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Encarem as criancas com mais seriedade, pois na
escola € onde formamos nossa personalidade.
Vocés tratam a educacdo como um negécio onde
a ganancia a exploracdo e a indiferenca sdo
socios. Quem devia lucrar s6 é prejudicado.
Assim vocés vdo criar uma geracdo de
revoltados. (Gabriel [o Pensador], 1995 “Estudo
Errado”).



RESUMO

A presente tese se insere na linha de pesquisa Educacdo Cultura e Subjetividade, do Programa
de P6s-Graduagdo em Educacgdo da Universidade Federal de Séo Carlos (UFSCAR). Objetiva
analisar, os enunciados, as singularidades, as rupturas e 0s acumulos nos dizeres de
educadores, professores e funcionarios sobre conflitos, violéncias e indisciplinas; e, discutir
como as relagdes de poder disciplinar ocorrem na escola. Para realizar as apreciagdes utilizou-
se a Anélise do Discurso- com base nos estudos de Michel Foucault e Jean Jaques Courtine -
com foco na formacdo discursiva, para analisar os enunciados e discursos dos sujeitos
envolvidos com a escola, a fim de compreender as relacdes de poder dentro e fora de seus
espacos. Caracteriza-se por ser uma pesquisa qualitativa, e contou com trés instrumentos para
a coleta de dados: pesquisa documental (Livros de Ocorréncias Escolares); grupos focais
(gestores, professores); entrevistas semiestruturadas (funcionéarios e familiares). Verificou-se
que os direitos de criancas e adolescentes sdo discutidos na escola sob a égide da necessidade
do controle e do disciplinamento. Mesmo com a presenca de diretores de escola, ndo foi
compreendida a funcdo da gestdo escolar, nada foi explanado no grupo como maneira de
solucionar ou amenizar a violéncia escolar. A violéncia da escola — aquela que a instituicdo
escolar induz de forma institucional, legitima — foi excluida dos enunciados. Desta forma, a
Secretaria Municipal de Educacdo, o governo municipal, os educadores (em geral) ndo sao
responsabilizados por resolverem as situagdes de violéncias nos ambientes escolares. No
discurso reafirma-se uma situacdo de impoténcia da escola perante as violéncias, e 0s
educadores nédo se sentem na obrigacdo de desenvolver novas perspectivas, ou finalidades
pedagdgicas para estabelecer um ambiente mais ameno nas escolas. Contudo, essa indefinicéo
na solucdo do problema afeta diretamente os alunos e seus familiares.

Palavras - chaves: Violéncias Escolares. Conflitos. Indisciplina. Analise do Discurso.



ABSTRACT

This thesis is part of the line of research on Education, Culture and Subjectivity, of the
Graduate Program in Education at the Federal University of Sdo Carlos (UFSCAR). It aims to
analyze the statements, the singularities, the ruptures and the accumulations in the statements
of educators, teachers and employees about conflicts, violence and indiscipline and discuss
how disciplinary power relationships occur at school. Discourse analysis based on the studies
of Michel Foucault and Jean Jaques Courtine with a focus on discursive formation was used,
analyzing the statements and discourses of the speeches involved with the school, in order to
understand the power relations in and out their spaces. It’s characterized by a qualitative
research, developed in the investigation field, three instruments: documentary research
(School Occurrence Books); focus groups (managers, teachers); semi-structured interviews
(employees and family).It was found that the fundamental rights of children and young people
are discussed at school under the protection of control and discipline. Even with the presence
of school principals, the role of school management was not understood. Nothing was
explained in the group as a way to solve or mitigate school violence. School violence that
which the school institution induces in an institutional, legitimate way was excluded from the
statements. In this way, the Municipal Secretary of Education, the municipal government,
educators (in general) can’t be responsible for situations of violence in school spaces. The
speech reaffirms a situation of impotence of the school in the face of violence, and educators
do not feel obliged to develop new perspectives, or pedagogical purposes to establish a more
pleasant environment in schools. However, this uncertainty in the solution of the problem
directly affects students and their families.

Key words: Schools violence; Conflicts; Indiscipline; Discourse Analys
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1 INTRODUCAO

Esta investigacao teve origem nas reflexdes realizadas ap6s a defesa da minha dissertacéo
de mestrado, no Programa de P6s Graduagdo em Educacdo (PPGE) da Universidade Federal
de S&o Carlos (UFSCar). Na dissertacdo, me dediquei a pesquisar sobre o direito a educacéo e
obrigatoriedade escolar na Educagdo Infantil, tendo como objetivo identificar na visdo de
gestores, professores, funcionarios e familiares que fazem parte das escolas municipais em
uma cidade no interior do estado de Sdo Paulo, suas concepcdes tedricas e praticas depois da
promulgacdo da Lei 12.796/13 (BRASIL, 2013). Desta forma, a preocupacdo com a Visao
daqueles que participam da escola, tanto os de dentro (professores, gestores e funcionarios)
como os de fora (familiares e alunos), bem como as relagdes que séo estabelecidas entre todos
0s envolvidos com a instituicdo escolar, sempre foram o foco dos meus questionamentos e
indagacoes.

Ao iniciar o doutorado, ja participando do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo, Subjetividade e Cultura (GEPESC), comecei a estudar referenciais tedricos a
respeito de situacGes de violéncias, conflitos e indisciplinas, principalmente, as que estdo
ligadas ao cotidiano escolar. Desta maneira, as primeiras inquietacbes com relacdo a
percepcdo daqueles que participam da escola, mas com novas perspectivas de pesquisas,
suscitou indagacdes, como: como educadores e familiares tém entendido os fenémenos das
violéncias, conflitos e indisciplinas? Quais sdo as formagdes discursivas dos educadores e
familiares? Quais procedimentos a escola tem feito para mediar estes fenbmenos?

Nossa hipdtese é que a equipe gestora, os professores e familiares possuem um
discurso sobre conflitos, violéncias e indisciplinas na escola, que em sua materialidade podem
estar se ressignificado com o tempo, mas as rupturas sao poucas. O disciplinamento do corpo
na escola ainda se mantém em uma mesma continuidade ha séculos, com pequenas
singularidades, conforme o lugar que se analisa.

Neste sentido, nas escolas existem praticas discursivas que mantém esses
relacionamentos distantes, onde apenas utiliza-se de procedimentos punitivos com estudantes
tidos como indisciplinados e/ou violentos, ndo resolvendo a situacdo ou, 0 que é pior,
agravando-se ainda mais o quadro.

Para Guimarées (1995), as analises sobre a escola no Brasil acabam por privilegiar
mais a experiéncia pedagogica e 0s mecanismos presentes na distribuicdo do conhecimento
escolar do que outras dimens@es e praticas sociais nas quais esta mergulhado o sujeito, e estes

aspectos sdo cruciais para apontar os limites da agéo socializadora dessa instituicdo Neste
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sentido, é imprescindivel que as pesquisas em educacao dedicadas a investigar essa tematica
no ambiente escolar, ao formular categorias de analise apontem influéncias de momentos
historicos e contextos sociais, bem como destaquem as relacGes que se estabelecem entre
todos os envolvidos com a escola.

Os objetivos desta investigacdo foram: 1) analisar, 0s enunciados, as singularidades,
as rupturas e os acumulos nos dizeres de educadores, professores e funcionérios sobre
conflitos, violéncias e indisciplinas; e, 2) discutir como as relacdes de poder disciplinar
ocorrem na escola.

Teve também dois objetivos especificos: analisar os enunciados nos registros de
Livros de Ocorréncias Escolares (LOE) e os procedimentos tomados frente a situacdes de
violéncias, conflitos e indisciplinas nas escolas participantes.

Esta investigacdo trata-se de pesquisa qualitativa com carater exploratério. Segundo
Flick (2009), uma pesquisa qualitativa foca no subjetivo do objeto analisado e os participantes
relativamente livres para fazer apontamentos sobre determinados assuntos. Para a realizacéo
desta pesquisa selecionamos trés escolas municipais com 0s seguintes critérios: uma escola de
ensino fundamental de 1° 9° ano (indicada pela Secretaria Municipal de Educacdo — SME); e,
duas de 1° a 5° ano, sendo essas de regides diferentes (indicadas pela SME).

Utilizou-se para este estudo os seguintes instrumentos de coleta de dados: 1) grupos
focais — com os docentes e gestores escolares das trés escolas; 2) entrevistas semiestruturadas
— com funcionarios de familiares de cada unidade; 3) pesquisa documental — Livros de
Ocorréncias Escolares (LOE) das trés escolas. Buscou-se averiguar quais sdo as acdes
registradas; os procedimentos realizados pela escola; e evidenciar se ha participacdo dos
familiares ou néo.

Para a andlise desses dados foi utilizada a analise do discurso de Michel Foucault, com
enfoque na formacao discursiva proposta por Jean Jaques Courtine. O enfoque foi analisar as
relacOes de poder disciplinar presentes nas relagdes escolares.

Esta tese foi estruturada da seguinte maneira: A primeira se¢do : a introducgéo
delineia o trabalho com esclarecimentos a respeito da problematica, da questdo principal da
pesquisa, do objetivo geral e dos procedimentos metodoldgicos.

A segunda secdo, foi dividida em trés partes: na primeira, contém as bases que
fundamentam os conceitos sobre violéncias, com foco nas violéncias sociais. Na segunda
parte conceituam-se violéncias, conflitos e indisciplinas na escola, com intencdo de
compreender suas diferengas e semelhancas. Na Ultima parte, abordaram-se os referenciais

teoricos sobre as violéncias simbolicas, segundo Bourdieu (2007).
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A terceira secdo sdo abordadas as relagcbes de poder na perspectiva de Michel
Foucault e a Andlise do discurso. Como o foco desta investigacdo € analisar os discursos dos
participantes (gestores, professores, funcionarios e familiares), abordou-se também, a
formacéo discursiva segundo Jean Jacques Courtine, no que se refere a Formacéao Discursiva.

A quarta se¢do apresentam-se 0s caminhos metodoldgicos usados para analisar 0s
discursos da equipe gestora, familiares e funcionarios acerca da violéncia, indisciplina e
conflitos no contexto escolar. Além disso, evidencia-se a metodologia utilizada para a coleta
dos dados empiricos, com foco na pesquisa qualitativa.

A quinta secdo, realizou-se a andlise dos discursos dos participantes da pesquisa
coletados por meio de: trés encontros dos grupos focais realizados com docentes e gestores;
dos registros dos Livros de Ocorréncias Escolares e das entrevistas realizadas com
funcionarios e familiares. Nesta secdo também analisamos 0s enunciados presentes nos
discursos e sua correlacdo com outros discursos que abrangem outros campos além do
educacional.

Por fim, na ultima secdo, foram apresentadas as consideracdes finais deste estudo.
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2 VIOLENCIAS, CONFLITOS E INDISCIPLINA: CONCEITUAR E
COMPREENDER

Nesta secdo, elencamos diversos autores e referenciais teoricos, assim como varias
pesquisas que evidenciam as violéncias, os conflitos e as indisciplinas, objetos de estudo desta
tese, com foco nas relagGes sociais e escolares. Esses referenciais nos auxiliaram a analisar os
enunciados, as singularidades, as rupturas e os acumulos nas falas de professores, equipe
gestora, funcionarios e familiares sobre as situacdes de violéncias, conflitos e indisciplinas em
escolas publicas municipais do interior de Sdo Paulo, um dos objetivos gerais deste estudo.

Para melhor compreensdo do texto, esta secdo foi dividida em trés partes: na
primeira, sdo apresentadas as bases que fundamentam os conceitos sobre violéncias, com foco
nas violéncias sociais, com evidéncias e consequéncias relacionadas a sociedade. Na segunda
parte, conceituam-se violéncias, conflitos e indisciplinas na escola, com intencdo de
compreender suas diferencas e semelhancas. Na Ultima parte, abordam-se os referenciais
tedricos sobre as violéncias simbolicas, segundo Bourdieu (2007).

Esclarece-se que as violéncias, os conflitos e as indisciplinas foram explicitados
separadamente, o que nos auxiliou a compreendé-los melhor, mas ressalta-se que estes
fendmenos acontecem concomitantemente, com grande complexidade nas relacGes sociais,
sendo que, 0s sujeitos em geral, vivenciam essas situacdes em sociedade, no ambiente escolar,
no local em que vivem familiares, amigos, entre outros.

Violéncia é um fendmeno presente em nossa sociedade que interfere nas relacbes que
se estabelecem entre os sujeitos. Cada sociedade define violéncia segundo seus critérios de
valores, leis, normas, religido, tradicdo, histéria e outros fatores. Assim, as defini¢des de
violéncia envolvem variadas expressdes e fenbmenos, com padrbes sociais diversos. Tais
significados estdo constantemente relacionados a uma forma de forca ou poténcia, que agride
algo ou alguém.

Presente em todas as esferas da sociedade, inclusive na escola, a violéncia dentro do
contexto escolar esta associada a outros dois fendmenos — muitas vezes, entendidos sinbnimos
— conflitos e indisciplina. Principalmente, na década de 1980, as discussfes a respeito da
violéncia, dos conflitos e das indisciplinas ganharam maiores evidéncias no contexto escolar.

As situacdes de conflito fazem parte da vida cotidiana e segundo Chrispino (2004,
p.46) “elas podem ter origens nas diferengas de interesse, desejos e aspiragdes dos
individuos”. N&o h& uma nocédo unica do que é certo ou errado, mas de posicOes diferentes

que sao defendidas, segundo o ponto de vista de cada um.
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Até mesmo nas escolas s6 identificamos o conflito quando este gera manifestagoes
violentas, em geral a agressdo fisica. Neste sentido, pensar os conflitos como resultado de
diferencas, divergéncias de opinides, é também remeter-se ao ambiente escolar e refletir sobre
os desacordos, atitudes ou visdes de mundo entre alunos e professores, e entre alunos e
alunos, que sempre sdo causas de conflitos no cotidiano escolar.

A disciplina e a indisciplina — devido aos relacionamentos existentes — estéo,
prioritariamente, relacionadas ao contexto escolar, e podem variar de acordo com as
percepcOes de cada sujeito. Segundo Ratto (2004), em especial as varias disciplinas tratam de
técnicas que direcionam a vida e o corpo, e sofrem mudancas de acordo com as instituicdes
sociais. Para a autora, a escola que produz e persegue constantemente a disciplina acaba por
produzir constantemente a indisciplina. Pensar a indisciplina como o rompimento de certos
comportamentos socialmente aceitos e estabelecidos pela escola remete a refletir também
sobre a violéncia, termo esse tdo associado a indisciplina.

Muitas vezes, professores, pais, equipe gestora e o0s proprios alunos sentem
dificuldades em lidar com tais fendmenos, pois estes sdao compreendidos de diferentes
maneiras dentro do contexto escolar e, consequentemente, as medidas adotadas variam de
acordo com cada contexto. Ressalta-se que esta realidade de indisciplina no cotidiano escolar
faz parte ndo so das escolas no Brasil, mas também de varios outros paises.

Pesquisas relacionadas a esta temética foram feitas no intuito de compreender melhor
a realidade escolar. Destacam-se os estudos realizados na Europa, como “Observatorio
Europeu da Violéncia Escolar”, em 1998 na cidade de Bordeaux. Esse Observatorio realizou
pesquisas em diversos paises como Franca, Inglaterra, Espanha e Bélgica, tornando-se
referéncia na Europa sobre trabalhos que tratam sobre a violéncia escolar.

No Brasil, as primeiras pesquisas académicas realizadas datam-se do final dos anos de
1980, e os trabalhos realizados no contexto nacional possuem especificagdes que se
relacionam além da violéncia escolar, com outros fatores associados e/ou presentes na
sociedade. Para Zaluar; Leal (1992), o crime e o trafico de drogas tém influenciado, e muito
as escolas brasileiras; assim como Sposito, (1998) afirma que necessitamos de uma nova
ressignificacdo desta instituicdo, que segundo Abramovay (2006), leva em consideragéo o
contexto social descrito por uma nova configuracdo da identidade juvenil que ainda ndo é
evidenciada pelos adultos. Neste sentido, Tavares dos Santos (2002), avalia que o educador
deve estar atento as multiplas causas desses conflitos e seus contextos e formas, 0s quais a

violéncia vem aparecendo no cotidiano escolar.
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Com embasamento tedrico destes autores, compreendemos que a escola ndo é a Unica
produtora de violéncias, mas também, ndo é neutra. Desta forma, a constitui¢éo e aprendizado
de relacOes de violéncia, conflitos e indisciplina nos faz refletir sobre relagdes que acontecem
dentro de seus espacos sem definicdo de propoésitos claros — as vezes naturalizados — e,
consequentemente, seus procedimentos para lidar com essas situa¢fes, como afirma Foucault
(2009c), acabam sendo referendados pelo disciplinamento e pelo controle de criancas,

adolescentes e jovens.

2.1 Violéncias nos contextos sociais

A violéncia pode ter suas varias manifestacdes presentes em quaisquer locais como:
familia, escola, trabalho, rua. Para Maffesoli (1987), a violéncia possui distintos significados,
em decorréncia da socializacdo e de acordos estabelecidos. Na visdo do autor a violéncia é
traduzida como uma forca que encontra seu lugar no dinamismo social e é fruto da
instabilidade presente no relacionamento humano.

Segundo Gullo (1998, p.105) “a violéncia, considerada como um fenémeno social é
analisado como um filtro que permite esclarecer certos aspectos que denotam caracteristicas
do grupo social e revela o seu significado no contexto social”. Assim, deve-se considerar que
a violéncia é um fato que ocorre em todas as sociedades, mas possui suas singularidades e
seus modos especificos de manifestacdo em cada uma delas.

No que se refere as possiveis causas da violéncia social, Tavares dos Santos (2002)
expde a multiplicidade de forma que ela se apresenta e pode ser classificada em cinco grupos,
sendo eles: a violéncia criminal, caracterizada como contra a propriedade, patriménio e contra
a pessoa (mulher, crianca, jovem, adulto); a violéncia micropolitica; a violéncia das
instituicGes de vigilancia; a violéncia no campo contra as populacdes indigenas, e/ou nas
relagOes de trabalho e a violéncia ecologica.

Tavares dos Santos (2002), afirma que o aumento dos processos de exclusdo social,
pode ter corroborado para o aumento das praticas de violéncia antes entendidas como uma
norma social particular vigente em determinados grupos para a resolucédo dos seus conflitos,
para algo que acomete toda a sociedade. O autor também fez pesquisas no intuito de
compreender as diversas formas de violéncia, a fim de verificar no exercicio de cada relagéo

de poder existente nas rela¢des sociais, as produgdes de violéncias.
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A ideia de forca, ou de coer¢do, supfe um dano que se produz em outro
individuo ou grupo social, seja pertencente a uma classe ou categoria social,
a um género ou a uma etnia, a um grupo etario ou cultural. Forca, coercdo e
dano, em relacdo ao outro, enquanto um ato de excesso presente nas relagdes
de poder - tanto nas estratégias de dominagdo do poder soberano quanto nas
redes de micropoder entre 0s grupos sociais - caracteriza a violéncia social
contemporanea (TAVARES DOS SANTQOS, 2002, p. 17).

Pesquisas sobre a violéncia, com o ponto de vista mais macro como a de Wacquant
(1999), levam em consideracdo a criminalizacdo da pobreza. Ela é descrita como uma das
consequéncias de se abrandar o Estado de suas responsabilidades em relagdo a questdes
sociais, econdmicas, da seguranga, transferindo para o sujeito, a responsabilidade de correr
atrds de suas expectativas sociais sem recursos. O autor realizou pesquisas nos Estados
Unidos e Franga — e evidenciou em seus estudos a existéncia de certa tendéncia em denominar
0os menos favorecidos economicamente como uma massa de despossuidos, caracterizando
suas situacdes como a criminalizacdo da pobreza.

No caso dos seus estudos nos Estados Unidos, a consolidacdo deste discurso se
comprova por meio de institui¢cdes que utilizam a méo de obra de povos de origem africana na
agricultura até os dias atuais, e mostram certa continuidade histérica em determinadas formas
de segregacdo e controle sobre estes povos, como descreve Wacquant (1999) “instituigdes
peculiares”. A primeira foi denominada escravidao; a segunda, “Sistema Jim Crow”, sendo
leis locais e estaduais promulgadas nos Estados do sul dos Estados Unidos -
institucionalizando a segregacdo racial e afetando grupos étnicos; a terceira foi um dispositivo
0 qual se conteve o0s escravos nas cidades do norte; e, por fim, a quarta a marginalizacdo das
massas, com a colabora¢do dos discursos midiaticos.

Nos anos 1980, ganhou visibilidade tanto na Europa como Estados Unidos, uma série
de fendmenos sobre a violéncia que causaram certo estranhamento nas autoridades
governamentais e nos sujeitos comuns. Neste periodo, ndo apenas 0s paises de primeiro
mundo, mas, também os paises em desenvolvimento, considerados como lugares em que as
estruturas sociais e econdmicas eram excludentes, houve um crescimento de homicidios e
crimes violentos.

Segundo Costa (1999), tais atos ndo eram somente praticados pelos ditos “pobres” e
“excluidos”, mas também por outros sujeitos que aparentemente ndo teriam motivos para tal,
observava-se que a violéncia na sociedade moderna, em destaque nas ultimas décadas, teria se

reconfigurado em suas manifestacoes.



18

Segundo Dadoun (1998), a violéncia na sociedade atual possui especificacOes que a
caracteriza de diversas formas: fisica, institucional, intrafamiliar, patrimonial, psicologica,
sexual e simbolica. A violéncia fisica diferencia-se como acdo ou omissdo que cologue em
risco ou provoque dano a integridade fisica de um ou mais sujeitos. Com relacéo ao aspecto
institucional verifica-se a violéncia causada por desigualdades como de género, étnico-raciais,
econdmicas — tais desigualdades se consolidam e institucionalizam nas diferentes
organizagOes presentes em nossa sociedade tanto publicas como privadas, como também nos
diversos grupos que compde esta sociedade.

A violéncia intrafamiliar acontece dentro do ambito familiar e, geralmente, é praticada
por um membro da familia, alguns exemplos como abuso fisico, sexual e psicoldgico, a
negligéncia e abandono. A violéncia moral pode ser entendida como ato de difamacdo,
callnia e injuria entre os sujeitos. A patrimonial alude a dano, perda, subtracao, destruicdo, de
objetos, documentos, bens e valores. A violéncia psicoldgica trata de uma agdo ou até mesmo
omissdo com o objetivo de humilhar ou controlar agdes, comportamentos, de outro sujeito,
por meio de: intimidacdo, manipulacdo, ameaca direta ou indireta, isolamento ou qualquer
outra atitude que implique em danos a saude psicolégica ou desenvolvimento pessoal do
individuo. A violéncia sexual condiz com uma acdo que obriga uma pessoa a manter contato
fisico involuntério por meio de coagéo, anulando a vontade do individuo.

No contexto brasileiro, Adorno (2002) relata que na sociedade em geral o0s
sentimentos de medo e inseguranca vém aumentando, além disso, as estatisticas oficiais sobre
a criminalidade apontam que — a partir de 1970 — houve crescimento de todas as categorias de
delito e crimes como homicidios, roubos, sequestro, estupro, etc. com indicios de que ha
mudancas nos padrdes de criminalidade e até mesmo nos perfis das pessoas envolvidas com
atos delinquentes. Para o autor também os homicidios causados por arma de fogo, tiveram
aumento desde 1979.

Em geral, no pais, o grande alvo dessas mortes sdo adolescentes e adultos de classes
populares urbanas. Na regido metropolitana de S&o Paulo, por exemplo, ha registros de mortes
violentas com maior ocorréncia nos bairros que constituem a periferia urbana, onde as
condic@es sociais sdo mais precarias.

Como ilustracdo destes problemas, no Anexo 5, evidenciam-se os dados elaborados
pelo Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada (IPEA) sobre a violéncia no Brasil. Tal
instituto tem por fungdo realizar pesquisas que fornecam subsidios as a¢bes governamentais
para a formulacdo e reformulacdo de politicas publicas e programas de desenvolvimento. O

documento foi compilado com base nos dados de 2017, do Sistema de Informacdes sobre



19

Mortalidade do Ministério da Saude (SIM/MS). A publicacdo apresenta a escalada do
aumento da violéncia no Brasil a partir de 1980, assim como as ocorréncias nos estados
federativos, com evidéncias nos diversos tipos de violéncia.

Os dados apresentam um panorama geral da violéncia no Pais enfocando nas suas
diversas manifestac@es. O atlas mostra o indice de 65.602 homicidios em 2017, considerado o
maior indice da histdria do pais e o nimero de 35.783 de jovens assassinados em 2017. E
evidente o crescimento da violéncia em suas diversas formas e aparicdes contra mulheres,
negros e jovens.

Adorno (2002) ressalta que a desigualdade social é uma das origens das estruturas da
violéncia, criando a segregacdo social dentro do proprio espaco urbano. Os indicadores
revelam a existéncia de mortes violentas nos bairros da periferia urbana, onde as condicdes de
vida sdo mais precéarias, sendo que as vitimas de homicidio, nestes locais, tém indices
significativos (bem maiores) se comparado as regifes tidas como centrais ou que possuem
melhor infraestrutura.

Verificou-se também, os dados apresentados pelo IPEA (Anexo 6), realizado pelo
instituto, que dividem-se em: acidentes de transito; homicidios (jovens, mulheres, negros);
homicidios por armas de fogo; mortes violentas; e, mortes violentas por causa indeterminada
— estes indices de homicidios entre jovens de quinze a vinte nove anos de idade sdo do
periodo de 2007 a 2017.

Em relacdo ao municipio que foi realizado este estudo — segundo o IPEA e, também, o
Férum Brasileiro de Seguranca Publica (FBSP) — a cidade registrou (no ano de 2016) grande
taxa de mortes violentas comparadas a cidades da regido. Em 2016, especificamente, esse
municipio teve uma taxa de 23 ocorréncias para cada grupo de 100 mil habitantes, um indice
menor que o da cidade de Rio Claro (SP) com uma média 19 ocorréncias, Araras (SP) com
taxa de 11 ocorréncias e Araraquara (SP) com 11 ocorréncias registradas. Tais dados levam
em consideracdo homicidios, mas, também, mortes violentas tendo causas indeterminadas.
Mesmo assim, o estado de Sdo Paulo teve uma diminui¢do de mortes violentas, comparado
aos demais estados federativos, como Bahia e Ceara, onde o aumento de homicidios entre
jovens principalmente, foi significativo, nos ultimos dez anos.

Adorno (1998) ressalta que o crescimento da violéncia urbana, em suas diversas
manifestacdes vem se tornando umas das maiores preocupacfes da sociedade brasileira. O
sentimento de inseguranga e falta de protecdo tem assolado ndo somente as classes menos

favorecidas, mas a todos os cidaddos. Tornou-se um problema que ganhou visibilidade entre
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0s Orgdos publicos que pesquisam sobre as causas e consequéncias, como, também, chamou a
atencdo da midia, que tem noticiado os mais diversos casos de violéncia com grande alarde.
Segundo Tavares dos Santos (2002) a Constituicdo Federal de 1988, representou o

comeco do Estado Democratico de Direito:

Art. 144. A seguranga publica, dever do Estado, direito e responsabilidade de
todos, € exercida para a preservacao da ordem publica e da incolumidade das
pessoas e do patrimonio (BRASIL, 1988, art. 144).

Segundo Adorno (2002), a violéncia torna-se um problema social e pesquisas
realizadas sobre a temética estdo sendo realizadas cada vez mais. Para o0 autor, estas
investigacbes podem ser agrupadas em trés grandes categorias: a primeira, refere-se as
mudangas ocorridas na sociedade e nos padrdes considerados convencionais de delinquéncia e
violéncia. As mudancas que ocorreram na sociedade em relacdo aos meios de producéo,
concentracdo industrial e tecnoldgica e utilizacdo da forca de trabalho, promoveram alterac6es
nas relacbes entre os sujeitos com o proprio Estado, propiciando conflitos sociais, como
também, diferentes formas de sua resolucéo.

A segunda categoria, a violéncia e a desigualdade social, isto €, a associacdo entre
estes dois fatores. Ndo ha como negar que ha divergéncias na distribuicdo das rendas
financeiras na sociedade brasileira e, consequentemente, influéncia na qualidade de vida
coletiva, principalmente em bairros periféricos onde a violéncia eclode de maneira mais
intensa.

(...) no municipio de S&o Paulo, a maior concentragdo de homicidios estava
associada ao congestionamento habitacional, fenémeno caracteristico dos
bairros onde habitam preferencialmente trabalhadores urbanos de baixa
renda. Tudo isso parece indicar, nesses bairros, maior predisposi¢cdo para
desfechos fatais em conflitos sociais, interpessoais e intersubjetivos
(ADORNO, 2002, p.3).

A terceira categoria, a crise no sistema de justica criminal. Existem estudos que
admitem a precariedade do sistema criminal do Pais, como as agéncias policiais, 0 ministério
publico, os tribunais de justica e 0 sistema penitenciario. Estas instdncias ndo conseguiram
acompanhar as mudancas sociais, com 0 aumento de crimes e violéncias, apenas continuaram
a proceder da mesma maneira.

Para Adorno (2002), esta situacdo pode ser constatada devido as dificuldades — por

parte destes poderes publicos — no enfrentamento das suas tarefas constitucionais de conter a
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violéncia, como, por exemplo, as rebelides em presidios, ou manter a ordem nas grandes
cidades onde prevalecem as regras do narcotrafico.

Evidencia-se que todas estas formas de violéncias sociais acabam refletindo no
contexto escolar, e até mesmo nas relacbes dentro do seu espaco, como: alunos/ alunos;
discentes/docentes; equipe gestora/docentes; equipe gestora/discentes, etc. Por isso, 0
proximo topico aborda: Violéncias, Conflitos e Indisciplina no ambiente escolar.

2.2 Violéncias, conflitos e indisciplina no ambito da escola

No contexto escolar, segundo Garcia (1999), qualquer forma de violéncia é capaz de
afetar ndo somente iniciativas e praticas de professores, mas também, o cumprimento das
finalidades mais amplas que sdo de sua responsabilidade como: aprendizagem, acesso a
cultura, formacéo e cidadania.

Sdo vérias as perspectivas internacionais e nacionais a respeito do tema violéncias
escolares e, ao analisa-las, percebe-se a importancia de referendar os diversos autores, assim
como seus estudos, contextualizando o local onde foram realizados.

Segundo Debarbieux e Blaya (2002) em 1997 realizou-se em Utrecht, na Holanda,
uma conferéncia reunindo alguns cientistas e membros da Unido Europeia — Inglaterra,
Alemanha, Espanha, Franca e Holanda. Na ocasido, nem todos os paises puderam contribuir
com a discussao apresentando suas sinteses sobre o assunto. O tema tratado foi 0 da seguranca
nas escolas, uma vez que para alguns especialistas holandeses havia uma escassez de
pesquisas, com dados da realidade do pais. Desta forma, o objetivo foi elaborar alguns
apontamentos para os Ministros da Educacdo na Europa, tendo como meta obter propostas
para prevenir as violéncias e aumentar a seguranca nas escolas.

Para os autores os textos discutidos, nesse encontro, encontravam-se imersos em certa
ambiguidade uma vez que mostravam as divisdes sociais, politicas e culturais e até mesmo as
académicas. Debarbieux e Blaya (2002) observaram que nos estudos existia certo receio em
se usar a palavra “violéncia”, visto que para muitos paises a palavra tinha conotacdo
pejorativa. Os textos apenas consideravam tais fendmenos como perturbac@es escolares, além
da forma como as violéncias eram percebidas. O propdsito era reduzir ou evitar possiveis
comportamentos tidos como antissociais entre alunos/alunos e discentes/docentes; ponderar as
perturbagcdes comportamentais relacionadas somente & respeito dos alunos e; elaborar

programas para modificar ou promover outros padrdes de comportamento mais aceitaveis. O
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encontro na Holanda teve como intuito manter a proposta inicial de promocéo da seguranca
nas escolas, sendo que o termo violéncia foi excluido deste debate.

Ainda, para Debarbieux e Blaya (2002), pesquisas sobre politicas publicas elaboradas
por Dan Olwes — a principio em paises do norte da Europa e depois estendidas aos do sul, por
meio do questionario Olwes — deu origem aos primeiros estudos sobre Bullying (obra
intitulada: Bullying at School), com definicéo:

Defino bullying ou vitimizacdo da seguinte forma geral: Um estudante esta
sofrendo bullying ou sendo vitimizado quando é exposto, repetidamente e
durante um tempo, a ac¢fes negativas de um ou mais estudantes (OLWES,
1993, p.54).

Em 1982, na Noruega, Olwes (1993) realizou ampla pesquisa em que houve suicidio
de trés adolescentes, provavelmente, por causa do bullying que sofriam. Este contexto, na
época, motivou o autor a elaborar o questionario Olwes, aplicado a todos os alunos da
Noruega, cujo resultado abarcou cerca de 130 mil alunos, de 830 escolas. No mesmo ano,
realizou 0 mesmo estudo, com o mesmo questionario para 17 mil discentes, em trés cidades
da Suécia. O autor constatou que 15% dos alunos noruegueses estavam envolvidos com
problemas de bullying, como vitimas ou agressores, sendo que, aproximadamente 9% eram
vitimas e 7%, agressores. Destaca-se que esta pesquisa, ndo tratou do termo violéncia em sua
multiplicidade, visto que, nem mesmo se referia a ela neste termo.

Outro contexto que podemos analisar € o de pesquisadores franceses, que sempre
participaram de debates internacionais j& utilizando a palavra “violéncia”, visto que, na
Franca, a tematica ja era tratada com perspectivas voltadas para o ambito escolar.

Tanto foi o foco que, em 1998 o centro de pesquisas francés criou o Observatdrio Europeu da
Violéncia Escolar.

Este observatdrio tornou-se referéncia na Europa e agregou pesquisas de diferentes
paises, como: Franca, Inglaterra, Espanha e Beélgica. Em 2001, organizou uma conferéncia
mundial chamada “Violéncia nas escolas: dez abordagens europeias”, e as discussdes foram
sistematizadas em um documento publicado pela UNESCO e organizado por Eric Debarbieux
e Catherine Blaya, publicados no Brasil, em 2002.

Ja logo no inicio, as reflexdes sobre as violéncias escolares trazem questdes
importantes a respeito da falta de seguranca nas instituicdes escolares. Debarbieux e Blaya
(2002) trazem indagagdes como: “Por que razdo essa mudanga teria acontecido, € como? Que

tipo de construgao de objeto vem hoje ocorrendo?” (p.18).
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Debarbieux e Blaya (2002) apontam que seus estudos ndo compreendem a violéncia
como um fenémeno indivisivel, pelo contrério, sdo varios os pontos de vista, por meio de
pesquisas, que evidenciam novas realidades e escolhas metodoldgicas — estas contribuem com
a ampliacdo das discussfes acerca do tema. Desta forma, os autores suscitam dois aspectos
importantes: a natureza epistemologica da palavra “violéncia” e a abrangéncia de suas
derivaces, dificultando a compreensdo no campo semantico e Iéxico — na época ela era
utilizada para descrever varios fendmenos tais como: agressao fisica, extorsdo e o vandalismo,
falas ofensivas, linguagem chula, empurrbes, xingamentos e humilhacdo. Outro aspecto,
devido a gravidade da tematica social, foi o enfoque politico a respeito da violéncia, que ora
trouxe discussdes e estudos académicos resultando em demandas sociais, ora ocasionou
sensacionalismo, com divulgacdes e alardes midiaticos.

Outro cuidado que Debarbieux e Blaya (2002) suscitam, esta na elaboracdo de
politicas publicas ineficientes, ou em ac¢des realizadas de forma ineficaz, devido as pesquisas
muitas vezes serem embasadas em dados que ndo revelam, exatamente, 0 que as vitimas
sofrem — visto que o siléncio de quem é agredido sempre ocorre por medo de represalias.
Estes dados propiciam uma dimensao inexata sobre a quantidade das vitimas acometidas pelas
diferentes formas de violéncia dentro da escola — o que resulta em uma producdo de dados
quantitativos, nem sempre condizentes com a realidade.

Bernad Charlot (2002), ainda no contexto francés, realizou estudos que relacionavam
0 conhecimento, o ensino e a aprendizagem na escola. O seu enfoque priméario estava
relacionado com as histdrias de sucesso e fracasso escolar, por isso fundou a equipe de
pesquisa em “Educacdo, Socializagdo e Governo Local” (ESCOL), em 1987. O objetivo era
de conhecer o processo social e historico das diferentes formas e contextos da educacdo; a
socializacdo escolar e ndo escolar e; os diferentes métodos educativos das diversas
instituicdes escolares.

Charlot (2002) tinha interesse em estudar a relagéo estabelecida entre a classe social
do estudante e seu desempenho escolar. Suas pesquisas indicaram que alunos advindos das
camadas populares possuiam menos chances de ter sucesso escolar do que os de classes
sociais bem sucedidos economicamente. Apesar disso, verificou casos de discentes
provenientes de familias ricas — que no transcorrer de sua escolarizacdo — tinham dificuldades
de finalizar os estudos de forma satisfatoria.

Neste contexto, o Charlot (2002) conclui que no transcorrer da vida, 0 sujeito estd em
constante processo de aprendizagem — um envolvimento longo e complexo — por isso, hunca

estd acabado, no sentido de apropriacdo de todo mundo preexistente. Esta apropriacéo resulta
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em trés processos: hominizacdo torna-se homem, ou seja, sujeito pertencente a uma
sociedade; singularizacdo refere-se ao sujeito ser um exemplar Gnico e; a socializacdo, que
esta relacionada com o sujeito fazer-se membro da sociedade.

Este processo ocorre em um viés duplo, € o ato de construir-se e ser construido que,
segundo Charlot (2002), esta inserido na propria educagdo formal, ou ndo formal. E por meio
de suas experiéncias que o discente apropria-se das diversas formas de aprender, adquire um
saber académico e tem dominio de uma atividade cotidiana. Ao aprender diversas formas de
interagir com o mundo, o aluno deseja aprender, e é este desejo que o motiva. Em suas
pesquisas no ESCOL, Charlot (2000) identificou que o movimento do estudante de aprender e
saber esta relacionado & uma mobilizacdo. Este conceito de mobilizacdo refere-se a uma
dindmica estabelecida internamente pelo préprio sujeito, de forma processual, cujas relacdes
sdo estabelecidas pelas suas acdes.

Neste sentido, a educacgéo escolar tem papel fundamental e em seus espagos podem
ocorrer situacdes motivadoras para o0 processo de ensino e aprendizagem. Contudo, 0 oposto
também pode acontecer e ocorrer a desmotivacao do discente em aprender, ou ir a escola, pois
este significado amplo torna-se apenas uma maneira de obter diploma e/ou ter um bom
emprego, um futuro melhor, etc. Como consequéncia, a educagao torna-se, em certa medida,
superficial, visto que o ato de aprender e a vida cotidiana ndo possuem correlagéo.

A partir de 1980, a Franca registra casos como de agressdes entre os alunos, ofensas
aos membros da comunidade escolar, depredacdo e invasdes nas escolas, e ndo raros casos de
homicidios, estupros, etc. Esses acontecimentos alertam os educadores aos fatos ocorridos
fora da escola, visto que, estes episddios adentram os seus espacos, gerando uma angustia nas
escolas.

Charlot (2002), também alerta sobre a questdo da idade dos adolescentes envolvidos
em casos de violéncia escolar, visto que, os estudantes sdo cada vez mais novos, com faixa
etaria entre oito e treze anos de idade. Acontecimentos de enfrentamento envolvendo
discentes e adultos, com xingamentos e até mesmo agressdes fisicas comecaram a se tornar
comuns. E por fim, as influéncias vindas do externo escolar como, por exemplo, alunos que
resolvem situagbes de conflitos com colegas da escola dentro do ambiente escolar; ou,
familiares — as vezes, em tom inquisitivo com 0s professores ou equipe gestora — que
procuram informacdes de procedimentos realizados com seus filhos.

Charlot (2000) afirma que grande dificuldade em se conceituar a violéncia escolar esta
relacionada em observar esse fendbmeno — que se modifica constantemente — e as

representacdes sociais presentes na sociedade. Um exemplo disso é perceber que conforme a
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sociedade, a ideia de infancia é relacionada a inocéncia, ou ainda, acreditar que a escola de
Educacéo Infantil € apenas um lugar de paz e refugio para os pequenos.
Os estudos de Charlot (2002) classificam em trés, os tipos de violéncias escolares:

violéncia na escola, violéncia da escola, violéncia a escola.

Violéncia na escola € aquela que se produz dentro do espago escolar, sem
estar ligada a natureza e as atividade da instituicdo escolar: quando um
bando entra na escola para acertar contas das disputas que sdo as do bairro, a
escola é apenas o lugar de uma violéncia que teria podido acontecer em
qualquer outro local. Violéncia da escola esta ligada a natureza e as
atividades da instituicdo escolar: quando os alunos provocam incéndios,
batem nos professores ou os insultam, eles se entregam a violéncia que
visam diretamente a instituicdo e aqueles que a representam. Essa violéncia
contra a escola deve ser analisada com a violéncia da escola: uma violéncia
institucional, simbdlica, que os préprios jovens suportam através da maneira
como a instituicdo e seus agentes os tratam (modos de composicdo das
classes, de atribuicdo de notas, de orientacdo, palavras desdenhosas dos
adultos, atos considerados pelos alunos como injustos ou racistas)
(CHARLOT, 2002, p. 434).

Além dos tipos de violéncias, Charlot (2002), também, conceitua o que significa
violéncia, transgressao e incivilidades, visto que, estes podem se diferenciar conforme a
realidade. Para o autor a violéncia refere-se a violagdo da lei, por meio do uso da forca ou
com a intencdo de usé-la. A transgressdo compreende o ndo cumprimento do regulamento
interno da instituicdo, porém ndo é algo considerado ilegal diante da lei. E, finalmente, a
incivilidade esta ligada aos sujeitos que ndo acatam as regras de convivéncia, por meio de
suas atitudes — quebram a harmonia da coletividade. Estas trés distin¢cbes, muitas vezes,
acabam ndo sendo distinguidas no contexto escolar conforme o ocorrido, devido a falta de
formacdo continuada ou compreensdo mais aprofundada de educadores. Por exemplo, as
incivilidades — empurrfes entre alunos, palavras de baixo caldo — que ocorrem com mais
frequéncia dentro da escola, acabam sendo denominadas violéncias, quando na verdade ndo o
sdo, na perspectiva do autor.

Outro autor importante, Debarbieux (2001), se dedicou a temaética da violéncia nas
escolas, sendo que suas pesquisas incluem as violéncias fisicas e as simbdlicas. Para o autor o
meio social influencia as violéncias, devido as condigdes socioecondmicas de bairros
periféricos, mas também ha reflexdes sobre a existéncia de atos violentos em bairros
considerados de classe alta economicamente. O que o preocupa € que dependendo do local de
onde provém o aluno, ha uma cultura prépria que, muitas vezes, se opde a cultura escolar.

Segundo o autor, “o pesquisador precisa encontrar instrumentos que permitam medir o peso
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dos determinantes sociais sobre a vida dos estabelecimentos e seu eventual clima de
violéncia” (p. 45).

Sobre as incivilidades no contexto escolar, o autor (2001) as classifica como
violéncias antissociais e antiescolares. Afirma que quando as incivilidades sdo tratadas de

forma banal ou silenciadas pela escola acabam causando traumas nos alunos:

A incivilidade que se revela na escola ndo deve ser pensada sob a forma do
conflito “barbaros” X “civilizados™: a incivilidade ndo é a ndo-civilizacéo,
nem simplesmente a ma educacdo. Ela é conflito de civilidades, mas nao
um conflito de civilidades estranhas umas as outras e para sempre
irredutiveis e relativas. Ha, antes, troca e oposi¢édo de valores, de sentimentos
de pertinéncias diversas (DEBARBIEUX, 2001, p. 179).

Pesquisas brasileiras sobre a temética da violéncia escolar, também, surgem com mais
intensidade na década de 1980. A primeira compilacdo de pesquisas académicas sobre a
violéncia escolar foi feita por Sposito (2001), cujos materiais foram retirados de teses e
dissertacdes defendidas no periodo de 1980 até 1999, nos cursos de pds-graduacdo nas areas
das Ciéncias Sociais e da Educacdo. Neste levantamento, averiguou-se que ndo havia
nenhuma pesquisa na area das Ciéncias Sociais relacionadas a essa temética, e apenas nove na
area da Educacao.

Neste sentido, Sposito (2001) indica a auséncia de dados e informagGes sobre a
violéncia escolar no Brasil, sendo que os primeiros dados e estudos produzidos foram
realizados por érgdos ligados ao governo, a associagdes, ou sindicatos de educadores. Essas
primeiras produgdes brasileiras tinham foco em situagdes de violéncias relacionadas aos atos
de vandalismo, isto €, em questbes que aconteciam fora da escola — com intencdo de entender
como este tipo de violéncia interferia nos espacos escolares (em especifico, nos bairros
periféricos vulneraveis ao trafico de drogas, ou ao crime organizado).

Para Sposito (1998), “violéncia é todo ato que implica na ruptura de um nexo social
pelo uso da forga” (p. 4). A autora compreende que a identificagdo de um ato violento ndo é
determinada pelos sujeitos em condicOes histéricas e sociais. Por isso, ressalta outras formas
de violéncias que se apresentam sutilmente no cotidiano escolar, como atitudes de
intolerancia, racismo e certos mecanismos relacionados & violéncia simbélica® descrita por
Bourdieu (BOURDIEU, 2007).

! A temaética sobre a violéncia simbélica sera abordada, posteriormente, em um tépico especifico desta Tese.
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Também, segundo Sposito (1998), atitudes que foram consideradas e classificadas
como infragdes as regras disciplinares podem ser identificadas como violentas. Da mesma
maneira atos que envolvem agressdes fisicas sdo compreendidos como episddios de

descumprimento das regras de convivo escolar:

Por essas razdes, um dos aspectos ainda a serem investigados diz respeito ao
modo como, no &mbito da instituicdo escolar, sdo construidas as defini¢cdes
gue designam e normalizam condutas — violentas ou indisciplinadas — por
parte dos atores envolvidos: professores, alunos, funcionérios, pais, entre
outros (SPOSITO, 1998, p.4).

Para a Sposito (1998), o fenémeno das violéncias ndo esta relacionado apenas com a
pobreza. A visdo, muitas vezes, preconceituosa de que a violéncia escolar acontece somente
em locais em que existe pobreza ou com sujeitos em situacdo de miséria foi desmistificada
pela autora. Assim, ndo ha uma relacdo explicita que caracterize que atos violentos sao
produzidos ou feitos por sujeitos pobres.

Sposito  (1998) acredita que tais concepgdes classistas e discriminatorias —
infelizmente, também, de muitos educadores — tiveram origem na década de 1980, periodo em
gue hé intensa democratizacdo do ensino no Brasil, assim como sua obrigatoriedade, que
oportunizou que as classes menos favorecidas economicamente pudessem frequentar a escola
publica. Nesta ocasido, o modelo de escola publica ndo se estruturou para oferecer um ensino
de qualidade com igualdade de condicfes para todos, de forma democratica, resultando assim
em conflitos internos que, muitas vezes, geraram violéncia. Devido ao fracasso escolar,
muitos alunos desacreditaram da escola e criaram certo bloqueio em relacdo ao ensino e a
aprendizagem.

A instituicdo escolar ndo se preparou para lidar com a diversidade e nem com as
diferentes situacdes que apareceram em seu ambiente, por isso, muitas vezes, tornou-se
excludente e reforcou a divisdo de classes sociais. Consequentemente, houve aumento da
violéncia nas instituicdes em os alunos ndo entenderam que educacdo é um direito adquirido
por lei, ou mesmo, naquelas escolas em que suas reais necessidades ndo foram atendidas.

Por volta da década de 1990, Sposito (1998) alerta que ocorre 0 esgotamento da ideia
de que a escola poderia promover ascensao social, para surgir uma perspectiva de escola
socializadora, como formadora de novas geragoes.

No caso de estudos de Guimaraes (1995), as pesquisas indicaram que o narcotrafico —
principalmente, os que rodeavam 0s muros da escola — muitas vezes, propiciavam um

esvaziamento com relagdo a funcéo da escola, especificamente aos alunos de classes menos
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favorecidas. Dois fatores fortes ocorriam nesta relacdo: primeiro, refere-se ao adolescente néo
concluir seu processo de escolarizagdo devido a associagdo ao trafico de drogas, a busca por
ganhar liberdade financeira, tendo como consequéncia a evasao da escola. E, o segundo fator,
estd na escola tornar-se um local apenas de descontracdo e lazer, para fazer amizades e
estabelecer vinculos com outros discentes e até professores, esquecendo-se de buscar o ensino
e a aprendizagem, o estudante sai da instituicdo sem aprender nada.

Zaluar e Leal (1992) também realizaram estudos sobre tais questdes e verificaram que
a comercializacdo de drogas e armas € responsavel por aliciar estudantes jovens de camadas
mais pobres. Geralmente, esses meninos provém de bairros pobres de cidades grandes,

propiciando o aumento da vitimizagdo por homicidio:

A existéncia de opcOes de trabalho informal no mercado ilegal das drogas,
assim como outros tipos de crimes, aos olhos dos alunos, também
contribuem para diminuir, a importancia da escolarizagdo (ZALUAR, 2001,
p.158).

Por vezes, traficantes conseguem aliciar jovens estudantes para exercer certas
atividades no trafico e isso se torna comum em bairros pobres. O adolescente, a0 mesmo
tempo em que é vitima, também é produtor de violéncias. Segundo Leal e Zaluar (1999), os
jovens dizem gostar de morar em seus bairros, por terem nascido ali, e por se sentirem
protegidos pelos proprios bandidos.

N&o se aperceber desses fatores e fechar os olhos para situac@es que os estudantes
estavam vivenciando, significa apenas ter uma concepc¢do preconceituosa. Para Zaluar e Leal
(1992) alguns professores, funcionérios e gestores declararam ter dificuldade em desenvolver
seus trabalhos educativos devido ao trafico de drogas e, as vezes, acreditavam que ndo
precisavam se esforcar para ensinar esses alunos, visto que — em suas concepgdes — 0S
mesmos ndo teriam um futuro promissor.

Em relacdo ao contexto familiar, Zaluar (2001) destaca que situagdes que aconteciam
em casa também contribuiam para que os estudantes ndo frequentassem a escola como, por
exemplo, dificuldades econémicas na familia, conflitos e separacfes, tarefas domésticas que
assumiam devido a mae estar trabalhando, auséncia paterna, entre outros.

A violéncia pode apresentar duas dimensdes: fora dos muros da escola e dentro. As
situacOes vivenciadas por estudantes fora da escola acabam suscitando discriminagdes e

preconceitos, principalmente, em relagdo ao trato da equipe escolar com esses alunos:
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[...] (1) a violéncia fisica perpetrada por traficantes ou bandidos nos bairros
onde se encontram, assim como por alguns dos agentes do poder publico
encarregado da manutencdo da ordem e da seguranca, e (2) a violéncia que
se exerce também pelo poder das palavras que negam, oprimem ou destroem
psicologicamente o outro (ZALUAR, 2001, p.148).

Outra autora brasileira, Abramovay (2005), relata que a equipe escolar deve ser capaz
de criar condicOes para que as aprendizagens ocorram, além de propiciar interacbes melhores
entre alunos, professores e funcionarios para estabelecer um ambiente escolar pacifico. Por ter
papel fundamental na formacéo de alunos, a escola e os seus educadores devem influenciar no

modo de vida de seus estudantes, assim como nas suas percep¢oes:

A despeito das dificuldades em algumas relacGes estabelecidas entre os
varios atores sociais envolvidos, a escola surge como espago de
socializagdo para os jovens. E o lugar onde ocorrem aprendizagens
significativas, ja que o modo de vida dos sujeitos em interagdo no cenério
escolar propicia trocas materiais e simbdlicas (ABRAMOVAY, 2005, p.35.
Grifos nossos).

Para Abramovay e Castro (2006), ndo existe apenas um tipo de jovem ou juventude,
ao contrario, existem varios grupos juvenis, que formam um conjunto heterogéneo com
diferentes caracteristicas. Neste aspecto, ha influéncias de varios fatores, como: esteredtipos,
momentos histéricos, classe social, género, etnia, grupo, etc, vindas das diferentes maneiras
que as sociedades compreendem a juventude.

Segundo Pais (2003), as representacbes que a sociedade possui sobre o jovem
perpassam — de acordo com a sociologia da juventude — por duas linhas tedricas: a primeira
compreende a juventude como um grupo social homogéneo, com caracteristicas Unicas devido
a essa fase da vida, relacionado a faixa etaria. Nesta linha, o objetivo é analisar os aspectos
uniformes e constantes dessa etapa da vida.

A outra linha teorica reconhece a existéncia de mdltiplas culturas constituidas a partir
de diferentes interesses e incluses na sociedade. Um exemplo é a insercdo socioeconémica
do jovem, e as oportunidades que possui que definem a juventude em sua multiplicidade. Por
conta deste ponto de vista, € usual o termo “juventudes” no plural, indicando a grande
guantidade de caracteristicas desta categoria. Com base nesta Gltima perspectiva teorica, Pais
(2003) acredita que os discentes que frequentam a escola podem ter a mesma faixa etaria,
mas, possuem caracteristicas singulares. Estas diferencas podem originar alguns conflitos no
contexto escolar, por isso os educadores devem ocupar-se de fundamentar as funcbes da

escola como: socializagdo, aprendizagens e respeito as diversidades.
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Para Abramovay, Cunha e Calaf (2009), as situa¢des de violéncia podem comprometer
0 que deveria ser a identidade da escola. Essas situacdes podem ser classificadas em trés
niveis: 1°) violéncias duras: caracterizadas como crimes ou infracdes legais como lesdes
corporais, ameacas, trafico de drogas; 2°) Microvioléncias ou incivilidades: a¢fes que nédo
condizem com as regras de boa convivéncia, identificando-se pelas desordens, essas
violéncias ndo se caracterizam como transgressoes a lei ou ao regimento de estabelecimento;
e, 39 violéncias simbolicas: sendo aquelas que, muitas vezes, passam despercebidas pela
vitima. Tais violéncias sdo veladas e pertencem a um sistema simbdélico que se baseiam nas
relagdes de poder, legitimando as atitudes e acbes que devem ser padronizadas, mas sem fazer
uso da forga.

No ambito escolar, segundo Abramovay, Cunha e Calaf (2009) ocorrem brigas, atos
agressivos e de violéncias, e as atitudes tomadas para solucionar tais conflitos competem a
equipe escolar. O que os pesquisadores perceberam foi que os procedimentos, em sua maioria,
acabam por ser: adverténcias, suspensoes, transferéncias e expulsdes, que sdo aplicados de
acordo com a gravidade de cada caso.

Assim, as violéncias escolares sdo resultados de diferentes histérias de vida que
convivem em um mesmo ambiente escolar, e as relagdes que se estabelecem nele. Por vezes,
as violéncias acabam sendo percebidas como fendmenos corriqueiros para aqueles que ja
vivenciam este tipo de situacgéo.

Segundo Abramovay (2005), uma forma de evitar a continuidade deste processo é
identificar medidas que contribuam para que a escola se torne um espago mais seguro, ja que
a violéncia interfere “na integridade, fisica, emocional e psicoldgica de alunos, professores,
funcionarios e pais” (p.72).

Outro autor brasileiro, que aborda a tematica da violéncia na escola, é Tavares dos
Santos (2002). Seus estudos abordam as multiplas formas e contextos os quais as violéncias

aparecem no cotidiano escolar:

A violéncia seria a relacdo social de excesso de poder que impede o
reconhecimento do outro, pessoa, classe, género ou raca mediante o uso da
forma ou da coercéo, provocando algum tipo de dano configurando o oposto
das possibilidades da sociedade democrética contemporanea. (TAVARES
DOS SANTOS, 2002, p. 107).

Tavares dos Santos (1995) realizou investigacGes em escolas municipais no estado do

Rio Grande do Sul, em Porto Alegre, no final da década de 1990, com o0 objetivo de
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problematizar como sdo nomeados os atos considerados violentos, e como situagOes de
vandalismo ou de incivilidades podem ser entendidas de varias maneiras pelos grupos sociais.
Suas pesquisas revelaram que muitas escolas municipais eram depredadas, mas néo
aconteciam furtos, o que fez o pesquisador compreender que os vandalismos por vezes era 0
embate entre os codigos de conduta de diferentes grupos sociais, ou seria uma reagdo de
jovens descrentes da funcéo da escola.

Para Tavares dos Santos (2001), a relacéo estabelecida entre escola e grupos culturais
singulares é marcada pela violéncia simbolica advinda da prépria instituicdo. Em alguns
casos, professores, equipe gestora e funcionarios possuem “uma relagdo de poder que impde
um conjunto de valores ao conjunto da populacdao envolvida” (TAVARES DOS SANTOS,
2001, p.112). Dentro desta perspectiva, hd um descompasso entre escola e especificidades
culturais da populacdo pobre das cidades, e esta situacdo configuram-se em uma
complexidade de fendmenos sociais que se estabelecem entre a instituicdo e o0 meio social.

As contradi¢des de diferentes classes sociais, associadas as desigualdades existentes
entre as expectativas da escola tém gerado situacdes que, muitas vezes, sdo caracterizadas
como violéncia por parte dos estudantes. Esta violéncia, com relacdo as prescricoes feitas pela
escola tém dois aspectos: primeiro, um autoritarismo pedagdgico caracterizado por uma
repressdo feita por docentes em sala de aula; e, segundo, a questdo de uma norma social
imposta, que marca as relages entre as pessoas em grupos sociais especificos com violéncia
simbodlica. Estas normas se manifestam como regra no cotidiano de alunos e seus familiares,
com transferéncia direta na realidade educacional, “estamos, em grande medida diante de um
conflito de codigos de conduta ou conflito de civilidades” (TAVARES DOS SANTOS, 2001,
p.117).0 autor entende que conflitos proporcionam oportunidades de discussdo, e ao
identificar coletivamente suas causas e compreender suas raizes, respostas positivas podem

criar boas comunicac@es e desenvolver responsabilidades nas relac6es pedagdgicas:

Isto significa assumir uma préatica de negociacdo instaurada no interior da
escola, em especial nos préprios grupos de alunos, por meio, exemplo da
ideia de mediacgdo pelos pares, de forma a criar responsabilidades entre os
préprios membros da escola, na tentativa de satisfazer as necessidades dos
jovens mediante o desenvolvimento de um ambiente solidario, humanista e
cooperativo. (TAVARES DOS SANTOS, 2001, p.120).

Tavares dos Santos (2001) entende que a escola é afetada pela violéncia externa e por
diferentes formas de sociabilidade violenta, além de certo autoritarismo por parte da propria

equipe escolar. O pesquisador também observa que as normas violentas que sdo transferidas
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para o contexto escolar — vinda de fora dos muros da escola — ndo séo feitas de forma
impositiva, mas depende das relagdes e da comunicacao da escola.

Além das violéncias, em suas diferentes formas, destacam-se, também, as situacdes
caracterizadas como conflito, estas fazem parte de relacdes estabelecidas em sociedade.

Segundo Chrispino (2004), é com a auséncia da mediacdo de conflitos que,
geralmente, acontece a violéncia. Os conflitos ndo devem ser vistos como anomalias ou algo
que seja contra a ordem social, mas como um fendmeno presente e necessario na democracia,
por isso representam a possibilidade de convivio de pessoas com diferentes aspiracdes, modos
de vida e opinides.

Para Acuff (1993), etimologicamente, a palavra “conflito” deriva do Latim
“conflictu”, a qual possui como significados: choque, embate, oposicdo, momento critico.
Pesquisas sobre conflitos sucedem desde a Antiguidade e foram objetos de estudo de diversas
areas do conhecimento, contribuindo para compreender suas diversas formas de
manifestacdes.

Guillén (2007) apresenta trés linhas de reflexdes acerca do conflito entendido de um
ponto de vista tradicional, da Escola de Relacbes Humanas e interacionista. Para o autor
(2007) a visao tradicional, define conflito em uma perspectiva negativa, algo que deve ser
prevenido e evitado. As que tratam das relagdes humanas tem origem nos estudos de Taylor e
Fayol, em que a existéncia do conflito significa a falta de colaboracdo entre os funcionarios
sendo este uma falha da propria organizacdo, acarretando o seu mau funcionamento. Neste
contexto, a auséncia de conflitos articulada com certa harmonia teria como resultado o bom
funcionamento da instituicdo escolar. A visdo interacionista entende que algum tipo de
conflito é absolutamente necessario para a vigéncia de um grupo ou de uma organizagao.

Chrispino (2004), afirma que o conflito € essencial para o desenvolvimento social e
seus efeitos podem ser positivos se conduzidos corretamente, a fim de estabelecer relacbes de
cooperacdo. Quando se resolvem os problemas, também s&o favorecidas as partes em debate,
e isto é entendido como uma oportunidade de crescimento e amadurecimento social.

O conflito pode surgir devido a duas motivagfes: um desejo individual, ou a ideia de

manter uma relagdo com o outro de forma satisfatdria — para ambos:

Conflito é toda opinido divergente ou maneira diferente de ver ou interpretar
algum acontecimento. A partir disso, todos 0s que vivemos em sociedade
temos a experiéncia do conflito. Desde os conflitos proprios da infancia,
passamos pelos conflitos pessoais da adolescéncia e, hoje, visitados pela
maturidade, continuamos a conviver com o conflito intrapessoal (ir/néo ir,
fazer/ndo fazer, falar/ndo falar, comprar/ndo comprar, vender/ndo vender,
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casar/ndo casar, etc.) ou interpessoal, sobre o qual nos deteremos. S&o
exemplos de conflito interpessoal a briga de vizinhos, a separacao familiar, a
guerra e o desentendimento entre alunos. (CHRISPINO; CHRISPINO R,
2002, p.16 Grifos nossos).

Segundo Moore (1998), os conflitos podem ser categorizados em cinco perspectivas:
estruturais; de valor; de relacionamento; de interesse e; quanto aos dados. Os estruturais
referem-se a padrbes agressivos de comportamento ou socializagéo; posse ou distribuicdo ndo
igualitaria de recursos; fontes geograficas; fisicos ou ambientais que impedem a cooperacao.
Os de valor de critério condizem a diferentes maneiras para mensurar ideias e
comportamentos; modos de vida; religides diferentes. Os de relacionamento especificam
emocdes fortes; percepcdes erradas ou estereotipos; falta de comunicacdo; comportamentos
negativos. Os de interesse sdo competicdes percebidas ou reais sobre interesses fundamentais;
interesses a procedimentos; interesses psicoldgicos. E, os quanto aos dados seriam a falta de
informacdo, ou informacGes erradas; pontos de vista diferentes; interpretactes diferentes;
procedimentos de avaliacdo diferentes.

Assim o conflito faz parte da vida e da propria atividade social — presente em
sociedades antigas e contemporaneas — cuja origem esta na diferenca de interesses, nos
desejos, nas posicdes que sdo defendidas de acordo com a perspectiva que cada sujeito.

Para Chrispino (2004), o conflito escolar resulta de divergéncias de opinides de dois
ou mais sujeitos. No universo escolar, as diferencas entre alunos, professores e funcionarios
podem ser causas de conflitos.

Como ja foi dito antes, a democratizacdo do ensino brasileiro trouxe as escolas
publicas perfis destoantes de estudantes, dos quais elas ndo estavam acostumadas a receber. A
falta de preparagdo de educadores em receber alunos com diferentes expectativas de vida,
vivéncias, valores, culturas, se tornou uma das varias possibilidades de conflitos, que quando
ndo regulados, se manifestam na forma de violéncias.

Segundo Martinez Zampa (2005), evidenciam-se os conflitos escolares a partir de
caracteristicas da escola ou do sistema educacional, pois seus atributos delimitam os espacos
de atores escolares (alunos, professores, equipe gestora e familiares) e as rotinas fixas. A
forma como ¢é tratado o conflito pode variar de escola para escola, visto que, este pode ser
encarado como instrumento de crescimento, ou como um problema que deve ser ignorado.
Para este autor os conflitos referentes a escola podem ser classificados de quatro maneiras

diferentes:
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Conflito em torno da pluralidade de pertencimento: surge quando o
docente faz parte de diferentes estabelecimentos de ensino ou mesmo de
niveis diferentes de ensino. Conflitos para definir o projeto institucional:
surge porque a construcdo do projeto educacional favorece a manifestacéo
de diferentes posi¢cdes quanto a objetivos, procedimentos e exigéncias no
estabelecimento escolar. Conflito para operacionalizar o projeto
educativo: surge porque, no momento de executar o projeto institucional,
surgem divergéncias nos ambitos de planejamento, execucdo e avaliacéo,
levando a direcdo a langar mdo de processos de coalizdo, adesdes, etc.
Conflito entre as autoridades formal e funcional: surge quando ndo ha
coincidéncia entre a figura da autoridade formal (diretor) e da autoridade
funcional (lider situacional) (MARTINEZ ZAMPA, 2005, p 30. Grifos
Nossos).

Os conflitos educacionais tém suas origens nas proprias a¢oes de sistemas escolares,
ou originarios das relacbes que envolvem todos os membros da comunidade escolar. Além
disso, outras situacdes sdo indicadas por Martinez Zampa (2005), como: relacdes de poder;
diferencas pessoais; e intolerancias.

Segundo Chrispino (2004), o conflito no ambiente escolar pode ser entendido de
forma positiva e a¢des podem ser realizadas a fim de promover o exercicio do dialogo e o
exercicio da comunicacgdo. A primeira caracteristica para a mediacdo do conflito na instituicdo
escolar é assumir que situacOes de conflito existem e que para a escola exercer sua funcéo de
ensino e aprendizagem € necessario que tais situaces sejam superadas. Existem dois tipos de
escola, para Chrispino (2004): uma que entende a existéncia do conflito e o transforma em
oportunidades de aprendizagem; e outra que nega a existéncia do conflito e consequentemente
tera que enfrentar situacdes que decorrem da falta de mediacdo entendidas como violéncia
escolar.

Chamaremos de mediacdo de conflito o procedimento no qual os
participantes, com a assisténcia de uma pessoa imparcial — o Mediador —
colocam as questdes em disputa com o objetivo de desenvolver opgdes,
considerar alternativas e chegar a um acordo que seja mutuamente aceitavel
(CHRISPINO, 2004, p.17).

Segundo Chrispino (2004), ha sete motivos para a realizacdo da mediacdo do conflito:
capacitacdo em resolver o conflito otimizando o tempo; capacitacdo em ensinar estratégias
uteis; ensinar aos alunos o respeito ao proximo; reduzir situacdes de estresse; possibilitar
novas maneiras de aplicar tais técnicas em casa com familiares e amigos; capacitacdo de
resolucdo dos conflitos diminui a probabilidade do uso de drogas e alcool; e por fim, a
possibilidade de contribuir para a paz no mundo. A mediagé&o de conflitos pode reorganizar as
relagcGes sociais ou promover novas maneiras de cooperacao, solidariedade, isto é, maneiras

mais assertivas de resolver as diferencas pessoais ou em grupos.
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Outra questdo relacionada as violéncias e os conflitos escolares é a indisciplina. A
indisciplina, segundo o dicionério Aurélio (FERREIRA, 2010, p.687) significa “falta de
disciplina; desobediéncia, insubordinagdo, rebeldia”. A tradicdo pedagogica sempre teve
como regra manter seus estudantes em um carater disciplinador, utilizando-se do processo de
ensino e de aprendizagem como garantia de ordem no ambito escolar.

Para compreender a questéo da indisciplina utilizamos os estudos de Foucault (2009c),
sobre disciplina. Para o autor a disciplina serve para regulamentar a vida dos seres humanos,
controlar suas agdes, com intencdo de utiliza-los ao maximo, isto é, suas potencialidades e
aperfeicoar suas capacidades. O disciplinamento aumenta a capacidade de trabalho e torna o
ser humano em forca de trabalho. Isso significa dar ao sujeito: a utilidade econdmica; a
diminuicdo da capacidade de resisténcia e; um corpo daocil.

Em seu livro a “Microfisica do Poder”, Foucault (2008), apresenta algumas
consideracBes sobre a disciplina, entendendo-a também, como a organizacdo do espaco,
controle do tempo, registro continuo do conhecimento e vigilancia. A organizacéo do espaco
relaciona-se com a distribuicdo dos sujeitos por meio da insercdo dos corpos em um espaco
individualizado, classificatério e combinatério. O controle do tempo estabelece a sujeicédo do
corpo ao tempo, com o objetivo de maximizar a sua eficacia e a rapidez, o registro continuo
do conhecimento esta associado a um apontamento em que nenhum detalhe, acontecimento ou
elemento disciplinar escapa a este saber e a vigilancia seria o olhar que observa para
controlar. A disciplina implica em uma “vigilancia perpétua e constante dos individuos”
(FOUCAULT, 2009c, p. 164), mas nao é um olhar tnico, e sim o olhar de todos sobre todos e
sobre si mesmo.

Grlspun (1985) apresenta disciplina como uma técnica, em que 0 sujeito convive em
sociedade por meio de um método que Ihe possibilite atingir certa autoridade e liberdade. Para
0 autor, a disciplina é a técnica da obediéncia, que corrige, reforca e aprimora a capacidade de
obedecer as normas, assim relaciona-se com a constituicdo do proprio eu, e é ela quem
aparelha a crianca para se conduzir com obediéncia de forma voluntaria as normas da
sociedade.

O conceito de indisciplina, segundo Estrela (2002), “tem assumido ao longo dos
tempos diferentes significagdes: punicdo; dor; instrumento de puni¢do; direcdo moral; regra
de conduta para fazer reinar a ordem numa coletividade; obediéncia a essa regra” (p. 17). A
indisciplina é entendida como algo que é contrério a disciplina, ou seja, a definicdo pela
negacdo, ela surge como uma agéo de insurrei¢cdo contra as normas e regras estabelecidas na

vida cotidiana, e contra o grupo social.



36

Foucault (2008), também abordou alguns aspectos que se referem ao poder disciplinar.
Em seus estudos considera que o termo disciplina refere-se a algo complexo e que esta

intrinsicamente relacionado ao exercicio do poder.

O poder deve ser analisado localizado aqui ou ali, nunca estd nas maos de
alguns, nunca é apropriado como uma riqueza ou bem. O poder funciona e se
exerce em rede. Nas suas malhas os individuos nao s6 circulam, mas estao
sempre em posicdo de exercer este poder e de sofrer com sua agdo: nunca
sdo alvo inerte ou consentido do poder, sdo sempre centros de transmissao.
Em outros termos, o poder ndo se aplica aos individuos, passa por eles
(FOUCAULT, 2008, p.83).

Este poder ndo é instrumento de dominagdo de um sobre o outro, mas perpassa todas
as relacbes humanas, sendo uma pratica social construida historicamente por meio das
relacBes sociais estabelecidas pelos individuos e instituicdes.

Foucault (2008) ao definir o poder estabelece certa relacdo também com a disciplina
presente na sociedade, visto que ela individualiza, cronometra, adestra 0s movimentos,
tornando os corpos “ddceis”, produtivos e eficientes.

Assim a disciplina € uma ferramenta de exercicio do poder, porém néo foi inventada,
mas foi formada em seus objetivos fundamentais durante o século XVIII. Segundo Foucault
(2008), historicamente, as disciplinas existiam ha muito tempo na Idade Média e até mesmo
na Antiguidade sendo, portanto, mecanismos disciplinares antigos.

Houve durante a época classica, uma descoberta do corpo como objeto e
alvo de poder. Encontrariamos facilmente sinais dessa grande atencdo
dedicada entdo ao corpo - ao corpo que se manipula, se modela se treina, que
obedece, responde se torna habil ou cujas forgas se multiplicam
(FOUCAULT, 2009c, p. 125).

Porém nem todos sdo sujeitados, isto &, possuem uma reagdo de passividade, uma vez
que os sujeitos podem participar deste poder. Neste sentido, a indisciplina surge quando
alguém realiza um comportamento desordenado que vai contra ao modelo engendrado pelo
poder disciplinar.

As definicdes de disciplina variam de acordo com as percepces de cada um e,
segundo Ratto (2004), as varias disciplinas tratam de técnicas que direcionam a vida e 0
corpo, e sofrem mudangas de acordo com as instituigdes sociais, inclusive a escola.

Além disso, a autora (2004) entende que a instituicdo escolar que produz e persegue

constantemente a disciplina ird produzir constantemente a indisciplina:
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Quanto mais se define, se esquadrinha, se busca produzir e controlar a
crianca disciplinada, mais se abre o campo de emergéncia para as criangas
indisciplinadas, as que a qualquer momento possa ndo se enquadrar, ndo se
adaptar, negar ou ndo corresponder aos padrBes que estabelecem o que € a
crianca disciplinada. Sendo assim, a escola produz sua (in) disciplina diéria
(RATTO, 2004, p.134).

Segundo Aquino (1996), questdes relacionadas a indisciplina estdo presentes,
diariamente, na vida profissional de educadores, porém este tema nao possui grande
relevancia para os pesquisadores. Em levantamento bibliografico constatou-se apenas 24
periddicos com 35 textos que tratavam sobre a temética, entre os anos de 1996 a 2006. O
autor também, relata que o interesse por pesquisar a indisciplina no contexto escolar teve
certo aumento a partir de 2006 e alguns estudiosos se dedicaram a compreender este
fendmeno. A indisciplina tem sido vivenciada nas relacdes dentro do contexto escolar, e pode
ser a causa de determinados obstaculos para o aproveitamento escolar de alguns educandos.

Para Aquino (1996), “indisciplina seria indicio de uma caréncia estrutural que se
alojaria na interioridade psiquica do aluno, determinada pelas transformac@es institucionais na
familia e desembocando nas rela¢des escolares” (p. 48). Em certa medida, tem inicio em
situacOes familiares, ou refletem atitudes que criangas e jovens tém no ambito da escola.

Aquino (1996) afirma que sé estas causas ndo abarcam todas as origens de atitudes
indisciplinadas de alunos, mas, também: a estrutura escolar, atitudes de professores, equipe
gestora ou funcionarios, e compreendé-las exige uma reflexao sobre o assunto de forma ampla
e variavel.

O conceito de indisciplina, como toda criacdo cultural, ndo é estatico,
uniforme, nem tampouco universal. Ele se relaciona com o conjunto de
valores e expectativas que variam ao longo da histdria, entre as diferentes
culturas e numa mesma sociedade (AQUINO, 1996, p. 26).

Para compreender melhor o fenémeno da indisciplina na escola, Aquino (1998)
apresenta algumas hipdteses para a emergéncia de comportamentos ditos como falta de
disciplina, entre eles, a indisciplina tem sido fruto de uma viséo confusa de educadores que
tornou a escola um espago permissivo, em comparacgao a rigorosidade que existia antes. Uma
opcao extremista de que ou tudo pode, ou nada pode. Essa premissa se torna questionavel uma
vez que, nos anos de 1970, o0 acesso e permanéncia na escola eram restritos a uma pequena
parcela da populagdo — como pontuaram outros autores e ja foi citado nesta tese a respeito da
democratizagdo do ensino publico no pais.

Outra questao para Aquino (1998) esta na indisciplina ser fruto do proprio dito “bom

senso”, em que as criangas e adolescentes ndo possuem limites € nao sabem o que ¢
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autoridade, ou respeitar regras. Na verdade, criangas e jovens quando participam de jogos
com regras e desrespeitam 0s combinados sofrem punigfes e respeitam os limites coletivos.
Assim, o autor atenta para a curiosidade infantil ou do adolescente que antes eram reprimidas
e esquecidas no cotidiano escolar, mas hoje, pode ser entendida como algo positivo que
contribua para o trabalho em sala de aula.

Uma terceira hipdtese para o autor (1998) refere-se ao fato de que dentro das queixas
de muitos professores umas das razdes da indisciplina na sala de aula esta no fato de que os

alunos nao se sentem atraidos pelo ensino e pela aprendizagem:

Ainda, os meios de comunicagéo podem ter como objetivo o entretenimento,
o lazer. Escola, ao contrario, é lugar de trabalho arduo e complexo, mas nem
por isso menos prazeroso. Por essa razdo, assim como afirmamos
anteriormente que professor ndo é pai e aluno ndo é filho, é preciso
acrescentar: o professor nao é um difusor de informac@es, e muito menos um
animador de plateia, da mesma forma que o aluno ndo é um espectador ou
ouvinte. Ele é um sujeito atuante, corresponsdvel pela cena educativa,
parceiro imprescindivel do contrato pedagogico (AQUINO, 1998, p.195).

Ratto (2004), também, realizou pesquisas no Brasil, relacionadas a indisciplina e em
sua tese de doutorado analisou os Livros de Ocorréncias Escolares (LOE) de uma escola
publica de Curitiba, com averiguacdo de 600 registros de ocorréncias (no periodo de 1998 a
2000). O objetivo da autora (2004) foi compreender como a escola enfrentava as situacdes
ditas como indisciplinas, no que tange as relacGes entre escola, familias e educandos.

Com base nos referenciais de Foucault, Ratto (2004) analisa a logica disciplinar
existente dentro da institui¢do escolar e as relacdes de poder que estdo explicitas nos registros,
como: puni¢bes, ameacas, vigilancias, exames, normalizacdo, aplicacdo de regras. Essas
relagOes expressas por meio das violéncias, conflitos e indisciplina que acontecem dentro do
ambito escolar, muitas vezes, revelam situacbes de relacbes de poder ou de violéncia
simbolica advindas da propria escola. O préximo topico abordara a violéncia simbélica com

base nos estudos de Pierre Bourdieu.

2.3. Violéncia simbdlica: concepcdes e entraves na escola

Para Bourdieu (2007) campo é compreendido por ser um pequeno mundo social, mas
com certa autonomia e com leis e regras especificas, que ao mesmo tempo é influenciado e se
relaciona a um espaco social mais amplo, mas é também um espaco de lutas entre os

individuos que o integram em busca de manter ou alcancar determinadas posicdes. Para
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Bourdieu (2007), essas posi¢des sdo adquiridas pelas disputas de capitais especificos que sdo
valorizados pelo campo, tais capitais sdo tidos em maior ou menos grau pelos individuos que
constituem o campo, mas que determinam as posic¢des hierarquicas que cada um ocupa.

Segundo o Bourdieu (2007), o capital social refere-se aos contatos que séo adquiridos,
0s sujeitos que conhecemos e que reconhecem a importancia de cada individuo dentro do
campo, para ele seria “o agregado dos recursos efetivos ou potenciais ligados a posse de uma
rede durdvel de relacbes mais ou menos institucionalizadas de conhecimento ou
reconhecimento mutuo” (BOURDIEU, 1985, p. 241). O capital intelectual trata do
conhecimento que cada um possui, e este conhecimento pode ser alcancado por estudos
proprios por meio das instituigdes: escolas, faculdades, entre outros que terdo uma
certificacdo e mostrard 0 qudo apto o individuo estd para realizar uma tarefa perante a
sociedade.

Para Bourdieu (1985), o capital cultural esta associado a cultura que se adquire, pois
esta serve para distinguir a origem social do individuo, se ele possui a cultura erudita ou a
cultura de classes sociais mais pobres, sendo também, um meio de distincdo para classifica-lo
dentro do campo.

Para este tipo de capital o autor definiu trés categorias: incorporado, objetivado e
institucionalizado. O primeiro refere-se a inculcacdo e incorporacdo do capital acumulado
pelo individuo e é obtido por meio da socializacdo dele a uma determinada cultura — ndo é
transferivel, mas adquirido ao longo do tempo. O segundo, o capital cultural, é constituido
pelos bens materiais econbmicos, porém mostra simbolicamente quem é o individuo que
detém este tipo de capital, como por exemplo: obras de artes, equipamentos cientificos, entre
outros. E, o terceiro, o capital institucionalizado estad no acumulo de qualificacGes académicas.

O capital simbdlico trata de um bem pessoal, porém sé existe pelo reconhecimento que
0 outro d& a ele. Para Bourdieu (1985) este capital “nos livra da insignificancia, como
auséncia de importancia e de sentido” (p.296). Assim este tipo de capital pode ser manifesto
em qualquer das formas citadas, na medida em que é representado e apreendido
simbolicamente, pois o individuo que detiver o capital simboélico fard parte da classe
dominante dentro do campo.

Neste contexto, Bourdieu (2007), conceitua o poder simbdlico. O autor acredita que
esse poder simbdlico acontece por meio — do que ele denominou de sistemas simbdlicos — da
lingua, da arte, da religido.

E assim que os sistemas simbélicos cumprem a sua funcdo politica de
instrumentos de imposicao ou de legitimacdo da dominacédo, que contribuem
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para assegurar a dominacdo de uma classe sobre a outra (violéncia
simbolica) dando o reforco da sua prépria forca as relagdes de forca que as
fundamentam e contribuindo assim, segundo a expressdo de Weber, para a
domesticacdo dos dominados (BOURDIEU, 1983a, p. 11).

Para Bourdieu (2007) os simbolos sdo parte do modo como é representada a realidade
do mundo, sendo a maneira pela qual uma cultura expressa seus valores. Porém este processo
acontece na medida em que o poder simbdlico se cumpre isso significa que é reconhecido a
partir de simbolos que integram uma determinada comunidade artistica, linguistica, religiosa,
etc. e contribuem para afirmar e reproduzir paradigmas e/ou ideias de uma ordem social.

O poder simbdlico é exercido por meio de simbolos que expressam a realidade vivida,
como instrumentos estruturados e estruturantes de comunicacdo e conhecimento, e tem
também, funcdo politica, pois impdem e legitimam uma dominacdo de uma classe sobre a
outra, e agem como violéncia simbolica.

Bourdieu (2007), conclui que as produgdes simbolicas sdo ferramentas de dominacao:
0 campo de producdo simbolico é um pequeno espaco de lutas simbdlicas entre as classes,
desta maneira, a classe dominante que detém a grande maioria do capital econdmico tem o
objetivo de assegurar sua dominacédo pela prépria producdo simbdlica.

Assim, o poder simbdlico é praticado com o consenso daqueles sujeitos que Ihes sdo
subordinados, uma vez que é compreendido como um poder real. Torna-se, praticamente,
invisivel, pois funciona como instrumento de manuten¢do das desigualdades sociais, atua nas
estruturas sociais de maneira a construir realidades, sem que esta seja questionada — 0s

simbolos legitimam a coergdo social e a dominacéo.

O poder simbélico, poder subordinado, é uma forma transformada; quer
dizer, irreconhecivel, transfigurada e legitimada, das outras formas de poder:
sO se pode passar para além da alternativa dos modelos energéticos que
descrevem as relagbes sociais com relagbes de forga e dos modelos
cibernéticos que fazem delas relagcBes de comunicagdo, na condi¢do de se
descreverem as leis de transformacdo que regem a transmutacdo das
diferentes espécies de capital em capital simbolico e, em especial, o trabalho
de dissimulacdo e de transfiguracdo (numa palavra, de eufemizagdo) que
garante uma verdadeira transubstanciacdo das relacBes de forca fazendo
ignorar-reconhecer a violéncia que elas se encarregam objetivamente e
transformando-as assim em poder simbdlico, capaz de produzir efeitos reais
sem dispéndio aparente de energia. (BOURDIEU, 2007, p. 15.)

Este poder gera, segundo Bourdieu (2007), a violéncia simbdlica. Caracterizada por
ser uma forma de violéncia exercida pelo corpo, porém sem uso da forca fisica, causando

danos morais e/ou psicolégicos. E uma forma de repressao que se apoia no reconhecimento de
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determinada imposicéo, seja econémica, social, cultural, institucional. Apoia-se na construgéo
de crencas que induzem 0s sujeitos a se posicionar no espaco social seguindo critérios
impostos pela classe dominante.

A violéncia simbdlica é desenvolvida pelas instituicGes e pelos individuos que fazem
parte dela e se apoiam no exercicio da autoridade. Neste sentindo, a escola como instituigéo,
muitas vezes, € norteada por violéncias simbolicas. A violéncia da escola (CHARLOT, 2002)
€ uma violéncia simbolica presente nas acdes dos seus agentes.

Segundo Bourdieu e Passeron (2008) “toda acdo pedagogica é objetivamente uma
violéncia simbdlica enquanto imposicdo, por um poder arbitrario” (p. 26). Entendem que o
individuo ndo possui consciéncia, e as relacbes pedagogicas passam a reproduzir,
inconscientemente, as acdes estabelecidas pelo grupo dominante. A violéncia simbdlica
exercida pelos educadores na escola aparece na transmissdo da cultura escolar (conteddos,
programas, métodos de trabalho e avaliagcdo, relagbes pedagdgicas) comuns a classe
dominante. Por vezes, esses educadores ndo levam em consideragdo as caracteristicas das
classes populares, negando as diferencas sociais, culturais, econémicas, linguisticas entre
outras dos alunos que frequentam o cotidiano escolar.

Destaca-se que, nesta Tese, 0 poder para Bourdieu ndo tem o mesmo significado do
que para Foucault, por isso, a seguir, na préxima secdo, tratou-se de evidenciar 0s
pressupostos tedricos foucaultiano que orientaram as analises, no que se referem aos
enunciados, as singularidades, as rupturas e as ressignificacdes nas falas de educadores e

familiares em relacdo a violéncia, conflito e indisciplina no ambiente escolar.
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3 RELACOES DE PODER E ANALISE DO DISCURSO

Nesta secdo, buscou-se conceituar as relagdes de poder e as concepgdes da Analise do
Discurso, segundo as obras de Michel Foucault. Visou também, compreender a formacéo
discursiva, segundo Jean Jacques Courtine, no que se alude a formagéo discursiva, sempre
com 0s objetivos: analisar os enunciados, as singularidades, as rupturas e os acimulos nas
falas dos participantes gestores, professores, funcionarios e familiares desta investigacdo
sobre violéncias, conflitos e indisciplinas; e discutir e contextualizar como as relacdes de
poder disciplinar ocorrem na escola.

Michel Foucault nasceu em 15 de outubro de 1926 em Poitiers, formado em filosofia
atuou como professor no Collége de France de 1970 a 1984, ano em que ele faleceu. Foucault
em seu percurso foi considerado um grande filésofo contemporaneo, mas também se
aproximou da psicologia e psiquiatria e escreveu diversas obras sobre o tema, suas reflexdes
abordam a relacdo entre poder e conhecimento. A utilizacdo das suas obras como subsidio
tedrico em pesquisas académicas na area da educagdo tem sido produtiva para a andlise de
investigacOes, e tem subsidiado reflexdes sobre os fenbmenos educacionais nao levando em
consideracdo somente uma perspectiva, mas também, abordando diversas formas e
apreciacfes que fazem parte de uma teia de relagdes que se estabelecem entre 0s sujeitos.

Jean Jacques Courtine nasceu em 1945 na Franca, e participou do grupo de estudos de
Michel Pécheux (final da década de 1970 e inicio de 1980), assim como articulou em suas
analises reflexdes sobre as construcGes sintaticas e a perspectiva historica, capaz de
compreender os fatos da fala como portadores de certa memoria social e ideoldgica. Courtine
(2009), apresentou alguns apontamentos que subsidiaram seus primeiros estudos em relacéo a
Analise do Discurso (AD), entre eles destacam-se a nocao de instrumento cientifico, proposto
por Pécheux, tendo por objetivo introduzir nas Ciéncias Sociais uma concepcdo de
instrumento que n&o estivesse desassociado da teoria.

Courtine (2009) demonstrou a necessidade de definir um instrumento cientifico, que
apresente uma intervencao tedrica e pratica em relacdo a andlise do discurso. Desta maneira,
em suas obras, o corpus tem lugar de destaque na AD, onde se aplica um método a um
conjunto determinado de textos, isto €, a retirada de “sequéncias discursivas” de um campo
discursivo. Segundo o autor no periodo de 1960 até a década de 1980, ocorreram varias
mudancas sociais, principalmente, no que se refere aos campos politicos e tecnoldgicos,

atribuindo uma nova configuragdo a mensagem politica. Além disso, naquela ocasido, a
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sociedade académica francesa estava passando por um processo de alteracdo em relacdo a
teoria linguistica.

A utilizacdo de Michel Foucault e Jean Jacques Courtine possibilitou compreender os
discursos, com aporte tedrico necessario para averiguar 0s acontecimentos, enunciados e as
formagdes discursivas, assim como as relagdes de saber, poder e verdade, todas descritas por
Foucault.

3.1 Relagbes de poder, saber e verdade: perspectivas foucaultianas

Quando Foucault iniciou seus estudos, na década de 1950, havia uma forma
predominante de pensar o poder apenas direcionado para problemas econdémicos. Esta
perspectiva mostrou-se equivocada, devido as atrocidades cometidas pelo totalitarismo —
fascista e stalinista — visto que, mesmo tendo as dificuldades financeiras equacionadas, 0s
problemas relacionados ao poder acarretaram estragos tdo profundos, quanto aqueles que
resultaram da miséria e pobreza advindas de produtores de riqueza do capital, no século XIX.

Neste contexto, Foucault (2008) caracterizou o poder como algo que circula e trabalha
em cadeia — ndo existe o poder, mas sim relaces de poder, que por meio de seus mecanismos
atua com disciplina e controle — e néo esté localizado em nenhum ponto especifico. O poder
ndo se delimita nas maos de alguém e, nem pode ser apropriado como bem ou riqueza, na
verdade, o poder funciona e se desempenha em rede:

[...] hd esquemas prontos: quando se fala em poder as pessoas pensam
imediatamente em uma estrutura politica, em um governo, em uma classe
social dominante, no senhor diante do escravo. Ndo é absolutamente o que
penso quando falo das relagGes de poder (FOUCAULT, 2008, p. 276).

Para Foucault (2008), o poder ultrapassa as esferas estatais e esta presente em toda
sociedade, em todo “tecido” social, ¢ uma pratica social constituida historicamente. Foucault
(1995) indica que o poder existe em formas diferentes, heterogéneas, e em constante
transformacéo, por isso estd por toda parte e provoca acdes e relacbes que oscilam, nédo
estando em uma pessoa ou instituicéo.

As relagdes de poder estdo em todo lugar, chega a todos, sendo que coisa nenhuma se
esquiva de suas préaticas, nem o Estado. Essas relagdes ndo estdo restritas a um campo singular
ou exclusivo, como um bem de que se pode ter o comando, ou como alguma coisa que se
possa dispor ou transferir mediante contrato — teoria juridica classica. Neste contexto, as
intrigas nas relagdes de poder adentram em todas as camadas da sociedade, ocupando todos 0s

espacos, inclusive locais, e de forma individualizada.
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As relagOes de poder compdem relagfes de forca com outras forgas, constituindo
acOes sobre acBes possiveis tais como: induzir, produzir. O poder ndo pode ser conceituado
somente como repressivo, afinal, se assim fosse ndo subsistiria. Portanto, o que produz néo é
negativo — se o poder “[...] apenas se exercesse de um modo negativo, ele seria muito fragil.
Se ele é forte, é porque produz efeitos positivos [...] em nivel do saber” (FOUCAULT, 1995,
p.148) — ndo se trata apenas de uma forca de negacédo, de proibicdo, repressdo, exercicio de
violéncia ou de forca negativa e coercitiva.

O poder produz vérias taticas e perpassa por toda a sociedade, até mesmo no nivel
molecular de cada sujeito dentro das diversas relacbes que ocorrem no convivio social
(FOUCAULT, 2008). Ele ndo se configura sempre como repressao e tendo em vista que é
estratégia, nao é propriedade, por isso ndo pode ser reduzido a forma estatal.

Para Foucault (2008), existe uma inversdo do que se entende por relacdes de poder,
visto que ao invés de tentar extinguir a dominacdo dentro do poder — tanto nas relagdes legais
como na perspectiva de repressao e violéncia — deve-se compreender o seu cerne, revelando
como 0s mecanismos de poder atuam e sdo exercidos, como perpassam por tudo e por todos,
constituindo diferentes estratégias. Ndo se considera o poder dos mais fortes sobre 0s mais
frageis, mas como uma espécie de tecnologia que constitui e a0 mesmo tempo cruza 0s
sujeitos, que sdo ao mesmo tempo, efeito e centro transmissor de poder e ndo apenas
receptores passivos.

Desta forma, a engrenagem genealdgica € movimentada pelas relagdes de poder e
funciona no sentido de constituir e transformar praticas sociais, assim como de discursos e
saberes determinados, tudo em termos de artimanha e estratagema. Neste sentido, surge a
nocdo de poder disciplinar e de biopolitica.

O poder disciplinar é exercido de forma molecular e individual, como ja dito, o corpo
de cada sujeito é objeto e mira do poder. Ele atinge todas as camadas sociais com o0 proposito
de fabricar corpos doceis e/ou Uteis. Essa disciplina produz — por meio do controle e de
técnicas especificas — a reparticdo e distribuicdo dos corpos. Esse disciplinamento utiliza-se
de manobra, controle do tempo e do uso dos exercicios, em combinacdo com forcas efetivada

através do procedimento das taticas. Nas palavras de Foucault:

O poder disciplinar é, com efeito, um poder que, em vez de se apropriar e
retirar tem como func¢do maior “adestrar”; ou sem duvida adestrar para
retirar e se apropria ainda mais e melhor. Ele ndo amarra as forcas para
reduzi-las; procura liga-las para multiplica-las e utiliza-las num todo. Em vez
de dobrar uniformemente e por massa tudo o que Ihe esta submetido, separa,
analisa, diferencia, leva seus processos de decomposi¢cdo até as
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singularidades necessarias e suficientes. “Adestra” as multiddes confusas,
moveis, indteis de corpos e forcas para uma multiplicidade de elementos
individuais — pequenas células separadas, autonomias organicas, identidades
e continuidades genéticas, segmentos combinatorios. (FOUCAULT, 2009b,
p. 164)

Para o autor (2006), o poder possui objetivo econdmico e politico uma vez que
converte o sujeito em forca de trabalho, atribuindo-lhe utilidades econémicas. Desta forma, a
percepcdo desse sujeito diminui, aléem do enfraquecimento da resisténcia e da luta contra as

ordens do poder, tornando-o um “corpo docil”.

O que faz o poder se manter, que seja aceito, é simplesmente que nio pesa
somente como uma forca que diz ndo, mas que, de fato, circula, produz
coisas, induz ao prazer, forma saber, produz discurso; é preciso considera-lo
mais como uma rede produtiva que atravessa todo o corpo social que como
uma instancia negativa que tem como funcéo reprimir. (FOUCAULT, 2008,
p.48).

Foucault (2009c) destaca que, no contexto francés, ocorreram mudangas entre oS
séculos XVII e XIX e que neste periodo o poder absoluto dos reis foi substituido pela
Republica Moderna. Nesta perspectiva, aponta que houve mudancas significativas e, como
consequéncia, “nasce a prisdo”, isto ¢, nasce uma sociedade burguesa que promove
modificacfes no centro do poder; o que era antes centrado na figura do soberano, agora esta
atuante nas normas e nas novas instituigoes.

Em Vigiar e Punir (2009c), Foucault evidencia a origem do poder punitivo mostrando
como a mudanca do objeto da acdo punitiva decompde o que era considerado sancGes ao
corpo — suplicios e execucOes publicas — no aprimoramento das novas técnicas do poder,
sejam elas: a disciplina, reclusdo e a vigilancia. A utilizacdo de castigos cruéis publicos
tornava o sistema penal instavel e pouco eficiente e conforme a sociedade francesa foi
admitindo caracteristicas industriais, este tipo de punicdo ndo era mais tolerado. Outras
formas de punicdo surgiram como a priséo, a fim de castigar mais eficazmente, sem recorrer a
dor do corpo. Neste contexto, hda uma mudanca nas formas punitivas do suplicio, dando lugar
a um abrandamento dos castigos e deslocamento da punigéo sobre o corpo, cujo poder de
forma diferente se entrelaca em saberes, técnicas, discursos que se misturam com a préatica do
poder punitivo.

A disciplina traz uma série de mecanismos que tendem a separar um sujeito dos
outros, a fim de classifica-los como loucos ou ndo, normal ou anormal, bom cidaddo ou

delinquente, assim, passa a existir menos punicéo e mais vigilancia. Os castigos deixam de ser
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suplicio sobre o corpo para serem disciplinamento do corpo, e a producdo de sujeitos que
funcionam dentro de uma nova sociedade. Em sua obra Foucault (2009c) apresenta que a
disciplina mantida nas prisdes como algo a moldar os corpos dos sujeitos, COmo um processo
que vai além da docilizacdo do corpo e, também, da vontade. A punicdo e a vigilancia sao
mecanismos de poder utilizados para controlar, docilizar e adestrar os sujeitos para que estes
se enquadrem as normas estabelecidas nas instituigoes.

Para o Foucault (2009c) o poder disciplinar € um poder modesto e permanente, ndo
precisa ser triunfante, seu sucesso deve-se a utilizacdo de instrumentos simples, como o “olhar
hierarquico, a san¢do normalizadora e o exame” (p. 164).

As relagOes de poder sdo exercidas em forma de micropoderes que agem sobre 0s
corpos individuais por meio de normas e forcas que garantem a articulagdo harmoniosa na
sociedade e controlam os sujeitos. O poder esta relacionado com a dominacao dos corpos, por
isso Foucault (2006), afirma que, para a sociedade, o corpo s terd utilidade se for produtivo e
submisso, sendo essa submissdo alcangada por meio de um saber e controle que formam uma
microfisica do poder.

Foucault (2009c) ressalta que a disciplina ordenou a distribuicdo dos sujeitos em seus
ambientes, de forma a controlar e mediar suas agdes individuais e coletivas, comparando-as,
as vezes, com situacBes evidenciadas nas prisdes (carcere). Os dispositivos de poder
disciplinar sdo caracterizados pelas minucias e detalhes, assim, o corpo é submetido a uma
forma de poder, com o objetivo de corrigi-lo e desarticula-lo por meio de uma nova mecanica
do poder. Para Foucault (2009c) essa nova configuracdo de poder ocorre em diferentes
contextos historicos e locais tanto como escolas, hospital, quartéis. Esse poder disciplinar
apresenta, em seu conjunto, a “arte da distribuicao”, entendida como um tipo de organizagao
do espaco. Uma técnica de distribui¢do dos sujeitos por meio da inclusdo dos corpos em um
espaco individualizado, classificatorio e/ou combinatdrio.

Outra caracteristica do poder disciplinar ¢ a “organizagdo da génese”, compreendida
como o controle do tempo. Segundo o Foucault (2009c) cria-se uma obediéncia do corpo ao
tempo, com o objetivo de retirar o méximo do corpo (rapidez e eficacia), na realizacdo de
atividades. O que interessa ndo é somente a resultancia de uma agdo, mas todo seu
desenvolvimento para obter o melhor resultado no final, por meio do controle temporal do
ato. A articulacdo de um gesto especifico e da manipulagdo do tempo para realiza-lo, produz e
condiciona um corpo Util e controlado.

Para Foucault (2009) o tempo € quantificado, o espaco medido e controlado, 0s

corpos do operério, do aluno, do soldado séo disciplinados, regulando suas a¢des dentro do
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movimento da sociedade, a puni¢do — antes feita por meio de castigos fisicos — agora passa a
ter outra funcdo, de corrigir os sujeitos para estabelecer relagdes de poder, de controlar e
atender aos interesses da burguesia. A punicdo compde o sistema de controle e disciplina, pois
0 principio geral de uma nova configuracdo politica — cujo objetivo e o fim ndo sdo as
relacOes de soberania — esta baseado em relagdes de disciplinamento.

E importante verificar que a “composicdo das forcas”, gerada em um determinado
tempo e espaco, constitui-se em forgas produtivas, com o objetivo de produzir um resultado
melhor. “A disciplina ndo ¢ mais simplesmente a arte de repartir 0S corpos, de extrair e
acumular o tempo deles, mas de compor forcas, para obter um aparelho eficiente”
(FOUCAULT, 2009c, p. 47).

No contexto escolar?, a composicdo das forcas também é utilizada em um amplo
conjunto de procedimentos e técnicas, como por exemplo: o sinal (sonoro) de mudanca de
aulas; distribuicdo dos alunos em classes; organizacdo da escola em geral; entre outras coisas.
"(...) esta nocdo de poder disciplinar ajuda a explicar a autorregulagdo dos estudantes que
mantém seus comportamentos mesmo quando a professora deixa a sala de aula”
(FOUCAULT, 2009c, p.69). Os poderes disciplinares dentro do ambiente escolar exigem dos
estudantes uma autodisciplina, isto é, um sujeito que tenha comportamento adequado, com
responsabilidade de comportar-se dentro do padrdo da instituicdo, sem que haja a necessidade
da vigilancia dos professores ou equipe gestora.

O segundo contexto de poder, destacado por Foucault (2009c), é o da biopolitica e esta
centrado na vida. Este poder intenta controlar possiveis ocorréncias em uma populacao — visto
que os corpos sdo estabelecidos em processos bioldgicos e agrupados por um equilibrio global
— e ao controlar vida e morte de sujeitos, busca-se modifica-las. Neste sentido, consideram-se
os fendmenos populacionais, os mecanismos de regulamentadores de massa humana, etc. em
instituicGes ndo somente do Estado, mas as denominadas sub-estatais tais como: instituicdes
médicas, seguros.

Para Foucault (2009c) este poder exerce influéncia sobre regras de comportamentos da
populacdo com o discurso da qualidade de vida, e intervém em cuidados sociais e
organizacionais da salde, como: sexualidade, procriagdo, métodos contraceptivos, bebés,
criancas, etc. Os mecanismos disciplinares e regulamentadores de poder podem ser

articulados como tecnologias sobrepostas:

Entendemos neste trabalho que a expressio “contexto escolar” esta relacionada as agdes, situagdes que
acontecem no ambiente escolar e evolvem a todos: pais, professores, gestores e funcionarios.
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Uma técnica que é, pois, disciplinar: é centrada no corpo, produz efeitos
individualizantes, manipula o corpo como foco de forcas que é preciso tornar
Uteis e doceis ao mesmo tempo. E, de outro, temos uma tecnologia que, por
sua vez, é centrada ndo no corpo, mas na vida; uma tecnologia que agrupa 0s
efeitos de massas proprios de uma populacéo, que procura controlar a série
de eventos fortuitos que podem ocorrer numa massa Vviva; uma tecnologia
qgue procura controlar (eventualmente modificar) a probabilidade desses
eventos, em todo caso em compensar seus efeitos (FOUCAULT, 2005, p.
297).

Com o emprego destas tecnologias — disciplinar e biopolitica — a sociedade consegue
normatizar a disciplina e a regulamentacéo, o que Foucault define como biopoder. Ao refletir
sobre o biopoder, o autor entende que é o saber quem o valida.

O poder produz saberes que estrategicamente sdo usados para modelar o
comportamento dos sujeitos, vigia-los e controla-los de forma constante. O arquétipo da
vigilancia descrita por Foucault (2009c) representado pelo “Pandptico” — termo designado
para descrever um sistema penitenciario ideal, idealizada pelo filésofo e jurista Jeremy
Bentham, em 1785, que permitia a um Unico vigilante observar todos os prisioneiros, sem que

estes percebessem se estavam ou ndo sendo vigiados.

Dai o efeito mais importante do Panoptico: induzir no detento um estado
consciente e permanente de visibilidade que assegura o funcionamento
automatico do poder. Fazer com que a vigilancia seja permanente em seus
efeitos, mesmo se é descontinua em sua acao; que a perfeicdo do poder tenda
a tornar indtil a atualidade de seu exercicio; que esse aparelho arquitetural
seja uma maquina de criar e sustentar uma relacdo de poder independente
daquele que o exerce; enfim, que os detentos se encontrem presos numa
situacdo de poder de que eles mesmos sdo os portadores (FOUCAULT,
2009c, p.225).

Segundo Veyne (2011), ao analisar a perspectiva de Foucault, entende que “o saber ¢
frequentemente utilizado pelo poder, que frequentemente lhe presta auxilio” (p.55). Esta
interligacdo possibilita ao poder ser sdbio em seu proprio dominio, dando-lhe poderes a certos
saberes. A racionalidade ocidental utiliza os saberes e conhecimentos técnicos, considerados

confiaveis e veridicos, e configura o saber em verdade.

(...) a verdade é deste mundo; ela é nele produzida gracas a multiplas
coercdes. E nele detém efeitos regulados de poder. Cada sociedade tem seu
regime de verdade, sua politica geral da verdade (FOUCAULT, 2009b, p.
23).
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Por isso, Foucault (2008), também, conceitua o0 que acredita ser verdade,

evidenciando-a como algo que ndo pode existir fora do poder ou sem poder. Segundo o autor:

A verdade é deste mundo; ela é produzida nele gracas a multiplas coercGes e
nele produz efeitos regulamentados de poder. Cada sociedade tem seu
regime de verdade, sua "politica geral" de verdade: isto é, os tipos de
discurso gue ela acolhe e faz funcionar como verdadeiros; os mecanismos e
as instancias que permitem distinguir os enunciados verdadeiros dos falsos, a
maneira como se sanciona uns e outros; as técnicas e os procedimentos que
séo valorizados para a obtengédo da verdade; o estatuto daqueles que tém o
encargo de dizer o que funciona como verdadeiro (FOUCAULT, 2008, p.
12).

A verdade ndo ocupa lugar diferenciado — ndo possui centralidade e privilégio como
na cultura ocidental ou na histéria da filosofia tradicional — mas refere-se a formas, modos de
verdiccdo, condicbes de obter o verdadeiro ou falso. Sua proposta € de refletir sobre uma
historia critica do pensamento — cujas regras nao fossem apenas validar ou invalidar fatos ou
discursos.

Foucault denomina “jogos de verdade”, conforme a dependéncia da objetivacdo e da
subjetivacdo é descrita em reciprocidade. No jogo de verdade, busca-se a descoberta das
regras que validam o que um sujeito diz ser verdadeiro ou falso, ou em que as praticas
condizem com o espago das “veridiccdes” — uma ldogica dialética que “tem por fungdo
estabelecer quais sdo as conexdes possiveis entre os termos disparatados e que permanecem
disparatados” (FOUCAULT, 2004, p. 44).

As vezes, Foucault utiliza igualmente o termo "veridiccdo" a fim de designar
essa emergéncia de forma que permitem aos discursos, qualificados de
verdadeiros em funcédo de certos critérios, articularem-se com certo dominio
de coisas (REVEL, 2005, p.87).

Um discurso pode ser considerado verdadeiro ou falso, se for visto em um conjunto de
regras de producdo da verdade acerca de algo (FOUCAULT, 2006, p. 235). A verdade ligada
ao desejo, ou ao poder (ou aquele que exerce o poder) no discurso, ndo é considerada, pois se
torna dissimulada, disfarcada pela propria verdade — o desejo e o poder fazem o jogo de
querer estipular um discurso verdadeiro, de compreender uma verdade aparentemente rica,
fértil e universal.

As relagOes de saber-poder, bem como a sua profunda conexao com a verdade, podem
ser apercebidas por meio de outro mecanismo de poder, que por sua vez se compde de outra

forma de saber, respectivamente, o poder disciplinar e 0 exame. Nas instituicdes pedagdgicas,
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como a escola, 0 exame atua incessantemente em uma espécie de cerimdnia do poder que
ratifica e alimenta o ensino, ritual no qual aquele que ensina e est4 encarregado de transmitir o
saber, valida esse saber por meio de um exame, a0 mesmo tempo em que detém o poder sobre

0 saber que transmite.

Ha um combate “pela verdade” ou, o menos, “em torno da verdade” —
entendendo-se mais uma vez, que por verdade ndo quero dizer “o conjunto
das regras segundo as quais se distingue o verdadeiro e o falso e se atribui ao
verdadeiro, efeitos especificos de poder”; entendendo-se também que néo se
trata de um combate “em favor” da verdade, mas em torno do estatuto da
verdade e do papel econémico-politico que ela desempenha (FOUCAULT,
2008, p. 13)

Seguindo o entrelacamento das relacGes de saber-poder com 0s mecanismos de
alcance e autenticidade das formas de verdade, o autor revela “que poder e saber estdo
diretamente implicados; que ndo ha relacdo de poder sem constitui¢do correlata de um campo
do saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua ao mesmo tempo relagdes de poder”
(FOUCAULT, 2009c, p. 30).

As relac6es de poder produzem o saber e os instrumentos para explica-lo, legitimando-
0 como verdade, assim, é possivel analisar as formas de construcdo da verdade a partir das

praticas sociais judiciarias penais:

Por “verdade”, entender um conjunto de procedimentos regulados para a
producdo, a lei a reparticdo, a circulacdo e o funcionamento dos enunciados.
A “verdade” esta circularmente ligada a sistemas de poder, que a [produzem

e apoiam, e a efeitos de poder que ela induz e que a produzem]. “Regime” da
verdade (FOUCAULT, 2008, p. 14).

A verdade é produzida no interior das praticas sociais por meio de um conjunto de
regras (procedimentos, técnicas, etc.) e estdo estabelecidas nas praticas discursivas de alguns
campos do saber, em diferentes ocasides historicas. A producdo de uma verdade, ou seja, de
formas de verdade, € organizada a partir de regras das praticas discursivas e de estratégias de
poder gque s@o constantes na sociedade. Esse processo existe na sociedade e se manifestam nos
saberes, na familia, na escola, na universidade, na subjetivacdo e nas maneiras de pensar e de

agir na vida social.
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3.2. Analise do Discurso na educacdo: Michel Foucault/ Jean Jacques Cortine e a

formacao discursiva

O discurso € uma construcdo linguistica que abarca a gramatica e também, o contexto
social no qual foi originado. Ao compreender a andlise contextual da estrutura discursiva,
entende-se o discurso como algo além do que foi escrito ou dito. Esta tese foi elaborada com
base nos referenciais tedricos a respeito da Analise do Discurso (AD) advindos da escola
francesa.

Na Franga, a AD surgiu na década de 1960, e teve Michel Pécheux (1993) como um
dos seus fundadores. O autor iniciou seus estudos em AD afirmando que seria impossivel
manter dissociada a pratica linguistica da influéncia politica, visto que a prépria producao de
discursos da linguistica como Ciéncia, também, discursa uma pratica politica.

Segundo Pires (2013), as publica¢es de Pécheux, tinham como reflexdes centrais o
carater epistemoldgico, isto €, compreender as diferentes disciplinas das ciéncias humanas e a
formacéo dos discursos, além da relacéo entre: discurso, linguistica e historia.

Outros autores, também se destacaram, como: Althusser, com a obra de Lire le Capital
em 1965, e Lacan com a psicandlise e os estudos com vertentes marxistas que trazem
discussdes sobre a AD e a histéria. Para Courtine (2009), as mudancas sociais,
principalmente, nos campos politicos e tecnoldgicos atribuiram uma nova configuracdo a
mensagem politica, influenciando a teoria linguistica.

Entre o final de 1975, comego de 1980, com a publicagdo do texto “A propoésito da
analise automatica do discurso: atualizagdo e perspectiva”, de Catharine Fuchs, ocorrem
mudancas nesta perspectiva. Pécheux redefine o campo epistemoldgico e seus apontamentos
referentes a Andlise do discurso, conceituando-o entre trés dominios disciplinares: o
marxismo, a linguistica e a psicanalise.

Pécheux (1993) defendeu o encontro tedrico e politico do estruturalismo e do
marxismo, com objetivo de desconsiderar o positivismo. Seus estudos foram essenciais para
compreender o objeto das Ciéncias e a ocorréncia do discurso — o que lhe possibilitou
averiguar a coeréncia e necessidade de ambos — além de constituir o cruzamento entre
linguagem e historia.

Para Pécheux (1993), o materialismo historico deveria ser o Unico percurso a ser
seguido para o estudo da linguagem, questionando a formacdo da linguistica como uma
disciplina cientifica. A teoria deveria levar em consideragdo a lingua como um lugar material

— momento em que as relacdes ideologicas de classes sociais sdo evidenciadas — e o
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referencial marxista fornece subsidio para tal analise. A AD pressupde entdo o legado do
materialismo histérico, conforme Orlandi (2005):

(...) hd um real da histéria de tal forma que o homem faz histéria, mas esta
também ndo lhe é transparente. Dai, conjugando a lingua com a histéria na
producdo de sentidos, esses estudos do discurso trabalham o que vai-se
chamar a forma material (ndo abstrata como a da Linguistica) que é a forma
encarnada na histéria para produzir sentidos: esta forma é portanto
linguistico-histérica (ORLANDI, 2005, p.19).

Segundo Orlandi (2005) a linguistica (objeto préprio a lingua) com uma ordem propria
é importante para a AD, tem sua intencdo na relacdo entre linguagem, pensamento e mundo
de forma indireta, mas ndo de maneira separada. A Psicanalise , no que se refere a AD, guia o
conceito de individuo para a de sujeito, sendo este constituido nas relacdes com o simbdlico,

com a histéria. Cita-se, novamente, Orlandi:

Se a Andlise do Discurso é herdeira de trés regides do conhecimento —
Psicanalise, Linguistica, Marxismo — ndo o é de modo servil e trabalha uma
nogdo — a de discurso — que ndo se reduz ao objeto da Linguistica, nem se
deixa absorver pela Teoria Marxista e tampouco corresponde ao que teoriza
a Psicanalise. Interroga a Linguistica pela historicidade que ela deixa de
lado, questiona o Materialismo perguntando pelo simbdlico e se demarca da
Psicandlise pelo modo como, considerando a historicidade, trabalha a
ideologia como 3 materialmente relacionada ao inconsciente sem ser
absorvida por ele (ORLANDI, 2005, p.20).

A AD segundo (Orlandi 2005) neste periodo trabalha a afluéncia dos campos de
conhecimento e constitui um objeto original: o discurso. Ao propiciar o discurso como seu
objeto, a AD compreende a lingua como algo que faz sentido, ou como trabalho simbélico.
Neste contexto, a lingua é parte do trabalho social, que é constitutivo do ser humano e da sua
historia.

Pécheux (2011, p.82), deixa claro que o discurso ndo é sindbnimo de transmissédo de
informacdo, mas implica em ter a linguagem funcionando — pela lingua e pela historia — como
um complexo processo de constituicdo dos sujeitos e da producgéo de sentidos.

E em meados de 1983, depois da morte de Pécheux, seu grupo de estudos — formado
por historiadores, como Jacques Guilhaumou, e linguistas, como Denise Maldidier, Jean
Jacques Courtine e Francoise Gadet — publica na revista Buscila em 1984, consideracgdes
acerca das analises e desenvolvimento da AD. Esse grupo de estudos segue a perspectiva de
Pécheux, isto €, a ruptura do discurso como algo puramente sintatico, e passa a compreendé-lo

com base na triade: lingua, sujeito e historia em sua constituicéo.
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Para o grupo de Pécheux, o discurso pode ser entendido a partir de uma materialidade
linguistica e histdrica, tendo relagdes entre a lingua e a ideologia, uma vez que funciona como
mecanismo de producdo de sentidos. Essa perspectiva evidenciou uma analise ndo so
gramatical de um determinado discurso — além dos Iéxicos que o constituem — surgem das
formac0es discursivas e enunciadas que deram subsidios para sua existéncia.

Jean Jacque Courtine foi um dos seguidores de Pécheux, e participou ativamente do
seu grupo de estudos, com importantes reflexdes sobre, principalmente, a analise do discurso
politico, por meio do discurso comunista enderegado aos cristaos, com seu livro: “Analise do
discurso politico: o discurso comunista enderegado aos cristdos”, em 2009.

Naquela ocasido, Courtine (2009) propde uma nova definicdo e nogcdo de corpus
discursivo e elucidou as formas mais comuns de organizar o “corpora” em AD. Neste
cenario, o autor entende que o discurso é algo que deve ser compreendido como um dos
componentes que constituem a formacéo ideoldgica, mas com enfoque no processo, diferente
de conceber o discurso como um produto a ser analisado, isto é, a ideologia como matéria
linguistica.

Os fundadores da escola francesa em AD eram adeptos a teoria marxista, sendo a
maioria militante comunista — como o caso de Pécheux — porém, com a conclusdo do curso de
historia e o aprofundamento de seus estudos, Courtine (2010), percebe a amplitude da AD,
que vai além das questdes de classe social, como define a seguir:

E preciso lembrar que a cada vez que definiamos essa nogéo era dentro do
universo intelectual que eu acabo de esbogar. Ou seja, a definicdo de
discurso partia da de ideologia, da dominacéo ideolégica e das contradices
no interior das formagGes sociais. Havia desse modo, uma formacao
ideoldgica que se materializava nas formac@es discursivas, e é a partir disso
que a questdo do discurso intervinha como a materialidade prépria dessas
formagdes discursivas, elas mesmas tecidas pela materialidade linguageira.
Entdo, vocé vé que se partia de alguma coisa que era da ordem da ideologia
e da historia para chegar a coisas que ndo eram de nenhuma dessas ordens
(COURTINE, 2010, p.4).

Segundo o Cortine (2010), os fundamentos marxistas ndo eram suficientes para
compreender o discurso e realizar suas analises. Com a leitura das obras de Foucault,

pincipalmente, da obra Arqueologia do saber, vé a possibilidade de compreender o discurso e

pensar a “memoria discursiva” — termo este elaborado por Courtine (2010):

(...) no discurso ha sempre um "ja 18" e, sendo assim, ha uma saturagéo por
uma memoria discursiva de formulagdes enunciadas, repetidas, e que ha, ao
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mesmo tempo, lacunas, apagamentos, falhas, e era isso que me interessava
(COURTINE, 2010, p. 6).

Para Foucault (2009a, p.135), o discurso é um conjunto de enunciados que pertence a
campos diferentes (com regras de funcionamento comuns) e se apoia na mesma formagéo
discursiva. Sendo assim, no discurso ndo se analisa somente o que é dito por um ou por
diversos sujeitos, mas busca-se identificar os enunciados desse discurso. Neste contexto, o
importante ndo € o que 0s sujeitos pensam ou gostariam de dizer, mas compreender qual
posicionamento ocupam, em um determinado tempo histérico (FOUCAULT, 2009a).

Foucault (1997a) refere-se ao enunciado, como:

[...] um conjunto de regras anénimas, histéricas, sempre determinadas no
tempo e no espaco, que definiram, em uma dada época e para uma
determinada area social, econdmica, geografica ou linguistica, as condicdes
de exercicio de uma funcdo enunciativa (FOUCAULT, 19973, p.133).

O enunciado é uma unidade tratada com base na descricdo do desempenho de sua
funcdo de existéncia. Para definir a existéncia de um enunciado de maneira esquematica,
Foucault (1997a) utiliza-se de quatro tracos: seu referencial, seu sujeito (modalidades
enunciativas), seu dominio associado e sua materialidade. O enunciado, no método
arqueoldgico, estad focado em indice paradoxal de novidade e de repeticdo, na historia, como

acontecimento discursivo — sua regularidade e singularidade.

[...] um enunciado é sempre um acontecimento que nem a lingua nem o
sentido podem esgotar inteiramente. Trata-se de um acontecimento estranho,
por certo: inicialmente porque esté ligado, de um lado, a um gesto de escrita
ou a articulacdo de uma palavra, mas por outro, abre para si mesmo uma
existéncia remanescente no campo da memdria, ou na materialidade dos
manuscritos, dos livros e de qualquer forma de registro; em seguida, porque
€ Unico como todo acontecimento, mas estd aberto a repeticdo, a
transformacdo, a reativacdo; finalmente, porque esta ligado ndo apenas a
situacBes que o provocam, e a consequéncias por ele ocasionadas, mas, ao
mesmo tempo, e segundo uma modalidade inteiramente diferente, a
enunciados que o precedem e o seguem (FOUCAULT, 1997a, p. 31- 32).

Segundo Foucault (1997a) funcdo enunciativa caracteriza-se pelo seu desempenho
em relacdo ao acontecimento, por isso 0 enunciado se torna acontecimento pela sua
materializacdo — a materialidade indica a funcdo de acontecimento do enunciado. Portanto,
enunciado é acontecimento — pois instiga a memoria — a0 mesmo tempo em que € Unico,
devido a sua vinculacdo a outros enunciados (anteriores e ulteriores), podendo ser

reaproveitado e ressurgir em outras enunciacdes, em uma relacdo dispersa. A dispersdo ¢é
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caracterizada como um enunciado que ndo apresentou certa conectividade entre si e que por
meio da regularidade trouxe unidade aos demais enunciados e, consequentemente, ocorreu a
formacao discursiva.

Para Foucault (2004) um enunciado néo atravessa os séculos e € aproveitado segundo
sua época, ele é concebido em cada época. Estd sempre em correlacdo, sempre relacionado a
outro enunciado a que pode estar ligado. Assim, é marcado pela sua relagdo com outros
enunciados e ndo na participacao da construcao de sentido de um texto.

Mas, onde encontrar essas relagdes? Assim, “é preciso, empiricamente, escolher um
dominio em que as relagfes corram o risco de ser numerosas, densas e relativamente faceis de
descrever” (FOUCAULT, 2004, p.34), como a do sujeito ou do corpo.

A existéncia do enunciado esta diretamente ligada a sua relacdo de referéncia, isto e,
ao seu correlato: “o que se pode definir como correlato do enunciado ¢ um conjunto de
dominios em que tais objetos podem aparecer e em que tais relagdes podem ser assinaladas.”

(FOUCAULT, 1997a, p.104):

(...) o referencial do enunciado forma o lugar, a condicdo, o campo de
emergéncia, a instancia de diferenciacdo dos individuos ou dos objetos,
dos estados de coisas e das relagdes que sdo postas em jogo pelo préprio
enunciado; define as possibilidades de aparecimento e de delimitagdo do
que da a frase seu sentido, a proposigdo seu valor de verdade (FOUCAULT,
1997a, p.104 — Grifos nossos).

O sujeito € também relacional, visto que, se faz necessario que alguém enuncie num
determinado momento, num determinado lugar. O que implica numa materialidade: “¢ sempre
apresentado através de uma espessura material, mesmo dissimulada, mesmo se apenas
surgida, estiver condenada a se desvanecer.” (FOUCAULT, 1997a, p.115).

O enunciado pode atualizar outros enunciados ao ser repetido indefinidamente, assim,
ndo é algo Unico e exclusivo no tempo e espago, ao contrario, sempre € colocado em
funcionamento, as vezes por um sujeito, ou outro, em uma relacéo.

Foucault (2009a), proporciona trés caracteristicas para tratar o enunciado, na busca
pela compreensdo enunciativa: a raridade, exterioridade e acumulo. Composto por uma
raridade, o enunciado é incopiavel, encontra-se no limite daquilo que ndo foi dito ou que nao
pode ser dito. Por isso, o enunciado que se materializa ndo é Unico, mas apenas o possivel,
isto &, ele é raro. Ao mesmo tempo, possui uma exterioridade, concebida de uma
profundidade historica. Para acontecer a analise, segundo Gregolin (2004), “busca-se

reencontrar o exterior onde se repartem, em sua relativa raridade, em sua vizinhancga lacunar,
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em seu espago aberto, 0s acontecimentos enunciativos” (p.37). E 0 acimulo, a vivéncia de
uma memoria, de um ajuntamento de ja-ditos que atende, com base no enunciado, uma
renovacdo do passado nos acontecimentos discursivos do presente. Segundo Foucault [...]
descrever um conjunto de enunciados para ai reencontrar ndo 0 momento ou a marca de
origem, mas sim as formas especificas de um acumulo (p. 141).

Essa perspectiva de enunciado como um acontecimento discursivo é compreensivel
visto que a historia é descontinua, possui rupturas, por isso, 0 acontecimento nao é¢ material,
uma coisa, um objeto, uma qualidade, um processo. Para Gregolin (2004), (...) ““é¢ um corte ou
recorte que se realiza livremente na realidade, um aciimulo ou uma sele¢do de elementos”
(p.109). Neste caso, (...) “todo enunciado liga-se a uma memodria, e assim ndo ha enunciado
que, de uma forma ou de outra, ndo reatualize outros enunciados” (GREGOLIN, 2004, p. 29).

Ao contextualizar a educacdo e sua histdria, geralmente, buscam-se comprovacoes
documentais, isto é, o contexto. Leis, decretos, discursos pedagdgicos, propostas didaticas,
que confirmem esse contexto em uma determinada época.

Na relacdo enunciativa, a referéncia ndo passa necessariamente pelo assunto, mas pelo
objeto, e no caso do nosso exemplo, o objeto é o corpo, portanto, a pergunta sobre o objeto se
faz de modo diferente. O problema ndo é por que, mas como. Como foi possivel compor e
produzir préaticas educacionais sobre o corpo dos alunos em certa época? Como incidiram as
mudancas dessas praticas? Isso nos leva a pensar sobre a formacdo discursiva. Foucault a
define como:

(...) o principio de dispersdo e reparticdo, ndo das formulagdes, das frases, ou
das proposi¢des, mas dos enunciados (...), o termo discurso poderd ser
fixado: conjunto de enunciados que se apoia em um mesmo sistema de
formagdo; € assim que poderei falar do discurso clinico, do discurso
econbmico, do discurso da histéria natural, do discurso psiquiatrico
(FOCAULT, 1997a, p. 124).

N&o se busca estabelecer o que foi dito, ou o sentido, mas o0 uso do que foi dito, pois, 0
enunciado se relaciona com o objeto, expressando a sua materialidade e ndo o seu sentido,
visto que a anélise dos enunciados ndo intenta ser uma descri¢do. O que importa é definir as
condicBes nas quais se realizou a funcdo: uma existéncia especifica que se relaciona com
objetos.

Foucault (1997a) nao busca englobar o sentido, mas a funcionalidade que pode ser
atribuida a esta coisa dita naquele momento, ou seja, o “acontecimento”. O discurso assim
seria uma sucessao de acontecimentos definidos como discursivos e as relagdes que estes

estabelecem com outros acontecimentos que pertencem aos sistemas econdmicos, politico ou
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as institui¢des, desta maneira constituem enunciados sobre estes acontecimentos que apoiados
na mesma formagao discursiva formam o discurso.

Neste contexto, o enunciado ndo significa isolar e segmentar horizontalmente uma
série de acontecimentos, mas definir quais as condigdes que originaram uma série de signos
(no necessariamente gramatical ou logicamente estruturada).

Os enunciados fazem parte da formacao discursiva na medida em que ha uma ligacao
entre eles, por meio do sistema dispersao. Esse sistema gera uma regularidade (unidade) nos

enunciados, acarretando na formacao discursiva:

No caso em que se puder descrever, entre certo nimero de enunciados,
semelhante sistema de dispersdo, e no caso em que entre 0s objetos, 0s tipos
de enunciacdo, os conceitos, as escolhas tematicas, se puder definir uma
regularidade (uma ordem, correlagbes, posicbes e funcionamentos,
transformacdes), diremos, por convencdo, que se trata de uma formagéo
discursiva (FOUCAULT, 2009a, p.43).

Para Fischer (2001):

[...] o sujeito é produzido discursivamente em um determinado lugar e
tempo, € preciso empreender a descri¢cdo dos enunciados que nesse tempo e
lugar se tornam verdade, fazem-se praticas cotidianas e interpelam sujeitos,
produzem felicidades e dores, rejeicGes e acolhimentos, solidariedades e
injusticas (FISCHER, 2001, p. 378).

Tendo como referencial as reflexdes sobre discurso de Foucault, Courtine (2010)
apreende e conceitua o corpus discursivo — fundamentado pela definicdo de arquivo para
Foucault, cujo discurso ndo é apenas a soma de alguns textos ou falas que uma cultura
armazenou, ou espacgos de memdrias de instituicdes.

Para Foucault (1997a, p.169) o arquivo é o sistema que transforma enunciados
discursivos em acontecimentos. Nao é somente, 0 arquivo em seu sentido apenas de registro
historico, mas, sim, um sistema de discursividade que estabelece ligaces de certos discursos
com outros, ou seja, ele delimita o que serd conectado a historia ou ndo. Além disso, ele
também é caracterizado segundo o autor como o sistema geral de formacao e transformacéo
dos enunciados.

Partindo desta definicdo, Courtine (2009) conceitua corpus como um conjunto de
sequéncias discursivas orais ou escritas que vao além da frase, retirado de um campo
discursivo, o autor afirma “ha discursos que jamais serdo objeto de analise alguma, outros, ao

contrario, pelos quais os analistas do discurso sdo avidos” (COURTINE, 2009, p. 55).
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A nocéo de condi¢des de producdo recobre, assim, as operacdes efetivas na
extracdo de um corpus discursivo fora de um “universo de discurso”, garante
a representatividade do corpus extraido como uma func¢do dos objetivos da
investigacdo e de uma estrutura particular ao corpus (COURTINE, 2009,
p.65).

Assim, o corpus ocupa papel central na AD e possui um método definido por um
conjunto determinado de textos, ou a sequéncias discursivas tiradas por extragdo ou
isolamento de um campo discursivo. A defini¢do feita por Courtine (2009) de corpus traz uma
aproximagdo a noc¢do de formagdo discursiva feita por Foucault, relacionada ao sistema de
regularidades e dispersao.

Courtine (2010) tendo por base estes referenciais indicou que o discurso nao ¢
homogéneo e constituido por uma unica formagdo discursiva, mas possui varias formagoes
discursivas, assim, reline um corpus que mostra um unico processo discursivo, compondo
diferentes posicdes ideoldgicas.

Para uma analise, na perspectiva da AD, é primordial entender quem séo 0s sujeitos,
os discursos produzidos, e, por fim, compreender que a fala se concretiza por meio de
discursos produzidos em determinado momento sécio historico, no caso desta pesquisa, foram
os professores, equipe gestora, funcionarios e familiares que produziram um discurso por
meio de grupos focais e entrevistas semiestruturada.

Segundo Courtine (2009) uma sequéncia linguistica é uma reformulacdo possivel de
um enunciado, lugar onde se materializa os elementos que constituem a formagdo discursiva
e, consequentemente, o discurso. Desta maneira o pesquisador deve selecionar as sequéncias
que fazem partes do seu corpus — no caso desta pesquisa os LOE e os discursos de
educadores, funcionarios e familiares — tracar enunciados e indicar a formacao discursiva que

compdem os discursos de um lugar e de uma época.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Para desenvolver este estudo, fez-se necessario optar por uma metodologia que
atendesse as perspectivas e os objetivos desta Tese. Segundo Minayo (1995), as situacdes
problema devem ser estudadas, primeiramente, em seu ambiente social, pois auxiliam o
investigador a fazer a escolha da melhor metodologia para realizar seu trabalho. Neste
sentido, optou-se, nesta investigacao, em considera-la como uma pesquisa qualitativa.

Segundo Flick (2009) os métodos de pesquisa consideram a comunica¢do do
pesquisador em campo, como parte explicita da produgcdo de conhecimento, em vez de
simplesmente encara-la como uma varidvel a interferir no processo. Assim o termo pesquisa
ou como também ¢ designada investiga¢do, podem ser entendidos como o processo humano

por meio do qual o pesquisador adquire ou produz novas perspectivas teoricas.

Os métodos para a coleta de dados e informagdes da pesquisa qualitativa -
entrevistas, grupos focais, observa¢des - produzem dados que sdo
transformados em textos através de transcrigoes e gravagoes. Os métodos de
interpretagdo partem destas praticas discursivas (FLICK, 2009, p.14).

As pesquisas qualitativas e seus processos metodologicos sdo de particular relevancia
aos estudos das relagdes sociais, pois possibilitou analisar as esferas da vida em amplitude.
Estas ndo se baseiam em um conceito tedrico e metodologico uUnico, e suas analises
manifestam-se, também, como a reflexdo de narrativas e de discursos. Os aspectos principais
deste tipo de estudo se baseiam na escolha adequada do método e das perspectivas, além das
reflexdes realizadas pelo pesquisador como parte integrante do processo de producdo do
conhecimento.

Esta investigagdo teve como proposito analisar os enunciados, as singularidades, as
rupturas e os acumulos nas falas de educadores, professores e funcionarios sobre conflitos,
violéncias e indisciplinas, e discutir e contextualizar como as relagcdes de poder disciplinar
ocorrem em determinadas escolas publicas municipais de médio porte de Sdo Paulo. Os
problemas relacionados a violéncia ocorrem no cotidiano da sociedade e, portanto, estdo
intimamente ligados as relacdes que se estabelecem nos ambientes escolares.

Assim, realizamos uma pesquisa empirica em trés escolas municipais da Secretaria
Municipal de Educag¢do (SME) de uma cidade de médio porte de Sdo Paulo, sendo esta
selegdo feita pela equipe pedagodgica da SME apds aprovagio do Comité de Etica (CAAE:
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60256216.9.0000.5504) em 15 de fevereiro de 2017, e depois da homologacao do Secretario

de Educagdo em exercicio no periodo.

4.1 O Universo da pesquisa

A SME onde a pesquisa foi realizada possui um universo de apenas nove escolas de
Ensino Fundamental, sendo somente duas que oferecem ensino do 1° ao 9° ano e seis de
Ensino Fundamental nas Séries Iniciais. A Educacao Infantil possui um universo de 48 escolas
geridas pela administragdo municipal. Segundo a SME, elas sdo dividas ou agrupadas entre
Ensino Fundamental e Educagdo Infantil em dez regides, conforme a localizagdo geografica,
isto €, pelos bairros onde estao alocadas. Desta forma, para a realizacao desta pesquisa foram
selecionadas trés escolas municipais: uma escola que oferece ensino do 1° ao 9° ano e, duas
unidades escolares que oferecem ensino do 1° ao 5° ano localizadas em diferentes regides.

Todas as escolas pertencem ao Sistema Municipal de Educagdo regido pela lei
13.795/06 (SAO CARLOS, 2006). Esta lei apresenta todas as esferas que compdem o Sistema;
InstituicOes de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, mantidas e administradas pelo poder
Publico Municipal. As maiores especificacdes sobre a educagdo sdo feitas na Lei n°13.889 de
outubro de 2006, que estrutura e organiza a educagdo publica municipal de Séo Carlos, instituindo
o plano de carreira e remuneracdo para os profissionais da educacao, e da outras providéncias.

Para realizar a caracterizacdo das unidades escolares, utilizamos nomes ficticios, a fim de
manter suas identidades em anonimato.

A escola “Jodao Batista” situa-se na regido sul da cidade em um bairro de facil acesso
para outros setores, como o centro da cidade ou a regides periféricas. E um bairro tranquilo e
segundo informagfes da Secretaria Municipal de Seguranca Publica (SMSP) o indice de
criminalidade no bairro é baixo, ndo ha incidéncia de roubos e furtos.

A escola atende alunos do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), em 12 classes que
funcionam no periodo diurno (das 7 horas e 30 min as 12 horas; e das 13 horas as 17 horas e
30 min), e 325 alunos. Segundo a direcdo da escola a unidade atende alunos oriundos da area
rural e urbana. Em relagéo a estrutura fisica, a escola possui seis salas de aula regulares e uma
sala de educacdo especial, diretoria e uma secretaria adaptada com divisorias, almoxarifado,
sala dos professores, sanitarios femininos e masculinos para os docentes e para 0s alunos,
cozinha, dispensa, um patio coberto, quadra poliesportiva, teatro de arena, biblioteca e parque

infantil.
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Os professores da escola sdo em sua maioria efetivos, e ingressaram no sistema
municipal por meio de concurso publico e provas de titulos. O quadro docente é formado por:
um professor com magistério, enquanto todos os demais sdo licenciados em pedagogia; dois
professores com mestrado; dois professores com doutorado; dois professores de Educacéo
Fisica e trés professores de Educacdo Especial. O quadro de apoio técnico conta ainda, com
dois auxiliares administrativos, dois agentes educacionais e dois serventes de merendeiras.

A unidade escolar possui colegiados constituidos e regulamentados pelo regimento
interno da escola sendo estes: conselho de classe/série, conselho de escola e associacdo de
pais e mestres (APM). O Conselho de Escola, articulado ao nucleo de direcéo, se constitui em
um colegiado de natureza consultiva e deliberativa, formado por representantes de todos 0s
segmentos da comunidade escolar. A Associacdo de Pais e Mestres (APM), instituicdo
auxiliar da Escola, tem por finalidade colaborar no aprimoramento do processo educacional,
na assisténcia ao escolar e na integracdo familia-escola-comunidade.

A escola possui como documentos orientadores o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) e
0 Regimento Interno. O Regimento Interno da Escola constitui-se como outro documento
orientador do trabalho desenvolvido na unidade, porém, diferentemente do PPP, segundo
informagdes da equipe gestora desta unidade, é Unico e elaborado pela SME, encaminhado
para as escolas e pequenas alteragdes podem e/ou ndo serem realizadas por cada uma delas.

A escola “Romiao Gomes” estd localizada na regido norte da cidade e segundo a
SMSP encontra-se na parte periférica do municipio; e o bairro é caracterizado como violento
devido ao grande indice de criminalidade, trafico de drogas e pequenos delitos.

A escola atende 1.284 alunos do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano), em 44 classes
que funcionam no periodo diurno (das 7 horas e 30 min as 12 horas e das 13 horas as 17 horas
e 30 min) e noturno (das 19 horas as 22 horas) com duas classes de Educacdo de Jovens e
Adultos. E relacdo a estrutura fisica a escola possui 24 salas de aula, uma secretaria, uma sala
de direcdo, uma sala de apoio docente, uma sala para professores, um almoxarifado de
material de limpeza, uma sala de multiuso, uma quadra coberta, uma sala de recursos, duas
salas de apoio pedagdgico e oito banheiros.

O quadro docente é constituido por 65 professores, sendo que, seis possuem
magisterio e 59 licenciatura em pedagogia. O quadro de apoio técnico conta com um diretor,
um vice-diretor, quatro auxiliares administrativos, dois agentes educacionais e 0ito serventes

de merendeira.
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A escola, conta também, com os colegiados constituidos e regulamentados pelo
regimento interno da escola sendo estes: Conselho de Escola; Conselho de classe/série e a
APM e possui como documentos orientadores: PPP e Regimento Interno.

A escola “Sebastiao Martins” localizada na regido oeste da cidade em um bairro
segundo a SMSP com baixa incidéncia de furto e roubo, porém o tréfico de drogas acontece
com grande intensidade.

A escola atende nos periodos diurno e noturno, 927 alunos, do 1° ao 9° ano, possui
também uma classe de Educacdo Especial, que atende alunos com surdez severa, fazendo
parte do Projeto Bilingue. Em relagdo ao espaco fisico a escola conta com 14 salas de aula,
trés salas de recursos, uma sala de reunido, uma sala de professores, uma secretaria, uma
diretoria, uma sala multiuso, um almoxarifado, uma biblioteca para os professores, uma sala
de informatica, cozinha, refeitorio, patio coberto, banheiros masculinos e femininos e dois
parques infantis.

O quadro docente é constituido por 63 professores, com formacdo em pedagogia e
outras areas. No apoio técnico, a escola conta com trés auxiliares administrativos, cinco
agentes educacionais e cinco serventes de merendeira.

A unidade escolar conta, também, com os colegiados constituidos e regulamentados
pelo Regimento Interno da escola sendo estes: Conselho de Série e Classe; conselho de escola
e APM.

4.2 Procedimentos metodoldgicos

Virias perspectivas teoricas e seus métodos caracterizam a pesquisa qualitativa. Neste
estudo, utilizamos trés instrumentos de coleta de dados: grupos focais, entrevistas
semiestruturadas e Analise Documental. Esses procedimentos metodolégicos estdao descritos

abaixo de acordo com a ordem cronolodgica da coleta sem ordem de prioridades.

4.2.1 Grupos focais

Para participar da pesquisa foram convidados de cada unidade escolar, um membro da
equipe gestora, um docente, um funcionario e familiares. Primeiramente, a pesquisadora
entrou em contato com o diretor da unidade escolar, apresentando o projeto de pesquisa em
questdo e a autorizagdo emitida pela SME. Em seguida, os diretores disponibilizaram algum

tempo momento da Hora de Trabalho Pedagogico Coletivo -HTPC- para que a pesquisadora
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pudesse conversar com toda equipe e explanar seus objetivos de pesquisa, aproveitando a
oportunidade para convida-los a participar dela. Em seguida, cada unidade encaminhou o
nome de um professor que se disponibilizou a contribuir, e também, um membro da equipe
gestora, que no caso, foram indicados, os assistentes de direcao.

Desta maneira, de cada escola foram sugeridos dois participantes, totalizando seis
participantes para o grupo focal. O quadro a seguir refere-se a caracterizacdo dos docentes

participantes.

Quadro 1 — Caracterizacio dos Docentes

Escola Formagéo Sexo Idade | Tempo de Efetivo Func&o/Cargo
Exercicio

Romao Pedagogia, Mestrado e Feminino | 40 anos 18 anos Professor contratado

Gomes Doutorado em Educacéo. por tempo

determinado

Jodo Batista Pedagogia, Masculino | 28 anos 10 anos Professor Efetivo do
Especializacdo em Ensino Fundamental

Psicopedagogia

Sebastido Letras, Especializacdo Feminino | 27 anos 9 anos Professor Efetivo do
Martins em Educacdo das Ensino Fundamental

relagdes Etnico-Raciais,

Cursando Pedagogia.

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Os professores que participaram do grupo focal tinham entre 27 e 40 anos de idade. Dois
deles cursaram Licenciatura em Pedagogia e pds-graduacdo Lato Sensu e Stricto Sensu. Apenas
um docente se formou no Magistério e cursou Letras e estava no Ultimo ano do curso de
Pedagogia.

Dois professores eram efetivos em seus cargos e somente um professor era contratado
por tempo determinado, segundo a Resolucdo CME n° 004/07, que define normas para
admissédo de docentes na rede publica, referente ao artigo 17 e 33 da Lei Municipal n°13.889;
esta lei especifica, que para a contratacdo, o docente deve apresentar diploma de licenciatura
legalmente conferido.

Esses professores efetivos tinham tempo de atuacdo no Sistema Municipal de
Educacdo, de nove a dezoito anos. A professora contratada trabalhava hd um ano em escolas

municipais de Ensino Fundamental, sendo que, seu contrato seria encerrado no més de
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Dezembro. No entanto, ela era também, professora efetiva do municipio na Educagao Infantil
h& cerca de cinco anos. Em relagdo a equipe gestora:

Quadro 2 — Caracterizacio Equipe Gestora

Escola Formacéo Sexo Idade Tempo de Funcéo/Cargo
Efetivo
Exercicio
Roméo Pedagogia, Feminino | 43anos | 13 anos | Professor Efetivo da Educacdo Infantil
Gomes Especializacdo em e estava como Assessor Pedagdgico
Administracdo desde 2014
Escolar
Jodo Batista Pedagogia, Feminino | 35anos | 14 anos | Professor Efetivo da Educacéo Infantil
Licenciatura em e estava como Assessor Pedagdgico
Ciéncias desde 2014
Sebastido Licenciaturaem |Masculino | 65anos | 20anos | Professor Efetivo e atua como docente
Martins Matemética, em Matematica e estava como
Pedagogia Assessor Pedagégico desde 2014

Fonte: Elaboracéo da pesquisadora

Ao analisar o Quadro 2, verifica-se que os participantes possuem idade entre 35 e 65 anos.
Todos sdo pedagogos e, além disso, um assessor possuia licenciatura em matematica e outro em
ciéncias. Apenas um assessor possui pés-graduacao Lato Sensu. Esses gestores sdo professores
efetivos do Sistema Municipal de Educacdo e ha cerca de dois anos exerciam a funcdo
gratificada de Assessor Pedagdgico. Esta funcdo é estabelecida pela lei 13.795/06 (SAO
CARLOS, 2006):

Art. 80 Para o exercicio das fungdes gratificadas previstas no Artigo 70 serdo
exigidos os seguintes requisitos: I — ser servidor publico efetivo; II — estar
em pleno exercicio das suas atividades profissionais; III — possuir, no
minimo, dois anos de efetivo exercicio em emprego docente na rede
municipal de ensino; IV — ser graduado em pedagogia ou em nivel de pos-
graduagdo na area de educacgao.

Optou-se pela técnica dos grupos focais para propiciar maior liberdade de fala e
participagdo aos sujeitos da investigacao, isto €, aos gestores e educadores convidados e que

aceitaram participar do trabalho investigativo.
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Flick (2009, p.181) descreve um grupo focal como um pequeno grupo de pessoas
sobre um topico especifico. Os grupos, em geral, sdo formados por seis a oito pessoas que
participam da entrevista por um periodo de vinte minutos a duas horas. A discussdo em grupo
fornece subsidios para um debate e utiliza a dindmica nela desenvolvida como fontes centrais
de conhecimento.

As discussdes em grupo, segundo Flick (2009), proporcionam momentos de troca de
experiéncias, opinides sdo produzidas, manifestadas e compartilhadas. O grupo focal ¢ uma
importante ferramenta para a reconstrucao de opinides individuais e coletivas. A metodologia
consiste em convidar os participantes a uma conversa em grupo, mediada por um moderador.
O papel do moderador consiste em ndo atrapalhar a iniciativa propria dos participantes, mas
sim, em proporcionar um espaco dialdégico no qual a discussdo acontega primeiramente por
meio da troca de didlogos. As conversas sdo orientadas por questdes norteadoras, apresentadas
ao grupo pelo moderador e, discutidas pelos participantes. No caso desta pesquisa as
conversas foram gravadas e, posteriormente, transcritas para analise.

Respeitando a técnica do grupo focal, foram realizados trés encontros com os gestores
e professores em dias diferentes, com roteiros distintos (ANEXO 1) das trés escolas
pesquisadas, tendo cada encontro, a duragao média de 40 a 60 minutos.

Os seis profissionais da educacdo participaram conjuntamente dos trés encontros que
ocorreram em uma das escolas participantes (gentilmente cedida), fora de seus horarios de

trabalho.

4.2.2 Entrevistas semiestruturadas

Com os funcionérios foram feitas entrevistas semiestruturadas. Para a coleta dos
dados, primeiramente, a pesquisadora entrou em contato com o diretor da unidade escolar e
este a informou qual funcionario disponibilizou-se a participar, agendando um horario para a
entrevista, que ocorreram em horério de trabalho dos funcionarios, na sala da dire¢cdo. A
opcao pela realizagdo da entrevista semiestruturada com este segmento se deu devido ao fato
da disponibilidade que os participantes apresentaram para a coleta dos dados, sendo inviavel

uni-los em um mesmo horario e local.
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Quadro 3 — Caracterizacio dos Funcionarios

Escola Formacéo Sexo Idade Tempo de Funcéo/Cargo
Efetivo
Exercicio
Romé&o Gomes | Ensino Médio Completo | Feminino | 43 anos 5 anos Agente Educacional
Jodo Batista Ensino Fundamental Feminino 40 anos 6 anos Servente de
Completo Merendeira
Sebastido Ensino Médio Completo | Masculino 35 anos 4 anos Agente Educacional
Martins

Fonte: Elaboragéo da Pesquisadora

A Prefeitura Municipal de Sdo Carlos apresenta como integrantes do quadro de
funcionarios da educacdo as seguintes func@es: servente/merendeira; agente educacional e
auxiliar administrativo. Os entrevistados eram todos servidores efetivos sendo que dois sdo
Agentes Educacionais:

Art. 25. Os integrantes do quadro da educagdo publica municipal
atuardo nas seguintes areas: a) Agente Educacional: nas unidades
escolares, de acordo com o numero de alunos a ser estabelecido em
regulamento(SAO CARLOS, 2006).

Os agentes educacionais possuem Ensino Médio Completo e trabalham no municipio
ha cerca de quatro a cinco anos, ja a servente de merendeira, possui Ensino Fundamental
Completo e exerce sua fungdo ha seis anos.

Em relacdo aos responsaveis foram feitas entrevistas com dois familiares de cada
escola. O critério para a escolha dos participantes deste segmento foi feita por meio da analise
dos LOE e por meio de conversas com a equipe gestora.

Primeiramente, selecionou-se o estudante cujo nome aparecia varias vezes no LOE e
com base nessa informagao, sem que seu familiar soubesse de tal fato, a pesquisadora entrou
em contato com o familiar do estudante, apresentou-lhe a proposta da pesquisa e convidou-o a
participar e foi entregue o Termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE).

Nas trés unidades escolares os familiares prontamente se disponibilizaram a responder
as questdes da entrevista, desta maneira, agendou-se um horério com cada um e as entrevistas
foram realizadas na propria unidade escolar.

A escolha dos outros responsaveis foi feita aleatoriamente no momento da entrada dos
alunos. Cada gestor fez uma pequena reunido com os familiares, onde a pesquisadora pdde
explicar do que se tratava a pesquisa e convidar aqueles que tivessem interesse em participar.

Nas trés unidades, os pais se disponibilizaram a participar ¢ da mesma forma, foram feitos
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agendamentos de horarios e as entrevistas na escola.

Quadro 4 — Caracterizacao dos Responsaveis 1

Escola Formacéo Sexo Idade Grau de Participa de
Parentesco algum
com o aluno Colegiado
Romédo Gomes Ensino Médio Completo Feminino | 35 anos Mae Néo
Jodo Batista Ensino Médio Masculino 41 anos Pai Né&o
Completo
Sebastido Ensino Médio Completo Feminino 39 anos Mée Nao
Martins

Fonte: Elaboracdo da Pesquisadora

Este quadro acima se refere aos familiares que concordaram em participar da
entrevista voluntariamente. Verificou-se que os participantes possuem idade entre 35 e 41

anos, todos t€ém Ensino Médio Completo e ndo participavam de nenhum colegiado na escola.

Quadro 5 — Caracterizaciao dos Responsaveis 2

Escola Formacéo Sexo Idade Grau de Participa de
Parentesco algum
com o aluno Colegiado
Roméo Gomes Ensino Fundamental Feminino | 45 anos Méae Né&o
Incompleto
Jodo Batista Ensino Fundamental Feminino 42 anos Mée N&o
Completo
Sebastido Ensino Fundamental Feminino 51 Mée N&o
Martins Completo anos

Fonte: Elaboracdo da Pesquisadora

O quadro cinco caracteriza os familiares selecionados por meio dos LOE. Verificou-se
que os participantes sao todos do sexo feminino com idade entre 42 ¢ 51 anos, e que também,
nenhum deles participa de algum colegiado na unidade escolar.

Segundo Flick (2009), a entrevista dirigida em pesquisa ¢ um tipo de comunicagdo
entre um pesquisador que pretende colher informagdes sobre fenomenos e os sujeitos que

dardo essas informacodes, a fim de auxiliar na construcao da pesquisa empirica.
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Uma meta das entrevistas em geral € revelar o conhecimento existente de tal
modo que se possa expressa-lo na forma de respostas, tornando-se, assim,
acessivel a interpretacdo (FLICK, 2009, p 153).

Manzini (2003) entende a entrevista em trés perspectivas metodoldgicas: a primeira ¢
relacionada ao planejamento da coleta dos dados; a segunda refere-se as interferéncias
possiveis na realizacdo da entrevista e a terceira, caracteriza-se no tratamento e analise das
informacdes. Das questdoes que se referem ao planejamento da coleta de informagdes, ha a
necessidade de adequar a sequéncia das perguntas a fim de atingir os objetivos da pesquisa. A

entrevista pode ser caracterizada como estruturada, semiestruturada e ndo estruturada.

Apesar de a literatura trazer outras nomenclaturas, temos adotado essa
terminologia por acha-la mais adequada. Assim, a entrevista ndo estruturada
¢ também conhecida como entrevista aberta ou ndo diretiva, a entrevista
estruturada é conhecida como entrevista diretiva ou fechada, e a entrevista
semiestruturada é conhecida com semidireta ou semiaberta. (MANZINI,
2003).

Nos ANEXOS dois e trés encontram-se os roteiros das entrevistas semiestruturadas

dos funcionarios e familiares.

4.2.3 Analise documental: Livros de Ocorréncia Escolar —-LOE

Também utilizamos a Analise Documental, como fonte de coleta de dados,
entendendo-a como uma série de operagdes que tem por objetivo estudar documentos no
intuito de compreender circunstancias sociais. Entende-se que, por meio deste instrumento de
pesquisa, busca-se caracterizar o conteudo expresso nos documentos escolhidos para compor

o estudo, auxiliando na compreensao da questdo de pesquisa.

Documentos sdo artefatos padronizados na medida em que ocorrem
tipicamente em determinados formatos como: notas, relatorios de caso,
contratos, rascunhos, ou livros de anotac¢des escolares (WOLFF, 2004, p.
284).

Os documentos devem ser vistos como uma forma de contextualizacdo da informagao

e sao entendidos como fontes de informagdo comunicativas, metodologicamente

desenvolvidas na construcdo de versoes sobre eventos.
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Para Flick (2009), nas institui¢des, os documentos sdo destinados ao registro das
rotinas institucionais e, a0 mesmo tempo, ao registro da informac¢do necessdria para a
legitimagdo da maneira como as coisas sao feitas em suas rotinas.

Pensar os documentos nesta perspectiva leva-nos a refletir em sua natureza, afastando-
se de um conceito que os considera como artefatos estaveis, estaticos, mas em vez disso como
elemento dinamico que envolve em redes de agdo, e sua localizacdo e integracdo dentro do
campo, os definem em sua utilizacao.

Umas das maneiras mais classicas de controle e disciplinamento criados pelas escolas
sdo os LOE. Este tipo de documento, segundo Moro (2003), ja obteve varias denominagdes
tais como: Livro de Penalidades de Alunos, Termo de Censura, Livro de Sang¢des, entre
outros, mas todos tinham a mesma finalidade, assegurar que as normas da escola sejam
cumpridas pelos alunos, corpo docente e funcionarios.

Gama (2009) descreve que o processo de democratizagao ocorrido na educacdo, com a
promulgacao da Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL,1988) ¢ da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional (LDBN) n° 9394/96 (BRASIL,1996) , e a expansdo da obrigatoriedade
escolar com a Lei 12.796 de 2013, gerou um crescimento na entrada dos alunos no sistema
educacional brasileiro.

A Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013 fez alteraces na LDBN em varios aspectos,

ressalta-se a expanséo da obrigatoriedade escolar, dos 4 anos de idade aos 17 anos de idade:

| - Educacdo Basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b) ensino
fundamental; ¢) ensino médio; (...) (BRASIL, 2013).

Este tema gerou muitas discussdes tanto no campo académico, como na sociedade
civil, uma vez que as transformacdes sociais e econdmicas e, consequentemente, impoés
obrigagdes as familias. Assim, ocorreu um aumento significativo de educandos nas unidades
escolares, modificando o perfil dos alunos que hoje frequentam a escola tanto publica como
privada.

A diversidade presente na populacdo e as caracteristicas que cada sujeito, familia e
grupo social possuem aumentam os problemas de convivéncia no cotidiano escolar. Escola,
equipe gestora, docentes e funcionarios, passam por um periodo em que o direito a educacéo,
tema de muitas discussdes para que se efetive, hoje é garantido pela legislacéo e a criangca e 0

adolescente devem estar na escola, porém, aqueles que ndo se “enquadram” na norma
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estabelecida por ela e antes eram excluidos, na atualidade, estdo presentes na sala de aula e a
escola se vé obrigada a lidar com esta nova situacéo.

Todo este processo segundo Gama (2009), também acarretou a pratica dos registros
das atividades, situacdes de conflito, indisciplina e violéncia no espaco educacional. O LOE
acabou sendo um instrumento de controle e disciplinamento para as condutas entendidas
como “inadequadas”, na perspectiva da escola, vindas de estudantes que hoje fazem parte do
cenario educacional brasileiro.

Neste sentido, o LOE tem por objetivo no contexto de muitas escolas, o
disciplinamento dos alunos a fim de resolver problemas vividos no cotidiano escolar. Em uma
perspectiva que leva em consideragdo os estudos de Michel Foucault, os Livros de
Ocorréncia, fazem parte de um exame disciplinador.

Foucault (2009c, p.165), descreve “a superposicao das relagdes de poder e saber
assume no exame todo o seu brilho visivel”, sendo um ponto importante de controle
normalizador mesclando olhar e sang¢do, e € neste aspecto que o individuo se torna aparente e
0 objeto inseparavel da agdo do poder.

A abordagem de Foucault sobre exame, refere-se a possibilitar diferentes técnicas
voltadas para a objetivagdo dos individuos, o que circunda formas de explica-los, classifica-
los, avalid-los, defini-los como, por exemplo, as provas aplicadas nas escolas ou os exames
clinicos. Desta maneira, os LOE narrando os varios tipos de encaminhamento que a escola
faz, e também aos diferentes setores psicologicos, médicos, assistenciais, ao Conselho Tutelar,
podem ser vistos e analisados em meio a um conjunto de saberes e procedimentos que visam
também explicar, classificar, avaliar os alunos, no sentindo de objetiva-los, tornando-os forma
de um caso como afirmou Foucault (2009¢).

Além desta perspectiva, também, encontra-se indicagdes sobre a vigilancia, como
descreve Foucault. Os LOE foram escritos a partir de uma denuncia, ou seja, alguém viu algo
que estava acontecendo fora do que € permitido dentro da escola. Muitas vezes, como relata
Ratto (2004) h4a um temor pelos alunos em estar no livro do que efetivamente o medo de uma
puni¢do perante a algum ato considerado indisciplinar, assim os LOE ndo podem ser

entendidos sem esta percepcao de vigilancia.

Os livros de ocorréncia ndo existem de modo independente dessa rede de
olhares, na medida em que funcionam nessa teia, em meio ao extenso de
instrumentos de disciplinamento em acéo, tanto na sociedade, quanto na
escola. Os livros agem no sentido de concretizar, especialmente para as
criancas, o fato de elas estarem sob constante observagdo, avaliacdo e
julgamento, com efeitos para muito além dos sujeitos que neles estdo
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presentes, pois as criancgas que ndo estdo registradas nos livros sabem muito
bem que, poder vir a ser registradas (RATTO, 2004, p. 484).

Ligada a vigilancia, outro tipo de dispositivo utilizado para disciplinar os alunos nas
escolas € a sancdo normalizadora, sendo a aplicacdo de castigos, puni¢cdes e correcdes. Ela
tem por objetivo principal colocar novamente o individuo dentro daquilo que a escola
considera como a normalidade, e também h& dentro do espaco escolar um pequeno tribunal
que julga a todo tempo se os alunos estdo cumprindo as regras estabelecidas, além das

questdes referentes as aprendizagens.

Na oficina, na escola, no exército funciona como repressora toda uma micro
penalidade do tempo (atrasos, auséncias, interrupgbes das tarefas), da
atividade (desatencdo, negligéncia, falta de zelo), da maneira de ser
(grosseria, desobediéncia), dos discursos (tagarelice, insoléncia), do corpo
(atitudes “incorretas”, gestos ndo conformes, sujeiras), da sexualidade
(imodéstia, indecéncia) (FOUCAULT, 2009c, p. 171-172).

Antes de ocorrer este pequeno tribunal, Ratto (2004) descreve que ha um mini-
inquérito, método pelo qual a verdade dos fatos é verificada, a autora usa como subsidios
tedricos Foucault e seus escritos sobre inquérito.

Foucault (2009b) considera a tragédia grega “Edipo-Rei” como a histéria de origem
sobre o saber e poder, do qual surge a pratica do inquérito. Para o autor, o discurso sobre a
verdade, tal como se entende hoje nas sociedades ocidentais, tem origem na Grécia e se
encontra engendrado em um sistema de coacdes, se expressando em exigéncias politicas,
juridicas ou religiosas de atribuir ao acontecimento um fato que permanece definitivamente
por meio da comprovacdo das testemunhas. Este processo, desde a descoberta do responsavel
por um crime e a punicdo do dito criminoso, desenvolveu-se um conjunto de procedimentos,
de acordo com as leis da época, que marca a mudanca de um julgamento decisorio para um de
testemunho. Assim, a figura da testemunha ganha importancia para a conservagao dos fatos,
definindo as formas como séo produzidas as verdades no ocidente.

Ratto (2004), com base nesta defini¢do, acrescentou um prefixo: mini, evidenciando

uma investigacdo priméria, ou um interrogatorio feito com criancgas e adolescentes.

Em linhas gerais, trata-se de apurar se um crime efetivamente ocorreu quem
0 praticou, em quais circunstancias, quais as provas disponiveis, quais as
motivacBes. O inquérito visa exatamente produzir ou estabelecer tais
verdades, disponibilizando os elementos sobre os quais se emitird um
veredicto final em termos de inocéncia ou culpabilidade. E, em caso de
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afirmacdo da culpa, cabe decidir o tipo de punicdo compativel ao crime
cometido (RATTO, 2004, p.163).

Para a efetivacdo de todo este processo de julgamento hé necessidade da: confissdo. E
um recurso pelo qual se tem a colaboracao do acusado para com a institui¢ao da verdade no
sentindo de que se produza um discurso pelo aluno atestando sua culpa. No contexto
educativo a confissdo trata-se de encaminhar o educando para a dire¢do ap6s a identificagao,
do conflito, indisciplina ou violéncia para que este confesse o que fez e muitas vezes assinem
no LOE.

A confisséo, desde que feita na forma correta, quase desobriga o acusador do
cuidado de fornecer outras provas (em todo caso, as mais dificeis). Em
seguida, a Unica maneira para que esse procedimento perca tudo o que tem
de autoridade univoca, e se torne efetivamente uma vitdria conseguida sobre
0 acusado, a Unica maneira para que a verdade exer¢a todo o seu poder, é
que o criminoso tome sobre si 0 proprio crime e ele mesmo assine o que foi
sébia e obscuramente construido pela informacdo (FOUCAULT, 2009c,
p.39).

Todo este processo da identificacdo do ato considerado inadequado, a ida até a
direcdo, o registro no LOE e as medidas punitivas, caracteriza uma agdo recorrente em muitas
escolas, mas a origem da utilizag&o dos livros de ocorréncias escolares ndo possui uma data
de origem. Moro (2003) realizou uma pesquisa no Estado do Parand, consultando documentos
oficiais e os livros de ocorréncias disponiveis em algumas escolas, constatando que a
utilizacdo deste tipo de mecanismo tem como data o inicio século XX, com a homologagio do
decreto 135, que aprovou o Regulamento das Escolas Normais Primdrias nas escolas do estado do
Parana em 1924.

No Estado de Sao Paulo, a criagdo das Escolas Normais se deu por meio do Decreto
27 de 12 de margo de 1890. O Artigo 29 descreve que a frequéncia e as disciplinas nas escolas
modelos anexas as escolas normais, importard para os alunos e mestres as mesmas
penalidades para a falta de frequéncia e disciplina.

A SME do municipio pesquisado foi procurada a fim de buscar registros sobre os
livros de ocorréncias nas unidades municipais. Porém, ndo foi possivel obter nenhum
documento que relatasse a utilizagdo destes livros nas escolas. Nas unidades escolares
pesquisadas também indagamos o0s gestores sobre a origem e utilizagdo dos livros. A diretora
da escola Jodo Batista destacou que ela havia assumido o cargo em 2014 e que alguns
documentos antes deste periodo ja estavam arquivados pela antiga diretora. Desta maneira, ela

ndo soube informar se existiam outros LOE.
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Na escola Sebastido Martins, os livros datavam o ano de 2015, a diretora relatou que
os livros anteriores a esta data estavam guardados no arquivo denominado “morto” da escola,
porém ela ndo sabia informar quais datas e livros constavam ali.

Na unidade escolar Romé&o Gomes existia dois livros: um referente ao ano de 2016 e
outro ao ano de 2017. Segundo a diretora, a escola também possui um almoxarifado e 14
estavam arquivados os documentos dos anos anteriores, contudo, ela também ndo sabia
informar se existiam outros livros como estes.

No caso das ocorréncias escolares, Ratto (2004) descreve que a construcdo da
narrativa é feita para que entre outros motivos ndao deixem duvidas que o registro feito por
gestor, professor ou funcionario, ndo negligenciou o aluno e tomou as medidas cabiveis para
que a situacéo fosse resolvida.

Foucault (2009c) reflete sobre a disciplina escolar como algo que modifica o sujeito
tornando-os sujeitos doceis, adaptaveis as relagcdes de poder estabelecidas na sociedade.
Assim, nenhuma atitude entendida como inadequada pode escapar pelo olhar criterioso da
equipe escolar, que deveria ser um ambiente livre de quaisquer influéncias, desta maneira os
atos entendidos como indisciplinas, violéncias ou conflitos deveriam ser registrados e punidos
com rigor.

Desta maneira, os LOE foram utilizados para auxiliar na compreensao do objetivo
deste estudo, entendendo que também sdo fontes de dados e que podem por meio da anélise
documental fornecer subsidios para compreender os discursos sobre as questdes referentes, a
indisciplina, a conflitos e a violéncia no ambito educacional. Entendeu-se que a relevancia do
contetdo registrado, nesses materiais, nos auxiliou a refletir melhor sobre os discursos e como
estes, também, podem orientar as praticas e relacdes dentro da escola.

Para a coleta dos dados do LOE, no momento em que apresentamos a proposta do
trabalho ao diretor de cada unidade, a pesquisadora também, solicitou o acesso a tais materiais
para que pudesse verificar quais seriam ou nao usados como dados para a pesquisa. As
diretoras entdo solicitaram que a pesquisadora retornasse a8 SME e solicitasse uma nova
autorizagdo para ter acesso a tais arquivos. Mediante isto, solicitamos ao entdo Secretario de
Educacdo a autorizacdo para ter acesso aos livros. A SME encaminhou a homologacao do
pedido e referenciou o periodo de acesso para os anos de 2016 e 2017. Somente apds este
percurso conseguimos manusear e selecionar o material para a pesquisa.

Na escola “SebastiGo Martins”, encontramos cinco livros de capa dura, do tipo
utilizados para escrever atas, cada um estava encapado com papéis de cores diferentes e na

frente havia uma etiqueta identificando os anos de 2016 e 2017. Os livros referentes aos anos
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de 2015 nao foram disponibilizados uma vez que a Secretaria autorizou somente os anos de
2016 € 2017, como descritos na autorizacao.

Os Livros sdo todos escritos em forma de ata, iniciando cada ocorréncia com a data e
em seguida o relato do acontecido. Em alguns casos, seus encaminhamentos e por fim o nome
do responsavel pelo registro. Algumas ocorréncias também contavam com a assinatura dos
alunos. Naquela unidade escolar, como se trata de uma escola que atende Séries iniciais e
finais, Educacéo de Jovens e Adultos, cada livro é especifico para um ano: um para 0 1° ao 5°
ano, um para o 6° ano, um para o 7° ano, um para o 8° ano e um para o 9° ano.

Na escola “Romdo Gomes” havia apenas dois livros: um referente ao ano de 2016 e
outro do ano de 2017. Da mesma maneira, eram livros atas e ali as ocorréncias descritas
iniciava pela data, a descricdo do acontecido, possiveis encaminhamento e em alguns casos a
assinatura do responsavel pelo registro e do aluno.

Na escola “Jodo Batista” continha apenas um livro e este era referente aos anos de
2016 e 2017 e as ocorréncias ali também era relatadas da mesma maneira.

Os livros analisados nesta pesquisa datam de fevereiro a dezembro do ano de 2017 e
para a classificacdo das ocorréncias levamos em consideracdo o tipo do registro e as
narrativas feitas, destacando que os registros dos livros podem acarretar implicaces sobre a
identidade dos sujeitos e influenciar em sua trajetéria escolar.

Ao tratar os registros contidos nos livros de ocorréncia como forma de
narrativas, o entendimento é o de aborda-las como discursos que tém efeitos
sobre as identidades, sobre aquilo que aprendemos com relacdo a quem
somos ou devemos ser, organizando nossa histéria no tempo, dando
conteaido a nossa memoria, estabelecendo nossa identidade nas
encruzilhadas entre o passado, o presente ¢ o futuro, ¢ conferindo, assim,
sentidos e valores a nossa existéncia (RATTO, 2004, p. 33).

As ocorréncias utilizadas nesta pesquisa sdo transcritas literalmente como sdo
encontradas nos livros, mantendo as abreviacdes, erros de ortografia e concordancia, com o
intuito de ser o mais fidedigno e manter a autenticidade dos relatos. O anonimato foi
preservado, € os nomes dos envolvidos sdo representados pelas letras iniciais.

Para a categorizacdo realizamos uma leitura inicial de todos os registros e constatamos
um total de 560 ocorréncias e assim dividimos de acordo com a quantidade de ocorréncias que
foram relatadas nos livros das trés escolas pesquisadas. A nomenclatura dada a cada bloco de
ocorréncia levou em consideragdo o tipo do relato segundo cada narrativa apresentada,

especificamos da seguinte maneira: Comportamentos inadequados; Agressao fisica; Falar
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palavras de baixo caldo; Nao realizar tarefa; Nao entrar na sala de aula; Machucados®; Sair
fora do horério e Familiar Compareceu a escola.

Na Escola “Romdo Gomes” foi encontrado um total de 353 ocorréncias, no ano de
2017 no periodo de fevereiro a dezembro, em sua maioria aconteceram em espagos externos,
como patio, corredor e refeitorio. Os responsaveis pelos registros geralmente eram os agentes
educacionais e o diretor, os professores como descrito nos relatos apenas encaminhavam a
direcdo, para que a equipe gestora tomasse as medidas em relacao aos atos dos alunos.

Na escola “Jodo Batista” foram encontrados um total de 70 ocorréncias no ano de
2017 no periodo de Fevereiro a Dezembro. Os relatos descritos em sua grande maioria
referem-se a conversas entre a equipe gestora e os familiares para tratar dos mais diversos
possiveis assuntos e principalmente propor encaminhamentos. Tratam desde problemas de
aprendizagem, encaminhamentos a outros profissionais como psicologos, Educacao Especial
ou médicos, como também até mesmo ao Conselho Tutelar.

Na escola “SebastiGo Martins” foi encontrado, um total de 134 ocorréncias

considerando que esta unidade atende Ensino Fundamental - séries iniciais e finais, Educacéo

de Jovens e Adultos, computamos todas as narrativas de forma unica.

Grifico 1 LIVROS DE OCORRENCIAS: ANALISES QUANTITATIVAS

SEBASTIAO
MARTINS

JOAO BATISTA

ROMAO GOMES -
P
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Familiar compareceu a escola Sair fora do Horario
® Machucados m N4o entrar na sala
m N3o realizar tarefa m Falar Palavras de Baixo Caldo
m Agressédo Fisica m Comportamentos Inadequados

Fonte: Grafico elaborado pela pesquisadora.

* A palavra machucados refere-se a situagdes em que o aluno machucou-se na escola ou se ele relata que n&o esta
se sentindo bem.
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Compreendem-se os comportamentos inadequados como aqueles que, segundo os
registros, ndo se adequam as normas estabelecidas pelas escolas, sejam de convivéncia,
utilizacao dos espacos e normas de conduta. Para exemplificar, apresenta-se um excerto de
uma ocorréncia:

Aos vinte e seis de maio de 2017 o responsavel pelo aluno A.W.L
compareceu a escola pois convocada para conversar com a dire¢cdo. O aluno
A. teve condutas que nio sao pertinentes ao ambiente escolar e foram
relatados por um colega. Assinatura do aluno: M.F. P (LOE da Escola Jodo
Batista — Grifo Nosso).

Em relagdo a agressao fisica, sdo as ocorréncias que relatam agressoes entre os alunos,
alunos para com funcionarios, como por exemplo, empurrdes, tapas, chutes, como citado na
ocorréncia a seguir:

Aos dezesseis de fevereiro de 2017 os alunos W. e G. do 3° ano brigaram na
quadra na formagdo da fila. O.E. também acabou brigando. O.E. tinha
acabado de bater no A. e conversado comigo. Foram orientados e levados
para direcdo e se houver mais uma briga as familias serdo convocadas.
Assinatura do responsavel pelo registro: G. e Assinatura dos alunos: G. E. W.
(LOE da escola Romao Gomes — Grifo Nosso).

Também encontramos ocorréncias referentes a falar palavras de baixo calao; dentro da
cultura escolar algumas palavras sdo consideradas inadequadas e desta maneira ndo podem ser

pronunciadas, como citado na ocorréncia a seguir:

Nesta data veio para a diretoria o aluno G.A.S. veio para diretoria, pois
mandou um bilhete malcriado para a professora. O mesmo foi orientado a
mudar seu comportamento e o responsavel foi chamado para dar ciéncia.
Assinatura do responsavel: E.A.S. e em anexo o bilhete enviado (LOE do
Ensino Fundamental da Escola Sebastido Martins — Grifo Nosso).

Ocorréncias relacionadas a ndo realizacdo das atividades também foram encontradas:

A aluna G.R.C. veio para a direcdo por ndo fazer “se megou” a fazer
atividade em grupo passada pela professora de artes ¢ estava atrapalhando a
aula, pois grita muito durante a aula. A mesma foi para a diretoria e
orientada a mudar a atitude. Assinatura do aluno: G.R.C. (LOE do 6° ano
da escola Sebastido Martins — Grifo Nosso).

Outra questdo que também nos chamou a atenc¢do ¢ o fato das ocorréncias relacionadas
aos alunos ndo entrarem na sala de aula como mostra o exemplo a seguir:

Esse aluno — H. 7° ano- esta dando problemas para entrar na aula.
Quando entrei na primeira aula, quer dar ordens como controlar a porta
chamando a atengdo da sala, provoca risadas e conturba a aula. Nao fez uma
atividade, ndo trouxe o livro de histdria encapado. Assinatura da professora:
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S. (LOE do 7° ano da escola Sebastiao Martins — Grifo Nosso).

Alguns relatos eram referentes a machucados acontecidos na escola, ou se o aluno
reclamava que ndo estava se sentindo bem e a escola entrou em contato com o responsavel.
Muitos registros sdo para atestar que a equipe gestora tentou contatar um responsavel pelo
aluno e ndo obteve éxito.

Y.O.N. A aluna reclamou de fortes dores de cabeca. A diretora A. ligou para
a mae ¢ esta disse que ndo poderia ir busca-la, pois esta na Universidade
Federal. Assinatura do responsavel pelo registro. (LOE da escola Romao
Gomes)

Outro aspecto relevante foi o registro da entrada e saida de alunos fora do horario de
aula, assegurando que o responsavel tenha ciéncia do fato:

Os alunos R.R.M. e o aluno R.M. foi embora as 17 horas € 54 minutos.
Assinatura do responsavel (LOE da escola Sebastido Martins).

E, por fim, o comparecimento do responsdvel na unidade escolar. Neste item,
encontraram-se diversas ocorréncias, dentre elas: os responsaveis foram convocados para ter
ciéncia de comportamentos inadequados de seus filhos, ou para orientagdes referentes a

problemas de aprendizagem como verificamos no exemplo a seguir:

Aos dois dias do més de marco de 2017, compareceu a avo da aluna A. a
senhora A.M. para falar sobre o fato ocorrido no dia anterior em que esta
aluna e outro amigo se “atracaram” dentro da sala de aula. A professora P.
participou da conversa e contou o fato ocorrido. A avo foi orientada sobre o
comportamento de A. bem como para conversar sobre tal comportamento.
Assinatura do responsavel. Assinatura do responsavel pelo registro (LOE da
escola Jodo Batista — Grifo Nosso).

Na escola Romdo Gomes verificou-se que a grande quantidade de ocorréncias
concentrava-se na questdo referente a agressao fisica, nos relatos foram encontradas agressdes
do tipo: bater, chutar e empurrar os colegas, mas, principalmente, as brincadeiras de lutas que
terminavam com agressdes de fato. Em segundo, foram os comportamentos inadequados,
estes se referiam a brincadeiras no refeitdério, ou no momento do intervalo, além de
brincadeiras como falar alto, ou ndo prestar atengdo dentro da sala de aula.

Nesta escola, a maioria das ocorréncias foram registradas pelos agentes educacionais,
ocorrendo em momentos do intervalo, onde as criangas compartilhavam o mesmo periodo e
espacos. Os conflitos eram recorrentes e as formas de resolvé-los acabavam sendo com a
agressao fisica.

Na escola Jodo Batista, algo que nos chamou a aten¢do foram os relatos em que os
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responsaveis pela Casa do Acolhimento, instituicdo responsavel em oferecer acolhimento
provisdrio para criangas e adolescentes — em situa¢do de medida protetiva ou em situacdo de
risco, cujas familias ou responsaveis estdo impossibilitados temporariamente de cuidar e
proteger foram convocados. No caso das ocorréncias registradas, eram para tratar de assuntos
sobre comportamento e aprendizagem de tais criancas atendidas por esta instituigao.

Outro aspecto relevante sdo os comportamentos inadequados, que aparecem nos
registros destacados como brincadeiras no momento do intervalo, atitudes tidas como
inadequadas dentro da sala de aula, que segundo os registros, atrapalhavam o andamento da
aula e o professor ndo conseguia ministrar o conteiido proposto.

A agressdo fisica esteve presente, mas, diferentemente da escola anterior, nesta
unidade foram poucos os registros encontrados e as violéncias em sua grande maioria foram
caracterizadas por empurrdes.

Na escola Sebastido Martins, verificou-se que a maioria dos registros tratava de
comportamentos inadequados, ou situa¢des que abordavam brincadeiras em sala de aula, no
patio ou no refeitorio. A diferenca é que aparecem nos registros 0s namoros nas dependéncias
da escola, fato que nos chamou a atencdo, principalmente nos registro do 8° e 9° ano.

As agressOes concentraram-se mais nos registros do 1° ao 5° ano, referindo-se a
empurrdes, tapas e socos proferidos, principalmente, no momento do intervalo. Outro aspecto
relevante € a ndo realizacdo de tarefas, pois varios registros apresentavam situacdes em que 0s
alunos ndo realizavam as atividades propostas pelo professor tanto na sala de aula quanto em
casa, assim como, ndo trazer o material necessario para a realizacdo das mesmas.

Nos LOE observou-se que apesar de pertencerem a escolas diferentes, a forma de
registro, ou mesmo as narrativas. ndo eram diferenciadas. Como descreve Ratto (2004), a
construcdo da narrativa é feita para que entre outros motivos ndo haja duvidas de que o
registro feito por gestor, professor ou funcionario nao tenha negligenciado o aluno e tomado

as medidas cabiveis para que a situacdo fosse resolvida.

Nos os agentes educacionais ja falamos muitas e muitas vezes com o aluno
C. estamos passando para a dire¢do para que providéncias sejam tomadas,
pois existem varios pais reclamando do C, que ele bate em seus filhos G.
(LOE da escola Romao Gomes).

Neste topico, evidenciou-se, segundo os enunciados dos educadores, que o LOE
registra o descumprimento das regras da escola por alunos — orientagdes verbais, registro nos

livros de ocorréncia, suspensdo e por fim a transferéncia do aluno para outras unidades
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escolares — sendo esta préatica de registro, algo bem visto por todos os educadores que nao
apenas aceitam, mas transmitem e repetem esta atitude como algo a ser seguido.

Também foram destacados enunciados de docentes e gestores que nao percebem
mudancas significativas no comportamento de alunos indisciplinados — apenas com a agéo de
registrad-lo no LOE — mas, também, averiguamos enunciados de alguns dos participantes que
ressaltaram a possibilidade de resolver as situacdes de conflitos e indisciplina dentro da sala
de aula, sem a necessidade de levar o estudante a sala do diretor.

Os enunciados presentes nos livros centram-se em registrar as atitudes e acfes que 0s
alunos tém dentro do ambiente escolar, desta maneira, nenhuma atitude entendida como
inadequada pode escapar pelo olhar criterioso da equipe escolar, que deveria ser um ambiente
livre de quaisquer influéncias e regrado. Desta maneira, os atos entendidos como de
indisciplina, violéncia ou conflito devem ser registrados e punidos com rigor, como descreve
Foucault (2009c) que reflete sobre a disciplina escolar como algo que modifica o sujeito
tornando-os sujeitos doceis, adaptaveis as relagcdes de poder estabelecidas na sociedade.
Percebeu-se que quando os estudantes tém posturas de desrespeito, € como se os docentes
considerassem as acfes dos alunos uma afronta ao seu poder e, portanto, merecessem

punicéo.
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5 DISCURSOS DE EDUCADORES, GESTORES, FUNCIONARIOS E FAMILIARES
SOBRE VIOLENCIAS, CONFLITOS E INDISCIPLINA

Nesta se¢do, tendo como aporte tedrico os estudos sobre a Analise do Discurso, as
relagdes de poder de Michel Foucault e sobre a formacdo discursiva de Jean Jaques Courtine,
analisou-se os dados, como descreve Fischer (2001, p.198), “(...) um longo e eficaz
aprendizado que ainda nos faz olhar os discursos como um conjunto de signos, como
significantes que se referem a determinados conteudos, carregando tal ou qual significado
(...)”, evidenciando os enunciados, formag¢des discursivas, discursos e interdiscurSos.

Para atingir os objetivos gerais desta pesquisa — analisar, os enunciados, as
singularidades, as rupturas e os acumulos nos dizeres de educadores, professores e
funcionarios sobre conflitos, violéncias e indisciplinas; e, discutir como as relacbes de poder
disciplinar ocorrem na escola — foram considerados os discursos dos trés encontros dos
grupos focais realizados com docentes e gestores; dos registros dos Livros de Ocorréncias
Escolares e das entrevistas realizadas com funcionarios e familiares.

Fischer (2001), com base em Foucault (1999) apresenta — de maneira bem didatica —
um caminho para se encontrar os enunciados. Apoiando-se em um conjunto de signos e com
caracteristicas de funcionalidade, identificados por quatro elementos basicos: a referéncia; o
fato de ter um sujeito; o fato de o enunciado ndo existir isolado e; a materialidade do
enunciado.

Com base em Fischer (2001), A partir desses quatro elementos abrangeu-se a
percepcdo dos enunciados desta Tese, mais especificamente, percebeu-se cada um: 1) a
referéncia, um principio de diferenciacdo, no caso deste estudo, o referente trata-se de
compreender como o conflito, a violéncia e a indisciplina sdo percebidos no ambiente escolar,
suas semelhancas e diferencas — discursos e interdiscursos; 2) o fato de ter um sujeito, alguém
que disse, ou se reconheceu em um discurso. No caso desta investigacao, os sujeitos ouvidos
durante a investigacdo: professores, equipe gestora, familiares e funcionarios; 3) o fato do
enunciado ndo existir isolado, mas sempre estd associado e correlacionado com outros
enunciados. Sao varios os enunciados que se correlacionam com a referéncia (conflito, a
violéncia e a indisciplina no ambiente escolar), como por exemplo, o discurso pedagégico® em

que o aluno ndo aprende se ndo estiver quieto, ouvindo o professor; 4) a materialidade do

* Este topico sera descrito ao longo do texto.
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enunciado, € onde evidenciam-se as formas concretas do discurso, como falas, legislaces
educacional, textos. Neste estudo, as enunciag¢fes constituiram-se de discursos dos registros
dos LOE; dos trés encontros dos grupos focais (com docentes e gestores); e das entrevistas

semiestruturadas (funcionarios e familiares).

5.1 A referéncia: conflito, violéncia e indisciplina no ambiente escolar

Apoiando-se em um conjunto de signos, com caracteristica de funcionalidade, os
enunciados podem, como ja foi dito, serem percebidos por quatro elementos basicos. Assim,
dé-se inicio ao primeiro, a referéncia, isto €, um principio de diferenciagdo. Segundo
Foucault trata-se de refletir sobre o referente. O referente para esta Tese esta ligado ao
objetivo de identificar os discursos sobre violéncias, conflitos e indisciplinas na escola. A
intencdo, ou o referente, estd nas relacdes de convivio — no que se entende por cada um dos
termos: violéncias, conflitos e indisciplinas — e no disciplinamento escolar — procedimentos e
técnicas especificas de controle do corpo, manobras e dominio do tempo, regras, ou segundo
Foucault (2009b), taticas.

Parte-se do pressuposto de que toda instituicdo exerce um disciplinamento e estipula
regras para que haja acordos nas relac@es e convivio em seu ambiente. A escola, assim como
outras instituicdes sociais, tem suas regras de convivéncia elaboradas a fim de preservar a
coexisténcia entre os sujeitos.

Para Goffman (2011), as regras de convivio, ou como 0 autor denomina norma social
(termo também utilizado por outros autores da sociologia) se constroi na interagdo social. As
regras propiciam coeréncia e significado aos comportamentos dos sujeitos, por meio de um
sistema de normas coletivo. Estas podem variar de acordo com os modelos culturais
existentes, “(...) o estudo apropriado da interacdo ndo € o individuo e sua psicologia, e sim as
relacOes sintaticas entre os atos de pessoas diferentes mutualmente presentes umas as outras”
(GOFFMAN, 2011, p.10).

Dentro do ambito escolar, as regras e normas sociais também existem, mas como essas
sdo apercebidas por educadores, funcionarios e familiares? O que significava para esses
participantes, ou qual conceito foi dado para: conflito, violéncia e indisciplina?

Nos encontros do grupo focal com professores e equipe gestora foram direcionadas
algumas proposicOes para compreender se haviam ou ndo distingdes entre os conceitos de

conflitos, violéncias e indisciplinas, e como eles entendiam essas distin¢des.
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De inicio, foi apontado que conflito, violéncia e disciplina séo termos diferentes, mas

estéo interligados:

Olha! Eu acho que tem diferenca e eu acho que esta é apenas a ponta do
iceberg. A forma como vocé da a sua aula, ou a familia, é s6 o comego. Eu
acho que tanto a indisciplina, quanto o conflito e a violéncia estio
interligados. Tém diferencas, mas estdo interligados (Interlocutor 1,
grupo focal 1 — Grifos nossos).

S&o termos distintos, porém provém de questdes sociais e adentram a escola:

Eu penso que os trés sdo distintos, porém sociais, né?

(...) Eu ndo falo s6 no contexto escolar, mas em todos os outros aspectos,
mas sdo estas indisciplinas que fazem gerar os conflitos entre colegas e
também as violéncias, ndo s6 fisicas, mas também psicolégicas quando o
amiguinho comeca a colocar tudo que ele escuta: ‘Ah! Mas vocé ndo presta!
Vocé ndo vale nada (Interlocutor 3, grupo focal 1 — Grifos nossos).

Para o Interlocutor 4, a definicdo de conflitos estd mais relacionada as relacbes de

poder macro, citando até a palavra “ideologia”:

(...) os conflitos sdo as divergéncias, né? Sejam divergéncias de classe, de
ideologia... Divergéncias que ndo foram debatidas com respeito e que
causam os conflitos que a gente vé por ai. Indisciplina, violéncia, estes
conflitos gerais (Interlocutor 4, grupo focal 1 — Grifos nossos).

O Interlocutor 5 estabelece outra perspectiva:

Estas divergéncias sdo uma coisa muito ampla e a gente precisa ver caso a
caso pra entender a origem daquele conflito. Se for uma questéo
cultural, se é uma questdo econémica, qual é a questdo que esta por tras
daquele conflito. Porque no bairro em que nés trabalhamos tem uma
mistura muito grande de valores, de crencas, tradi¢@es... Uma mistura muito
grande!

Igual, um dia eu estava na rampa vendo esta situacdo: uma moeda caiu do
bolso do garoto no chdo. Outro garoto viu essa moeda caindo no chéo, sabia
quem era o dono e foi |4 e pegou essa moeda. O garoto foi la e pegou o
dinheiro. Eu pedi: “Vai 1a devolva o dinheiro para ele!”. A resposta foi: “Eu
achei, o dinheiro ¢ meu!”. “Mas voc€ SABE quem ¢ o dono! Vocé viu o
dinheiro caindo do bolso dele!”. “Sim! Mas eu achei e ele é meu!”
(Interlocutor 5, grupo focal 1 — Grifos nossos).

O Interlocutor 5 vé as divergéncias (conflitos) relacionadas com questfes culturais e

familiares — isto significou compreender que existem formas diferentes de tratar a mesma

questdo, como o0 caso que cita do aluno que ndo devolveu o dinheiro que achou — como algo

diferente da sua postura docente. Existe um enunciado relacionado a condutas morais, éticas e
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Na mesma perspectiva, o Interlocutor 2 equipara os casos de indisciplina na escola

com problemas familiares — 0 que os educadores denominam de cultural — sendo que, 0

estudante que tem problema em casa é indisciplinado na escola:

Ah... ele chega na escola, comega a conversar, comeca a perturbar, ndo deixa
o professor dar aula... Tudo coisa de indisciplina! Dai vocé comeca a apertar
o cerco... Vai apertando... Espana quando precisa! “Ah... mas dai é o seu
jeito, né?”

(...) Mas 0 GRANDE problema de indisciplina na escola, e vocé pode
fazer uma pesquisa, noventa por cento, pode ter certeza, que tem
problema em casa! (Interlocutor 2, grupo focal 1 — Grifos nossos).

A ideia preconceituosa do Interlocutor 2, atrela o aluno indisciplinado a um contexto

familiar conflituoso:

No intervalo vocés usam [refere-se ao celular]. Acabou a briga do intervalo!
Mas a indisciplina € um quem comega! Quem comeca também tem o caso do
conflito em casa. Tem conflito em casa, vai ter indisciplina na escola
(Interlocutor 2, grupo focal 1).

Olha, vamos falar assim: falta apoio da familia. Em casa ele chega, ndo tem
as coisas para estrutura-lo, alguém que fale que as regras sao assim e que
precisam ser cumpridas (Interlocutor 2, grupo focal 1 — grifos nossos).

O Interlocutor 4, também acredita nesta perspectiva, como vemos:

Ele mora com a tia, ndo tem mae. Entdo, naquela hora que ele estava fazendo
aquelas coisas, ele queria conversar! E ele me contava umas coisas que me
deixou preocupada, que eu vou contar pra vocé! Contava da mae dele, que
ela foi embora. E todos estes casos sdo gritantes, eu sei, sdo dificeis.
(Interlocutor 1, grupo focal 1).

Este discurso esté atrelado, segundo o Interlocutor 5, a uma educacdo que deveria “vir

ou vem debaixo”, isto é, da parte do familiar. Indica que as familias estdo desestruturadas ja

ha algum tempo, algo que vem de geracGes e/ou parentes antigos, comecando pelos avos,

passando pelos pais, etc.

Que a educacdo tem que vir debaixo. Nao adianta vir de outro lugar. Tem
que vir dos pais destas criancas, porque a maioria vem de casa, né? E uma
situacdo que ja vem vindo do vO, que passa para 0 pai, né? E uma
historia (Interlocutor 5, grupo focal 1).
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Este poder disciplinar ndo € um instrumento de dominagdo de um sobre o outro, mas
ele perpassa todas as relagdes humanas, sendo uma prética social construida historicamente
por meio das relacGes sociais estabelecidas pelos sujeitos e instituicbes. Foucault (2009c), ao
definir o poder, estabelece que a disciplina individualiza, cronometra, adestra 0s movimentos,
tornando os corpos “doceis”, produtivos e eficientes.

Ao culpar os familiares, suas situagdes socioecondmicas, seus relacionamentos, suas
vivéncias, suas historias, o educador participante indica que o aluno ndo atende as

expectativas da escola, € alguém desajustado, esta fora dos padrdes.

E dai, o que vai acontecer: ali ele é o coitado [referindo-se a casa dele], na
escola ele vai ser violento para se auto afirmar. “Ali eu posso [referindo-se a
escola], 1a em casa eu nao posso!” (Interlocutor 3, grupo focal 1).

O Interlocutor 3 sugere que os estudantes costumam respeitar 0s espacos domésticos
em suas casas, mas a escola, ndo. Evidencia-se um enunciado de que no ambito da escola o
aluno é protegido pela legislacdo, por isso, pode fazer qualquer coisa nao respeitando as
regras.

Para Foucault (2009c), o poder ndo é um elemento concreto, e ndo pode ser localizado
e observado dentro de uma instituicdo determinada ou do Estado, assim como ndo pode ser
tido como algo individual, em que o0s sujeitos sdo capazes de conceder uns aos outros. O
poder acontece como uma relacdo de forcas, por isso pode estar em todas as partes e
contextos, sendo que todo sujeito estd envolvido em relagdes de poder e ndo fica alheio e
independente a elas. Assim, de acordo com as necessidades e com as realidades de cada local,
sdo produzidas novas relacdes de poder.

O modelo social, para Foucault (2009c), esta em um padrdo piramidal, sendo que
existe o chefe desse sistema, seus subordinados de confianga e aqueles que séo coagidos, ou
sujeitados, cujas fungdes e reconhecimento num dado contexto serdo atribuidos por aqueles
que desempenham um papel mais elevado que o seu nas relagdes sociais.

Foucault (2006), compreende que os discursos e as relacbes de poder, também séo
percebidos por enunciados marcados pelos desequilibrios e contradigdes. Assim, a escola, ou
mesmo 0 governo, com as Politicas Publicas e a auséncia de direitos, jamais atribuira a
responsabilidade de haver violéncia escolar para si.

Nas instituicdes escolares, nota-se que as relagcdes de poder acontecem ndo apenas no

discurso dos educadores e no sentimento de impoténcia que assumem ter — frente a varias
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questdes relacionadas aos conflitos, violéncias e indisciplina — mas se estendem aos familiares
de seus alunos.

No caso, em que havia acontecido recentemente o roubo de cameras de seguranga em
uma das escolas participantes, os Interlocutores 3 e 1 referem-se ao acontecimento como um

direito violado pelos estudantes, que cometeram um ato de violéncia:

Porque vamos dizer que da pra resolver outro conflito de uma forma mais
amigavel, dai ndo vai ter violéncia. Mas vamos dizer que a divergéncia é
mais forte, dai ndo tem como evitar a violéncia (Interlocutor 3, grupo
focal 1 — Grifos nossos).

Na questdo do adolescente, ndo precisa ser necessariamente uma violéncia
em si fisica ou psicolégica. S6 o fato de violar um direito do outro
(Interlocutor 3, grupo focal 1 — grifos nossos).

Eu concordo! Sé o fato de violar, ja é uma violéncia (Interlocutor 5, grupo
focal 1).

A enunciacdo, 0 acontecimento — que € um tipo de contexto apreendido na
multiplicidade de suas dimens@es sociais e psicoldgicas — faz com que estes educadores de
uma escola publica acreditem que ndo had comunicacdo, que a escola esta um caos (em suas
visdes que almejam um ambiente disciplinador), e que a Unica forma de mudar este
acontecimento seria a eliminacdo dos conflitos ou distarbios que prejudicam as ordens
institucionais.

Aparece a ideia de que a violéncia escolar esta localizada apenas nos atos praticados
pelos alunos, ou na “violéncia de estudantes violando o direito de outros”, como no caso do
roubo das cameras que aconteceu na escola.

Violar o direito dos outros significa promover a violéncia, mas o enunciado s
enaltece a violagdo praticada pelos alunos, afinal, jovens e adolescentes na escola devem ser
regidos sob a égide da necessidade do controle e do disciplinamento. A dispersdo estd em
averiguar gue em nenhum momento discutiu-se a violacdo de direitos por parte da escola, ou
por parte da sociedade.

Importante lembrar que a legislacdo brasileira assegura os direitos como prioridade
absoluta, no que se refere ao direito a vida, a saude, a alimentacdo, a educacdo, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e
comunitaria, as criancas, adolescentes e jovens. Mesmo com a legislacdo em vigor, os indices
de violacdo desses direitos sdo altissimos no Brasil, sendo as principais formas de

transgressao, o abandono, o trabalho precoce e a exploragdo sexual (SALLES; SILVA, 2018).
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O discurso é sempre de adolescentes ou jovens violentos, indisciplinados, muitas

vezes, assimilado a um sujeito infrator. Nesta perspectiva das leis e do envolvimento com o

judiciario, houve uma fala impactante de um dos educadores:

Na minha cidade, dois menores e um traficante mataram um taxista. O cara
estava fazendo uma viagem aqui para Sao Carlos, € no meio do caminho o
amarraram numa corda e o jogaram a 5 metros de altura num rio. Ele
morreu, certo? O maior, ainda esta preso. E 0s menores voltaram pra escola,
por serem MENORES! Entendeu? Entdo, é muito complicado!

Olha, doi pra gente ver quando o infrator volta pra escola! (Interlocutor 4,
grupo focal 1).

Para o Interlocutor 3, o conflito gera violéncia:

Eu nédo sei violéncia, mas o conflito gera violéncia (Interlocutor 3, grupo
focal 1).

Ao culpabilizar, em seus dizeres, os adolescentes e jovens, também afirmam que os

atos violentos, por vezes, sdo cometidos para a autoafirmacdo do estudante e/ou para

afirmarem suas identidades por meio da violéncia, perante a comunidade escolar, conforme

Interlocutores 3 e 5:

Eu acho que é uma agresséo. Agora, os conflitos sdo frutos dessa geragéo
que esta acontecendo ai, que faz 0 que manda um, o que manda outro
(Interlocutor 3, grupo focal 1 — Grifos nossos).

(...) esses trés garotos sdo indisciplinados em sala de aula, né? E violentos
fora dela. E como se eles precisassem afirmar uma IDENTIDADE!
Porque estes comportamentos agressivos formam uma identidade! E
complicado isso, porque ao mesmo tempo em que eles mostram uma
fragilidade dentro de sala de aula, quero dizer: eles atrapalham a aula,
discutem com o professor... Todas estas questdes né? (Interlocutor 5, grupo
focal 1 — Grifos nossos).

Outras declaragdes aparecem com relacdo aos alunos serem violentos :

E fora da sala de aula... Eles sdo extremamente violentos! Sdo EX-TRE-
MA-MEN-TE violentos.

Né&o precisa muito! Na fila! Vai formar a fila e ele tem uma ordem. Ele ndo
quer, ele bate na crianga. Teve pai que chegou na escola chorando, porque o
filho foi agredido (Interlocutor 4, grupo focal 1 — Grifos nossos).

O Interlocutor 5, além de afirmar que os adolescentes e jovens querem se afirmar

com a violéncia, inclui toda a comunidade onde a escola esta alocada:
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E uma comunidade onde as pessoas se firmam pela VIOLENCIA,
entendeu? Elas se firmam, e afirmam a sua identidade pela violéncia! Entéo,
como eu acho que € por ai que eles buscam a identidade, eles acabam sendo
violentos. (Interlocutor 5, grupo focal 1 — Grifos nossos).

O aluno, quando viola as condutas e regras da instituicdo escolar ou da sociedade,
torna-se culpado, um violador das normas, mas, a0 mesmo tempo, ouviu-se outro enunciado
dispersivo de que os estudantes, também, sdo frageis, ou “coitadinhos”, ou que necessitam de
atencéo:

Teve um dia que um menino tomou suspensdo e no dia seguinte estava na
escola. Eu perguntei pra ele: “O que vocé estd fazendo aqui?” E dai eu
percebi que o tempo que a gente dd uma bronca, que passa um tempo na
direcdo é o tempo que eles recebem um pouquinho de atencao
(Interlocutor 5, grupo focal 1- grifos nossos).

Aqui aparece uma dispersao, visto que o aluno ora ¢ infrator, ora ¢ o “coitadinho”, isto
é, algoz e vitima da situacéo.

Este enunciado do aluno carente remete ao discurso de que o jovem é um sujeito
necessitado, esta em transicdo, precisa de cuidados especiais. Uma enunciacdo de que a
categoria juventude é vista como Unica, sem nenhuma distingdo de classes sociais, etnia,
género. Fala-se do jovem de formas indistintas e universais, por isso sdo vistos como
“coitados”, rebeldes intransigentes que, com o tempo, se ajustardo as condutas da sociedade.

Para Vilassanti (2011), as interagcdes de violéncias mais frequentes nas escolas
devem ser refletidas dentro dos contextos em que ocorrem, para serem nomeadas
corretamente. O autor pressupde que a disciplina e a indisciplina na escola existem embasadas
em regras que foram determinadas de forma coletiva, ou ndo. Ordens que sdo impostas,
geralmente, produzem indisciplinas como forma de resisténcia a autoridade, isto €, no caso
dos educadores ndo incluirem os estudantes nas tomadas de decisdes.

As questdes relacionadas com a indisciplina interferem, segundo os participantes,
também, no processo de ensino e aprendizagem do educando, e fazem com que 0s objetivos

pedagdgicos acabem sendo interrompidos.

Vocé tenta explicar, ele ndo quer prestar atencao, ele ja traz problemas de
casa e ndo quer se atentar a sua aula, porque aqueles comentarios ali nao
fazem sentido na vida dele, ndo naquela hora. E ele tumultua a aula, porque
quer chamar a atengdo. Dai eu paro a aula para atender aquele aluno e, de
repente, € outro que briga la. Entdo, é assim, é complicado, porque vocé perde
muito tempo da aula lidando com problemas (..) (Interlocutor 5, grupo focal
3).
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O Interlocutor 3, indica que a indisciplina do aluno esta relacionada a resisténcia ao
aprendizado, uma questdo subjetiva do estudante que impossibilita o docente de modificé-la:

A indisciplina destas criancas eu vejo como uma resposta ao tipo de aula e
ao tipo de trabalho pedagdgico que eu estou desenvolvendo. As vezes, é uma
coisa simples que eu estou tendo com a crianga, mas ela jé esta ciente da
condicdo dela, ela ja assumiu aquele rétulo de ser menos capaz que as
outras, entdo ela vai tratar a indisciplina como uma espécie de resisténcia
ao aprendizado, aquilo que est4 sendo exposto e ela ndo se sente capaz
disso, entendeu? (Interlocutor 3, grupo focal 1 — Grifos nossos).

Apesar de ndo ter analisado o ambiente escolar, nem ouvido os alunos das escolas,
com os dizeres destes dois interlocutores fica identificado a resisténcia destes estudantes. Nas
relacbes de poder para Foucault (XXXX), o controle e o disciplinamento promovem a
resisténcia, e isso pdde ser percebido.

Outros, como o Interlocutor 5, percebem a indisciplina como forma do aluno chamar a

atencdo, ele gosta de levar bronca e ir a diretoria para ter um pouco de carinho:

Teve um dia que um menino tomou suspensdo e no dia seguinte estava na
escola. Eu perguntei pra ele: “O que vocé esta fazendo aqui?” E dai eu
percebi que o tempo que a gente d& uma bronca, que passa um tempo na
direcdo, é o tempo que eles recebem um pouquinho de atencédo (Interlocutor
3, grupo focal 1 — Grifos nossos).

Outra vez, aparece a enunciagao de um estudante carente que precisa ser cuidado, um
sujeito que gosta de ser repreendido somente pelo fato de obter atencao.

Outra questdo levantada neste grupo focal esta relacionada as questbes de
indisciplina pensadas dentro dos objetivos pedagdgicos da instituicdo, e assim, propor
estratégias para auxiliar docentes e alunos neste processo.

Quando a gente vai pensar esta questdo da indisciplina, né, a gente talvez
deva pensar quais sdo 0s reais objetivos educacionais que a gente tem, e
nestes objetivos educacionais a gente deve parar para pensar que ndo
sa0 apenas as coisas instrumentais, até porque estas coisas instrumentais
elas se perdem se elas so forem arrumadas, né? (Interlocutor 4, grupo focal 3
— Grifos nossos).

Verificou-se, também, nas entrevistas semiestruturadas com os seis familiares, se
havia ou n&o distingdes entre os conceitos de conflitos, violéncias e indisciplinas na escola, e
como eles entendiam essas diferengas. As perguntas feitas durante a entrevista focaram

apenas as relagdes que aconteciam ou acontecem no ambito da escola.



89

Lembrando, também, que os familiares entrevistados foram divididos em duas
perspectivas: trés que tinham filhos registrados no LOE e trés que ndo tinham.

Para os familiares, os conflitos ndo aparecem, um discurso silenciado ou néo
compreendido por eles. Pois, mesmo ao serem indagados com relacdo aos termos conflito,
violéncias e indisciplinas, o primeiro fica de fora das suas falas.

Ao conceituarem a indisciplina, correlacionam tal comportamento com a falta de
“educagdo”, ou auséncia de boas maneiras, exemplificam com estudantes que utilizam
palavras de baixo caldo. Por parte de todos os familiares, a indisciplina foi relacionada aos
comportamentos agressivos, que resultam no uso da forga.

O enunciado surge com foco na falta de disciplinamento do corpo — alunos agitados, o
fato de andar em sala de aula. Seriam as pequenas transgressdes as normas na sala de aula:

Pra mim, indisciplina no ambiente escolar, sdo aquelas criangas mais
alteradas... Que chegam e falam palavrdo, que empurram o amiguinho, estas
coisas (Interlocutor 1, familiares sem filhos registrados no LOE. Escola
Romédo Gomes).

Quando a crianca ndo para quieta né? No seu lugar. E fica cutucando o
amiguinho da sala. (Interlocutor 2, familiares sem filhos registrados no LOE.
Escola Jodo Batista).

Crianca mal educada. Existe crianca mal educada dentro de uma escola. E
pouco, mais tem (Interlocutor 3, familiares sem filhos registrados no LOE.
Escola Sebastido Martins).

Falta de educagdo, brigar dentro da classe, ndo respeitar 0s amigos.
(Interlocutor 4, familiares com filhos registrados no LOE. Escola Roméao
Gomes).

Quando tem que ter mais educacdo, quando tem que ter mais respeito com 0s
professores, com a familia (Interlocutor 5, familiares com filhos registrados
no LOE. Escola Jodo Batista).

Apenas o Interlocutor 6, que tem o filho registrado no LOE, indicou um enunciado
dispersivo, afirma que as medidas punitivas realizadas pela escola deveriam inibir os

comportamentos de alunos indisciplinados.

Eu acho que €é assim: é deixar fazer o que o aluno quiser. E permitir com
gue ele aprontasse sem tomar alguma providéncia. Eu acho que é mais ou
menos isso (Interlocutor 6, familiares com filhos registrados no LOE. Escola
Sebastido Martins — Grifos nossos).

Em sua fala, a situacdo de indisciplina corresponde a falta de controle dos educadores

e/ou permissividade de comportamentos de alunos indisciplinados. Sua enunciacéo dispersiva
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possibilita averiguar que o padrdo estipulado para 0 ambiente escolar ndo acontece por falta
de controle, de regras e puni¢des. Com isso, os familiares reatualizam o discurso disciplinador
da escola e a culpabiliza.

Em relagcdo as violéncias escolares, houve especificacdo quanto as agressdes fisicas
feitas entre os alunos:

Dai é uma parte mais assim, quando a crianga comeca a brigar muito, soca,
chuta. Ai ja é violéncia (Interlocutor 2, familiares sem filhos registrados no
LOE. Escola Jodo Batista).

O Interlocutor 5, com filho registrado no LOE, indica que a violéncia ultrapassa o

ambito escolar e relaciona-se a “auséncia de educacdo”.

Violéncia? Como eu posso falar? Ta em todo lugar. Quando falta educacédo em
casa, na escola, em todo lugar (Interlocutor 5, familiares com filhos
registrados no LOE. Escola Jodo Batista — Grifos nossos).

No caso, pode ser visto como um interdiscurso, pois o familiar tinha o filho com
problemas de indisciplina registrados no LOE, e mesmo assim, afirma que a falta de educagéo
“em casa” agrava as violéncias na escola.

Averiguou-se, também, nas entrevistas semiestruturadas com os trés funcionarios, se
havia ou ndo distin¢Bes entre os conceitos de conflitos, violéncias e indisciplinas na escola, e
como eles entendiam essas diferengas. As perguntas feitas durante a entrevista (ANEXO 2)
abordaram somente as relacGes que ocorriam ou ocorrem nos espagos escolares.

Dois funcionarios participantes destacam que ha diferenca entre os termos. Sendo
assim, o conflito estd relacionado com a falta de mediacdo; a indisciplina significa 0 nédo

cumprimento das regras da instituicdo, e a violéncia gira em torno da agresséo fisica.

Conflito eu acho que é quando dois alunos estdo discutindo e ndo chegam a
mesma opinido, indisciplina no caso é ndo acatar uma ordem ou nédo acatar
as regras da escola e violéncia, quando parte para a agressdo fisica
(Interlocutor 2, funcionario. Escola Jodo Batista).

Acho que tem diferenga. A indisciplina é com desrespeito as regras da
escola, de ndo respeitar, é de ndo respeitar um convivio num mesmo espaco,
entdo, pra mim, a indisciplina t4 nisso ai. Os conflitos sdo relacdes, sdo
questdes de relacBes: alunos e professores, alunos e alunos, alunos e
funcionarios da unidade escolar. Entéo, estes sdo os conflitos. As brigas séo
agressdes verbais e mesmo a violéncia MORAL. Acho que existe uma
violéncia MORAL da escola, do Estado (Interlocutor 3, funcionario. Escola
Sebastido Martins).
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Apenas um funcionario compreende que ndo ha distingdo entre os conceitos.

N&o wvejo diferenga, um acaba acarretando o outro (Interlocutor 1,
funcionario. Escola Romao Gomes).

No dia-a-dia da escola, as formas de relacionamentos entre os sujeitos sdo complexas,
e segundo Abramovay (2005), as relagdes entre discentes, docentes, funcionarios e gestores
servem como indicadores para medir e/ou classificar o ambiente escolar, na medida em que
esse convivio influencia para melhor ou para pior, as atitudes da comunidade escolar.

Para diversos autores como, por exemplo, Simmel (1977; 1983; 2006), o conflito ndo ¢
visto como algo ruim, que somente desintegra, mas mola propulsora para reconstituir e
reorganizar as relagdes sociais, com potencialidade de mudangas, na medida em que o conflito
¢ parte intensa nos relacionamentos sociais: “Se toda intera¢do entre os homens ¢ uma
sociagdo, o conflito — afinal, ¢ uma das mais vividas interagdes” (SIMMEL, 1983, p. 122).

Para Simmel (1977; 1983 e 2006) e Honneth (2003), a perspectiva do conflito deve ser
algo que propicia a formagdo de novas exigéncias, necessidades — sejam elas sociais em
sentido amplo, ou no cotidiano escolar. No caso dos conflitos escolares, eles podem mobilizar
a escola na elaboracdo participativa com novas regras de convivéncia.

Neste caso, o conflito seria 0 motivo de mudancgas nas relagbes sociais, ou que as
potencializassem, ao contrario, do percebido pelos educadores participantes, visto que, a
defini¢do estd em compreender o conflito como aquele que gera violéncia.

Como ja vimos, Chrispino (2004) afirma que o conflito € essencial para o
desenvolvimento social e seus efeitos sdo positivos e se conduzidos corretamente — a fim de
estabelecer relacbes de cooperacdo e buscando solucGes para o problema — favorece
oportunidade de crescimento e amadurecimento social.

Ainda, finalizando este tépico, percebeu-se que a violéncia da escola — violéncia que a
instituicdo escolar exerce sobre os estudantes, induz de forma institucional, legitimada — foi
excluida dos enunciados. Desta forma, a SME, o governo municipal, os educadores (em geral)
ndo praticam violéncias e nem tém responsabilidade por resolverem as situacdes de violéncias
nos ambientes escolares.

Os educadores entendem os conflitos, as violéncias e as indisciplinas como
problematicos, algo que atrapalha a vida escolar, tira a paz, traz confusdo, desordem,
desobediéncia. Alguns enunciados foram percebidos com relacdo a definicdo de conflitos,
violéncias e indisciplinas, como: sociedade violenta; problemas familiares em casa, ou de
familiares com “culturas diferentes” — esta perspectiva dos educadores € referente a questao

de valores e normas das diferentes classes sociais — 0 aluno em busca de autoafirmacgédo ou
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quer chamar a atencdo, ou o contedo e o pedagdgico ndo estdo atendendo as reais
necessidades do estudante. A seguir, compreendemos melhor quem sdo os sujeitos desta

pesquisa, de que lugar eles falam e quais sdo os discursos de suas épocas.

5.2 O fato de ter um sujeito: docentes, equipe gestora, funcionérios e familiares

Buscou-se o status do enunciador (FISCHER, 2001), isto €, o lugar institucional, o
campo de saber em que 0s sujeitos estdo inseridos, suas competéncias, como se relacionavam,
hierarquicamente, com outros poderes. Neste sentido, sem intencdo de averiguar a histéria, 0s
acontecimentos e enunciados aparecem casualmente e ndo tém finalidades gerais ou
especificas, nem mesmo defini¢bes prévias.

Os discursos dos participantes, entendidos como sujeitos, que participaram da
pesquisa, proferiram discursos e ocuparam posicOes a respeito deles — sujeito no sentido de
“posi¢ao” a ser ocupada (FICHER, 2001).

Comecando pelos seis educadores que realizaram trés encontros de um grupo focal:
sujeitos com cargos ou funcdes de professores e vice-diretores (equipe gestora), funcionarios
publicos brasileiros de uma rede municipal de ensino vivendo em uma época em que a
sociedade sofre mudancas com relacdo a globalizacdo, informatizacdo, valores morais e
sociais. Ha falta de valorizacdo do trabalho escolar (professor e diretor), sendo mal
remunerados e com pouca formacdo inicial e continuada para lidar com as novas geracdes
ligadas as tecnologias e internet. Nesta conjuntura, tudo que estes docentes e diretores falaram
nos encontros do grupo focal, correlaciona-se a época, ao lugar e a propria profisséo.

Os docentes e vice-diretores falaram a respeito da sua profissdo, como o caso do

Interlocutor 2, que logo de inicio desabafa:

Falta de respeito! Em casa ele ndo faz! Mas na escola ele faz! Tem regras em
casa que ele cumpre e na escola ele ndo cumpre! No servico ele vai cumprir!
Por qué? Porque no servico se ele ndo cumprir ele vai embora. Mas aqui ele
ndo faz. E outra coisa que n6s temos aqui na escola: aqui nés somos
obrigados a aceitar muitas coisas que nds nao conseguimos resolver, certo?
Vem uma ordem judicial e vocé aceita, ou vocé aceita! SO que detalhe:
NINGUEM esta aqui para nos ajudar! Na hora em que necessitamos de
ajuda, nés ndo temos! (Interlocutor 2, grupo focal 1).

O discurso é de vitimizagdo, sendo que ambos: profissdo docente e escola, ndo tém
prestigio social. Isto possibilitou ao Interlocutor 2 referendar uma situacdo de desrespeito de
regras, ou talvez de indisciplina, visto que ele afirma que dentro da escola o estudante pode
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fazer o que quiser. Esse Interlocutor possui um discurso que provém de acontecimentos

vivenciados na escola:

Vocé aprontou naquela escola? Entdo vocé é um mau aluno! Vocé tem que
ir pra outra escola! E vocé outro? VVocé vai pra OUTRA escola! O que ele
fez? [referindo-se ao diretor] Ele deixou os dois aqui! E pra segurar estes
alunos depois? NAO E FACIL! Dai s6 comecou a acalmar quando nds
comegamos a bater o pé na Secretaria, e os transferimos! Dai comegou a
acalmar, porgue os caras [referindo-se aos alunos] viram que poderia
acontecer alguma coisa! (Interlocutor 2, grupo focal 1 — Grifos nossos).

Em relacdo aos trés funcionérios, cada um participou de uma entrevista
semiestruturada, sujeitos que compdem o sistema municipal de educacdo, com funcdes
especificas — as vezes, realizam outras fungdes ndo estipuladas pela legislacdo — de jornadas
extensas de trabalho. Esses sujeitos, muitas vezes, ndo sdo vistos como parte integrante da
equipe escolar — ndo deliberam e nem participam de decisdes — apenas cumprem regras
preestabelecidas pelos educadores.

Os seis familiares, que realizaram a entrevista semiestruturada, em sua maioria,
provinham de classe média baixa, pais, mdes e responsaveis que possuiam emprego e
demostraram atribuir importancia a escola. Da mesma forma que os funcionérios
participantes, ndo participam ou deliberam sobre agdes que ocorrem dentro do contexto
escolar.

Ao interligar acontecimentos sociais relacionados a realidade da educacdo brasileira,
percebe-se a falta de investimento na educacdo publica; o descuido com a formacdo do
professor e a auséncia de tempo para refletir sobre o que estad acontecendo na escola, tem
propiciado os conflitos.

Segundo Castro (2009), na obra de Foucault existe a distin¢do de quatro sentidos para
0 termo acontecimento: “ruptura historica; regularidade historica; atualidade e trabalho de
acontecimentalizacdo”. Neste caso, entendeu-Se que a histéria € constituida do
“acontecimental” e do “ndo acontecimental”’; pois existem coisas que acontecem, porém nao
ha discursos sobre elas, assim 0 acontecimento faz emergir enunciados que, apoiados na
mesma formacdo discursiva, formam o discurso.

Desta maneira, varios estudos na area da Educacdo ja foram realizados para
compreender como sdo e quais sdo as relagcbes dos sujeitos que fazem parte da escola
(aluno/professor-equipe gestora/ familia). No dia-a-dia da escola, as formas de
relacionamentos entre os sujeitos sdo complexas, e segundo Abramovay (2006), as relacdes

entre discentes, docentes, funcionarios e gestores servem como indicadores para medir e/ou
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classificar o ambiente escolar, na medida em que esse convivio influencia para melhor, ou
para pior, as atitudes da comunidade escolar.

Para Sacristan (1998), refletir sobre a relacéo professor e aluno, dentro da sala de aula,
significa identificar um discurso de docentes que esperam manter a disciplina dos estudantes e
a aceitacdo das ordens comandadas por eles. Na realidade, durante o tempo de aula acontecem
inimeras interacOes, trocas de ideias explicitas ou disfarcadas que mostram a complexidade
do processo educativo. Este discurso disciplinador esta enraizado nas acdes, falas de docentes,
em que o controle é algo dado para uns — no caso eles mesmos — e a obediéncia ndo deve ser
discutida, e sim aceita, por outros — no caso, os alunos.

Para Alves (2016), os educadores veem alunos de determinados contextos sociais,
sobretudo, em meios sociais e culturais desfavorecidos, como aqueles que possuem
comportamentos naturalmente violentos, indisciplinados. “Este tipo de convicgdo tem
incorporado a violéncia e o bullying como atos inevitaveis e incontrolaveis” (ALVES, 2016,
p. 600).

Existe um discurso que tem se propagado entre docentes e, também, diretores de
escola, isto é, que alunos em situacdes de pobreza ou pobreza extrema ndo conseguem ter
comportamentos compativeis com os exigidos pela escola e seus educadores. Na perspectiva
foucaultiana, isso se revela como um acontecimento atual e continuo, desde a democratizacao

da educacéo basica, ou desde que a escola tornou-se acessivel a todos.

5.3 O fato do enunciado nado existir isolado: contextos sociais, culturais, médicos,

geracionais, judiciais e pedagogicos

Segundo Foucault (2009a), um enunciado ndo existe isolado, ao contrario, ele esta
sempre associado e correlacionado a outros enunciados. S&o varios os enunciados que se
correlacionam com o0s enunciados referentes aos conflitos, as violéncias e as indisciplinas no
ambiente escolar. O mais comum como jé foi citado, € a enunciacdo pedagdgica na qual todo
aluno deve ficar quieto e sem se movimentar para poder aprender, de preferéncia, ouvindo o
docente. Assim, outros enunciados foram visualizados conforme as relagbes de poder,
assegurando o discurso disciplinador da escola, como os discursos de: diferencas de classes
sociais; diferencas culturais; da medicina e da Psicologia; geracionais; judiciais e
pedagdgicos. A seguir, analisam-se 0s enunciados associados aos discursos dos sujeitos desta

pesquisa.
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5.3.1. Enunciados correlacionados com os discursos de classes sociais

Os discursos veiculados as sociedade em geral e a educacdo, em especifico, costumam
caracterizar 0s jovens e, por vezes, 0s sujeitos dos bairros onde vivem — como incapazes,
principalmente, no que se refere a uma convivéncia harmoniosa e, portanto, todos devem
aprender a estabelecer vinculos menos fragilizados (violentos). O aluno, na perspectiva da
escola, deve ser um sujeito controlado, com a intencdo de prevenir a indisciplina e/ou
violéncias na escola e, posteriormente, se ajustar a sociedade.

Courtine (2010) afirma que a linguagem e 0s processos discursivos sdo responsaveis
por fazer emergir o que em uma memdria coletiva, é caracteristico de um determinado
processo historico. Essa memoria foi associada pelo Interlocutor 1, como a falta de alguma
coisa (estrutura social) que faz com que os sujeitos sejam diferentes — sem expressar de forma
clara o que seria este ser diferente — apenas citando o caso de “bairros ndo terem coisas para
fazer”.

A estrutura econdmica do bairro, como ter agua, transporte, esgoto, lazer. ndo fica

explicitada em seu discurso, pois ndo é algo discursivo.

O que vem a minha cabeca é um conflito de classes. Que nem em nome de
municipio mencionado, no meu bairro ndo tem uma escritura da prefeitura,
ndo tem uma escola, ndo tem uma praga... Entdo tem um conjunto de
pessoas com certa condigdo financeira num bairro que ndo tem
estrutura e tal, e eu vejo outros bairros que tem uma escola, etc. Entdo eu
Vejo que nisso, tem pessoas gque tém acesso aos 6rgdos publicos e outras que
ndo tém, Por exemplo, no bairro onde eu moro, tem conflito porque as
pessoas nao fazem nada. Chega sadbado a noite, domingo a noite, as
pessoas ndo tém nada pra fazer. J4 em outros bairros, tem coisa pra fazer,
tem bar, tem danca (Interlocutor 1, grupo focal 1 — grifos nossos).

Ressalta-se que este termo “conflito de classes”, ganhou visibilidade e passou a
integrar o discurso cientifico com escritos de Karl Marx e Friedrich Engels, com o Manifesto
do Partido Comunista, escrito em 21 de fevereiro de 1848. Os acontecimentos, processos
revolucionarios, que atingiram os principais paises da Europa. Os autores realizaram uma
analise historica e distinguiram as relacdes estabelecidas entre a burguesia moderna e a classe
trabalhadora, segundo Marx (1985), este aspecto juntamente com o desenvolvimento dos
recursos de aceleragdo da producdo- tecnologia e divisdo do trabalho- d& subsidios para o
surgimento dos conflitos entre as classes. De um lado, 0s que detém os meios de producéo e,

do outro, 0s que nao detém.
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Assim, para Marx (1985), essa divisdo de classes sociais, beneficia somente a
burguesia e amplia sua “dominagdo” sobre a classe proletariada, com manutengao da estrutura
social e da sua organizacdo. Na perspectivado autor, a solucdo para o fim da exploracdo e a
igualdade social seria a extincdo das classes sociais, por meio de uma revolucdo do
proletariado e a tomada dos meios de producdo e da infraestrutura, em especial, o Estado.

Estes fatores corroboraram para integrar também as questfes relacionadas as
desigualdades sociais, também destacadas em enunciados ditos pelos participantes da

pesquisa como um dos fatores que colaboram para os conflitos que existem dentro da escola.

O conflito vem de coisas que uns bairros tém e outros nio tém. E esta
injustica social que vem a minha cabeca (Interlocutor 3, grupo focal 1).

Falar sobre pobreza, assimetrias sociais historicamente construidas, exclusdo, entre
outros aspectos que permeiam a realidade social, significa refletir sobre as inimeras injusticas
e retrocessos que ocorrem com as populagdes no mundo inteiro. A desigualdade social pode
ser compreendida como a diferenca econdémica que existe entre determinados grupos de
sujeitos de uma mesma sociedade. Isto pode acarretar certos problemas para uma regido ou
pais, uma vez que se, as diferencas entre as rendas sejam muito grandes, geram grandes
disparidades.

A Comissdo Econdmica para a Ameérica Latina e o Caribe (CEPAL), produziu um
documento na | Reunido da Mesa Diretiva da Conferéncia Regional sobre o Desenvolvimento
Social da América Latina e Caribe em novembro de 2016, intitulado “La matriz de la
desigualdad social en América Latina”. Tal estudo traz reflexdes sobre a desigualdade social
como uma caracteristica histérica e estrutural das sociedades latino-americanas e caribenhas e
gue se mantém até em periodos em que as sociedades tiveram crescimento econdmico.
Segundo CEPAL (2016), apesar dos esforcos desprendidos pelos governos para o
desenvolvimento e elaboracdo de politicas publicas que promovessem a redistribuicdo de
renda, ainda persistem altos niveis de desigualdade que influenciam contra o desenvolvimento
e erradicacdo da pobreza. Firmaram-se na “La Agenda 2030 para o desenvolvimento
sustentavel, assumido por todos os paises da América Latina e Caribe, metas a serem seguidas
a fim de diminuir a pobreza e as desigualdades sociais.

Assim, entende-se que os elevados niveis de assimetrias sociais historicamente

construidas geram impactos nos processos de integracdo social, experiéncias de vida e
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expectativas sociais divergentes no sujeito e, como consequéncia, existe uma maior
estratificacdo social, segregacao e conflitos que podem gerar situagdes de violéncia.

Antes da democratizacdo do ensino, somente uma parcela da populacéo elitizada podia
ter acesso a escola, ficando os demais sem condicdes de frequenta-la e/ou capacidade para
terminar suas trajetorias escolares. Muitos educadores ainda consideram o discurso da
meritocracia — um enunciado de repeticdo que se perpetua héa séculos — no qual se acredita que
os filhos das classes sociais menos favorecidas economicamente ndo conseguem aprender,
devido a problemas nutricionais, que afeta o cognitivo dos alunos. Esse enunciado de
repeticdo € correlacionado as questbes sociais de desajustes dos estudantes pobres que
também ndo se adaptam ao disciplinamento dos corpos, mais um fator que os impedem de
aprender o contetdo escolar.

O agravante é que o discurso da meritocracia induz o sujeito a acreditar que sozinho
consegue alcancar o sucesso escolar, 0 que ndo é verdade, visto que nesta corrida ndo ha
justica social e nem disponibilidade de recursos iguais. Para haver reais possibilidades de
desenvolvimento de capacidades e habilidades, o estudante precisa da cooperacdo dos
educadores, da familia, do Estado e, as vezes, da sociedade.

Perpetuando o discurso de que o estudante pobre ndo aprende, os educadores ndo se

sentem responsaveis pelo seu fracasso escolar.

5.3.2. Enunciados correlacionados com os discursos culturais

Os enunciados sobre conflitos, violéncias e indisciplinas descritos pelos educadores
participantes foram correlacionados com a questdo cultural, ou pelo menos, o que estes
entendiam a respeito do significado de “cultura”.

Hall (1980), um pesquisador que desenvolveu estudos sobre o conceito de cultura, em
especifico a cultura inglesa, considerou ser importante o cddigo na compreensdo da
mensagem e rompeu com a ideia da linearidade comunicativa entre emissor-receptor,
admitindo a influéncia de fatores sociais, politicos e culturais que alteram, na forma, a
decodificacdo das mensagens pelos sujeitos. O autor defende a improbabilidade de ocorrer
"erro” na compreensdo de um conteldo, 0 que acontece & a assimetria entre o sentido
pretendido pelo produtor (classe dominante) e o decodificado pelo receptor.

Ao definirem os termos conflitos, violéncias e indisciplinas, os educadores — no tépico

anterior, em que se constituiram as referéncias — citam de forma preconceituosa e
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discriminatoria como percebiam a “cultura” do aluno e da sua familia. Nas palavras do
Interlocutor 4:

Porque nesta comunidade onde a gente trabalha a cultura é muito diferente
da qual nds crescemos, nos desenvolvemos... E uma cultura em que as
pessoas, assim, elas ndo buscam uma vida cotidiana. E uma comunidade
onde as pessoas se firmam pela VIOLENCIA, entendeu? Elas se
firmam, e afirmam a sua identidade pela violéncia! Entdo, como eu acho
que € por ai que eles buscam a identidade, eles acabam sendo violentos
(Interlocutor 4, grupo focal 1 — Grifos nossos).

Existe um enunciado relacionado a cultura que na verdade se relaciona com questdes
de condutas morais, éticas e legais. Quando se culpabiliza os alunos e suas familias, suas
situacOes socioeconémicas, seus relacionamentos, suas vivéncias, suas historias, o educador
indica que os estudantes ndo séo iguais aos filhos da sociedade burguesa. H4& um enunciado
relacionado a diferenca cultural do aluno, o que de verdade indica uma distingdo de valores
sociais, isto é, ndo ha expectativas para alguém desajustado, que faz parte de uma familia fora
de padrdes sociais estabelecidos.

Foucault (2009c),entende que o poder disciplinar perpassa todas as relagdes humanas,
sendo uma pratica social construida historicamente por meio das relagdes sociais
estabelecidas pelos sujeitos e instituicdes.

A ideia de que as familias estdo desestruturadas e nao conseguem lidar com seus
filhos, traz um enunciado (que ja foi constatado) da responsabilidade do aluno estar nas costas
da escola e, em contrapartida, os educadores culpabilizam os familiares e toda esta situacdo de
caos na escola:

E eu fui conversar com a mae pra gente poder negociar um
comportamento melhor. Falei: “Vamos conversar com a crianga.” A
resposta de todas as mides SEM EXCECAO foi: “manda pra dire¢io”. A
sensacao que eu tive foi de que a responsabilidade era de CONSERTAR,
a indisciplina era da DIRETORA DA ESCOLA! “Ah! Esse aluno ¢ muito
ruim e eu nao sei o que fazer com ele!” (Interlocutor 3, grupo focal 2 —
Grifos nossos).

Segundo o Interlocutor 4, a familia encaminha o discente a escola, com expectativa de
que ali os seus problemas vao se resolver:

Isso! E dai fica nessa de: “Vamos fazer uma visita” e vé se vai nesta visita de
fato... E tem uma hora que os pais ja ndo sabem mais... “Ah! Esse menino
aprontou de novo. Se vira com ele ai.” E dai eles vao la para ver se a
gente aguenta (Interlocutor 4, grupo focal 2 — Grifos nossos).

A responsabilidade de educar esta ficando a cargo da escola:

Os pais deixaram o educar, do ensinar o respeito que é dentro de casa
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para o professor. Entéo, aquela coisa do pai ensinar ao filho como viver
esta passando para a escola.

(...) Dai eles chegam em casa cansados e dizem que tém que descansar.
(Interlocutor 2, grupo focal 2 — Grifos nossos)

Existe um enunciado que culpa os familiares, e essa enunciacdo € percebida em
diversas pesquisas recentes (GOMES, 2017; MATHEUS, 2019; PINO, 2017 ) e, também, na
fala do Interlocutor 5:

Que pra nés é ESTRANHO [referindo-se aos docentes] E, é muito
CONFLITANTE! Vou usar a palavra! Porque sdo comportamentos,
pensamentos, sdo questdes que pra eles sdo importantes. Que nem a
questdo da cadmera [refere-se a cAmera de video que foi roubada na escola]:
eles ndo acham nada demais ou errado furtar um objeto da escola,
porque a cultura de onde eles vém é normal! Eles consideram normal! E
muito dificil! (Interlocutor 5, grupo focal 1 — Grifos nossos).

Devido a esse discurso de que existem diferencas culturais, os familiares se sentem
inferiores, discriminados, sem capacidade de participar de decisbes da escola, isso tem

influenciado suas atitudes e seus posicionamentos com relacao as questdes escolares:

Assim, eles acham que tem esta questdo da desigualdade, se eles chegam na
escola se achando menos que 0s outros... Isso acontece tanto com alunos
guanto com os pais! (Interlocutor 1, grupo focal 1 —Grifos nossos).

Os enunciados relacionados com a diferenciacéo das culturas acarreta uma relagédo de
poder, uma violéncia simbdlica que é a da exclusdo social que tende a perpetuar a situagdo de
pobreza. H& uma realidade mascarada, uma normatizacdo dos padrdes determinados tdo
rotineira que, ndo causa mais indignacao.

Um discurso que ndo estd relacionado somente com as diferencas de classes
dominadas e dominantes, como diria Pécheux (2011), mas um discurso com funcionalidade,
que trata os sujeitos e suas condigdes de vida — independente da classe social a qual pertenca,
visto que os educadores brasileiros, em geral, também integram a classe popular — com uma
opcao de escolha, em um lugar e tempo.

Para Tavares dos Santos (2009), os estudantes lidam com problemas, como a excluséo
social, com sérias questdes familiares e escolares. Existe um enunciado que esta ligado as
questBes culturais — entendendo que essa cultura para os docentes esta relacionada as criangas
e aos familiares terem habitos, comportamentos, atitudes diferenciadas do padrdo social — e

isso tem gerado conflitos na escola.
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No discurso, aparece uma enunciacd0 muito intensa desses educadores que é a
culpabilizacdo ndo sé da familia, mas da sua situacdo de pobreza, como alguma coisa
problematica — ndo no sentido socioecondmico, como uma situacédo de injustica social — algo
que interfere, atrapalha, traz perturbacdo a escola — e ndo permite que as agcdes pedagogicas
sejam bem sucedidas.

Nos discursos dos educadores participantes sobre conflitos, violéncias e indisciplinas,
como ja foi dito, os estudantes sdo vistos como problematicos por causa da sua origem social
(pobre), de seus familiares e da prépria dindmica de relacionamento entre jovens na escola

(cultural).

5.3.3 Enunciados correlacionados com os discursos da medicina e da psicologia

Os enunciados sobre conflitos, violéncias e indisciplinas de educadores foram
correlacionados ao discurso médico que inclui a Psicologia, isto é, com questdes levantadas
pelos educadores que abarcam a perspectiva psicolégica dos alunos, ou a justificacdo das
situacOes vividas na escola, devido a possiveis patologias de estudantes.

O interlocutor 3 afirma que as situacdes de indisciplina de estudantes sdo decorrentes

de possiveis disturbios de aprendizagem:

E assim: eu trabalho com as questdes de disttrbios de aprendizagem,
entdo, eu tenho uma tendéncia em vé-los de forma diferente. Certo? Entéo,
eu vejo indisciplina da seguinte forma: como eu trabalho com criancas
que tém dificuldade de aprendizagem, estas questBes de conflito que
estamos falando e a indisciplina destas criangas eu vejo como uma
resposta ao meu trabalho. (Interlocutor 3, grupo focal 1- Grifos N0ssos).

Igual quando eu falo que eu tendo a ver a indisciplina de uma forma
diferente, eu ndo abro mao de um estudo de distarbio de comportamento
(Interlocutor 1, grupo focal 1- Grifos Nossos).

Feitosa, Matos e Del Prette (2009) desenvolveram pesquisas diferenciando o0s termos
dificuldade de aprendizagem e disturbios de aprendizagem. A primeira refere-se a questdes
pedagdgicas, trata de um obstaculo, uma maneira, um sintoma, que pode ser tanto de origem
cultural, cognitiva ou psicolédgica. Tais dificuldades podem ser trabalhadas no ambiente
escolar, inclusive com auxilio da psicopedagogia.

Os disturbios de aprendizagem estdo associados a dificuldades especificas,
caracterizadas por disfuncGes neurologicas. Ou seja, 0 cérebro neste caso tem uma

funcionalidade diferente, e pode néo apresentar dificuldades fisicas, sociais ou emocionais. Os
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alunos acometidos por esses disturbios, mostram dificuldade em adquirir o conhecimento.

Este disturbio é de origem patoldgica e, de em alguns casos ha a necessidade da utilizagdo de

medicamentos.

Os educadores entendem ““disturbios” e “dificuldades” de forma sindnima ¢ as agdes

que a escola e professores realizam tem respaldo nesta ndo diferenciagdo, como mostra o

interlocutor 3:

Cita o nome de outro interlocutor sabe a situacdo da minha sala e 0 quanto
eu tenho que provar que eles ndo sdo deficientes e o quanto eles tém que
colaborar comigo, por conta da dificuldade de aprendizagem que eles
tém (Interlocutor 3, grupo focal 3 — Grifos nossos).

As dificuldades de aprendizagem dos discentes também foram associadas a falta de

dominio dos corpos indisciplinados, como vemos no registro feito no LOE da Escola Jodo

Batista:

Aos sete dias do més de marco de 2017 compareceu para reunido a senhora
M. S, mée da aluna G. 1° A para falar sobre o comportamento do infante.
Foi relatado que a menina nao faz as atividades, bem como néo respeita a
professora e até mesmo outras instancias da equipe. A mae pediu inclusive
para fazer um relatério para encaminhar ao neurologista. Foi
comunicado que tal relat6rio seria inviavel pela escola, mas que dentro da
instancia escolar foram feitos encaminhamentos para a professora de
educacdo especial para observar se ha um possivel déficit de atengdo. Foi
sugerido @ mae deixar uma semana sem ir a ONG. Assinatura da mée.
Assinaturas do professor e diretor (LOE da Escola Jodo Batista).

Também foi dito que existem outros livros que a escola costuma registrar estudantes com

dificuldades de aprender — ndo fosse o LOE:

Quando chama o pai pra conversar, ja mostra a indisciplina. Agora a parte
da aprendizagem, das dificuldades é registrada em outro livro
(Interlocutor 3, grupo focal 2 — Grifos nossos).

O Interlocutor 1, afirma que leciona para uma turma com 30 alunos, e que se vé em

uma situacdo complexa por causa das condic¢des psicologicas desses discentes. Diz que eles

trazem uma “pressdo” das suas casas para a sala de aula:

A sala de aula hoje é muito complexa. Porque se vocé escutar as histérias
deles e auxiliar alguma coisa, tem o lado psicolégico. Eles trazem uma
pressdo de casa. Todo dia tem uma pressdo que eles trazem para a sala de
aula e isso ndo é s6 um, sdo vinte e cinco, sdo trinta alunos numa sala de
aula. (Interlocutor 1, grupo focal 3 — Grifos nossos).
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Segundo Feitosa, Matos e Del Prette (2009), a realizacdo de intervencdes
relacionadas as dificuldades de aprendizagem n&o tem sido feita unicamente por profissionais
da educacdo. Para os autores existem diferentes procedimentos para identificar se ha néo
problemas na aprendizagem sdo eles: indicacdo ou julgamento do professor; entrada do
sujeito com queixas escolares em instituicdes especificas como APAE (Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais) ou em clinicas privadas; notas oficiais do rendimento do aluno no
sistema basico de educacdo; desempenho em testes padronizados ou ndo de tarefas
académicas; avaliacdo dos professores para o desenvolvimento do processo de ensino e de
aprendizagem.

Para Debarbieux (2002, 2001) a medicalizacdo em funcdo de comportamentos, ou a
reeducacdo de alunos a forca ndo resolvem, pior ainda, seria incrimina-los — chamando a
guarda militar ou fazendo Boletins de Ocorréncias na delegacia de policia — como muitas
escolas tém procedido. O pressuposto é de que, quando as regras séo claras e justas, quando

existe coesdo de ideia e sentimentos entre docentes e alunos, o entendimento ocorre.

5.3.4. Enunciados correlacionados com o0s discursos geracionais

Os discursos sobre a problematica das relagdes geracionais também estiveram
presentes nos enunciados dos educadores, como algo que interfere no cotidiano escolar. O
interlocutor 5 afirmou que a escola esta ultrapassada, e para ministrarem aula ou dominarem
os alunos esta diferente, visto que esta nova geracdo ndo tém as mesmas caracteristicas de
tempos atras:

“Ah! A escola esta muito ultrapassada!” Porque as vezes eles [referindo-se
aos alunos] pensam nas tecnologias e tal. Mas eu acho que ndo €é neste
sentido! Eu acho que as vezes a gente tem praticas dentro de uma escola,
talvez porque a gente viva dentro de uma sociedade, mas que a gente nao
repensa.

(...) O aluno de hoje ndo é o mesmo do passado. Entdo, a gente ndo
consegue mais... E quando eu digo a gente, eu ndo quero dizer eu ou vocé,
mas todo mundo (Interlocutor 5, grupo focal 2- Grifos Nosso).

Para Dubet (1994), ha diferencas entre as geracdes e que estas podem propiciar
percepcOes distintas sobre a realidade, por vezes, impossibilitando o dialogo, o que dificulta a
convivéncia na escola.

Outra perspectiva de enxergar esta situacdo pode estar na auséncia de comunicacao e
de interacdo social, como as verdadeiras causas do mal estar da escola. Dubet (1994), nos

mostra que as diferencas entre as geracdes de estudantes e educadores ddo margens para as
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percepcdes diferenciadas sobre a realidade e podem propiciar: obstaculos no didlogo entre
ambos, violagbes nas convivéncias no cotidiano escolar. Tais percepgdes — e discursos
diferentes — sobre questdes sociais, escolares e relacGes do dia-a-dia acabam por possibilitar
novos arranjos na coletividade.

Segundo Mantoan (2001):

Estamos vivendo um tempo de crise global, em que os velhos paradigmas da
modernidade estdo sendo contestados e em que 0 conhecimento, matéria
prima da educacdo escolar, esta passando por uma reinterpretacdo. Um novo
paradigma do conhecimento est4 surgindo das interfaces e das novas
conexdes que se formam entre saberes outrora isolados e partidos, e dos
encontros da subjetividade humana com o cotidiano, o social, o cultural.
Redes cada vez mais complexas de relacGes, geradas pela velocidade das
comunicacdes e informagdes estdo rompendo as fronteiras das disciplinas e
estabelecendo novos marcos de compreensdo entre as pessoas e do mundo
em que vivemos (MANTOAN, 2001, p. 2).

O conjunto destas diferencas, muitas vezes, propiciam percep¢Oes distintas que sao
desfavoraveis ao didlogo e ao reconhecimento social (HONNET, 2003). Além dos desejos e
anseios que permeiam a sociedade contemporanea, Aradjo (1997), enfatiza que o jovem €
flexivel e carrega significados culturais e sociais do seu tempo e traz em seu contexto essa
diversidade social, cultural, étnica e religiosa.

Com tantos fatores influenciando as relacbes e as diversidades sociais, € dificil
identificar aquilo que mais tem impactado a juventude. Um dos fatores preponderantes para
Becker e Kassouf (2016) € que o jovem & inexperiente para basear suas decisfes na prépria
vivéncia, sendo assim, ele observa o comportamento de sujeitos ao seu redor e, muitas vezes,
toma-o como modelo de conduta, ou simplesmente 0 nega. As autoras entendem que um
estudante pode ser agressivo se 0s seus pares sdo violentos, esses modelos de interacdo
constroem um “multiplicador comportamental” variando as taxas de violéncia nas escolas.

O interlocutor 3 afirma que hoje as gera¢Ges possuem mais acesso aos conhecimentos,
porém estes ndo trazem beneficios para o estudante, ao contrario, estas possibilidades de

terem informacgdes, as vezes, reduz-se a ““ besteiras”.

E muito mais complexo que um resultado. Porque eu sempre falo com meus
colegas de trabalho e a gente fala que nunca viu tanto conhecimento sendo
passado para as criangas, tanta divulgacdo de informacdo, e tanta
besteira que vem com isso (Interlocutor 3, grupo focal 3- Grifos Nossos).
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Uma enunciagéo bastante radical do interlocutor 3 e, a0 mesmo tempo, um discurso
muito antigo de educadores que acreditam na mediacdo de conhecimentos apenas ministrado
pela escola, com dificuldades de admitir o contrario. A escola, em geral, almeja estudantes
obedientes que absorvam contetdos, habilidades e competéncias que se integrem a chamada
sociedade do conhecimento, mas apenas aqueles cuja institui¢do julgar ser necessarios.

Faz parte da organizagdo escolar haver repressdao quanto ao uso das tecnologias na
escola, principalmente, celulares e tablets. De forma aparente, educadores almejam que o0s
estudantes sejam disciplinados como antigamente, e que de preferéncia sejam inativos na
busca de informac6es e conhecimentos por meio de tecnologias.

Os enunciados correlacionados com as diferengas geracionais se reafirmam quando o
interlocutor 1, com um discurso funcional de que as geracdes antigas — no caso, alguém da
sua familia (tios) — agiam de forma diferenciada, com mais altivez e autoridade. O fato de
dizer: “eu ndo vejo isso nas familias de hoje”; indica um enunciado de comparacdo do
presente com o passado, certo saudosismo, de que nunca mais sera a mesma coisa, isto €, hoje

as coisas sao piores:

Mas de certa forma, quando o filho comegou a sair também com uma turma
de amigos, meus tios iam |& e conversavam com ele com toda a calma! E
isso eu ndo vejo nas familias de hoje. Eu ndo vejo isso nas familias de
hoje! Eu ndo encontro! E muito raro de ver! (Interlocutor 1, grupo focal
3- Grifos Nossos).

Bourdieu (1983b) trata de definicdes conhecidas sobre a questdo de idades ou de
geracOes, e afirma ser algo arbitrario, socialmente construido. Para o autor o cerne da questao
esta nas relacdes de partilha do poder, e com isso, a producdo de uma ordem. Ao determinar o
lugar de cada sujeito na sociedade, determina-se também, temporariamente, quem ird mandar
decidir e, quem deve obedecer. Essas sdo as maiores diferenciacdes entre “jovens” e “velhos”,
e sdo também conflituosas, como diz Bourdieu (1983b): um jogo de lutas.

Segundo Castro e Besset (2008), as diferengas hierarquicas na escola estdo
relacionadas com as construgdes das divergéncias geracionais, assim, “a manutencdo dos
lugares de saber e de ndo saber nesses contextos esta atravessada pelas assimetrias etarias, e €
sustentada por uma série de praticas arbitrarias” (p.204). O autor compreende que 0 jogo de
relacfes entre a moral burguesa, os procedimentos de exclusdo social, a jurisprudéncia, e as
normas para o trabalho e para a escola modificaram as maneiras de abordar os conceitos e
terminologias.

Para o Bourdieu (2007), o surgimento de qualquer saber cientifico, também provoca

mudancas “nos textos que pretendem ter um estatuto cientifico, mas também, nos textos
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juridicos, nas expressoes literarias, nas reflexfes filoséficas, nas decisdes politicas, nas
opinides, etc.” (p. 393).

Os proprios educadores — visto que, 0s outros que participaram do grupo focal,
também compactuaram com o enunciado — alegam que a escola e o trabalho pedagdgico estdo
ultrapassados, pois as geragdes atuais experimentam possibilidades diferentes de tempos atrés,
com acesso a recursos tecnoldgicos diversificados. Ao mesmo tempo, temem por nao
conseguirem acompanhar essas tecnologias, por isso, as vezes, preferem negar que seu acesso

seja proveitoso para os discentes.

5.3.5 Enunciados correlacionados com os discursos judiciais

Com os enunciados de educadores, foi observado correlagdo, também, com os
discursos judiciarios. Os educadores afirmam que a legislagdo favorece somente os direitos
dos alunos, e os deveres se restringem somente para os familiares que negligenciam em suas
responsabilidades para com os filhos.

O interlocutor 1, diz que ha uma incoeréncia no entendimento entre “direitos e
deveres” dos alunos, e que ha uma interpretagdo erronea principalmente no que se refere aos
seus direitos.

Deveres sd0 mais para 0s pais que negligenciam as criangas. Em
contrapartida, o pouco de deveres que as criangas tém se anula com 0s
direitos que sdo erroneamente interpretados. (Interlocutor 4, grupo focal
1 — grifos nossos).

A enunciacgdo de que a legislacdo protege os adolescentes e jovens brasileiros € muito
comum na sociedade. Uma parte dela acredita que as leis favorecem o0s jovens e ndo o0s
castigam, com a intencdo de prevenir novos acontecimentos violentos. Varios embates ja
foram travados no Brasil, inclusive, relacionados com a diminuigdo da penalidade para 16
anos de idade.

A judicializagdo aparece forte na fala do Interlocutor 2, pois o enunciado é de que o
juiz e a sociedade protegem o estudante indisciplinado, violento. O professor pode ser

processado por agressdo até em casos extremos, como relata o Interlocutor 3:

MAS, nds temos uma legislacdo que, no caso do menino que vocé falou: se
vocé segurasse 0 menino como forma de protegdo fisica, para proteger a
crianca dela mesma, a professora vai ser processada por agressdo.
(Interlocutor 2, grupo focal 1 — grifos nossos).
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E, o Interlocutor 3, cita o Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) (BRASIL,
2007) como uma legislacdo que deve ser revista:

E preciso rever o ECA! (Interlocutor 3, grupo focal 1 — grifos nossos).

Rever a INTERPRETACAO DO ECA! (Interlocutor 4, grupo focal 1 —
grifos nossos).

Na Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1988), a educacdo ¢ direito de todos e dever do
Estado e da familia, desta maneira precisa ser requerida juridicamente e faz parte dos direitos
fundamentais de todos os sujeitos. Tais direitos constituem um ordenamento juridico

indispensavel para a manutencao da condi¢ao humana.

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a
garantia de:

I - educacdo béasica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17
(dezessete) anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos
0s gue a ela ndo tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva universalizacdo do ensino médio gratuito;

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - educacdo infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco)
anos de idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condi¢cdes do
educando;

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educagéo bésica,
por meio de programas suplementares de material didatico-escolar,
transporte, alimentacdo e assisténcia a saude.

O termo fundamental ¢ descrito por Bobbio (2004) como os direitos fundamentais ou
humanos, historicos criados pela humanidade e em especifico por cada Estado, sociedade ou
cultura.

A educacgdo, em especifico, deve ser compreendida como um direito publico subjetivo
e segundo Cury e Ferreira (2010), possibilitar a pessoa titular deste direito exigir direta e
imediatamente do Estado a efetivacdo de um dever e de uma obrigacdo. Assim, ela torna-se

um direito e a0 mesmo tempo uma obrigacao.

(...) o direito publico subjetivo confere ao individuo a possibilidade de
transformar a norma geral e abstrata contida num determinado ordenamento
juridico em algo que possua como proprio. A maneira de fazé-lo é acionando
as normas juridicas (direito objetivo) e transformando-as em seu direito
(direito subjetivo) (DUARTE, 2004, p. 3).
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A legislagdo brasileira configurou, apds a promulgacdo da Constituicdo Federal
(BRASIL, 1988), um novo foco a infancia, adolescéncia e juventude, e a maneira de entendé-
los como cidadaos de direito. As disposi¢des da Constituicao Federal também reaparecem no
ECA (BRASIL, 2007). O documento estabelece varias especificacdes, entre elas, a concepcao
de protecdo integral & crianca e ao adolescente. Os artigos 3° e 4° do Estatuto (BRASIL,
2007), referem-se a protecdo integral e enfatizam as responsabilidades da familia, do Estado

na garantia dos direitos.

Art. 3° A crianga e o adolescente gozam de todos os direitos fundamentais
inerentes a pessoa humana, sem prejuizo da protecéo integral de que trata
esta Lei, assegurando- se- lhes, por lei ou por outros meios todas as
oportunidades e facilidades, a fim de Ihes facultar o desenvolvimento fisico,
mental, moral, espiritual e social, em condicGes de liberdade e de dignidade.
Art. 4° E dever da familia, da comunidade, da sociedade em geral e do Poder
Publico assegurar, com absoluta prioridade, a efetivagdo dos direitos
referentes a vida, a saude, a alimentacéo, & educacdo, ao esporte, ao lazer, a
profissionalizacdo, a cultura, a dignidade, ao respeito, a liberdade e a
convivéncia familiar e comunitéaria (BRASIL, 2007).

O interlocutor 2 acredita que as leis brasileiras possuem varias interpretacdes, e ha

divergéncias no que compete as especificacdes sobre os direitos e deveres dos alunos.

A lei brasileira no geral ¢ isso! Vocé dé a lei e tem dez interpretacdes! E isso
que precisa rever! Se vocé me perguntar, e eu ndo sei de cabeca agora, mas
entre direitos e deveres, da uma diferenca absurda! (Interlocutor 2, grupo
focal 1).

Segundo Reale (2006), o direito é o ordenamento juridico que define o conjunto de
normas ou regras legais que determinam aos seres humanos as formas de comportamento,
possibilitando formas de agir segundo o que determina a lei.

Da mesma maneira que 0 sujeito possui seus direitos assegurados legalmente, seus
deveres também ficam expressos. No caso de criangas e adolescentes as maiores
especificacbes estdo no ECA, apontando os direitos e deveres que eles possuem, sobre os
deveres: respeitar pais e responsaveis; frequentar a escola e cumprir a carga horaria estipulada
para a sua série; respeitar os professores, educadores e demais funcionarios da escola;
respeitar o proximo e as suas diferencas (como religido, classe social ou cor da pele);
participar das atividades em familia e em comunidade; manter limpo e preservar 0s espagos e
ambientes puablicos; conhecer e cumprir as regras estabelecidas; respeitar a si mesmo;

participar de atividades culturais, esportivas, educacionais e de lazer; sempre que tiver
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duvidas sobre seus direitos e deveres procurar o responsavel legal ou o conselho tutelar;
proteger o meio ambiente ( BRASIL, 2007).

Um enunciado aparece quando os educadores participantes afirmam que héa
necessidade de uma revisdo do ECA, uma vez que os adolescentes e seus familiares séo
“beneficiados”, e a aplicabilidade da legislagdo na pratica estd tendo distorgdes.

Conforme o interlocutor 4, estudantes e seus familiares recorrem ao Conselho
Tutelar ou as normatizagées como o ECA ( BRASIL, 2007) para conseguirem o que querem,

sendo que, as vezes, isso ndo é necessario. Uma varzea, segundo a sua fala:

O ECA em sua esséncia foi criado para ndo deixar essa varzea do jeito
que esta! Que nem: vai 0 menino e ajuda a mée na cozinha. O vizinho Vé e
denuncia: “E trabalho escravo!” Nao foi para isso. Foi para aquelas criangas
gue trabalham na carvoaria, que tiraram o estudo. O ECA, em sua esséncia
foi bom. A sua interpretacdo, pra ficar tudo mais livre, é que ficou ruim.
L& garante a crianga o direito de estudar. Ah! Mas, se o aluno quer estudar
em tal escola, no periodo da tarde, ele vai 14 no Conselho e o Conselho da.
Mas agora a vaga ja estava garantida no periodo da manhd, quer dizer, o seu
direito ja estava garantido! (Interlocutor 4, grupo focal 1- Grifos nossos).

Além desta diferenciacdo feita pelos participantes entre direitos e deveres dos
estudantes, também foi apontado outro enunciado: a judicializacdo do processo educativo. A
atuacdo da esfera judicial em situacdes que ocorrem no ambito escolar, torna-se recorrente,

como apresenta o interlocutor 2:

Vocé entendeu? Entdo, o Unico jeito que tem para se resolver casos
extremos é fazendo boletim de ocorréncial Porque no Boletim de
Ocorréncia, o pai vai aparecer! Dai ndo tem jeito! (Interlocutor 2, grupo
focal 2 — Grifos nossos).

Recorrer as esferas judicias € uma das alternativas para que o familiar venha até a
escola, segundo o participante. Sabe-se que 0s processos que ocorrem apoés a elaboracao de
um Boletim de Ocorréncia — documento utilizado pelos o6rgdos da Policia Civil para o
registro da noticia do crime, ou seja, aqueles fatos que devem ser apurados através do
exercicio da atividade de Policia Judiciaria (Manual de Policia Judiciaria da Policia Civil,
2000, p. 73) — podem ocasionar futuros processos judiciais e sentencas até prisionais.
Assim, a utilizacdo desta estratégia deve ser avaliada, uma vez que, pode acarretar
consequéncias irreversiveis para a pessoa apontada como autor dos fatos.

Apesar do papel do judiciario ter se ampliando de forma expressiva, como ressalta

Sadek (2010), h& a necessidade de se pensar e discutir a utilizacdo deste aparato para as
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resolucbes de questbes pedagodgicas e educativas, pois esta instituicdo pode ndo ser 0 meio

mais eficaz para isso.

5.3.6 Enunciados correlacionados com os discursos pedagogicos

Apareceu no conjunto de enunciados dos participantes, os discursos que Sao
recorrentes no campo pedagdgico, desta forma, buscou-se correlaciona-los, principalmente,
com relacdo as praticas e as aprendizagens dentro da escola.

Para os sujeitos participantes a aprendizagem deve ocorrer de forma significativa,
como mostra a fala do interlocutor 1, que relata a experiéncia do estado de Minas Gerais, que
obteve um bom resultado na Olimpiada de Matemaética (Olimpiada Brasileira de Matematica

— OBM) e, como as novas estratégias proporcionaram um destaque para este estado:

(...) vocé viu os resultados das Olimpiadas da OBM no Brasil? Minas Gerais
teve mais que Rio e Sdo Paulo juntos! Mas vocé viu o que eles fizeram? Eles
mudaram o esquema das aulas de matematica! Eles ndo ficam mais
naquela coisa de lousa. N&o! Eles trouxeram a aprendizagem para o que
a crianca esté utilizando! (Interlocutor 1, grupo focal 3 - Grifos Nossos).

O conceito de aprendizagem significativa tem inicio com os estudos de David Ausubel
(1982). Sua relevancia esta em possibilitar uma nova maneira de compreender 0 processo
ensino-aprendizagem, que segundo Ausubel (1982), propicia reflexdes sobre a questdo do
ensino e da aprendizagem como um processo educativo que vai além de conteldos
estabelecidos pela escola e conceitos pré-determinados. Para o autor faz-se necessario duas
condicdes para ocorrer a aprendizagem significativa: a primeira, o aluno precisa ter disposicédo
para aprender, visto que se obter um conteldo e tiver que somente memoriza-lo, a
aprendizagem serd mecanica. Outra condicdo, € ministrar um contetdo escolar significativo,
ou seja, com ldgica e psicologicamente significativo.

As proposicbes de Ausubel (1982) partem da consideragdo de que o0s sujeitos
apresentam uma organizacdo cognitiva interna baseada em conhecimentos de carater
conceitual, e a aprendizagem depende muito mais das relacOes estabelecidas entre esses
conceitos do que a quantidade dos conceitos apresentados.

Na perspectiva dos educadores participantes, a escola deve rever e readequar suas
praticas pedagogicas, para que desta forma a aprendizagem aconteca, como mostra 0
interlocutor 4, ao relatar que o padrdo de aprendizagem para a escola é ter uma sala de aula

com alunos sem fazer barulho e sem se movimentarem:


https://pt.wikipedia.org/wiki/David_Ausubel
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(...) € muito complicado esta questdo da indisciplina. Depende do dia, do
momento, as vezes o inspetor passava e via uma bagunca! Mas eles estavam
fazendo uma atividade em grupo, conversando, mas para quem Vvé
parece uma indisciplina. Tem & na escola onde eu trabalho uma situacao
de trabalho e na sala de aula o professor que esta com a turma la quietinha...
Essa é a sala de aula! Agora, se € uma sala de aula com mais barulho, essa
sala tem algum problema. Dai o inspetor passa, vé e fala: ‘Puxa, olha essa
sala de aula. Entdo, é muito tenso isso na nossa carreira! (Interlocutor 4,
grupo focal 3- Grifos Nossos).

Outro enunciado destacado associada ao discurso pedagdgico, refere-se ao ensino dos
contetidos programaticos que os professores devem seguir, com tempo determinado para a sua
execucdo, conforme o planejamento. A falta de reflex&o sobre a aprendizagem do estudante,
isto €, 0 que esta efetivamente aprendendo, como mostra a fala do Interlocutor 5:

O nosso tempo € curto, com tantas coisas que temos que dar de contetdo
e ainda lidar com problemas da familia, o tempo é curto. E vocé tenta
forcar o contedido. Porque assim, o que eu tento chamar a ateng¢do na minha
aula? O aluno tem que pegar o contetdo. Ele estd aqui por causa da
pressdo da obrigatoriedade. Ele tem que estar agui até o nono ano
(Interlocutor 5, grupo focal 3 — Grifos nossos).

Esse enunciado trata da questdo da presenca do discente como uma obrigatoriedade
que provém da legislagdo, e tem que assimilar o conteido, mesmo que seja “forcado”,
conforme suas palavras: “E vocé tenta forgar o conteudo”.

A educacdo € direito da crianca e do adolescente, garantida constitucionalmente e que
possui a obrigatoriedade do estudante estar na escola dos quatro aos dezessete anos de idade
(BRASIL, 2013). O discente deve permanecer na unidade escolar por um periodo
determinado legalmente, e as préaticas pedagdgicas também sdo determinadas de acordo com

as Politicas Publicas, tanto nos &mbitos Nacional, Estadual ou Municipal.

| - Educacédo Basica obrigatoria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, organizada da seguinte forma: a) pré-escola; b) ensino
fundamental; c) ensino médio; (...) (BRASIL, 2013).

Os educadores participantes ndo conseguem administrar todo este processo, Vvisto que,
a determinac&o legal interfere em seu trabalho pedagdgico e as demandas tornam-se extensas.
Reclamam que, além de se desgastar com os problemas das familias, eles também tém que
enfrentar o desinteresse do aluno, o0 que, por vezes, devido ao tempo gasto com outras

questodes, atrasa a aprendizagem do estudante que pouco aprende na escola.
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Outra questdo, nos discursos pedagogicos foi o posicionamento assistencialista da
escola que, ultimamente, apenas tem se caracterizado em cuidar do educando, ou seja, a
escola tornou-se um espaco seguro para os familiares deixarem seus filhos.

Este discurso € antigo no Brasil, e pode ser percebido, principalmente, na Educacgéo
Infantil. Segundo Kuhlmann (2010), a fundacéo das creches e jardins de infancia possuia carater
assistencialista e discriminatorio, visto que, a escola oferecia para as classes populares um lugar
seguro para as mées trabalharem.

Este enunciado, para os educadores, coloca em cheque a funcdo da escola para 0s

familiares, como descreve o interlocutor 4:

Mas os pais tém que pensar na parte deles também né? Ser pai ndo é dar o
melhor para o filho e assim ABANDONAR o filho na escola para ser
educado pelo professor. Isso vem desde a educacéo infantil, e ficar com os
pais tem sido uma funcdo puramente assistencialista, porque eles sé
pegam a crianga, da banho, troca fralda, d& comida, pde pra dormir, no dia
seguinte troca a fralda e manda pra ficar o dia inteiro na escola (Interlocutor
4, grupo focal 1- Grifos Nossos).

A tradicdo pedagogica brasileira pauta-se pelo carater disciplinador e assistencialista
de seus estudantes, sendo que, cada escola tem seu regimento escolar, com as regras que
devem ser “obedecidas” pelos discentes, a fim de garantir a ordem, e supostamente, o sucesso
do processo de ensino e aprendizagem.

O poder disciplinar “(...) €, com efeito, um poder que, em vez de se apropriar e retirar
tem como funcdo maior adestrar; ou sem duvida, adestrar para retirar e se apropriar ainda
mais e melhor (...)” (FOUCAULT, 2009c¢, p.162). O disciplinamento torna-se essencial para a
manutencdo das relacdes estabelecidas dentro (e em alguns casos) fora da escola também.

5.4 A materialidade do enunciado: a formacao discursiva

O discurso € um conjunto de enunciados que pertence a diversos campos tendo regras
de funcionamento habitual e se sustenta na mesma formacao discursiva. Para Foucault (1986,
p.135), ndo se analisa apenas 0 que é dito por um ou por VAarios sujeitos, mas busca-se
identificar os enunciados do discurso.

Neste tdpico, busca-se a materialidade do enunciado, isto é, entender qual era o
posicionamento dos sujeitos desta pesquisa, levando em conta o lugar de onde sairam suas
falas e em qual tempo histdrico. Ao tragar os enunciados e indicar a formagéo discursiva,

apareceram, consequentemente, os discursos destes sujeitos de uma época e lugar.
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Na relacdo enunciativa, a referéncia ndo passa por assuntos ou temas, mas pelo objeto,
e no caso desta investigacdo o objeto é o disciplinamento do corpo dentro da escola. Voltam
as indagacOes ja feitas neste estudo: como € possivel, na época de hoje, produzir préaticas
educacionais que disciplinem o corpo de alunos? Como tem, ou ndo, ocorrido mudancas
dessas préticas?

Segundo Courtine (2009), um enunciado ou sua reformulacdo é o lugar onde se
materializa os elementos que constituem a formacdo discursiva. Com base no autor foram
selecionadas diversas sequéncias — com enunciados que fazem partes do corpus — retiradas
dos livros de ocorréncias e dos discursos de educadores, funcionérios e familiares.

Assim, inicia-se a materialidade do enunciado® com frases de professores, equipe
gestora, funcionarios e familiares que se tornaram a¢6es, procedimentos e condutas dentro da
escola, isto é, a forma como os envolvidos trataram e resolveram os problemas relacionados
com conflitos, violéncias e indisciplinas no &mbito das trés escolas participantes, no tempo de
hoje.

O descumprimento das regras da escola por parte dos alunos era registrado no LOE,
uma préatica aceita por todos da escola, algo antigo que a instituicdo escolar perpetua, repete
h& tempos uma atitude a ser seguida. As punicBes se resumiam em: orientacfes verbais,
registro nos livros de ocorréncia, suspensdo e por fim a transferéncia do aluno para outras
unidades escolares.

Segundo os sujeitos participantes, todas as escolas municipais possuem e fazem uso do
LOE, porém ndo ha uma distincdo clara de que a préatica deste tipo de registro é uma

orientacdo obrigatdria, ou néo.

E uma orientagdo. Eu particularmente no sei se é obrigatério. (Interlocutor
1, grupo focal 2).

Neste contexto, o LOE é utilizado em todas as escolas municipais como uma forma de
registro, porém cada unidade faz sua utilizacao e objetivos segundo sua realidade. Nas escolas
pesquisadas os participantes indicaram que este livro tem por funcdo realizar o registro das
ocorréncias em sua grande maioria relacionadas a indisciplina.

N&o esquecendo que uma das escolas — como ja foi dito — também tinha um livro de
registro relacionado a dificuldades de aprendizagem, tendo como procedimentos alertar os

familiares para sua ciéncia.

® Como ja foi apresentado: sujeitos que relataram suas ideias, concepgdes, pensamentos, valores. com relacéo ao
referente, com enunciados correlacionados com outros discursos.
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Segundo o Interlocutor 2, existe outro documento, o Regimento Escolar (RE) que,
também estabelece, as normas e regras de condutas na escola, mas deu a entender que ndo tem
conhecimento quanto a interligacdo do registro de estudantes no LOE com o RE, visto que,

este Ultimo, ndo é socializado para todos da comunidade escolar:

Eu nunca vi no regimento (Interlocutor 1, grupo focal 2).

As acoes realizadas dentro da escola devem ser orientadas pelo RE, este documento é
comum a todas as escolas e determina aquilo que a SME do municipio estabelece como

normas e condutas, sendo que, cada unidade pode fazer pequenas adequacdes administrativas.

Cada escola tem o seu, mas eu acho que deve ser tudo direcionado. Deve ter
uma coisa, ou outra, que muda (Interlocutor 2, grupo focal 2).

Nos RE verifica-se um conjunto de enunciados, um campo discursivo que determina a
organizacdao administrativa, pedagogica e disciplinar da instituicdo, com esclarecimentos do
que a comunidade escolar pode, ou ndo poder fazer, conforme a organizagdo municipal. No
RE estdo especificadas as normas de convivéncia escolar que sdo organizadas pelo Conselho
de Escola, colegiado que auxilia na elaboracdo e aprovacdo das Normas de Convivéncia da

escola:

Artigo 12 — E competéncia do Conselho de Escola:

I — Apontar as diretrizes para a elaboracdo das Normas de Convivéncia da
Escola;

Il — Analisar e aprovar essas Normas de Convivéncia;

111 — Julgar os procedimentos que atentem contra as Normas de Convivéncia
da Escola;

IV — Analisar e julgar toda infracdo ao regimento escolar para aplicagdo de
penalidades ou encaminhamento a autoridades competentes (REGIMENTO
INTERNO DA ESCOLA ROMAO GOMES).

No que se refere as acbes que devem ser realizadas o regimento indica no Artigo 24:

Artigo 24 - O ndo cumprimento das obrigagOes e a incidéncia em faltas
disciplinares poderdo acarretar ao aluno as sances:

| — Adverténcia verbal;

Il — adverténcia por escrito e enviada aos pais ou responsaveis;

Il — Suspensdo temporéria de todas as atividades, até 0 maximo de cinco
dias (Uteis/corridos/letivo), com ciéncia do responsavel, se menor, e
encaminhamento as autoridades judiciais, assistenciais e médicas
competentes, respeitadas as Normas do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, sempre que for o caso.
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8 1° - Todas as medidas disciplinares serdo tomadas obedecendo-se ao
disposto no artigo 12, incisos Il e 1V deste Regimento e respeitando-se o0
direito a:

| —ampla defesa;

Il — recurso a 6rgdos superiores, quando for o caso;

Il — assisténcia dos responsaveis quando o aluno tiver idade inferior a 18
anos;

IV — continuidade de estudos, no mesmo ou em outro estabelecimento de
ensino;

§ 2° - Toda medida disciplinar aplicada sera comunicada aos responsaveis.

§ 3° - Nos casos que envolvam prejuizo financeiro para a escola ou para
terceiros, podera ser exigido ressarcimento, respeitada a condicdo econémica
do aluno e comprovada a culpabilidade (REGIMENTO INTERNO DA
ESCOLA ROMAO GOMES).

Os sujeitos participantes disseram que a Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo (HTPC)

ndo é utilizada para tratar questdes de convivio escolar. Na verdade, outros assuntos tidos

como prioritarios sdo decididos, sem incluir as questdes relacionadas a indisciplina, por

exemplo, pois estes problemas, para a equipe gestora, sdo encarados como responsabilidade

do docente:

Mesmo quando tem o HTPC. N&o tem esta coisa do coletivo discutir. A
gente faz até algumas discussdes, mas neste assunto INDISCIPLINA, o
aluno é seu! (Interlocutor 4, grupo focal 3 - Grifos nossos).

Em relacdo ao HTPC as regras sdo especificadas pelo municipio no Estatuto da

Educacao (2006):

Art. 44. A jornada de trabalho dos docentes € assim distribuida:

Paréagrafo unico. Para o atendimento dos incisos | e Il referidos neste artigo
os docentes cumprirdo duas horas de trabalho pedagdgico semanais (HTPC)
na unidade escolar ou em outro local definido pela Secretaria Municipal de
Educacéo e Cultura e as demais horas em local de livre escolha do docente
(SAO CARLOS, 2006).

Para os educadores participantes, 0 Conselho de Escola poderia ter também, atuacéo

em questdes relacionadas a indisciplina e violéncia, porém na préatica cotidiana nao acontece:

Isso é uma coisa que poderia acontecer, mas eu ndo sei se acontece.
Conselho de escola poderia atuar na escola. Se ndo der ele para! Porque ndo
tem jeito: ou ele trabalha pela escola, ou ele vai trabalhar em outro lugar.
Mas seria 0 Unico caso onde vocé consegue discutir estas coisas e tomar uma
solucéo (Interlocutor 1, grupo focal 3).

O colegiado, Conselho de escola, também é regido pelo Estatuto da educagédo e

especifica sua constituicdo e atuacao dentro das unidades escolares.
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Art. 1° O Conselho de Escola é 6rgdo consultivo e deliberativo que sera
instalado em cada uma das unidades escolares mantidas pelo Municipio.
Paragrafo Unico. Os Conselhos de Escola deverdo contar com a
representacdo de pais ou responsaveis pelos alunos, de docentes e de outros
profissionais de apoio técnico educacional que atuam na unidade escolar.
Art. 2° O Conselho de Escola serd um centro permanente de debate e de
articulacdo entre os varios setores da escola, além da comunidade, tendo em
vista o atendimento das necessidades comuns e a solu¢do dos conflitos que
possam interferir no funcionamento do estabelecimento de ensino e nos
problemas administrativos, financeiros e pedagdgicos (SAO CARLOS,
2006).

Voltando aos registros do LOE, segundo Ratto (2004), sua ldgica disciplinar de
registros € embasada em punicdes, ameacas, vigilancia, exame, normalizacdo, aplicacdo das

regras, isto é, uma forma de poder disciplinar, que se instaura, dentro da instituicdo escolar:

Ao tratar os registros contidos nos livros de ocorréncia como forma de
narrativas, o entendimento é o de aborda-las como discursos que tém efeitos
sobre as identidades, sobre aquilo que aprendemos com relacdo a quem
somos ou devemos ser, organizando nossa histéria no tempo, dando
conteGdo a nossa memoria, estabelecendo nossa identidade nas
encruzilhadas entre o passado, o presente e o futuro, e conferindo, assim,
sentidos e valores a nossa existéncia (RATTO, 2004, p. 33).

Para a autora (2004), o LOE possui uma dindmica ampla, visto que, além de um
dispositivo de punicao, também é utilizado como instrumento de prote¢do da escola nesta rede
de micropoderes. O LOE garante que a escola ndo seja acusada de negligencias por parte do
Estado, familia e midia. Assim, a logica disciplinar, ndo envolve somente os alunos, mas
também professores; familiares; funcionarios e diretores, cuja maquina produz disciplina para
todos que dela fazem parte.

As acdes realizadas perante situacGes de indisciplina, conflitos e violéncia na escola,
centram-se primordialmente, em orientacdes verbais, chamar o responsavel até a unidade
escolar e comunicar o corrido e; em alguns casos, exigir que o familiar tome alguma atitude
para com o aluno. As conversas realizadas entre escola e familia segundo os educadores sao

somente no intuito de informar o acontecido:

Tem aqgueles que mandam e ndo precisam [referindo-se aos alunos serem
levados a direcdo da escola] Mas tem aqueles que merecem, porque estdo
andando de um lado pro outro, jogam lapis. A gente diz: - Ndo é pra jogar o
lapis! Entdo a gente conversa, porque nao é no primeiro lapis que jogam que
saem da sala. Mas no geral, se é posto pra fora, a gente conversa, anota no
Livro Preto e liga pra mie: “O, vocé vem buscar? (Interlocutor 1, grupo
focal 2 grifos nossos).
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Nota-se que o enunciado estd ligado a autoridade do educador que deve ser
obedecida, se ocorre o contrario, os docentes consideram as a¢des dos alunos uma afronta ao
seu poder e, portanto, merecem punicao.

Para Aquino (1998), o respeito, isto €, a acdo de dar importancia e considerar a
posi¢cdo do outro, implica numa relagdo de poder, que pode se dar num vinculo de temor ou
admiracdo de um sujeito em relacdo a outro. Uma relacdo de respeito é condi¢do necesséria
para o trabalho pedagogico. O primeiro esta embasado nas nocGes de hierarquia e
superioridade, o segundo, nas de assimetria e diferenca. Pode-se respeitar alguém por temé-lo
ou por admiré-lo.

A partir do momento que as concep¢des sdo distintas, as formas de lidar também
podem ser diferentes, nesta situacdo, o poder pode ser exercido sobre 0s estudantes como algo

que tende somente a “corrigir” o sujeito e ndo puni-lo.

A piramide disciplinar constituiu a pequena célula de poder no interior da
qual a separacdo, a coordenacdo e o controle das tarefas foram impostas e
tornaram-se eficazes; e o quadriculamento analitico do tempo, dos gestos,
das forcas dos corpos, constituiu um esquema operatério que pdde
facilmente ser transferido dos grupos a submeter para 0os mecanismos da
producdo; a projecdo macica dos métodos militares sobre a organizacao
industrial foi um exemplo dessa modelacdo da diviséo do trabalho a partir de
esquemas de poder (FOUCAULT, p.244, 2009c¢).

Para Foucault (2009c), o poder disciplinar foi utilizado dentro do sistema prisional, e
transferido para outras institui¢des da sociedade como, por exemplo, escola, “(...) fez
funcionar o espaco escolar como uma maquina de ensinar, mas também de vigiar, de
hierarquizar, de recompensar” (FOUCAULT, p.173, 2009¢).

Os dispositivos de vigilancia presentes nas instituicdes educacionais sao
consubstanciados, também, pelo LOE e as acOes realizadas e caracterizadas como punitivas,
como descreve Foucault (2009c), sdo no sentindo de disciplinamento e controle do sujeito a

fim de garantir a docilizagéo de seu corpus e adequacao ao sistema.

Normalmente é o mesmo [refere-se ao procedimento da escola]. O que
registra, e quando vocé vai e chama o pai, vocé vai no mesmo lugar e o pai
assina aquilo ali também, e tem a assinatura. Entdo o pai vem, vé o que foi
colocado ali, assina, fica ciente, assina o aluno, assina o pai, a nome de
sujeito citado que normalmente é a coordenadora, e aquele que estiver junto,
que é eu ou a nome de sujeito citado. Se o professor também estiver junto,
ele assina (Interlocutor 1, grupo focal 2).
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As relacOes de poder, neste sentido, versam em transmitir a figura de um poder que
ndo corrigird e punira somente o sujeito, mas também seus familiares, assim, o poder
disciplinar enquadra todos nas normas vigentes. As praticas cotidianas se tornam
naturalizadas e repetidas e as acfes ndo tém finalidade formativa.

Para Foucault (1975), questdes como estas, nos fazem pensar 0 que € socialmente
constituido como moral, isto é, como um conjunto de valores e regras de procedimentos
propostas aos sujeitos. A moral é compreendida como imposi¢des, indicadores e regras de
comportamento sociais a serem colocadas de maneira visivel ou veladas no cotidiano. A ética
refere-se a um processo de especificacdo de valores, que por meio de significados, estabelece
ao sujeito uma relagdo consigo mesmo e, com suas formas de lidar com a pratica diéria. 1sso
implica em fazer opcgdes, abdicacbes e aprimoramentos que, muitas vezes, agem com
sobreposicOes de interesses nas rela¢des sociais.

E impressionante a forma como o Interlocutor 3, discursa sobre as familias dos seus
alunos, fala de dar “esfregas na mae”, com um enunciado muito intenso sobre as condi¢des de

producdo desse discurso:

Ah, essa coisa de que o aluno é muito ruim e ndo se sabe o que fazer com ele
¢ direto. Eu falo pra mie: “Mas ele é SEU filho. VOCE escolheu por ele no
mundo, né? E dependendo da situacdo a gente conversa, dependendo da
situacdo a gente d& uns esfregas na mée também, porque ela precisa
ouvir, né? Mas o0 que eu achei impressionante é como as familias
empurram a questdo da indisciplina para a escola resolver (Interlocutor
3, grupo focal 2 — grifos nossos).

Para Foucault (2005), compreender o contexto historico e social no qual se inserem e
as relacdes de poder que estdo presentes nos enunciados € a chave para a reflexdo sobre o que
faz esse discurso constante ou rotativo. Portanto, a temporariedade, € importante para
entender os contextos de producdo, e o que estes refletem do que é passado destes sujeitos e,
também, como suas acles e interlocucGes refletirdo em novas esferas de comunicagdo e
cognicdo futuras.

Como ja foi dito, a dureza dos sujeitos participantes com relacdo as familias e o0s
alunos, pertence a um enunciado contemporaneo em que o desprestigio e/ou a pouca
valorizacdo do professor e diretor induz a vérias formas (explicitas e implicitas) de violéncias.

Como forma de melhorar as situa¢6es de conflitos, violéncias e indisciplina na escola
para os educadores, 0 campo enunciativo seria: cursos de formacao de professores; mudancas

nas leis; trabalho realizado em conjunto com a escola e a familia (desde que os familiares
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aceitem tanto suas regras e normas, como Sseus contextos morais); auxilio de outros setores

como a salde; entre outros, Como vemos:

O que da pra fazer é: em longo prazo repensar a formacéo do professor,
repensar a escola, porque querendo ou néo ela vai ao encontro desta
sociedade e mudancas de lei também, porque se a gente ndo tem onde se
pautar também, ndo da pra enfrentar a situacdo (Interlocutor 3, grupo focal 2
— grifos nossos).

Eu acho que precisa trabalhar a familia. Eu acho que precisa fazer um
trabalho em conjunto: familia e escola. Porque muitas vezes a gente
precisa da familia ali. (EI) N&o é ficar jogando a responsabilidade em
cima do outro [referindo-se aos familiares], mas se vocé € pai, o filho é
seu! (Interlocutor 5, grupo focal 2 — grifos nossos).

Dentro do ambito escolar, local destas analises, as relacdes de poder sdo continuas e
determinam as acdes, discursos e procedimentos realizados. As propostas de Foucault
auxiliam este entendimento, pois se percebe que os discursos produzidos pelos educadores séo
impregnados ndo somente por suas peculiaridades, mas também, pelas relacdes de poder que
acontecem dentro do espaco escolar. Muito dos enunciados produzidos pelos educadores vém
de suas percepcdes construidas historicamente, da forma como desempenham sua profissdo e
das expectativas que criam a partir desses dois contextos.

Os familiares — que nao tém filhos registrados no LOE — reafirmam que o contato com
a escola ocorre somente quando o aluno causa algum tipo de problema. O enunciado que
aparece constantemente, ¢ que a indisciplina no ambiente escolar ¢ falta de “educacdo” do
estudante, ou os familiares ndo sabem educar seus filhos em casa e; os professores sdo
permissivos com relacdo a comportamentos inadequados de alunos. Um enunciado que
responsabiliza a familia e a escola.

Os familiares — sem filhos registrados no LOE — afirmaram que existem espacgos de
interacdo dentro das reunides do Conselho de Escola e Reunibes de Pais, entretanto, um
espaco aberto para todos dialogarem, ou seja, espacos mais democraticos ndo foram citados.
Os familiares — com filhos registrados no LOE — falam também, acerca da relagéo entre a
familia e a escola:

Assim, gera um espacgo em que 0s pais podem conversar sobre o aluno. Eu
sei por que tem este horério e este espaco pra isso (Interlocutor 6, familiar
com filho registrado no LOE. Escola Sebastido Martins).

Os funcionarios, em seus enunciados, acreditam que a forma como a escola conduz —

solicitar que o familiar compareca até a unidade escolar — ndo sdo espacos efetivos de dialogo,



119

uma vez que a familia somente é convocada quando h& casos de indisciplina ou violéncia

dentro da escola.

Sim, os pais sdo convidados a conversar com a dire¢do. Reunido de pais, de
bimestre, nos momentos de entrada ou saida. Ligacdes telefonicas
(Interlocutor 1, funcionério. Escola Romdo Gomes).

Olha... Eu ndo sei se é um espaco de didlogo. A escola chama os pais e fala:
“Olha”... Isso e isso ndo podem! Entendeu? Didlogo nao existe. Olha, eu vou
falar as regras e vocé faz seu filho obedecer. Eu acho meio que... Assim!
(Interlocutor 3, funcionario. Escola Sebastido Martins).

Os sujeitos participantes, também versaram sobre uma continuidade de préaticas
punitivas que ja existem no contexto escolar ha muitos anos, que sdo: encaminhar o aluno
indisciplinado a direcdo e este sera advertido verbalmente ou registrado no LOE. E de
consenso entre os educadores que, este modelo de punicdo, ndo promove mudancas de
atitudes por parte dos estudantes.

Em relacdo as medidas punitivas adotas pela escola — para os alunos indisciplinados —
os funcionarios participantes destacam duas questdes importantes: como e quais a¢des devem
ser realizadas segundo as regras determinadas pela escola. A principio, um funcionério, da
escola Sebastido Martins, afirma praticar condutas de disciplinamento que ndo gosta de fazer.
Os funcionarios, das escolas Jodo Martins e Romao Gomes, relatam que a maneira como eles
agem depende da atitude do aluno — no momento do disciplinamento — e das situacdes
encontradas.

Ao refletirem sobre as mudancas de atitude de alunos indisciplinados que passaram

por punicdo na escola, dizem:

N&o. Nao teve [referindo-se que ndo houve mudangas de atitudes com as
punic¢des]. Por tudo que eu ja disse na questdo anterior, né? Vem da familia,
da comunidade, do meio em que eles vivem, né? Enquanto ndo mudar aquilo
14, ndo vai mudar nada na escola (Interlocutor 3, funcionario. Escola
Sebastido Martins).

Mudam os comportamentos, alguns para o bem... E alguns, ndo mudam,
mas, na maioria das vezes, corrigem elas [referindo-se as punic¢@es] corrigem
(Interlocutor 1, funcionario. Escola Romdo Gomes).

O funcionério da escola Jodo Batista afirma que, ndo percebe mudangas no que se
refere aos problemas relacionados a indisciplina e acredita que, 0 estudante traz condutas

inapropriadas da familia ou da comunidade em que vive. Como descreve Sposito (1998), a

pobreza estd arraigada a indisciplina nos discursos daqueles que fazem parte do processo
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educativo. Mesmo com um enunciado tdo preconceituoso, os demais funcionarios, das escolas
Sebastido Martins e Rom&o Gomes declaram ao contrério, um interdiscurso, afirmando que as
acOes realizadas pela escola podem, em certa medida, modificar o comportamento dos
discentes, e eles fazem cumprir todas as regras estipuladas pela escola.

Para os educadores, as medidas punitivas — de cada escola especifica — ndo fazem
diferenca, pois o enunciado é que a escola ndo € mais um local atrativo e os alunos ndo se

sentem estimulados para aprender devido aos aparelhos eletrénicos:

A escola NAO E mais interessante para o aluno. Seja qual for & unidade
que for. Precisa-se repensar a maneira como se vé a escola. Porque a
tecnologia e a sociedade ta ai. E a escola tem sentido (Interlocutor 1, grupo
focal 3 — grifos nossos).

Porque tem pai que trabalha manha, tarde e noite e ndo pode ver o filho,
entdo, da o que o filho quer [referindo-se a compra de um celular]. E
computador, ¢ celular, é videogame e dai realmente ao chegar a escola fica
uma coisa muito chata ficar sentado quatro ou cinco horas, sem ter uma
coisa que PRENDA, que CHAME a atengéo! (Interlocutor 2, grupo focal
3 — grifos nossos).

A enunciacdo € de professores incapacitados de lidarem com o desinteresse de
estudantes que acessam seus aparelhos tecnoldgicos o tempo todo.

O Interlocutor 3 afirma haver um conflito entre ensino tradicional e a possibilidade
de poder aquisitivo dos alunos, com mais acesso a recursos eletrénicos (celular, computador

internet):

O professor vai 14 e ndo consegue conquistar o aluno [referindo-se a sala de
aula]. Ou pelo menos, que tenha um meio termo ali, mas o que acontece
mesmo é um desrespeito em sala de aula. Entdo, eles estdo muito sem
educacdo e esta acontecendo este conflito! Entre o tradicional e a
evolucao do poder aquisitivo (Interlocutor 3, grupo focal 3).

Em pesquisa realizada por Vergna (2016), comprovou-se que os educadores estdo
preocupados com os alunos devido a grande oferta de informacGes e com a facilidade de
acesso via internet. Este fato, para os educadores, culmina em uma insuficiéncia de objetivos,
de valores, numa espécie de irresponsabilidade que contamina 0s jovens, a escola e as
relagOes sociais como um todo.

Segundo Aquino (1998), essa concepcao de que 0 jovem estd mais desinteressado e
desmotivado, associando suas causas a disponibilidade de aparatos tecnolégicos e a midia, na

verdade, é para 0 autor um senso comum, ou o0 que Foucault denominaria de enunciacao.
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Convém lembrar também que, um aluno pode ser indisciplinado em uma disciplina,
com certo docente ministrando-a. Desta forma, sua indisciplina surge ou se acentua em
determinados momentos, devido a uma somatoria de fatores que ndo excluem a participacao
do professor. Para Aquino (1998), os educadores afirmam que falta interesse dos alunos,
olhando para aquilo que eles podem Ihes ofertar, assim, esta relacionado com o despreparo de
professores ao que é novo e contemporaneo.

O discurso de que varias instancias cotidianas, relacionadas com as tecnologias e
informatica séo a causa do fracasso escolar, na verdade, torna-se comodo, devido a auséncia
de muitos educadores em introduzir as novas geracGes, novos conhecimentos, com abertura
para o didlogo e, uma visdo mais modernizada do ensino. Destaca-se que ndo houve
enunciado que levasse os educadores a uma reflexdo sobre as causas dos alunos mostrarem-se
desinteressados e, nem possiveis estratégias que poderiam pedagogicamente adotar, sem ser 0
uso da punigao.

Neste sentido, destaca-se também que — mesmo com a presenca de vice-diretores —
houve total auséncia da compreensdo da funcdo da gestdo escolar durante o grupo focal, isto
é, nada foi dito ou pensado para solucionar, ou amenizar a violéncia escolar. A auséncia do
enunciado € algo que faz parte do discurso, assim, a falta de posicionamento da equipe gestora
n&o deve ficar desapercebida.

Para Botler (2016), a violéncia na escola proporciona:

(...) diminuicdo ou perda da autoestima, aumento do sentimento de
inseguranca, de ansiedade e depressdo [...] 0 comprometimento na
aprendizagem e no rendimento escolar, levando a situagfes de evasdo, de
nervosismo, de dificuldade de concentracdo e até mesmo possibilidades de
automutilagdo e tendéncias suicidas (BOTLER 2016, p. 562).

Para a autora as regras, assim como o estabelecimento de limites, implicam em abrir
méo de liberdades individuais. Esta postura de ceder, ndo ocorre verdadeiramente, sem o
consentimento de todos e, sem a participacdo e responsabilizacdo do coletivo nas decisdes.
Em suas pesquisas, Botler (2016), abordam a forma como estudantes, professores e gestores
escolares conceituam o que é (in)justica — com falta de esclarecimentos — e como isso tem
propiciado atitudes e tratamentos violentos que diminuem a capacidade de intervengdo e
solugéo dos problemas.

Ha enunciados de que adolescentes e jovens sdo sujeitos desajustados e rebeldes e a
escola deveria ser compreendida como um lugar de paz e refagio, conforme discursos

externos aos educadores participantes. O enunciado dos educadores é o de possuirem um
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lugar de profissionais desprestigiados pela sociedade, e n&o conseguirem ajudar aos
estudantes, dando-lhes possibilidade de incluséo social. Assim, para 0s sujeitos participantes,
a escola ndo é um lugar pacifico e os alunos — assim como suas rebeldias — sdo desajustados
demais, por conta de seus familiares e sua situacdo de pobreza.

Cunha (2014), baseado em autores como Haselswerdt e Lenhardt, entende que a
violéncia escolar acontece com cumplicidade, visto que, a maior parte dos alunos se cala
diante das transgressdes presentes na instituicdo de ensino, as quais geralmente sao cometidas

por outros alunos, e justifica o porqué:

Segundo os jovens, a razdo para essa cumplicidade se da pela auséncia de
relagbes de confianga entre alunos e outros membros da escola,
principalmente entre alunos e professores. Dessa forma, ndo havendo
liberdade suficiente para que o0s estudantes expressem suas percepcdes e
opinides, cria-se um clima escolar indiferente e permissivo a episédios de
violéncia (CUNHA, 2014, p.1081).

Houve uma dispersé@o neste campo discursivo do Interlocutor 4 que admite a
possibilidade de resolver as situacdes de conflitos e indisciplina dentro da sala de aula, sem a

necessidade de levar o estudante a sala do diretor.

Porque € assim: eu acho que essa € uma coisa que tem que se conversar e se
resolver na escola. Porque na verdade, assim, na minha viséo, a Ultima coisa
gue o professor deve fazer... Ndo que ele ndo deva fazer, porque existem
situagdes limite, mas a Ultima coisa que ele deve fazer é tirar o aluno da sala.
Porque quando a gente tira o aluno da sala a gente rompe com uma
coisa ali que vocé tinha, porque o que eu sinto como professora é que
vocé tirou uma vez, vocé vai acabar tirando esse aluno mais vezes e com
mais frequéncia (Interlocutor 4, grupo focal 2 - Grifos nossos).

Apesar de pertencerem a mesma formacdo discursiva, se diferenciam em sua negacéo

e ndo aceitacdo, entendendo outras maneiras de se resolver as situac6es de indisciplina.

Mas as vezes, eu falo assim com educagdo, porque as vezes a gente ndo tem
trava, né? Sera que a gente também ndo empurra algumas coisas que a
gente espera que as familias resolvam, mas que a gente ndo consegue
produzir rearranjos para melhorar a questdo da indisciplina?
(Interlocutor 5, grupo focal 2 — grifos nossos).

Foucault entende que um discurso nem sempre € linear. As vezes, ha um espaco para
dissensGes e oposic¢des, portanto, os resultados nem sempre S0 0S mesmos, e nem 0 tempo

todo em superficies lisas e homogéneas. A partir do momento em que se reconhece a
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vivacidade do campo enunciativo, percebe-se que 0s enunciados sdo constantemente
reformulados, estabelecendo novas rela¢6es, promovendo interdependéncias.

Esta acao de “povoar” os enunciados com outros significados ja atribuidos pelo sujeito
caracteriza ndo apenas o interdiscurso, mas a luta, segundo o autor, dos diferentes campos de
poder-saber. Portanto, ao considerar a interdiscursividade de uma situacéo, foi possivel deixar
que se aflorassem as contradigbes, as diferencas; enfim, significa deixar aflorar a
heterogeneidade que subjaz a todo discurso (FISCHER, 2001).

Mediante as analises, o conjunto de enunciados corroborou para as formacgoes
discursivas, as quais se apoiaram em materialidades, como: a distingdo entre os conceitos de
conflito, indisciplina e violéncia e como estes podem se relacionar aos discursos que
percorrem a sociedade hoje sobre a violéncia; como o discurso escolar disciplinador
determina as acOes dos educadores, funcionarios e equipe gestora; o contexto familiar e sua
relagdo com os problemas de indisciplina na escola; o fato de as medidas punitivas ndo
modificarem o comportamento dos estudantes e por fim, a falta de didlogo entre escola e
familia.

Esclarece-se que os educadores e funcionarios participantes pertenciam ao mesmo
campo enunciativo, escolas municipais, de um mesmo sistema municipal de educacdo. Os
familiares, ao contrério, ndao tinham o olhar de quem estd atuando dentro da escola, mas
tinham a perspectiva de quem estava observando os seus resultados, mesmo partindo de
lugares e posicionamentos diferentes.

As formac0es discursivas de todos os sujeitos participantes se constituem em ligacGes
com as relagdes de poder que — diferentemente do que pensavam 0s primeiros pesquisadores
da AD — ndo estdo associados a um processo de dominacdo de opressores e oprimidos, mas
como dispositivos de poder que fazem parte da sociedade.

Um conjunto de enunciados ¢é apresentado por meio de uma profundidade material,
mesmo que essa materialidade seja dissimulada, ou condenada. Ele tem necessidade dessa
materialidade, pois esta, em certa parte, o constitui. A materialidade é um status, regras de
transcrigdo, alternativas de uso e reutilizacdo por meio da memoria discursiva.

Um mesmo enunciado, se for articulado por alguém durante uma conversa, se for
escrito em outra época que nao a de hoje, ou se for apresentado em uma perspectiva oral e/ou
escrita, nunca é o mesmo, pois tem carater intrinseco. O enunciado tonar-se apropriacdo ou
rivalidade, pois nada ¢é dito de forma definitiva. Mesmo com a materialidade, o enunciado
pode aparecer com status diferentes, entrar e sair de redes, se oferecerem para modificacdes

ou continuidades.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao realizar uma pesquisa as perspectivas a serem seguidas, ampliadas, desenvolvidas
e estudadas sdo extensas e oportunas. Neste contexto, para finalizar esta Tese, retomam-se 0s
dois objetivos deste trabalho que foram: analisar os enunciados, as singularidades, as
rupturas e os acumulos nos dizeres de educadores, professores e funcionarios sobre conflitos,
violéncias e indisciplinas; e, discutir como as relaces de poder disciplinar ocorrem na escola.
E o objetivo especifico: analisar os enunciados nos registros de LOE e o0s procedimentos
tomados frente a situagdes de violéncias, conflitos e indisciplinas nas escolas participantes.

No inicio deste estudo, tinham-se duas hipéteses: nossa hipdtese é que a equipe
gestora, os professores e familiares possuem um discurso sobre conflitos, violéncias e
indisciplinas na escola, que em sua materialidade podem estar se ressignificado com o tempo,
mas as rupturas sdo poucas. O disciplinamento do corpo na escola ainda se mantem em uma
mesma continuidade h& séculos, com pequenas singularidades, conforme o lugar que se
analisa. Neste sentido, nas escolas existem praticas discursivas que mantém esses
relacionamentos distantes, onde apenas utiliza-se de procedimentos punitivos com estudantes
tidos como indisciplinados e/ou violentos, ndo resolvendo a situacdo ou, 0 que € pior,
agravando-se ainda mais o quadro.

As indagacOes que nos levaram a pensar este estudo foram: como educadores e
familiares tém entendido os fenbmenos das violéncias, conflitos e indisciplinas? Quais sédo as
formacdes discursivas dos educadores e familiares? Quais procedimentos a escola tem feito
para mediar estes fendmenos?

Estas questdes ndo foram muito faceis de responder, mas na visdo de Foucault
(2009a), os discursos podem ser compreendidos conforme suas peculiaridades, rupturas e
ressignificacoes.

Ao se utilizar a perspectiva de arquivo, conforme o autor (1997a) obteve-se um
conjunto de enunciados, de suas condi¢fes de emergéncia, e daquilo que pode ser dito em
condic@es singulares de enunciabilidade, em um periodo histérico.

O enunciado acontece nas eventualidades e/ou situagdes criticas da incursdo historica,
isto é, sob a visdo arqueoldgica, sempre ocorre um acontecimento antes, que possibilita seu
surgimento. Neste sentido, houve o empenho de averiguar nas analises desta Tese a formacéo
discursiva, seu aparecimento, como ocorreu, Visto que, entende-se que algo propiciou sua

revelagdo e deu condicGes para sua constituicdo na sociedade. Nessa tarefa de escavacao, de
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acordo com a lei de dispersdo, coube a pesquisadora, segundo Foucault (1997a) “compreender
o enunciado na estreiteza e singularidade de sua situagao” (p. 31).

No trajeto das andlises, percebe-se que 0s enunciados sdo essencialmente
acontecimentos discursivos, os quais, com base em funcéo enunciativa, podem ser analisados
a partir de uma raridade, de uma exterioridade ou de um actmulo, conforme foi tracado em
um dos objetivos deste estudo, que ja foi explicitado na terceira se¢éo.

Neste contexto, o poder pode ser analisado como algo que permeia, circula e que
funciona em rede e nunca € estatico, ndo esta nas instituicbes ou concentrado nas méos de
alguém. Segundo Foucault (2009c), o poder funciona é exercido em rede, dai 0s
micropoderes. Cada sujeito, em suas tramas sociais, pratica o poder e padece da sua ac¢do. O
poder esta em todo campo social e propicia saber, um saber materializado no discurso. Por
meio de biopoderes, ou na forma de punicdo e vigilancia, as relacbes de poder disciplinador
transformam o corpo do sujeito em algo décil e Gtil. Esse corpo ddcil, ao ser enquadrado nas
normas da escola, torna-se Util e produtivo. O poder disciplinador se constitui pelo terror,
medo de castigos e constantes humilhacGes e, muito raramente pelo respeito.

Para Foucault (2006), os micropoderes sdo garantidos pelo monitoramento, por meio
da forga e das normas, com intencéo de articular uma suposta harmonia na sociedade, agindo
sobre 0s corpos individuais dos sujeitos, por isso o poder esté relacionado com a dominacgao
desses corpos e sua utilidade. O corpo ser produtivo e submisso € legitimado por um saber e
pelo controle que formam uma microfisica do poder.

Esta formacdo discursiva encontra-se nos dizeres e na posicdo dos sujeitos
enunciadores, no caso, 0s educadores, que fizeram criticas e denunciaram o caos que esta,
hoje, os relacionamentos na escola. Essa formacdo discursiva foi promovendo diferentes
efeitos de sentidos, visto que tratavam de sujeitos distintos, com historias dispares.

A materializacdo dos enunciados ocorreu como um jogo de verdade, segundo Foucault
(2008), que promulgou a vontade de verdade nas situagfes de conflitos, violéncias e
indisciplina. Esses enunciados sdo acontecimentos discursivos, originados em outros
acontecimentos que pertencem a uma formagéo discursiva, no caso o poder disciplinar na
escola. A questdo é que as relacbes de poder, diferencas pessoais e intolerancias dao origem
aos conflitos, isto é, acontecimentos enunciativos envolvendo os membros da comunidade
escolar que o proprio sistema escolar propicia.

Assim, foi possivel compreender os conflitos, violéncias e indisciplinas de varias
formas, a saber: na sociedade, no ambiente escolar e, também, nas relagdes interpessoais.

Mas, o foco era averiguar o surgimento desses enunciados, sua singularidade, continuidade. E
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isso, sO foi possivel, por causa das condigdes de enunciabilidade: o que era verdadeiro na
época, 0 que estava na ordem do dia, 0 que estava no discurso.

Adorno (2002), como ja foi dito na segunda secao, afirmou que no contexto brasileiro,
0 sentimento de medo e inseguranca teve um aumento — a partir de 1970 —, devido as
estatisticas oficiais sobre criminalidade, com: delitos e crimes como homicidios, roubos,
sequestros, estupros. Um acontecimento discursivo que traz indicios de que, também, ha
mudanca nos padrées de criminalidade e até mesmo no perfil de sujeitos envolvidos com atos
delinquentes. Assim, o verdadeiro na época da coleta dos dados, caracteriza-se por um
enunciado de que a sociedade esta cada vez mais violenta e isso p6de ser visto nos dados
apresentado pelo Instituto de Pesquisa Econdmica Aplicada (IPEA) sobre a violéncia no
Brasil.

Ao centralizar os problemas de conflitos, violéncias e indisciplinas na escola, a ordem
do dia, 0 verdadeiro para os sujeitos em sua época, estava registrado no LOE como sujeitos
desajustados, probleméticos — no caso da escola; ou com a midia divulgando amplamente o
envolvimento de alunos de escolas publicas com a violéncia, compreendendo-0s como
infratores — no caso das redes sociais.

O grande problema, segundo Sposito (1998), é como as opinides, 0s valores, entre
outros, dos envolvidos — professores, alunos, funcionarios, familiares — designam e
normatizam os atos violentos ou indisciplinas e, o principal, como tragcam seus procedimentos
de condutas.

Para Chrispino (2002), o conflito escolar € fruto de divergéncias de julgamentos e as
varias diferencas entre alunos, docentes, equipe gestora e funcionarios.

Os sujeitos, isto é, aqueles que participaram desta pesquisa, foram marcados por um
regime de verdade, por isso tinham interiorizado uma ressignificacdo de acontecimentos
anteriores. A partir da memoria de situacbes com adolescentes e jovens estudantes
indisciplinados, busca-se restaurar com acusa¢fes a importancia do poder disciplinador.
Assim, a formacdo discursiva caracterizou-se por ser extremamente disciplinar e
conservadora, com regularidades referentes as formas de punic¢bes e da culpabilizacdo dos
familiares.

Um discurso com caracteristicas de vitimas, de desvalorizacdo (falta de investimento
na educacao, formacédo de professores etc.), de sujeitos que buscam controlar e disciplinar o
estudante, e quando ndo conseguem, atrelam os problemas a questbes de classe social e

cultural, uma problematica de porte s6cio econémico que atrapalha e perturba a escola.
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Os sujeitos participantes, devido ao senso comum, acreditam que o controle e a
punicdo de estudantes na escola sejam importantes e necessarios, mesmo com uma disperséo
deste enunciado: punir pouco modifica os atos indisciplinares.

Apesar dos sujeitos enunciativos terem essa formacgdo discursiva disciplinadora
houve um interdiscurso relacionado aos discentes precisarem de cuidado, ou que eles
deveriam ser ajudados para se inserirem ao mundo do trabalho ou a sociedade. Um discurso
de aluno “coitadinho” que precisaria de atencao e zelo na escola.

Foucault (2009c) ao definir as relagdes de poder estabeleceu certa relacdo com a
disciplina, tdo presente na sociedade. Essa disciplina tem sua formagdo e objetivos
fundamentais desde o século XVIII e, segundo ele, historicamente, as disciplinas existem ha
muito tempo na Idade Média, e até mesmo na Antiguidade, sendo, portanto, mecanismos
disciplinares antigos.

No Brasil, Moro (2018), constatou que a utilizacdo do LOE ou de quaisquer outros
documentos parecidos com este tipo de mecanismo disciplinar se deu por meio do Decreto 27
de 12 de margo de 1890, no estado de Sao Paulo, com a criagao das Escolas Normais. Com a
historia, devido ao tempo, o enunciado € ressignificado, com novas perspectivas e produz
novos efeitos de sentido, possibilitando seu acimulo.

Para Estrela (2002), a indisciplina dos alunos origina-se como um ato de rebeldia
contra as normas e regras estabelecidas, e contra certo grupo social. Assim, a indisciplina é
entendida como o contrario da disciplina, isto é, a definicdo pela negacéo.

Neste contexto, ouvir as falas dos sujeitos participantes e analisar os registros do LOE,
isto é, os efeitos do sentido de verdade no tempo presente, constituiu-se uma formacéo
discursiva, uma dispersdo, visto que os alunos foram julgados e culpabilizados por serem
subvertidos, ou por ndo acatarem as normas da instituicdo, mas, o que se percebeu foi que as
trés escolas perseguiam, constantemente, a disciplina e acabavam por produzir a indisciplina.
Por vezes, também, produziam violéncias simbdlicas.

Segundo Charlot (2002), a violéncia simbdlica pode ser praticada pelas instituicdes e
pelos sujeitos que fazem parte dela e se apoiam no exercicio da autoridade. A violéncia da escola
é uma violéncia simbdlica presente nas a¢fes dos seus agentes. Além disso, o autor afirma que o
conceito do que seja violéncia escolar é complexo, pois se trata de um fendmeno que se
modifica, constantemente, conforme as representacdes sociais presentes na sociedade. Um
exemplo disso seria a enunciacdo de que a infancia esta relacionada a inocéncia, ou ainda,

acreditar que escolas de Educacédo Infantil sdo espacos de paz e reflgio para as criangas.
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Segundo Foucault (1997a), (...) “um enunciado tem sempre margens povoadas de
outros enunciados” (p.110), por isso analisamos o0s enunciados dos sujeitos participantes
correlacionados com outros discursos, visto que suas materialidades linguisticas tiveram um
deslocamento de sentidos, o que ratificou a singularidade do enunciado.

Os sujeitos participantes, devido ao senso comum, acreditam que o controle e a
punicgdo de estudantes na escola seriam importantes e necessarios, mesmo com uma dispersdo
deste enunciado: punir modificaria os atos indisciplinados.

Para Foucault (2009c), a punicdo compde o sistema de controle e disciplina, pois 0
principio geral de uma nova configuracdo politica — cujo objetivo e o fim ndo sdo as relacdes
de soberania — esta baseado em relagdes de disciplinamento. Em suas palavras: “A disciplina
ndo é mais simplesmente a arte de repartir os corpos, de extrair e acumular o tempo deles, mas
de compor forcas, para obter um aparelho eficiente” (FOUCAULT, 2009c¢, p. 47).

Movidos por uma vontade de verdade, que, aparentemente, consiste em disciplinar os
corpos e trazer a pacificacdo para o0 ambiente escolar, os educadores participantes, por meio
da linguagem, desprestigiam as escola e sua profissdo, quando afirmam que ndo tém sucesso
nas suas praticas cotidianas com os alunos, e isso 0s nivelam com os alunos.

Uma enunciacdo com caracteristicas de vitimas, de desvalorizacdo (falta de
investimento na educacdo, formacdo de professores), de sujeitos que buscam controlar e
disciplinar o estudante, e quando ndo conseguem, atrelam os problemas a questfes de classe
social e cultural, uma problematica de porte sdcio econdmico que atrapalha e perturba a
escola.

Com relacéo ao interdiscurso, nos dizeres dos funcionarios e de um dos familiares
(com filho registrado no LOE) participantes, constatou-se que na escola ndo hd mediacdo
entre educadores e educandos, além de afirmarem que a escola ndo tem sido rigida e as regras
ndo sdo cumpridas, sendo a violéncia fisica o que mais se destacou entre os discentes.

Como ja foi visto na Secédo Il, Aquino (1998), ja havia denunciado em seus estudos
que, hoje, esta visao de educadores encontra-se confusa, por isso, muitas vezes da lugar para
as relacOes escolares serem ser permissivas, em comparacao a rigorosidade que existia antes.
Uma opgéo extremista, ora deve exigir tudo, ora nada.

Na perspectiva dos educadores participantes, ao contrario, os alunos eram
culpabilizados por serem violentos, infratores, sujeitos indisciplinados, sem interesse em
aprender, um acontecimento enunciativo de exterioridade. No tom interpelativo de seus

enunciados aparece uma evidéncia de reprovacdo, de contraposicdo, mas, sobretudo, de
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conceder uma responsabilizacdo dos problemas escolares ora para os proprios discentes, ora
para seus familiares — com criticas as formas como educam seus filhos.

Sposito (1998) acredita que concepcOes classistas e discriminatorias tém origem na
década de 1980, periodo em que ha intensa democratizacdo do ensino no Brasil, assim como
sua obrigatoriedade, que oportunizou que as classes menos favorecidas economicamente
pudessem frequentar a escola publica. Devido ao fracasso escolar, muitos alunos
desacreditaram da escola e criaram certo bloqueio em relacdo ao ensino e a aprendizagem.

Segundo Adorno (2002) a violéncia no Brasil € um problema social, e podem ser
agrupada em trés grandes categorias: 1) mudancas ocorridas na sociedade e nos padrdes
considerados convencionais de delinquéncia e violéncia; 2) a violéncia e a desigualdade
social, e, 3) a crise no sistema de justica criminal.

Para Foucault (2009c¢), as relacGes de poder produzem o saber e 0s instrumentos para
explica-lo, legitimando-o como verdade, assim, é possivel analisar as formas de construgdo da
verdade a partir das praticas escolares.

Sem possibilidade de lidar com os entraves escolares, outra formacdo discursiva
aparece conforme um acontecimento discursivo, o da globalizacdo, da informatizacdo e das
tecnologias. Neste sentido, os educadores sdo enunciadores de que a escola esta desatualizada
e ndo é mais um local atrativo. A vontade de verdade é que os alunos ndo se sentem
estimulados a aprender por causa da modernizacdo de recursos tecnoldgicos e da utilizacao
constante de aparelhos eletronicos.

Neste sentido, a existéncia da indisciplina escolar ocorre devido ao desinteresse do
aluno no aprender, no pedagdgico. A relacdo entre educacdo e estes novos acontecimentos
tem mudado o status da escola, o acesso ao conhecimento ndo se da mais, somente, via
conteddos escolares. Para os educadores participantes dessa pesquisa, o discente, hoje, possui
muito acesso as redes sociais e de informacdo, e se interessa por muitas bobagens com pouco
conhecimento Util, e isso justifica o fracasso escolar.

Na formacdo discursiva, a dispersao, € percebida nesta enunciacdo, pois ndo houve
apresentacdo de nenhuma estratégia que poderia ser adotada, pedagogicamente, para melhorar
essa situagdo, ou mesmo uma reflexdao sobre o assunto, a ndo ser a solucdo pelo uso direto da
punicéo (como ja é conhecida).

Devido & conjecturas historicas, o enunciado atravessa um caminho de novos efeitos
de sentido, sendo que a cada nova enuncia¢do promove o acimulo do que foi enunciado.
Assim, apesar da raridade do enunciado, no sentido de ser Unico, da forma como foi dito, ele

caracteriza-se por ser uma formacao discursiva em que estudantes pobres ndo gostam de
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estudar devido a falta de disciplinamento dos corpos e da falta de alimentacdo adequada —
inclusive, inclui-se nessa pesquisa o discurso medico de que criangcas com desnutricdo até
certa idade, ndo aprendem. Ou, devido aos distirbios de aprendizagem, necessitando de
atendimento psiquiatrico, com utilizacdo de medicamentos.

Uma formacdo discursiva apoiada, também, pelo discurso pedagdgico que,
historicamente, foi sendo constituido: o aluno pobre ndo atende as expectativas da escola, ndo
tem condicdes de aprender, por isso 0s educadores atribuem a ele uma conotacédo de incapaz,
ou de “coitadinho”, ¢ ndo se responsabilizam pelo seu fracasso escolar.

Outro acumulo do que foi enunciado é o discurso cultural. Familias sdo tidas como
desestruturadas, “jogam as criangas na escola”, como se os familiares ndo tivessem amor ou
cuidado com seus filhos. A disciplina implica em uma “vigilancia perpétua e constante dos
individuos” (FOUCAULT, 2009c). Na fala dos educadores, o disciplinamento ndo seria
somente para 0s estudantes, mas, também para seus familiares.

Segundo Debarbieux (2001), o preocupante € que dependendo do local de onde
provéem o aluno ha uma cultura prépria que, muitas vezes, se opde a cultura escolar: “(...)
precisa encontrar instrumentos que permitam medir o peso dos determinantes sociais sobre a
vida dos estabelecimentos e seu eventual clima de violéncia” (p. 45).

Para Tavares dos Santos (2001), em alguns casos, professores, equipe gestora e
funcionarios possuem “uma relacdo de poder que imp&e um conjunto de valores ao conjunto
da populagdo envolvida” (p.112). H& um descompasso entre escola e as questdes que 0s
educadores denominam de culturais, devido as diferencas de valores morais da populacao
pobre. Um discurso cultural que vem de uma complexidade de fendmenos sociais
estabelecidos pela instituicdo escolar e pelo meio social.

Nessa esteira analitica, observou-se, também, uma formacdo discursiva judicial
imbuida no enunciado, e materializada no vocabulo “aluno infrator”. Tais palavras fazem
dessa enunciacdo — espessura do tempo — sentidos que foram conservados e outros,
reativados. Quando ndo é o caso de medicacdo, os alunos sdo controlados pela ameaca da
criminalizacao.

Esse enunciado juridico, como efeito de acumulo, investe nas falas analisadas um
jogo de poder e resisténcia as referidas praticas de disciplinamento. Neste contexto, nas falas
dos educadores aparece o problema da legislacédo brasileira provocaria interpretagdes dubidas
e/lou errdneas do que seriam direitos e deveres, principalmente, quando protegem e/ou

beneficiam as criangas, adolescentes e jovens como no caso do ECA ( BRASIL, 2007).
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Aqui outra dispersdo, ou formacdo discursiva: o enunciado cria um jogo imagético
pelo linguistico. A enunciagdo dos educadores revelou uma vontade de verdade: usar a
violéncia para acabar com a violéncia e, isso €, no minimo, um contrassenso. Com essa
inversdo, foi possivel refletir sobre punicdes e humilhacdes na escola como um enunciado-
acontecimento, por suas raridades e acimulos, pois qualquer tipo de castigo, humilhacdo ou
violéncia simbdlica pode marcar a vida de um estudante de forma avassaladora.

Encerra-se o0 tdpico das consideracdes finais com a certeza de que a amplitude do
assunto deixa espaco para novas investigacdes e que ha inimeros aspectos que ndo se
conseguiu abordar com maior profundidade, inclusive pela propria natureza de um trabalho
escrito.

Conclui-se que toda linguagem utilizada na elaboracdo desses enunciados analisados é
provocadora, assim o potencial de criar , criar e recriar sentidos entre sujeitos sociais. Ao
analisar a materializacdo dos enunciados, por sua vez, os discursos dos sujeitos participantes,
surgiram com carater de exclusdo e inclusdo, realgado pela singularidade, ruptura e acimulo.

Os objetivos que foram propostos possibilitaram uma visdo analitica de questbes
relacionadas aos conflitos, violéncias e indisciplinas. Com relacdo as duas hipdteses, que
compunham esta Tese, confirmou-se que a escola, na atualidade, ndo consegue lidar com as
situacOes de conflitos, violéncias e indisciplinas, mesmo porque poucas sao as reflexdes sobre
a problematica com o propésito de soluciona-la, ao contrario, a instituicdo se sente
desamparada e culpabiliza outros fatores e sujeitos pelo sua incompeténcia de tratar as
questdes destas situacdes.

O poder disciplinar do corpo, ainda esta enredado nos enunciados de todas as falas dos
sujeitos participantes, o disciplinamento, desde a origem da escola foi e é um alicerce para
manter 0s corpos doceis e Uteis.

Quanto as mudancas, percebeu-se que a dispersdo apareceu em quase todas as
enunciagdes, mas o acimulo de enunciados (de formas diferenciadas) ocorreu de forma mais
intensa e clara, do que as rupturas. A analise das rupturas, talvez, precisasse de mais estudos e
de mais tempo.

A pergunta que nos moveu no inicio desta Tese e nos faz finda-la é: Por que a escola e
seus educadores ndao rompem com as relacbes de poder disciplinador e com os velhos
discursos? Nem sempre 0s acontecimentos discursivos possibilitam, ou as enunciacdes
acontecem para que surja uma nova formacio discursiva. E senso comum olhar a educagio

como algo que possui um Unico valor, invariavel e redentor.



132

Com AD na perspectiva foucaultiana, percebeu-se que a via enredada existente no
contexto social, cultural, pedagogico etc. é extremamente complexa para responder esta
indagacdo. O que nos auxiliou a refletir sobre como o poder das relacdes age na sociedade, na
escola, nas relacbes humanas, em espacos micros e macros, principalmente, quando pensamos
na escola e nas relacdes de ensino e de aprendizagem (finalidade da instituicdo), com o
desvelamento de que em uma determinada época essas relagBes podem ser consideradas a
“salvacdo” de questdes sociais ¢ econdmicas e, em outra, podem ser vistas como nocivos, ou

supérfluos.
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ANEXO 1-ROTEIRO DOS GRUPOS FOCAIS

Primeiro Grupo Focal

O que voceés entendem por conflitos? E conflitos na escola?

Como acontece a indisciplina no ambiente escolar? E violéncia?

Ha diferenca entre os conceitos de indisciplina e violéncia?

Vocés percebem mudangas com relacdo a indisciplina e violéncia na escola de uns dez

anos para ca?

Seqgundo grupo focal

Nos LOE percebemos que existem algumas ac¢Ges que a escola estipula para alunos
considerados indisciplinados e/ou violentos, como: (verificar na pesquisa de campo).
Elas tém surtido resultados positivos e mudancas de condutas?

Vocés concordam com tais agdes?

Se ndo. Como poderia ser diferente?

Terceiro Grupo Focal

Retomando as questfes de procedimentos na escola, vocés acreditam que medidas
punitivas (para bem ou para o mal) podem influenciar no processo de ensino e
aprendizagem deste aluno? Como?

Apos levantamento dos LOE, percebemos que as regras que os estudantes mais
desrespeitam sdo: (verificar na pesquisa de campo). VVocés percebem ou refletem sobre
essas questdes em HTPC ou outros espacos? Por qué?

Hé& algum espaco de didlogo entre a escola e a familia para discutir tais questdes ou

possiveis medidas adotadas em conjunto?
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ANEXO 2- ROTEIRO DAS ENTREVISTAS COM OS FUNCIONARIOS

O que vocé entende por conflito, indisciplina e violéncia na escola? Vocé acha que

existem diferencas entre esses conceitos?

Quais os procedimentos que a escola realiza quando os estudantes se envolvem em
situacOes de conflitos, indisciplina e violéncia? Qual é a sua conduta nessas situacdes?

Ela é uma exigéncia da escola ou é uma conduta propria?

Vocé acha que as medidas punitivas adotadas pela escola ttm modificado o
comportamento dos estudantes? Por qué?

Vocé tem presenciado conflitos entre: funcionarios e alunos; professores e alunos; ou

gestores e alunos? Quais conflitos acontecem com mais frequéncia? Por qué?

Vocé percebe a escola aberta para, por meio do dialogo, discutir ou realizar a¢des (em
conjunto) referentes as questdes de conflitos, indisciplina e violéncia com as familias

dos estudantes? Em que momentos?
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ANEXO 3- ROTEIRO DAS ENTREVISTAS DOS FAMILIARES

O que vocé entende por conflito, indisciplina e violéncia na escola? VVocé acha que

existem diferencas entre esses conceitos?

Quais os procedimentos que a escola realiza quando os estudantes se envolvem em
situacOes de conflitos, indisciplina e violéncia? Qual é a sua conduta nessas situacdes?

Ela é uma exigéncia da escola ou é uma conduta propria?

Vocé acha que as medidas punitivas adotadas pela escola ttm modificado o
comportamento dos estudantes? Por qué?

Ha algum espaco entre a escola e a familia para discutir questdes de conflito,

indisciplina e violéncia? Ou possiveis medidas adotadas em conjunto?

Vocé acredita que as medidas punitivas adotadas pela escola atingem de alguma
forma, tanto para o bem, quanto para o mal, no processo de ensino e aprendizagem do

seu filho ou das criangas?
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ANEXO 4 - REGIMENTO ESCOLAR DO MUNICIPIO

TITULO |
Capitulo Il
Dos Objetivos

Artigo 2° — Sdo objetivos dessa Escola, além daqueles previstos na Lei Federal n° 9.394/96:

| —elevar, sistematicamente, a qualidade de ensino oferecido aos educandos;

Il — formar cidaddos conscientes de seus direitos e deveres;

Il — promover a integracao escola — comunidade;

IV — proporcionar um ambiente favoravel ao estudo e ao ensino;

V — estimular em seus alunos a participa¢do bem como a atuacéao solidaria junto a comunidade.

Capitulo 111
Da Organizagdo e Funcionamento

Artigo 3° - Essa escola funciona em dois turnos diurnos e um noturno, oferecendo a carga horéaria de
mil horas para o Ensino Fundamental e oitocentas horas para o ensino de Educacéo Infantil e para o
Ensino de Jovens e Adultos, ministradas em duzentos dias de efetivo trabalho escolar.

TiITULO Il
Da Gestdo Democratica
Capitulo |
Dos Principios

Artigo 4° - A gestdo democratica dessa escola, com observancia dos principios de autonomia,
coeréncia, pluralismo de ideias e concepgOes pedagogicas e corresponsabilidade da comunidade
escolar, far-se-a mediante a:
| — participacdo de seus profissionais na elaboracdo, implementacdo e avaliacdo da proposta
pedagdgica;
Il — participacdo dos diferentes segmentos da comunidade escolar — direcdo, professores, pais, alunos e
funcionrios — nos processos consultivos e decisdrios, através do Conselho de Escola e Conselhos de
Série, Termo e Associacdo de Pais e Mestres;
Il — autonomia da gestdo pedagdgica, administrativa e financeira, respeitadas as diretrizes e normas
vigentes;
IV — administragdo dos recursos financeiros, através da elaboracédo, execucdo e avaliacdo do respectivo
plano de aplicagcdo, devidamente aprovado pelos 6rgdos ou instituicdes escolares competentes,
obedecida a legislacdo especifica para gastos e prestacdo de contas de recursos publicos;
V — transparéncia nos procedimentos pedagdgicos, administrativos e financeiros, garantindo-se a
responsabilidade e o zelo comum na manutencdo e otimizacdo do uso, aplicacdo e distribuigéo
adequada dos recursos publicos;
VI — valorizagdo da escola enquanto espaco privilegiado de execugdo do processo educacional.
Capitulo 11
Das Instituicbes Auxiliares

Artigo 5° - A escola contara com a seguinte instituicdo auxiliar:

| — Associacao de Pais e Mestres

§ 1° - Cabe a direcdo da escola garantir a articulacdo da Associagdo de Pais e Mestres com o Conselho
de Escola.

Artigo 6° - Outras instituicdes e associa¢Oes poderdo ser criadas pelo Conselho de Escola

Artigo 7° - Todos os bens da escola e de suas instituicbes juridicamente constituidas serdo
patrimoniados e sistematicamente atualizados; cOpias de seus registros serdo encaminhados
anualmente ao 6rgédo de administracdo local.
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Capitulo HI
Dos Colegiados

Artigo 8° - A escola contard com os seguintes colegiados:
| — Conselho de Escola.
Il — Conselhos de Série e Termo.
SECAO |
Do Conselho de Escola

Artigo 9° - O Conselho de Escola, com posicdo e atribuicdes definidas em legislacdo especifica,
articulado ao nucleo de direcéo, constitui-se em colegiado de natureza consultiva e deliberativa.

Artigo 10° - O Conselho de Escola tomara suas decisGes respeitando os principios e diretrizes da
politica educacional, a proposta pedagdgica da escola e a legislagdo vigente.

Artigo 11 - O Conselho de Escola elaborard seu proprio estatuto com observancia do disposto no
artigo anterior.

Artigo 12 — E competéncia do Conselho de Escola:

| — Apontar as diretrizes para a elaboracdo das Normas de Convivéncia da Escola;

Il — Analisar e aprovar essas Normas de Convivéncia;

111 — Julgar os procedimentos que atentem contra as Normas de Convivéncia da Escola;

IV — Analisar e julgar toda infracdo ao regimento escolar para aplicacdo de penalidades ou
encaminhamento a autoridades competentes.

SECAO Il
Dos Conselhos de Série e Termo

Artigo 13- Os Conselhos de Série e Termo, enquanto colegiados responsaveis pelo processo coletivo
de acompanhamento e avaliacdo do ensino e da aprendizagem organizar-se-ao de forma a:

| — possibilitar a inter-relacéo entre profissionais e alunos, entre classes e termos;

Il — propiciar o debate permanente sobre o processo de ensino e de aprendizagem;

I11 — favorecer a integracdo e sequéncia dos contetdos curriculares de cada classe e termo;

IV — orientar o processo de gestdo de ensino.

Artigo 14 - Os Conselhos de Série e Termo serdo constituidos pelo Diretor da Escola, que o preside,
pelo Assistente de Diretor, professores da mesma série e termo, e contardo com a participa¢do de um
aluno de cada classe e termo independentemente de sua idade, escolhido por seus pares, nos momentos
destinados as discussoes:

| — as votacOes condizentes as atribuicdes do conselho sdo exclusivas do corpo docente. Cabe a
Presidéncia do conselho o voto decisério, no caso de empate na votagéo.

Il — O Diretor da Escola podera delegar a presidéncia dos Conselhos de Série ao Assistente de Diretor
ou a um dos membros do corpo docente.

Artigo 15 - Os Conselhos de Série e Termo deverdo se reunir, ordinariamente, uma vez por bimestre,
e, extraordinariamente, sempre que necessario, mediante convocagdo da direcéo.

Capitulo IV
Das Normas de Gestdo e Convivéncia

Artigo 16 — As Normas de Gestdo e Convivéncia, elaboradas com a participacdo representativa dos
envolvidos no processo educativo, pais, alunos, professores e funcionarios — contemplardo, no
minimo:

| — Os principios que regem as relagGes profissionais e interpessoais;

Il — Os direitos, deveres e regime disciplinar dos participantes do processo educativo;

Il — As formas de acesso e utilizagdo coletiva dos diferentes ambientes escolares;

IV — A responsabilidade individual e coletiva na manutencdo de equipamentos, materiais, salas de
aulas e demais ambientes.
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SECAO |

Dos Principios que regem as rela¢6es Profissionais e Interpessoais
Artigo 17 — A conduta dos elementos envolvidos no processo educativo devera pautar-se pela ética
devendo ser cultivados o respeito matuo, a justica, o didlogo e a solidariedade.
8 1° - O respeito mutuo serd considerado como dever e direito numa relacdo de reciprocidade:
respeitar e ser respeitado, qualquer que seja a funcdo desempenhada no processo educativo.
§ 2° - A justica serd inspirada nos ideais de igualdade e equidade exigira discernimento e sensibilidade.
8§ 3° - A Educacdo Infantil, com duragdo de 3 anos sera oferecida a crianga de 04 a 06 anos.
8 4° - O dialogo sera valorizado como forma de esclarecer conflitos e garantir o convivio social
harmonico e 0 consenso nas situagdes que assim o exigir.
8§ 5° - A solidariedade, relacionada com o exercicio da cidadania, serd manifestada através da ajuda
desinteressada de todos e da participacdo nos eventos e projetos da instituicéo.

SECAO Il
Dos Direitos e dos Deveres

Artigo 18 - Além dos direitos decorrentes da legislacao especifica, sdo assegurados a dire¢do, docentes
e funcionarios:

| — o direito a realizacdo humana e profissional;

Il — o direito ao respeito e as condic¢des condignas de trabalho;

Il — o direito de recurso a autoridade superior.

Artigo 19 - Ao Diretor, docentes e funcionarios, cabera, por outro lado, além do que for previsto na
legislacdo:

| — assumir integralmente as responsabilidades e deveres decorrentes de seus direitos e de suas
funcdes;

Il — cumprir seu horario de trabalho, reunides e periodo de permanéncia na escola;

Il — manter com seus colegas um espirito de colaboracdo e amizade.

Artigo 20 - Aos diretores, docentes e funcionarios, quando incorrerem em desrespeito, negligéncia ou
revelem incompeténcia ou incompatibilidade com a fungdo que exercem, cabem as penas disciplinares
previstas na legislacdo especifica de cada segmento.

Artigo 21 - Os alunos maiores de 18 anos e 0s responsaveis pelos alunos menores, como participantes
do processo educativo, tém direito & informagdo sobre sua vida escolar, bem como o direito de
apresentar sugestdes e criticas quanto ao processo educativo, principalmente nas Reunifes de Pais e
Mestres.

8§ 1° - Para efeito desse regimento, os responsaveis pelo aluno menor de 18 anos sdo seus pais ou a
pessoa maior judicialmente identificada como tal.

§ 2° - Na falta dos pais ou do responsavel judicialmente definido, sera considerada responsavel a
pessoa que efetuar a matricula do menor.

Artigo 22 - Os alunos, além do que estiver previsto na legislagdo, tém direito a:

| — formacgdo educacional adequada e em conformidade com os curriculos apresentados no
planejamento anual;

Il — respeito & sua pessoa por parte de toda a comunidade escolar;

Il — convivéncia sadia com seus colegas;

IV — comunicagéo harmoniosa com seus educadores;

V — associacdo, podendo eleger representantes;

VI — recorrer &s instancias escolares superiores.

Artigo 23 - Os alunos, além do que dispde a legislacdo, tém o dever de:

| — participar conscientemente de sua propria educagdo, comparecendo a todas as atividades
educacionais;

Il — cumprir as Normas de Convivéncia da Escola;

Il — integrar-se a comunidade escolar;

IV — respeitar seus educadores, colegas, funcionarios, assim como seus valores morais e culturais;

V — respeitar o espaco fisico e bens materiais da escola colocados a sua disposicao;

VI — comparecer as atividades escolares trajando uniforme e portando o material escolar exigido;
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Paragrafo Unico — A escola fornecera o uniforme e o material escolar para todos os alunos.
Artigo 24 - O ndo cumprimento das obrigacOes e a incidéncia em faltas disciplinares poderdo acarretar
ao aluno as sancdes:
| — Adverténcia verbal,
Il — adverténcia por escrito e enviada aos pais ou responsaveis;
Il — Suspensdo temporaria de todas as atividades, até 0 maximo de cinco dias (Uteis/corridos/letivo),
com ciéncia do responsavel, se menor, e encaminhamento as autoridades judiciais, assistenciais e
médicas competentes, respeitadas as Normas do Estatuto da Crianca e do Adolescente, sempre que for
0 caso.
8 1° - Todas as medidas disciplinares serdo tomadas obedecendo-se ao disposto no artigo 12, incisos
I11 e IV deste Regimento e respeitando-se o direito a:
| —ampla defesa;
Il — recurso a 6rgdos superiores, quando for o caso;
I11 — assisténcia dos responsaveis quando o aluno tiver idade inferior a 18 anos;
IV — continuidade de estudos, no mesmo ou em outro estabelecimento de ensino;
8§ 2° - Toda medida disciplinar aplicada serd comunicada aos responsaveis.
§ 3° - Nos casos que envolvam prejuizo financeiro para a escola ou para terceiros, podera ser exigido
ressarcimento, respeitada a condi¢do econémica do aluno e comprovada a culpabilidade.

Capitulo V

Dos Planos

Artigo 25 - Esta escola conta com os seguintes planos, colocados & disposi¢do da comunidade escolar:
| — Plano Escolar;

Il — Plano de Curso, que tem por finalidade garantir a organicidade e a continuidade do curso;

I11 — Plano de Ensino, elaborado em consonéncia com o plano de curso.

TITULO 1l
Do Processo de Avaliacdo
Capitulo |
Dos Principios
Artigo 26 - A avaliacdo tera como principio o aprimoramento da qualidade de ensino.
Artigo 27 - A avaliagdo sera subsidiada por procedimentos de observagdo, registros continuos e tera
por objetivo permitir 0 acompanhamento:
| — sistematico e continuo do processo de ensino e de aprendizagem, de acordo com 0s objetivos e
metas propostos;
Il — do desempenho da direcéo, dos professores, dos alunos e dos demais funcionarios nos diferentes
momentos do processo educacional;
Il — da participacéo efetiva da comunidade escolar nas mais diversas atividades propostas pela escola;
IV — da execucdo do planejamento curricular — bimestralmente.

Capitulo Il
Da Avaliacéo Institucional

Artigo 28 - A avaliacdo da instituicdo escolar recaira sobre os aspectos pedagdgicos, administrativos e
financeiros, devendo ser realizada através de procedimentos internos, definidos pela escola, e externos,
pelos 6rgdos governamentais.

Artigo 29 - A avaliacdo interna, realizada pelo Conselho de Série e Termo e pelo Conselho de Escola,
em reunides especialmente convocadas para esse fim, terd como objetivo a andlise, orientacdo e
correcdo, quando for o caso, dos procedimentos pedag6gicos, administrativos e financeiros da escola.
Artigo 30 - A sintese dos resultados serd4 consubstanciada em relatérios que, anexados ao Plano
Escolar, norteardo os momentos de planejamento e replanejamento da escola.

Capitulo 111
Da Avaliacdo do Ensino e da Aprendizagem
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Artigo 31 - A avaliagdo do processo de ensino e de aprendizagem sera realizada de forma continua,
processual cumulativa e sistematica, tendo por objetivos:

| — diagnosticar e registrar os progressos do aluno e suas dificuldades;

I — possibilitar que o proprio aluno avalie sua aprendizagem;

Il — orientar o aluno quanto aos esforgos necessarios para superar as dificuldades;

IV — fundamentar as decisfes do Conselho de Série e Termo quanto a necessidade de procedimentos
de reforco e recuperacdo da aprendizagem, de reclassificagdo de alunos;

V — orientar as atividades de planejamento e replanejamento dos contetdos curriculares.

Paragrafo Unico — A avaliacdo do processo de ensino e aprendizagem envolve a anlise do
conhecimento e das técnicas especificas adquiridas pelo aluno e também aspectos formativos, pela
observacao de suas atitudes referentes a presenca as aulas, participacdo nas atividades pedagdgicas e
responsabilidade com que assume o cumprimento de seu papel.

Artigo 32 - Os alunos serdo avaliados bimestralmente, por meio de provas escritas, trabalhos,
pesquisas e observacao direta.

8 1° - Na avaliagdo do desempenho do aluno, os aspectos qualitativos prevalecerdo sobre os
guantitativos.

§ 2° - Os critérios de avaliacdo estardo fundamentados nos objetivos especificos de cada componente
curricular, nos objetivos peculiares de cada curso e nos objetivos gerais de formacdo educacional que
norteiam a escola.

8 3° - Na avaliagdo do aproveitamento serdo utilizados dois ou mais instrumentos, pelo professor,
sendo um deles escrito.

Artigo 33 - Os resultados das avaliagGes serdo registrados por meio de sinteses bimestrais e finais, em
cada componente curricular.

Artigo 34 — Do 2° ao 5° ano Os resultados das avaliagdes serdo traduzidos em notas de 0 (zero) a 10
(dez), sempre em nUmeros inteiros, que identificardo o rendimento dos alunos, na seguinte
conformidade:

| — 0a4 - rendimento ndo satisfatorio (NS)

Il -5 a7 - rendimento satisfatdrio (S)

Il — 8 a 10 — rendimento plenamente satisfatério (PS) (verificar)

Art. 35: Nos primeiros anos os alunos sdo avaliados de maneira (desenvolvimento) global e de acordo
com a hipétese de escrita.

Paragrafo Unico — Além das notas, o professor podera emitir pareceres em complementagio ao
processo avaliatdrio.

Artigo 35 — Os Conselhos de Série e Termo reunir-se-d0 bimestralmente, para analisar os resultados
das avaliagcBes e decidir sobre atividades de recuperacdo continua e paralela aos alunos com
rendimento insatisfatorio.

Artigo 36 — Os Conselhos de Série e Termo reunir-se-do ao final do ano letivo para decidir sobre o0s
casos de promocéo ou retengdo de alunos.

Paragrafo Unico — Os Conselhos de Série e Termo poderdo decidir sobre a promogao de alunos com
rendimento insatisfatério em até dois componentes curriculares.

TITULO IV
Da Organizagdo e Desenvolvimento do Ensino
Capitulo |
Da Caracterizacdo, Niveis, Cursos e Modalidades de Ensino

Artigo 37 — A EMEB XY ministra 0 Ensino Fundamental de 1% a 42 série e a Educagdo de Jovens e
Adultos em dois ciclos, de acordo com os curriculos constantes da sua proposta pedagdgica,
corresponde as 4 (quatro) séries iniciais do Ensino fundamental.

§ 1° - O ensino fundamental, sera oferecido em regime de progressdo continuada, organizado em 2
ciclos, na seguinte conformidade:

| —ciclo | — 12 e 22 série;

Il —ciclo Il — 32 e 42 série;
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§ 2° - A Educacdo de Jovens e Adultos com duracdo de 2 anos, sera oferecida em regime anual,
também em 2 ciclos, na seguinte conformidade:

| —ciclo | — equivalente a 1% e 22 séries

I1 —ciclo Il — equivalente a 3% e 42 séries

8 3° - A Educacéo de Jovens e Adultos com o curso Supletivo correspondente as 4 (quatro) primeiras
séries, tera duracdo maxima de 02 (dois) anos.

8§ 4° - No caso do aluno solicitar matricula nos termos do 8§ 2°, poderé fazé-lo em qualquer época do
ano, sendo submetido a uma prova de escolaridade, para fins de classificacdo no Ciclo | ou I, ou
comprovar competéncia para iniciar o Ciclo I11.

Artigo 38 — A escola poderd instalar outros cursos ou projetos especiais com a finalidade de atender
aos interesses da comunidade escolar, podendo a dire¢do, nesses casos, firmar convénios e propor
termos de cooperacdo com entidades publicas e privadas, submetendo-os a apreciacdo do Conselho de
Escola.

Capitulo 11
Dos Curriculos

Artigo 39 — Nos termos da legislacdo vigente, os curriculos, elementos integrantes do Plano Escolar,
contam com uma base nacional comum e uma parte diversificada.
Paragrafo Unico — Os componentes curriculares a serem trabalhados nas séries serdo indicados no
Plano Escolar.
Capitulo HI
Da Progressao Continuada

Artigo 40 — A escola adotara, no ensino fundamental, o regime de progressdo continuada, assim
entendido o regime em que o aluno ndo sera retido no interior do ciclo, desde que: tenha frequéncia
igual ou superior a 75% em cada componente curricular,

Capitulo IV
Dos Projetos Especiais

Artigo 41 — A escola podera desenvolver projetos especiais abrangendo:

| — atividades de reforco e recuperagéo de aprendizagem e orientagédo de estudos;

I1 — Uma concepgdo histdrico-cultural do processo de alfabetizagdo escola;

Il — organizacéo e utilizagdo de salas ambiente e de leitura

IV — grupos de estudo e pesquisa;

V — cultura e lazer;

VI — Educagdo Ambiental na Escola Fundamental;

VIl — Construgdo de Modelos Pedagdgicos e Operacionais para a implantagdo da Educagdo Ambiental
nas escolas do Ensino Fundamental na Regido de Séo Carlos;

VIII — outros de interesse da comunidade (Projeto de Esporte, Alunos — Pais) Projeto PIC.

8 1° - As atividades de reforco e de recuperacdo destinam-se aos alunos com defasagem de
aprendizagem de uma determinada série ou termo.

8 2° - Os projetos especiais, integrados aos objetivos da escola, serdo planejados e desenvolvidos pelos
profissionais da escola, e aprovados nos termos das normas vigentes.

TiTULO V
Da Organizagdo Técnico-Administrativa
Capitulo |
Da Caracterizacao

Artigo 42 — A organizagdo técnico-administrativa da escola abrange:
| — Ndcleo de Direcao;
Il — Ndcleo Técnico-Pedagdgico;
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Il — Ndcleo Administrativo

IV — Nucleo Operacional;

V — Corpo Docente

VI — Corpo Discente.

Paragrafo Unico — Os cargos e fungbes previstos para as escolas, bem como as atribuicdes e
competéncias, estdo regulamentados em legislacao especifica.

Capitulo Il
Do Nucleo de Diregdo

Artigo 43 — O Nucleo de Direcdo da escola € o centro executivo do planejamento, organizacao,
coordenacdo, avaliacdo e integracdo de todas as atividades desenvolvidas no ambito da unidade
escolar.
Paragrafo Unico — Integram o ntcleo de direcdo o Diretor de escola e o0 Assistente de Diretor.
Artigo 44 — A direcdo da escola exercera suas funcGes objetivando garantir:
| — a elaboracéo e execucdo da proposta pedagogica;
Il —a administracdo do pessoal e dos recursos materiais e financeiros;
Il — o cumprimento dos dias letivos e horas-aula estabelecidos;
IV — a legalidade, a regularidade e a autenticidade da vida escolar dos alunos;
V — 0s meios para o reforco e a recuperacao da aprendizagem de alunos;
VI —a articulacdo e integracdo da escola com as familias e a comunidade;
VII — as informagdes aos responsaveis sobre a frequéncia e o rendimento dos alunos, bem como sobre
a execucao da proposta pedagogica;
VIl — a comunicagdo ao Conselho Tutelar, dos casos de maus-tratos envolvendo alunos, assim como
de casos de evasao escolar e de reiteradas faltas injustificadas, antes que estas atinjam o limite de 25%
das aulas dadas.
Artigo 45 — Cabe ainda a direcdo subsidiar os profissionais da escola, em especial os representantes
dos diferentes colegiados, no tocante as normas vigentes, e representar aos 0rgaos superiores da
administracdo quando houver decisdo em desacordo com a legislacéo.
Capitulo HI
Do Nucleo Técnico — Pedagdgico

Artigo 46 — O Nucleo Técnico-Pedagogico tera a fungdo de proporcionar apoio técnico aos docentes e
discentes, relativo a:

| — elaboragdo, desenvolvimento e avaliacdo da proposta pedagogica;

I — coordenagdo pedagdgica.

Paragrafo Unico — Integram o nucleo técnico-pedagdgico assessora pedagdgica, o professor
coordenador, o orientador educacional e o coordenador pedagdgico, onde houver.

Capitulo IV
Do Nucleo Administrativo

Artigo 47 — O Nucleo Administrativo tera a funcéo de dar apoio ao processo educacional, auxiliando a
direcdo nas atividades relativas a:

| — documentacdo e escrituracdo escolar e de pessoal;

Il — organizac&o e atualizacdo de arquivos;

Il — expedicéo, registro e controle de expediente;

IV — registro e controle de bens patrimoniais, bem como de aquisi¢do, conservacdo de materiais e de
géneros alimenticios.

Paragrafo Unico — Integram o Nlcleo Administrativo o secretério, o auxiliar administrativo pleno, o
auxiliar administrativo junior e demais cargos e funcdes correlatas.

Capitulo V
Do Nucleo Operacional



153

Artigo 48 — O Nucleo Operacional tera a funcdo de proporcionar apoio ao conjunto de agdes
complementares de natureza administrativa e curricular, relativas as atividades de:

| — zeladoria, vigilancia e atendimento de alunos;

I — limpeza, manutencdo e conservacao da rea interna e externa do prédio escolar;

1l — controle, manutencdo e conservacdo de mobilidrios, equipamentos e materiais didatico-
pedagdgicos;

IV — controle, manuteng&o, conservacao e preparo da merenda escolar.

Paragrafo Unico — integram o NUcleo Operacional o inspetor de alunos (agente Edu), as serventes-
merendeiras, Servigos gerais € vigias.

Capitulo VI
Do Corpo Docente

Artigo 49 — Integram o corpo docente todos os professores da escola, que exercerdo suas funcdes,
incumbindo-se de:

| — participar da elaboracgdo da proposta pedagodgica da escola;

I1 — elaborar e cumprir plano de trabalho;

I11 — zelar pela aprendizagem de alunos;

IV — estabelecer estratégias de recuperagdo para os alunos com rendimento insatisfatorio;

V — cumprir os dias letivos e carga horéaria de efetivo trabalho escolar, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliacdo e ao desenvolvimento profissional;
VI — colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias e a comunidade.

Capitulo VI
Do Corpo Discente

Artigo 50 — Integram o corpo discente todos os alunos da escola a quem se garantira o livre acesso as
informagdes relativas a sua vida escolar.
TITULO VI
Da Organizagdo da Vida Escolar

Capitulo |
Da Caracterizagdo

Artigo 51 — A organizagdo da vida escolar visa garantir a regularidade da **** vida escolar do aluno,
assim como 0 acesso, a permanéncia e a progressao nos estudos.

Capitulo Il
Das Formas de Ingresso, Classificacdo e Reclassificagdo

Artigo 52 — A matricula do aluno sera efetuada mediante requerimento do responsavel, ou do préprio
candidato, quando maior de idade, observadas as normas, as diretrizes para atendimento da demanda
escolar e os seguintes critérios:

| — por ingresso, na 1% série do ensino fundamental, com base apenas na idade, nos termos da
legislacéo.

Il — por classificagdo ou reclassificagdo, a partir da 22 série do Ensino Fundamental e na Educagéo de
Jovens e Adultos;

Artigo 53 — A classificagdo ocorrera:

| — por progressdo continuada, no ensino fundamental, ao final de cada série, durante os ciclos e na
Educacéo de Jovens e Adultos, no final de cada termo, durante o ciclo.

Il — por promogé&o, ao final do Ciclo I, do Ciclo Il, do Ensino Fundamental e Educacdo para Jovens e
Adultos;

Il — por transferéncia, para candidatos de outras escolas do pais ou do exterior;

IV — mediante avaliacdo feita pela escola para alunos sem comprovacdo de estudos anteriores ou
oriundos de pais estrangeiro, observados os critérios de idade e outras exigéncias especificas do curso.
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Paragrafo Unico — No caso do inciso Ill, anterior, e a critério do Conselho de Série e Termo, o aluno
podera ser submetido a estudos de adaptacdo, quando houver discrepancia entre 0s componentes
curriculares desta escola e os da escola de origem.

Artigo 54 — A reclassificacdo do aluno, em série ou etapa adequada ao seu grau de desenvolvimento e
experiéncia, tendo como referéncia a correspondéncia idade/série e a avaliagdo de competéncias nas
matérias da base nacional comum do curriculo, ocorrera a partir de:

| — proposta apresentada pelo professor ou professores do aluno, com base nos resultados de avaliacéo
diagndstica;

Il — solicitacdo do proprio aluno maior ou do responsavel pelo aluno menor mediante requerimento
dirigido ao diretor da escola.

8 1° - A avaliagdo de competéncia a que se refere o “caput” serd elaborada por comisso especialmente
designada para esse fim, pelo Diretor de Escola.

8§ 2° — Constituir-se-do procedimentos de reclassificagéo:

| — provas sobre 0s componentes curriculares da base nacional comum;

Il — uma producdo de texto em Lingua Portuguesa;

1l — parecer do Conselho de Série e Termo sobre o grau de desenvolvimento e maturidade do
candidato para a devida reclassificacdo, com base nos resultados da avaliacdo apresentadas pela
comisséo.

IV — parecer conclusivo do diretor.

Artigo 55 — Para o aluno da propria escola, a reclassificagdo ocorrera até o final do primeiro bimestre
letivo e, para o aluno recebido por transferéncia, *** sem documentacao escolar ou oriundo de pais
estrangeiro, em qualguer momento do ano letivo.

Artigo 56 — Cabera aos Conselhos de Classe e Termo estabelecer, sempre que necessario, outros
procedimentos para:

| — matricula, classificacdo e reclassificacdao de alunos;

Il — estudos e atividades de recuperacao;

111 — adaptacdo de estudos;

IV — avaliacdo de competéncias;

V — aproveitamento de estudos.

Capitulo 111
Da Frequéncia e Compensagdo de Auséncias

Artigo 57 — A escola faré o controle sistematico da frequéncia dos alunos as atividades escolares, nos
Diarios de Série e Termo, bimestralmente, adotara as medidas necessarias para que o0s alunos possam
compensar as auséncias que ultrapassem o limite de 25% de horas letivas ministradas em cada
componente curricular.

8 1° - as atividades de compensacdo de auséncias serdo programadas, orientadas e registradas pelo
professor da série ou do termo, com a finalidade de sanar as dificuldades de aprendizagem provocadas
pela frequéncia irregular as aulas. (VER LEG)

8 2° - As atividades de compensacao de auséncias serdo oferecidas aos alunos que tiverem suas faltas
justificadas mediante requerimento do responsavel, ou pelo proprio aluno, quando maior de idade, no
primeiro dia em que retornar a escola.

Artigo 58 — No final do ano, o controle de frequéncia sera efetuado sobre o total de horas letivas de
cada componente curricular, exigida a frequéncia minima de 75% para promogdo em cada um deles.
Paragrafo Unico — Podera ser reclassificado, por proposta de acordo com o Conselho de Série e
Termo, o aluno que, no periodo letivo anterior, observada a correlagdo idade-série, o aluno que nédo
atingiu a frequéncia minima exigida, em até dois componentes curriculares.

Capitulo IV
Da Promocéo, da Recuperacéo, da Retencdo e da Evaséo

SECAO |
Da Promocéo
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Artigo 59 — Ap6s a concluséo do ano letivo, os alunos serdo classificados, segundo os seguintes
critérios de promocéo:

| - Alunos das séries intermediarias dos Ciclos | e 1l do Ensino Fundamental com frequéncia igual ou
superior a 75% em cada componente.

Il - Alunos, ao final dos Ciclos I e Il, do Ensino Fundamental, com rendimento escolar satisfatorio e
frequéncia igual ou superior a 75% em cada componente.

Paréagrafo unico - Alunos dos Ciclos | e I, do Ensino Fundamental, em qualquer série, com frequéncia
inferior a 75% em cada componente se, e somente quando a escola considerar o rendimento escolar
satisfatdrio. Caberd ao Conselho de Série e Termo avaliar e decidir se a auséncia as aulas prejudicou
ou ndo o desempenho do aluno para prosseguimento de estudos.

SECAO Il
Da Recuperacao

Artigo 60 — Todos os alunos terdo direito a estudos de refor¢co e recuperagdo, em todos o0s
componentes curriculares em que o aproveitamento for considerado insatisfatorio, a partir de
resultados periédicos.
Artigo 61 — As atividades de recuperacao deverao ocorrer:
| - De forma continua, como parte integrante do processo de ensino e de aprendizagem, no
desenvolvimento das aulas regulares e deverdo ser devidamente registradas;
Il - De forma paralela, ao longo do ano letivo e em horario diverso ao das aulas regulares e, sob a
forma de projetos de reforco e recuperacgdo da aprendizagem;
Paragrafo (nico: A escola, por meio de seus professores, articular-se-4& com as familias no
acompanhamento do aluno ao longo do processo, fornecendo-lhes informagdes sistematicas sobre
frequéncia e aproveitamento escolar.

SECAO 1l

Da Retengéo

Paragrafo Unico — Cabera ao Conselho de Série e Termo decidir sobre os casos de retencio, nos
termos do artigo 36 deste Regimento.

SECAO IV
Da Evasao

Artigo 62 — Serdo considerados evadidos os alunos com frequéncia inferior a 50% do total das horas
letivas quando ndo houver tempo héabil para compensacdo de auséncias, de modo a atingir 75% de
frequéncia em cada componente curricular.

Da Adaptacdo e Aproveitamento de Estudo

Artigo 63 — Cabe ao Conselho de Série e Termo, atender a alunos transferidos, inclusive provenientes
de paises estrangeiros, com defasagens de conhecimentos e ou disciplinas de séries anteriores, através
de orientagdo de estudos, trabalhos de pesquisa, exercicios e frequentando aulas no periodo diverso na
mesma série ou em séries anteriores.

Artigo 64 — Cabe ao Conselho de Série e Termo, avaliar estudos realizados ou conhecimentos
adquiridos pelo educando, por via formal ou ndo formal, permitindo avancos e dispensa de
componentes curriculares na série.

Capitulo V
Da Expedicdo de Documentos de Vida Escolar

Artigo 65 — A unidade escolar expedira histéricos escolares, declaracdes de conclusdo de série ou
ciclo, ou certificados de conclusdo de curso, em conformidade com a legislacéo vigente.

TiTuLo vil
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Das Disposictes Gerais

Artigo 66 — O ensino religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina do horéario inverso no
ensino fundamental e sera ministrado de acordo com as normas do sistema, assegurando-se o respeito
a diversidade cultural religiosa, vedadas, quaisquer formas de proselitismo.

Artigo 67 — A escola mantera a disposicdo dos responsaveis e dos alunos cdpia desse Regimento.
Paragrafo Unico — Sera também fornecida ao interessado copia das Normas de Convivéncia.

Artigo 68 — Incorporar-se-80 a esse regimento as determinagGes supervenientes, oriundas de
disposicGes legais ou de normas baixadas pelos 6rgdos competentes.

Artigo 69 — Os casos omissos e ndo previstos serdo decididos pelo Conselho de Escola, quando forem
de sua atribuicéo.

Artigo 70 — Este Regimento escolar entrara em vigor na data de sua aprovacao.

**x** Educacdo Especial

**** incluir atribui¢Oes dos responsaveis legais.
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ANEXO 5- ATLAS SOBRE A VIOLENCIA

Atlas da Violéncia 2019 (CEZZTNI IV e
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Fonte: %Atlas da Violéncia 2019 — IPEA
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ANEXO 6- INDICES DE HOMICIDIOS ENTRE JOVENS DE 15 A 29 DE ANOS DE
IDADE NO PERIODO DE 2007 A 2017
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Fonte: "Atlas da Violéncia 2019 — IPEA
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2011

187

73

791

122

160

820

223

596

915

371

2.250

1.005

2.409

2.505

1.786

389

1.018

307

474

1.201

493

2012

230

101

732

70

1.799

164

182

952

269

2.329

901

1.815

1.231

474

3.662

2.512

969

2.397

2.875

1.870

407

1.149

291

544

1.518

517

2013

212

119

659

78

1.785

147

149

329

2.705

B&3

893

1.709

1.313

520

3.338

2.595

985

2.693

2.552

1.538

369

1.078

265

541

1.598

465

2014

229

111

678

56

162

188

392

869

623

25573

958

3.027

2.751

1.473

402

1.323

322

636

1.568

453

2015

261

105

809

1.936

165

243

1.257

328

2.450

939

828

2.143

1.049

716

3.559

2.378

830

2.761

2.333

1.471

442

1.391

264

529

1.618

382

2016

261

194

782

92

2.266

233

281

1.212

367

2.102

1.129

699

2.512

1.079

869

4.358

2.513

707

3.386

2.017

1.574

475

1.608

274

516

1.675

409

2017

228

297

943

100

2.451

236

303

1.112

313

3.348

1.366

709

3.167

1.134

767

4.522

2.217

848

3.576

1.955

1.361

527

1.639

275

463

1.601

325
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