurso de
controle do jovem, especialmente no que se refere ao convivio no ambiente escolar. Nas
“Normas Gerais de Conduta Escolar” (2009b), observamos a énfase no disciplinamento, no
controle e na punigdo. A propria ideia de “normas de conduta” ja indica o discurso autoritario
que convive com o discurso dos direitos e da promocdo da cidadania. Na introducdo das
normas, 0 jovem deve acatar as normas, sem espago para a negociacgéo.

Nesse sentido, € parte fundamental do processo educativo garantir a observancia de
regras saudaveis de convivéncia no ambiente escolar. Acatar o pacto social
vigente — representado pelo conjunto de normas de conduta estabelecido e
socialmente reconhecido — sustenta o delicado equilibrio entre desejos, direitos e
deveres individuais e coletivos que permeia a convivéncia social e garante a

sobrevivéncia de uma sociedade democrética e de respeito a cidadania (SAO
PAULO, 2009b, p. 5. grifos nossos).
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Os enunciados, apesar de discutir os direitos, baseado principalmente no Estatuto da

Crianca e do Adolescente (ECA), tém por objetivo esclarecer os direitos e deveres dos alunos

e as medidas disciplinares aplicaveis em casos de violacdo das normas. Os direitos dos jovens

e das criancas sao discutidos sob a égide da necessidade do controle e do disciplinamento.

Trata-se de um discurso que aponta para o governo dos jovens vulneraveis, em risco, e que

devem ser punidos quando desviam de suas funcdes de corpos ddceis e produtivos.

Além das condutas descritas a seguir, também sdo passiveis de apuragdo e aplicagao
de medidas disciplinares as condutas que professores ou a direcdo escolar
considerem incompativeis com a manutengdo de um ambiente escolar sadio ou
inapropriadas ao ensino-aprendizagem, sempre considerando, na caracterizagdo da
falta, a idade do aluno e a reincidéncia do ato (SAO PAULO, 2009b, p. 10).

Além do conteudo disciplinador, a linguagem usada remete ao judiciario: falta,

reincidéncia. H& passagens no “Manual de Protecdo” que se fala em crimes e adolescentes

“apenados”.

Percebemos nesses discursos o disciplinamento e o controle das condutas em todo

espaco escolar.

5.4. Utilizar, em salas de aula ou demais locais de aprendizado escolar,
equipamentos eletrénicos como telefones celulares, pagers, jogos portateis,
tocadores de musica ou outros dispositivos de comunicagdo e entretenimento que
perturbem o ambiente escolar ou prejudiquem o aprendizado;

5.5. Ocupar-se, durante a aula, de qualquer atividade que lhe seja alheia;

5.6. Comportar-se de maneira a perturbar o processo educativo, como, por exemplo,
fazendo barulho excessivo em classe, na biblioteca ou nos corredores da escola
(SAO PAULO, 2009b, p. 11).

E também fora dos espacos da escola:

5.22. Comportar-se, no transporte escolar, de modo a representar risco de danos ou
lesbes ao condutor, aos demais passageiros, ao veiculo ou aos passantes, como
correr pelos corredores, atirar objetos pelas janelas, balancar o veiculo etc. (SAO
PAULO, 2009b, p.12).

Nesses discursos ha orientagBes para a boa conduta nos relacionamentos entre 0s

membros da escola.

4.4. Ser respeitoso e cortés para com colegas, diretores, professores, funcionarios e
colaboradores da escola, independentemente de idade, sexo, raca, cor, credo,
religido, origem social, nacionalidade, condicéo fisica ou emocional, deficiéncias,
estado civil, orientacdo sexual ou crencas politicas; (SAO PAULO, 2009b, p. 9).
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Além do controle dos corpos, dos movimentos, dos gestos, 0s estudantes sdo proibidos
de fazer criticas ao sistema de ensino: “5.10. Expor ou distribuir materiais dentro do
estabelecimento escolar que violem as normas ou politicas oficialmente definidas pela
Secretaria Estadual da Educac&o ou pela escola;” (SAO PAULO, 2009b, p. 11).

E interessante destacar que nos enunciados sobre as medidas disciplinares nio ha
distingbes entre indisciplina, conflitos, transgressdes ou mesmo as incivilidades, tal como
discutido por Debarbieux (2001) e Charllot (2001). Comportamentos que sdo comuns a escola
e que poderiam ser discutidos por meio de atividades educativas ou pedagodgicas sdo
classificados como passiveis de medidas disciplinares por desviarem de uma norma ideal.
Esses discursos parecem perseguir um ideal de controle dos corpos e apostam nas disciplinas
e na punicdo para prevenir casos de violéncia ou mesmo qualquer perturbacdo que possam
afetar o espaco escolar.

O discurso da punicdo e do controle, mesmo com todas as mudangas inerentes a
estrutura da escola, como a massificagdo do ensino, a necessidade de se estabelecer relacfes
democraticas, advoga para a instituicdo escolar o papel de uma instituicdo disciplinadora no
sentido foucaultiano do termo. Dessa maneira, atua como um poder disciplinar que opera por
meio de uma série de procedimentos, de técnicas, de dispositivos, de saberes e de normas que
irdo impor aos individuos uma vigilancia constante, uma disciplina constante e uma ameaca
constante de punicéo.

Além disso, os discursos subjetivam o jovem como inadequado ao espaco escolar, mas
ndo se problematiza o quanto a escola também esta inadequada a realidade do jovem. Como
observou Scotuzzi e Adam (2016), o conflito é visto por uma espécie de falta de habilidade do
jovem para lidar com situacbes que exigem equilibrio entre desejos, direitos e deveres. As
pesquisadoras questionam se essa falta de habilidade é um problema apenas dos jovens e das
criancas e se a escola oferece condicbes para a formacdo das personalidades individuais. De
acordo com as autoras: “Os atos de violéncia deflagrados pelos alunos séo muitas vezes uma
resposta a uma escola que exclui por ndo saber lidar com uma populacdo que passa a compor
o seu corpo discente” (SCOTUZZI E ADAM, 2016, p.85). Ou seja, a violéncia ¢ gerada pela
escola, que muitas vezes ndo sabe lidar com as diferencas, com as mudangas da sociedade e
observamos que no proéprio discurso da SEESP sobre o jovem essas diferencas ndo levadas
em consideracéo.

Chrispino (2007) observa que a massificagdo do ensino trouxe a diversidade para
dentro da escola, que, por sua vez, ndo estava preparada para lidar com alunos que destoavam

do perfil até entdo recebido, ou seja, os alunos das classes mais privilegiadas. O conflito, ao
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invés de ser visto de forma positiva, uma forma de manifestacdo das diferencas, é visto de
forma negativa e, ao deixar de ser regulado pelo diélogo, pode gerar situa¢Ges de violéncia.
E importante destacar que as “Normas de conduta” sdo parte de um mesmo programa
que prevé a mediacdo dos conflitos para prevenir a violéncia nas escolas, e traz para o
cotidiano da escola um professor mediador que desempenhard essa funcdo. Ou seja, 0S
proprios discursos da SEESP mais do que apresentar aspectos contraditorios, eles se repelem
uma vez que apresentam acGes baseadas em concepg¢des muito diferentes para o conflito.
Percebemos que as acdes dos programas em relacdo ao jovem ainda estdo baseadas
nas concepgdes de que estes sdo um problema, se ndo violentos, potencialmente violentos, e
que coloca constantemente a todos e a si mesmo em risco. A categoriza¢do da condi¢do do
jovem como vulnerdvel e de “risco”, a necessidade de politicas de prevengdo, de
disciplinamento e de ocupacdo dos tempos dos jovens indicam uma diretriz ndo democratica
para a abordagem dos conflitos. Apesar do discurso em torno dos direitos as agcdes propostas
indicam os jovens como portadores de problemas, ao inves, de serem portadores de direitos.
Quando o controle falha e quando os corpos se tornam ingovernaveis, mecanismos de
punicdo e de exclusdo sdo a alternativa. Nas Normas de conduta (2009), por exemplo, ha as
medidas aplicaveis ao
O ndo cumprimento dos deveres e a incidéncia em faltas disciplinares poderao
acarretar ao aluno as seguintes medidas disciplinares:
I Adverténcia verbal;
Il Retirada do aluno de sala de aula ou atividade em curso e encaminhamento
a diretoria para orientac&o;
Il Comunicagéo escrita dirigida aos pais ou responsaveis;
IV Suspensdo temporéria de participacdo em visitas ou demais programas
extracurriculares;
V Suspensdo por até 5 dias letivos;
VI Suspensdo pelo periodo de 6 a 10 dias letivos;

VI Transferéncia compulsoria para outro estabelecimento:
(SAO PAULO, 2009b, p.13)

Conforme observou Scotuzzi e Adam (2016), essas medidas repressivas sdo muito
aplicadas na rede estadual paulista, especialmente as suspensdes, embora elas contrariem o
direito de permanéncia dos alunos garantido pela Constituicdo Federal, pela LDB, e também
no ECA, que, ao tratar das medidas de protecdo, enfatiza que as medidas aplicadas ao jovem
devem considerar as necessidades pedagdgicas e o fortalecimento dos vinculos familiares e
comunitarios. Conforme argumentam as pesquisadoras, 0s alunos que ndo se enquadram nas
expectativas da escola, que ndo conseguem estabelecer vinculos, justamente porque a escola

ndo oferece esse ambiente de pertencimento, recebem as sancfes e sdo excluidos do espago
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escolar. As punicBes por meio das suspensfes geram um circulo vicioso, pois 0s alunos
perdem o0s conteddos e quando retornam a escola, ndo conseguem participar de forma
satisfatoria e acabam se envolvendo mais em situacdes de indisciplina e violéncia
(SCOTUZZI E ADAM, 2016).

As autoras destacam que as a¢Oes do Sistema de Protecdo Escolar ndo consideram o
elemento educativo, especialmente porque os profissionais que formularam o programa
pertencem a Secretaria da Seguranca Publica e desconhecem tanto as relacdes que se
estabelecem no ambiente escolar como a legislacao.

E importante destacar que na introdugdo do “Manual de prote¢do escolar e promogao
da cidadania” h4, inclusive, um esclarecimento de que as acdes do Manual ndo sdo
direcionadas a questdo pedagogica, € que as acbes propostas ndo podem ser vistas como
substitutas do trabalho pedagdgico. Ou seja, no préprio discurso da SEESP ha esse
reconhecimento, 0 que nos leva a pensar que mais do que ser uma falha ou mesmo uma
incoeréncia, as medidas disciplinares e punitivas sdo pensadas como um complemento
necessario as acoes desenvolvidas da escola. Além disso, discutiremos mais adiante, a questdo
educativa parece estar apartada ndo s6 no Sistema de protecdo escolar, mas no conjunto de
todas as acoes.

Por volta do inicio do 2° semestre de 2016, a SEESP foi obrigada pelo Ministério
Publico a suspender o uso desses “manuais” em toda rede, justamente por causa das medidas
punitivas e da suspensdo do aluno da escola. A SEESP ndo se posicionou publicamente, mas
internamente orientou 0s supervisores por meio de videoconferéncias para que comunicasse

as escolas que os materiais ndo seriam mais usados.

4.6. Discursos de como a escola estabelece a cultura da paz

Desde a década de 1990 tanto a ONU quanto a UNESCO, criaram programas que
incentivam o estabelecimento da cultura da paz e de espacos ndo violentos em todo o mundo.
A primeira intencdo foi expressa na Declaragdo da 442 sessdo da Conferéncia Internacional
sobre Educacdo, ocorrida em Genebra, em outubro de 1994. Segundo a declaragéo,
fendmenos como xenofobia, terrorismo, as profundas desigualdades entre ricos e pobres, as
ameacas aos direitos humanos colocavam em xeque a paz mundial e a democracia. Nesse
contexto, a educacdo teria um papel a desempenhar para reverter essa situacdo de ameaca e

instaurar a cultura da paz. A educacgéo, segundo a declaragdo:
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[...] deve promover conhecimento, valores, atitudes e aptiddes favoraveis ao respeito
aos direitos humanos e a um comprometimento ativo com a defesa desses direitos e
com a construcdo da cultura de paz e a democracia (UNESCO, 1994, p. 4).

Desse documento foi firmado um acordo entre as nacGes signatarias da ONU para o
estabelecimento do “Plano de A¢do Integrado sobre a Educagdo para paz, os direitos humanos
e a democracia”, que foi aprovado pela UNESCO no ano de 1995. O plano consolidava as
intencdes da declaracdo da 442 sessdo da Conferéncia Internacional sobre Educacdo. Nesse
plano constava que o objetivo maior da educagdo para a paz € o de criar nos individuos,
independente das diferencas culturais e sociais, valores universais da paz. A educacdo, nesse
sentido, teria um papel fundamental, pois caberia a ela desenvolver os valores de igualdade,
de respeito as diversidades, de tolerancia, de responsabilidade. Em relacdo a resolucdo dos
conflitos, a educagéo deveria desenvolver a capacidade de resolvé-los de forma néo violenta,
e para isso deve:

[...] promover também o desenvolvimento da paz interior na mente dos estudantes,

de forma que eles possam estabelecer, de forma mais solida, as qualidades da
tolerancia, da compaixao, do dividir e do cuidar (UNESCO, 1995, p. 9).

A consolidacdo de uma educacdo para a paz passava pelas parcerias que a escola
deveria fazer com as ONGs e as organiza¢des comunitarias. As aces seriam implementadas
nos planos locais, regionais, nacionais e internacionais e, também, deveriam estar inseridas
nos curriculos. Os professores também deveriam receber a formagdo para a paz, com o
objetivo de estarem atentos aos grupos vulneraveis, estes, geralmente, compostos por criangas
abandonadas, refugiadas ou vitimas de exploracdo sexual.

Em 1999, a ONU lancou outro documento que também foi fundamental para o
estabelecimento das diretrizes da cultura da paz. Na “Declaragdo e Programa sobre uma
Cultura de Paz”, a organizacéo define o que entende por cultura da paz

[...] € um conjunto de valores, atitudes, comportamentos e modos de vida que
rejeitam a violéncia e previnem os conflitos, atacando suas causas para resolver os

problemas através do dialogo e negociacdo entre individuos, grupos e nagdes (ONU,
1999).

A declaracdo reafirma varios dos postulados estabelecidos nas declaracdes da
UNESCO, como a educacdo para os direitos humanos, o respeito, a solidariedade, além de
criticar as formas de discriminagdo, racismo, xenofobia. A educacdo novamente seria

fundamental para a concretizagdo desses valores. O artigo 4° estabelece que:
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(...) a educacdo, em todos os niveis, € um dos meios fundamentais para construir
uma Cultura de Paz. Neste contexto, a educacdo sobre os direitos humanos é de
particular relevancia (ONU, 1999, p. 4).

A educagédo para paz e a consequente paz nas escolas consistiria, conforme Nunes
(2001, p. 15): “em aprendizagens cooperativas, em educag¢do multicultural, em redugdo dos
preconceitos e na cria¢ao de uma cultura de prevengédo de violéncia”. Segundo Noleto (2004),
a prevencdo e resolucdo ndo-violenta dos conflitos, a resolucdo dos problemas via dialogo e
negociagdo, o respeito aos direitos individuais, a consolidagdo de uma cultura baseada na
tolerancia e solidariedade s&o caracteristicas da cultura da paz.

A “cultura da paz” configura-se, assim, como um discurso internacional, global e
varios paises seguiram as suas diretrizes, especialmente no que diz respeito a resolucdo dos
conflitos na escola baseados nas préticas restaurativas e na mediacéo dos conflitos.

A ideia de uma cultura da paz também foi preconizada por Johan Galtung (2005). De
acordo com Lopes (2013), o soci6logo noruegués foi fundamental para a criacdo dos estudos
da paz ou ciéncias da paz ao romper com uma tradi¢do que vinculava a paz com a auséncia de
guerra, pois a paz se caracterizava pela auséncia de violéncia. Ao fazer essa associagéo,
Galtung (2005) ndo pensava na possibilidade de existéncia de uma sociedade sem relagdo de
violéncia, pois a paz e a violéncia conviviam juntas em qualquer formacéo social.

Mais do que definir comportamentos violentos, o socidlogo se dedicou a entender os
tipos de violéncia na sociedade, construindo um conceito amplo de violéncia (LOPES, 2013),
representado o que o autor denominou de triangulo da violéncia (GALTHUNG, 2003). A
violéncia fisica € um dos vértices desse tridngulo e consiste na eliminagdo fisica do outro. A
violéncia estrutural, representada pelas diferentes formas de injustica social e de
desigualdades de todas as ordens seria 0 segundo tipo. Por fim, a violéncia cultural, ou seja,
que seriam todos os aspectos da cultura usados para justificar todas as formas de violéncia
direta e estrutural.

Segundo Galtung (2003), a cultura poderia estimular comportamentos e atitudes que
possibilitariam conflitos, pois agiria como uma espécie de subconsciente coletivo que
orientaria as concepcdes de nagdo, classe social, raca e género. Isso ndo significa afirmar que
toda a cultura seria violenta, mas que aspectos da cultura legitimariam acdes violentas.

Se existe as trés formas de violéncia, Galtung (2005) também afirma que existem trés
formas de paz:

-Paz direta: formas de controle ndo violenta, as sangdes positivas;
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-Paz estrutural: refere-se a satisfacéo das necessidades basicas e a distribuigdo de bens
e de servicos;

-Paz cultural: consiste na cooperacao e consideracao de todas as formas de vida;

A paz para ser instaurada, segundo o sociologo, dependeria de varios mecanismos,
dentre os quais a educacdo seria fundamental. A educagdo para a paz requerer acoes
destinadas & mediacdo dos conflitos pelo diadlogo, pela equidade de tratamento em relagdo a
todas as partes envolvidas no conflito, pela conciliacdo e cooperacdo entre as partes
(GALTUNG, 2003).

Os escritos de Galtung influenciaram os programas da ONU para a paz, especialmente
os desenvolvidos na década de 1990 (PUREZA, 2001). Vérios programas da SEESP seguirdo
as recomendacBes da ONU e da UNESCO para a implantacao da cultura da paz nas escolas, e
percebemos, principalmente, que a partir do programa Escola da familia - desenvolvimento de
uma cultura de paz, que os discursos e as a¢oes voltadas para a paz se tornam recorrentes e
sdo incorporados junto aos discursos da seguranca, da vulnerabilidade e do risco.

Atrair a familia e a comunidade para a escola foi a primeira aposta para a
concretizacdo da cultura da paz. A resolucdo que estabelece as diretrizes do Programa Escola
da Familia:

Artigo 1° - O Programa Escola da Familia tem como objetivos:

| - assegurar a abertura das escolas publicas estaduais aos finais de semana, com o
propdsito de atrair os jovens e suas familias para um espago destinado a prética da
cidadania;

Il - desenvolver agdes socio-educativas, com o intuito de fortalecer a auto-estima e a
identidade cultural das comunidades, através da implementacdo de uma grade de
atividades construida a partir de quatro eixos norteadores, quais sejam, a cultura, o
esporte, a satide e a qualificagdo para o trabalho;

Il - fundamentar politicas positivas para a constru¢cdo de uma cultura de paz,

promovendo o desenvolvimento educacional integrado ao conjunto das comunidades
(SAO PAULO, 2006).

Criar espagos fora da sala de aula e da rotina escolar seria maneira de melhorar a
convivéncia ja estava presente em outros projetos da SEESP como o Programa
Interdisciplinar e de Participacdo Comunitaria, denominado posteriormente de Parceiros do
futuro. O trecho abaixo explica os objetivos da criacdo desses novos espacos de convivéncia.

Pardgrafo Unico — Os espacos de convivéncia de que trata este artigo devem
estimular o desenvolvimento de uma cultura voltada & organizacdo da populacao

local e ao trabalho coletivo em agGes de prevencdo a violéncia, em perfeita sintonia
com a proposta de trabalho da unidade escolar (SAO PAULO, 2006, p. 199).
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Nesses projetos a discussdo sobre a violéncia estava baseada na prevencdo da
violéncia mediante a aproximacdo entre escola e comunidade. Visando estreitar os lacos de
pertencimento com a comunidade, os projetos ofereciam lazer e atividades esportivas.
Segundo os discursos desses programas, a convivéncia poderia ser melhorada e a violéncia
reduzida se a comunidade estivesse mais proxima da escola.

No ano de 2004, a FDE publicou na série “Ideias” um volume dedicado a explicar 0s
objetivos do programa “Escola da familia”. Segundo o responsavel pela implantacdo do
programa, o programa foi criado a partir de varias pesquisas realizadas nas escolas da rede
estadual, no ano 2003, com professores e pais de estudantes, em uma amostra de 152 mil
familiares selecionados, dos quais 49% afirmavam se preocupar com a violéncia e com a
seguranca dos filhos (BARBOSA, 2004).

Segundo Barbosa (2004), a inovacdo trazida pelo Programa escola da familia em
relagcdo aos anteriores era a sua expansao para a rede toda, configurando-se, assim, um projeto

mais sistematico:

A ousadia estaria justamente em sair do plano micro das agBes e partir para o
enfrentamento das questfes solicitadas pela Rede: diminuir a violéncia, ampliar a
participacdo da comunidade, melhorar o convivio escolar, criar mais espago para
atividades culturais, esportivas e de lazer. Diante desse quadro, abriu-se o leque para
um novo programa afinado com o conceito de qualidade educativa (BARBOSA,
2004c, p. 27).

A este respeito, a observacéo feita pela diretora de projetos especiais da FDE em um

artigo escrito na mesma publicag&o:

Assim, as escolas abertas aos finais de semana sdo espacos privilegiados para
atividades de lazer, cultura, esportes e qualificacdo profissional, oferecendo-lhes
uma alternativa de integragdo e formag&o de vinculos.

Diante da crise das rela¢cbes humanas e dos conflitos sociais neste inicio de século,
um dos principais papéis da educacdo é priorizar a compreensdo entre as pessoas, 0
respeito a diversidade, a cooperacédo e a solidariedade como valores integradores da
dignidade humana e, nessa direcdo, promover o desenvolvimento de uma cultura de
paz. Criancas e jovens precisam aprender de modo responsavel como construir o
préprio desenvolvimento e 0 progresso da sociedade em que vivem (IANNONE,
2004, p. 21).

E interessante observar que em menos de um ano de vigéncia do programa, nessa
mesma publicacdo, os frutos da experiéncia sdo comemorados. Segundo a observacgéo feita

pelo responsavel pela implantacéo do programa:

Cidadania se aprende na escola, e para aprender ndo ha idade. A comunidade esta
envolvida no processo e aprendeu que a escola € um lugar a ser preservado, um
espaco de todos. Com isso, os indices de violéncia, pichacdo, roubo, invasdo e
depredacdo nas unidades diminuem més a més. Os resultados das pesquisas
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realizadas em parceria com a Secretaria de Seguranca Publica indicam que as
ocorréncias nas escolas estaduais diminuiram 35% de agosto de 2003 até fevereiro
de 2004. A escola é lugar onde todos querem estar e usufruir da convivéncia
saudavel e de ac¢Bes voltadas para a qualidade de vida (BARBOSA, 2004, p.30).

A participacdo da comunidade segundo esses discursos, visa desenvolver valores
democréticos e de cidadania, mas as atividades oferecidas sdo de lazer, atividades recreativas
e esportivas. Diferente das concepgdes dos programas da ONU, que apostam na relacao
democratica integradora entre escola e comunidade, o discurso da paz inicialmente adorado
pela SEESP tende a ser assimilacionista. A comunidade e as familias sdo chamadas para
aprender a conviver, para desenvolver a autoestima, para ajudar em trabalhos voluntérios,
para desenvolver atividades profissionalizantes. Com excec¢do do trecho que destacamos
acima em que se associa a participacdo da comunidade na proposta pedagdgica da escola, 0s
discursos ndo incentivam a participacdo da comunidade em 6rgdos colegiados ou mesmo no
cotidiano da escola.

Assim, a comunidade é chamada para ser integrada a escola, ou seja, as a¢fes da
educacdo ndo-formal, o lazer, a cultura poderiam contribuir para a integracdo da comunidade
que é, em principio, desintegrada, e, como consequéncia, reduzir a violéncia. Os discursos
nomeiam as comunidades como violentas e as a¢es desenvolvidas sdo direcionadas para
melhorar o convivio, desenvolver identidades, controlar o tempo livre, de forma a impedir as
manifestacdes de violéncia. Dessa forma, a participacdo da comunidade ndo é democrética ou
colaborativa, pois a comunidade é deve ser educada, ensinada, disciplinada, controlada.

O discurso da cultura da paz e os seus enunciados de integracdo, de reducdo da
vulnerabilidade, de prevencédo da violéncia ao perseguir a paz como um ideal a ser instaurado,
sem a correlacdo, sem a instauracdo de relacGes democraticas nas escolas, sem o incentivo da
participacdo de orgdos colegiados, sem o estabelecimento de uma cultura de dialogo e de
respeito a comunidade caem no idealismo, em uma utopia que prejudica o estabelecimento de
praticas democraticas na escola. Alem do que esse discurso deixa encobertas as relagcdes de
poder existentes nas escolas, desde as relagbes baseadas nas hierarquias entre alunos,
professores, gestores e funcionarios da escola.

Dito de outra maneira, os discursos sobre a paz ndo sdo acompanhados de acdes
democraticas que possam melhorar as relagdes entre os membros da comunidade escolar. A
escola é a responsavel por desenvolver as acfes dedicadas ao desenvolvimento da paz, e

depende de suas agdes o estabelecimento dessa cultura.
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Conforme anteriormente abordado, a Cultura de Paz é construida nas acGes e
interacfes cotidianas, envolvendo as relacbes consigo, com 0 outro e com 0
ambiente, caracterizando um movimento ndo reduzido ao combate as violéncias ja
instaladas, mas ampliado a promocdo das acles pacificas. Assumindo-se como
agente de transformacao social e como palco privilegiado de negociagdes culturais e
de desenvolvimento humano, a instituicdo educacional pode aproximar-se ou
afastar-se dos preceitos de paz e valores sociais, a depender das construcdes ja
existentes e das condicdes ambientais promotoras de sua transformacdo (SAO
PAULO, 20093, p.51-52).

Podemos destacar também, o quanto os discursos da SEESP séo contraditérios, pois a
escola € uma vitima da violéncia externa, ela € ao mesmo tempo responsabilizada pela
construcdo da cultura da paz e, consequentemente, pela violéncia que pode existir na meio
escolar.

Nos primeiros enunciados sobre a instauracdo da cultura da paz, ndo se fala em
praticas alternativas de resolucdo de conflitos, como a mediacdo de conflitos, que foi sendo
progressivamente incorporada aos discursos da cultura da paz. E interessante observarmos a
mudanga nos enunciados sobre os objetivos do Projeto Comunidade Presente. Em 2008, o

projeto era definido da seguinte maneira:

Na rede estadual de ensino desde 1998, este projeto tem como objetivo fortalecer as
Diretorias de Ensino e as Oficinas Pedagdgicas das escolas da rede publica estadual
de Séo Paulo na busca por estratégias voltadas para a reversdo de situagdes de
conflito e violéncia (SAO PAULO, 2008, p. 96).

Ja no ano de 2016 o projeto enfatiza a mediacao dos conflitos:

Na rede estadual de ensino desde 1998, o Programa Comunidade Presente tem como
objetivo capacitar educadores e fornecer instrumentos para as escolas publicas
paulistas promoverem a mediacdo de conflitos em situaces de violéncia nas
escolas, garantindo uma boa convivéncia e a integracdo com a comunidade (SAO
PAULO, 2016).

A questdo da integracdo da comunidade permanece nos enunciados, a concepcao da
mediacdo dos conflitos passa a ser outro elemento do discurso da violéncia e novas acGes séo

colocadas em pratica por meio de concepcdes da justica restaurativa.

4.7. Discursos instituidos nas préticas restaurativas e nas mediac¢@es de conflitos

O ideal da cultura da paz nas escolas passa também pelo principio da resolucdo nédo
violenta dos conflitos, por meio de préaticas restaurativas e de mediacgdes de conflito. Segundo
Nunes (2011), as praticas restaurativas abrangem didlogos, negociagdes e reunides

restaurativas (mediacdo ou circulo restaurativos) que tem por objetivo fazer com que 0s
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envolvidos nos conflitos reflitam sobre o ato e as consequéncias para a vida deles. Segundo o
autor, ao invés de culpar e punir, a pratica aposta na resolugdo dos conflitos pela cultura do
dialogo, do respeito mutuo e da paz.

As préticas restaurativas sdo inspiradas na declaracéo e no programa sobre a cultura da
paz, ambos estabelecidos pela ONU, que afirmam a necessidade de uma justica restaurativa.
Esses principios foram discutidos pela primeira vez na SEESP no Programa Justica e
Educacao e foram concretizados no projeto piloto que se chamou “Justica e educa¢do em
Heliopolis e Guarulhos: parceria para a cidadania”.

Este projeto piloto, implementado pela SEESP nos anos de 2005 e 2006, contou com a
parceria do poder judiciario e o apoio do governo federal. O objetivo do projeto era mediar as
situacbes de conflito baseados nos principios da justica restaurativa, como uma forma de
substituicdo das formas tradicionais de puni¢cdo. Por meio do dialogo, as praticas restaurativas
apostavam no restabelecimento da ordem “quebrada” pelo conflito, mediante a
responsabilizacdo de cada parte envolvida nos atos que levaram a esses conflitos (SAO
PAULO, 2007). Em um material produzido posteriormente, com 0 mesmo nome do
programa, encontramos 0s registros das experiéncias do projeto bem como a discussdo sobre

0s principios da justica restaurativa.

Essa tendéncia evolutiva, que enfatiza os valores e lhes d& relevancia cada vez maior
que as leis, indica que a atividade valorativa do juiz possa vir a ser progressivamente
substituida pela contribuicdo das préprias pessoas envolvidas no conflito, cuja visao
dos fatos e cujos valores certamente serdo sempre mais condizentes e adequados a
prépria realidade (SAO PAULO, 2007, p. 12).

A SEESP justificou a importancia do programa afirmando que a parceria com a Justica

seria uma forma produtiva de enfrentar a violéncia do jovem.

Acreditando que a violéncia é um fendmeno que decorre ndo apenas de fatores
estruturais de ordem socioecondmica, mas também de determinantes culturais e
psicossociais, a SEE-SP vem buscando formas de apoiar as escolas para que elas
possam transformar se em espagos democraticos de construgdo de uma cultura da
ndo-violéncia e de uma educacgdo para a sustentabilidade. A parceria entre a Justica e
a Educacdo pode contribuir na realizagdo dessa meta, desfazendo a associacdo entre
jovens e violéncia, e capacitando atores sociais na escola e comunidade para lidar de
forma produtiva com situagBes de conflito envolvendo alunos, educadores e
membros da comunidade (SAO PAULO, 2007, p. 16).

No projeto piloto, a mediacéo dos conflitos ndo seria feita por juizes, mas por pessoas
da comunidade treinadas para mediar as situagdes. Com o “Sistema de Protecao Escolar”, o

professor mediador sera o responsavel por levar esses principios para as escolas.
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E interessante observar que progressivamente a SEESP, acrescenta junto ao discurso
da violéncia a ideia de que no espaco escolar ha conflitos que quando ndo regulados podem se
transformar em violéncia. De certa forma, a SEESP, ao considerar a necessidade de acGes
mais concretas para o estabelecimento da cultura da paz, acaba atribuindo ao professor
mediador toda a responsabilidade em resolver os conflitos, em detrimento do trabalho coletivo
com toda a equipe escolar. O PMEC nos enunciados parece ser uma espécie de “faz tudo”,
pois sdo atribuidas as funcbes de mediacdo do conflito, de integracdo com a comunidade, de
desenvolvimento de atividades pedagogicas, de perceber a situacdo de vulnerabilidade e de
risco que o aluno possa estar vivendo.

Os discursos das praticas restaurativas, ao mesmo tempo em que trazem para as
escolas uma nova perspectiva para a resolucdo dos conflitos, trazem também procedimentos
oriundos do judiciario em detrimento das apostas no trabalho pedagdgico colaboram para o
que alguns autores chamam de judicializacdo das préaticas educativas.

Segundo Chrisprino e Chrispino (2008), o fendmeno da judicializacdo ocorre quando
os membros da comunidade escolar ndo conseguem resolver os seus proprios problemas,
precisando da ajuda da justica. Para os pesquisadores, poder judicidrio esta presente em
diferentes instituicGes da sociedade, e ndo é apenas um problema das escolas. A reivindicacao
crescente por direitos ndo atendidos faz com que a procura do judiciario seja crescente,
especialmente em ambiente em que ocorre 0 desrespeito ou o desconhecimento de direitos,
como pode vir a ocorrer na escola, quando o ECA e a LDB ndo sao respeitadas. O problema
para os autores € o envolvimento crescente do judiciario na resolucdo ou mediacdo de
conflitos que deveriam ser feitos por professores e gestores. Essa interferéncia faz com que a
escola e o proprio sistema educacional perca sua autonomia para resolver os seus problemas e
a sua capacidade de entender e aprender com os conflitos. A judicializacdo, segundo o0s
autores, € um sinal de que as decisbes estdo fugindo do controle dos educadores, e se faz
necessario refletir e propor préaticas que interrompam esse processo.

Observamos que os discursos da SEESP corroboram o afirmado acima. A presenca da
justica como uma parceira para a resolucdo dos conflitos, associado a falta de discussao
envolvendo estudantes e membros da equipe escolar s&o indicativos de que a judicializagdo

tende a se intensificar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou entender os discursos da SEESP sobre a violéncia e verificar o
que os diferentes programas propdem por aces de combate e prevencdo. Duas indagacoes
orientaram a nossa investigacdo: Por que tantos programas destinados a prevengdo da
violéncia? O que estes programas entendem por violéncia e quais sdo as suas concepcoes de
escola, juventude e sociedade? Como hipdtese de pesquisa, acreditavamos que
encontrariamos visGes muito diferentes de sociedade, juventude e escola em cada programa.

A partir destas questbes iniciais, buscamos um aporte tedrico que nos possibilitasse
entender como os discursos dos programas constroem a violéncia como um problema que
exige solucdo. Optamos pelo referencial tedrico foucaultiano sobre os discursos. A concepcao
foucaultiana de discurso nos levou a tentativa de construcdo das unidades em meio a
dispersdo dos enunciados sobre a violéncia. Conforme vimos, o enunciado ndo é qualquer
coisa dita ou falada, mas aqueles que produzem sentido em uma rede discursiva. Assim, a
analise de um enunciado ndo pode ser descritiva, mas deve demarcar as suas funcdes e
regularidades em um contexto historico. Todo enunciado estabelece um jogo de relagdes com
0s outros enunciados, seja em relacdo de complementaridade ou mesmo de negagéo.

Como sugere Veyne (2011), analisar o discurso de uma época significa entender um
processo historico em sua nudez. Quando descrevemos o discurso da SEESP sobre a violéncia
e as acOes propostas para prevencao, muito mais do que entender a relacdo entre violéncia e
escola ou os efeitos de sentido produzidos por um discurso que afirma constantemente que a
escola é um lugar de violéncia, podemos entender, ndo s6 as concepcbes da SEESP sobre a
violéncia, mas o proprio discurso oficial sobre a educacgdo e as concepcdes de sociedade neles
presentes. O nosso objetivo ndo foi problematizar o discurso sobre a violéncia no quadro de
desenvolvimento das politicas educacionais da SEESP como ja afirmamos anteriormente.
Contudo, ndo podemos deixar de fazer referéncia a algumas dessas politicas, pois elas tém
relacdo direta com o desenvolvimento de determinadas agdes de prevengdo da violéncia.

As reformas na educacdo que ocorreram na década de 1990 foram marcadas pelas
demandas por democratizagdo, participacdo popular e autonomia das escolas, resultando,
assim, em novos modelos de gestdo da politica local (OLIVEIRA, 2011). A LDB delegou
mais responsabilidades para as instituicdes educacionais e aos seus responsaveis, estimulando
a participacdo da comunidade, o acompanhamento dos alunos e o desenvolvimento do projeto

politico pedagdgico (FERREIRA, 2009). A descentralizacdo, a flexibilizagdo e as
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experiéncias de gestdo em niveis locais contribuiram para fortalecer o ideal de democracia
participativa (OLIVEIRA, 2011).

Tais reformas acompanharam as transformac6es no papel do Estado que deixou de ser
o motor do desenvolvimento para fazer as vezes de facilitador e regulador das politicas
publicas (FERREIRA, 2009). Nesse contexto emerge a figura do estado gerencialista, que
transfere a prestagdo de servigos sociais para diferentes instituicbes e mantém a sua
capacidade de regulacdo (FERREIRA, 2009). A descentralizacdo, a racionalidade e a busca
pela qualidade de ensino (RAMOS, 2016) marcaram as a¢Ges da SEESP ao longo das ultimas
décadas. Além disso, as parcerias com as instituicGes privadas estardo presentes em varias de
suas agoes.

Os programas destinados a prevencdo da violéncia se desenvolvem nesse contexto de
reforma do Estado e de maiores demandas pela democracia participativa. A aproximacao
entre escola e comunidade, em principio, seria uma das formas de estreitar os lagos sociais e
aumentar as formas de participagdo. Vimos, no entanto, que essa aproximacao tdo frequente
nos discursos da violéncia relacionava-se mais com um discurso de assimilacdo da
comunidade do que um discurso democratico. Ndo se estabelece agdes capazes de criar
condigbes para o desenvolvimento de uma cultura participativa. Em um contexto de
desenvolvimento de uma gestdo democratica, o0 Conselho Escolar, por exemplo, por ter o
envolvimento direto com a realidade escolar, poderia contribuir com o trato das situacdes de
violéncia e de indisciplina (LUIZ, Et. al., 2016). Ndo observamos nos discursos solucdes
voltadas para a gestdo democréatica dos conflitos e da violéncia, embora nos discursos a
democracia e a cidadania sdo sempre apontas como um ideal que se quer conquistar e que a
violéncia pode impedir.

Assim, as acdes da SEESP estdo longe de se pautar em principios democraticos, além
do discurso assimilacionista da comunidade, do ndo incentivo ao desenvolvimento de relacdes
democraticas com os 6rgdos colegiados, a escola € vitima da violéncia que esta fora de seus
muros, cabe ao Estado proteger as escolas, exercendo, assim, a funcéo de tutela das escolas ou
mesmo transferir para outras instituicdes as suas responsabilidades, tal como para a sociedade
e para as instituigdes privadas.

Nos discursos ndo se problematiza a possibilidade da escola ser também responsavel
por atos de violéncia em seu cotidiano. A vitimizagdo da escola contribui para que ndo sejam
discutidas a¢Oes educativas, para que ndo se responsabilize as proprias a¢bes dos professores,
dos gestores, da estrutura organizacional da SEESP. Além disso, esse discurso nao faz

referéncia aos proprios saberes pedag0ogicos.
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Quando os discursos se referem a violéncia na escola, fala-se em bullying, que é uma
forma de violéncia entre estudantes. Além disso, 0s jovens sdo sempre subjetivados pelos
discursos como vulneraveis, sempre em condicdes de risco e como potenciais agentes da
violéncia. Atividades recreativas, esportivas, profissionais sdo constantemente propostas
como formas de “tirar” o jovem dessa condicao e ndo se discute outras maneiras de reverter a
situacdo de fragilidade dos vinculos sociais.

A violéncia nas escolas tem causas complexas e, ao longo de quase trés décadas a
SEESP propds diferentes solugdes e abordou o problema de diferentes formas. Mas o que
chama atencéo nesses discursos € que muitas vezes eles compartilham de concep¢des comuns
sobre a violéncia, sobre 0 jovem e sobre a sociedade, apesar de propor acGes bem diferentes.
Vemos, entdo, se somar, enunciados que constroem o jovem vulneravel e em risco constante,
enunciados que fazem da escola um lugar a ser protegido da violéncia presente em sua
comunidade, discursos que delegam para outras instituicdes a resolucdo de problemas que
deveriam ser resolvidos pelo Estado. Esses enunciados estabelecem didlogos com os discursos
da salde publica, da seguranca e com o sistema judiciario.

Esses discursos coexistem porque eles estdo dentro da mesma formacéo discursiva ou
dentro do mesmo regime de verdade de uma época, e vao reproduzir as regras do que pode ser
dito e o que deve ser excluido. Esses discursos ndo se centram em alternativas educativas
porque os discursos ndo se destinam a pensar nas violéncias que podem surgir das proprias
praticas educativas, das interacfes entre os membros da escola, da violéncia dirigida ao
professor ou produzida pelo professor. Esses discursos ndo negam a violéncia institucional,
mas também ndo a abordam. Os discursos oficiais ndo falam sobre si.

Os discursos sobre a violéncia vdo de um extremo ao outro. De enunciados que
evocam a necessidade de melhorar a convivéncia, passando pelos discursos de protecdo e de
seguranca, de controle das condutas e de associacdo do jovem com a violéncia, os discursos se
somam, se repetem, se complementam e também se excluem. A recorréncia dos mesmos
discursos em praticas tdo diferentes € possivel porque eles estdo em um mesmo dispositivo de
poder, que subjetiva o jovem como vulneravel e em risco, que exclui os saberes pedagdgicos e
recusa a participagdo de todos aqueles que estdo envolvidos no cotidiano escolar, e delega
para outras instituicdes a resolucdo que deveria ser feita com a participacdo da comunidade
escolar.

A necessidade constante de associar a escola com a violéncia, além de produzir a
escola como um local de violéncia, revela a ineficacia do poder publico em propor de fato,

politicas que tenham positivo efeito no cotidiano da escola.
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Na concepgdo que adotamos de discurso, ndo ha separacéo entre as ideias das praticas,
para entender os discursos de uma época, se faz necessario olhar para o que as pessoas diziam
e faziam na pratica. Foi esse o caminho percorrido para entender os discursos sobre a
violéncia e as acdes propostas pela SEESP. Analisamos os discursos e percebemos que eles
ndo falam de si, ndo falam das praticas educativas, e ndo discutem os inimeros problemas que
atravessam a escola. Ou, ainda, os discursos nao falam de si, ndo sé porque sdo os discursos
oficiais, mas talvez porque a violéncia seja, ndo s6 nos textos oficiais da educacdo, mas no
préprio discurso oficial do Estado, um problema de seguranca publica e ndo de politicas
educativas ou de politicas sociais.

Ao analisar os discursos da SEESP sobre a violéncia, percebemos que além da
parceria com a Secretaria da Seguranca Publica, o Estado estabeleceu progressivamente
parcerias com o poder judiciario. Assim, se faz necessario que mais pesquisas abordem essa
questdo buscando verificar se a judicializagdo das relagdes escolares representa a impoténcia
da escola em resolver os seus conflitos.

Fazem-se necessarias também mais pesquisas direcionadas ao estudo da execucdo
desses programas. Segundo Oliveira (2011), o contexto de reforma do estado com
descentralizacdo das suas acfes e o0 aumento da participacdo em nivel local, exige mais
estudos dedicados a fase de implementagdo de uma politica publica em educacéo, ja que séo
poucos 0s estudos nessa vertente.

Atualmente, assistimos ao “desmonte” do sistema de prote¢do escolar, pois além da
proibicdo dos manuais, a SEESP no final de 2016 por meio da Resolucdo SE 74, de 27-12-
2016, suspendeu a reconducgédo dos professores mediadores. A justificativa segundo alguns
6rgdos da imprensa € que os professores mediadores teriam que voltar as funcGes devido a
falta de professores na rede estadual. A SEESP ainda ndo fez nenhum comunicado oficial a
respeito. E importante destacar que nos ltimos anos devido a questdes orcamentarias, varios
programas da SEESP tiveram as suas a¢des ou vetadas ou restringidas. Ndo sabemos ainda
como ficara a continuidade dos professores mediadores ou mesmo a concepgdo de justica
restaurativa nas escolas. Mas, novamente percebemos a descontinuidade de um programa,
sem avaliagdo dos seus resultados pela SEESP, e sem a comunica¢do a comunidade escolar
sobre o seu fim.

A SEESP, desde a ascensdo do novo secretario da educacgdo, José Renato Nalini, no
final do ano de 2015, prop6s algumas iniciativas para o fortalecimento da gestdo democratica

nas escolas, como o incentivo a formagao dos grémios escolares. Nao sabemos se essa “nova”
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diretriz terd impacto nos programas de gestéo de conflitos e de violéncia, mas a extingdo do
cargo de mediador sinaliza que outras politicas podem surgir.
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