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CONFLITOS,
INDISCIPLINA E
VIOLENCIA EM
ESCOLAS

TEMA EM DESTAQUE DESTA EDICAO DE CADERNOS DE PESQUISA — “CONFLITOS, INDISCIPLINA
e violéncia em escolas” — apresenta estudos e pesquisas em torno de
questoes que incidem, cada vez mais, nas relacoes cotidianas no espaco
escolar no que se refere a situacoes de conflito e violéncia envolvendo
alunos, professores, equipes de direcao e funciondrios. Destaque deve
ser dado ao fato de que esses problemas lograram centralidade como
tema na literatura da 4rea e na midia, sendo ainda pauta de inimeros
programas e projetos de diferentes esferas de governo. Ressalte-se ainda
que os estudos ora apresentados configuram missoes e parcerias estabe-
lecidas no escopo de investigacio maior denominada Conflitos no espago
escolar: a gestdo de escolas puiblicas em contextos vulnerdveis, financiada pelo
Edital Universal do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico — CNPq — e pela Fundagao Carlos Chagas, incluindo-se a rea-
lizagdo de dois semindrios com a participacdo de pesquisadores especia-
listas no tema em pauta.

Nessa direcdo, Angela Maria Martins, Cristiane Machado e
Ecleide Cunico Furlanetto, no artigo “Mediacdo de conflitos em escolas:
entre normas e percepcoes docentes”, analisam dados obtidos em in-
vestigacdo que se propds a estudar o programa de governo denomina-
do Sistema de Protecdo Escolar — SPE —, implantado pela Secretaria de
Estado da Educacdo de Sdo Paulo — SEE-SP — desde 2010. As autoras escla-
recem que a investigacdo tomou como pressuposto, no campo da andli-
se de politicas educacionais, a releviancia de se analisarem programas de



governo, levando em consideracdo o que pensam efou como agem os ato-
res responsaveis por sua operacionalizacdo. Assim, propoem compreen-
der as percepcoes de Professores Mediadores Comunitdrios — PMECs -,
profissionais responsdveis pela operacionalizacdo do referido programa,
sobre situacoes de conflito e violéncia, na perspectiva da microssociologia.
Inicialmente, o artigo constréi um painel sobre a funcdo social da escola,
assinalando que, no cendrio contemporaneo, ndo basta as escolas se preo-
cuparem apenas com as relacoes de ensino e de aprendizagem, com foco
na permanéncia em sala de aula de alunos e professores, pois precisam se
preparar para enfrentar situacoes de indisciplina juvenil e de conflitos, que
podem degenerar em violéncia. Na sequéncia, com base em dados obtidos
por meio de questiondrio semiestruturado aplicado a 49 professores me-
diadores comunitdrios, identificam tendéncia de ampliaciao dos niveis de
intolerancia e de conflito no contexto escolar, o que pode ser creditado ao
fato de que as légicas manifestas por jovens no espaco escolar nem sempre
se conjugam com as logicas secularmente expressas nas escolas.

Destaquem-se duas contribuicoes relevantes oriundas de pesqui-
sas realizadas em Portugal em torno da tematica.

Uma rigorosa revisao de literatura sobre indisciplina, violéncia
e bullying, elaborada por Mariana Gaio Alves, no artigo “Viver na escola:
indisciplina, violéncia e bullying como desafio educacional”, identifica
os problemas que cercam a delimitacdo conceitual e a operacionaliza-
¢do empirica dessas nocgoes, no escopo de estudos na drea da educacao
realizados em Portugal. A autora apresenta e sistematiza resultados de
investigacoes que tratam do tema e de seu rebatimento no cotidiano
escolar, com foco nas questoes de prevencdo e regulacdo desse tipo de
situacdo em contexto escolar. Trata-se de uma meta-andlise com base
em teses de doutoramento defendidas em universidades portuguesas,
fontes documentais acessiveis por meio do Repositério Cientifico de
Acesso Aberto de Portugal — RCAAP. O texto explicita os procedimentos
utilizados na meta-andlise e as caracteristicas gerais dos trabalhos aca-
démicos; na sequéncia, explora as opcoes metodolégicas adotadas pelos
estudantes portugueses e seus principais resultados. Mariana Gaio Alves
examina a tensdo entre discursos mididticos com ampla exposicdo das
situacoes de conflitos e violéncia em escolas, e resultados das investi-
gacoes analisadas, pois estas revelam a construcdo de uma percepcao
social acerca desses fendmenos, considerando que essa visibilidade mi-
didtica integra um conjunto de debates e criticas sobre o sistema de
educacdo portugués, cujos problemas sdo ampliados pela imprensa. O
texto, além de ampliar e aprofundar o conhecimento e a reflexdo sobre
as questoes de indisciplina, violéncia e bullying nas escolas, possibilita
identificar tendéncias de investigacdo que poderdo ser desenvolvidas a
partir das constatacoes dos estudos doutorais que vém sendo elaborados
em universidades portuguesas.
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Ainda com foco nas violéncias e indisciplinas, Daniel Abud Seabra
Matos e Maria Eugénia Ferrdao, no artigo “Repeténcia e indisciplina: evi-
déncias de Brasil e Portugal no Pisa 2012”7, apontam a preocupa¢ao com
a persistente associacdo entre a repeténcia, as altas taxas de abandono
escolar e o tempo necessdrio para a escolarizacao, o que se consubstancia
a partir de fatores socioecondmicos. Esclarecem a associacdo existente
entre repeténcia e indisciplina escolar, com base em pesquisa sobre re-
peténcia escolar no Brasil e em Portugal, a partir dos dados do Pisa 2012,
bem como da aplicacdo de um modelo logistico multinivel tendo a re-
peténcia como varidvel dependente. Relacionam caracteristicas dos estu-
dantes e das escolas que estejam associadas a probabilidade de repeténcia
dos alunos. Destacam, dentre os dados coletados, indicadores associados
ao ambiente de aprendizagem da sala de aula, o clima disciplinar e a
relacdao professor-aluno. Ao final, concluem pela negacdo da hipétese le-
vantada (quanto melhor a relacdo professor-aluno, menor a probabilidade
de repeténcia), a0 mesmo tempo em que confirmam que, quanto maior
a indisciplina, maior serd a probabilidade de repeténcia. Na comparacao
entre os dois paises, constatam que, em ambos, o clima disciplinar funcio-
na como um fator de protecdo com relacdo a repeténcia: quanto menor a
indisciplina na sala de aula, menor é a probabilidade de repeténcia, sendo
que, no Brasil, o efeito do clima disciplinar ao nivel do aluno é maior do
que o efeito do nivel socioeconémico do aluno.

No artigo “Opressdo nas escolas: o bullying entre estudantes do
ensino bdsico”, Cintia Santana e Silva e Bruno Lazzarotti Diniz Costa dis-
cutem o carater prejudicial das praticas de bullying em escolas, lancando
mao de pesquisa exploratoria realizada com alunos dos altimos anos do
ensino fundamental e do ensino médio das escolas estaduais de Minas
Gerais. Tomando como referéncia uma atual e vasta literatura da area,
os autores assinalam diversas consequéncias no campo psicolégico ou
social nessas situacoes, o que ocasiona diminuicdo ou perda da autoesti-
ma, aumento do sentimento de inseguranca, de ansiedade e depressao.
A pesquisa aponta que esse contexto pode induzir alunos a diminui-
rem o interesse pela escola e para frequentar as aulas, o que provoca
desdobramentos tais como o comprometimento na aprendizagem e no
rendimento escolar, levando a situacoes de evasdao, de nervosismo, de
dificuldade de concentracdo e até mesmo possibilidades de automutila-
¢do e tendéncias suicidas. O texto conclui que os efeitos deletérios ndo
incidem sobre os préprios alunos somente, pois envolvem os professo-
res, outro segmento afetado por episédios de bullying no ambiente esco-
lar. Em suma, essas prdticas podem transformar a escola em ambiente
violento, onde a impoténcia — de professores e alunos — compromete o
processo educacional como um todo.

Em “Indisciplina escolar: um itinerdrio de um tema/problema de
pesquisa”, Julio Groppa Aquino realiza levantamento de artigos publicados



em periddicos brasileiros no intervalo de 1998 a 2015, em que analisa o
que vem sendo formulado como indisciplina escolar, acentuando duas
grandes linhas: a primeira concentrada nas modalidades de apreensao
dos atos indisciplinados operadas pelos estudos, e a segunda, com foco
nas propostas de enfrentamento do problema, suscitadas pelos pesqui-
sadores. O itinerdrio da discursividade acerca da indisciplina escolar é
marcadamente compreendido como parte fundamental dos regimes de
verdade correntes, e ndo como abordagem normatizadora. Em sua con-
clusdo, alerta o autor para os cuidados que se deve ter em ndo cair na
armadilha do que denomina convocacao salvacionista da escola para
abarcar toda a problemdtica social e, em seu lugar, considerar a diver-
sidade de significados presentes no ambito escolar a respeito da indis-
ciplina, que deve ser esclarecida a fim de se efetivar uma escolarizacio
democrdtica.

O artigo intitulado “Conflitos, violéncias, injusticas na escola?
Caminhos possiveis para uma escola justa” demarca a contribuicdo de
Flavia Schilling e Carla Biancha Angelucci, no sentido de nos fazerem
ver como a experiéncia do justo se relaciona ao reconhecimento social
das condicoes em que a vida se produz. Baseiam-se em Paul Ricoeur
(2008), para quem “a justica é uma forca importante para dar conta da
violéncia”. As autoras buscam entender a escola em seus jogos comple-
x0s de reproducdo e transformacdo, de liberdade e sujeicao, com espa-
cos e intersticios de autonomia, defendendo a ideia de que “o que define
uma democracia ou uma instituicao democratica ndo é necessariamente
0 consenso, mas sim a possibilidade de lidar com o dissenso de forma
ndo violenta”. Categorizam diferentes sentidos de injusticas, sempre re-
lacionados a quebra de algum principio de igualdade. Apresentam dados
de pesquisa realizada com estudantes de ensino médio, educacao de jo-
vens e adultos e ensino superior e professores da rede publica estadual
paulista de educacdo, a respeito das percepcoes sobre o justo e o injusto
na escola. Descrevem situacdes de injustica nas escolas para, ao final,
delinear uma proposta de escola justa, suscitando novas possibilidades
para o enfrentamento do desafio da violéncia.

Alice Miriam Happ Botler discute de que forma o sentimento de
injustica emerge no contexto escolar, relacionando-o a possiveis origens
de conflitos e violéncias, com base em estudo de caso implementado no
municipio de Recife (PE). O artigo intitulado “Injustica, conflito e vio-
1éncia: um estudo de caso em escola publica de Recife” encerra periodo
de licenca capacitacgdo realizada na Fundacao Carlos Chagas, sob super-
visdo de Angela Maria Martins, no escopo da pesquisa Conflitos no espaco
escolar: a gestdo de escolas puiblicas em contextos vulnerdveis, financiada pelo
Edital Universal do CNPq e pela Fundacdo Carlos Chagas. O estudo apre-
sentado tem como propdsito analisar concepgoes que estudantes, pro-
fessores e gestores tém de justica, escola justa, prdticas justas/injustas
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no interior da organizacao escolar. Inicialmente, discute concepcoes de
justica ancoradas na literatura da drea e, na sequéncia, da visibilidade as
questdes que permeiam praticas justas/injustas nas experiéncias viven-
ciadas no espaco escolar. Nessa direcdo, a autora parte do pressuposto de
que a justica, pautada por critérios de igualdade formal, se estabelece na
relacdo entre as pessoas no escopo do direito e também no ambito das
prdticas, quando entram em cena critérios distributivos. O artigo con-
clui que estudantes, professores e equipes de direcdo ndo tém clareza a
respeito de praticas justas e injustas, o que pode limitar a capacidade das
escolas de intervir para minimizar consequéncias advindas de injusticas
ali praticadas.

Os artigos reunidos apontam questoes norteadoras que afetam
a gestdo de sistemas, redes de ensino e unidades escolares, tendo em
vista que o século XXI vem criando necessidades aos atores escolares,
demandando urgéncia na redefinicdo do modelo de educacdo construi-
do a partir da ascensao do estado moderno. Considerando que a escola
se constitui como uma das principais bases estruturais na consolidacdo
das democracias ocidentais, hd que se viabilizarem e efetivarem proces-
sos politicos e pedagodgicos para a renovagao das praticas ali encetadas,
tornando-a capaz de valorizar e integrar diferencas.

ANGELA MARIA MARTINS
ange.martins@uol.com.br

ALICE MIRIAM HAPP BOTLER
alicebotler@gmail.com
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TEMA EM DESTAQUE

MEDIACAO DE CONFLITOS EM
ESCOLAS: ENTRE NORMAS E
PERCEPCOES DOCENTES

ANGELA MARIA MARTINS « CRISTIANE MACHADO -
ECLEIDE CUNICO FURLANETTO

RESUMO

Este artigo se reporta a dados obtidos em investigacdo que se propds a analisar
o programa de governo denominado Sistema de Prote¢do Escolar, implementado
pela Secretaria de Estado da Educagdo desde 2010. O foco ora analisado tem como
proposito compreender as percepgoes de Professores Mediadores Comunitdrios
sobre situagoes de conflito e violéncia nas escolas onde atuam. Os dados indicam
uma tendéncia de ampliacdo dos niveis de conflito e violéncia no contexto
escolar, com predomindncia de problemas provocados por alunos, na visdo dos
entrevistados. Esse cendrio pode ser creditado d resisténcia de alunos ds condutas
dos profissionais e das prdticas pedagogicas ali encetadas, se contrapondo d
autoridade atribuida socialmente aos professores e ao prestigio da escolaridade.
POLITICA EDUCACIONAL * MEDIAGCAO DE CONFLITOS ESCOLARES ¢
TRABALHO DOCENTE

CONFLICT MEDIATION IN SCHOOLS: BETWEEN
NORMS AND TEACHERS' PERCEPTIONS

ABSTRACT

This article is based on data obtained from a study intended to analyze the government
program called Sistema de Protecdo Escolar [School Protection System], implemented
by the State Secretary of Education in 2010. The current analysis proposes to
understand the perceptions of Community Teacher Mediators regarding situations of
conflict and violence in their schools. The data show a tendency toward increasing levels
of conflict and violence in the school context, mainly with problems caused by students,
according to the interviewees. This scenario maybe credited to students’ resistance to
the professionals’ attitudes and the pedagogical practices occurring therein, juxtaposed
to the authority socially attributed to the teachers and educational status.
EDUCATIONAL POLICY ¢« SCHOOL CONFLICT MEDIATION « TEACHING WORK
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MEDIATION DE CONFLITS DANS LES ECOLES: ENTRE
NORMES ET PERCEPTIONS DES ENSEIGANTS

RESUME

Cet article référe a des données obtenues dans une investigation qui envisage
analyser le programme de gouvernement nommé Sistema de Protecdo Escolar
[Systéme de Protection Scolaire], mis en place par la Secretaria de Estado
da Educagdo depuis 2010. L'aspect ici analysé a pour but de comprendre les
perceptions des Enseignants Médiateurs Communautaires des situations de
conflit et de violence dans les écoles ot ils agissent. Les données indiquent une
tendance d’accroissement des niveaux de conflit et de violence dans le contexte
scolaire, avec prépondérance de problémes provoqués par les éléves, du point de
vue des interviewés. Ce scénario peut étre attribué d la résistance des éléves aux
conduites des professionnels et des pratiques pédagogiques entamées sur place, en
contraposition d I'autorité attribuée socialement aux enseignants et au prestige de

la scolarité.
POLITIQUE EDUCATIONNELLE « MEDIATION DE CONFLITS SCOLAIRES *
TRAVAIL ENSEIGNANT

MEDIACION DE CONFLICTOS EN ESCUELAS:
ENTRE NORMAS Y PERCEPCIONES DOCENTES

RESUMEN

Este articulo se reporta a datos que se obtuvieron en una investigacion que se
propuso a analizar el programa de gobierno denominado Sistema de Proteccion
Escolar, implementado por la Secretaria de Estado de Educacién desde 2010.
El enfoque aqui analizado tiene el propésito de comprender las percepciones de
Profesores Mediadores Comunitarios sobre situaciones de conflicto y violencia en
las escuelas en las que actian. Los datos indican una tendencia de ampliacion
de los niveles de conflicto y violencia en el contexto escolar, con predominio de
problemas provocados por los alumnos, segtin la vision de los entrevistados. Este
escenario se puede deber a la resistencia de los alumnos a las conductas de los
profesionales y a las prdcticas pedagdgicas que se llevan a cabo y se contraponen a
la autoridad atribuida socialmente a los docentes y al prestigio de la escolaridad.
POLITICA EDUCACIONAL * MEDIACION DE CONFLICTOS ESCOLARES ¢
TRABAJO DOCENTE
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A ESCOLA NO CENARIO CONTEMPORANEO:
UM DEBATE NECESSARIO

[..] nenhum homem e nenhuma mulher é uma ilha, mas cada um de
nos € uma peninsula, metade ligado a terra firme, metade contem-
plando o oceano. Uma metade conectada a familia, aos amigos, a
cultura, a tradicdo, ao pais, a nacdo, ao sexo, a linguagem e a muitos
outros lacos. A outra metade quer que a deixem so contemplando o
oceano. E acho que deveria ser permitido que continuassemos sendo
peninsulas. Todo sistema social e politico que transforma cada um de
nos numa ilha darwiniana e todo o resto da humanidade num inimigo
ou rival € uma monstruosidade. Mas, ao mesmo tempo, todo sistema
social, politico e ideoldgico que quer transformar cada um de nds em
apenas uma molécula de terra firme também é uma monstruosidade.
A condicdo de peninsula é a propria condicdo humana. E o que so-
Mos e O que merecemos continuar sendo. Assim [...], em toda casa,
em toda familia, em toda conexdo humana, o que realmente temos é
uma relacdo entre uma série de peninsulas. Precisamos lembrar disso,
antes de tentar modelar-nos, obrigar-nos uns aos outros a mudar de
posicdo e fazer a pessoa ao lado adotar nosso modo de ser, quan-
do ela realmente necessita contemplar o oceano por um momento.
E isso é verdade em relacdo a grupos sociais, culturas, civilizacdes,
nacoes [...]. (OZ, 2004, p. 37)



NICIALMENTE, E IMPORTANTE ASSINALAR QUE AS QUESTOES AFETAS A INDISCIPLINA,
a violéncia e ao conflito em escolas publicas exigem um olhar atento
sobre a funcdo social da escola na contemporaneidade — o que ressalta
a relevancia de estudos no campo das politicas educacionais que am-
pliem a andlise da implementacdo de programas governamentais — tal
como o Sistema de Protecdo Escolar — SPE —, implantado em 2010 pela
Secretaria de Estado da Educacao de Sao Paulo — SEE-SP.

Nessa direcdo, optamos por lancar mao, primeiramente, de par-
te da literatura do campo das Ciéncias Sociais para ampliar o espectro
de reflexdes acerca das intrincadas relacdes pedagdgicas que ocorrem
no interior das escolas e/ou das praticas educativas que ali sdo tramadas.

A complexidade das relacdes sociais na contemporaneidade tem
sido apontada por inimeros autores, pois vivemos em territorios ainda
ndo nomeados, aos quais, segundo Bhabha (2013), se faz referéncia uti-
lizando o controvertido prefixo “pés”. As antigas instituicoes sociais e
politicas estdveis que forneciam referéncias aos individuos ndo se apre-
sentam mais como possibilidade segura de seguir trajetérias de vida pre-
visiveis. No que se refere a educacdo escolar, ndo poderia ser diferente.
Para alguns autores, a escola ndo prepara os alunos para a realidade e,
em funcdo disso, é acusada de ser uma instituicdo que aliena; outros
tedricos afirmam que a institui¢do escolar ndo motiva as novas gera-
coes para os estudos; ainda ha aqueles que, embasados por argumentos
econdmicos, a criticam por falta de eficdcia, acentuando as responsa-
bilidades que recaem sobre professores e diretores. Contudo, apesar
de todas as criticas que crescentemente vém sendo feitas ao papel da
educacdo escolar, ainda ndo se encontrou alternativa para introduzir
os mais jovens no mundo do letramento, da matemadtica e da cultura
(MASSCHELEIN; SIMONS, 2013).

Para Pérez Gémez (2004), a escola atualmente se configura como
uma instituicdo dotada de poucas iniciativas, enredada em uma cultura
pretérita comprometida com a reproducao dos contetidos — mais do que
com sua construcdo — sem se deixar alterar pelas mudancas que ocor-
rem no cendrio social contemporaneo. Fourrez (2008, p. 26) também
nos alerta sobre a denominacao genérica de “mundo” ou “realidade”,
afirmando ser esse um conceito ambiguo: “O que se chama de ‘o mun-
do’ é uma representacdo do agir possivel. Essa representacao é estrutu-
rada em certa intencionalidade”. Nessa perspectiva, o autor assinala que
a escola poderia permitir que os alunos reconhecessem a existéncia de
diferentes representacoes da realidade e fossem capazes de colocar-se a
vontade para transitar por “mundos possiveis”.

Na mesma direcdo, Masschelein e Simons (2013) defendem a
concepcdo de que a escola é um bem publico que deve atuar em favor
da maioria dos segmentos sociais que a frequentam. Para isso, seria ne-
cessario que ela atraisse os alunos para o tempo presente, sem deixar de
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se comprometer com a histéria passada. Nesses termos, seria necessario
profanar os conhecimentos — o que significaria afasta-los do habitual —
para tornd-los acessiveis as criancas e aos jovens. Ao fazerem uma incur-
sdo etimoldgica sobre a palavra escola, os autores asseveram que, desde
sua origem na Grécia antiga, a institui¢cdo provocou polémicas a respeito
de seu papel social. O vocdbulo de origem, skholé, significa tempo livre
para estudo cedido aos individuos que a ele ndo tinham direito em vir-
tude da ordem vigente na época. Surge, dessa forma, como usurpacao
de parte dos privilégios da elite aristocrdtica e militar da Grécia antiga,
por permitir que membros de outras classes sociais tivessem acesso a
determinados produtos culturais que possibilitavam a alteracdo da or-
dem social. Para Masschelein e Simons (2013), no entanto, essa vocacao
inicial da escola nem sempre foi levada em consideracdo durante seu
percurso histdérico, tendo sobrevivido como institui¢ao de acordo com
ideais muito diversos, tanto politicos quanto religiosos.

Nesses termos, a escola ainda se encontra vinculada ao projeto ilu-
minista que a criou e a transformou em uma das instituicoes mais sélidas
do Estado moderno e da cultura ocidental. Cabe recordar que a escolariza-
¢do obrigatéria — elemento central nas politicas educacionais — é um fato
recente. Nas palavras de Barbosa (2007, p. 1060):

A escola publica e obrigatdria para todos tinha como objetivo
central a igualdade entre as pessoas, 0 progresso das nacodes, o
desenvolvimento econdmico, a justica social, a difusdo dos conhe-
cimentos em defesa da valorizacdo da razdo - e do conhecimento
escolar - como modo de ser e estar no mundo. A crenca na mu-
danca da sociedade através da escolarizacdo das massas € resul-

tado do projeto iluminista.

Assim, construida com o intuito de possibilitar a populacao acesso
a cidadania por meio da educacao, a institui¢ao escolar ofereceria a todos
os individuos possibilidades de ascensao social com base na meritocracia.
Contudo, o atual cendrio econémico, social e politico torna complexo seu
modo de funcionamento. As diretrizes que orientam diferentes agendas
das politicas educacionais desde os anos 1990 apontam que a economia
internacional sofreu modificacoes estruturais ocasionadas por varios fa-
tores, dentre os quais, o surgimento de novas tecnologias — a microele-
tronica, a microinformadtica, a robética —, assim como de novos materiais
e fontes alternativas de energia, provocando o fechamento de postos de
trabalho e exigindo novas qualificacoes (HARVEY, 1996).

Nesse contexto de aprofundamento das transformacodes politi-
cas, econdmicas e culturais, a escola volta a assumir uma posicao estra-
tégica. Diretrizes de programas e projetos de governo apontam que os
sistemas e redes de ensino perderam eficdcia e eficiéncia, assinalando



que a populacdo jovem apresenta novas formas de analfabetismo (fun-
cional) e, consequentemente, uma notdvel falta de preparacdo para in-
gressar no mundo do trabalho, rompendo com a ideia iluminista de que
a escolarizacdo obrigatoria abriria oportunidades iguais de mobilidade
social e econdmica para todos. Destaque-se que a estrutura e o funcio-
namento de boa parte dessas redes e sistemas de ensino foram configu-
rados com base no modelo das sociedades industriais — consolidado na
primeira metade do século XX —, que moldou o tempo escolar e a organi-
zacao pedagdgica. O século XXI vem criando demandas completamente
diferentes a gestores, professores e funciondrios, exigindo urgéncia na
redefinicdo desse modelo, tendo em vista que as novas tecnologias de
informacdo colocam o mundo dentro da escola em tempo real, por meio
do acesso a informacdes, fatos e acontecimentos que fazem parte do
cotidiano de boa parte de criancas e jovens.

A ideia de que a escola é uma instituicdo prestadora de servi-
cos — como defendem os adeptos das leis de mercado — tem sido recor-
rentemente difundida. Contudo, temos que lembrar que a escola foi
construida como um dos pilares do processo de consolidacdo das demo-
cracias ocidentais, e é esse valor que precisa ser resgatado para viabilizar
a renovacao dos processos democraticos e de valores, normas sociais e
culturais capazes de integrar diferencas.

Vale observar que, na perspectiva cultural, uma das principais
funcodes sociais da escola é a de desenvolver o processo de socializacao
dos mais jovens, de acordo com os modos de pensar e agir das culturas
adultas (PEREZ GOMEZ, 2004). Porém o fenomeno assinalado pela litera-
tura da drea as vezes como mundializacdo e outras, como globalizacao
proporciona, de acordo com Martuccelli (1999), um paradoxo: excesso
de informacao e sensacdo simultinea de ndo pertencimento a um grupo
social de referéncia, elementos esses aliados a necessidade de satisfacoes
imediatas e maximizagao de um tempo performadtico. Indiscutivelmente
polémica, a globalizacdo promoveu o rompimento das fronteiras geo-
graficas, a transferéncia de conhecimentos, tecnologias e informacao
de maneira acelerada, agravando, ainda mais, a crise da educacdo e a
funcao social da escola.

Nessa perspectiva, o processo de socializacdo de criancas e jovens
no espacgo escolar ndo é simples e linear, pois, de acordo com Barbosa
(2007), nem sempre as légicas escolares de socializacdo se aproximam
das 16gicas das culturas infantis e juvenis, tampouco das culturas fami-
liares. Em outros termos, a cultura escolar sacralizada em prdticas de
sala de aula cada vez mais distantes da realidade vivenciada por alunos
se vé as voltas com a necessidade de responder a questionamentos e
inquietacoes de criancas e jovens que frequentam os bancos escolares
e que exigem a (re)organizacdao constante de praticas dos profissionais
da educacdo.
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SITUACOES DE CONFLITO, INDISCIPLINA
E VIOLENCIA EM ESCOLAS:
INCURSOES E INCERTEZAS

Os rituais tém a funcdo antropoldgica de canalizar, de regular e de
afastar paixdes. A politica, a justica, o comércio, o esporte, utilizam-
-nos amplamente, e os alunos ndo parecem questiona-los nesses
ambitos. Por que, entdo, os mesmos adolescentes que se obrigam
a respeitar rituais muito antigos, que poderiam até fazé-los sorrir
sobre um tatame de judd, ndo querem compreender que a escola
também pode impor-lhes seus proprios rituais? Sem duvida por-
gue ndo percebem o significado destes ultimos e sua coeréncia
com a atividade que Ihes é proposta. (MEIRIEU, 2005, p. 174)

No que se refere a indisciplina, Fanfani (2000) salienta que os
jovens sdo portadores de conhecimentos, valores e comportamentos
adquiridos em seu meio social, que ndo coincidem com a cultura es-
colar efou com os contetidos escolares, pois esta ndo é mais a Gnica
instituicdo a deter conhecimento e informacoes, agora disponiveis em
midias digitais. Para o autor, enquanto os programas escolares apresen-
tam homogeneidade, sistematizacdo, continuidade, coeréncia e ordem,
as culturas juvenis se mostram flexiveis, instdveis e fragmentadas. Essas
diferentes l6gicas que convivem no espacgo escolar entram em conflito,
0 que acaba por gerar, frequentemente, a resisténcia de jovens e adoles-
centes ao que as escolas propoem configurando efou ampliando praticas
de indisciplina. Na mesma direcdo, para Debarbieux (2002), o que se
denomina “violéncia” pode se referir a agressoes graves ou a pequenas
incivilidades comuns a faixa etdria que frequenta os bancos escolares,
ndo havendo limites definidos entre essas polaridades.

Sobre a violéncia escolar, hd um numero razodvel de estudos
realizados, em alguns casos, como levantamento bibliografico, con-
figurando-se como ensaios (trabalhos argumentativos e conceituais);
em outros, desenvolvidos como investigacoes que buscaram ouvir di-
retores, professores e alunos. Contudo, todas as abordagens sublinham
dificuldades para a definicdo do conceito de violéncia e para o esta-
belecimento de suas fronteiras com as situagfes de indisciplina e de
conflitos no &mbito escolar (CHARLOT, 2002; ABRAMOVAY; RUA, 2002;
AQUINO, 1998; CARDIA, 1999; DEBARBIEUX; BLAYA, 2002; SPOSITO,
1998, 2001; OLIBONI, 2008; CECCON et al., 2009; COSTA, 2012; LOPES,
2004; MARRA, 2004; SILVA, 2006; TIBERIO, 2011). Da mesma forma, es-
tudos sobre o trabalho docente apontam a complexidade de que se re-
veste o exercicio do magistério no cendrio contemporaneo, ressaltando,
dentre outros fatores, a dificuldade dos profissionais da educacdao no
enfrentamento das situacoes de conflito no espaco escolar, assim como



eventuais comprometimentos do sucesso escolar dos alunos nesses con-
textos (OLIVEIRA; FERREIRA, 2013).

O ato de violéncia pode ser caracterizado pela imposicao de for-
ca fisica que envolve dominacdo entre individuos e/ou grupos, configu-
rando as situacoes mais evidentes — assaltos, roubos, agressoes fisicas
e sexuais — com exposicdo cada vez mais mididtica. Entretanto, a vio-
léncia também pode ser simbdlica e psicolégica, assumindo diferentes
roupagens por meio de prdticas de poder que induzem os outros a se
sentirem marginalizados e menosprezados em situacdes privadas ou pu-
blicas. Relagoes de conflito existem quando diferentes concepgoes efou
ideias de ciéncia, de sociedade, de educacao, de politica sao debatidas,
constituindo-se como situacoes de aprendizagem se forem bem dialo-
gadas e negociadas entre individuos e grupos, de forma aberta e trans-
parente. Nessa perspectiva, é preciso compreender as opinides/posturas
diferentes para que ndo haja manipulacdo de interesses. Na violéncia,
um poder prepondera, rompendo possibilidades de didlogo e de adocao
de medidas de equilibrio (GOMES; MARTINS, 2016; ABRAMOVAY; RUA,
2002; CECCON et al., 2009).

No ambito escolar, situacdes de conflito que degeneram em vio-
1éncia ocorrem influenciadas por causas externas e internas. Os fatores
externos podem ser provocados por condicoes socioecondémicas e cultu-
rais, envolvendo situacoes de familias expostas a violéncia nas comuni-
dades; pressdo dos grupos de referéncia (amigos e/ou outros individuos
influentes na comunidade); preconceitos étnico-raciais e religiosos; pra-
ticas de bullying e cyberbullying.

Ressalte-se o advento de novas configuracoes familiares — feno-
meno mais recente e que coloca em crise os valores tradicionais que
a escola dissemina no que se refere ao papel da mae e do pai (em sua
composicdo nuclear) — apontadas em diferentes estudos como um con-
texto no qual vem ocorrendo uma “desercao” da figura masculina (o
pai), frente a ascensdo de mulheres como chefes de familia, o que resul-
ta na necessidade de construir valores que sustentem vinculos sociais
e afetivos diferenciados. De acordo com Kliksberg (1997), estudos vém
demonstrando que essa desercdo paterna ocorre em familias pobres em
virtude de uma série de fatores, dentre os quais cabe ressaltar a preca-
rizacgdo cada vez maior do trabalho assalariado, aliada a valores sociais
que impelem ao consumo desenfreado e desenham um cendrio adverso
para saidas alternativas de emprego e vida digna. Esse contexto promo-
ve uma ruptura de modelos de referéncia para os filhos, que “repercute
em vdrios planos de desenvolvimento das criancas, desde o mais direta-
mente bioldgico até o intelectual, o afetivo e o moral”, induzindo ainda
ao “baixo rendimento escolar ou o abandono da escola” (KLIKSBERG,
1997, p. 24). Esse “circulo perverso de exclusdo” amplia ainda os niveis
de violéncia, sobretudo entre os jovens, alimentando no interior das
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sociedades profecias que se autorrealizam, pois o “circuito de caréncias
nutricionais, crise familiar e desercdo da escola conduz a impossibilidade
de competir no mercado de trabalho, ao desemprego e a precarizacao, os
quais se transmitem as geracoes seguintes” (KLIKSBERG, 1997, p. 24).

Para superar essas adversidades, as caracteristicas internas das
escolas desempenham um papel essencial ao fazerem a mediacdo com o
contexto onde se localizam. Quando ndo estdo atentas as especificidades
da comunidade, as escolas tendem a ndo trabalhar de forma coerente
essas manifestacdes. E necessério, sobretudo, que gestores, professores
e funciondrios compreendam a dimensdo dos problemas trazidos pelos
alunos, construindo um ambiente coletivo de apoio para evitar/superar
sentimentos de marginalizacdo e inseguranca no espaco escolar.

Apesar das diferentes visoes, a literatura da drea alerta para o
fato de que a violéncia coloca em xeque a funcao socializadora da es-
cola, percebida (e apreendida) pelos alunos como um espaco hostil, au-
sente de regras claras e acordadas coletivamente, pouco afeito a acatar
e conviver com diferencas e diferentes. Em suma, no cendrio contem-
poraneo, a escola necessitaria (re)construir os significados inerentes a
sua funcdo social e renovar valores, respeitando os elementos que com-
poem os rituais da cultura juvenil. Como assinala Meirieu (2005, p. 174),
os jovens e adolescentes “tém uma relacdo de necessidade interna com
a atividade em si”, o que exige pactos coletivos e solidarios, claramen-
te discutidos e apresentados aos alunos, simbolicamente, em espacos e
tempos apropriados.

Nesse contexto, situacoes de conflito e violéncia lograram cen-
tralidade como tema na literatura da drea e na midia, sendo ainda pauta
de inimeros programas e projetos de diferentes esferas de governo, cuja
preocupacdo, ao que tudo indica, tem sido a de enfrentd-las de manei-
ra mais sistemdtica (GOMES; MARTINS, 2016). Nessa direcdo, Tibério
(2011) aponta o teor juridico que permeia a educacdo escolar, podendo
influenciar o modo de pensar e agir de professores em sala de aula, as-
sinalando que nesse cotidiano emerge a relacao educacgao versus direito,
polos cada vez mais interligados.

No cendrio contemporaneo, ndo basta a escola se preocupar ape-
nas com as relacoes de ensino e de aprendizagem, com foco na perma-
néncia em sala de aula de alunos e professores. As unidades escolares
precisam se preparar para enfrentar contextos adversos, pois sdo inu-
meras as dificuldades para implementar prdticas e posturas adequadas
ao enfrentamento das situacoes de indisciplina juvenil e de conflitos,
0 que pode comprometer as chances de aprendizagem de milhares de
criangas e jovens.

Assim, politicas ptblicas no campo da educacdo tém sido im-
plementadas como tentativa de enfrentar o desafio engendrado por si-
tuacoes de conflito em redes de escolas desde os anos 1990, por meio



de projetos e programas especificos. Levando em conta esse contexto,
este artigo se reporta a dados obtidos em investigacdo que tem como
propdsito geral analisar o programa de governo denominado Sistema de
Protecdo Escolar — SPE — implantado por meio da Resolucdo SE n. 19, de
12 de fevereiro de 2010, cujo objetivo central aponta a necessidade de
se instaurarem na rede publica de escolas do estado de Sao Paulo agoes
para prevenir, mediar e resolver conflitos. O estudo ora analisado tem
como objetivo especifico compreender as percepcoes de Professores
Mediadores Comunitarios — PMECs —, profissionais responsaveis pela
operacionalizacdo do referido programa, sobre situacoes de conflito e
violéncia nas escolas onde atuam.

AC()ES PARA O ENFRENTAMENTO DE SITUAC()ES
DE CONFLITO: O CASO DO ESTADO DE SAO PAULO
Entre 1996 e 2010, os projetos da SEE-SP voltados para enfrentar situa-
¢coes de conflito podem ser divididos em dois grupos. No primeiro, os
que incentivavam a participacdao da comunidade na escola e desenvol-
viam atividades de atencdo a saude, destacando-se o Projeto Comunidade
Presente, o Projeto Prevencao Também se Ensina e o Programa Escola
da Familia (GOMES; MARTINS, 2016). No segundo, os projetos aponta-
vam a necessidade de incentivar o sentimento de pertencimento da co-
munidade escolar, indicando um movimento para realizacdo de acdes
de prevencao ao uso de drogas, de bebidas alcodlicas e da depredacao
do ambiente, a exemplo do Projeto Prevencio ao Consumo de Alcool
nas Escolas Estaduais e do Projeto Justica Restaurativa em Heliépolis e
Guarulhos: Parceria para a Cidadania, este tltimo envolvendo escolas
de Heliépolis, na periferia da capital paulista e da regido de Guarulhos
(Regido Metropolitana da Grande Sdo Paulo), processo que forneceu ele-
mentos para a elaboracao do SPE, em 2010.

Desenvolvido por meio de parceria entre a Justica, a Educacdo,
a Comunidade e o Conselho Tutelar, o Projeto Justica Restaurativa apre-
sentava como eixo a aprendizagem de procedimentos restaurativos pe-
los facilitadores voluntdrios, que operariam nos Circulos Restaurativos
nas escolas, no Féorum e na comunidade. Para isso, a SEE-SP organizou
o Curso de Formacdo de Liderancas Educacionais, do qual participavam
cinco integrantes de cada unidade escolar juntamente com represen-
tantes do Sistema Judicidrio (juiz e promotor). As oficinas oferecidas no
Curso de Formacao visavam a mobilizar acoes pautadas no objetivo de
incentivar os atores escolares ao didlogo, desenvolvendo atitudes para
evitar conflitos desnecessdarios, violéncias verbais e, consequentemente,
agressoes fisicas. Entretanto, o documento oficial também indicava a
ocorréncia de resisténcias no interior das escolas por parte de diretores,
coordenadores, professores e funciondrios, pois estes assinalavam que a
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1

Professor readaptado:
professor afastado de
suas funcdes de sala

de aula, por motivos de
saude, desenvolvendo
outras fungdes na unidade
escolar em conformidade
com o rol autorizado pela
Comissao de Assuntos
de Assisténcia a Saude.

2

Disponivel em: <http://
www.al.sp.gov.br/
repositorio/legislacao/lei.
complementar/1985/ei.
complementar-444-27121985.
html>. Acesso em: 12 abr. 2013.

indisciplina ndo mais seria contida, tendo em vista que apenas o didlogo
ndo resolveria as questoes conflituosas, além de provocar a perda de sua
autoridade (SAO PAULO, 2007).

Ressalte-se que ndo é tarefa simples romper com medidas disci-
plinares consagradas culturalmente nas redes de escolas, muitas vezes
legitimadas na familia, dindmica essa que pode acabar apoiando formas
de castigo para criancas e jovens, pois muitos dos profissionais da educa-
cdo podem acreditar que esse tipo de disciplina ainda é a mais adequada
para a aprendizagem e para a manutencdo de um ambiente “equilibra-
do” por parte dos gestores escolares.

Apbs os projetos desenvolvidos entre 1996 e 2010, a SEE-SP criou
o SPE. As escolas que optam por se inscrever no referido sistema devem
atender a uma série de critérios: baixo Indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo — Idesp —; razodvel ntimero de registros
de ocorréncias de conflitos; localizacdo em regido considerada vulneravel
pela SEE-SP. Para operacionalizar o referido programa, as escolas — consi-
derando fatores de vulnerabilidade e de risco a que estdao expostas — po-
dem dispor de até dois docentes para o desempenho das atribuicoes de
professor mediador escolar e comunitdrio — PMEC —, selecionados pelas
Diretorias de Ensino, seguindo algumas prioridades: em primeiro lugar,
titular de cargo docente da prépria unidade escolar que se encontre na
condicdo de adido (sem aula atribuida, cumprindo hordrio de perma-
néncia); em segundo, o docente readaptado! e, por ultimo, docente ocu-
pante da funcado-atividade. O artigo 17 da Lei n. 444, de 27 de dezembro
de 1985, preconiza que o preenchimento de funcgoes-atividades se dd
para reger classes efou ministrar aulas cujo nimero reduzido, especifi-
cidade ou transitoriedade nao justifiquem o provimento de cargo, para
cargos vagos ou ainda nao criados, podendo ser ocupados por professo-
res afastados a qualquer titulo.?

Destaque deve ser dado a prioridade legal para a selecdao focada
em titulares de cargo docente da disciplina de Psicologia que se encon-
trem na condicdo de adido; na sequéncia, a diretriz legal indica que pode
ser docente de outra disciplina, na condicao de adido; por ultimo, o do-
cente readaptado, porém portador de histérico de bom relacionamento
com alunos e com a comunidade, desde que respeitadas as atribuicoes
estabelecidas pela Comissao de Assuntos de Assisténcia a Satide — Caas
(SAO PAULO, 2011). Essas atribuicdes legais fazem com que a funcido
de Professor Mediador Comunitario seja vulneravel e transitéria. Nem
sempre desvestir-se de funcdes para assumir outras é um processo tran-
quilo em qualquer campo profissional, o que dizer no caso da media-
¢do de conflitos e violéncias em escolas publicas, em exercicio de funcdo
transitéria?

Registre-se que a adesdao cada vez maior de escolas da rede es-
tadual de Sao Paulo ao Sistema de Protecdao Escolar chama a atencao



pela sua rdpida expansao, o que pode indicar a ampliacdo de situagoes
de conflito envolvendo professores, alunos, direcao e funciondrios.
Atualmente, a rede estadual de ensino de Sao Paulo possui em torno de
trés mil Professores Mediadores Escolares Comunitdrios, um aumento
de quase 50% desde seu inicio, em 2010 (SAO PAULO, 2015).

ITINERARIO METODOLOGICO PERCORRIDO

Trata-se de estudo exploratério,’® tendo em vista que o tema — andlise de
um programa de governo denominado Sistema de Protecao Escolar —
ndo tem sido objeto expressivo de pesquisa e de producdes cientificas na
drea da Educacio. E preciso ainda esclarecer que a investigagio original
partiu da perspectiva — no campo da andlise de politicas educacionais —
de trabalho anterior, em que se discute a relevancia de se analisarem
programas de governo, levando em consideracdo o que pensam efou
como atuam os atores responsaveis por sua operacionalizacao (MARTINS,
2013). Vale destacar que, no cendrio contemporaneo, a cldssica definicao
que orientou o inicio dos estudos em politicas publicas — 0 que o gover-
no faz, para quem e por que — ganha complexidade frente aos discursos
oficiais semelhantes que fundamentam diferentes agendas de programas
e projetos governamentais. Em outros termos, politicas publicas mudam
ao longo do tempo em contextos nos quais as intencoes de ontem ja ndo
sdo as mesmas de hoje. AcOes previstas em programas e projetos sofrem
mudancas de diretrizes, as vezes, no decurso de um mesmo governo, con-
figurando-se, portanto, como processos dindmicos, cuja complexidade de
andlise exige mais do que modelos estatisticos efou abordagens tedricas
que possam explicar escolhas feitas, e j4 ndo mais vigentes.*

De qualquer forma, estudos com foco na avaliacao de planos,
programas e projetos podem ser realizados baseados em dados disponi-
bilizados em sitios de governo e de institutos de pesquisa, contribuindo
para ampliar o debate sobre as opcoes politicas, intencoes e acoes gover-
namentais. Contudo, no campo microssociologico (LAPASSADE, 2005), é
relevante a realizacdo de pesquisas que proporcionem uma visao mais
cuidadosa sobre o que ocorre efetivamente em sistemas, redes e insti-
tuicoes escolares, em sua implementacdo. Em outros termos, trata-se de
identificar e compreender o que pensam os profissionais da educacdo e
como atuam no seu cotidiano de trabalho, ao serem instados a operacio-
nalizar programas e projetos, muitas vezes distantes da realidade do seu
cotidiano de trabalho.

Ainda convém assinalar que levantamentos quantitativos, em-
bora necessdrios para contextualizar cendrios, ndo permitem revelar as
percepcdes dos profissionais da educacdo sobre relacdes de convivéncia
e de trabalho no espaco escolar. Assim, o estudo deu continuidade a
investigacOes anteriores nos quais se procurou analisar praticas de

3

Este estudo esta ancorado
em investiga¢cdo maior -
Conflitos no espac¢o escolar:
a gestdo de escolas publicas
em contextos vulneraveis -
com financiamento do CNPqg
(Processo n. 445406) e da
Fundacao Carlos Chagas. E
preciso registrar que, sem a
participacao das equipes de
supervisores e assistentes
técnicos pedagogicos

- ATPs - das Diretorias

de Ensino envolvidas

No processo, a pesquisa

- realizada de forma
colaborativa - ndo teria
sido possivel. Agradecemos
também a participacdo das
pesquisadoras Marialva
Rossi Tavares, Vanda
Mendes Ribeiro, Sandra
Faria Fernandes e Maria
Helena Bravo no estudo.

4
Ver a discussé&o realizada
por Ham e Hill (1993)

Os autores se reportam

a diversos tedricos da

drea para estruturar um
painel sobre as diferentes
concepcdes que prevalecem
referentes a essa discussao
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Como assinalado no
inicio deste texto, as
escolas podem ter
mais de um PMEC.

6

Sobre essa primeira fase,

ver Martins, Furlanetto e

Machado (2015) e Martins
e Machado (2016).

resisténcia de professores, diretores, vice-diretores, coordenadores
pedagdgicos, supervisores de ensino e assistentes de apoio pedagdgico
quando instados a operacionalizarem diretrizes, programas e projetos
de governo (MARTINS, 1997). Em outra pesquisa, buscou-se compreen-
der os processos de constituicao da autonomia na gestdo de escolas e a
(re)leitura do conjunto normativo e legal realizada por esses atores esco-
lares, sobretudo pelas equipes de gestdo de escolas publicas (MARTINS,
2002). Registre-se ainda outra investigacao na qual se discutiram os ele-
mentos que constituem o exercicio da profissdo docente, focando a ana-
lise no campo de tensdo configurado entre a demanda de programas de
governo e as possibilidades e limites dos profissionais da educacdo para
atendé-las de forma efetiva, no ambito do processo de municipalizacao
no estado de Sdao Paulo (MARTINS, 2003).

Assim, em continuidade as pesquisas anteriores, realizou-se uma
pesquisa exploratéria por meio de diversos procedimentos: entrevistas,
questiondrios semiestruturados, observacoes de campo, grupo focal, di-
namicas de grupo, levantamento de medidas legais e documentos ofi-
ciais. Vale destacar que foram feitas aproximagoes sucessivas a0 campo
por meio de reuniodes técnicas e entrevistas informais com equipes de
supervisores e dirigentes de Diretorias de Ensino Regionais do estado de
Sdo Paulo, com o propésito de coletar informagdes/opinides para con-
textualizar o objeto (STAKE, 2011).

Ademais, as investigacOes qualitativas ndo buscam as causas
explicativas de um fendmeno, mas a compreensao das complexas relacoes
presentes nas situacoes sociais estudadas — com especial atencao a andlise
do contexto particular em sua relacdo com o contexto mais amplo — assim
como a andlise das percepcoes e interpretacdes dos sujeitos que partici-
pam do fenémeno estudado. Levar em conta aspectos subjetivos, porém,
ndo implica descuido da necessdria credibilidade dos resultados, pois,
para se garantir a confiabilidade na andlise dos dados, é necessario reali-
zar uma triangulacdo, isto é, recolher e analisar dados a partir de distintos
angulos, com o propésito de colocd-los em perspectiva. Essa confrontacao
pode ser feita baseada em documentos oficiais, na literatura da drea que
apresenta resultados de estudos jd realizados em torno do tema, em dados
disponiveis nos sites de governo, em informacodes colhidas junto a dife-
rentes atores escolares, em diferentes visdes dos proprios pesquisadores
envolvidos no processo de investigacao, etc. (STAKE, 2011).

No estudo original, a primeira fase foi realizada na Diretoria de
Ensino Guarulhos-Sul, onde se aplicou questiondrio semiestruturado a
43 diretores — que representam o total de escolas inseridas no SPE, na-
quela regido — e 54 PMECs.> Na sequéncia, também foi realizada uma
dinamica de grupo com os 54 PMECs.®

Na segunda fase, os achados da coleta de dados realizada
em Guarulhos exigiram um redimensionamento dos instrumentos



aplicados, permitindo um aprofundamento de questdoes que emergi-
ram. Nessa direcdo, foram reorganizados os questiondrios aplicados na
Diretoria de Ensino Regional de Santos, para 37 diretores, 49 PMECs e
103 alunos. Além das questdes especificas sobre conflitos, o instrumen-
to passou a conter um bloco referente as relacoes do cotidiano entre
professores, direcao, alunos, funciondrios e pais, e a construcao e imple-
mentacdo (ou nao) de regras claras e acordadas entre todos. Portanto é
importante salientar que, neste artigo, recortamos o trabalho desenvol-
vido apenas nesta tltima fase, lancando mdo de dados obtidos por meio
do questiondrio semiestruturado aplicado a 49 PMECs,” organizado em
quatro blocos: a) o primeiro, com questoes referentes ao perfil do res-
pondente; b) o segundo descrevia situacdes sobre relacoes cotidianas
entre alunos, professores, funciondrias; regras estabelecidas pela esco-
la; espacos fisicos onde as ocorréncias de violéncia mais aconteciam,
solicitando que eles registrassem frequentemente, as vezes ou nunca;
C) o terceiro solicitava a descricdo de suas fungdes no cotidiano de tra-
balho; d) e o quarto bloco instava ao registro de experiéncias que eles
considerassem significativas ao longo de sua trajetéria profissional, en-
volvendo situacoes de conflito.

O tratamento dos dados foi realizado com base na andlise de con-
tetido, conjunto de técnicas que examinam as comunicacoes procurando
obter indicadores que permitam inferéncias, isto é, “uma operacao logica,
pela qual se admite uma proposicdo em virtude de sua ligacdo com outras
proposicdes, ja aceitas como verdadeiras” (BARDIN, 1994, p. 39).

Num primeiro momento, cumpriu-se a fase de leitura flutuante
do corpus do material coletado, com vistas a organizar aspectos impor-
tantes para as demais fases, sem sua sistematizacao ainda, buscando
apreender as ideias/nocoes/significados expressos pelos professores. Nao
se pode deixar de considerar que, nesse primeiro contato com o mate-
rial, emergem as percepgoes e sentimentos dos préprios pesquisadores
quando estavam em campo, pois vém a tona as falas, os siléncios, as
atitudes, as reacoes, as emocoes dos entrevistados. A chamada leitura
flutuante possibilita a apreensdo dos significados e fornece caminhos
para a sistematizacdo e classificacdo final dos contetdos.

A selecdo das unidades de andlise (ou unidades de significados)
levou em consideracdo as respostas completas nas questdes dos blocos
B e C, configurando-se, a partir dai, as unidades de andlise temadtica,
expressas pela triangulacdao entre os propositos do estudo, o campo ted-
rico, os documentos oficiais examinados e as entrevistas iniciais realiza-
das informalmente durante as reunides na Diretoria de Ensino Regional.
Nesse percurso — que envolve também as subjetividades dos pesquisa-
dores na interacao com os entrevistados, conforme aponta Bourdieu
(2005), foram construidas as categorizagoes, processo que pode ser de-
finido como a classificacdo de elementos centrais do contetido efou até
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Neste caso, participaram
em torno de 60% do total
de PMECs da regido.
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mesmo 0 que ndo aparece com recorréncia. Optou-se pela categoriza-
¢do ndo aprioristica, pois levaram-se em consideragao os contetidos que
emergiram totalmente das respostas dos profissionais entrevistados, o
que exigiu um retorno persistente ao material e ao campo tedrico.

Cumpre destacar que os registros das experiéncias dos PMECs
solicitados no ultimo item do instrumento foram analisados como nar-
rativas significativas em sua trajetoéria profissional, pois, como salienta
Larrosa (2011), a experiéncia deve ser compreendida nos aspectos sub-
jetivos de quem a vivencia e experimenta, o que envolve a expressao de
sentimentos e emocdes. E importante ainda registrar que, “do ponto de
vista textual, a narrativa é concebida como uma sequéncia singular de
eventos, estados mentais, ocorréncias, envolvendo seres humanos como
personagens da acdo” (PASSEGGI et al., 2014, p. 88).

Apbs esse percurso, as categorizacoes foram assim agrupadas: “re-
lacoes de convivéncia no espaco escolar: dilemas nos (e dos) processos in-
terativos”; “fungoes dos professores mediadores comunitdrios escolares:
entre atribuicoes legais e possiveis mudancas no cotidiano de escolas”;
“dificuldades e facilidades no exercicio das funcdes de mediador escolar
e comunitdrio”; “experiéncias: a significacdo de situacoes de conflitos na
trajetdria profissional”. Antes, porém, sao descritos elementos que com-
poem o perfil dos PMECs das escolas publicas estaduais de Guarulhos.

QUEM SAO OS PROFESSORES

MEDIADORES COMUNITARIOS?

Com base nas informacoes coletadas por meio do instrumento semies-
truturado, do total de participantes, 39 respondentes sio mulheres e 10
homens. Apresentam idades diferentes: 15 deles com idades entre 31 e
40 anos; 10 professores entre 41 e 50 anos; 18 entre 51 e 60 anos; 6 com
mais de 61 anos. No que se refere a cor, 29 deles se identificam como
brancos, 16 como pardos, 3 como pretos e 1 como amarelo. No que tan-
ge a formacao superior, 21 PMECs apresentam formacao superior inicial
em Pedagogia, seguida por diversas licenciaturas: 17 com formacdao em
Letras; 13 professores com formacao em Educacao Fisica. Em nimero me-
nor, hd professores formados nas diversas licenciaturas: 2 em Histéria, 2
em Matemdtica, 2 em Artes, 2 em Ciéncias Sociais e 1 em Biologia.

A maior parte dos mediadores apresenta uma caracteristica de
estabilidade no exercicio do magistério na rede estadual paulista, com
21 dos profissionais trabalhando entre 10 e 15 anos; 15 professores hd
mais de 21 anos; 7 professores estdo trabalhando na rede estadual entre
16 e 20 anos; 4 professores de 4 a 9 anos; apenas 3 professores traba-
lham de 1 a 3 anos. Chama a atencdo sua permanéncia nas escolas nas
quais lecionam atualmente, pois 24 dos profissionais afirmam trabalhar
na atual escola entre 4 e 9 anos; 16 deles, de 1 a 3 anos de trabalho na



escola atual; 6 professores estio hd 10 a 15 anos e apenas 3 afirmam
estar hd menos de 1 ano na escola atual. Essa tendéncia é relevante de
ser registrada, tendo em vista que os critérios de atribui¢dao do exercicio
da funcdo na rede estadual (conforme discutidos no inicio do texto) ndo
facilitam a estabilidade dos profissionais na mesma escola. Do total de
respondentes, 40 deles afirmam ndo acumular cargo na rede estadual;
6 acumulam cargo como professor na esfera municipal e 3 profissionais
estdo na rede privada também como professores.

Registre-se que o avango na carreira é proporcionado, no esta-
do de Sao Paulo, por evolucdes funcionais pelas vias académicas — cur-
sando especializacdo, mestrado ou doutorado na drea de Educacgdo — e
ndo académicas — por meio de cursos de atualizacdo e aperfeicoamento
autorizados e homologados pela SEE-SP. Considerando que o tempo é
um fator importante para o reconhecimento da realidade da escola, da
comunidade local e de suas necessidades, infere-se que esses professores
tém conhecimento da escola em que atuam. Entretanto, esse fator deve
ser visto com a devida precaucdo no que se refere a repercussoes efou
desdobramentos de programas de governo no espaco escolar — sobretu-
do no que se refere a tensoes, conflitos e situacoes de violéncia — pois
outros fatores pesam significativamente, como se discutird a seguir.

RELACéES DE CONVIVENCIA NO ESPACO ESCOLAR:
DILEMAS NOS (E DOS) PROCESSOS INTERATIVOS

Os dados coletados permitiram desvelar as percepgoes dos mediadores
acerca das relacoes de convivéncia no cotidiano escolar, especificamente
entre professores, alunos e funciondrios. Chama a atencdo a opinido dos
profissionais no que se refere ao comportamento dos alunos em relaciao
a sala de aula, pois para a maior parte dos respondentes nao é sempre
que “os alunos prestam atencdo nas aulas”, “fazem as licoes de casa” e
“esforcam-se para tirar boas notas”. Na mesma direcdo, a maior parte
dos mediadores também assinalou que nem sempre os alunos tratam
colegas, professores e funciondrios com respeito, indicando uma ten-
déncia para animosidades no espaco escolar, o que se confirmou quando
os professores relataram suas experiéncias.

Com relacdo a existéncia de regras e consequentes punicoes na
convivéncia do espaco escolar, as ambiguidades e contradi¢coes mere-
cem registro: prevalece a afirmacdo de que os alunos “as vezes” sao
muito punidos; concomitantemente, os professores também afirmam
que os alunos sao elogiados “frequentemente” e “recompensados” por
“serem bons alunos”. Registre-se ainda que todos os PMECs se referem
a aplicagdo de regras claras nas escolas sobre como os alunos devem
se comportar, assim como esclarecem quais comportamentos consi-
deram adequados para o relacionamento em sala de aula; contudo, os
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mediadores assinalam que menos da metade dos alunos se comporta de
acordo com elas. Afirmam que a maioria dos professores ndo escuta com
frequéncia os alunos quando estes tém problemas, embora os ajudem a
resolver os conflitos, recompensando-os por “bom comportamento em
sala de aula”.

Quando as regras sao quebradas, todos afirmam que hd conse-
quéncias, por ordem de recorréncia: os alunos sdo enviados a diretoria;
os pais sdo chamados; hd uma conversa coletiva efou conversas individu-
ais. Ainda vale destacar que, para a maior parte dos mediadores, é usual
que alunos sejam postos para fora da sala de aula.

FUNCéES DOS PMCEs: ENTRE ATRIBUIC@ES LEGAIS E
POSSIVEIS MUDANCAS NO COTIDIANO DE ESCOLAS
No que se refere a visio que os mediadores tém sobre suas funcoes,
identificou-se que os participantes da pesquisa acreditam ser necessdrio
dialogar com alunos e pais; conhecer a comunidade onde a escola esta
inserida; desenvolver projetos de mediacao; acompanhar a assiduidade
dos alunos na escola; evitar depredacdes; fazer um trabalho preventivo
no campo das drogas; trabalhar com valores; evitar a evasdao escolar;
acompanhar o rendimento de cada aluno; acompanhar alunos que par-
ticipam do Programa Bolsa Familia. Vale lembrar que o escopo legal
preconiza que esse professor deve ser portador de um histérico de bom
relacionamento com alunos e com a comunidade, estabelecendo uma
relacdo direta com a drea da sauide. Nessa direcdo, demonstraram ter
conhecimento de suas funcoes legais, o que justifica o fato de que a
maioria reproduza o discurso oficial que orienta o SPE.

Os dados corroboram achados da primeira fase do estudo
(MARTINS; FURLANETTO; MACHADO, 2015), quando se identificou que
hd um processo de aprendizagem para o exercicio de suas funcoes — em
construcao —, pois lidar com essas situacoes implica aprendizagens de
outras ordens. A maioria dos PMCEs afirmou ainda que, para exercé-las,
é necessdrio acolher os envolvidos no conflito, saber ouvir as partes e
conversar, necessitando ter humildade e, ao mesmo tempo, posiciona-
mento seguro diante de situacdes graves. Hd evidéncias nas falas de que
o professor mediador pode ser visto como um profissional capaz de levar
a escola a superar todos os seus problemas, transformando-o em “modelo
de atuacao”, o que faz com que sua responsabilidade seja ampliada.

Quando perguntados se o exercicio de suas funcoes gerou al-
guma mudanca na escola em que trabalham, os mediadores foram
unanimes em responder afirmativamente. Foram 46 respostas “sim”,
excetuando-se 3 professores que deixaram de responder. Essa questdao
solicitou também que os profissionais relatassem quais mudancas foram
significativas na escola. As respostas — genéricas — se concentram em



torno das seguintes afirmacdes: “diminuicao de situacoes de conflito”;
“diminuicdo de falta dos alunos”; com menor incidéncia, mas recorren-
tes também, aparecem afirmacdes de “diminuicdo de casos de bullying,
de depredacdo de mobilidrio e de gravidez na adolescéncia”. As falas nos
levam a inferir que prevalece um movimento ambivalente: de um lado,
a necessidade de responder as expectativas postas pelos documentos
oficiais que fundamentam o programa e, de outro, relatar e mostrar a
relevancia das mudangas efetivadas pela introducdo de funcoes media-
doras na rede de ensino.

Relatos de “melhorias” sdo descritos no que se refere ao rendi-
mento dos alunos, ao relacionamento entre eles e, da mesma forma, ao
relacionamento entre professores, alunos e funciondrios. Chama a aten-
cdo por sua especificidade a recorréncia, ainda que em menor nimero,
da palavra “harmonia” e seus correlatos, “harmonioso, harmoniosa”,
quando os professores relatam as mudancas ocorridas no ambiente esco-
lar. Alguns deles afirmam que sdo procurados por alunos para mediarem
conflitos antes de serem chamados pelos demais professores efou pela
equipe gestora, indicando um possivel reconhecimento desses profissio-
nais como referéncias para a resolucao dessas situacoes. Interessante e
inusitado destacar, em virtude da auséncia de relacio com a mediacdo
das situacoes de conflito, o relato de um PMEC sobre uma das mudancas
provocadas na escola com sua presenca: “parabenizar os aniversariantes
com uma lembrancinha elogiando e pedindo participacao”.

DIFICULDADES E FACILIDADES NO EXERCICIO DAS
FUNC()ES DE MEDIADOR ESCOLAR E COMUNITARIO
Em relacdo as principais dificuldades, as falas, em geral, estavam anco-
radas na palavra “auséncia”. Para uma parte dos PMECs, a auséncia de
apoio dos pais ou responsaveis é o principal entrave ao desenvolvimento
de seu trabalho na escola. Chama a aten¢do também que, para uma boa
parte dos mediadores, os professores — seus colegas — aparecem CoOmo
dificultadores do trabalho cotidiano, pois “hd docentes que sdo ausentes
no que se refere a colaborar com o processo de mediacdo dos conflitos”,
ndo possuem “postura em sala de aula”, estdo “desestimulados”, “acre-
ditam somente na punicdo e nio no didlogo”. Had também aqueles que
ndo participam das regras estabelecidas.

Outras dificuldades sdao apontadas acerca da integracao, da partici-
pacdo efou do atendimento de 6rgaos da rede de apoio, justica e seguranca
como Conselho Tutelar, Centros de Atenc¢do Psicossocial — Caps —, Centro
de Referéncia de Assisténcia Social — Cras —, Promotoria e Ronda Escolar.
H4 um interessante relato sobre as relacdes nem sempre tranquilas en-
tre professores e equipes de direcdo. Na fala de uma das professoras:
“Tenho muita dificuldade em realizar meus projetos, pois a diretora é
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‘linha dura’, nada pode, sé o que ela quer. Sou chamada aten¢ao quando
tenho autonomia, sofro assédio moral [...] no final do ano escuto que
ndo vou ser reconduzida”. Porém, para a maioria dos mediadores, ndo
ha dificuldades na realizacdo de seu trabalho, pois reconhecem ter o
apoio da direcdo. Vale destacar que, para alguns deles, a dificuldade estd
localizada no fato de ndo possuirem um espaco especifico para atender
pais e alunos e de ndo terem computadores para trabalhar. Esses relatos
indicam que a infraestrutura das escolas compoe um dos principais obs-
taculos cotidianos para o desenvolvimento de projetos pedagédgicos que
se proponham a realizar agoes fora da sala de aula.

Em relacdo as principais facilidades, a palavra “equipe” aparece
recorrentemente nas respostas, configurando-se como aspecto central
no desenvolvimento de suas fungoes. Os PMECs afirmam que tém “auto-
nomia e apoio da equipe gestora para realizacdo do trabalho”, enfatizam
o “trabalho em equipe”, indicam que hd “apoio e cooperacdo da equipe

» o«

gestora”, “presente e atuante”.

EXPERIENCIAS: A SIGNIFICACAO DE SITUACOES

DE CONFLITOS NA TRAJETORIA PROFISSIONAL
Registre-se que 45 dos 49 PMECs expuseram uma ou mais experiéncias
significativas no exercicio de suas funcoes. Dessa forma, foram sistema-
tizadas e analisadas 67 situacoes relatadas.

A observacdo dos textos escritos pelos professores permitiu
identificar que as respostas, a despeito de serem breves, foram densas
por abordarem situacdes complexas de serem enfrentadas. Alguns re-
latos sdo genéricos e mantém certa distancia dos acontecimentos, tais
como “alunos abandonando as drogas e retomando os estudos”. Outros,
no entanto, sdo mais especificos e tratam de casos concretos, tal como
o de cinco alunos na faixa etdria de dez anos usando drogas. Na visdo da
mediadora, ela havia conseguido “resgatar essas criancgas”.

As narrativas das experiéncias possibilitaram também localizar
quais atores se envolveram nas situacoes de conflito, identificando-se
que 53 relatos apontaram especificamente quem se envolveu em cada
situacdo de conflito e violéncia. Eles apareceram citados de diversas
maneiras. A maioria menciona somente os alunos; na sequéncia (por
ordem de frequéncia), os relatos indicam — além dos alunos — situacoes
que implicam as familias, os professores, o Conselho Tutelar, os gesto-
res, as equipes de gestdo e a Ronda Escolar, ratificando os dados ante-
riores comentados. Em outros termos, evidenciam que os alunos fazem
parte de 48 das 53 experiéncias narradas, o que permite afirmar que os
PMECs tém focado sua atuacdo na mediacdao de problemas que afetam
particularmente os alunos, dentre os quais destaca-se o “uso de drogas
por meninas gravidas”.



O relacionamento com as familias também é citado como ele-
mento central para colaborar com a escola na resolucdo dos problemas
enfrentados com os alunos, sobretudo no que se refere ao uso de dro-
gas, possibilitando a emergéncia de um sentimento “gratificante pela
ajuda prestada”. Outras vezes, as maes sao convocadas com o intuito de
abordar conflitos existentes entre elas e seus filhos, com vistas a tentar
“uma reaproximacao”. Vale registrar ainda experiéncias marcadas pela
atuacdo inadequada do professor, que “fez ocorréncia sem ter a veraci-
dade dos fatos, deixando o aluno passar por uma situacdo vexatoria”.
Outras situacoes mostram que o Conselho Tutelar e a Ronda Escolar
também sdo acionados — embora com menor frequéncia — no caso de
violéncia com alunos ou entre alunos; neste tltimo caso, portando arma
de fogo na escola para “usd-la se sua namorada terminasse o namoro”.

Ha ainda alguns relatos de acontecimentos que incluem a media-
cdo de conflitos entre os proprios professores e as familias; com menor
frequéncia, aparecem os casos nos quais o corpo docente e a comunida-
de escolar participaram da resolucio dos conflitos na escola. As vezes,
algumas falas chamam a atencdo pela riqueza de detalhes, tal como os
que envolvem abuso sexual em familia, levando o mediador a provocar
a perda do pdtrio poder e a transferéncia do aluno para a responsabili-
dade civil de outro parente. H4 também relatos sobre uma campanha de
solidariedade realizada por uma das escolas, com participacdo intensa
da comunidade escolar, para arrecadar fundos para um aluno e sua fa-
milia em situacao de necessidade extrema.

Os participantes da pesquisa também fizeram alusdo aos disposi-
tivos que utilizam para mediar os conflitos, mencionados em 22 relatos
dos 67 sistematizados, por ordem de frequéncia: conversas e orienta-
coes acerca de atos de homofobia e pratica de bullying (entre alunos e
envolvendo professores); namoros entre alunos (do mesmo género efou
de géneros diferentes) nos espacos coletivos da escola; campanhas e pro-
jetos de teatro e musica; encaminhamentos a 6rgdos da rede de apoio.
Ressalte-se que algumas narrativas indicam auséncia de clareza sobre
possibilidades e limites no exercicio de funcdes ptblicas, pois alguns
mediadores lancam mao de termos como “adoc¢ao de alunos”, sem escla-
recer as circunstancias do processo de adogao.

ESCOLA, PROFESSORES E SITUAC@ES DE
CONFLITO: SINTESE E PERSPECTIVAS

O estudo empreendido permite pontuar sinteticamente alguns impor-
tantes achados. Entretanto, é preciso destacar que procuramos manter
o distanciamento necessdrio entre os pesquisadores e os professores
envolvidos, o que ndo significa que estes tltimos ndo tenham lancado
mao da jd conhecida agenda oculta, como assinalaria Goffman (1992),
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respondendo de modo a atender expectativas. Em outros termos, con-
sideramos a premissa de que a situacdo de entrevista efou de preenchi-
mento de questiondrios abertos ou semiestruturados, com a presenca
dos pesquisadores, pode influenciar tendéncias em algumas respostas.
Contudo, como dissemos anteriormente, o percurso do estudo original
cumpriu diferentes etapas que permitiram vislumbrar a (re)invencao
(CERTEAU, 1994) das diretrizes do SPE, configurando dilemas entre o
que preconiza um programa de governo e o que ocorre efetivamente no
trabalho cotidiano desses professores. Foi com esse olhar — e sabendo
dessas limitacoes constituidas em situacoes de interacdo entre pesqui-
sadores e entrevistados — que se buscou compreender suas percepcoes
sobre as situacoes de conflito e violéncia.

Programas de governo efou diretrizes legais requerem a reorga-
nizacdo de praticas profissionais e o modo de funcionamento de escolas.
Nessa direcdo, pode-se afirmar que a implementacao do SPE — que atri-
buiu funcdes de mediacdo a professores da rede estadual de ensino — pro-
moveu reorganizacoes na gestao das escolas no que concerne as relacoes
de convivéncia entre professores, direcdo, alunos, funciondrios e pais. No
que diz respeito as situacoes de conflito, violéncia e indisciplina, hd indi-
cios de um arrefecimento nas ocorréncias e suas possiveis consequéncias,
como diminuicdo nos casos de desforras, retaliacdes e vingancas. Ao que
parece, ter um profissional na escola — que é referéncia para a media-
¢do dos conflitos — promove o atendimento imediato dos envolvidos, por
meio de didlogos e explicacoes sobre as ocorréncias, o que pode poupar
sua continuidade, ocasionando, consequentemente, a diminuicdo da pos-
sibilidade de essas situacoes degenerarem em violéncia.

Chama a atencao o fato de que regras existem para serem cum-
pridas, entretanto, na percepcao deles, a maioria dos alunos nao as
cumpre, expondo-se a punicoes: sao enviados a diretoria, 0s pais sdao
chamados, sdo postos para fora da sala de aula.

Ainda que eles ndo especifiquem indices, na visdo de boa parte
dos mediadores, o desempenho dos alunos melhorou; na mesma dire-
¢do, pontuam que o relacionamento entre alunos, professores e funcio-
ndrios também passou por mudangas positivas, registrando-se o termo
“harmonia” de forma recorrente nas expressoes. Contudo, vale destacar
o uso da palavra “falta” para tratar de auséncias de participacdo no es-
paco escolar como elementos dificultadores: os pais ndo se interessam e
ndo comparecem e colegas/professores ndo colaboram na mediacdo dos
conflitos.

Identifica-se que o trabalho do professor designado como media-
dor ainda carece de status, na expressdo de Tardif e Lessard (2005), como
identidade profissional — em construcdo —, tendo em vista as atribuicoes
legais que conferem funcoes transitérias, conforme discutido no inicio
do texto. As experiéncias relatadas indicam que houve um processo de



aprendizagem espontanea — eles estao aprendendo a lidar com situagoes
de conflito que se repetem —, mas concomitantemente vivenciam um
processo de intensificacdo e (re)significacao dessas situacoes.
Observa-se que os problemas apontados estdo relacionados a ne-
cessidade de ressignificar a ordem, a disciplina e os valores, ocupando
o centro de suas atencoes. Os dados indicam que os PMECs se esforcam
para compreender a diversidade de valores sociais que se manifestam na
escola e emergem no contexto atual, tais como aborto, drogas, orienta-
¢do sexual, violéncia, problemas familiares, mas tém dificuldades para
agir de forma mais coerente diante dessas manifestacoes, corroborando
achados de outros estudos (MARTINS, 2008). Vale ainda destacar o que
apontam Tardif e Lessard (2005, p. 148) sobre esses problemas:

[...] o desabamento das antigas morais autoritarias ou absolutas
deu lugar a um relativismo moral que afeta o trabalho docente,
na medida em gue 0s professores N&do sabem mais ao certo quais

valores transmitir e ensinar.

Como se discutiu no inicio deste texto, a complexidade do contexto
social, politico, econdmico e cultural se manifesta na escola, que tem seu
papel constantemente alterado por grandes reformas encetadas no campo
das politicas publicas e que parecem ndo mudar, de forma significativa, o
idedrio pedagogico no qual se apoiam os profissionais da educacao.

Alguns autores anunciam que o projeto de escolarizacdo — conce-
bido e consolidado pelo Estado Moderno — estd chegando ao fim. Os pila-
res de sustentacao do modelo disciplinador que visava a formar cidadaos
mediante praticas de disciplina, vigilancia e punicdo aos que se desvia-
vam da norma estdo ruindo. Na concepcdo de Diker (2010), o retraimento
dos valores universais, as mudancas na concepc¢ao moderna de infancia
e de adolescéncia, o questionamento da centralidade do saber docente
como estruturador do modo de funcionamento das relacoes de ensino e
de aprendizagem, a ruptura da alianca entre a escola e a familia — enfim,
o desabamento do Estado-nacdo como doador de sentido a escola — colo-
cam em cheque suas fungoes sociais no cendrio contemporaneo.

Frente a essa desestabilizacdo, se proliferam reformas, progra-
mas e projetos de formacao de professores, amplia-se a permanéncia
dos alunos na escola, sofisticam-se os procedimentos de avaliacdo, sem-
pre oferecendo mais do mesmo na tentativa de preservar o atual modelo
que parece estar esgotado. As numerosas criticas feitas a escola chegam
a preconizar um tempo pés-escolar, no qual outras alternativas seriam
propostas, porém urgente e prioritdrio seria identificar e compreender
o que as unidades escolares enfrentam em seu dia a dia.

Os relatos dos professores mediadores — cujas funcoes foram in-
troduzidas nas escolas com o intuito de resolver os conflitos — desvelam
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aspectos de enorme complexidade desse cotidiano. De acordo com
Lewkowicz (2008), na atualidade, os processos de construcao das sub-
jetividades sdao pautados por um cendrio mididtico, baseado em ima-
gens e opinides pessoais efou de grupos de referéncia, cujos valores sao
voldteis. Dessa forma, o que se vé na escola é um desencontro entre a
imagem do aluno suposto e do aluno real. Se antes o problema dos pro-
fessores era ir além do instituido — além da rotina, da burocratizagao,
do autoritarismo —, hoje o problema dos professores é como (re)instituir
os significados do processo de escolarizacdo aos jovens e adolescentes.

Reconhece-se que o trabalho dos PMECs é eivado de tensdo e di-
lemas, pois nao é tarefa facil compreender e distinguir comportamentos
de indisciplina, conflito e violéncia — para saber agir de forma coerente
em cada uma dessas situagoes — considerando que isso exige (re)conhe-
cimento dos processos sociais de construcao de identidade, de precon-
ceito e de estigma, sobretudo quando se trata de jovens e adolescentes.

Evidéncia dos dilemas que permeiam o sentimento desses pro-
fissionais foi registrada em trabalho anterior (MARTINS; FURLANETTO;
MACHADO, 2015), no qual se solicitou que PMECs da Regido
Metropolitana da Grande Sdo Paulo/Guarulhos registrassem (por livre
associacdo) palavras relacionadas aos termos conflito e violéncia. Nesse
estudo, foram assinaladas com recorréncia os seguintes termos: intole-
rancia; dificuldade para enfrentar divergéncias de pensamento e ouvir o
outro; falta de respeito; dor; constrangimento; dificuldade de lidar com
valores e construir principios e relacoes de respeito; sofrimento sem
didlogo; intolerancia a diversidade; problemas com a familia. Com base
nas falas, caberiam outras indagacoes: como potencializar as fungdes do
PMEC para que a superacdo das situacoes de conflito seja efetivada, evi-
tando, assim, seus desdobramentos em violéncia escolar? Nas palavras
de Dubet (1997, p. 231):

O problema é que ndo se sabe o que determina o efeito professor.
O meétodo pedagodgico escolhido ndo faz a diferenca. Os homens
n&o sdo mais eficientes que as mulheres, os antigos ndo mais que
0s novos. Ha velhos professores totalmente ineficientes e pessoas
gue comecam eficientes logo na primeira semana [...]. Os profes-
sores mais eficientes sédo em geral aqueles que acreditam que 0s
alunos podem progredir, aqueles que tém confianca nos alunos.
Os mais eficientes sdo também os professores que veem os alunos

como eles s&do e ndo como eles deveriam ser.

Os dados indicam uma tendéncia de ampliacao dos niveis de con-
flito e violéncia no contexto escolar, com predominincia de problemas
provocados por alunos, na percepcao dos PMECs. Como assinalamos na
introducao do artigo, esse cendrio pode ser creditado ao fato de que as



l6gicas manifestas por jovens no espaco escolar nem sempre se conju-
gam com as légicas secularmente expressas nas escolas. Estes manifes-
tam, de diferentes maneiras, resisténcia as condutas dos profissionais
e das prdticas pedagdgicas ali encetadas, se contrapondo a autoridade
atribuida socialmente aos professores e ao prestigio da escolaridade. Na
afirmacao de muitos dos mediadores, os alunos que estdo frequentando
a escola ndo se encontram “prontos” para frequentd-la e para se apro-
priar do conhecimento escolar, requerendo dos professores outras refe-
réncias e praticas pedagégicas.

Nessa direcdo, vale destacar que Dubet (1997, p. 225) chama a
atencdo para a importancia de a escola ter um sentido para os alunos,
0 que ndo seria mais o0 “caso nos estabelecimentos populares ja que os
alunos que 14 estdo ndo sdao mais os antigos bons alunos oriundos das
boas familias para quem a escola é uma coisa normal”. Conclui o autor
que os profissionais da educacdo ndo podem “esperar que o sentido da
situacdo escolar venha de fora, das familias cujo julgamento os profes-
sores fazem alids muitas vezes”.

Compreende-se que os PMECs expressaram de que forma en-
frentam os desafios do cotidiano escolar, contudo também demons-
traram sentimento de impoténcia e indecisdo, pois muitas vezes nao
sabem quais praticas adotar para encaminhar os conflitos que chegam
até eles. Talvez o contexto democrdtico requeira nao outro profissional
na escola além dos ja existentes, mas outro tipo de relagdo civil, na
qual o principio da igualdade — com base no respeito incondicional as
diferencas de todos os tipos e no compromisso inaliendvel do direito a
aprendizagem de todos — seja o pilar da acdo de cada profissional e do
desenvolvimento do trabalho coletivo na escola. Cabem mais estudos e
investigacdes que aprofundem a reflexdo sobre as consequéncias dessas
ocorréncias no trabalho do docente e do gestor e, principalmente, nos
impactos das situagoes de conflito e violéncia nas relacoes de ensino e
de aprendizagem.
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VIVER NA ESCOLA: INDISCIPLINA, VIOLENCIA E BULLYING COMO DESAFIO EDUCACIONAL

TEMA EM DESTAQUE

VIVER NA ESCOLA: INDISCIPLINA,
VIOLENCIA E BULLYING COMO
DESAFIO EDUCACIONAL

MARIANA GAIO ALVES

RESUMO

Indisciplina, violéncia e bullying nas escolas sdo hoje preocupagoes significativas
da sociedade em geral e objeto de elevada atengdo pelos meios de comunicacdo
social. Neste artigo realiza-se uma sistematizacdo global de resultados de
investigacdo, apresentando, designadamente, a etapa exploratéria de uma
meta-andlise de pesquisas de doutoramento. Essa etapa considera, apenas, as
dissertacoes apresentadas em universidades portuguesas que sdo acessiveis através
do Repositério Cientifico de Acesso Aberto de Portugal — RCAAP. Para além da
visibilidade social crescente das situagdes de indisciplina, violéncia e bullying,
equacionam-se as dificuldades da sua delimitacdo conceptual e operacionalizagdo
empirica, bem como eventuais modalidades de intervencdo no sentido de prevenir
e regular ocorréncias disruptivas em meio escolar. A sistematizacdo global de
resultados de investigacdo permite também identificar eventuais futuras linhas
de pesquisa.

DISCIPLINA « VIOLENCIA « BULLYING * ESCOLAS

SCHOOL LIFE: LACK OF DISCIPLINE, VIOLENCE AND
BULLYING AS AN EDUCATIONAL CHALLENGE

ABSTRACT

Lack of discipline, violence and bullying in schools today are significant concerns
of society in general and the subject of much attention in the media. This article
presents a global systematization of research results, focusing on the exploratory
stage of a meta-analysis of doctoral research. This phase considers only
dissertations submitted at Portuguese universities that are accessible through the
Repositério Cientifico de Acesso Aberto de Portugal [Open Access Scientific
Repository of Portugal] — RCAAP. In addition to the growing social visibility of the
lack of discipline, violence and bullying, the difficulties of conceptual delineation
and empirical operationalization, as well as methods of intervention in order to
prevent and regulate disruptive occurrences in the school environment are related
here. The global systematization of research results also enables the identification
of possible future lines of research.

DISCIPLINE ¢ VIOLENCE ¢ BULLYING *+ SCHOOLS
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VIVRE A L'ECOLE: INDISCIPLINE, VIOLENCE ET
HARCELEMENT EN TANT QUE DEFI EDUCATIONNEL

RESUME

L’indiscipline, la violence et le harcélement dans les écoles sont aujourd’hui des soucis
significatifs de la société en général et 'objet de croissante attention des moyens de
communication sociale. Dans cet article est faite une systématisation globale des
résultats d’investigation en présentant, nominalement, I'étape exploratoire d’une
métaanalyse des recherches de doctorat. Cette étape prend en compte seules les
dissertations présentées dans des universités portugaises qui sont accessibles par
la voie du Repositério Cientifico de Acesso Aberto de Portugal [Répertoire
Scientifique d’Accés Ouvert de Portugal] — RCAAP . Audelds de la visibilité sociale
croissante des situations d’indiscipline, de violence et de harcélement, sont évaluées
les difficultés de sa délimitation conceptuelle de son optimisation empirique, ainsi
que les éventuelles modalités d’intervention dans le sens de prévenir et de régler
les occurrences disruptives dans le milieu scolaire. La systématisation globale des
résultats de l'investigation permet également d’identifier des éventuels futurs
segments de recherche.

DISCIPLINE « VIOLENCE » HARCELEMENT « ECOLES

VIVIR EN LA ESCUELA: INDISCIPLINA, VIOLENCIA
Y BULLYING COMO DESAFIOS EDUCACIONALES

RESUMEN

En la actualidad, indisciplina, violencia y bullying en las escuelas son
preocupaciones significativas de la sociedad en general y objeto de una elevada
atencion por los medios de comunicacion social. En este articulo se realiza una
sistematizacion global de resultados de investigacion, presentando sobre todo la
etapa exploratoria de un meta-andlisis de investigaciones de doctorado. Esta fase
considera tan solo las disertaciones presentadas en universidades portuguesas que
se encuentran accesibles por medio del Repositorio Cientifico de Acceso Abierto de
Portugal — RCAAP. Mds alld de la creciente visibilidad social de las situaciones de
indisciplina, violencia y bullying, se ecuacionan las dificultades de su delimitacion
conceptual y operacionalizacion empirica, asi como eventuales modalidades de
intervencion en el sentido de prevenir y regular ocurrencias disruptivas en el medio
escolar. La sistematizacion global de resultados de investigacion también permite
identificar eventuales futuras lineas de investigacion.

DISCIPLINE « VIOLENCIA + BULLYING « ESCUELAS
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A escola ndo pode ser uma preparacdo para a vida, mas sim a
propria vida.
John Dewey (1859-1952)

ARA O PEDAGOGO JOHN DEWEY (1859-1952), O PENSAMENTO NAO EXISTE ISOLADO DA
acdo e, nesse sentido, mais do que uma preparagdo para a vida, a escola
é um lugar de vida. A centralidade particularmente acentuada da esco-
laridade nas sociedades contemporaneas implica que a escola seja hoje
um lugar de vida que ocupa um tempo cada vez mais longo no quoti-
diano de criangas, jovens e adultos, sejam estes alunos, professores ou
outros profissionais da educacdo. Ora, considerando o modo como estes
atores vivem na escola, as temadticas da indisciplina, violéncia e bullying
referem-se a situacdes que sdo, na atualidade, uma preocupacdo muito
evidente para a sociedade em geral e o0 objeto de intensa atencdo pelos
meios de comunicagao social.

Embora essas situacoes atravessem as escolas desde sempre, as
mesmas sao frequentemente enfatizadas e destacadas como um proble-
ma que vem se agudizando nas dltimas décadas. Tendo em conta que a
visibilidade social crescente desse tipo de situacdo pode ndo significar
necessariamente sua maior frequéncia efou gravidade, argumenta-se
que a mesma deve ser associada a transformacoes estruturais, as quais,
no quadro das sociedades contemporaneas, representam as criancas e
jovens como grupos que se encontram geralmente em risco (mas que
sdao também geradores de risco) e as escolas como locais progressiva-
mente mais inseguros (SEBASTIAQO; ALVES; CAMPOS, 2010).

Este artigo propde uma sistematizacao global, necessariamen-
te proviséria, de resultados de investigacdo que explicitem o desafio



educacional que as situacoes de indisciplina, violéncia e bullying signifi-
cam para a vida quotidiana nas escolas. Nomeadamente, equacionam-se
a visibilidade social crescente desta temdtica e as dificuldades da sua
delimitacdo conceptual e operacionalizacdo empirica, bem como even-
tuais modalidades de intervencdo para prevenir e regular este tipo de
situagOes em meio escolar.

Assim, na primeira seccao do artigo, apresentam-se e discutem-
-se ideias provenientes da revisdo de literatura sobre indisciplina, vio-
1éncia e bullying, apontando os contornos da crescente visibilidade social
destas situacoes, bem como as vicissitudes que rodeiam sua delimitacdo
conceptual e operacionalizacdo empirica. Na segunda seccdao, também
com base em resultados de investigacdo, introduz-se a reflexdo sobre
prevencao e regulacdo deste tipo de situacoes em contexto escolar.
As duas seccoes seguintes resultam de uma meta-andlise de pesquisas
doutorais sobre as temdticas em apreco, a qual se encontra na sua fase
exploratoria e se circunscreve as dissertacoes apresentadas em univer-
sidades portuguesas e acessiveis através do Repositério Cientifico de
Acesso Aberto de Portugal — RCAAP. Primeiramente, explicitam-se os
procedimentos seguidos na meta-andlise e as caracteristicas gerais das
dissertacoes analisadas para, seguidamente, se apreciarem as opgoes de
pesquisa adoptadas pelos doutorandos e, numa légica cumulativa, os
seus principais resultados de investigacdo. Desse modo, torna-se pos-
sivel aprofundar o conhecimento e a reflexao sobre indisciplina, vio-
léncia e bullying nas escolas, bem como considerar, na nota conclusiva
do artigo, as implicacdes dai decorrentes para formas de intervencao
em contexto escolar que permitam prevenir e regular tais situagoes.
Igualmente se identificam, na seccdo final, algumas pistas de investiga-
¢do a serem desenvolvidas futuramente, visando ao aprofundamento do
conhecimento sobre as temdticas em apreco.

INDISCIPLINA, VIOLENCIA E BULLYING NA

ESCOLA: ENTRE A VISIBILIDADE SOCIAL

EA DELIMITACAO CONCEPTUAL

De acordo com diversos autores (SEBASTIAO; ALVES; CAMPOS, 2003;
AMADO, 1999; WOODS, 2001; BLAYA, 2008), as questdes de indisciplina,
violéncia e bullying em meio escolar sdo uma preocupac¢do transnacio-
nal e atravessam a escola desde sempre, mas importa sublinhar que as
mesmas assumem na contemporaneidade novos contornos. Para tanto
contribuem tendéncias de mudanca que se vém verificando nos ulti-
mos anos, em resultado quer da elevada mediatizacdo dos fenémenos
educativos quer do crescimento e diversificacio dos publicos escolares
a que se associa o debate em torno dos modos de trabalho pedagdgico
na escola.
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No que respeita @ mediatizacao das questoes educativas, impor-
ta assinalar a existéncia de uma clara descoincidéncia entre os discur-
sos publicos sobre as questdes de indisciplina, violéncia e bullying em
meio escolar e os resultados da investigacdo que vem sendo desenvol-
vida sobre esta mesma temadtica. As situacoes em andlise sdo frequen-
temente retratadas, nos discursos publicos e medidticos, como tendo
uma dimensdo alarmante e extremamente preocupante, enquanto os
resultados de pesquisas e estudos indicam que sua presenca é moderada
e raramente configurando situagoes de extrema gravidade, mas mesmo
assim ndo podendo ser ignorada.

Ndo obstante, saliente-se que, numa perspetiva temporal e in-
ternacional, parece ter sido registrado, de acordo com Blaya (2008), um
aumento médio da violéncia em meio escolar nos Estados Unidos e na
Europa, ainda que a pesquisa sobre estas matérias ndo permita reconhe-
cer com exatiddo a tal dimensdo quantitativamente elevada tantas vezes
atribuida pelos discursos correntes e medidticos (SEBASTIAO; ALVES;
CAMPOS, 2010; AMADO, 1999). Os contornos e razoes explicativas desta
descoincidéncia entre discursos correntes e medidticos e resultados de
investigacdo revelam a construcdo de uma percepc¢do social dos fend-
menos em andlise que, por si s6, pode ser objeto de uma reflexao e pes-
quisa aprofundadas que estdo para além dos objetivos deste texto. Nao
deixamos de salientar, contudo, que a visibilidade medidtica destes fe-
némenos em Portugal faz parte de um conjunto de debates recorrentes
sobre o “estado” do sistema educativo nacional, que ocorrem no espaco
publico e sdo ampliados pela imprensa.

Acrescente-se, ainda, que a visibilidade ptiblica e medidtica das
questoes da indisciplina, violéncia e bullying na escola é indissocidvel
das tendéncias das ultimas décadas no sentido do crescimento e diver-
sificacdo dos publicos escolares e, consequentemente, das reflexdes em
torno dos modos de organizacio e trabalho pedagégico na escola. E que,
subjacente a estas tendéncias evolutivas, assinala-se a existéncia de uma
tensdo entre a procura de garantir iguais oportunidades de acesso e su-
cesso educativos para todos e a “construcdo ativa de uma nova moder-
nidade educativa, mais proxima do discurso da individualizacdo e do
imperativo da construcao da autonomia individual” (ALMEIDA; VIEIRA,
2006, p. 67). Concomitantemente, do ponto de vista pedagdgico, esta
tensdo associa-se ao debate em torno dos modos nao sé de estruturacao
dos sistemas educativos (com diferentes vias e modalidades de ensino),
mas também de trabalho pedagégico com os alunos, os quais podem as-
sumir um cardcter de uniformidade ou fazer emergir a possibilidade da
diversidade, abrindo caminho a iniciativas pautadas pela preocupacao
com grupos especificos de alunos.

A abordagem da temadtica da indisciplina, violéncia e bullying
requer, de forma premente, a delimitacdo conceptual desses conceitos



que frequentemente abrangem situacdes ora distintas ora semelhantes.
A este propoésito, é interessante notar que as representacoes dos ato-
res presentes na escola apontam, em geral, para que a indisciplina e a
violéncia constituam fenémenos diferentes, considerando-se a segun-
da mais grave (implica agressividade fisica e verbal) do que a primeira
(associa-se a comportamentos incorretos e incivilidades) (SEBASTIAO;
ALVES; CAMPOS, 2003). Além disso, nos debates sociais, publicos e me-
didticos em Portugal, é frequente surgir o termo bullying entendido tan-
to como a designacdo mais ampla que abrange todas as situacoes de
indisciplina e violéncia, como enquanto sinéonimo de violéncia. Alids,
na difusdo generalizada do termo bullying, observa-se que o mesmo € uti-
lizado para descrever qualquer tipo de situacao de violéncia ou mesmo
de indisciplina, embora na literatura cientifica seja associado apenas a
casos de agressao com um cardcter sistemdtico, continuado e intencio-
nal (SEBASTIAO; ALVES; CAMPOS, 2003).

Adicionalmente, importa também sublinhar que a operacionali-
zacao dos conceitos de indisciplina, violéncia e bullying apresenta limites
e dificuldades. Por um lado, um mesmo ato pode, consoante os prota-
gonistas envolvidos e o contexto espacial e organizacional em que tem
lugar, ser (ou ndo) classificado como indisciplina, violéncia ou bullying.
Por exemplo, um empurrdo a um colega pode configurar um ato desse
tipo, dependendo do espago e tempo em que ocorre, bem como da in-
tensidade e intencionalidade com que é realizado. Por outro lado, esta
é uma temadtica que afecta a imagem das escolas e sobre a qual estas
constroem estratégias de maior ou menor visibilidade em funcdo de
preocupacoes especificas.

Na verdade, estas ocorréncias podem (ou ndo) ser comunicadas
por cada organizacao escolar a instancias externas, tendo em conta pre-
ocupacoes especificas. A comunicacdo deste tipo de situacoes, por vezes,
pode ser um meio para solicitar ou justificar medidas de acdo e apoios
para a intervenc¢ao na organizacao escolar em causa,! mas, outras vezes,
é evitada com a finalidade de assegurar uma imagem positiva da escola.
A este propoésito, uma pesquisa comparativa em cinco paises europeus
indica que as opcoes tomadas em matéria de indisciplina, violéncia e
bullying sao muitas vezes utilizadas para modificar a imagem externa
da escola (VAN ZANTEN, 2006). Nessa mesma pesquisa, assinala-se que,
nos paises em que a possibilidade de os encarregados de educacdo es-
colherem a escola dos seus educandos assume grande expressividade,
as questdes da disciplinafindisciplina sdo um critério importante para
fundamentar as opgoes das familias.

Para além da reflexdo sobre dificuldades de delimitacdo con-
ceptual e de operacionalizacdo empirica, importa também considerar
as causas deste tipo de situacoes. Nesse dominio, sdo recorrentemen-
te expressas visoes segundo as quais certos alunos sdo naturalmente

1

No caso portugués, a
situacdo de determinada
escola no que respeita a
ocorréncia de situacoes
de indisciplina, violéncia e
bullying é um dos fatores
a considerar para a sua
inclusdo em programas
especificos (como o das
Escolas TEIP - Territorios
Educativos de Intervencéo
Prioritaria), que, em
principio, asseguram

0 acesso a recursos
fisicos, financeiros e
humanos adicionais
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violentos, sendo a indisciplina, a violéncia e o bullying inevitaveis e in-
controldveis, sobretudo, em meios sociais e culturais desfavorecidos.
Todavia, varios resultados de investigacdo contrariam esta perspetiva de
existéncia de uma relacdo direta e inequivoca entre determinados con-
textos socioculturais e a ocorréncia com mais frequéncia de situacoes de
indisciplina, violéncia e bullying.

A titulo ilustrativo, cita-se uma pesquisa que parte do reconhe-
cimento de que “os jovens das camadas populares sdo frequentemente
representados — de uma forma negativa e generalizada — como sendo
‘indisciplinados’, ‘bagunceiros’ ou ‘violentos’” (SILVA, 2013, p. 145) para
concluir, em convergéncia com outros estudos, que:

[...] ndo é possivel estabelecer uma relacdo direta e unilateral en-
tre a origem social dos sujeitos e as suas formas de conduta no
ambiente escolar”, pois os comportamentos dos alunos “tendem
a ser fortemente influenciados pelas caracteristicas do contexto
pedagdgico a que eles sdo expostos, em especial pelas caracteris-
ticas pedagodgicas, relacionais e disciplinares de seus professores”
salientando-se ainda que “nenhum estudante apresenta um com-
portamento que seja sempre de extrema regularidade e coerén-
cia”. (SILVA, 2013, p. 152-153)

Igualmente a titulo ilustrativo, importa recordar resultados de
pesquisas (SEBASTIAO, 2013; SEBASTIAO; ALVES; CAMPOS, 2010) que
permitem evidenciar, entre outros aspetos: que a esmagadora maioria
das escolas em Portugal continental ndo relatava qualquer incidente de
violéncia, enquanto apenas uma infima minoria tinha mais de 50 ocor-
réncias anuais; cerca de metade das ocorréncias reportadas situava-se
na Area Metropolitana de Lisboa; o niimero mais significativo de situa-
coes ocorria no primeiro periodo escolar entre setembro e novembro;
hd mais agressores do sexo masculino e mais vitimas do sexo feminino;
os grupos etdrios de 11 a 13 anos e de 14 a 16 anos e os niveis de escolari-
dade dos 2° e 3° ciclos sdo aqueles nos quais se registam mais incidentes.

Estes resultados de diferentes pesquisas revelam que existem
variacoes na ocorréncia de situacdes de indisciplina, violéncia e bullying
no interior do sistema educativo, pelo que as mesmas ndo sdo uma fa-
talidade incontornavel que possa ser associada a determinados contex-
tos socioecondémicos ou socioculturais ou a caracteristicas definidas dos
individuos, pois assumem uma natureza eminentemente relacional e
contextual. Noutros termos, importa sublinhar que as agoes e opgoes
dos professores e de outros atores das escolas sdo fundamentais para
potenciar ou limitar a ocorréncia daquele tipo de situacoes. Com efeito,
a investigacdo tem vindo a permitir:



[...] compreender as dindmicas especificas de cada situacdo de
violéncia como um arranjo relacional, entendido como o cruza-
mento Nnum espaco-tempo particular dos processos transversais
as sociedades com as decisdes tomadas em situacao de interacao
face a face. (SEBASTIAO, 2013, p. 34)

PREVENIR E REGULAR SITUAC@ES DISRUPTIVAS:
UM DESAFIO PARA A ORGANIZACAO ESCOLAR
A analise dos dados produzidos pelo Observatério de Seguranca Escolar
do Ministério da Educagao sobre a situacdo em todas as escolas publicas
portuguesas entre 2006/07 e 2008/09 sugere que a negociacao e produ-
cdo coletiva de normas e regras escolares, bem como o envolvimento
dos niveis de gestdo intermédia no funcionamento das organizagoes es-
colares e a construcao de uma cultura de escola partilhada, constituem
elementos fundamentais para prevenir e regular situacoes de indisci-
plina, violéncia e bullying em meio escolar (ALVES, 2013). A pertinéncia
desta perspetiva é ainda apoiada pela andlise de resultados de outras
pesquisas que evidenciam a importancia de elementos referentes a or-
ganizacdo escolar na ocorréncia destas situagoes, pelo que se descrevem
em seguida algumas dessas pesquisas que se apoiam em estudos de caso.

Numa escola urbana de 2° e 3° ciclos do ensino bdsico da cidade
do Porto, foi realizada uma investigacao de mestrado que visou, principal-
mente, analisar as estratégias definidas pela prépria escola para responder
a situacoes de violéncia escolar (AMARAL, 2007). No plano metodoldgico,
a pesquisa baseou-se na observacao direta, conversas informais, analise
documental e entrevistas a alunos, professores e funciondrios. Embora a
escola tenha sido selecionada para a realizacao da pesquisa por existirem
indicacoes de que as situagoes de indisciplina, violéncia e bullying estariam
a diminuir, constatou-se que os funciondrios concordavam com esta opi-
nido, mas os professores afirmaram que o ntimero de situacoes se vinha
mantendo nos ultimos anos. Na auséncia de dados sistematizados sobre
participacoes e ocorréncias, também ndo se identificaram nesta escola
medidas especificamente pensadas e orientadas para reduzir as manifes-
tagOes de indisciplina, violéncia e bullying. Outras medidas implementadas
noutros contextos escolares, como a presenca de animadores culturais, o
enriquecimento das atividades dos clubes temdticos e vdrias iniciativas
culturais e de lazer ou ainda o envolvimento mais intenso da associacao
de pais como parceira, nao foram neste caso uma opcao segundo a autora
do estudo (AMARAL, 2007).

Numa outra pesquisa de mestrado (CAEIRO, 2009) foi também
realizado um estudo de caso numa escola de 2° e 3° ciclos situada na
periferia de Lisboa, procurando analisar as estratégias desenvolvidas
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diante de comportamentos disruptivos. Através de realizacdo de entre-
vistas, conversas informais e andlise dos registos das ocorréncias co-
municadas para o exterior (a0 Ministério da Educacdo) e referenciadas
internamente (Gabinete de Intervencdo Disciplinar da Escola), foi reco-
lhida informacao que permite destacar alguns elementos conclusivos.
Regista-se, neste caso concreto, a auséncia de uma lideranca pedagogica
efetiva quer a nivel dos 6rgdos de direcdo quer em termos de gestdo in-
termédia, bem como uma incapacidade de mobilizar as equipas docen-
tes. Desse modo, argumenta-se que a ocorréncia de numerosas situacoes
de violéncia decorre da acumulacdao de pequenas situacoes e da inacao
ou negligéncia em face das mesmas. Também a l6gica uniformizadora
das estruturas curriculares e a auséncia de um regulamento claro e con-
creto parecem beneficiar o aumento das ocorréncias, dando origem a
um sistema de regulacdo punitiva mas ineficaz, na opinidao do autor do
estudo (CAEIRO, 2009).

Importa referenciar também os resultados de uma outra pesqui-
sa de mestrado que ndo se centrou especificamente no tema da indis-
ciplina, violéncia e bullying em meio escolar, mas que sublinha o modo
como, em resultado da experiéncia de implementacao de turmas de per-
curso curricular alternativo numa escola de 2° e 3° ciclos em Almada,
se verificou a reducdo do ntimero deste tipo de situacdes entre os alu-
nos (VALVERDE, 2009). Metodologicamente assente na inquiricao de
alunos, pais e professores através de entrevistas e questiondrios, bem
como na observagdo direta, o estudo registou neste caso concreto di-
versas alteracoes consideradas positivas no comportamento dos alunos
em termos disciplinares, assim como na sua motivacao para o trabalho
escolar e nos seus resultados escolares. De entre os aspetos considerados
importantes para dar lugar a estas mudancas positivas, destacam-se a
alteracdo das praticas pedagdgicas dos professores, com reforco da per-
sonalizacdo da relacdo entre professor e aluno, o reduzido nimero de
alunos por turma, o trabalho conjunto dos professores de cada turma
com uma periodicidade mais intensa do que o habitual e a continuidade
de um mesmo grupo de professores a lecionar para a mesma turma em
dois anos consecutivos.

Por seu turno, Amado (1999) revela que os fatores relacionais
parecem ter grande relevo na prevencao e regulacdo da indisciplina,
destacando, neste ambito, a comunicagdo e a motivagdo para os conte-
tdos que remetem para as estratégias didaticas e métodos de ensino,
assim como o clima relacional estabelecido entre professores e alunos e
os valores subjacentes a esses modos de trabalho pedagégico. Recorda o
mesmo autor que estas afirmacoes tém subjacente a ideia de que a res-
ponsabilidade dos professores ndo diz respeito apenas ao que se passa
no interior das salas de aula e que 0os mesmos sao corresponsaveis na



organizacao e gestdo do estabelecimento escolar, bem como na escolha
e implementacdo de modos de trabalho pedagégico especificos.

Refira-se, ainda, um estudo que tem como ponto de partida os
dados nacionais existentes sobre violéncia nas escolas, mas que se de-
senvolve com base na andlise comparativa de duas escolas contrastan-
tes, quer do ponto de vista das situacoes de conflito, quer no que se
refere ao meio social envolvente (SEBASTIAO; CAMPOS; MERLINI, 2011).
Este estudo permitiu concluir que é na escola enquanto organizacao, e
no seu modo de funcionamento, que se identificam alguns fatores que
fortemente influenciam a ocorréncia de situacées disruptivas. Entre es-
ses fatores, os autores destacam a centralidade de elementos como a li-
deranca e coordenacao no interior da organizacao escolar, o modo como
sao definidas e apropriadas internamente as estratégias de regulacao e
prevencao das situagoes disruptivas ou ainda os mecanismos e praticas
efetivas de resposta as situacoes que ocorrem. Ou seja:

E por isso importante que as escolas definam antecipadamente
estratégias e desenvolvam mecanismos e dindmicas que permitam
regular o comportamento dos alunos, e que procurem um maior
envolvimento com as familias dos mesmos, se empenhem na cons-
trucdo de medidas adequadas as circunstancias das escolas, esta-
belecam uma comunicacado clara e uma coordenacao efetiva entre
os diferentes niveis organizacionais. Mobilizando ativamente os re-
cursos disponiveis para prevenir e resolver as situacdes de conflito
[..]. (SEBASTIAO; CAMPOS; MERLINI, 2011, p. 114)

Em sintese, os resultados de pesquisa apresentados procuram
ilustrar e fundamentar a ideia de que indisciplina, violéncia e bullying
em meio escolar constituem fenémenos que sdo influenciados pelos
modos de acdo (ou inacao) implementados em cada organizacao escolar
e/ou mesmo por cada conjunto de professores de uma mesma turma.
Assim, embora ndo ignorando que este tipo de situacdao pode ser afetado
por fatores externos a escola (inerentes aos préprios alunos e aos meios
socioeconémicos e familiares em que vivem), importa sublinhar que as
organizacgoes escolares e os modos de trabalho pedagégico ai propostos
sdo elementos cruciais para prevenir e regular tais situacoes.

Por fim, importa sublinhar que, para além do espaco de sala de
aula, a investigacdo também indicia que os espacos de recreio e 0s tem-
pos livres dentro da escola sdo, muitas vezes, o contexto em que 0COI-
rem situacdes de indisciplina, violéncia e bullying (SEBASTIAO; ALVES;
CAMPOS, 2010, 2003). Assim, argumenta-se que essas ocorréncias sur-
gem como “preocupacdes transversais a todos os espacos e tempos
escolares, ou seja, como uma dimensdo incontorndvel para pensar os
modos de habitar a escola” (ALVES, 2013, p. 130). Desse modo, destaca-se
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arelevancia de considerar a escola uma organizagao composta por espa-
cos formais, ndo formais e informais de educacdo, pelo que a prevencao
deste tipo de situacoes exige considerar a organizacdo na sua globalida-
de e as interligacoes de todos os espacos e tempos que a compoem.

A META-ANALISE DAS PESQUISAS

DOUTORAIS: CARACTERIZACAO GERAL

A meta-andlise apresentada neste artigo toma por objeto as pesquisas
doutorais acessiveis através do Repositério Cientifico de Acesso Aberto
de Portugal — RCAAP - e corresponde a uma etapa exploratéria. Neste
ambito, optou-se por considerar as dissertacoes de doutoramento apre-
sentadas em universidades portuguesas que foram identificadas através
da pesquisa no RCAAP com as palavras-chave, utilizadas separadamente,
“indisciplina”, “violéncia escolar” e “bullying”. Perspetiva-se, no futuro,
o alargamento da meta-andlise a outras dissertacées de doutoramento,
apresentadas em Portugal ou noutros paises, que entretanto venham a
ser identificadas efou terminadas.

De momento, numa etapa exploratoria, a meta-andlise incide so-
bre o conjunto de sete teses de doutoramento identificadas no RCAAP,
que foram aprovadas em universidades portuguesas e nas quais a indis-
ciplina, a violéncia na escola e o bullying constituem focos principais de
investigacdo. Sabe-se que este conjunto de sete dissertacoes ndo esgota
todas as pesquisas doutorais jd realizadas em Portugal sobre o tema,
mas temos boas razdes para supor que inclui a sua maioria e as mais
recentes (todas foram apresentadas entre 2006 e 2012), visto que todos
os repositérios digitais de universidades portuguesas sao pesquisaveis
na plataforma do RCAAP e é jd uma pritica comum que as dissertacoes
sejam ai colocadas.

Importa sublinhar que a finalidade desta meta-andlise ndo con-
siste em avaliar a qualidade das pesquisas consideradas, procurando-se
alternativamente sistematizar as respectivas caracteristicas tedrico-con-
ceptuais e metodoldgicas e suas principais conclusdes, com a preocupa-
cdo de conhecer a investigacao desenvolvida sobre este tema educativo
especifico. Noutros termos, a realizacao da meta-analise visa conhecer a
pesquisa que vem sendo realizada sobre indisciplina, violéncia e bullying
na escola, dando continuidade a um exercicio anterior de sistematiza-
cdo de pesquisas disponiveis sobre estas temadticas (ALVES, 2013).

O Quadro 1 caracteriza genericamente o conjunto de disserta-
cOes em anadlise.



QUADRO 1

DISSERTACOES INCLUIDAS NA FASE EXPLORATORIA DA META-ANALISE

TITULO, AUTOR E DATA

INSTITUICAO

AREA CIENTIFICA

Comportamento de bullying entre
pares, bem estar e ajustamento escolar;
Sénia Seixas; 2006

Universidade de Coimbra

Doutoramento em Psicologia,
especialidade de Psicologia Pedagdgica

A cobertura jornalistica da violéncia na
escola na imprensa portuguesa (1998-
-2002); Elsa Rebelo; 2008

Universidade Nova de Lisboa

Doutoramento em Ciéncias da
Comunicagéo, drea de Jornalismo

(In)disciplina e (inter)accdo
pedagdgica: do discurso as praticas;
Ana Paula Gongalves; 2011

Universidade Luséfona de
Humanidades e Tecnologias

Doutoramento em Educacéao

Na escola tu és feliz? Estudo sobre
as manifestacbées e implicacées do
bullying escolar; Fernando Ornelas
Melim; 2011

Universidade do Minho

Doutoramento em Estudos da Crianca,
especialidade em Educacéao Fisica, Lazer
e Recreacao

Bullying nas escolas: prevengdo e
intervencdo; José llidio de S&; 2012

Universidade de Aveiro

Doutoramento em Ciéncias da Educac¢édo

Os beneficios das atividades ludicas
para a prevengdo do bullying escolar;
Jodo Eloir Carvalho; 2012

Universidade do Minho

Doutoramento em Estudos da Crianca,
especialidade em Educacdao Fisica, Lazer
e Recreacéo

Jogos e brincadeiras na escola:
prevengdo do bullying entre criancas

Universidade do Minho

Doutoramento em Estudos da Crianca,
especialidade em Educagao Fisica, Lazer

no recreio; Paulo César Barros; 2012 e Recreacéo

Fonte: Elaborag¢do da autora.

Em primeiro lugar, a leitura do quadro revela que a pesquisa
a nivel de doutoramento sobre os temas em estudo é realizada com
enquadramentos institucionais e disciplinares bastante variados: trés
dissertacoes foram apresentadas na Universidade do Minho e as restan-
tes nas Universidades de Coimbra, Aveiro, Nova de Lisboa e Luséfona
de Humanidades e Tecnologias; trés dissertacoes foram apresentadas
no ambito do Doutoramento em Estudos da Crianca (especialidade em
Educacdo Fisica, Lazer e Recreacdo), duas em Educacdo ou Ciéncias da
Educacdo, uma em Psicologia (especialidade de Psicologia Pedagdgica) e
uma em Ciéncias da Comunicacao.

Em segundo lugar, é notério através da leitura do Quadro 1 que
o termo bullying assume um destaque significativo no conjunto das dis-
sertacoes analisadas, em especial nas apresentadas nos anos mais re-
centes, integrando o titulo de cinco dessas pesquisas e sendo objeto de
aprofundamento tedrico-conceptual nesse mesmo conjunto de traba-
lhos (SEIXAS, 2006; MELIM, 2011; SA, 2012; CARVALHO, 2012; BARROS,
2012). Num dos casos, o conceito de violéncia é, em paralelo, objeto de
analise pelo autor da dissertacao (CARVALHO, 2012), mas nos restantes a
enfase é colocada sobretudo no conceito de bullying, examinando-se, nes-
te conjunto de cinco dissertacoes, as respectivas, manifestacoes, causas
e consequéncias, atores envolvidos, caracteristicas desses atores, progra-
mas de intervencao e regulacdo, entre outras tematicas.

Nas outras duas dissertacoes, sdo os termos de indisciplina e vio-
léncia que assumem o0 protagonismo principal: num caso (GONCALVES,
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2

Dan Olweus é um
pesquisador da Universidade
de Bergen (Noruega)

que, desde a década de
1970, tem desenvolvido
trabalho de investigacdo

e intervencé&o na area do
bullying. Nas duas pesquisas
doutorais mencionadas, foi
utilizado um questionario
originalmente desenhado
por este investigador,

mas adaptado por Pereira
(2007) (citada em MELIM,
2011; BARROS, 2012).

2011) defende-se uma abordagem multidisciplinar da indisciplina (recor-
rendo a contributos da sociologia, psicologia e pedagogia) e consideram-se
as respectivas causas observando os contextos familiar, socioeconémico,
escolar e os préprios professores; noutro caso (REBELO, 2008) proble-
matiza-se o conceito de violéncia humana em geral e reflete-se sobre
abordagens tedricas para o mesmo, de modo a alicercar a delimitacdo
do conceito mais particular de violéncia na escola. Provavelmente, este
enquadramento mais genérico (e ndo predominantemente centrado nas
problemdticas escolares e pedagdgicas) estd relacionado com a circuns-
tancia de esta ser a tnica dissertacao (no conjunto das sete) que nao se en-
quadra num dominio institucional e disciplinar de Ciéncias de Educacao.

PRINCIPAIS RESULTADOS DAS PESQUISAS
DOUTORAIS: UMA PRIMEIRA META-ANALISE

A andlise, de modo transversal e cumulativo, dos resultados das sete
pesquisas doutorais consideradas torna imprescindivel que se explici-
tem previamente as abordagens metodoldgicas privilegiadas pelos seus
autores. Assim, interessa salientar que, em seis pesquisas doutorais, pro-
cedeu-se a auscultacdo dos alunos, sendo que na maioria das situacoes
foram inquiridos aqueles que frequentavam o 3° ciclo e sé em alguns
casos os que estudavam no 2° ciclo ou no ensino secunddrio. A ausculta-
¢do dos alunos é realizada, primordialmente, através de inquéritos por
questiondrios, os quais, em trés casos, correspondem a instrumentos
preexistentes: um centrado no autoconceito e saide em adolescentes
(SEIXAS, 2006); e os outros dois utilizando uma adaptacao de um ques-
tiondrio desenhado por Dan Olweus? (MELIM, 2011; BARROS, 2012).

Em paralelo, numa légica de complementaridade, existem
duas pesquisas nas quais foram também auscultados pais e professores
(GONCALVES, 2011) ou apenas os profissionais das escolas (CARVALHO,
2012). Neste conjunto de seis dissertacoes, verificam-se ainda duas si-
tuagoes em que se recorreu adicionalmente a andlise documental, seja
no ambito do estudo de caso de uma escola (GONCALVES, 2011), seja
para efetuar um estudo comparativo de doze programas de prevencao
de bullying existentes em paises anglo-saxénicos (SA, 2012).

Somente numa das dissertacoes consideradas se adoptou uma
abordagem metodolégica que ndo envolve a auscultacao direta dos atores
escolares. Trata-se da pesquisa no ambito de Ciéncias da Comunicagao,
assentada na andlise de conteudo e na andlise critica do discurso da
cobertura jornalistica da violéncia escolar entre 1998 e 2002 em quatro
jornais didrios portugueses (Correio da Manhd, Didrio de Noticias, Jornal de
Noticias e Piiblico) (REBELO, 2008).

Sublinhe-se também que, no conjunto das dissertacoes analisa-
das, apenas duas abordam escolas situadas no Brasil (CARVALHO, 2012;



BARROS, 2012), enquanto todas as restantes incidem sobre contextos
empiricos situados em territério portugués (em Lisboa, na zona centro
de Portugal e na Regido Auténoma da Madeira).

E ainda relevante salientar que, em trés das dissertacdes anali-
sadas (SA, 2012; CARVALHO, 2012; BARROS, 2012), a pesquisa doutoral
realizada englobou uma etapa de intervencdo: seja através da imple-
mentacdo de um projeto-piloto de prevencdo numa escola secunddria
com 3° ciclo no ano lectivo de 2010/11, o qual envolveu mais diretamen-
te os alunos e professores de uma turma de 7° ano e outra de 10° ano
(SA, 2012); seja tendo por base uma intervencido, com a duracio de cinco
meses e ao nivel da 3% e 4* séries, em duas escolas publicas situadas em
Sao José dos Pinhais (Parana, Brasil); seja pela elaboracdo e implementa-
¢do de um programa de prevencao de bullying que incluiu a insercao de
materiais recreativos durante o hordrio de recreio, diariamente e duran-
te um periodo de seis meses, ao nivel da 3% e 4* séries numa escola da
rede municipal de Sdo José dos Pinhais (Parand, Brasil) (BARROS, 2012).

Assim sendo, os aspectos a destacar com base na leitura transver-
sal dos principais resultados das sete dissertacoes consideradas, ainda
que possam ser fragmentados, indiciam tendéncias gerais em matéria
de indisciplina, violéncia e bullying que se manifestam em diferentes
escolas e abrangendo vdrios niveis de escolaridade, com excecdo dos pri-
meiros anos de escolaridade (isto é, 1° ciclo de ensino basico em Portugal
e 1* e 2% séries de ensino fundamental no Brasil) e do ensino superior.
Alids, essa leitura transversal reforca e permite detalhar alguns aspectos
ja anteriormente referidos neste artigo.

Desde logo, parece ser consensualmente aceite pelos autores das
pesquisas doutorais que as situacdes em estudo sao multidimensionais,
envolvem uma multiplicidade de causas e consequéncias, sao alvo de
uma diversidade de perspetivas por parte dos diferentes atores nelas
envolvidos (alunos, pais, professores) e caracterizam-se pela sua com-
plexidade. A titulo ilustrativo, indique-se que Gongalves (2011, p. 341)
refere que a investigacao realizada permitiu “fundamentar a conviccao
de que sdo multiplas as dimensoes que definem a relacdo pedagogica
e a emergéncia de atos disruptivos em contexto da sala de aula e que
a diversidade de realidades (de alunos, pais e professores) emerge na
complexidade desta temdtica”, enquanto Melim (2011, p. 218) se refere
a “complexidade dos factos que envolvem o bullying” e S (2012, p. 14) a
“elevada complexidade que distingue este fenémeno”.

Nio obstante, o reconhecimento das caracteristicas de multidi-
mensionalidade e complexidade ndo resulta num posicionamento fa-
talista que aceite a impossibilidade de se realizarem intervencoes no
sentido de minimizar as ocorréncias e as suas respectivas consequén-
cias. Com efeito, parece ser igualmente consensual para os autores das
pesquisas doutorais que as ocorréncias que podem ser classificadas de
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indisciplina, violéncia e bullying resultam de dinamicas contextuais e
estdo dependentes das acoes e opcoes das escolas enquanto organiza-
coes, bem como dos professores e outros atores que as protagonizam. A
este proposito, uma das dissertacoes destaca o papel dos professores e
sugere que “a eficdcia do exercicio da profissionalidade docente resulta
do dominio de conhecimentos multidisciplinares em permanente for-
macado e revitalizacao” (GONCALVES, 2011, p. 341) no que respeita aos
fenémenos em apreco.

Assim sendo, a andlise de programas de prevencao e regulacao
de bullying assume particular pertinéncia, bem como a respectiva imple-
mentacdo a titulo experimental concretizada em algumas das pesqui-
sas doutorais em andlise (SA, 2012; CARVALHO, 2012; BARROS, 2012).
Considera-se que a andlise e experimentacdao de programas de preven-
cdo e regulacdo constitui um elemento inovador significativo nestas
pesquisas doutorais, o qual importa assinalar e permite contributos
pertinentes.

Neste ambito, destaque-se que os autores tendem a argumentar
pelo sucesso das intervencoes realizadas: Carvalho (2012) afirma que os
resultados da sua pesquisa apontam para uma reduc¢do nos niimeros re-
lativos ao envolvimento dos alunos em casos de bullying ap6s o periodo
de intervencdo, o que parece comprovar a eficiéncia da aplicacao das ati-
vidades ludicas em contexto escolar. Similarmente, Barros (2012) reuniu
indicios de que a insercdo de materiais recreativos no horario do recreio
contribui para a prevencao e diminuicdo das praticas agressivas, em crian-
cas na faixa etdria dos 9 aos 10 anos. Por seu turno, S4 (2012) sustenta que
a pesquisa indica que as escolas e os seus atores podem fazer diferenca
na busca de resolucdo de problemas nas relacdes interpessoais, pelo que
é importante que assumam a responsabilidade de atuar na prevencao e
intervencao em situacoes de bullying. Ja no caso de uma outra pesquisa,
baseada na inquiricao de 1.818 alunos do 5° ao 9° ano de escolas publicas
de 2° e 3° ciclos da Regido Auténoma da Madeira, concluiu-se que a pratica
desportiva ndo € tao benéfica e relevante na prevencao de ocorréncias de
bullying quanto inicialmente se supunha (MELIM, 2011).

No que respeita a pesquisa doutoral que analisou a cobertura
jornalistica dos temas em andlise em quatro jornais portugueses, os re-
sultados indiciam a significativa frequéncia de utilizacdo das palavras
de indisciplina e violéncia, muitas vezes com uma elevada proximida-
de semantica entre ambas como se de sinénimos se tratassem. Na sua
andlise, esta pesquisa doutoral realca que a visibilidade social assinald-
vel desta temadtica se acentuou progressivamente a partir da década de
1990, parecendo simbolizar, de algum modo, uma certa dessacralizacao
da profissdo docente e da instituicdo escolar (REBELO, 2008).

A visibilidade social crescente das situagoes de indisciplina, vio-
léncia e bullying coexiste, todavia, com o reconhecimento generalizado,



entre os autores das pesquisas doutorais, de que a sua presenca pode ser
classificada como moderada nos diferentes contextos empiricos investi-
gados. Apenas parecem existir preocupagoes um pouco mais acentuadas
no caso das duas investigacoes realizadas em escolas do Parana (Brasil),
em que as situacoes disruptivas sdo apontadas como podendo assumir
elevada incidéncia (BARROS, 2012; CARVALHO, 2012).

Igualmente importa assinalar que, no conjunto das pesquisas
doutorais analisadas, se reforca o entendimento generalizado dos seus
autores de que os fenémenos em andlise ocorrem nos vAarios espacos
escolares, existindo casos em que se focam em especial na andlise das
situagOes em sala de aula (GONCALVES, 2011) e outros que conferem
uma atencao peculiar aos espacgos de recreio (BARROS, 2012). Ha ainda
indicios, em vdrias pesquisas doutorais, de que a maioria das agressoes
verificadas nos vdrios contextos escolares investigados é sobretudo ver-
bal (e, em menor ntimero, fisicas) (SA, 2012; CARVALHO, 2012; BARROS,
2012), bem como que os respectivos protagonistas parecem correspon-
der, com bastante frequéncia, a alunos com fraco desempenho escolar
(SEIXAS, 2006; MELIM, 2011).

Por fim, saliente-se que nas reflexdes dos autores das pesqui-
sas analisadas é comum que seja referenciada uma nova configuracao
dos fenémenos em andlise designada como cyberbullying (SEIXAS, 2006;
REBELO, 2008; GONCALVES, 2011; MELIM, 2011; SA, 2012; BARROS,
2012). Esta manifestacdo de bullying remete a presenca generalizada das
tecnologias e das redes sociais na vida quotidiana dos atores escolares,
em especial os alunos, e provavelmente requer o desenvolvimento de
investigacdo especifica e aprofundada no futuro.

NOTA CONCLUSIVA
Tal como € sugerido pelas palavras de John Dewey (1859-1952), a escola
ndo é uma preparacao para a vida, mas sim a propria vida. A leitura
cumulativa de vdrias reflexdes e estudos sobre indisciplina, violéncia e
bullying indica que esse tipo de situagdo ndo é um acontecimento pontu-
al e desviante, mas sim um elemento integrante da vida nas escolas ao
longo dos tempos, constituindo-se como um desafio educacional para os
diferentes atores escolares.

Embora tratando-se de situacoes que atravessam as escolas des-
de sempre, observa-se que indisciplina, violéncia e bullying tém vindo a
ser objeto de uma visibilidade social crescente nas dltimas décadas, o
que € ilustrado pelo destaque conferido ao tema pelos meios de comu-
nicacao social. A este propdsito, importa considerar a hipétese de esse
destaque crescente estar também associado a alteragoes que remetem
para a concorréncia entre meios de comunicagdo social por audiéncias
cada vez mais alargadas desde os tltimos anos do século XX, resultando
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no aumento de algum sensacionalismo na forma como se abordam
os temas. De facto, uma dissertacdo apresentada na drea de Ciéncias
da Comunicacdo e integrada na meta-analise apresentada neste artigo
permite concluir que esse destaque vem se acentuando desde os anos
1990, no caso dos jornais portugueses, num contexto geral de alguma
dessacralizacdo do trabalho dos professores e das escolas. Esta mesma
dissertacdo sugere que os termos indisciplina e violéncia sao utilizados
frequentemente de forma indistinta nos discursos mididticos, enquanto
no conjunto das pesquisas doutorais consideradas é o termo bullying que
mais frequentemente é mobilizado para delimitar o &mbito conceptual
e analitico sobre o qual incidem as investigacoes.

A sistematizagdo global de resultados de investigacao realizada
neste artigo permitiu evidenciar que os varios espacos fisicos escolares,
e mesmo o dominio virtual das tecnologias, sdo palcos potenciais nos
quais ocorrem situacoes de indisciplina, violéncia e bullying. Alids, do
ponto de vista da investigacdo futura, assinale-se que as situacoes de
cyberbullying se revestem de especificidades que, muito provavelmente,
justificam sua exploracdo mais aprofundada, segundo estratégias meto-
dolégicas necessariamente inovadoras, de forma a considerar o dominio
das tecnologias e das redes sociais. Em paralelo, uma outra linha pos-
sivel de investigacdo educativa no futuro corresponde a estudos, ainda
escassos ou mesmo inexistentes, que favorecam uma andlise longitu-
dinal do modo como indisciplina, violéncia e bullying se desenvolvem
ao longo de um determinado periodo de tempo em grupos e contextos
especificos.

No que respeita ao enquadramento institucional e disciplinar
das pesquisas doutorais englobadas nesta meta-andlise, é possivel evi-
denciar que as mesmas se distribuem por diversas instituicoes de ensi-
no superior em Portugal, sendo apresentadas, essencialmente, em dreas
disciplinares do dominio cientifico abrangente da Educacdo. Alids, as
abordagens empiricas neste conjunto de pesquisas doutorais privile-
glam a investigacdo em contexto escolar (em diferentes localizacoes ge-
ogrdficas em Portugal e Brasil), existindo apenas uma dissertacao que se
centra nos discursos publicos e midiaticos sobre indisciplina, violéncia e
bullying apresentada na drea de Ciéncias de Comunicagao.

No plano metodolégico, as pesquisas doutorais consideradas pri-
vilegiam a recolha de dados empiricos através da auscultacao de alunos,
existindo apenas duas em que sdo questionados também os profissio-
nais das escolas e os pais e professores. Porém, importa sublinhar que
trés das pesquisas doutorais envolveram a intervencdo em contextos
escolares especificos, contribuindo significativamente para analisar a
adequacdo de algumas modalidades de intervencdo. Acrescente-se, ain-
da, que o confronto dos resultados decorrentes da meta-andlise com ou-
tros resultados de investigacdo sistematizados neste artigo revela que



os investigadores tendem a nao incluir nas suas andlises 0s primeiros
anos de escolaridade e também o ensino superior. Ou seja, as pesquisas
tendem a centrar-se, sobretudo, nos ciclos de escolaridade intermédios.

Tais constatagOes originam uma interrogagao sobre se eventuais
contributos da investigacdo para a prevencao e regulacdo das situacoes
de indisciplina, violéncia e bullying ndo se beneficiariam de uma mais
ampla e profunda exploragao das agoes e perspectivas dos professores e
de outros profissionais nos mais variados ciclos de escolaridade. Trata-se
de um aspecto a ser considerado no momento de delinear futuros proje-
tos de investigacdo sobre estas temdticas.

Por fim, uma leitura transversal das diferentes pesquisas consi-
deradas, sejam ou nao dissertagoes de doutoramento, confirma o carac-
ter complexo e multidimensional que os diferentes autores reconhecem
nas situacoes de indisciplina, violéncia e bullying. Nao obstante, também
se acumulam indicios de que a prevencdo e regulacdo em cada contexto
escolar sdo cruciais, sugerindo-se em algumas pesquisas doutorais que
intervencoes que se traduzem, por exemplo, na introducao de atividades
Iadicas na escola e de materiais recreativos nos espacos e tempos de re-
creio tém efeitos positivos nessa prevencao e regulacdo. Contrariamente
as expectativas, conclui-se, numa das pesquisas doutorais, que a prdtica
desportiva por parte dos alunos nao é tao relevante na prevencdao de
ocorréncias de bullying como inicialmente se supunha.

Assim, do ponto de vista da intervencao, reforca-se a ideia de
que é impossivel prescrever receitas de atuacao de forma deslocalizada
e padronizada, antecipando-se que seja benéfica a criacdo de espacos e
tempos que constituam oportunidades de construcdo de conhecimento
e de reflexdo, no sentido de alicercar diferentes modos de acao dos pro-
fessores e outros profissionais das escolas. Isso porque os

[...] modos de habitar a escola emergem como algo que é profun-
damente condicionado pela acdo e opcdes dos profissionais do
estabelecimento de ensino e pelo modo como organizam quer a
gestdo do estabelecimento, quer o trabalho pedagdgico com os
alunos, assim como pelo clima e cultura de escola subjacentes.
(ALVES, 2013, p. 130)

Neste ambito, é crucial que em cada contexto escolar se possa
sensibilizar, diagnosticar e intervir de forma especifica sobre as situ-
acoes de indisciplina, violéncia e bullying observaveis. Ou seja, tais si-
tuagdes sdo um desafio educacional para as escolas nas mais variadas
localizacdes geogréficas, exigindo-se respostas que devem ser identifica-
das e operacionalizadas localmente em funcdo das caracteristicas espe-
cificas de contextos escolares concretos.
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ARTIGOS

REPETENCIA E INDISCIPLINA:
EVIDENCIAS DE BRASIL E PORTUGAL
NO PISA 2012

DANIEL ABUD SEABRA MATOS « MARIA EUGENIA FERRAO

RESUMO

Este trabalho objetiva analisar o fendmeno da trepeténcia escolar no Brasil e
em Portugal, por meio dos dados do Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes [Programme for International Student Assessment] — Pisa 2012,
e aplicar um modelo de regressdo logistica multinivel tendo a repeténcia como
varidvel dependente, no sentido de identificar caracteristicas dos estudantes e
das escolas que estejam associadas d probabilidade de repeténcia para estimar a
variabilidade entre escolas. Dentre os principais resultados, a contribuicdo mais
significativa deste estudo é explicitar uma clara associagdo entre repeténcia e
indisciplina escolar. Pesquisas adicionais baseadas em dados longitudinais sdo
necessdrias para investigar aprofundadamente as caracteristicas dos estudantes
e das escolas que estejam associadas d mudanga das condigoes de educagdo e que
influenciam a probabilidade de repeténcia.

REPETENCIA - PISA « ANALISE DE REGRESSAO

GRADE REPETITION AND INDISCIPLINE: EVIDENCE
FROM BRAZIL AND PORTUGAL IN PISA, 2012

ABSTRACT

The main objective of this paper is to analyze grade repetition in Brazil and Portugal,
using data from the Programme for International Student Assessment — PISA —,
2012, by applying a multilevel logistic regression model with repetition as the
dependent variable in order to identify characteristics of students and schools that
are associated with the probability of repetition and thus estimate the variability
among schools. The most significant contribution of this work is the explication
of a clear association between grade repetition and lack of scholastic discipline.
Further studies, based on longitudinal data, are needed to investigate in detail
the characteristics of students and schools that are associated with the changes in
educational conditions which influence the probability of grade repetition.
GRADE REPETITION ¢ PISA « REGRESSION ANALYSIS
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REDOUBLEMENT ET INDISCIPLINE: DONNEES DU
BRESIL ET DU PORTUGAL SUR LE PISA 2012

RESUME

Ce travail vise non seulement d analyser le phénoméne du redoublement scolaire au
Brésil et au Portugal a travers les données du Programme International pour le Suivi des
Acquis des Eléves [Programme for International Student Assessment] — Pisa 2012,
mais aussi d appliquer un modéle de régression multiniveau dans lequel le redoublement
est utilisé comme variable dépendante, afin d’identifier les caractéristiques des éléves
et des écoles qui sont associées d la probabilité de redoublement et d’estimer la
variabilité entre écoles. Parmiles résultats principaux, 'apport le plus significatif de
cette étude est d’expliciter I'association existant entre redoublement et indiscipline
scolaire. Des recherches complémentaires basées sur des données longitudinales
paraissent cependant nécessaires pour investiguer de maniére plus approfondie les
caractéristiques des éléves et des écoles associées au changement de conditions en
matiére d’éducation et qui influencent la probabilité de redoublement.
REDOUBLEMENT - PISA « ANALYSE DE REGRESSION

REPITENCIA E INDISCIPLINA: EVIDENCIAS DE
BRASIL Y PORTUGAL EN EL PISA 2012

RESUMEN

Los principales objetivos de este trabajo son analizar la repitencia en Brasil y
Portugal a través de los datos del Programa para la Evaluacion Internacional de
Estudiantes [Programme for International Student Assessment| —Pisa 2012 y
aplicar un modelo de regresion logistica multinivel en el que la repitencia sea la
variable dependiente, en el sentido de identificar caracteristicas de estudiantes y
escuelas asociadas con la probabilidad de repitencia a fin de estimar la variabilidad
a través de las escuelas. Entre los principales resultados, la contribucion mds
significativa de este estudio es la de explicitar una clara asociacion entre la
repitencia y la indisciplina escolar. Es necesario seguir trabajando sobre la base de
datos longitudinales para investigar en detalle las caracteristicas de los estudiantes
y las escuelas asociadas con el cambio educativo, que influyen en la probabilidad
de repitencia.

REPITENCIA « PISA + ANALISIS DE REGRESION
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S ELEVADAS TAXAS DE REPETENCIA NO BRASIL E EM PORTUGAL, BEM COMO NA
Espanha, Bélgica, Franca e Luxemburgo (OECD, 2012), vém demons-
trando a centralidade desse fendmeno no campo educacional. A litera-
tura tem mostrado que a repeténcia é considerada uma solucao injusta,
pedagogicamente ineficaz e dispendiosa (PAUL, 1997), especialmente
porque os alunos repetentes mantém o déficit de aprendizagem ao longo
do tempo comparativamente com os estudantes promovidos (CORREA;
BONAMINO; SOARES, 2014; FERRAO; BELTRAO; SANTOS, 2002; HATTIE,
2009; KOPPENSTEINER, 2014; RIANI; SILVA; SOARES, 2012). Tal realida-
de traduz-se na repeténcia precoce como forte preditora da repeténcia
tardia (FERRAO, 2015a, 2015b). Além disso, a repeténcia tem se mos-
trado historicamente associada a altas taxas de abandono escolar e a
elevacao substantiva do tempo necessdrio para cursar o ensino bdsico
obrigatério (BROPHY, 2006; CRAHAY, 2006; FERNANDES, 1992; KLEIN;
RIBEIRO, 1991; RIBEIRO, 1991).

A influéncia de alguns fendmenos na repeténcia escolar ji se
encontra consolidada, notadamente no que se refere as caracteristicas
dos alunos e das escolas, como, por exemplo, a diferenca de género e
de nivel socioeconémico, no ambito tanto individual quanto da escola.

uma versso inicial deste - Ng que diz respeito ao género, estudos anteriores tém indicado uma

trabalho foi apresentada no

2% Congresso Internacional - major probabilidade de repeténcia de alunos do sexo masculino (ALVES;

de Psicologia, Educacéao e

Cultura, realizado em 17 ORTIGAO; FRANCO, 2007; ORTIGAO; AGUIAR, 2013). J com relacdo ao
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desfavorecidos (ALVES; ORTIGAO; FRANCO, 2007; FERRAO, 2015a;
RIBEIRO, 1991). Dados internacionais confirmam que a repeténcia afe-
ta especialmente estudantes de origem social desfavorecida (CRAHAY;
BAYE, 2013).

Adicionalmente a esses fatores mais conhecidos, estudos recen-
tes apontam para uma associacao entre a repeténcia e outro importan-
te fendmeno educacional da atualidade: a indisciplina escolar. Segundo
Silva e Nogueira (2008), a indisciplina estd associada aos comportamen-
tos disruptivos menos graves, que violam regras estritamente escolares
e ndo causam danos imediatos as pessoas. Como exemplos de compor-
tamentos de indisciplina que dificultam o andamento das aulas, os au-
tores citam: chegar atrasado na aula; conversas clandestinas; gritos e
deslocamentos ndo autorizados em sala; brincadeiras perturbadoras;
desobedecer as ordens dos professores; e réplicas as acdes disciplina-
doras dos docentes. Ou seja, esses comportamentos violam regras es-
colares consideradas essenciais para o convivio e trabalho na sala de
aula (SILVA; NOGUEIRA, 2008). Se nao forem frequentes, tais compor-
tamentos tendem até a serem ignorados pelos professores. Entretanto,
para Silva (2007), a medida que se tornam muito constantes, os com-
portamentos de indisciplina acarretam maior gravidade, apresentando
grande poder perturbador da relacao pedagdégica e impedimento de um
bom andamento das aulas. Isso pode ocasionar um impacto significati-
vo sobre o clima escolar, a socializacao e a aprendizagem dos estudantes
(CAMACHO, 2001).

Silva e Matos (2014), por exemplo, em um estudo com dados
do Sistema Mineiro de Avaliacao da Educacdo Publica — Simave — 2007,
envolvendo alunos dos 5°, 9° e 12° anos de escolas publicas, relataram
que a indisciplina encontra-se fortemente relacionada a experiéncia de
repeténcia, isto é, a indisciplina aumenta a medida que o numero de
reprovacgoes se torna maior. Essa associacao entre sucesso académico e
indisciplina também é abordada pelo Conselho Nacional de Educacao
(PORTUGAL, 2015) e por Lopes (2013). Concretamente, Lopes (2013) con-
jectura uma relacao causal de duplo sentido entre insucesso académico e
a configuracdo da indisciplina, ou seja, o autor supde a indisciplina como
consequéncia do insucesso académico e, a medida que o tempo passa,

[...] os alunos com dificuldades académicas tém cada vez maiores
problemas em aceder ao curriculo (por falta de bases), o que po-
tencia os maus comportamentos, os quais, por seu turno, inibem a

centracdo nas tarefas académicas. (LOPES, 2013, p. 57)

O tema também foi tratado por Camargo (1992), no artigo sobre
a situacdo de escolas publicas no Brasil, a partir da andlise de dados
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referentes a alunos, professores e interacdo em sala de aula nas séries
finais do 1° grau (atual ensino fundamental). Segundo o autor,

[..] analisando as 30 aulas observadas e gravadas, vemos que seu
tempo médio fica em torno de 40 minutos (dos 50 que deveriam
ser efetivamente ministrados). Nao ha uma aula onde ndo ocorram
interrupcodes para recados de todo o tipo. A “indisciplina” € grande,
o que forca os professores a passarem muito tempo “fazendo ser-
modes” ou chamando a atencdo da classe. (CAMARGO, 1992, p. 18)

Fernandes (2004) comparou escolas organizadas em séries e ci-
clos por meio dos dados do Sistema de Avaliacao da Educacdao Bdsica
— Saeb — 2001. A autora aponta que a organizagdo em ciclos esta muito
relacionada aos fendmenos da repeténcia e da evasdo, visando, em al-
guma medida, a fazer frente a essa problemadtica. Dentre os principais
resultados da pesquisa, destacam-se as taxas de indisciplina e violéncia
escolar mais elevadas em escolas cicladas e a interferéncia dos fendme-
nos da indisciplina e violéncia na proposta de trabalho em ciclos, que
tem como pressupostos, por exemplo, a estabilidade do corpo de profes-
sores, a continuidade das acdes pedagogicas, a pratica da ndo retencdo
e uma avaliacdo continua. Além disso, a autora acrescenta que a indisci-
plina e violéncia fazem parte de um contexto mais amplo do ambiente
escolar e podem influenciar decisOes e praticas pedagdgicas adotadas
nas politicas de ndo retencdo (nesse caso, especialmente das escolas ci-
cladas) tanto por professores como por diretores de escolas.

Assim, a indisciplina pode ser considerada um dos maiores in-
dicadores do fracasso na socializacdo escolar, além de se mostrar for-
temente associada ao desempenho académico/cognitivo dos estudantes
(SILVA; MATOS, 2014). Ainda a respeito desse fend6meno, pesquisas sobre
o sistema educacional brasileiro tém evidenciado a existéncia de proces-
sos de selecdo, concentracao e segregacdo da populacao escolar, sendo
a indisciplina um dos critérios utilizados nesses processos (ALVES et al,,
2015; COSTA; BARTHOLO, 2014; ERNICA; BATISTA, 2012).

O ambiente de aprendizagem também tem sido bastante inves-
tigado no campo educacional, inclusive a partir da perspectiva do aluno.
Pesquisas envolvendo a avaliacdo e a percepcao de aspectos do ambiente
de aprendizagem estabeleceram esta drea como um grande campo de
estudos, que pode envolver diversas modalidades, sendo as associacoes
entre os resultados dos alunos e a percepcao do ambiente de apren-
dizagem uma modalidade de tradi¢ao forte (FRASER; WALBERG, 1991;
FRASER, 2002).

J& a questao do tipo de escola (publica ou particular) aborda
um tema relevante para o Brasil. A literatura brasileira indica alguns
pontos importantes: no ensino bdsico, o desempenho cognitivo médio



de alunos de escolas particulares em avaliacOes externas como Saeb é
geralmente superior (e.g. BARBOSA; FERNANDES, 2000); o tipo de es-
cola aparece associado ao nivel socioecondémico, a infraestrutura e aos
equipamentos da escola (FERRAO; FERNANDES, 2003); a maior parte
dos estudantes provenientes de familias com maior poder aquisitivo fre-
quenta escolas particulares (mesmo quando localizadas em bairros de
classe média/alta, as escolas publicas possuem grande nimero de alunos
provenientes de camadas sociais mais desfavorecidas) (ALVES; SOARES,
2007). Nesse sentido, Nogueira (2013) fornece pistas sobre os modos de
consumo escolar na (nova) classe média, concretamente quanto a es-
colha da escola particular. Os depoimentos recolhidos e tratados pela
autora sugerem que a qualidade do ensino ofertado pela escola particu-
lar ndo constitui o critério principal de escolha do estabelecimento de
ensino. Os principais critérios sdo a preocupacdao com a seguranca dos
filhos (dentro do estabelecimento e em suas adjacéncias) e com o publi-
co atendido (as “boas e mds companhias”), as condicdes disciplinares
(a ordem reinante na sala de aula) e o tratamento dispensado ao aluno
(individualizado ou massificado).

Sobre o efeito de interacdo entre tipo de escola (particular vs.
publica) e distorcao idade-série, importa referir os resultados expostos
em Ferrdo (2003). Especificamente no ambito da modelagem da cor-
recdo da desfasagem idade-série, as estimativas do modelo multinivel
mostram o coeficiente associado aquele termo de interacdo com sinal
negativo e estatisticamente significativo ao nivel de 10%, sugerindo que,
nas escolas particulares, os alunos com distorcao idade-série tém seus
resultados (proficiéncia) reduzidos comparativamente com os colegas
com a mesma distor¢do idade-série que frequentam escolas publicas.
J& Ferrdo, Costa e Matos (2015), ao analisarem dados brasileiros do Pisa
2012, relataram que, quando controlado por varidveis como nivel so-
cioecondémico e proporcao de repetentes da escola, o tipo de escola ndo
teve efeito estatisticamente significativo na probabilidade individual de
repeténcia.

No que concerne ao sistema educativo portugués, Ferrdo (2015a)
mostra que, quando utilizada a composi¢ao socioecondmica da popula-
cao discente como varidvel explicativa no modelo logistico multinivel
de repeténcia escolar, o tipo de escola ndo tem efeito estatisticamente
significativo na probabilidade individual de repeténcia. Os resultados
apresentados também sugerem que a razdo de vantagens de ndo reten-
¢do precoce (no 1° ou 2° ciclo do ensino bésico), aproximadamente, qua-
druplica por cada unidade da varidvel composicdo socioeconémica da
populacdo discente.

No contexto de diagndstico dos alunos em risco de repeténcia,
Ferrao e Fernandes (2003) relatam evidéncia empirica da associacao
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entre a porcentagem do conteudo programatico lecionado (isto é, tem-
po de ensino e aprendizagem) e o desempenho do aluno. Segundo os
autores,

[..] a maioria dos professores de 42 e 82 séries que responderam
ter leccionado todo o conteldo programatico até a data da aplica-
cdo do SAEB-2001, ensinam em turmas onde hd menor proporcdo
de alunos repetentes. Agueles que responderam ter leccionado
menos da metade ou pouco mais da metade do conteldo progra-
matico, leccionam em turmas onde ha maior proporcao de alunos
repetentes. [...] aqui parece estar equacionado, reiteradamente, o
déficit educacional associado aos alunos repetentes. (FERRAO:
FERNANDES, 2003, p. 7)

Ainda sobre a relacdao da composicdo da turma e desempenho
escolar, diversas pesquisas abordam o efeito do critério de criacao de
turma (enturmacao) no desempenho dos alunos. As evidéncias da litera-
tura sugerem que os critérios utilizados pela direcao da escola sdo rele-
vantes, mas elas sdao inconclusivas sobre o tipo de critério que promova
a qualidade da educacio escolar (ALVES; SOARES, 2007; FERRAO et al.,
2001). Adicionalmente, com base no Saeb 2001, Laros (2012) indica que
a porcentagem de repetentes na turma € a varidvel mais importante
para explicar a variabilidade entre escolas no que se refere ao desempe-
nho em Lingua Portuguesa. Outras pesquisas (FERRAO, 2015a; FERRAO;
COSTA; MATOS, 2015) também consideraram a proporc¢ao de repetentes
por escola na modelacdo da probabilidade de o aluno repetir algum ano
ao longo da sua trajetéria escolar até a idade de 15 anos. Tal como os
autores referem, acautelando pelas limitacdes associadas a mobilidade
dos alunos, a relacdo entre aquelas varidveis contribuiu para explicar
completamente a variabilidade entre escolas.

Existe hoje uma série de avaliacdes dos sistemas de ensino que
permitem fazer o monitoramento do sistema educacional em diversos
paises. No presente estudo, para desenvolver a andlise e modelacdo de
dados, escolhemos uma avaliacdao internacional da qual Brasil e Portugal
participam (o Pisa), o que permitiu comparar os resultados dos dois pa-
ises. Nesta avaliacdo, além de testes cognitivos padronizados, também
sdo aplicados questiondrios contextuais aos alunos e diretores das esco-
las, nos quais os alunos sdo inquiridos, por exemplo, se ja repetiram de
ano em diferentes etapas do ensino.

Nessa pesquisa, buscamos relacionar caracteristicas dos estudan-
tes e das escolas (fatores intra e extraescolares) que estejam associadas a
probabilidade de repeténcia dos alunos. Assim, em face da importancia
do tema, este trabalho objetiva analisar o fendmeno da repeténcia es-
colar no Brasil e em Portugal, a partir dos dados do Pisa 2012, e aplicar



um modelo logistico multinivel tendo a repeténcia como varidvel de-

pendente, identificando caracteristicas dos estudantes e das escolas que

estejam associadas a probabilidade de repeténcia. Nesse sentido, elabo-
ramos as seguintes hipéteses de pesquisa a partir da literatura:

e género: esperamos uma maior probabilidade de repeténcia de
alunos do sexo masculino;

e nivel socioecondmico: esperamos uma maior probabilidade de
repeténcia de estudantes de origem social desfavorecida (com baixo
nivel socioecondémico), tanto no nivel do aluno quanto no nivel da
escola;

e ambiente de aprendizagem: foram selecionados os indicadores in-
disciplina (clima disciplinar) e relacdo professor-aluno. Esperamos
que, quanto maior for a indisciplina (tanto no nivel do estudante
quanto no da escola), maior serd a probabilidade de repeténcia. Ao
contrdrio, levantamos a hipétese de que quanto melhor for a rela-
¢do professor-aluno, menor serd a probabilidade de repeténcia;

e tipo de escola: ndo esperamos que o tipo de escola tenha efeito esta-
tisticamente significativo na probabilidade individual de repeténcia;

e infraestrutura da escola: esperamos que quanto melhor for a in-
fraestrutura da escola, menor serd a probabilidade de repeténcia.

Este artigo acrescenta pontos importantes na literatura existen-
te sobre a repeténcia escolar: demonstramos uma clara associagao entre
repeténcia e indisciplina (tanto no nivel do aluno quanto no da escola);
incluimos varidveis no modelo que normalmente ndo estdo presentes
em andlises sobre repeténcia, tais como tamanho da escola, infraestru-
tura da escola e relacdo professor-aluno (além da indisciplina); e reali-
zamos andlises transculturais, por meio da comparacao entre Brasil e
Portugal.

O FENOMENO DA REPETENCIA NO PISA:
CONTEXTOS DE BRASIL E PORTUGAL

Os dados do Pisa mostram que Brasil e Portugal possuem indices eleva-
dos de repeténcia. Nessa avaliacdo internacional, em 2012, por exemplo,
36% (Brasil) e 34,3% (Portugal) dos estudantes na faixa etdria dos 15 anos
relataram ter repetido de ano pelo menos uma vez. Esse é um ntmero
bastante elevado, representando mais de um terco dos alunos (OECD,
2014a). Nesse sentido, nas tabelas 1 e 2, apresentamos uma evolucao
dos dados brasileiros e portugueses do Pisa sobre a repeténcia nos anos
de 2003 e 2012, em diferentes etapas do ensino basico. Com o intuito de
evidenciar a associacdo entre repeténcia e resultados cognitivos dos es-
tudantes, apontamos também o desempenho em matemadtica de alunos
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que repetiram ou ndo de ano. A matemadtica foi o dominio principal de
afericao do Pisa em 2003 e 2012.

TABELA 1
REPETENCIA E DESEMPENHO EM MATEMATICA NO ISCED 1 - BRASIL E PORTUGAL - 2003-2012
2003 2012
SITUAC:&O DE REPETENCIA MATEMATICA REPETENCIA MATEMATICA
REPETERCIA % ERRO MEDIA ERRO % ERRO MEDIA ERRO
PADRAO PADRAO PADRAO PADRAO

BRASIL
N&o, nunca 64,93 1,38 385 5,40 69,32 0,83 412 2,28
Sim, uma vez 16,33 0,85 295 5,49 13,89 0,47 337 2,21
f{lg“i'sd“as vezes ou 2,57 0,35 274 8,98 412 0,31 325 3,93
Dados ausentes 16,17 0,8 316 4,42 12,66 0,45 363 2,31
PORTUGAL
N&o, nunca 70,76 1,85 497 2,25 68,40 1,79 526 2,69
Sim, uma vez 13,14 1,47 386 3,77 15,96 0,97 404 3,24
f{lg“i'sd“as vezes ou 3,78 0,44 349 4,96 4,79 0,51 371 5,30
Dados ausentes 12,32 0,80 410 3,45 10,84 0,81 429 3,83

Fonte: Database Pisa 2003, Interactive Data Selection - Results. Database Pisa 2012, Interactive Data Selection - Results.
Nota: ISCED 1 corresponde aos anos iniciais do ensino fundamental (12 ao 52 ano) no Brasil e 12 e 22 ciclos do ensino basico em

Portugal.

Como se observa na Tabela 1, no Brasil, a proporcao de estudan-
tes que repetiram uma vez nos anos iniciais do ensino fundamental
diminuiu, entre 2003 e 2012, assim como ocorreu um pequeno aumen-
to na porcentagem de alunos que repetiram duas vezes ou mais. Em
Portugal, ambas as taxas (alunos que repetiram uma vez ou duas vezes
ou mais) cresceram levemente, no mesmo periodo. Dessa forma, nos
dois paises, nesse intervalo de nove anos, a proporcao geral de estudan-
tes que repetiram de ano continuou elevada comparativamente com
outros paises da OCDE. Com relacdo a associacdo entre repeténcia e
desempenho académico, apresentam-se como exemplo dados sobre a
proficiéncia dos alunos em matemadtica. Como apontado na Tabela 1,
em ambos os paises, a proficiéncia média diminui sistematicamente a
medida que se comparam os grupos de estudantes que ndo repetiram,
que repetiram uma vez e que repetiram duas vezes ou mais. Essas di-
ferencas se tornam ainda maiores quando sdo comparados aqueles que
ndo repetiram e aqueles que repetiram duas vezes ou mais. Em 2012,
por exemplo, a diferenca entre a proficiéncia média dos alunos que nao
repetiram e a daqueles que repetiram duas vezes ou mais € de 87 pontos
no Brasil e de 155 em Portugal. Aqui ainda se destacam dois fendme-
nos importantes: entre 2003 e 2012, em ambos os paises, a proficiéncia
meédia de todos os grupos aumentou de maneira estatisticamente signi-
ficativa ao nivel de 5%, mas a diferenca na proficiéncia entre grupos de



estudantes repetentes e nao repetentes diminuiu no Brasil e cresceu em
Portugal. O teste de hipdtese unilateral também mostra que tais diferen-
cas sdo estatisticamente significativas ao nivel de 5%, com excecao dos
alunos portugueses que ndo repetiram e que repetiram duas vezes ou
mais. Portanto, apesar de os alunos portugueses apresentarem melhor
desempenho académico médio no Pisa do que os brasileiros, existe uma
maior desigualdade em Portugal quando se comparam alunos repeten-
tes e ndo repetentes.

TABELA 2
REPETENCIA E DESEMPENHO EM MATEMATICA ISCED 2 - BRASIL E PORTUGAL - 2003-2012
2003 2012
SITUAGAO DE REPETENCIA MATEMATICA REPETENCIA MATEMATICA
REPETENCIA o ERRO MEDIA ERRO o ERRO MEDIA ERRO
° PADRAO PADRAO ? PADRAO PADRAO

BRASIL
N&o, nunca 62,02 1,57 389 5,06 67,73 0,85 a1 2,32
Sim, uma vez 11,95 0,77 319 5,00 12,20 0,47 361 212
rsr:g;’sd“as vezes ou 2,56 0,31 309 11,09 476 0,30 348 3,40
Dados ausentes 23,47 1,35 295 4,52 15,92 0,43 344 2,46
PORTUGAL
N&o, nunca 69,99 1,78 497 2,38 68,56 1,78 525 2,86
Sim, uma vez 13,65 0,92 402 3,36 14,92 114 426 3,62
rsr:g;’sd“as vezes ou 2,98 0,34 375 om 2,03 0,29 391 8,37
Dados ausentes 13,38 1,36 392 4,53 14,49 0,92 398 3,62

Fonte: Database Pisa 2003, Interactive Data Selection - Results. Database Pisa 2012, Interactive Data Selection - Results.

Nota: ISCED 2 corresponde aos anos finais do ensino fundamental (62 ao 92 ano) no Brasil e 32 ciclo do ensino basico em Portugal.

De acordo com os dados da Tabela 2, a proporcdo de estudan-
tes que repetiram uma vez nos anos finais do ensino fundamental teve
um pequeno aumento entre 2003 e 2012, em ambos os paises. Também
ocorreram leve ampliacdo na porcentagem de alunos que repetiram
duas vezes ou mais no Brasil e pequena diminuicao nessa taxa no caso
de Portugal. Assim, da mesma forma que no ISCED 1, em ambos os
paises, nesse intervalo de tempo, a proporcao de alunos repetentes con-
tinuou alta. Com relacdo a associacdo entre repeténcia e desempenho
académico, a proficiéncia média diminui sistematicamente a medida
que se comparam os grupos de estudantes que ndo repetiram, que repe-
tiram uma vez e que repetiram duas vezes ou mais. Novamente, as di-
ferencas se tornam ainda maiores quando sdo comparados aqueles que
ndo repetiram e aqueles que repetiram duas vezes ou mais. Em 2012,
por exemplo, a diferenca entre a proficiéncia média dos alunos que ndo
repetiram e a daqueles que repetiram duas vezes ou mais é de 63 pontos
no Brasil e de 134 em Portugal. Destacam-se dois pontos importantes no
periodo 2003-2012: em ambos os paises, a proficiéncia média de todos
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os grupos aumentou de maneira estatisticamente significativa ao nivel
de 5%, com excecdo dos alunos portugueses que repetiram duas vezes
ou mais e, adicionalmente, atenuou-se a diferenca na média da profici-
éncia entre grupos de estudantes brasileiros ndo repetentes e repetentes
por um ano (teste de hipdtese unilateral ao nivel de 5%).

METODO

PISA E CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS

Foram utilizados dados provenientes do Programme for
International Student Assessment — Pisa — 2012. Nessa avaliacdo interna-
cional em larga escala, além de testes cognitivos padronizados, também
sdo aplicados questiondrios contextuais aos alunos e diretores das escolas,
com o objetivo de coletar informacoes sobre caracteristicas socioculturais
e 0 ambiente e prdticas escolares. A populacdo-alvo do Pisa sdao alunos de
15 anos de idade. Em 2012, participaram 19.204 estudantes brasileiros e
5.722 alunos portugueses. O Pisa possui um desenho amostral definido da
seguinte forma: survey complexo envolvendo amostragem de multiplos
estdgios, com probabilidades desiguais de amostragem e estratificacao
(complex survey data). E um desenho de amostra estratificada em dois
estdgios. No primeiro, escolas foram amostradas, com probabilidade pro-
porcional a uma medida do tamanho da escola, em funcdo do ntimero
estimado de estudantes de 15 anos matriculados na escola que poderiam
participar do Pisa. A segunda unidade de amostragem correspondeu aos
alunos dentro das escolas previamente amostradas. Nesse sentido, sdo
atribuidos nos bancos de dados do Pisa pesos amostrais tanto para as es-
colas quanto para os estudantes (OECD, 2014b).

Excluimos todos os casos com valores ausentes em alguma das
varidveis analisadas (listwise), uma vez que assumimos o pressuposto de
que todos os valores ausentes sdo completamente aleatérios (LITTLE;
RUBIN, 2002). Assim, nossa amostra final resultou em 11.495 alunos no
Brasil e 3.268 em Portugal.

VARIAVEIS ANALISADAS

Nesta pesquisa, buscamos relacionar caracteristicas dos estudan-
tes e das escolas (fatores intra e extraescolares) que estejam associadas a
probabilidade de repeténcia. Assim, as varidveis do Pisa 2012 seleciona-
das para este estudo foram: sexo do aluno, idade, tipo de escola (publica
ou particular), tamanho da escola, infraestrutura da escola, clima disci-
plinar (nivel do aluno e da escola), nivel socioeconémico (do aluno e da
escola) e relacdo professor-aluno.

Alves e Soares (2013) sugerem o uso dos seguintes indicadores
educacionais: nivel socioeconémico da escola, infraestrutura da escola e
complexidade da escola. Nesse sentido, selecionamos no Pisa as seguintes



varidveis relacionadas com tais indicadores: nivel socioeconémico (do alu-
no e da escola) (Pisa index of economic, social and cultural status — ESCS)
(OECD, 2014b); tamanho da escola, a partir do ntimero de estudantes ma-
triculados (como um indicador da complexidade da escola); e infraestru-
tura da escola, por meio do indice de qualidade da infraestrutura fisica
(Pisa index of quality of physical infrastructure) (OECD, 2013).

Quanto a indisciplina escolar, selecionou-se no Pisa a varidvel
clima disciplinar (Pisa index of disciplinary climate). Vale destacar que
no Pisa 2012 os alunos foram inquiridos sobre o clima disciplinar nas
aulas de matemadtica (OECD, 2013).

O Pisa apresenta diversos indicadores associados ao ambiente
de aprendizagem da sala de aula. Nessa pesquisa, selecionamos dois:
clima disciplinar (ja descrito anteriormente); e relacio professor-aluno,
identificada por meio do indice da relacdo professor-aluno (Pisa index of
teacher-student relations) (OECD, 2013).

Por fim, sobre o tipo de escola (ptblica ou particular), vale ainda
ressaltar que a maioria das escolas brasileiras envolvidas no Pisa 2012 é
publica (85,7%), com percentual ainda maior no caso de Portugal (89,8%).
Destacamos que todos os dados desse trabalho foram retirados dos ques-
tiondrios contextuais dos estudantes e dos diretores.

O Quadro 1 apresenta detalhadamente a descricdo de todas as
varidveis do Pisa 2012 utilizadas nas andlises dos dados brasileiros e
portugueses.
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QUADRO 1
DESCRICAO DAS VARIAVEIS DO PISA 2012 UTILIZADAS
VARIAVEIS DESCRICAO
Repeténcia o A .
(dependente) 0= ndo repetiu; 1= repetiu

Sexo (masculino)

O = feminino; 1= masculino

Idade

Idade expressa em anos e meses. E calculada como a diferenca entre o més e o ano
em que o aluno foi avaliado e seu més e ano de nascimento

Tipo de escola
(particular)

O= publica; 1= particular

Tamanho da escola

Nudmero de estudantes matriculados

indice do clima
disciplinar

Com que frequéncia estas coisas acontecem nas suas aulas de matematica?
(questionario do estudante)

(em todas as aulas; na maioria das aulas; em algumas aulas; nunca ou quase nunca)
- Os alunos n&do ouvem o que o professor fala

- Ha barulho e desordem

- O professor tem que esperar muito tempo até que os alunos fiquem quietos

- Os alunos ndo conseguem trabalhar direito

- Os alunos ndo comeg¢am a estudar logo que inicia a aula

indice da relacédo
professor-aluno

Pense nos professores de sua escola: até que ponto vocé concorda com as
seguintes afirmag¢des? (questionario do estudante)

(concordo totalmente; concordo; discordo; discordo totalmente)

- Os alunos se relacionam bem com a maioria dos professores

- A maioria dos professores se interessa pelo bem-estar dos alunos

- A maioria dos meus professores realmente se interessa pelo que tenho a dizer
- Caso precise de ajuda, posso contar com meus professores

- A maioria dos meus professores me trata de maneira justa

indice de qualidade da
infraestrutura fisica

O ensino na sua escola é afetado por algum dos problemas abaixo? (questionario
da escola)

(nem um pouco; muito pouco; de certa forma; muito)

- Escassez ou inadequacao da estrutura fisica da escola

- Escassez ou inadequacédo dos sistemas elétricos e de aguecimento/resfriamento
- Escassez ou inadequac¢do do espaco das salas de aula

indice do nivel
econdmico, social e
cultural (ESCS)

O indice socioeconédmico ESCS inclui: (questionadrio do estudante)

- a maior ocupacdo dos pais (HISED;

- a maior escolaridade dos pais expressa em anos de escolaridade (PARED);

- bens domésticos (HOMEPOS), que englobam: bens de riqueza da familia
(WEALTH); bens culturais (CULTPOS); recursos educacionais da casa (HEDRES)

Fonte: Dados do Pisa 2012.

MODELOS MULTINIVEL

Aplicamos um modelo de regressao logistica multinivel, conside-

rando dois niveis: alunos (unidade de nivel 1 denotada por indice i) agru-
pados em escolas (unidade de nivel 2 denotada por indice j). Optamos
por um modelo de componentes de varidncia (MCV), também conhecido
como modelo de intercepto aleatdrio. A varidvel resposta, Y, representa
a situacdo do aluno quanto a repeténcia. E uma varidvel bindria com va-
lor 1 se o aluno jd ficou retido pelo menos um ano, 0 em caso contrario.
Denota-se P(Y = 1) a probabilidade de repeténcia. A equacao do modelo
de regressao logistica multinivel (também designado por modelo logisti-
co de componentes de variancia) é escrita da seguinte forma:

log [

P(y;j=1)
1-pP(yi=1)

] =PBoj + Bixagijy T+ BsXsqjy, Boj = Bo +Uqj, Uy, '“N(O:O';o) (1)




Onde: S é o nimero de varidveis explicativas no modelo e a funcao
log [1”8(”:1) ] é designada por funcio logito no Brasil, logite em Portugal,
ou logit. Os valores observados nos sujeitos ij das varidveis explicativas
consideradas nos termos aditivos do preditor linear do modelo sdao de-
notados por Xigj)» X2 - Xs@ij). Para mais detalhes sobre a especificacdo
do modelo e exemplos de aplicacdo sugerem-se, ao nivel introdutoério,
Ferrdao (2015c¢) e, ao nivel avancado, Goldstein (2003). Utilizamos o pro-
cedimento de estimacdo implementado no software STATA denominado
GLLAMM (Generalized Linear Latent and Mixed Models), proposto por
Rabe-Hesketh e Skrondal (2006), para levar em consideracdo o plane-
jamento amostral e que estende para os modelos de varidvel resposta
bindria o método de escalonamento apresentado por Pfeffermann et al.

(1998). A versdo utilizada do STATA foi a 12.1.

RESULTADOS

Nessa pesquisa, buscamos relacionar caracteristicas dos estudantes e
das escolas que estejam associadas a probabilidade de repeténcia, com o
objetivo de responder as questdes de investigacdo enunciadas anterior-
mente. Nesse sentido, a Tabela 3 apresenta as estimativas de regressao
logistica multinivel de Brasil e Portugal.

TABELA 3
ESTIMATIVAS DOS PARAMETROS DO MODELO MULTINIVEL DE BRASIL E PORTUGAL
BRASIL PORTUGAL

VARIAVEIS ESTIMATIVAS ETESBPL?S?FEQO P>|z| | ESTIMATIVAS E?ESBPL'JASI?I%?O P>|Z|
Parte fixa
Constante -3,7274 2,301 0,105 -24,652 51703 0,000
?feeﬁinino vs. masculino) 0,4632 0,0804 0,000 0,5787 0,1268 0,000
Idade 0,2025 0,1397 0,147 1,5228 0,3329 0,000
-(r:)%obl?ceaevssopi:rticular) -0,8282 0,4280 0,053 -0,8068 0,9281 0,385
Tamanho da escola -0,0007 0,0002 0,002 -0,0008 0,0004 0,024
Infraestrutura da escola 0,0390 0,1006 0,698 -0,0375 0,2008 0,852
Clima disciplinar -0,1937 0,0580 0,001 -0,3462 0,0962 0,000
Clima disciplinar da escola -0,5476 0,2263 0,016 -0,8347 0,6237 0,181
Nivel socioecondémico -0,1378 0,041 0,001 -0,5251 0,0704 0,000
:sf‘c’zll :Odoeconémico da -0,4954 0,854 0008 | -0,9589 0,2881 0,001
Relacado professor-aluno 0,0343 0,0420 0,415 -0,0746 0,0635 0,240
Parte aleatdria
Variancia de nivel 2 0'50 1,5962 0,2390 2,0047 0,3589

Fonte: Elaboragdo prépria a partir dos dados do Pisa 2012.
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Em primeiro lugar, todas as andlises dos modelos ajustados con-
sideram, para efeito de teste de hipéteses, o nivel de significancia de 5%.
Como indicado na Tabela 3, as estimativas sugerem que os parametros
associados as varidveis sexo do aluno, tamanho da escola, clima disci-
plinar, nivel socioeconémico e nivel socioecondémico da escola foram
estatisticamente significativos em ambos os paises. Adicionalmente,
ainda foram estatisticamente significativos os parametros associados
as varidveis clima disciplinar da escola (Brasil) e idade (Portugal). Além
disso, existe evidéncia de variabilidade entre escolas na probabilidade
de repeténcia. O parametro aleatério associado ao nivel 2 é 6-,=1,596
(erro padrdo = 0,24) no Brasil e ainda maior em Portugal, &,=2,005 erro
padrao = 0,36). Essas estimativas sugerem que existem caracteristicas
associadas as escolas que conduzem a probabilidades diferentes de repe-
téncia dos alunos.

A relacdo entre a varidvel que representa o tipo de escola e a
probabilidade de repeténcia ndo foi estatisticamente significativa. Esse
resultado estd de acordo com a hipétese que estabelecemos. Contudo,
verifica-se que, no caso do Brasil, o valor de prova estd muito préximo
do limiar de rejeicdo da hipétese nula, motivo pelo qual o fené6meno
deve ser acompanhado em pesquisas futuras. Como apontamos, pesqui-
sas anteriores tanto no Brasil (FERRAQ; COSTA; MATOS, 2015) quanto
em Portugal (FERRAO, 2015a) indicam que, quando controlado por va-
ridveis como o nivel socioecondmico, o tipo de escola ndo tem efeito
estatisticamente significativo na probabilidade individual de repeténcia.
Portanto, a questdo da repeténcia ndo se resume ao fato de a escola ser
publica ou particular. Para entender esse fendmeno, parece ser mais
relevante explicitar os processos de selecdo efou exclusdo realizados de
acordo com o tipo de escola. Por exemplo: no Brasil, a maior parte dos
estudantes provenientes de familias com um maior poder aquisitivo
frequenta escolas particulares (ALVES; SOARES, 2007). Discutiremos de
maneira mais aprofundada esses processos de selecdo da populacado dis-
cente ao abordar varidveis como nivel socioecon6émico e indisciplina.

Sobre as condicdes contextuais das escolas e as caracteristicas
das instituicoes de ensino, dentre as varidveis analisadas estd a infra-
estrutura da escola. No Brasil, pesquisas anteriores mostram que a in-
fraestrutura fisica (equipamentos e conservacdo do prédio escolar) estd
associada ao desempenho académico (ALVES; FRANCO, 2008; ALVES;
SOARES, 2013; BARBOSA; FERNANDES, 2001) e ao tipo de escola
(FERRAO; FERNANDES, 2003). Esperdvamos encontrar um efeito da in-
fraestrutura da escola sobre a repeténcia, o que ndo se confirmou. Uma
hipotese possivel é que o indice de qualidade da infraestrutura fisica
do Pisa talvez ndo tenha captado bem essa varidvel, pois possui apenas
trés perguntas. Outra hipdtese explicativa para esse resultado seria o
fato de a infraestrutura fisica das escolas brasileiras ter melhorado nos



ultimos anos. Barbosa e Fernandes (2001), utilizando dados do Saeb 1997
(Regido Sudeste), analisam a proficiéncia em matemadtica de alunos da
4% série. Os autores apontam a importancia das condicdes fisicas e de
funcionamento da escola para a promocao do sucesso escolar. Uma das
principais conclusdes do estudo é que a infraestrutura e equipamentos
escolares tém um grande impacto na proficiéncia, sendo responsiveis
por 54% da variabilidade entre escolas. Em outro estudo mais recente,
Alves e Soares (2013) analisam dados do Indice de Desenvolvimento da
Educacao Bésica — Ideb — 2009, referentes aos anos iniciais (5° ano) e
finais (9° ano) do ensino fundamental. Além do Ideb, o estudo utiliza
dados da Prova Brasil e do Censo Escolar, investigando a relacao entre
o Ideb e o contexto escolar (perfil dos estudantes e caracteristicas da
escola). Os resultados indicam que o impacto maior da infraestrutura da
escola no Ideb acontece principalmente nas séries iniciais, sendo bem
menor nas séries finais do ensino fundamental. Portanto, essa questdo
precisa ser pesquisada com maior profundidade em trabalhos futuros.

Sobre os indicadores associados ao ambiente de aprendizagem
da sala de aula, selecionamos dois: relacdo professor-aluno e indiscipli-
na. Nossa hipétese (quanto melhor a relagdo professor-aluno, menor a
probabilidade de repeténcia) ndo foi confirmada. Esse resultado merece
duas observacoes: a relacao professor-aluno tem foco na sala de aula e
na qualidade das interacdes entre docentes e estudantes e, no mode-
lo analisado, ndo afeta a probabilidade de repeténcia; e, entre as duas
varidveis do ambiente de aprendizagem selecionadas, apenas a relacao
entre indisciplina e a probabilidade de repeténcia foi estatisticamente
significativa (o que reforca a importancia do clima disciplinar).

Com o intuito de interpretar a magnitude do efeito das varidveis,
a Tabela 4 apresenta os modelos finais utilizados, que foram calculados
apenas com as estimativas estatisticamente significativas na regressao
logistica multinivel. Nessa tabela, também interpretamos a razdao de
chance associada as variaveis.
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TABELA 4

ESTIMATIVAS DOS MODELOS FINAIS E RAZAO DE CHANCE

BRASIL PORTUGAL
VARIAVEIS ERRO PADRAO | RAZAO DE ERRO PADRAO | RAZAO DE
ESTIMATIVAS (ROBUSTO) CHANCE ESTIMATIVAS (ROBUSTO) CHANCE
Parte fixa
Constante -1,1573 0,2923 -25,656 5,2003
Sexo (meninos) 0,4664 0,0809 1,5942 0,5709 0,1281 1,7698
Idade - - - 1,5301 0,3335 4,6186
Tamanho da escola -0,0006 0,0002 0,9994 - - -
Clima disciplinar -0,1895 0,0582 0,8274 -0,3823 0,0916 0,6823
Clima disciplinar -0.5756 02343 0.5624 ) ) )
da escola
Nivel socioeconémico -0,1385 0,041 0,8707 -0,5278 0,0705 0,5899
Nivel socioeconomico -0,7582 01345 0,4685 11,2309 0,3052 0,2920
da escola
Parte aleatdria
A . 2
Variancia de nivel 2 T 1,6135 0,2459 2,2725 0,4261

Fonte: Elaboragdo prdépria a partir dos dados do Pisa 2012.

Nota: Modelos finais calculados apenas com as variadveis estatisticamente significativas. A varidvel tamanho da escola nao foi
estatisticamente significativa no modelo final de Portugal.

Conforme mostra a Tabela 4, nesse modelo final, estudantes
do sexo masculino apresentam maior chance de repeténcia do que as
meninas tanto no Brasil (RC = 1,594) quanto em Portugal (RC = 1,769).
Destacamos que esse efeito é controlado pelas outras varidveis incluidas
no modelo (isso vale para todas as andlises subsequentes). Tal resulta-
do com relacdo ao sexo dos alunos se encontra no sentido esperado de
acordo com nossa hipétese de pesquisa. Estudos anteriores tém indicado
uma maior probabilidade de repeténcia de alunos do sexo masculino
(ALVES; ORTIGAO; FRANCO, 2007; ORTIGAO; AGUIAR, 2013).

Com relagdo as condic¢des contextuais das escolas e as caracteris-
ticas das instituicoes de ensino, analisamos também o nivel socioeconé-
mico e a complexidade da escola. Nesse sentido, a hipdtese estabelecida
previamente quanto ao nivel socioecondémico se confirmou: quanto
maior o nivel socioecondémico do estudante, menor € a chance de repe-
téncia (Brasil, RC = 0,870; Portugal, RC = 0,589). Da mesma forma, quan-
to maior o nivel socioecondémico da escola, menor € a probabilidade de
repeténcia (Brasil, RC = 0,468; Portugal, RC = 0,292). Aqui destacamos al-
guns pontos importantes: o efeito do nivel socioeconémico na probabili-
dade de repeténcia é maior em Portugal, tanto no nivel do aluno quanto
no da escola. Esses resultados sugerem que a seletividade nas escolas
portuguesas com relacdo ao nivel socioeconémico é maior do que nas
brasileiras. Em ambos os paises, o nivel socioeconémico apresenta um
impacto maior ao nivel da escola, sendo esse um resultado frequente na
literatura educacional com relacdo a composicao da escola. Portanto, o



resultado do nivel socioecondmico estd de acordo com a literatura em
dois sentidos: a repeténcia é mais prevalente entre os alunos desfavore-
cidos (CRAHAY; BAYE, 2013; RIBEIRO, 1991); e a composicao da escola
afeta a probabilidade de repeténcia dos alunos (ALVES; SOARES, 2007;
FERRAO; FERNANDES, 2003; FERRAO; COSTA; MATOS, 2015; LAROS,
2012).

Nesse sentido, por exemplo, a magnitude das estimativas obtidas
com os dados da 4° série do Saeb 1999 e 2001 diminui consideravelmen-
te quando o efeito-escola é controlado pela composicdo socioecondémica
da populacao discente comparativamente com o valor da estimativa sem
essa varidvel de controle. Com base no Saeb 2001, no Nordeste o efeito-
-escola passa de 33% para 19% (quando controlado pela varidvel contex-
tual), enquanto no Sul a estimativa passa de 21% para 7% (FERRAO, 2014;
FERRAO et al., 2001). A esse propésito ocorre mencionar que a variavel
contextual, refletindo uma realidade extraescolar, é fortemente correla-
cionada com varidveis intraescolares, tal como qualidade da infraestru-
tura da escola (BARBOSA; FERNANDES, 2001).

Sobre o tamanho da escola (como um indicador da complexida-
de da escola), apesar de ter sido estatisticamente significativo no Brasil,
podemos dizer que quase ndo tem efeito na probabilidade de repeténcia
(RC =0,9994). Além disso, essa varidvel nao foi estatisticamente signifi-
cativa no modelo final de Portugal.

Como mencionado anteriormente, a contribuicao mais signifi-
cativa desse trabalho é apontar uma clara associacdo entre repeténcia
e indisciplina. Nossa hipétese anterior (quanto maior a indisciplina,
maior serd a probabilidade de repeténcia) foi confirmada. Nesse senti-
do, Brasil e Portugal apresentaram semelhancas e diferencas. Em ambos
os paises, o clima disciplinar funciona como um fator de protecio com
relacdo a repeténcia: quanto melhor o clima disciplinar (quanto menor
a indisciplina) na sala de aula, menor é a probabilidade de repeténcia. A
influéncia do clima disciplinar no nivel do aluno foi maior em Portugal
(Brasil, RC = 0,827; Portugal, RC = 0,682). A relevancia do fen6meno da
indisciplina também fica evidente quando comparamos seu resultado
com uma varidvel cldssica na explicacdo da repeténcia: o nivel socio-
econdmico. No Brasil, o efeito do clima disciplinar ao nivel do aluno é
maior (RC = 0,827) do que o efeito do nivel socioeconémico do aluno
(RC = 0,870).

No entanto, a relacdo entre a varidvel que representa o clima dis-
ciplinar da escola e a probabilidade de repeténcia s6 foi estatisticamente
significativa no Brasil (RC = 0,562). Esse resultado parece indicar algu-
mas questoes relevantes: o clima disciplinar ndo parece ser um critério
de selecdo em escolas portuguesas, ja que ao nivel da escola (do ponto
de vista da composicao escolar) a varidvel ndo teve poder explicativo. No
caso brasileiro, isso parece reforcar pesquisas anteriores que apontam
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a indisciplina como um dos critérios utilizados em processos de sele-
¢do, concentracdo e segregacao da populacdo escolar (ALVES et al., 2015;
COSTA; BARTHOLO, 2014; ERNICA; BATISTA, 2012). Aqui, mais uma vez,
no caso brasileiro, percebemos o efeito da composicdo da escola: o clima
disciplinar apresenta um impacto maior ao nivel da escola. Tomados em
conjunto, esses resultados indicam que a indisciplina é um fator rele-
vante para explicar a probabilidade de repeténcia. Isso reforca pesquisas
anteriores que indicaram uma associacdo entre repeténcia e indiscipli-
na (CAMARGO, 1992; FERNANDES, 2004; LOPES, 2013; SILVA; MATOS,
2014). Vale lembrar que, no Pisa 2012, os alunos respondiam sobre a
frequéncia de comportamentos de indisciplina nas aulas de matematica.

Por fim, como ja afirmamos anteriormente, a estimativa do
parametro aleatério associado ao nivel da escola indica que existem
caracteristicas das escolas que conduzem a probabilidades diferentes
de repeténcia dos alunos. Nos modelos finais da Tabela 4, os valores
sio ainda maiores: Brasil &7, = 1,614, erro padrdo = 0,25 e Portugal
6., = 2,273, erro padrio = 0,43.

CONSIDERACOES FINAIS

Nessa pesquisa, abordamos um fendémeno importante na atualidade: a
repeténcia escolar. Focamos nossas andlises nos dados do Pisa 2012 e
comparamos Brasil e Portugal. Apés a identificacdo de fatores de ris-
co (varidveis associadas a probabilidade de repeténcia), sao necessdrias
medidas para a superacdo da repeténcia escolar. Nesse sentido, Ferrdo
e Fernandes (2003) enfatizam a relevancia do acompanhamento de re-
sultados e recuperacdo atempada dos alunos em risco de repeténcia, a
necessidade de reforco educativo nas turmas com maior proporcao de
alunos repetentes, a importancia de que a implementacdo das politicas
para a correcao da defasagem idade-série seja acompanhada de medidas
complementares e estruturantes que confiram estabilidade ao sistema
e a importancia de que as familias usem o seu capital social a favor
da educacdo. Muito embora se reconheca a associacdo entre os resulta-
dos escolares e o capital social, econémico e cultural das familias (e.g.
BARBOSA; FERNANDES, 2000, 2001; SOARES; CESAR; MAMBRINI, 2001),
aqueles autores apresentam a linha de investigacdo em eficdcia escolar
como o0 “bom augtirio” que reforca o papel da escola como instrumento
que contrarie o determinismo da reproducdo de desigualdades sociais
na formacdo do capital humano das geracoes futuras. Ja Alavarse (2009)
discorre sobre os expedientes de reforco e recuperacdo enquanto inicia-
tivas de diferenciacao pedagdgica, afirmando que um dos motivos pelo
qual a sua eficdcia é geralmente baixa deve-se a falta de “conjugacao do
trabalho colectivo entre os professores que desencadeiam as tarefas de
reforco e recuperacgdao”, acrescido do efeito da “estigmatizacao dos que



delas se servem — isso quando ndo ha a condenacao dos indisciplinados
aos ‘trabalhos for¢ados’ nas salas de refor¢o”.

Pesquisas adicionais sao necessdrias para investigar de maneira
mais aprofundada as caracteristicas dos estudantes e das escolas que
estejam associadas a probabilidade de repeténcia. Trabalhos comple-
mentares com outros bancos de dados de avaliages em larga escala bra-
sileiros e portugueses podem contribuir para responder essas questoes.
Nesse sentido, dispor de dados longitudinais com cobertura nacional é
essencial para monitoramento e melhoria da qualidade e equidade da
educacao escolar. Isso permitiria programas de prevencao, intervencao,
compensacio e a afericio de mudancas (FERRAO, 2015b).

Também sdo necessdrios estudos que verifiquem e analisem
o pressuposto de valores ausentes completamente aleatérios (LITTLE;
RUBIN, 2002) assumido nessa pesquisa. Dessa forma, os resultados do
presente trabalho devem ser avaliados com cautela para fins de politicas
publicas e praticas educacionais. Uma limitacdo adicional deste estudo
pode surgir caso a mobilidade de alunos ndo ocorra dentro do mesmo
agrupamento de escolas em Portugal ou entre escolas com padrao seme-
lhante no que concerne as varidveis incluidas na modelagao estatistica.
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TEMA EM DESTAQUE

OPRESSAO NAS ESCOLAS:
O BULLYING ENTRE ESTUDANTES
DO ENSINO BASICO

CINTIA SANTANA E SILVA
BRUNO LAZZAROTTI DINIZ COSTA

RESUMO

O artigo examina o fenémeno bullying entre os alunos do ensino bdsico das
escolas estaduais de Minas Gerais. A andlise empirica apoiou-se em dados obtidos
junto a 5.300 alunos e 243 professores nos anos de 2012 e 2013. Os dados foram
analisados com base em modelos lineares generalizados hierdrquicos. Foi estimada
a chance de ocorréncia da prdtica de bullying a partir de uma estrutura de dois
niveis, o dos alunos e o das escolas. Verificou-se que a distribuicdo do bullying é
explicada, no nivel individual, pela qualidade do vinculo do aluno com a escola e
pela aderéncia a comportamentos desviantes; no nivel escolar, por caracteristicas
contextuais, como clima geral de satisfacdo, qualidade da relagdo professor-aluno
e método de contengdo de conflitos.

BULLYING * ESCOLAS + ENSINO BASICO

OPPRESSION IN SCHOOLS: BULLYING AMONG
STUDENTS IN BASIC EDUCATION

ABSTRACT

The article examines the phenomenon of bullying among students in basic
education (elementary-middle school and high school) in Minas Gerais’ public
schools. The empirical analysis relies on data obtained from 5,300 students and
243 teachers during 2012 and 2013. The data has been analyzed based on general
linear hierarchical models. The probability of incidence of bullying was estimated
based on a two-level structure, one looking at individuals and one at schools. The
findings that show the distribution of bullying are explained, on an individual
level, by the quality of the bond between student and school and by the practice of
deviant behaviors; and on the school level, by contextual characteristics such as the
general sense of satisfaction, quality of teacher-student relationships and methods
of conflict restraint.

BULLYING * SCHOOLS ¢ BASIC EDUCATION
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L’OPPRESSION DANS LES ECOLES: LE HARCELEMENT
ENTRE ELEVES DE L’'ENSEIGNEMENT FONDAMENTAL

RESUME

L’article examine le phénomeéne du harcelement entre les éléves de 'enseignement
primaire et secondaire des écoles de 'état de Minas Gerais. L'analyse empirique
s’est reposée sur les données obtenues aupres de 5.300 éléves et 243 enseignants
dans les années de 2012 et 2013. les données ont été analysées ayant pour base
des modéles linéaires généralisés hiérarchiques. La probabilité d’occurrence de
harcélement a été a été estimée d partir d’une structure de deux niveaux, celui
des éleves et celui de écoles. On a vérifié que la distribution du harcélement est
expliquée, dans le niveau individuel , par la qualité du lien entre I’éléve et I’école
et par U'adhérence d des comportements déviés; au niveau scolaire, par des
caractéristiques contextuelles, telles que le climat général de satisfaction, la qualité
du rapport enseignant-éléve et la méthode de contention de conflits.

HARCELEMENT « ECOLES + ENSEIGNEMENT PRIMAIRE « ENSEIGNEMENT SECONDAIRE

OPRESION EN LAS ESCUELAS: EL BULLYING ENTRE
ESTUDIANTES DE LA EDUCACION BASICA

RESUMEN

El articulo examina el fenomeno del bullying entre los alumnos de la educacion
bdsica de las escuelas provinciales de Minas Gerais. El andlisis empirico se basé en
datos que se obtuvieron junto a 5.300 alumnos y a 243 profesores durante 2012 y
2013. Los datos se analizaron en base a modelos lineales generalizados jerdrquicos.
Se estimd la posibilidad de ocurrencia de la prdctica de bullying a partir de una
estructura de dos niveles, el de los alumnos y el de las escuelas. Se verifico que la
distribucion del bullying se explica, a nivel individual, por la calidad del vinculo
del alumno con la escuela y la adherencia a comportamientos desviantes; a nivel
escolar, por caracteristicas contextuales, como un clima general de satisfaccion,
calidad de la relacion profesor-alumno y método de contencion de conflictos.
BULLYING +» ESCUELAS + ENSENANZA PRIMARIA « ENSENANZA SECUNDARIA
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BULLYING E CARACTERIZADO POR OLWEUS (1997) COMO A EXPOSICAO DE UM ALUNO,
repetidamente e ao longo do tempo, a praticas negativas por parte de
um ou mais colegas. As prdticas negativas as quais o autor se refere
abrangem toda acdo implementada por alguém, de forma intencional
ou nao, que cause dano, fira ou incomode outra pessoa. Podem se ma-
nifestar por palavras (ameacas, escdrnio, apelidos ofensivos), por con-
tato fisico (bater, empurrar, estapear, puxar o cabelo, beliscar, impedir
a passagem do outro) ou de forma mais subjetiva e insinuadora (gestos
obscenos, exclusdo, recusa em cumprir os desejos do outro).

Este artigo volta-se para as prdticas de bullying entre os estudan-
tes da educacao bdsica da rede estadual da Regido Metropolitana de Belo
Horizonte — RMBH - e das cidades-polo do estado. A andlise empirica
apoia-se em dados referentes a 5.300 alunos e 243 professores, distri-
buidos em 87 escolas estaduais de Minas Gerais. Esses dados resultam
da pesquisa Violéncia nas escolas, realizada pelo Centro de Estudos de
Criminalidade e Seguranca Publica da Universidade Federal de Minas
Gerais — Crisp/UFMG - entre 2012 e 2013.

Em virtude de seu cardter universal, recorrente e prejudicial a
saude fisica, psiquica e social dos estudantes e, consequentemente, ao
bom funcionamento das atividades educacionais, as praticas de bullying
entre escolares motivam estudos sistemadticos desde os anos 1970. Nas
ultimas décadas, a producdo académica sobre o assunto lancou luz so-
bre a universalidade e a abrangéncia do bullying. Diagnésticos realizados



em diversas partes do mundo apontam taxas de vitimizacdo no ensino
fundamental e médio que variam de 4,2% a 49,8% dos alunos. As taxas
de agressdo para esse mesmo publico, por sua vez, apresentam variagao
de 3,4% a 49,7%. A grande divergéncia entre os valores se deve, entre
outros fatores, ao uso de metodologias e definicdes operacionais dis-
tintas. Ainda assim, ressalta-se o fato de que o problema foi detectado,
em maior ou menor medida, em todas as partes do mundo nas quais o
bullying foi estudado (DAKE; PRICE; TELLJOHAN, 2003).

Tendo em vista a universalidade e o cardter prejudicial das pré-
ticas de bullying, este trabalho busca construir uma andlise exploratéria
do fendmeno entre os alunos dos tltimos anos do ensino fundamental e
do ensino médio das escolas estaduais de Minas Gerais, atentando para o
predominio do problema, suas possiveis causas, os perfis dos estudantes
envolvidos e as dindmicas e as caracteristicas escolares que influenciam
o bullying.

Pretende-se aqui desenvolver uma abordagem abrangente do
problema a partir da incorporacdo de contribuicoes de campos de estu-
do e andlises de fenémenos correlatos. O trabalho inicia-se pela revisao
de perspectivas tedricas mais amplas que, de um lado, lancam luz sobre
a temdtica da violéncia nas escolas e da complexidade das relacdes cons-
truidas nesse ambiente e, de outro, do comportamento desviante entre
jovens de forma geral, focando, em seguida, na problemadtica do bullying
propriamente dito.

O BULLYING: CONCEITUALIZACAO
E PRODUCAO ACADEMICA
O termo bullying! deriva do inglés bully, que se traduz como “valentdo, de-
sordeiro, tirano”. Os primeiros estudos académicos sistematicos sobre o fe-
ndémeno ocorreram nos paises escandinavos por volta da década de 1970.
Desde entdo, esses paises realizam pesquisas longitudinais com o objetivo
de compreender as ocorréncias e os efeitos do bullying (CATINI, 2004).
Olweus foi o pioneiro no campo dos estudos sistemdticos sobre
bullying e seu enfrentamento. Na década de 1980, realizou pesquisa am-
biciosa, envolvendo cerca de 84.000 alunos, 400 professores e 1.000 pais,
buscando informacoes sobre a extensdo do bullying entre escolares, suas
caracteristicas e as intervencoes realizadas. O autor verificou que um
em cada sete alunos estavam envolvidos com o bullying. Desenvolveu
entdo um programa de combate ao problema que conseguiu reduzir em
50% os episddios de bullying nas escolas norueguesas (ZOEGA; ROSIM,
2009). Essa experiéncia despertou a atencao de outras nacoes europeias,
como Reino Unido, Portugal e Espanha, que desenvolveram acgoes de
prevencdo e enfrentamento com sucesso na década de 1990. Em 2001,
o tema foi alvo do interesse da Comunidade Econdmica Europeia, que

1

Sublinhamos que, em
diversos momentos ao
longo do texto, o bullying
serd tratado também com
0s termos “agressdo” e
“intimidacdo”, sem que
isso implique qualquer
alteracao de sentido,
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Traducédo livre. No original:
“A student is being bullied
or victimized when he or
she is exposed, repeatedly
and over time, to negative
actions on the part of one
or more other students”.

implementou um projeto de prevencdo voltado para o bullying em diver-
sos paises (ZOEGA; ROSIM, 2009).

Por se tratar de um tema que atraiu maior interesse dos pesquisa-
dores apenas nas ultimas décadas, as definicoes utilizadas pelos diversos
autores frequentemente divergem, principalmente em relacdo as formas
de classificacao do bullying. Diferentes conceituacoes sdo encontradas: al-
gumas dividem-no em apenas duas categorias — bullying direto e indireto
ou fisico e ndo fisico —, ao passo que outras utilizam trés categorias —
bullying fisico, verbal e social (também chamado relacional ou indireto).
Ainda assim, a definicdo mais difundida entre os pesquisadores europeus
e norte-americanos é aquela apresentada por Olweus (1997, p. 496), que
afirma que “um estudante sofre bullying ou é vitimizado quando ele ou ela
é exposto, repetidamente e ao longo do tempo, a agoes negativas da parte
de um ou mais outros estudantes”.? Malta et al. (2010, p. 3.066) oferecem
uma defini¢do bastante acurada para o termo, a saber, um conjunto de:

[..] comportamentos com diversos niveis de violéncia que vao
desde chateacdes inoportunas ou hostis até fatos francamente
agressivos, em forma verbal ou ndo, intencionais e repetidos, sem
motivacdo aparente, provocados por um ou mais estudantes em
relacdo a outros, causando dor, angustia, exclusao, humilhacéo e

discriminacdo, por exemplo.

Marriel et al. (2006, p. 37) caracterizam-no como “atos repetitivos
de opressao, tirania, agressao e dominacgao de pessoas ou grupos sobre
outras pessoas ou grupos, subjugados pela forca dos primeiros”. Assim,
os niveis de violéncia dos comportamentos de bullying vao desde chatea-
coes ou demonstracoes de hostilidade até agressoes verbais ou fisicas
com forte potencial ofensivo.

A producdo académica sobre o tema frequentemente classifica o
bullying em trés categorias: (1) fisico, que envolve ofensas corporais des-
de as mais brandas (empurrodes, tapas) até as mais graves (agressoes com
armas); (2) verbal, que implica ofensas verbais diversas, com o sentido
de humilhar e intimidar a vitima e (3) social, que compreende praticas
de estigmatizacdo (fofocas, mentiras, apelidos) e de exclusdo. Essa é a
categorizacdo que utilizamos em nosso estudo. Embora as prdticas de
bullying nao estejam restritas ao ambiente escolar, o foco deste artigo é
a ocorréncia de bullying entre os alunos de ensino fundamental e médio.

O bullying entre escolares tornou-se objeto de atencdo de diver-
sos pesquisadores nos ultimos anos. Diversas pesquisas (PHILLIPS, 2003;
ZALUAR; LEAL, 2001; MALTA et al., 2010) apontam associacoes significa-
tivas entre envolvimento com bullying e consequéncias negativas nos as-
pectos fisico, psiquico e social dos estudantes e no proprio desempenho
escolar dos alunos (DAKE; PRICE; TELLJOHAN, 2003).



As consequéncias de admbito psicolégico ou social mais comu-
mente atribuidas as vitimas sdo diminuicdao ou perda da autoestima,
aumento do sentimento de inseguranca, elevacao da ansiedade e de-
pressdo. Além disso, a sensacdo de inseguranca que se cria tende a di-
minuir o interesse pelo ensino e a motivacdo para frequentar as aulas,
comprometendo, assim, o rendimento, a aprendizagem e a frequéncia
escolar e provocando, por sua vez, evasdo, nervosismo, dificuldade de
concentracdo e até mesmo possibilidades de automutilacdo e tendéncias
suicidas.

Os efeitos ndo incidem, no entanto, apenas sobre o0s proprios
alunos. O professor representa outro ator que pode ser profundamen-
te afetado pelos episoédios constantes de bullying no ambiente escolar.
Na presenca do bullying, a escola se torna um ambiente violento, onde
faltam respeito, ética, coesdo social e solidariedade. A impoténcia do
professor e dos préprios alunos diante dos ataques e a percepcao ge-
neralizada do clima de violéncia comprometem, portanto, o processo
educacional como um todo.

A INSTITUICAO ESCOLAR COMO

AGENTE SOCIALIZADOR

Discutir violéncia no ambito escolar implica enxergar a escola como es-
paco social, local de interacdo social e construcio de ethos. E necessario
observar a dindmica das interagOes cotidianas da escola, superando a
nocao de que essa instituicdo consiste apenas em um local de obtencdo
de aprendizado tedrico no campo das disciplinas que compoem o curri-
culo escolar. O ambiente escolar ndo se restringe a um cendrio de apren-
dizagem de contetidos, mas também de apropriacdo e reelaboracao de
significados e interpretacoes do mundo e da vida. Tanto alunos quanto
professores sdo sujeitos socioculturais, envolvidos em interacdes coti-
dianas que determinam, em grande parte, as posturas dos atores diante
das instituicoes, das normas e dos contetidos transmitidos.

Todo individuo define sua identidade a partir das relacdes que
estabelece com os outros. A ideia de “eu” sempre se refere a nocao de
“outros”. Nao existe um sentido de si que ndo se refira diretamente aos
outros. O que se entende por “eu” ndo é algo isolado do mundo coletivo,
do social, mas sim a parte que mais interessa ao individuo, justamente
pelo fato de ser ao mesmo tempo individual e geral, a intersecao entre
o individuo e o todo (COOLEY, 2002).

Dessa forma, ao longo da infancia e da adolescéncia, os relacio-
namentos firmados no interior da escola sdo fundamentais na definicao
da ideia de “eu”, da imagem que o aluno tem de si, de suas opinides, as-
piragoes e sua postura perante a sociedade. Por estar inserida no contex-
to social e vivencid-lo em seu interior, a escola reproduz e ressignifica
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O Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes
— Pisa — é uma iniciativa
internacional de avaliacao
comparada, cujo objetivo

é produzir indicadores que
contribuam para a discussdo
da qualidade da educacdo
nos paises participantes, de
modo a subsidiar politicas
de melhoria do ensino
basico. O programa é
desenvolvido e coordenado
pela Organizacdo

para Cooperacéo e
Desenvolvimento
Econdémico — OCDE —,
aplicado a estudantes na
faixa dos 15 anos (Inep).

padrdes de identidade e comportamento que podem estar em confor-
midade ou ndo com as prdticas aceitas socialmente e defendidas pu-
blicamente como moralmente corretas. Esses padroes podem interferir
profundamente na construcao da identidade do aluno e afetar sua per-
sonalidade e suas atitudes por toda a vida.

A escola é, por exceléncia, a instituicio na qual os cidadaos
aprendem a se relacionar com os demais (GVIRTZ; BEECH, 2009). Antes
do ingresso na escola, o individuo recebe quase exclusivamente influén-
cias da famfilia e da vizinhanca, uma vez que seu convivio é basicamente
restrito a tais esferas. Ao entrar na escola, o convivio social da crianca
se amplia consideravelmente. Nela, a crianca tem a oportunidade de
interagir com colegas de contextos familiares totalmente distintos, de
outras classes sociais, outras religides, etc.

Nesse ambiente, os alunos sdo levados a interatuar com o dife-
rente e aprendem a se relacionar em sociedade, como cidadaos. Isso faz
da escola um ambito privilegiado de promocao de coesdo social. Gvirtz e
Beech (2009) propdoem pensar a escola como um microcosmos da socie-
dade no qual os futuros cidaddos aprendem a se relacionar com os pares
e com as normas. Essa perspectiva joga luz sobre a questao a respeito de
qual tipo de coesdo social e de sociabilidade as escolas estdo promoven-
do por meio de seus curriculos e de seus arranjos institucionais.

Em um estudo conduzido com base na andlise de dados do
Programme for International Student Assessment — Pisa —,* os autores observa-
ram um alto grau de segregacao da matricula escolar por nivel socioeco-
noémico — e também racial — em toda a América Latina, o que significa que
as escolas latino-americanas ndo estdo conseguindo uma interagao signi-
ficativa entre criancas e jovens de classes sociais distintas. A conclusdo é
de que “os sistemas educacionais latino-americanos parecem estar colabo-
rando com a fragmentacdo social, mais do que solucionando-a” (GVIRTZ;
BEECH, 2009, p. 357). Assim, a despeito do potencial para produzir coesao
social entre os alunos e na sociedade como um todo, os sistemas escolares
latino-americanos precisam avanc¢ar muito nesse quesito.

A INSTITUICAO ESCOLAR E O BULLYING

Neste trabalho, buscamos compreender o bullying considerando-o em
duas facetas: caracteristicas individuais do aluno, em especial aquelas
que conduzem ao comportamento violento e agressivo, e caracteristicas
contextuais das escolas, as quais, ainda que indiretamente, incentivam
a instauracdo de contextos de violéncia.

Embora a maior parte dos autores que estudam as praticas de
bullying entre escolares concentrem-se em aspectos individuais ou par-
ticularidades das relacoes interpessoais dos adolescentes a luz de refle-
x0es sobre os estigmas presentes na sociedade como um todo, nosso



interesse recai, primordialmente, sobre a escola como instituicao socia-
lizante, que possui caracteristicas e contextos especificos que permeiam
as relacoes entre os alunos e, portanto, exercem influéncia sobre as ma-
nifestacdes de violéncia e intimidacdes ocorridas entre todos os atores
envolvidos na instituicao.

Dessa forma, a discussdo a respeito da escola como instituicdo
complexa, que possui aspectos culturais especificos, clima organizacio-
nal, estruturas de hierarquia e modos de tratamento que variam de uma
unidade a outra, nos interessa na medida em que joga luz sobre os as-
pectos escolares que podem produzir contextos mais ou menos favora-
veis a disseminacdo de praticas de bullying.

O bullying ndo é interpretado neste trabalho como uma relacdo
isolada de dominac¢dao de um agressor sobre uma vitima, mas sim como
uma manifestacao de tensodes generalizadas em um contexto escolar es-
pecifico. A identificacdo, em uma escola, de muitos alunos que praticam
e sofrem bullying indica a existéncia de um clima geral de tensdo, que
ndo se restringe a relacdo linear entre agressor e vitima, mas diz algo
sobre a totalidade das relacdes interpessoais ali construidas.

Antes de tudo, a presenca do bullying aponta a existéncia de es-
truturas de dominacdo informais, nas quais alguns alunos subjugam
outros, exercendo uma violéncia que se desvia do objetivo da escola
de ser uma instituicdo voltada para a socializagao, o aprendizado e a
formacdo da cidadania. O bullying indica ainda a incapacidade da insti-
tuicdo de promover um ambiente de convivio sauddvel entre os alunos.
Certamente, uma escola com altos indices de bullying possui problemas
organizacionais e inter-relacionais, entre os quais o bullying é apenas
uma das facetas visiveis.

A bibliografia nos leva, portanto, a refletir sobre os aspectos
organizacionais da escola que podem produzir um contexto mais ou
menos favordvel ao bullying. Flores-Gonzdlez e Retamal-Salazar (2011)
assinalam que um clima escolar positivo, caracterizado por um senti-
mento geral de satisfacdo e pertencimento, estd inversamente ligado
aos contextos de violéncia e vitimizacdo escolar.

Gvirtz e Beech (2009) chamam a atencdo para o fato de que ar-
ranjos organizacionais especificos — curriculo, contetidos programadticos,
tratos interpessoais, estruturas hierdrquicas, entre outros — promovem
contextos de sociabilidade mais ou menos focados na coesiao e no bem-
-estar social. Verificamos ainda como as escolas lidam com os alunos e
com os contextos de violéncia que venham a se instaurar entre eles. Os
professores e diretores possuem um poder de tomada de decisdo diante
das situacoes especificas que lhes confere capacidade de construir um
contexto de coesdo social e justica ou de fragmentacao, discriminagao
e hostilidade. Uma vez que a presenca do bullying indica quebra da har-
monia social entre os alunos da escola, pretendemos verificar como a
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No original: “behavior
involving the use of force
or fraud, acts of defiance,
disobedience, and acts
that deliberately cause
harm to self or others”.

postura e o tratamento dos professores para com os discentes, tanto no
cotidiano da escola quanto diante dos casos especificos de intimidacao,
afetam a magnitude desse fenémeno.

As escolas com alta incidéncia de bullying se responsabilizam
pela intervencdo nos casos especificos de agressdo e intimidacdo e pela
contencdo das prdticas violentas ocorridas entre seus alunos ou tercei-
rizam essa responsabilidade para institui¢oes voltadas especificamente
para a manutencao da lei e da ordem? Silva e Salles (2010) salientam que
o apelo a criminalizacao dos atos dos alunos gera estigmatizacdo, exclui
o didlogo do processo educativo, prejudica a construcao da cidadania e
cria sentimentos de hostilidade entre os representantes da instituicao
e os familiares dos alunos. A luz dessa discussdo e da andlise dos dados
empiricos, pretendemos observar este e todos os demais aspectos apon-
tados acima e sua relacao com o bullying.

AS TEORIAS DA CRIMINALIDADE/DELINQUENCIA
ENTRE JOVENS E O BULLYING

Embora o bullying ndo conste como crime no Cédigo Penal Brasileiro, pode-
-se interpretar esse fenémeno do ponto de vista andlogo ao de teorias da
criminalidade e da delinquéncia juvenil, uma vez que as praticas de bullying
também representam formas de conflito, de imposicdao da vontade de um
individuo sobre a de outro, sempre implicando a intencdo de prejudicar o
outro e podendo apresentar diversos niveis de potencial ofensivo.

A delinquéncia € definida por Gottfredson (2001, p. 4; traducao
nossa) como “comportamento que envolve o uso de forca ou fraude, atos
de desafio e desobediéncia, e atos que deliberadamente causam dano a pré-
pria pessoa ou a outros”.* Neste trabalho, identificamos trés abordagens
tedricas voltadas para a explicacao desse fendmeno que podem nos auxiliar
na compreensao das praticas de bullying, a saber: a teoria do autocontro-
le, de Gottfredson e Hirschi (1990); a teoria do controle social, de Hirschi
(1969), e a teoria geral da tensdo, de Agnew (1992). Essas teorias vém sendo
amplamente empregadas no estudo do fendémeno bullying.

Os trés constructos tedricos apresentam elementos interessan-
tes e mensuraveis que explicam o comportamento desviante em geral
e que, neste trabalho, sdo aplicados a investigacdo das caracteristicas
dos alunos do ensino bdsico das escolas estaduais de Minas Gerais que
praticam bullying contra os colegas. Ao caracterizarem o individuo de
baixo autocontrole, Gottfredson e Hirschi (1990) oferecem uma série
de caracteristicas comportamentais que podem identificd-lo, muitas das
quais pode-se buscar verificar nos praticantes de bullying.

Uma das caracteristicas apontadas pela teoria como fonte de bai-
x0 autocontrole é a fraca supervisdo dos pais na infincia e na adoles-
céncia. No presente artigo, analisamos o efeito da supervisao parental



quanto a vida escolar do filho sobre a probabilidade de envolvimento do
jovem com a prdtica de bullying. Quanto aos aspectos do comportamento
do jovem que se referem especificamente a escola,’® a teoria aponta a fal-
ta de comprometimento e de gosto pela escola como indicadores de bai-
X0 autocontrole e, portanto, de tendéncia ao comportamento desviante.
Neste trabalho, investigamos também os efeitos de tais aspectos sobre
as prdticas de bullying. A associacdo em grupos de desviantes também é
um fator ressaltado pelos autores cujos efeitos sobre o bullying podemos
investigar aqui com base na identificacdo do pertencimento ou nao do
aluno praticante de bullying a gangues.

A teoria do controle social, de Travis Hirschi (1969), interpreta o
comportamento desviante ndo do ponto de vista do autocontrole, mas
sim dos vinculos que conectam as pessoas as expectativas morais da so-
ciedade e que as constrangem ao comportamento moralmente correto.
Consideramos, com base nessa proposta tedrica, que o envolvimento
com a prdtica de bullying pode ser interpretado como consequéncia do
enfraquecimento dos vinculos de controle social do jovem, uma vez que
os praticantes de bullying demonstram indiferenca e desprendimento
frente aos valores morais, na medida em que subjugam e suprimem o
direito da vitima ao bem-estar.

Hirschi (1969) destaca o papel da escola como instituicdo social
que produz, no adolescente, sentimento de conformidade com os valo-
res morais da sociedade e com os papéis sociais que esta atribui a ele e
espera que ele exerca. Dessa forma, a inconformidade do adolescente
com a proépria instituicdo escolar — manifesta, dentre outras formas, por
meio da falta de afeicdo pela escola e seus representantes — seria um
importante indicador da tendéncia ao comportamento desviante. Com
o objetivo de avaliar esse aspecto, analisamos os efeitos do nivel de con-
formidade do aluno com a instituicdo escolar sobre a probabilidade de
envolvimento com a prdtica de bullying.

Um elemento importante ressaltado tanto pela teoria do contro-
le social quanto pela teoria do autocontrole é a forte associacdo que se
observa entre as prdticas de diferentes tipos de comportamento desvian-
te, ou seja, facilmente se encontra conexao entre desvios de diferentes
tipos no comportamento de uma mesma pessoa.

A teoria geral da tensdo, de Agnew (1992), concebe o desvio
como resultado de uma situacdao ou um contexto duradouro de tensao,
geralmente causado por sentimentos de raiva e revolta, oriundos de re-
lacionamentos que trazem nog¢oes ou estimulos negativos ao jovem. A
tensdo pode ser originada por falhas no alcance de objetivos ou bens
valorizados positivamente, pela supressdo de estimulos positivos que
incidiam sobre o jovem e pela introducdo de estimulos negativos.

Dentre os estimulos negativos que podem levar ao cometimento
de desvios, Agnew (1992) cita alguns relacionados a vivéncia do jovem
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Um aspecto importante
citado também pela
teoria como indicativo de
baixo autocontrole é o
desempenho escolar. No
entanto, ndo poderemos
verificar tal aspecto em
raz&o da indisponibilidade
da informacé&o na

base de dados
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no meio escolar, a saber: tratamento derrogatério por parte dos profes-
sores ou colegas, insultos verbais, agressoes fisicas, tratamento inade-
quado ou negligente por parte dos professores, punicdes excessivas ou
humilhantes, dentre outros. Por gerarem contextos de tensio no am-
biente escolar, esses estimulos podem estar associados ao envolvimen-
to dos alunos com praticas de bullying, motivo pelo qual sdo analisados
neste trabalho.

DADOS E METODOLOGIA

Este artigo constitui uma andlise exploratéria do fenémeno bullying en-
tre os alunos do ensino fundamental e médio das escolas estaduais de
Minas Gerais. As andlises empiricas desenvolvidas apoiaram-se em da-
dos obtidos mediante a utilizacdo de um questiondrio autoaplicdvel e
completamente anénimo. Como afirma Phillips (2003, p. 714), esse mé-
todo é mais eficaz para conseguir do entrevistado informacoes relativas
a comportamento desviante.

A amostragem toma as escolas como unidades de observacdo. A
populacdo inicial é composta por todas as escolas estaduais que conte-
nham as séries do segundo ciclo do ensino fundamental (6° a 9° anos)
efou as séries do ensino médio (1° a 3° anos), da RMBH e das cidades-
-polo® do estado de Minas Gerais.

Com base nessa populacdo, foram sorteadas, dentro de cada es-
cola, as turmas a serem entrevistadas. Em cada turma selecionada, o
total de alunos e o professor que estava presente no momento da apli-
cagdo receberam um questiondrio autoaplicdvel, para ser respondido
no periodo de uma hora aula (50 minutos). No total, 87 escolas foram
visitadas em todas as regioes do estado, originando uma base de dados
com informacdes de 5.300 alunos e 243 professores das escolas estaduais
de Minas Gerais.

Para verificar as relacoes de associacdo entre as varidveis, utili-
zou-se 0 Modelo Hierdrquico Logistico de Regressdao, o qual permitiu a
construcdo de andlise inferencial, que considerou ndo apenas as caracte-
risticas individuais que poderiam estar associadas as praticas de bullying
entre os alunos, mas também as caracteristicas escolares que explica-
riam as variacoes do fendémeno entre as escolas.

VARIAVEL RESPOSTA: PRATICA DE BULLYING

Apresentamos, a seguir, informacoes a respeito da construcao da
principal varidvel de interesse deste estudo: o indicador que permite a
identificacdo dos alunos que praticam bullying. As questdes inseridas nos
questiondrios foram construidas de modo a diagnosticar episédios das
trés classes de bullying apontadas pela literatura internacional — bullying

Otoni, Uberlandia e Unai.  fiSico, bullying verbal e bullying social.



A pergunta voltada para a captacdo da pratica de bullying fisico
foi: “No ultimo meés, vocé agrediu alguém com empurroes, tapas, jogan-
do objetos na pessoa ou quebrando os objetos desta pessoa dentro desta
escola?”. Para mensuracao do bullying verbal, foi introduzida a pergunta:
“No tltimo més, vocé humilhou, ofendeu ou intimidou alguém dentro
desta escola?”. Por sua vez, o bullying social foi mensurado através da
pergunta: “No ultimo més, vocé excluiu alguém nas atividades em gru-
po, chamou alguém com apelidos ofensivos ou inventou mentiras sobre
alguém dentro desta escola?”. Nos trés casos, foi questionado aos alunos
que marcaram a opc¢ao Sim: “Quantas vezes isso aconteceu?”. O obje-
tivo dessa pergunta foi identificar os casos em que a agressdo ocorreu
de forma pontual, apenas uma vez, e desconsiderd-los como indicativos
de ocorréncia de bullying. Uma vez que se define o fendmeno como a
reiteracdo de determinados comportamentos, somente 0s casos que se
repetiram foram enquadrados como bullying.

O indicador bullying geral foi construido por meio da soma das
trés varidveis supracitadas, apés a ponderacdo de cada uma delas pela
quantidade de ocorréncias praticadas pelo aluno. O indicador assume,
portanto, valor 1 para os alunos que responderam Sim a ao menos uma
das questoes referentes a pratica de bullying e indicaram, como resposta
a pergunta “Quantas vezes isso aconteceu?”, duas ou mais vezes.

RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo, os resultados da andlise empirica desenvolvida no estudo
sdo apresentados. A Tabela 1 expde as proporcoes de alunos que prati-
cam cada um dos tipos de bullying definidos, bem como as distribuicdes
dos indicadores de pratica e vitimizagdo por bullying “em geral”, ou seja,
unificando as trés varidveis em um tnico indicador.

Os indicadores de pratica de bullying mostram que 9,6% dos es-
tudantes entrevistados praticam bullying, dentre os quais 5,3% praticam
bullying fisico, 5% praticam bullying verbal e 3,7% praticam bullying so-
cial. Embora esses percentuais parecam baixos,” encontram consistén-
cia com diagnésticos realizados anteriormente no Brasil e no mundo
(OLWELUS, 1998; FANTE, 2005; ZOEGA; ROSIM, 2009).

7

Consideramos que pode
haver sub-representacao
nos percentuais
encontrados, dado que as
perguntas no questionario
que mensuraram o bullying
se referiam apenas ao
més anterior a realizacao
da pesquisa. Dessa

forma, os alunos que
sofreram ou praticaram
bullying em periodos
anteriores deixaram de
ser representados
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TABELA 1

DISTRIBUICOES DAS VARIAVEIS DE PRATICA DE BULLYING

PRATICA DE BULLYING FREQUENCIA PERCENTUAL PERCENTUAL VALIDO'
Bullying fisico 277 52 53

Bullying verbal 260 4,9 5,0

Bullying social 193 3,6 37

Bullying geral® 507 9,6 9,8

N (total da amostra) 5.300 100,0 100,0

1 O percentual valido exclui as respostas invalidas (Nao sabe, Nao respondeu) na estimag¢do do
percentual. Em nossas andlises, consideraremos sempre essa medida.

2 Observe-se que a frequéncia da varidvel bullying geral ndo é a simples soma das frequéncias das
varidveis originarias, o que se deve ao fato de que alguns alunos responderam Sim a mais de uma dessas
variaveis, ndo devendo, portanto, ser contabilizados mais de uma vez na varidvel Bullying geral.

Fonte: Elaboragdo préopria com base na pesquisa Violéncia nas escolas (UNIVERSIDADE FEDERAL
DE MINAS GERAIS/CRISP, 2013).

DISTRIBUICOES DAS VARIAVEIS INCLUIDAS
NOS MODELOS ESTATISTICOS

Embora 5.300 alunos, distribuidos em 87 escolas, tenham sido
entrevistados, apos a especificacdao de todas as varidveisdenivel1e2ea
exclusdo dos casos com respostas invdlidas para essas varidveis, a base
de dados foi reduzida a 3.252 alunos distribuidos entre 79 escolas. O
numero de escolas incluidas nas andlises foi também reduzido uma vez
que nem todas elas possuiam nimero minimo de entrevistas para o
ajuste do modelo logistico hierdrquico, fazendo com que fossem supri-
midas da base de dados todas as escolas com menos de 10 entrevistas.

A seguir, apresentamos as estatisticas descritivas das varidveis
incluidas nos modelos.

TABELA 2
DISTRIBUICOES DAS VARIAVEIS QUALITATIVAS
VARIAVEIS FREQUENCIA  PERCENTUAL VALIDO

Praticante de bullying 337 10,4
Sexo masculino 1.448 44,5
Escolaridade da méae (nao sabe) 489 15,0
Escolaridade da mé&e (fundamental incompleto) 1.234 37,9
Escolaridade da mée (médio incompleto) 624 19,2
Escolaridade da mae (médio completo/superior) 953 29,3
Familia biparental 2.393 73,6
Integrante de gangue 426 13,1
N (total da amostra) 3.252 100,0

Fonte: Elabora¢do prépria com base na pesquisa Violéncia nas escolas (UFMG/CRISP, 2013).



TABELA 3
DISTRIBUICOES DAS VARIAVEIS QUANTITATIVAS

NiVEL INDIVIDUAL

VARIAVEL N MEDIA ;E;;"'&% MINIMO  MAXIMO
Nivel socioeconédmico 3.252 2,53 1,23 0,0 10,0
Atencdo dos pais a vida escolar 3.252 6,78 2,88 0,0 10,0
Uso de drogas 3.252 0,73 1,24 0,0 10,0
Socializacao 3.252 713 2,40 0,0 10,0
Ssocnof;rrmidade com a instituicao 2952 6.06 228 0.0 10,0
Valores distorcidos 3.252 2,61 2,61 0,0 10,0
NIVEL ESCOLAR
VARIAVEL N MEDIA :AES‘;’A% MINIMO  MAXIMO
Clima escolar 79 6,51 0,74 4,6 8,3
Professores agressivos 79 0,34 on 0,0 0,6
Abordagem do bullying (sempre) 79 0,46 0,31 0,0 1,0
gﬁ’/‘;;‘iigmi"e )b“”y ing 79 0,45 0,32 0,0 10
Abordagem do bullying (nunca) 79 0,09 0,19 0,0 1,0
Professores punitivos 79 0,36 0,34 0,0 1,0
Atividades extraclasse 79 1,29 0,59 0,0 2,7
Turno (manha) 79 0,54 0,31 0,0 1,0
Turno (tarde) 79 0,24 0,27 0,0 1,0
Turno (noite) 79 0,22 0,24 0,0 1,0
Presencga da policia 79 0,45 0,23 0,0 1,0
Grau de severidade da repressao 79 5,28 1,57 1,4 10,0
Fator violéncia 79 0,27 0,17 0,0 0,8

Fonte: Elabora¢ao prépria com base na pesquisa Violéncia nas escolas (UFMG/CRISP, 2013).

ANALISES DOS RESULTADOS DOS MODELOS ESTATISTICOS

O modelo nulo ajustado permite a comparagdo entre os compo-
nentes da variacdo em Y que se devem a variacdo no nivel 1 (entre os
alunos) e no nivel 2 (entre as escolas).

Uma vez que a variancia da probabilidade obtida para o nivel 1
foi 6*=0,90597 e para o nivel 2, 5, = 0,26950, obtivemos que aproxima-
damente 22,93% da variacdo total da probabilidade de praticar bullying
se deve a caracteristicas das escolas. Pela significancia estatistica de o,
concluimos ainda que todas as escolas possuem médias de probabili-
dade da varidvel dependente diferentes. Esses resultados confirmam a
existéncia de variabilidade entre grupos, significando, portanto, que hd
justificativa empirica para a aplicacdo do modelo hierdrquico.

Interpretacdo dos indicadores de nivel individual
Os modelos nos quais foram incluidas apenas as caracteristi-
cas de nivel individual apresentaram resultados interessantes, que
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confirmam grande parte das consideracoes da bibliografia e lancam luz
sobre a discussdo a respeito de outros pontos ainda em busca de defini-
cdo. As significAncias estatisticas obtidas pelas varidveis do grupo refe-
rente aos desvios destacam a adequacdo das teorias da criminalidade e
da delinquéncia citadas neste trabalho para a interpretacao dos compor-
tamentos de bullying entre escolares. O indicador de conformidade do
aluno com o ambiente escolar também apresentou o resultado esperado
considerando-se, principalmente, a teoria do controle social.

TABELA 4
RESULTADOS DOS MODELOS COM VARIAVEIS DE NiVEL 1
: MODELO MODELO MODELO MODELO
NIVEL INDIVIDUAL 1 P 3 FINAL
Sexo (masculino) 1,83*** 1,78*** 1,49%** 1,47***
Nivel escolar . . x rr
(fundamental) 2,15 2,24 2,20 2,15
Nivel socioecondémico 1,16%** 1,13 1,09** 1,09*
o Es~colar|dade da méae 0,68"* 0,68 0.66° 0.67*
Caracteristicas (ndo sabe)
sociodemograficas K -
Escolaridade Qa mae 0,73 0,71+ 0,67 0,67
(fundamental incompleto)
Escolaridade da mae 1,03 1,03 1,03 1,01
(médio incompleto)
CQhﬂguracao familiar 0.76** 0.80* 0.85 )
(biparental = 1)
Atencdo dos pais a vida 0,97 0,99 R
escolar
Relacdo com a Socializacao 0,99 0,96 -
escola
Conf_ormdade com o 0,87+ 0,92+ 0,91+
ambiente escolar
Uso de drogas 1,15%** 1,15%**
Desvios Participagcdo em gangues 2,13%** 2,12%**
Valores distorcidos 110%** 110%**

Fonte: Elabora¢&o prépria com base na pesquisa Violéncia nas escolas (UFMG/CRISP, 2013).
*p<0,10 **p<0,05 ***p<0,01. Coeficientes expressos em termos de razdes de chance.

Os coeficientes das varidveis do grupo de caracteristicas socio-
demograficas confirmam em parte as colocacdes da literatura sobre
bullying e sobre violéncia nas escolas em geral, em especial no que se
refere ao comportamento dos indicadores de sexo e nivel escolar. Os
modelos apontam que os alunos do sexo masculino e que cursam o ensi-
no fundamental — em comparagdao com os do ensino médio — tém maior
chance de praticar bullying. Olweus (1998) encontrou os mesmos resul-
tados. Na amostra analisada pelo autor, a participacdo dos meninos era
mais frequente considerando-se qualquer tipo de bullying e, no geral, os
alunos do ensino fundamental praticavam esse tipo de agressio com
frequéncia muito maior que os do ensino médio.



As variaveis indicativas de classe social, por sua vez, apresenta-
ram um resultado interessante, que lanca luz sobre uma discussdo ainda
em aberto nos estudos sobre bullying, aquela a respeito de qual o efeito
do status social do aluno sobre a probabilidade de envolvimento com o
bullying. Os coeficientes estimados pelos modelos para o fator nivel so-
cioecondmico apontam que alunos de maior nivel socioecondémico tém
significativamente maiores chances de praticar bullying.

As varidveis indicativas de escolaridade da mde também apre-
sentaram significancia estatistica, apontando no sentido de que os alu-
nos cujas maes sao mais escolarizadas praticam mais bullying. Os alunos
que nao souberam responder a escolaridade da mde® ou que declararam
que a mde possui até o ensino fundamental incompleto tém menores
chances de envolvimento com o bullying na condicao de agressores, em
comparacdao com aqueles cujas mdes possuem ensino médio completo
ou outro nivel superior de escolaridade. A varidvel que concentra os alu-
nos cujas maes tém desde o ensino fundamental completo até o ensino
médio incompleto, por sua vez, ndo apresentou significancia estatistica.
A chance de envolvimento desses alunos com o bullying, portanto, nao
apresenta divergéncia significativa em relacdo aquela encontrada para
os alunos cujas mdes tém os maiores niveis de escolaridade.

De maneira geral, tanto no que se refere ao nivel socioeconé-
mico quanto a escolaridade da mae, os dados indicam que as praticas
de bullying tendem a reproduzir as assimetrias e hierarquias de status
presentes na sociedade. Ou seja, encontra-se uma associacdao consisten-
temente positiva entre a escolaridade da mae e o nivel socioeconémico
e a probabilidade de o adolescente protagonizar esse tipo de agressao.

Se consideramos que o ambiente escolar reproduz os aspectos
culturais e estruturais da sociedade onde estd inserido, podemos afir-
mar que o bullying, de certa forma, estd reproduzindo as estruturas hie-
rdrquicas e de dominacdo simbdlica da sociedade brasileira em geral.
Poderiamos inferir, por exemplo, que os alunos de nivel socioecon6émi-
co mais elevado praticam mais bullying pois se sentem em posicao de
superioridade em relacdo aos colegas ou porque, a exemplo das colo-
cagoes de Bourdieu (1998) sobre as estruturas de violéncia simbélica na
escola, se sentem mais a vontade no ambiente escolar e mais livres para
intimidar os alunos que ndo se encontram na mesma posicdo. Apesar
de ndo termos evidéncias diretas, esse resultado é consistente com as
concepcoes bastante difundidas de que a escola, frequentemente, be-
neficia os alunos de melhor status social em detrimento dos de situacdo
socioecondmica mais desfavoravel.

A dltima variavel incluida no grupo de caracteristicas sociode-
mograficas do aluno, a configuracdo familiar, apresentou associagao ne-
gativa com a pratica de bullying em um primeiro momento, mas perdeu
significancia estatistica com a inclusao de outras varidveis com maior

8

Nos modelos de regressao,
a variavel escolaridade da
mée (ndo sabe) mostrou
comportamento parecido
com aquela que redne os
alunos cujas maes tém

até o ensino fundamental

incompleto. Por esse motivo,

consideramos que a maior
parte dos alunos que nao
conhecem a escolaridade
da mé&e provavelmente
possuem mé&es com

baixa escolaridade.
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poder explicativo. Verificamos, portanto que, em nossos modelos, o fato
de o aluno pertencer a familia biparental, monoparental ou com outra
configuracdo nao exerce qualquer efeito sobre suas chances de envolvi-
mento com o bullying.

Voltamo-nos agora para a interpretacao dos coeficientes das va-
ridveis que tratam da relacdo do aluno e de seus familiares com a escola.
O fator que mensura a atencao dos pais a vida escolar do aluno ndo apre-
sentou qualquer significincia nos modelos em que foi incluido. O insu-
cesso dessa varidvel, bem como da configuracdo familiar, em explicar o
envolvimento dos alunos com o bullying pode indicar que a insisténcia
de muitos docentes em responsabilizar a familia pelo mau comporta-
mento do adolescente na escola ndo encontra tanta correspondéncia
com a realidade, principalmente em face de determinantes intraesco-
lares ou de natureza interacional, como as mencionadas assimetrias de
status. A ideia de “familia desestruturada” como a principal responsavel
pelo comportamento indisciplinado e violento do aluno ndo encontra
corroboracao neste estudo. Como veremos a seguir, na interpretacao
dos coeficientes da varidvel conformidade com o ambiente escolar e das
demais varidveis de nivel 2, a qualidade da estrutura, ndo da familia,
mas do relacionamento do aluno com o préprio ambiente escolar expli-
ca melhor a distribuicao das prdticas de bullying entre o alunado.

A varidvel socializacdo também ndo apresentou significancia es-
tatistica, o que indica que mesmo alunos que gostam e se relacionam
bem com a maioria de seus colegas podem praticar bullying contra al-
guns alunos especificos. O fator que mensura a conformidade do aluno
com o ambiente escolar — afeicdo pela escola em geral, pelo diretor e pe-
los professores — obteve associacdo negativa com as praticas de bullying,
indicando que os alunos que demonstram menor conformidade tém
maiores chances de praticar bullying. Esse resultado é consistente com a
abordagem do controle social de Hirschi (1969), uma vez que ela inter-
preta o envolvimento de adolescentes com comportamentos desviantes
como uma consequéncia do enfraquecimento dos vinculos que os co-
nectam as expectativas morais da sociedade e que os constrangem ao
comportamento moralmente correto.

Os alunos que demonstram baixa afeicdo pela escola e pelos ato-
res que a representam provavelmente ndo se preocupam tanto em ade-
quar seu comportamento as expectativas desses atores e, portanto, se
sentem mais a vontade para se comportar de maneira indisciplinada e
violenta. A abordagem do autocontrole também destaca a importancia
da escola como uma das institui¢oes que mais ativamente conseguem
produzir autocontrole (e consequentemente conter o comportamento
desviante) em criancas e adolescentes, em razdo da oportunidade que
a instituicao tem de, cotidianamente, monitorar e moldar o comporta-
mento dos alunos. Uma vez que o vinculo do aluno com a instituicdo se



mostra enfraquecido, infere-se que ndo estd havendo producdo de auto-
controle, o que certamente aumenta suas chances de envolvimento em
comportamentos desviantes e, em nosso caso, em praticas de bullying.’

O ultimo bloco de variaveis de nivel individual compreende as
prdticas de desvios: o uso de drogas, a participacdo em gangues e a pre-
senca de valores distorcidos. Os coeficientes estimados mostram que
todas essas caracteristicas se associam fortemente a pratica de bullying.
Esse resultado pode ser interpretado novamente a luz das teorias do au-
tocontrole e do controle social, as quais ressaltam que o envolvimento
dos jovens com comportamentos ndo conformistas mais “leves” sdo im-
portantes preditores do envolvimento do aluno em desvios mais graves
e com maior potencial ofensivo.

Para a teoria do autocontrole, esses comportamentos atestam o
baixo autocontrole do jovem. Ao passo que na teoria do controle social,
atestam sua ndo conformidade com o controle social convencional. No
entanto, seja qual for a explicacdo analitica mais pertinente (e essa defi-
nicao exigiria pesquisa adicional), sdo claras as implicacoes desse resul-
tado em termos da gestdo e da formulacdo de politicas publicas que se
voltem para a contencao das praticas de bullying. A principal conclusao
que obtemos da andlise das varidveis é que o envolvimento do aluno
com o bullying estd muito associado as demonstracoes de desprezo pelo
comportamento moralmente conformista em geral. Essa constatacao
ressalta a importancia de a escola atentar para esses alunos, monitorar
seu comportamento de forma efetiva, buscar meios de envolvé-los em
trilhas de comportamento ndao desviante, nao violento, e melhorar sua
relacdo com a propria escola.

Interpretacdo dos indicadores de nivel escolar

Conforme explicado, apés a estimacdo dos modelos apenas com
as varidveis de nivel 1, selecionamos o modelo mais ajustado, eliminan-
do as varidveis cujos coeficientes ndo obtiveram significancia estatistica
a, pelo menos, 90% de confianca, buscando obter um modelo completo,
porém parcimonioso. Esse modelo é o modelo final, cujos resultados
estdo retratados na ultima coluna da Tabela 4. Com base nele, iniciamos
a insercao das varidveis de nivel 2. Portanto, os coeficientes das varid-
veis de nivel escolar apresentados a seguir, na Tabela 5, serdo analisados
tendo em vista que as varidveis estdo sendo controladas, no nivel 1, pela
presenca dos indicadores do modelo final.

9

A interpretacéo dos
coeficientes do fator de
conformidade com o
ambiente escolar sera
ainda mais esclarecida a
seguir, na interpretacdo dos
resultados das variaveis
que podem gerar baixa
afeicdo do aluno pela
instituicdo escolar, a saber,
caracteristicas do clima
escolar em geral. Nesse
momento, remeteremos a
teoria da tenséo, de Agnew
(1992), tendo em vista que
a baixa afeicdo do aluno
pela escola pode resultar
de sentimentos de raiva e
tens&o, causados pela ma
qualidade de sua relagdo
com os professores.
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TABELA 5
RESULTADOS DOS MODELOS COM VARIAVEIS DE NIVEL 2

NIVEL ESCOLAR MODELO MODELO MODELO MODELO
1 2 3 4

Turno (manha) 2,12%* 1,94** 1,96** 2,02%**
Caracteristicas Turno (tarde) 1,70 175 1,81 1,71
institucionais Atividades extraclasse 1,07 1,07 107 1,09

Presenca da policia 1,76** 1,89** 1,94** 1,95%*
Comportamento Professores agressivos 4,70** 4,43** 3,22%*
dos professores Professores punitivos 1,43* 1,46* 1,38

Frequéncia com que 100 0.79

Comportamento
dos professores
referente ao

aborda o tema (sempre)

Frequéncia com
que aborda o tema 0,81 0,74
(eventualmente)

bullying
Grau de— severidade da 0,99 0.98
repressao
Fator violéncia 3,05%**
Contexto escolar
Clima escolar 0,82**

Fonte: Elabora¢&o prépria com base na pesquisa Violéncia nas escolas (UFMG/CRISP, 2013).
*pP<0,10 **p<0,05 ***p<0,01. Coeficientes expressos em termos de razdes de chance.

10

Pudemos constatar esse
resultado por meio do
seguinte experimento:
estimamos o mesmo
modelo, apenas substituindo
o turno da noite pelo
turno da manha, ou seja,
colocando o turno da
manha como categoria de
referéncia e observando a
significancia do coeficiente
da variavel turno (tarde).

Como era esperado, considerando que a maior parte (77,07%) da
oscilacao de nossa varidvel dependente é explicada por caracteristicas
de nivel individual, um ntmero menor de varidveis do nivel escolar
obteve significincia estatistica nos modelos estimados. Ainda assim,
alguns indicadores importantes obtiveram significancia no sentido es-
perado, confirmando alguns apontamentos da literatura sobre clima
escolar, violéncia nas escolas e bullying.

No grupo de varidveis que reiinem as caracteristicas institucio-
nais das escolas, a presenca da policia e o turno da manha (em relacdo
ao noturno) obtiveram associacdo positiva com os maiores niveis de
bullying. O turno da tarde ndo apresentou divergéncia significativa em
comparacao com o turno da noite, mas também ndo com o turno da
manha.’® Realizamos, portanto, um teste de correlacdo entre as quatro
varidveis para verificar se o turno vespertino de fato nido possuia asso-
ciacdo com as prdticas de bullying, ou se a significancia estatistica do
indicador estava sendo afetada pela inclusao da varidvel turno matutino.
Foi verificado que, enquanto o turno da manha possui correlacao posi-
tiva com a presenca do bullying e o turno da noite, correlacao negativa
(ambas estatisticamente significantes a 95% de confianca), o turno da
tarde realmente ndo apresenta qualquer associacdo com a variagao do
fator bullying.

Cabe ainda interpretar a divergéncia entre os turnos matutino e no-
turno no que se refere a distribuicao das prdticas de bullying. Essa diferenca
se justifica provavelmente pelo fato de o turno da noite concentrar niveis de
escolaridade mais elevados — quase sempre o nivel médio — concentrando,



portanto, jovens com maior idade. Além disso, grande parte dos jovens
que frequentam os turnos noturnos trabalha durante o dia, enquanto
aqueles que frequentam o turno da manhda quase sempre se dedicam
exclusivamente a escolarizacdo. Essa configuracdo pode representar di-
ferencas expressivas no nivel de maturidade dos jovens que frequentam
um e outro turno, pois, ao ingressar no mercado de trabalho, o jovem
é levado a assumir responsabilidades que elevam sua maturidade, po-
dendo afetar a maneira como ele se relaciona com os colegas na escola.

A varidvel que mensura presenca de atividades extraclasse nao
obteve significancia, o que ndo era esperado, considerando que hd uma
expectativa generalizada de que a oferta de atividades educativas e re-
creativas fora do hordrio de aula melhore o clima da escola em geral e
ajude a conter contextos de violéncia. Uma hipétese para a ndo signifi-
cancia do indicador em nosso estudo é o fato de ter correlacdao positiva
de 0,313 estatisticamente significante com o fator turno (manha), o que
pode estar gerando multicolinearidade entre os indicadores. No entan-
to, uma andlise mais minuciosa da relacdo entre a oferta de atividades
escolares e a presenca de bullying nas escolas deve ser objeto de esforcos
futuros de pesquisa.

A presenca da policia na escola apresentou associacdo positiva
com a existéncia de bullying. Embora muito raramente a escola recorra a
policia para a resolucao dos problemas de bullying entre alunos — vide a
distribuicao das varidveis de repressao ao bullying apresentadas na secdo
“Distribuicoes das varidveis incluidas nos modelos estatisticos” —, vere-
mos mais adiante que as escolas com altos niveis de bullying sdo também
aquelas onde sdao reportadas ocorréncias de outras prdticas violentas,
tais como agressoes fisicas, furtos, roubos e porte de armas. A presenca
da policia nessas escolas pode se dar mais em funcdo dos outros desvios
que em virtude de prdticas de bullying.

Ainda assim, a presenca da policia pode indicar um distancia-
mento em geral dos atores que representam a escola em relacao aos
alunos. Conforme levantado por Silva e Sales (2010), o apelo a criminali-
zacdo dos atos dos alunos representa a exclusiao do didlogo no processo
educativo, podendo significar ainda sentimentos de preconceito e hos-
tilidade dos professores e diretores para com os alunos, o que prejudica
a construcdo de um clima de socializacdo sauddvel no ambiente escolar
mais amplo.

As varidveis relativas ao comportamento dos professores, tanto
em geral quanto especificamente em relacdo ao bullying, obtiveram re-
sultados que confirmam a hipétese de que as melhores alternativas para
o enfrentamento ao problema nao sdo a repressao e a puni¢ao, mas sim
a construcdo de um clima sauddvel de inter-relacdes pessoais com base
no didlogo e ndo na agressividade.
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O fator professores agressivos, por exemplo, apresentou forte
associacdo positiva com a maior presenca de bullying. A varidvel profes-
sores punitivos, embora tenha perdido significancia ap6s a inclusdo das
varidveis de contexto escolar, também apresentou associacao positiva
com o bullying nos modelos 2 e 3. Conforme apontado por Agnew (1992)
na teoria da tensdo, o mau tratamento dos professores e os insultos
verbais dirigidos por eles aos alunos geram contextos permanentes de
tensdo e revolta no ambiente escolar, os quais podem conduzir os estu-
dantes ao envolvimento em comportamentos violentos, como o bullying,
que fornecam alivio para essa tensao.

Hurford et al. (2010) demonstraram que contextos escolares em que
a relacdo professor-aluno é pautada pela desigualdade de tratamento e pela
baixa receptividade e interesse dos professores pelos alunos concentram
maiores niveis de bullying, sentimentos de inseguranca e ameacas com ar-
mas. Stoll e Fink (1999) também apontaram a importancia de priorizar uma
relacdo professor-aluno pautada pelo didlogo, pela inclusdo e pelo respeito,
na construcdo de um ambiente escolar ndo apenas pacifico, mas eficiente
na missdo de socializacdo e de transmissao de contetidos. Esse novo tipo de
relacao deve surgir em substituicao aquela pautada pela rigidez nas estru-
turas de autoridade, pela agressividade e pela intimidacdo.

As varidveis de tratamento do bullying nao obtiveram significan-
cia estatistica nos modelos nem apresentaram altos niveis de correlacdao
com outras varidveis inseridas, o que descarta a hip6tese de multicolinea-
ridade. Embora nao tenhamos subsidios para afirmar mais categorica-
mente, podemos inferir que, diante da complexidade das inter-relacées
vivenciadas cotidianamente na escola, o simples fato de abordar essa te-
matica perde importancia. E possivel que o enfrentamento ao problema
perpasse muito mais uma mudanca de postura dos atores nas situacoes
praticas do dia a dia do que a simples inclusdo da temdtica nas pautas de
conteddos a serem trabalhados em sala de aula. Assim como reprimir
os casos de bullying com medidas rigidas, a exemplo da suspensdo ou
do acionamento de estruturas de autoridade distantes dos alunos, nao
parece obter sucesso — vide a ndo significancia da varidvel grau de seve-
ridade da repressdo —, apenas abordar o tema de forma genérica em sala
de aula também parece ser uma medida fraca.

Os coeficientes das varidveis do ultimo grupo, referentes ao
contexto escolar, apontam que a solucao envolve abordagens bastante
abrangentes, que visem a modificar o clima e a cultura da escola como
um todo. O fator violéncia, que mensura a existéncia de um contexto ge-
neralizado de desvios na escola, obteve forte associacdo positiva com a
presenca de bullying. O fator clima escolar, por sua vez, obteve associacao
negativa com o bullying, ou seja, quanto maior o nivel geral de satisfacdo
dos alunos com o ambiente escolar, menores as chances de existirem
prdticas de bullying disseminadas nessas escolas.



Flores-Gonzdlez e Retamal-Salazar (2011) mostram que a violén-
cia em meio escolar é influenciada pela dindmica das experiéncias e
convivéncias do meio como um todo, de modo que o clima da escola in-
fluencia nas situacoes de conflito ou opressao ocorridas entre os alunos.
Os autores apontam também que a qualidade do clima escolar, men-
surado como sentimento de pertencimento, orgulho e satisfacio dos
alunos com relagdo a escola, estd inversamente ligada ao contexto de
vitimizacdo, de forma que a manutencao de um clima escolar positivo
é um meio de prevenir ou reduzir a violéncia escolar, ao passo que um
clima escolar negativo prediz a violéncia naquele ambiente.

A interpretacdo das varidveis que obtiveram significancia no ni-
vel 2 leva a conclusdo de que os contextos escolares favordveis a pre-
senca do bullying sdo aqueles contaminados também pela existéncia de
outros tipos de influéncias negativas, tais como postura desfavoravel
dos professores, clima generalizado de insatisfacdo e disseminacao de
praticas desviantes diversas. Os resultados suportam as abordagens que
propdem o enfrentamento do bullying mediante iniciativas abrangentes,
que visem a melhorar o ambiente escolar como um todo e toda sua com-
plexa rede de interagoes.

Por fim, apresentamos na Tabela 6 os resultados do modelo con-
solidado, que retine apenas as varidveis que mostraram significaincia
estatistica nos modelos anteriores. Uma vez que as relacées apontadas
nesse modelo ja foram interpretadas nos paragrafos anteriores e 0s coe-
ficientes ndo sofrem nenhuma alteracao de sentido ou de significancia,
em comparacao com os demais, ndo nos dedicaremos aqui a uma nova
interpretacao dos resultados. Introduziremos apenas uma medida de
ajuste do modelo para verificar se o conjunto de caracteristicas con-
sideradas explica a distribuicdo das probabilidades de bullying entre as
escolas de forma satisfatoria.

Calculamos a proporcao da variancia explicada pelo f0j do mo-
delo com a inclusdo das varidveis de nivel 2, comparando a variancia
entre as escolas apds a especificacdo desse modelo, com a variancia en-
contrada no modelo nulo. A proporcdo da variancia é dada por:

P= [, (modelo nulo) - 1, (modelo consolidado)| / 7, (modelo nulo)

e mensura o quanto o p0j do nivel 2 do modelo consolidado explica do
total da variacdao do parametro na média das escolas. Foi encontrado que
53,07% da verdadeira variancia entre escolas da probabilidade de prdtica
do bullying se deve as varidveis explicativas do nivel 2.
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TABELA 6
RESULTADOS DO MODELO CONSOLIDADO
. MODELO
NIVEL INDIVIDUAL CONSOLIDADO
Sexo (masculino) 1,49***
Nivel escolar (fundamental) 2,10%**
Nivel socioeconémico 1,10**
Caracteristicas Escolaridade da mée (n&o sabe) 0,64**
sociodemograficas - -
Escolaridade da mae (fundamental ok
. 0,65
incompleto)
Escolaridade da mé&e (médio incompleto) 0,99
Configuracédo familiar (biparental = 1) -
Atencdo dos pais a vida escolar -
Relagdo com a escola | Socializag&o -
Conformidade com o ambiente escolar -
Uso de drogas 1,18***
Desvios Participagdo em gangues 2,23%**
Valores distorcidos 1,10%**
NiVEL ESCOLAR
Turno (manha) 1,56**
Caracteristicas Turno (tarde) )
institucionais Atividades extraclasse -
Presenca da policia 1,80**
Comportamento dos Professores agressivos 3,73
professores Professores punitivos -
Frequéncia com que aborda o tema (sempre) -
Comportamento i
dos professores em Frequéncia com que aborda o tema )
relacdo ao bullying (eventualmente)
Grau de severidade da repressao -
Fator violéncia 3,16%**
Contexto escolar
Clima escolar' 0,83**

" Ao inserirmos a variavel Clima Escolar, retiramos a varidvel Conformidade do Nivel 1, devido ao fato
de haver grande correlacdo entre elas, de modo que a inser¢do de ambas conjuntamente poderia
enviesar os coeficientes gerados.

Fonte: Elabora¢do prépria com base na pesquisa Violéncia nas escolas (UFMG/CRISP, 2013).
*p<0,10 **p<0,05 ***p<0,01

CONSIDERACOES FINAIS
Este estudo teve como foco as prdticas de bullying entre os alunos do
ensino fundamental e médio das escolas estaduais de Minas Gerais e
buscou uma andlise abrangente sobre o problema. O maior esforco se
deu no sentido de encontrar fatores individuais e contextuais que expli-
cassem a distribuicdo das prdticas de bullying entre esse publico.
Diversos resultados relevantes foram obtidos a partir da es-
timacao de modelos de regressdao hierdrquica, tanto no que se refere
as caracteristicas de cunho individual dos alunos quanto as configura-
¢coes de ambito contextual da escola. No nivel individual, por exemplo,



verificamos que a propensdo do aluno a prdtica de bullying é influen-
ciada mais pela qualidade do vinculo do aluno com a escola e com o0s
atores que a representam do que por atributos familiares, tais como a
atencao dos pais a vida escolar dos alunos e a configuracdo familiar. Esse
resultado é interessante na medida em que desconstréi a concepcao,
defendida por muitos educadores, de que o comportamento violento e
indisciplinado dos alunos no meio escolar é fruto, primordialmente, de
situacgoes de “desestruturacao familiar”.

Outro resultado que se contrapde a essa ideia é a associacdo po-
sitiva encontrada entre nivel socioeconémico e escolaridade da made,
por um lado, e envolvimento em praticas de bullying, por outro. A per-
cepcdo de que jovens de status social mais elevado — considerando-se a
média do status dos alunos que frequentam escolas publicas — praticam
mais bullying contrapoe a nocdo, ainda disseminada, de que contextos
de opressdo e intimidacdo se desenvolvem mais frequentemente entre
alunos de nivel socioeconémico baixo.

Essa descoberta abre uma nova agenda de pesquisa, visto que
uma interpretacdo mais completa da relacdo entre status social e prdtica
de bullying exige investigacdo a respeito de fatores que ndo pudemos
mensurar aqui, tais como o status social das vitimas e as dindmicas esco-
lares que, possivelmente, produzam uma configuracao de superioridade
dos alunos de posicdo socioeconémica mais favordvel em comparacio
com os menos favorecidos.

As caracteristicas escolares, por sua vez, confirmaram que as di-
namicas da prépria escola sao muito importantes para o surgimento dos
contextos de pratica de bullying. Fatores como clima escolar negativo — en-
tendido como um ambiente geral de insatisfacdo dos alunos para com as
escolas, os atores que a representam e os proprios colegas —, agressividade
no trato dos professores, presenca da policia e tendéncia ao uso de puni-
coes como forma de contencao de conflitos obtiveram associacao positiva
com maiores niveis de bullying. Tais resultados confirmaram a hipétese de
que o enfrentamento ao problema ndo deve passar pela punicdo e pelo
recurso a intervencdo de atores externos, mas sim pela construcao de um
clima sauddavel de inter-relacoes pessoais com base no didlogo, no trata-
mento humanizado e ndo na agressividade.

Esses resultados corroboram ainda a conclusdo de experiéncias
e estudos anteriores de que os programas anti-bullying com foco univer-
sal, ou seja, que trabalham igualmente com todos os alunos da escola,
sdo mais eficazes na contencdao do problema que aqueles que focam
apenas nos agressores e nas vitimas. Além disso, torna-se evidente que
as iniciativas de contencao do bullying precisam abranger toda a com-
plexidade de dinamicas e interacdes construidas no ambiente escolar,
de modo a reverter os contextos de insatisfacdo, agressividade e vio-
léncia em conjunto: “Iniciativas com base na escola desenvolvidas para
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n

No original: “School-based
initiatives developed to
reduce bullying behaviors
should incorporate
interventions designed to
promote positive social
interactions between
students and teachers in
particular, and between
all members of the
school community”.

reduzir as praticas de bullying devem incorporar intervencoes delineadas
para promover interacoes sociais positivas entre estudantes e professo-
res em particular, e entre todos os membros da comunidade escolar”!!
(RICHARD; SCHNEIDER; MALLET, 2012, p. 278).

Em suma, o trabalho demonstra que a pratica de bullying nio é
um fenémeno pontual e isolado. Ao contrdrio, tem se mostrado genera-
lizado, ainda que com variagoes percebidas de um contexto para outro,
em toda a rede estadual. Além disso, é um fendémeno que compoe e
responde ndo apenas as caracteristicas, inclinagoes ou perfis individuais
dos alunos. E antes um componente e um resultado do conjunto das
relacOes sociais estabelecidas no ambito da instituicao escolar e das in-
teragoes que se estabelecem ali. Finalmente, a forma pela qual a escola
responde e lida com a construcao de um clima de convivéncia e com
eventuais ou sistemdticas violacoes disciplinares pode contribuir para
acentuar ou atenuar esse tipo de pratica. A escola, é preciso lembrar,
é responsavel ndo apenas por ensinar os conteidos académicos, mas o
conjunto da convivéncia. Os valores transmitidos pelo exemplo e pelas
vivéncias ali proporcionadas sdo parte integrante e fundamental da mis-
sdo educativa da instituicdo escolar.
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TEMA EM DESTAQUE

INDISCIPLINA ESCOLAR:
UM ITINERARIO DE UM
TEMA/PROBLEMA DE PESQUISA

JULIO GROPPA AQUINO

RESUMO

O presente artigo devota-se a formular um mapeamento geral da discursividade
sobre indisciplina escolar, por meio do levantamento de 35 artigos publicados em
periodicos brasileiros da drea educacional, no intervalo de 1998 a 2015. Para
tanto, foram discriminadas duas grandes frentes analiticas: as modalidades de
apreensdo dos atos indisciplinados operadas pelos estudos, bem como as propostas
de enfrentamento do problema suscitadas pelos pesquisadores. Ao final do texto,
sdo tecidas algumas consideracoes apontando para a conflitualidade tipica das
prdticas escolares contempordnea como um mirante a partir do qual se pode
flagrar a tessitura sempre acidentada, instdvel e, afinal, indeterminada das
relagoes fdticas entre seus protagonistas.

INDISCIPLINA ESCOLAR « ESTADO DA ARTE + PERIODICOS

INDISCIPLINE IN SCHOOLS: THE ITINERARY
OF A THEME/RESEARCH PROBLEM

ABSTRACT

This paper aims at elaborating a general mapping of the issue of the existing
discursiveness about indiscipline in schools by analysing 35 articles published in
Brazilian journals on the field of education between 1998 and 2015. For that end,
two large analytical frames have been selected: the modes of apprehension of acts of
indiscipline as shown by research carried out, as well as the proposals put forward
by the researchers to tackle the problem. At the end of the text, some thought will be
given pointing at the typical conflictuality of contemporary school practices as an
observation post from where it is possible to catch the always uneven, unstable and,
after all, indeterminate texture of the phatic relations among the protagonists.
INDISCIPLINE IN SCHOOLS « STATE OF THE ART * JOURNALS
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INDISCIPLINE SCOLAIRE: UN ITINERAIRE D’UN
THEME/PROBLEME DE RECHERCHE

RESUME

Cet article est consacré d la formulation d’une carte générale de la discursivité
sur lindiscipline scolaire, au moyen de la collecte de 35 articles publiés dans
des périodiques brésiliens dans le domaine de 'éducation, entre 1998 et 2015.
Pour autant, nous avons défini deux grands axes analytiques: les modalités
d’appréhension des actes d’indiscipline mises en place par les études, de méme
que les propositions d’affrontement du probléme suscitées par les chercheurs. A
la fin du texte, nous ferons quelques considérations orientées vers la conflictualité
typique des pratiques scolaires contemporaines comme un belvédére d partir
duquel se dévoile le tissus toujours accidenté, instable et, enfin, indéterminé des
relations phatiques les protagonistes.

INDISCIPLINE SCOLAIRE + ETAT DE L’ART + PERIODIQUES

INDISCIPLINA ESCOLAR: UN ITINERARIO DE
UN TEMA/PROBLEMA DE INVESTIGACION

RESUMEN

El presente articulo tiene el objeto de formular un mapeo general de la discursividad
sobre la indisciplina escolar, por medio del relevamiento de 35 articulos publicados
en revistas cientificas brasilefias del drea educacional en el periodo de 1998 a
2015. Para ello se discriminaron dos grandes frentes analiticos: las modalidades
de aprehension de los actos indisciplinados operadas por los estudios, asi como
las propuestas de enfrentamiento del problema suscitadas por los investigadores.
Al final del texto se elaboran algunas consideraciones con el proposito de sefialar
la conflictividad tipica de las prdcticas escolares contempordneas como un
mirador desde el cual se puede flagrar la trama siempre accidentada, inestable e
indeterminada de las relaciones fdcticas entre sus protagonistas.

INDISCIPLINA ESCOLAR « ESTADO DEL ARTE « REVISTAS CIENTIFICAS
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M UM DOS TEXTOS INAUGURAIS, NO BRASIL, DA DISCUSSAO ACERCA DA TESSITURA
disciplinar das escolas como objeto de pesquisa, Silva (1998, p. 127)
aponta que o tema/problema

[..] nem sempre é tratado sob a forma de uma abordagem direta
e explicita, mas habitualmente, de uma forma vicéria. Desse modo,
o tema aparece constantemente em trabalhos da area de metodo-
logia de ensino, didatica, administracdo escolar, relacdes sociais na
escola e psicologia da educacdo e até mesmo a sua localizacdo é

mais dificil em funcdo dessa disperséo.

Em que pese ao fato de o campo pedagdgico ja contar, a épo-
ca, com as coletdneas organizadas por D’Antola (1989) e Aquino (1996),
além de quase duas dezenas de dissertacoes de mestrado dedicadas a
discussdo da disciplina escolar, é certo que, apenas a partir do final dos
anos 1990, a temadtica indisciplina — e o acréscimo do prefixo nao pare-
ce ter sido adventicio — comecou a ganhar for¢a e forma no interior da
teorizacdo educacional no pais.

Passadas quase duas décadas, faz-se oportuno perspectivar os ca-
minhos percorridos pela producao dedicada especificamente ao tema.
Dai o objetivo precipuo do presente artigo.

Para tanto, elegeu-se um estrato discursivo especifico: os artigos
publicados em periddicos da drea educacional. Isso porque, em grande



medida, nosso intento atual da prosseguimento a uma investigagao ante-
rior cujos resultados vieram a publico em Cadernos de Pesquisa (AQUINO,
2011). Parte dos esforcos ali conduzidos envolveu o levantamento por-
menorizado das produgoes académicas que tomaram a (in)disciplina es-
colar como foco, subdivididas em trés grandes frentes: os livros, as teses
e dissertacoes, além de uma parcela dos artigos em periddicos.

Foi possivel, naquela ocasido, estimar que a producao bibliogré-
fica brasileira sobre a temdtica disciplinar — sobretudo aquela veiculada
nos livros, o nicho mais influente da producao — era marcada por duas
caracteristicas gerais: 1) o teor prdtico-prescritivo de maioria dos textos,
em oposicdo a natureza analitica de alguns outros, bem como uma ter-
ceira tendéncia, hibrida, a qual visava a conjugar as duas anteriores; e
2) a auséncia de uma aproximacao conceitual ou de um didlogo afinado entre
as obras, redundando em multiplicidade e dispersdao argumentativas.

Tendo tais caracteristicas em mente, nossa opgao atual por uma
incursdo nos periodicos justifica-se a medida que, além de se tratar de
um ambito da literatura arbitrado por pares e de circulacdo aberta —
diferentemente das teses e dissertacoes, amitude circunscritas a expe-
riéncias germinais de pesquisa, e dos livros, mais vocacionados a uma
espécie de resolutividade pragmatista das discussoes —, a producao bi-
bliografica ai veiculada revela-se tdo proficua, no que tange ao percurso
analitico que ora elegemos, quanto pouco explorada, a excecao do estu-
do de Zechi (2007) que, embora se voltando a producao académica sobre
violéncia e indisciplina escolar, circunscreveu-se aos anos de 1990-2003.

Vale destacar ainda o fato de que, aqui, a focalizacdo da indisci-
plina escolar deu-se em detrimento de outras temadticas usuais na pes-
quisa educacional que tangenciaram os contratempos disciplinares ou
que deles se valeram para entabular discussoes especificas, sem a eles
se reduzirem. E o caso de algumas investigacdes centradas na violén-
cia (SPOSITO, 1998; BRANCALEONI; PINTO, 2001; SALLES; SILVA, 2008;
MACEDO; BOMFIM, 2009; SANTOS; RODRIGUES, 2013), na gestao demo-
crética do espaco escolar (ALBUQUERQUE, 2004; FLEURI, 2008), na cons-
trucdao de ambientes sociomorais em sala de aula (VINHA; TOGNETTA,
2006), no clima escolar e seus efeitos (BRITO; COSTA, 2010; CUNHA,
2014), ou, ainda, no bullying escolar (TOGNETTA; VINHA, 2010; ENS;
EYNG; GISI, 2013) e nas praticas restaurativas (GROSSI et al., 2009;
SANTOS; GROSSI; SCHERER, 2014). Tais estudos compdem uma mostra
sumadria das tantas interfaces ou focos de interesse tedricos que se avizi-
nham das investigacoes acerca da convivéncia escolar, cujos escopos, na-
turalmente, ultrapassam em muito o raio de atencao do presente texto.

Nosso intuito restringiu-se, portanto, ao que vem sendo enuncia-
do como indisciplina escolar no terreno da pesquisa educacional; algumas
vezes, ressalve-se, de modo imbricado a temdtica da violéncia, segundo o
arbitrio dos proprios pesquisadores. Desta feita, foram selecionados, do
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conjunto dos periédicos mais reconhecidos e bem avaliados da area se-
gundo o sistema Qualis da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior — Capes — (estratos A1, A2 e B1), os textos que mencio-
naram, em seus titulos, resumos ou palavras-chave, o termo indisciplina.
O resultado: 35 artigos.

OS CONTORNOS GERAIS DA PRODUCAO

Seria possivel afirmar, com razodvel margem de seguranca, que a in-
disciplina, apesar de figurar como uma das queixas predominantes dos
profissionais da educacdo e, ao mesmo tempo, como um indice razoa-
velmente fidedigno da atmosfera micropolitica das escolas, ndo consiste
em uma preocupacado explicita entre os pesquisadores do campo. Mostra
disso é o fato de que os 35 textos rastreados nas quase duas décadas
analisadas se espalham por 24 periddicos diferentes. Ou seja, a maioria
deles contou com apenas um texto sobre o tema no intervalo temporal
em tela, embora, tal como jd mencionado, a questdo disciplinar despon-
te de modo lateral ou circunstancial em uma variedade de outros textos.

Os periodicos foram: Cadernos CEDES; Cadernos de Pesquisa;
Contrapontos; Curriculo sem Fronteiras; Educagdo (PUC-RS!); Educagdo
(UFSM?); Educag¢do & Realidade; Educa¢do & Sociedade; Educagdo e Cultura
Contempordnea; Educacdo e Pesquisa/Revista da Faculdade de Educagdo;
Educagdo em Foco (UFJF?); Educagdo em Revista; Educagdo Temdtica Digital;
Educagdo UNISINOS; Educar em Revista; Ensaio: Avaliagdo e Politicas Piiblicas
em Educagdo; Linhas criticas; Perspectiva; Revista Brasileira de Educacdo; Revista
de Educagdo Piblica; Revista Didlogo Educacional; Revista Educag¢do em Questdo;
Revista Ibero-Americana de Estudos em Educagdo; e Teias.

Nao obstante a infrequéncia do tema, é possivel afirmar que o in-
teresse pela indisciplina como objeto de investigacdo cresceu consideravel-
mente na ultima década. Os dois primeiros artigos datam de 1998. Entre
2002 e 2005, foram publicados outros trés artigos. De 2006 a 2010, 15 tex-
tos vieram a publico. Os 15 textos restantes surgiram entre 2011 e 2015.

Quanto aos autores, trata-se de 52 envolvidos, com apenas uma
aparicdo, a excecdo de quatro autores: Joe Garcia (com quatro artigos); Ana
Lucia Silva Ratto (trés); Ademir José Rosso; e Julio Groppa Aquino (dois).

J4 no que se refere a procedéncia institucional dos autores, te-
mos um conjunto de 29 instituicdes, que recobrem nove estados da
Federacao e o Distrito Federal, concentrando-se, ressalve-se, na regiao
Sul e Sudeste (sobretudo em S3o Paulo e no Parand). Sdo elas, em ordem
alfabética: Faculdade Arthur Thomas; Faculdade de Ciéncias Humanas
Esuda; Instituto de Ensino Superior de Garca; Pontificia Universidade
Catolica de Sdo Paulo; Universidade Catdlica de Brasilia; Universidade
Cidade de Sao Paulo; Universidade de Sdo Paulo; Universidade de
Sorocaba; Universidade do Estado de Mato Grosso; Universidade do



Estado do Rio de Janeiro; Universidade do Estado do Rio Grande do Norte;
Universidade do Oeste Paulista; Universidade Estadual de Londrina;
Universidade Estadual de Maringd; Universidade Estadual de Ponta
Grossa; Universidade Estadual Paulista; Universidade Federal de Juiz
de Fora; Universidade Federal de Mato Grosso; Universidade Federal de
Ouro Preto; Universidade Federal de Pernambuco; Universidade Federal
de Sao Paulo; Universidade Federal do Acre; Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro; Universidade Federal do Parand; Universidade
Federal do Rio Grande do Sul; Universidade Paulista; Universidade
Salgado de Oliveira; Universidade Tecnoldgica Federal do Parand; e
Universidade Tuiuti do Parand.

Uma primeira imersao no material dd conta da bibliografia em-
pregada nos artigos. Tal como haviamos antecipado, a producdo textual
selecionada, a moda dos livros e teses/dissertacdes, é marcada por uma
clara dispersao das fontes mobilizadas nas argumentacoes. A fim de es-
bogar um quadro geral dos autores e das obras principais ai em uso,
escrutinamos as referéncias empregadas nos 35 artigos.

No que se refere as fontes bibliogrdficas, a producao de Julio
Groppa Aquino, especialmente o capitulo do livro Indisciplina na esco-
la: alternativas tedricas e prdticas, intitulado “A desordem na relacao pro-
fessor-aluno: indisciplina, moralidade e conhecimento”, e o artigo “A
indisciplina e a escola atual”, foi referida 28 vezes. Em seguida, com
11 indicacoes, destaca-se a producdo de Yves da La Taille, por meio de
varios textos esparsos. Também Paulo Freire aparece com nove citacoes.

A autora portuguesa Maria Teresa Estrela, com seu livro Relagdo
pedagogica, disciplina e indisciplina na aula, conta com 12 referéncias. Outro
autor portugués, citado sete vezes, é Jodo da Silva Amado, sobretudo
com o livro Interacgdo pedagogica e indisciplina na aula.

A evocacgdo da violéncia e, por vezes, da juventude, temas bas-
tante associados ao da indisciplina, é recorrente nas discussoes. E alguns
autores destacam-se: Miriam Abramovay, com 12 referéncias; Marilia
Pontes Sposito, com dez; Bernard Charlot, com nove; Eric Debarbieux,
com oito; e Aurea Guimardes, com cinco.

Ha4, por fim, outro conjunto de autores preocupados diretamen-
te com a temdtica da indisciplina: com cinco citacdes cada uma, Ana
Lucia Silva Ratto e seu livro Livros de ocorréncia: (in)disciplina, normaliza¢do
e subjetivacdo, bem como as coletaneas Disciplina na escola: autoridade ver-
sus autoritarismo, organizada por Arlette D’Antola, e Disciplina na escola:
enfrentamentos e reflexdes, a cargo de Maria Luisa Xavier. Com quatro cita-
coes, Cintia Copit Freller, com Historias de indisciplina escolar: o trabalho de
um psicologo numa perspectiva winnicottiana; Nelson Pedro Silva, com Etica,
indisciplina & violéncia nas escolas; Rosana Argento Rebelo, com Indisciplina
escolar: causas e sujeitos; e Silvia Parrat-Dayan, com Como enfrentar a indis-
ciplina na escola.
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Mediante o montante de informacées obtido no cotejo dos da-
dos, optou-se por uma delimitacao do escopo analitico capaz de pér em
evidéncia os nichos argumentativos formulados pelos préprios pesqui-
sadores, com vistas ao processamento dos efeitos acarretados por deter-
minadas condutas divergentes do alunado. Isso significa que tomamos
os proprios pesquisadores como caixa de ressonancia de certos ditames
pedagogicos da época. Ha de se levar em conta, no entanto, o fato de que
nem todos os artigos apresentaram formulagdes acerca da prevencao ou
administracao dos atos indisciplinados, mas de todos eles deduziram-se
certos desdobramentos de seus efeitos sobre o cotidiano escolar.

Dai a opcdo, no presente texto, pela composi¢do, da maneira
mais fidedigna que nos pareceu possivel, de um patchwork discursivo,
abarcando as manifestacoes da expertise educacional sobre a ambiéncia
relacional conflitiva nas escolas brasileiras. O resultado é uma tessitura
analitica composta por excertos nucleares de cada um dos 35 artigos.

A INDISCIPLINA ESCOLAR SEGUNDO
OS PESQUISADORES
Em face de uma massa discursiva deveras heterogénea, elegemos dois
enquadramentos tematicos gerais, os quais sobressairam nos estudos vi-
sitados. Sdo eles: as maneiras de apreender os atos indisciplinados, bem
como as propostas para gerencia-los.

Ambas as categorias serdo dispostas separadamente, como se verda
a seguir. Frise-se, no entanto, que, a par dos riscos de toda categorizacao,
os diferentes textos ndo se reduzem ao enquadramento por nés proposto,
uma vez que suas fronteiras argumentativas mostram-se continuamente
borradas, sem impedir, no entanto, que nelas possamos reconhecer al-
guns marcos enunciativos — nao excludentes entre si, claro estd.

* % %

O primeiro desses marcos refere-se as modalidades de endere-
camento ao tema, o que se perfaz ora via acesso (em geral, critico) as
representacoes dos envolvidos, ora via aporte documental dos registros
de incidentes disciplinares.

Enveredemos pelo primeiro enquadramento, destacando inicial-
mente uma alegada necessidade, segundo os pesquisadores, de revisdo/
atualizacdo das imagens sobre o alunado contemporaneo por parte dos
profissionais da educacdo. Dai uma imperiosa mudanca de visdo de
mundo e de escola que deveria perseguida.

Apoiado na teoria das representacoes sociais, o estudo a cargo
de Santos, Cruz e Belém (2014, p. 191) valeu-se de entrevistas e de ques-
tiondrios com professores e jovens estudantes de quatro escolas per-
nambucanas, revelando uma defasagem acentuada entre o pensado e



o vivido pelos professores, uma vez que as representacoes dos docentes
sobre sua atuagao

[...] distanciam os professores da participacdo na construcdo co-
letiva de projetos de futuro para a juventude, a partir da educacédo
escolar, pois eles ndo legitimam o adolescente da atualidade como
um sujeito de aprendizagens. [...] Nesta direc&o, podemos afirmar
gue se aprofunda o tensionamento na relacdo professor-aluno, pos-
to que ndo ha correspondéncia entre o comportamento que é idea-

lizado pelos professores e a postura adolescente em sala de aula.

O descompasso entre as expectativas dos professores e as dos
alunos é um dos resultados de uma extensa pesquisa realizada entre
2001 e 2002, sob a responsabilidade de Sposito e Galvao (2004), acerca
do modo como jovens paulistanos de uma escola estadual de ensino
médio vivenciam o cotidiano escolar. Destaca-se, entre suas conclusoes,
a seguinte:

Nesta pesquisa, a queixa dos professores quanto ao desinteresse
dos alunos em relacdo aos estudos contrasta com a voz dos pro-
prios alunos que assinalam os problemas de aprendizagem como
0S mais importantes em detrimento dos problemas de violéncia.
[..] Os jovens a quem escutamos deixaram clara a expectativa de
gue a escola cumpra seu papel, isto &, ensine e, mais do que isso,
deixaram clara sua demanda por “se situarem” frente ao conhe-
cimento proposto pela instituicdo, operacdo que apontam como
condicdo para a aprendizagem, na qual a intervencao do professor
é vista como crucial. (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 374)

Jd o estudo de Penna (2010), em estreita conexdo com as ideias de
Pierre Bourdieu, dedicou-se a contextualizar mecanismos fundamentais
do modo escolar de socializagao e suas pautas de funcionamento, com
énfase no ambito disciplinar. A partir de entrevistas com dez professo-
ras do ciclo I do ensino fundamental de duas escolas publicas da rede
estadual de Sdo Paulo, bem como com uma diretora, uma professora-
-coordenadora, dois pais e oito alunos, a autora chega a conclusoes bas-
tante esclarecedoras, sobretudo no que se refere ao lastro moralizante e
disciplinador da atuacao docente:

[...] as professoras necessitavam constantemente realcar as di-
ferencas existentes, a fim de assegurarem retorno simbdlico em
funcdo socialmente desvalorizada, para o que importava enfati-
zar as distincdes, configurando alunos e professores em posicdes

diferentes, muitas vezes antagdnicas, e conferindo aos docentes
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condicdes de estabelecer julgamentos morais sobre seus alunos,
para além de avaliacbes de seu desempenho pedagdgico. Essas
questdes acabam por compor aspectos da cultura escolar e das
aprendizagens realizadas pelos professores no exercicio da funcdo
docente, com énfase nos processos moralizadores e disciplinari-
zadores, compondo facetas do habitus relacionado ao exercicio
docente. (PENNA, 2010, p. 15-16)

Ainda no que tange as representacdes de docentes, outro estudo,
baseado na teoria das representacoes sociais e na epistemologia genéti-
ca piagetiana, teve como sujeitos professores da educacdo bdsica de 18
escolas estaduais de Ponta Grossa, PR. Por meio dos dados obtidos em
entrevistas e questiondrios realizados entre 2011 e 2012, Santos e Rosso
(2014, p. 238-239) analisaram as imagens produzidas sobre a indiscipli-
na, estruturadas, segundo eles, de acordo com dois campos distintos:

O primeiro campo, dominante e central, agrega imagens de teor
negativo, que traduzem atitudes e sentimentos de confusao, apre-
ensdo, medo, exaustdo, desanimo, frustracdo e impoténcia associa-
das a um forte desgaste e sofrimento desses professores. [...] Por
outro lado, o segundo campo, periférico e menos partilhado, mas
mais reflexivo, traduz expectativas de esperanca, compromisso,

futuro e persisténcia para prevenir e vencer a indisciplina escolar.

Garcia, o pesquisador mais prolifico sobre o tema (no ambito dos
periédicos), também se dispds a esquadrinhar as representacoes dos do-
centes em relacao a génese da indisciplina. Diferentemente dos autores
anteriores, ele isola trés campos enunciativos: um que focaliza o aluno
como sujeito indisciplinado, sobre o qual recai a intervencao pedagdgi-
ca; outro que situa o proprio contexto de producdo da indisciplina nas
relacoes em sala de aula; um terceiro campo que toma a prépria cultura
escolar como responsavel pela indisciplina. Dai que, para o autor, tudo
dependeria do modo como os atos indisciplinados sdo encarados, uma
vez que

[...] as representacdes dos professores sobre a indisciplina esco-
lar transformam suas visdes em relacdo a diversos aspectos das
suas praticas pedagodgicas, refletindo posicdes e influenciando a
natureza das suas intervencdes. Além disso, tais representacdes
transformam suas relacdes com o conhecimento, influem em suas
decisdes sobre o curriculo, e informam suas visdes sobre o que é
ser professor. (GARCIA, 2009b, p. 322)



A expectativa de que se efetivem mudancas sensiveis na menta-
lidade dos agentes escolares é patente em outro texto a cargo de Garcia
(2009a). Trata-se, segundo o autor, de uma inadidvel necessidade de mu-
danca de paradigma, doravante sustentado por enfoques proativos de
gestdo propriamente educacional dos conflitos relacionados a indiscipli-
na e a violéncia. Para tanto,

[...] seria fundamental avancarmos em direcdo a leituras sobre
indisciplina e violéncia que superem visdes e estratégias basea-
das em simples controle social, que tanto esvaziam as relacdes
pedagdgicas. Nos parece mais produtivo pensar os desafios re-
presentados por indisciplina e violéncia como oportunidades para
uma profunda revisdo em nossas visdes e praticas pedagdgicas.
(GARCIA, 2009g, p. 522)

Dedicado a esquadrinhar a apreensao da violéncia escolar entre
alunos concluintes do curso de pedagogia da Universidade Estadual do
Rio Grande do Norte, por meio de entrevistas e questiondrio, o estudo
de Santos, Pereira e Rodrigues (2013, p. 585) reputa a indisciplina como
a “face visivel da violéncia na escola”. Preocupados com a formacao dos
futuros profissionais da educacdo, os autores colocam sob suspeita o
que intitulam “légica docéntrica” como fator desencadeador dos atos
transgressivos do alunado:

O professor, e somente ele, centro de todas as atencdes, autorida-
de de saber, de ordem, de determinacdo, de onde emanam todas
as decisdes, respostas e perspectivas de producao do conheci-
mento. A indisciplina violenta tal pressuposto, recoloca os sujeitos
em patamares de disputa, desorganiza, reorganiza a ldgica docén-
trica, autoritaria, instituida na sala. Impde que algo dado, absoluto,
historicamente constituido como certo e inevitavel, necessite ser
reafirmado, imposto. No processo de reafirmacdo da supremacia
docente surge o vacuo, espaco de questionamento, de conflito de
interesses, de necessaria indagacdo de o porqué que as coisas sao

assim.

Talvez a evidéncia mais contundente do papel do professor
na prépria producdo da indisciplina seja aquela aferida por um survey
conduzido por Silva e Matos (2014). O estudo pretendeu investigar as
percepcoes de estudantes de escolas publicas de Minas Gerais sobre a
indisciplina a partir de seu cruzamento com seis varidveis intervenien-
tes: nivel de ensino, sexo dos estudantes, nivel socioecondémico, atraso
escolar, proficiéncia em lingua portuguesa e matemadtica e as prdticas
pedagoégicas dos docentes. Foram utilizados questiondrios associados a
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uma das provas do Sistema Mineiro de Avaliacao da Educacao Publica,
o qual se destina a avaliar a proficiéncia dos estudantes dos 5°, 9° e 12°
anos em matemadtica e lingua portuguesa. Os dados referentes a 2007,
perfazendo a impressionante cifra de 715.646 alunos, foram entdo ana-
lisados pela dupla de pesquisadores:

Os resultados apresentados nessa pesquisa indicam uma presen-
ca marcante de comportamentos de indisciplina em sala de aula.
Também apontam uma forte relacdo entre desempenho escolar e
indisciplina ao discutir o atraso escolar e a proficiéncia dos estu-
dantes em lingua portuguesa e matematica. Além disso, merecem
destaque a baixa associacdo entre indisciplina e nivel socioecond-
mico e a forte relacdo entre as praticas pedagdgicas dos professo-
res e a indisciplina. (SILVA; MATOS, 2014, p. 727)

Outro estudo que se valeu de um mecanismo avaliativo em larga
escala — nesse caso, a Prova Brasil — foi aquele sob a responsabilidade
de Martins, Machado e Bravo (2015). As autoras analisaram as respostas
dos professores de lingua portuguesa e matemadtica de escolas estadu-
ais de Guarulhos, SP, as questdes sobre indisciplina e violéncia constan-
tes da referida Prova, cotejando-as com os dados de desempenho dos
alunos correspondentes a dez escolas com alta pontuacdo no Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Basica — Ideb — e outras dez escolas com
baixa pontuacao, no periodo entre 2007 e 2011. O estudo reporta um au-
mento significativo de ocorréncias disciplinares no intervalo temporal
em foco, sobretudo nas escolas do segundo grupo, indicando aumento
dos niveis de intolerancia entre os protagonistas escolares. Uma das con-
clusoes do estudo merece destaque, visto que evoca um raio analitico
mais amplo:

As politicas educacionais implementadas, sobretudo desde os
anos de 1980, ampliaram a cobertura e o atendimento da educacdo
basica, o que possibilitou o ingresso de amplos segmentos da po-
pulacdo de classes menos favorecidas economicamente. Todavia,
as redes e sistemas de ensino lidam com dificuldades no que tan-
ge ao revigoramento dos processos de ensino e de aprendizagem
- gque deveriam considerar as caracteristicas sociais, econdmicas
e culturais desses segmentos - o que pode ter contribuido para
potencializar situacdes de conflito e/ou de violéncia simbolica e
fisica nos espacos escolares. (MARTINS; MACHADO; BRAVO, 2015,
p. 483)

Encerrando o primeiro subconjunto dos artigos selecionados,
desponta o estudo de Silva (2009). Sua singularidade reside no fato de



que a investigacao, centrada nas representacoes de um grupo de alunos
do curso de pedagogia de uma instituicao de ensino paulista, dividiu-se
em duas partes: no primeiro momento, valeu-se de dissertacoes de 85
sujeitos, analisadas de acordo com a teoria das representagoes sociais;
na segunda etapa, com o apoio da metodologia psicodramadtica, foram
realizadas dramatizagoes, por 14 sujeitos, de conflitos em sala de aula,
seguidas de discussao com outros 23 sujeitos que compunham a plateia,
gerando um novo material analitico, que foi tratado e cotejado ao ante-
rior. Um dos resultados aferidos reitera o papel-chave dos professores na
relacdo que estabelecem com os alunos:

Uma analise mais aprofundada dos debates com a platéia revelou
a tendéncia a se ponderar sobre a importancia da relacdo profes-
sor-aluno, maior nos debates que nas dissertacdes, pois todos os
sujeitos, embora apontassem para as causas externas a escola da
indisciplina, expressaram também que a solucdo para essa ques-
tdo depende do professor e de sua relacdo com os alunos. (SILVA,
2009, p. 3D

Seguindo uma via analitica distinta dos estudos centrados nas re-
presentacoes de alunos e professores, um grupo de seis textos debrucou-
-se sobre os registros de atos indisciplinados em documentos escolares,
mormente nos denominados livros de ocorréncia.

Em trés diferentes artigos apoiados na mesma base de dados,
Ratto (2002) compode uma espécie de triptico analitico. O material ana-
lisado recobre algo préximo de 600 ocorréncias registradas no livro de
ocorréncia de uma escola curitibana de ensino fundamental que atendia
as entdo denominadas quatro primeiras séries. No primeiro artigo, a
autora concentrou-se nos anos de 1998 e 1999; os seguintes incluem o
ano de 2000.

No texto inaugural da série (RATTO, 2002, p. 105), a autora ana-
lisa o carater confessional que embasa tais registros, associando-o a uma
légica de tipo ora juridico (a indisciplina como crime), ora religioso
(a indisciplina como pecado), o que redundaria no que a autora delineia
a perfeicao: “o estreitamento de nossas possibilidades de existéncia, ao
sermos reduzidos ora a posicdo de culpados, ora de inocentes; ora a ser-
vico do bem, ora do mal”.

No que tange ao aspecto juridico, uma primeira aproximacao
as narrativas contidas nos registros permite a pesquisadora concluir o
seguinte:

Os registros desses livros sdo efetivados pelas pedagogas da es-
cola, ficando sob a sua responsabilidade e guarda. E a escrita delas

que fixa e eterniza a veracidade dos fatos, as provas disponiveis, as
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penas cabiveis. Dessa forma, numa logica juridica, elas desempe-
nham concomitantemente o papel de juizas, promotoras e juradas.
(RATTO, 2002, p. 99)

No que se refere ao aspecto religioso, dd-se a ver que,

[..] apds as situacdes consideradas problematicas, ocorrem con-
versas nas quais fica explicito haver movimentos de conscienti-
zacdo, desculpas, retratacdes, busca de entendimento, fim dos
conflitos e promessas de ndo reincidéncia. [...] Tal dimensdo recon-
ciliatoria e apaziguadora ¢ tipica da logica confessional religiosa.
(RATTO, 2002, p. 100)

Poucos anos mais tarde, a pesquisadora traz a baila um novo
recorte argumentativo: as conexoes entre as autoridades escolares e os
pais ou responsdveis pelas criancas. Trata-se, portanto, de uma amplia-
¢do sensivel do raio da normalizacgdo efetivada pelos livros de ocorréncia.

A escola, ao acionar os responsaveis pelas criancas, ndo apenas
cobra que eles garantam o tipo de controle exigido, mas também
(e especialmente) os insere na logica disciplinar dos livros de ocor-
réncia. Tal l6gica, tendo os livros de ocorréncia como instrumento,
ndo alcanca sé as criancas, mas todos aqueles envolvidos com a
instituicdo escolar: docentes, pedagogas, diretoras, funcionarios,
familias [...] tornando-se permanentemente culpaveis e puniveis.
(RATTO, 2006, p. 1273)

O ultimo artigo da pesquisadora, englobando os anteriores,
extrapola a discussdo para a relacdo intrinseca entre pedagogia e contro-
le. A tese principal do artigo é, grosso modo, aquela expressa no titulo de
um dos subcapitulos do texto: o “*sonho politico’ de que cada crianca se
torne seu préprio vigia” (RATTO, 2007, p. 483).

Com vistas a problematiza¢do do mesmo tipo de axioma peda-
gbgico, Aquino (2011) dispds-se a colocar em causa a proliferacdo dis-
cursiva contemporanea em torno dos atos indisciplinados, situando-a
no bojo de um quadro sécio-histérico e institucional atravessado por
demandas multiformes de governamento dos sujeitos escolares. Para
tanto, analisaram-se os registros das ocorréncias disciplinares de uma
escola publica de ensino médio de Sao Paulo, SP, no intervalo de 2003
a 2007. Depois de concluir que, no caso da escola em questdo, nenhum
rastro de degradacdo das praticas institucionais e das relagées que lhes
davam suporte havia sido testemunhado, o pesquisador opera um cam-
bio do foco analitico:



N&o obstante a alegacdo recorrente acerca do espraiamento da
animosidade, do desrespeito ou entdo da apatia por parte do alu-
nado, tais queixas, se observadas de outro angulo, parecem apon-
tar, paradoxalmente, para uma espécie de triunfo normalizador das
praticas escolares contemporaneas, consubstanciado na ambicéo
de uma gestdo diuturna das condutas, bem como dos destinos ulte-
riores das vidas ali em jogo, por meio da estandardizacdo ndo ape-
nas dos gestos, mas sobretudo das intencdes a eles subjacentes.
(AQUINO, 2011, p. 471)

Outro artigo selecionado é aquele a cargo de Ferrari e Almeida
(2012). Os autores analisaram 21 relatérios —sob a guarda do Departamento
de Acoes Pedagdgicas da Secretaria Municipal de Educacdo de Juiz de
Fora, MG - contendo manifestacdoes de pais e do staff escolar acerca
de incidentes disciplinares ocorridos entre 2007 e 2009. Perseguiram-se,
em tais relatorios, as marcas discursivas acerca do corpo, do género e da
sexualidade ali expressas. Depois de demonstrar a relacao possivel entre
regimes de verdade subsidiados por tais registros e relacoes de género
articuladas a normatividade, os autores defendem

[..] a necessidade de se pensar tais alunos como personagens de
histdrias que se conectam sempre a uma trama perpassada por
outras historias. Entéo, o desafio seria criar novas e outras cone-
xoes entre esses acontecimentos, entre esses registros e o espa-
co escolar: [...] arrancar da normalidade essas conexdes e trazer a
tona o estranho, o n&o-sabido, o exterior. E necessario, através do
tido como anormal, desnudar o normal, o estabelecido, conhecer
as estruturas que fortalecem a linearidade, reconhecer os efeitos
da norma sobre cada um de nds e denunciar os lugares fixos; além
disso, pensar o espaco escolar como relacional e constituido por
praticas sociais, discursos, saberes e poderes em relacdes e inscri-
tos no corpo. (FERRARI; ALMEIDA, 2012, p. 882-883)

Por fim, em um estudo que visou a localizar a irrupcdo da indis-
ciplina no bojo das transformacdes culturais da atualidade, Nogueira e
Soares (2015, p. 171-172), baseando-se na andlise de mais de trés cente-
nas de boletins de ocorréncia junto a Delegacia de Infancia e Juventude
da cidade de Sorocaba, SP, envolvendo alunos das escolas estaduais, en-
tre 2001 e 2003, alegam:

[..] € no mundo de fronteiras porosas, enunciativas que hoje a
escola habita, que se (re)produz a (in)disciplina, culminando com
a criminalizacdo dos alunos. Frente a essa constatacdo estende-
mos que nao ha possibilidade de empreender uma analise das
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subjetividades contemporaneas sem uma compreensdo das mu-
dancas ocorridas nas atuais sociedades ocidentais, como também
ndo podemos interpretar tais mudancas isolando-as da estrutura
da personalidade dos individuos.

* % %

O segundo marco enunciativo nos estudos remete ao enfrenta-
mento dos contratempos disciplinares, no que tange seja a sua produ-
¢do, seja a sua administracao.

De pronto, a atuacdao docente é destacada como alvo de questio-
namento em vdrios estudos. Assim, ¢ recorrente o reconhecimento de
que a irrupcdo de atos indisciplinados teria correlacdo intrinseca com
os modos de conducdo das aulas. Tal ponto de vista perfaz-se nos textos,
muitas vezes, de modo indireto, ou seja, a atuacdo docente ndo é tratada
como foco imediato de responsabiliza¢ao, mas como um vetor possivel
de superacao dos entraves disciplinares. Um exemplo de tal articulacao
discursiva evidencia-se no artigo de Pereira e Blum (2014), no qual foram
examinados relatos oriundos de entrevistas e de um grupo de discussao
com 18 professores de uma escola estadual do municipio acreano de
Cruzeiro do Sul. Os autores afirmam que,

[..] a partir do momento em que o professor deixa de tratar o
aluno como apenas um numero e é capaz de reconhecer as pe-
culiaridades, os desejos e as necessidades que o compdem, suas
praticas pedagdgicas ganham outro contorno, possibilitando uma
maior compreensdo e ajuda no processo de desenvolvimento de
cada um. Acdes mais inclusivas, que facilitem a participacado ativa
de todos, e o respeito as diversidades podem fazer toda diferen-
ca na estruturacdo das praticas pedagdgico-escolares, na medida
em gue minimizam os efeitos prejudiciais dos comportamentos
indisciplinados dos alunos e otimizam as energias escolares para
a producdo e aprendizagem de novos conhecimentos. (PEREIRA;
BLUM, 2014, p. 755)

Na mesma linha de raciocinio, o protagonismo pedagégico parti-
lhado em sala de aula é evocado por Ferreira e Rosso (2014) no texto em
que relatam uma pesquisa conduzida com 64 alunos do 9° ano de trés
escolas publicas estaduais paranaenses, por meio de entrevistas sobre o
tema da indisciplina:

Os alunos precisam ter a oportunidade de, em algum momento,
passarem de coadjuvantes a protagonistas e, além disso, de criti-
car os significados da aula, a fim de que faca sentido o que esta
sendo abordado, causando-lhes conflitos cognitivos. Também, é

necessario o repensar da atuacdo pedagogica do educador, a fim



de que a escola possa favorecer um ambiente propicio a constru-
cdo de valores morais, de praticas solidarias, de tomada de deci-
sdes para facilitar a autodisciplina do aluno. (FERREIRA; ROSSO,
2014, p. 247)

Também Aquino (1998), em um dos ensaios inaugurais da série
analisada, no qual busca desconstruir as explicacoes mais usuais sobre
as supostas causas da indisciplina escolar, propdoe um conjunto de regras
gerais de convivéncia em sala de aula, de modo que se pudesse lograr
outras visoes do ato indisciplinado, cujas interpretacoes mostram-se, se-
gundo o autor, de maneira estereotipada:

A primeirissima regra implica a compreensdo do aluno-problema
como um porta-voz das relacdes estabelecidas em sala de aula.
[...] A segunda regra ética refere-se a des-idealizacdao do perfil de
aluno. [...] A terceira regra implica a fidelidade ao contrato pedago-
gico. [...] A quarta regra é a experimentacdo de novas estratégias
de trabalho. [...] A Ultima regra ética, e com a qual encerramos nos-
SO percurso, € a ideia de que dois sdo os valores basicos que de-
vem presidir nossa acdo em sala de aula: a competéncia e o prazer.
(AQUINO, 1998, p. 204)

A busca de alternativas supostamente bem-sucedidas para o
enfrentamento da indisciplina é perseguida por Echelli (2008), em um
ensaio que mobilizou parte da literatura existente sobre o tema da mo-
tivacdo, com vistas a sustentar a hipétese de que haveria uma relagao
intrinseca entre tal tema e a prevencao da indisciplina:

Se o professor conseguir desenvolver em sala de aula atividades
adeguadas que promovam a motivacdo do aluno, terd menos pro-
blemas de indisciplina, pois aluno motivado dirige sua atencéo e
suas acoes para a execucao da atividade e consequentemente so-
bra menos tempo para se envolver em atos que comprometam o
desenvolvimento do trabalho e gerem indisciplina. (p. 211)

E na nogio de transdisciplinaridade, somada a de gestdo demo-
crdtica e de participacao politica do corpo escolar, que aposta Naiff (2009)
no que tange ao equacionamento dos problemas relativos a indisciplina,
de tal modo que esta passasse a ser vista como ocasido disparadora de
critica e questionamento a ordem estabelecida, sem jamais gerar silen-
ciamento entre os profissionais:

E no contexto da transdisciplinaridade que o professor pode

encontrar espaco para exercitar sua capacidade investigativa que
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n&o apenas lhe proporciona melhor entendimento de seu campo de
atuacdo como também lhe permite produzir transformacoes. Ela
se manifesta no cotidiano, quando os profissionais s&o capazes de
desconstruir lugares estabelecidos e formar novos agenciamentos.
A0 corpo escolar, cabe criar campos tedricos, operacionais e
disciplinares que confrontem e flexibilizem conhecimentos ja

existentes, originando novas indagacdes. (p. 115)

A reivindicacao de uma jurisdi¢ao propriamente pedagdégica dos
contratempos envolvendo a indisciplina e a violéncia no meio escolar
foi trazida a baila por Krawczun e Platt (2015), em um estudo baseado
em andlise de documentos, entrevistas e questiondrios com professores
da rede estadual de ensino e também com policiais militares que atua-
vam na Patrulha Escolar Comunitdria em Londrina (PR). Suas conclusoes
sdo certeiras:

As constatacdes aqui realizadas, ndo apenas pela literatura, mas
também por meio das questdes destinadas aos professores quan-
to a diferenca entre indisciplina e violéncia e quanto a verificacdo
de que a patrulha escolar atende chamados relacionados a indis-
ciplina nas escolas, constituem um dado no minimo preocupan-
te, pois o relato dos policiais de que a solicitacdo da policia para
mediar assuntos pertinentes ao campo da indisciplina € comum
foi confirmado por todas as professoras nas entrevistas realizadas
nesse trabalho, o que demonstra que os profissionais que atuam
nas escolas apresentam dificuldades em lidar com a indisciplina.
Frente as relacdes conturbadas no ambiente escolar, discernir o
significado de indisciplina e violéncia é extremamente importante
para delinear os atores mais adequados a demanda da situacdo: o
professor ou a policia, pois a indisciplina n&o é caso de policia, mas
sim de didatica. (KRAWCZUN; PLATT, 2015, p. 501)

Na trilha de uma mirada nuancada sobre os diferentes tipos de
conflitos escolares, a moda das autoras anteriores, Golarte (2010) d4 a
conhecer os resultados de uma investigacdo alavancada pela prépria
experiéncia como orientadora educacional em duas escolas publicas dos
municipios de Duque de Caxias (R]) e Niter6i (R]). Tratou-se de investi-
gar, por meio de uma série de estratégias etnograficas concomitantes,
como os adolescentes das referidas escolas se posicionavam quanto aos
temas em pauta. A autora conclui da seguinte maneira:

E urgente relativizar a natureza dos acontecimentos, reconhecendo
o gue ¢é indisciplina, violéncia fisica e bullying. Esse ultimo, o tipo
de violéncia que mais apareceu no decorrer das entrevistas e



observagdes em ambas as escolas. Caso contrario, iremos realizar
aquilo que socialmente j& vem sendo feito, no que se refere a
concepcdo negativa da escola situada em periferia, cujo aluno
é das classes populares. Eles, embora convivam com a violéncia
do local, apresentaram viver a violéncia ligada as provocacdes
e perseguicdes. Sendo assim, o desafio que se coloca para a
escola é construir estratégias de didlogo com esse segmento,
contribuir para o reforco de projetos positivos e a valorizacdo da
potencialidade criativa e participativa da juventude. (GOLARTE,
2010, p. 26)

Na esteira das proposicoes acima, ndo se trataria, segundo al-
guns autores, de iniciativas emanadas apenas na esfera deciséria do pro-
fessor, atinente a sala de aula. Para que pudesse prosperar, a atuacdo
docente deveria ser secundada por algo crucial na organizagao das es-
colas: seu projeto politico-pedagégico. E o que defende Oliveira (2009),
no ensaio em que se debruca sobre algumas propostas de prevencao e
controle da indisciplina, as quais requereriam, a seu ver, uma conduta
democrdtica dos professores, bem como uma atuacdo participativa dos
alunos, redundando em condic¢des propicias para a aprendizagem indi-
vidual e a convivéncia grupal.

N&o ha duvidas de que para amenizar a indisciplina na escola a
melhor estratégia da qual podemos lancar méao € a elaboracédo e
implantacdo de um Projeto Politico-Pedagdgico compartilhado,
que seja capaz de prever e prevenir os problemas corriqueiros da
escola. Porém, para fazer funcionar esse projeto, é preciso contar
com profissionais comprometidos com a qualidade da educacéo:
diretor, coordenador pedagdgico e professores devem trabalhar
juntos para o alcance das metas. (OLIVEIRA, 2009, p. 303)

Além da demanda de transformacao tanto da mentalidade quan-
to da atuacdo docente, outra frente argumentativa foi defendida pelos
pesquisadores: um tipo de formacdo dos profissionais que levasse em
conta efetivamente o problema da indisciplina. Pereira e Blum (2014,
p- 755), no artigo jd referido anteriormente, sumarizam a questdo da
seguinte maneira:

O gue se percebe, também, é que ha urgéncia em se discutir e
estudar amplamente o tema indisciplina na escola, pois os pro-
fessores relatam n&o ter construido fundamentos tedricos sobre
0 assunto em seus cursos de formacéao inicial e continuada, razdo

pela qual tém que se apoiar apenas nos saberes da experiéncia.

oulnby eddo.in olnr

189 910Z 195/'Inf 269-¥99°d L9L'U 9'A VSINOSId 3A SONYIAVDI



INDISCIPLINA ESCOLAR: UM ITINERARIO DE UM TEMA/PROBLEMA DE PESQUISA

682 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.161 p.664-692 jul./set. 2016

Também Cruz (2002), em um estudo que se propoe a discorrer
teoricamente a partir de algumas ocorréncias disciplinares que toma-
ram lugar no Instituto de Aplica¢do da Universidade Estadual do Rio de
Janeiro, aponta o seguinte:

As causas despertadoras [da indisciplinal passam anteriormente
pela historia do género professor e pela formacado e vida do edu-
cador envolvido em cada caso. Assim, devo concluir que o codigo
disciplinar da instituicdo de ensino nado leva em conta um estudo
das circunstancias que o promove, e que uma atitude anterior deve
ser tomada. Esta atitude, a meu ver, estaria localizada na formacao
dos educadores através de um curriculo que leve em conta as ma-
zelas dos conteddos ocultos. Para isso € preciso também que um
processo de auto-reflexdo seja implantado na formacéao, capacita-
cdo e cotidiano dos educadores, para que nao lhes fuja o dominio

sobre suas acodes. (p. 115)

Por sua vez, Vasconcelos e Bellotto (2010), a partir de uma inves-
tigacdo que, valendo-se de entrevistas e da apresentacdao de dois confli-
tos hipotéticos relacionados a uma situacao de indisciplina em sala de
aula, pretendeu analisar significacoes de 100 alunos dos ensinos funda-
mental (2°, 4° 6° e 8° anos) e médio (2° ano) de duas escolas publicas de
Assis, SP, concluem que

[...] do ponto de vista dos docentes a passividade internalizada
por se atribuir as causas da indisciplina a fatores externos a escola,
faz com que ndo se explore essa possibilidade. Talvez fomentar
na escola o debate sobre o ato indisciplinado seja uma alternativa
para proporcionar ambientes mais saudaveis no contexto escolar.
(p. 14)

Garcia (2008, p. 378) é categorico ao propor uma atencao focal
aos processos de formacao, seja ela inicial ou continuada:

[..] devemos destacar a importancia, particularmente em escolas
que enfrentam problemas crénicos de indisciplina, de se avancar
a formacao de professores. Enquanto a indisciplina escolar persis-
tir como um tema nao destacado na formacao inicial dos futuros
professores, resta aos projetos de formacdo continuada, em servi-
co, nas escolas, mobilizarem os professores para os saberes, atitu-
des e desenvolvimento necessarios em suas praticas pedagogicas

concretas.



Perspectiva andloga é aquela de Lopes e Gomes (2012) em seu en-
saio voltado a educacdo para a paz, a reboque das contribuicoes de Paulo
Freire e Célestin Freinet. Para os pesquisadores, tratar-se-ia de organizar
equipes de intervencdo para a resolucdo de problemas, de implementar
curriculos significativos e, por fim, de instituir o didlogo como matriz
da convivéncia social:

Para tanto, se faz necessario uma educacdo continuada dos edu-
cadores, sobretudo daqueles que atuam na regéncia de turma,
para aprofundar estudos dos porqués e adquirir seguranca, a fim
de aplicar os meios eficazes para a mediacdo das situacdes de
indisciplina na sala de aula, que constituem barreiras ao processo
de aprendizagem. A educacédo para a paz deve ser uma busca con-
tinua. (LOPES; GOMES, 2012, p. 278)

A atencdo ao universo discursivo em torno da indisciplina deve-
ria ser uma constante jd na formacao inicial, segundo Mutti (2014), no
Unico artigo atrelado ao campo da andlise de discurso francesa. O corpus
de sua pesquisa constituiu-se de textos produzidos por estagidrios da li-
cenciatura em Letras sobre sua experiéncia como regentes de classe em
diferentes escolas gatchas, assim como de entrevistas de professores de
portugués de um municipio do interior de Mato Grosso:

[...] o estudo permitiu, dando a palavra aos sujeitos, um balanco
a respeito de velhos e novos sentidos que concernem a realidade
da sala de aula, ressaltando as complexas relacdes que compre-
ende. Contribuindo a reflexdo sobre a problematica da formacao
do professor, apontou a necessidade de ndo deixar apenas como
subjacentes as questdes ligadas a disciplina, sugerindo que o tema
seja objetivado especificamente nos cursos de formacao, tanto na
licenciatura, quanto na formacdao continuada. (MUTTI, 2014, p. 357)

Outra experiéncia formativa que envolveu estagidrios, agora de
alunos do curso de graduacao em Ciéncias da Natureza da Universidade
de Sdo Paulo, foi relatada por Dominguez et al. (2014). O material do es-
tudo foram os registros de estagidrios que acompanharam todas as aulas
de uma mesma turma do ensino fundamental paulista, com o propésito
de identificar e analisar a variacdo de comportamento dos alunos nas
aulas de diferentes professores. Alegam as autoras:

Sem pretender encerrar a reflexdo aqui proposta - ao contrario,
propondo amplia-la - valeria mais uma vez enfatizar que a intencéo
deste artigo ndo é a de indicar quais os procedimentos docentes

gue melhor respondem a demanda de controle do comportamento
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dos alunos e, sim, ressaltar as potencialidades do estdgio curricular
Ccomo espaco para suscitar diversos questionamentos em futuros
professores. (DOMINGUEZ et al.,, 2014, p. 47)

Uma parte dos estudos parece ir além da demanda de mudanca,
seja das acoes docentes, seja das pautas formativas dos profissionais.
Para tais estudos, tratar-se-ia da implementacao de estratégias especifi-
cas para a supressao ou atenuacgao dos atos indisciplinados.

A estratégia mais heterodoxa, pode-se dizer, é aquela formulada
por Nunes Sobrinho (2009): o ensino de procedimentos de autocontrole
cognitivo-comportamental. O autor defende a hip6tese de que a resoluti-
vidade de tal método seria seu predicado maior, quando comparado aos
modos tradicionais de modificacdo das condutas discentes. Apresentam-
se, entdo, varias técnicas de autocontrole comportamental, tais como:
autoavaliacdo, autopontuacao, autoinstrugao, automonitoragao por fre-
quéncia de respostas, automonitoracdo por intervalo de tempo, autor-
reforcamento aberto e autorreforcamento encoberto. Alega o autor que

[..] a proposta do ensino do autocontrole cognitivo-comporta-
mental implica, resumidamente, ajudar alunos no aprendizado do
controle do comportamento, assim como torna-los envolvidos nas
proprias mudancas cognitivas, emocionais € no crescimento pes-
soal. A meta é que sejam incluidos e que desenvolvam habilidades
de autocontrole, autodeterminacdo, e que conquistem, gradual-
mente, o direito de exercicio da cidadania. (NUNES SOBRINHO,
2009, p. 167)

Situada numa espécie de extremo oposto, a proposta das assem-
bleias de classe como mecanismo de superacdo dos entraves discipli-
nares é defendida por Dias e Colombo (2013). As autoras, ancoradas na
perspectiva do desenvolvimento moral e na do ambiente cooperativo
em sala de aula, apresentam os resultados de um estudo que se deteve
nos registros de situacoes vivenciadas por criangas de 7-8 anos em uma
escola publica de ensino fundamental.

Com a perspectiva de superacdo de problemas de indisciplina,
através de um ambiente cooperativo, a utilizacdo de recursos
como as assembleias de sala de aula fica evidenciada no presente
estudo. O espaco das assembleias de classe permite experiéncias
conceituais concretas e praticas de democracia na escola, que po-
derédo levar todos os membros da comunidade a vivenciarem um
ambiente democratico e respeitoso, contribuindo para a educacao
moral e para a cidadania. Portanto, a acdo educativa exercida, que

vai além da transmissao de conteddos curriculares, deve promover



também a formacado moral de seus alunos. (DIAS; COLOMBO, 2013,
p. 371

A dimensao valorativajmoral das sancdes disciplinares foi também
objeto de reflexdo de Cunha et al. (2009). Em seu artigo, no qual buscaram
examinar, por meio de entrevistas, as percepcoes de professores e de 54
alunos de 5° e 6° anos do ensino fundamental de escolas publicas estaduais
de Maringd, PR, sobre o conceito de justica retributiva e seus dois tipos de
sancao (expiatéria ou de reciprocidade), as autoras consideram

[...] importante como por exemplo a escola precisar incluir praticas
que tornem a educagé&o promotora do pensamento em que preva-
lecam outras alternativas, como a nog¢do de justica por reciproci-
dade, para contrapor as condutas que levam para o pensamento
expiatorio e as praticas de coacao. Vale ressaltar que pesquisas
tém demonstrado a importancia da vivéncia e pratica da coopera-
cdo e das regras de igualdade para promocao do pensamento por
reciprocidade. (CUNHA et al., 2009, p. 209)

Trata-se, em suma, de alternativas aos expedientes punitivos cor-
riqueiros dos atos indisciplinados; expedientes colocados sob suspeita
por Garcia (2006, p. 129) no primeiro de seus quatro artigos:

E preciso refletir, nesse tipo de cendrio, se as sancdes e esquemas
disciplinares praticados nas escolas fazem realmente sentido, ou,
quais fazem sentido, numa perspectiva de escola ndo s6 como
um lugar de educacdo para a cidadania, mas também de um
espaco onde se exerce cidadania. Observamos gue a nocédo de
sancao disciplinar precisa ainda se desvencilhar da nocdo estrita
de punicao, e tem diante de si ainda o desafio de incorporar uma

finalidade ética.

Em um diapasao bastante distinto dos ultimos textos por nos vi-
sitados, centrados na busca de mecanismos de superacdo ou atenuacao
dos contratempos disciplinares, recuperamos um dos textos inaugurais
da série discursiva sobre a qual nos debrucamos. Trata-se do ensaio cri-
tico de Belintane (1998), de acento autobiografico, sobre o cotidiano do-
cente: aterrador, no caso das escolas publicas das periferias dos grandes
centros urbanos; candnico, no das particulares de classe média. Por meio
de uma reflexdo sem volteios, o autor disseca criticamente os dois cena-
rios principais em que o professor contemporaneo trafega e aquilo com
que ali depara: uma “crise profunda”, em seus termos. No primeiro caso
propriamente, tratar-se-ia, segundo o autor, de uma relagao “sustentada
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4

A nog¢do de regime de
verdade ou de politicas da
verdade foi formulada por
Michel Foucault (2011, p. 217)
nos seguintes termos: “os
tipos de discurso acolhidos
por ela [a sociedade] os
quais ela faz funcionar
como verdadeiros; os
mecanismos e instancias
que permitem distinguir os
enunciados verdadeiros ou
falsos, a maneira como se
sancionam uns e outros; as
técnicas e os procedimentos
que sao valorizados para

a obtencéao da verdade; o
status daqueles que tém

a tarefa de dizer o que
funciona como verdade”.

por novos e estranhos objetos, muito diferente dos tradicionais contetidos
e objetivos escolares” (BELINTANE, 1998, p. 31). Dai que, para ele,

[...] reconstruir novos pactos para a instituicao escolar publica, por
mMais gue surjam novas técnicas e concepcdes educativas, somen-
te serd possivel se outros pactos sociais vierem a ocorrer simulta-
neamente. Os pactos isolados com a comunidade, promovidos por
diretores e professores zelosos e esforcados (liderancas impares) -
por mais que sejam apontados como exemplos -, sempre tém seus
dias contados ja que a relacdo custo-beneficio, tanto em termos
econdmicos como Ssociais ou psiquicos, em geral, ndo é compen-
sadora. (BELINTANE, 1998, p. 31)

APONTAMENTOS ULTERIORES

Em atencao ao objetivo geral por nés estabelecido no inicio do presente
texto, dedicamo-nos a elaborar um itinerdrio da discursividade acerca
da indisciplina escolar, baseado nos textos oriundos de um conjunto
selecionado de periédicos da drea educacional no pais.

Uma ressalva estratégica esteve, no entanto, presente o tempo
todo: a discursividade da expertise em tela deveria ser compreendida
como parte fundamental dos regimes de verdade* correntes, e ndo como
a contraparte luminosa, esclarecida e, portanto, mais apta a reparar os
desacertos do projeto escolar contemporaneo, requalificando-o desde a
tribuna académico-universitdria. Nenhuma autorizacdo de véspera foi
concedida aos investigadores, portanto.

Desta feita, duas frentes analiticas foram discriminadas, dando
conta dos modos de apreensdo dos atos indisciplinados operados pelas
investigacdes, bem como as propostas de enfrentamento do problema
por elas suscitadas. Em cada uma das frentes, subcategorias temadticas
foram trazidas a tona.

Em grande medida, o percurso por nés trilhado até o momento
ecoa algumas conclusdes do ja referido estudo de Zechi (2007, p. 7), tais
como:

Os estudos nos indicam que a problematica da violéncia e indisci-
plina escolar pode ser trabalhada nas escolas tendo seu ponto de
partida na construcdo de significados novos que permitem deci-
frar, interpretar, negociar e controlar a questdo. [...] A escola pre-
cisa criar relacionamentos construtivos entre alunos, professores,
funcionarios e pais, visando desenvolver um ambiente solidario,
humanista e cooperativo. As medidas que visam a prevencdo de

atos de violéncia e indisciplina na escola devem priorizar praticas



baseadas no didlogo; a busca de entendimento para a resolucéo
de conflitos deve privilegiar a argumentacao fundamentada.

A titulo de encerramento, optamos, no entanto, nao subscrever
in totum tais assertivas, mas formular um conjunto de reflexdes outras,
instados pela premissa de que ndo é possivel atestar esfor¢os argumen-
tativos no sentido de corroborar a doxa pedagégica contemporanea que
insiste em alcar a educacao escolar a condi¢ao de umbral de um mundo
mais ordeiro, mais cordato e, portanto, mais desenvolvido; mundo em
que todos subtrairiam a alegria de viver ndo da aventura de pensar dife-
rente, mas da serviddo de aquiescer ao que foi decretado pelos ditames
da época.

Nessa perspectiva, quando a indisciplina escolar e, sobretudo, as
possiveis estratégias para sua superacdo sdao mobilizadas pelos pesquisa-
dores, perfila-se, em maior ou menor grau, um tipo de convocagao salva-
cionista da conjuntura educacional no pais, ao reputd-la como refém de
uma organizacdo pedagogica efou institucional defasada, incongruente
ou mesmo refratdria em relacdo as ditas exigéncias do presente demo-
cratico. O resultado é uma obstinacdo, praticamente onipresente, de
democratizacao intestina do cotidiano escolar, especialmente das salas
de aula, associada ao mote de otimizacao produtiva das relacoes que ai
tomariam lugar sob a batuta de um quimérico aprimoramento pessoal
e social que a todos — professores, alunos e comunidade — abarcaria. Em
suma, as escolas como epicentro fundador do tdo sonhado progresso de
todos e de cada um, redundando em um concerto escolar harmonico.

Tal idedrio é materializado em um dos textos evocados no princi-
pio deste artigo, mas nao incluido no rol anteriormente visitado:

Uma das questdes que se pode colocar para uma analise da ges-
tdo do espaco escolar é que a indisciplina, a divergéncia, a deso-
bediéncia podem ser pensadas e negociadas, no sentido de uma
gestdo democratica desse espaco. Ha que se abrir a discussao do
que é e do que ndao é indisciplina no espaco escolar, tendo em cena
os atores desse espag¢o, como co-gestores de um novo sentido e
de um novo significado. A re-significacdo do que vem a ser (in)dis-
ciplina é necessaria e urgente para a construcdo do espaco escolar
como espaco democratico. (ALBUQUERQUE, 2004, p. 47)

Como se pode deduzir sem esforco, a discursividade sobre a te-
madtica disciplinar cultivada por boa parte dos pesquisadores por nés
recenseados, em consonancia com as nocoes acima apregoadas, parece
ndo abrir mao de palavras de ordem que perfazem um campo semantico-
-pragmadtico propicio ao enraizamento das nocoes de autocontrole e de
eficdcia autogestiondria; no¢oes paradoxalmente concorrentes aquelas
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incensadas na maior parte do tempo, como as de didlogo, respeito, coo-
peracao, inclusao, etc.

Novamente, outro texto mencionado ao principio de nossas re-
flexOes parece sintetizar tal perspectiva com precisao:

A escola tem que construir um ambiente propicio para que a crian-
ca vivencie situacdes que a levem a construir seus valores morais,
situacdes de respeito mutuo, de justica, de cooperacao, de tomada
de decisdes, de assumir responsabilidades, de reflexdo, de resolu-
cdo de problemas, para gque, aos pPoucos, essa crianca se autodisci-
pline, regulando seu proprio comportamento e ndo simplesmente
obedecendo exteriormente. (VINHA; TOGNETTA, 2006, p. 54)

Assim, o almejado disciplinamento do alunado — doravante en-
dégeno e, ademais, centrifugo — sagrar-se-ia como efeito e, a0 mesmo
tempo, causa retroalimentadora de um tipo renovado de ordenacao dos
vinculos e dos afazeres escolares, agora nao mais impostos de modo he-
terondmico, isto é, ndo mais opressivos e autoritdrios, mas solidarios ao
espirito democrdtico e seus eflivios tantos. Dai o cardter tdo prometeico
quanto peremptorio de uma autodisciplina espontanea a ser forjada des-
de a mais tenra idade nos bancos escolares.

Soma-se a isso o fato de grande parte das discussdes sobre
a indisciplina escolar se afiliar a uma espécie de circularidade enun-
ciativa inconteste, consubstanciada na justaposicao de crivos tedricos
generalizantes a determinadas circunstancias empiricas topicas, redun-
dando amitde em julgamentos desqualificadores da copiosidade das
formas de vida nas escolas — sejam elas discentes ou docentes —, quan-
do ndo em solucoes excessivamente idealizadas para os sobressaltos ai
testemunhados.

E 0 que, a nosso ver, se pode vislumbrar a seguir:

[..] para o educador capaz de problematizar e dialogar, a rebeldia
dos indisciplinados pode ser justamente um dos desafios que ins-
tigam a luta pedagdgica constante, por articular criativa e prazero-
samente interesses pessoais e coletivos corrigueiramente negados
pelo sistema escolar. No dmbito da escola, as praticas de trans-
gressdo podem revelar seu potencial revolucionario, constituindo
as bases para processos educativos que superem as relacdes de
saber-poder disciplinar, na medida em que forem assumidas coleti-
vamente (consolidando relacdes de reciprocidade e solidariedade)
e ativamente (cultivando a diversidade de iniciativas e interacoes).
(FLEURI, 2008, p. 470)



Da presumida elegia aos atos transgressivos a conquista pacifi-
cadora destes, passando por uma regulacao livremente arbitrada, a res-
posta escolar dita democratica resumir-se-ia, assim, a um trato inclusivo
com um alunado cada vez mais arredio a tutela docente; alunado que
seria preciso afiliar a qualquer custo por meio do prolongamento nao
de ideias complexas que merecessem ser usufruidas pelas novas gera-
c¢oes em algum ponto equidistante do futuro, mas pela disseminacao
de competéncias imediatas — de acento ora civil, ora subjetivo/moral —
que deveriam ser carreadas pelos mais novos, a titulo de conformacao
temperante a praticas pedagogicas, ndo obstante, esvaziadas de sentido
propriamente intelectual, j4 que solapadas por multiplos reclamos ditos
atitudinais, os quais findam por exceder o raio de jurisdicdo da institui-
¢do escolar, nublando sobremaneira sua especificidade e, por extensao,
sua engenhosidade. Dai a grandiloquéncia dos ideais confessos a ludi-
briar o vigor claudicante dos fazeres concretos, estes cadenciados pela
constatacgao de ininterruptos falhancos do professorado.

De nossa parte, apostamos em outro diapasdo do pensamento
quando defronte a conflitualidade tipica das prdticas escolares contem-
poraneas, a reboque do qual seria perfeitamente possivel enderecar-se
as idiossincrasias dos modos de viver/conviver ai em curso, ndo como
pedido de socorro de uma instituicao supostamente em perigo, porque
continuamente arruinada por hdbitos dissonantes de seus préprios pro-
tagonistas, mas como um mirante a partir do qual se pode flagrar a tessi-
tura ético-politica sempre acidentada, instavel e, afinal, indeterminada
das relagoes fiticas entre eles. O mundo escolar, pois, ndo como teme-
ridade, inconveniéncia ou imperfeicio, mas como permanente enigma.
Em suma, ndo o que, em tese, lhe faltaria, mas o que, a rigor, lhe excede.
Logo, o pesquisador nem como caixa de ressonancia das urgéncias do
presente ou, tanto pior, como demiurgo de um tempo benfazejo por
vir, mas como um arguidor inclemente de sua propria atualidade e seus
consensos extravagantes.

E o desassossego do mundo que os profissionais da educacio ha-
bitam e, com alguma sorte, fazem habitar. A eles acode Jacques Ranciére
(2002, p. 142): “Jamais um partido, um governo, um exército, uma esco-
la ou uma instituicdo emancipard uma tnica pessoa”.

REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, Ana E. M. Educacdo e autoritarismo: por uma gestdo democratica do espaco
escolar. Linhas Criticas, Brasilia, v. 10, n. 18, p. 33-48, jan./jun. 2004.

AQUINO, Julio G. (Org.). Indisciplina na escola: alternativas tedricas e prdticas. Sdo Paulo:
Summus, 1996.

AQUINO, Julio G. A indisciplina e a escola atual. Revista da Faculdade de Educag¢do, Sao Paulo,
V. 24, n. 2, p. 181-204, jul./dez. 1998.

oulnby eddo.in olnr

689 9L0Z 19s/°Inf Z69-¥99°d L9L'U 9p'A  VSINOSId 3 SONJIAVD



INDISCIPLINA ESCOLAR: UM ITINERARIO DE UM TEMA/PROBLEMA DE PESQUISA

690 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.161 p.664-692 jul./set. 2016

AQUINO, Julio G. Da (contra)normatividade do cotidiano escolar: problematizando discursos sobre
a indisciplina discente. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, v. 41, n. 143, p. 456-484, maiofago. 2011.

BELINTANE, Claudemir. O poder de fogo da relagao educativa na mira de novos e velhos
prometeus. Cadernos Cedes, Campinas, n. 47, p. 20-35, dez. 1998.

BRANCALEONI, Ana P. L.; PINTO, José M. R. Um olhar sobre diferentes formas de enfrentar a
violéncia escolar: uma abordagem etnografica. Cadernos de Educagdo, Pelotas, n. 16, p. 139-160,
jan./jun. 2001.

BRITO, Marcia S. T.; COSTA, Marcio da. Praticas e percepgoes docentes e suas relagdes com o
prestigio e clima escolar das escolas ptblicas do municipio do Rio de Janeiro. Revista Brasileira
de Educagdo, Rio de Janeiro, v. 15, n. 45, p. 500-5010, set./dez. 2010.

CRUZ, Mauricio R. Alternativas para um olhar sobre a indisciplina. Teias, Rio de Janeiro, v. 3,
n. 6, p. 107-115, jul./dez. 2002.

CUNHA, Marcela B. Possiveis relacoes entre percepcdes de violéncia dos alunos, clima escolar e
eficicia coletiva. Educagdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 40, n. 4, p. 1077-1092, out./dez. 2014.

CUNHA, Maria F. P. C. et al. Indisciplina e a nocao de justica em adolescentes escolares. Educar
em Revista, Curitiba, n. 35, p. 197-210, set./dez. 2009.

D’ANTOLA, Arlette (Org.). Disciplina na escola: autoridade versus autoritarismo. Sdo Paulo: EPU, 1989.

DIAS, Carmen L.; COLOMBO, Terezinha F. S. A indisciplina na institui¢do escolar: o trabalho
com assembleias de classe no desenvolvimento de criancas morais auténomas. Educa¢do, Santa
Maria, v. 38, n. 2, p. 361-373, maiofago. 2013.

DOMINGUEZ, Celi et al. As possibilidades da docéncia para além da (in)disciplina escolar.
Curriculo sem Fronteiras, v. 14, n. 1, p. 31-49, jan./abr. 2014.

ECHELLL Simone D. A motivac¢do como prevencao da indisciplina. Educar em Revista, Curitiba,
n. 32, p. 199-213, ago./dez. 2008.

ENS, Romilda T.; EYNG, Ana M.; GISI, Maria L. Representagdes sociais sobre bullying no
cotidiano de escolas ptblicas de educacdo bdsica. Revista de Educagdo Piiblica, Cuiabd, v. 22 n. 50,
p. 785-808, set./dez. 2013.

FERRARI, Anderson; ALMEIDA, Marcos A. Corpo, género e sexualidade nos registros de
indisciplina. Educagdo & Realidade, Porto Alegre, v. 37, n. 3, p. 865-885, set./dez. 2012.

FERREIRA, Adriano C.; ROSSO, Ademir J. As representacoes sociais dos alunos do 9° ano sobre
a indisciplina escolar. Educagdo UNISINOS, Sao Leopoldo, v. 18, n. 3, p. 237-248, set./dez. 2014.

FLEURI, Reinaldo M. Rebeldia e democracia na escola. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de
Janeiro, v. 13, n. 39, p. 470-482, set./dez. 2008.

FOUCAULT, Michel. A funcdo politica do intelectual. In: FOUCAULT, Michel. Atte, epistemologia,
filosofia e histéria da medicina. Rio de Janeiro: Forense Universitdria, 2011. p. 213-219. Ditos e
Escritos VIL

GARCIA, Joe. Indisciplina, incivilidade e cidadania na escola. Educag¢do Temdtica Digital,
Campinas, v. 8, n. 1, p. 124-132, dez. 2006.

GARCIA, Joe. Indisciplina na escola: questoes sobre mudanca de paradigma. Contrapontos, Itajai,
v. 8, n. 3, p. 367-380, set./dez. 2008.

GARCIA, Joe. Indisciplina e violéncia nas escolas: algumas questdes a considerar. Revista Didlogo
Educacional, Curitiba, v. 9, n. 28, p. 511-523, set./dez. 2009a.

GARCIA, Joe. Representacdes dos professores sobre indisciplina escolar. Educagdo, Santa Maria,
v. 34, . 2, p. 311-324, maio/ago. 2009b.

GOLARTE, Luciana C. Violentos ou indisciplinados? Um estudo sobre o comportamento
adolescente na escola publica. Educagdo em foco, Juiz de Fora, v. 15, n. 1, p. 13-27, mar./ago. 2010.

GROSSI, Patricia K. et al. Implementando prdticas restaurativas nas escolas brasileiras como
estratégia para a construcdo de uma cultura de paz. Revista Didlogo Educacional, Curitiba, v. 9,
n. 28, p. 497-510, set./dez. 2009.



KRAWCZUN, Natdlia B. L.; PLATT, Adreana D. Violéncia e indisciplina na escola: um cotejo
necessario. Revista Ibero-Americana de Estudos em Educagdo, v. 10, n. 2, p. 481-503, abr./jun. 2015.

LOPES, Rosilene B.; GOMES, Candido A. Paz na sala de aula é uma condi¢do para o sucesso
escolar: que revela a literatura? Ensaio: Avaliagdo e Politicas Priblicas em Educagdo, Rio de Janeiro,
v. 20, n. 75, p. 261-282, abr.[jun. 2012.

MACEDO, Rosa M. A.; BOMFIM, Maria C. A. Violéncias na escola. Revista Didlogo Educacional,
Curitiba, v. 9, n. 28, p. 605-618, set./dez. 2009.

MARTINS, Angela M.; MACHADO, Cristiane; BRAVO, Maria H. O que revela a Prova Brasil
sobre situacoes de conflitos em escolas ptblicas? Cendrios delineados pela visdo de docentes.
Educagdo Temdtica Digital, Campinas, v. 17, . 3, p. 473-487, set./dez. 2015.

MUTTI, Regina M. V. Indisciplina e discurso pedagdgico: efeitos de sentidos diversos em
confronto. Educagdo, Porto Alegre, v. 37, n. 3, p. 347-358, set./dez. 2014.

NAIFF, Luciene A. M. Indisciplina e violéncia na escola: reflexdes no (do) cotidiano. Educagdo
UNISINOS, Sao Leopoldo, v. 13, n. 2, p. 110-116, maio/ago. 2009.

NOGUEIRA, Eliete J.; SOARES, Maria L. A. Desafios educacionais na modernidade liquida:
cotidiano, medo e indisciplina. Revista Educag¢do e Cultura Contempordnea, Rio de Janeiro, v. 12,
n. 27, p. 153-174, 2015.

NUNES SOBRINHO, Francisco P. O ensino de procedimentos de autocontrole cognitivo-
-comportamental como estratégia para inclusao social/educacional de alunos envolvidos em
atos de indisciplina. Revista Educagdo em Questdo, Natal, v. 34, n. 20, p. 151-169, jan./abr. 2009.

OLIVEIRA, Maria I. Fatores psico-sociais e pedagégicos da indisciplina: da infancia a
adolescéncia. Linhas Criticas, Brasilia, v. 15, n. 29, p. 289-305, jul./dez. 2009.

PENNA, Marieta G. O. Relacbes entre professores e alunos: algumas consideragoes sobre a
indisciplina. Educagdo UNISINOS, Sdo Leopoldo, v. 14, n. 1, p. 11-16, jan./abr. 2010.

PEREIRA, Antonio L. B.; BLUM, Vera L. Poder, resisténcia e indisciplina escolar: a perspectiva

docente sobre os comportamentos transgressores dos alunos. Revista de Educagdo Piblica, Cuiabd,

v. 23, . 54, p. 739-757, set./dez. 2014.

RANCIERE, Jacques. O mestre ignorante: cinco licdes sobre a emancipacio intelectual. Belo
Horizonte: Auténtica, 2002.

RATTO, Ana L. S. Cendrios criminosos e pecaminosos nos livros de ocorréncia de uma escola
publica. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de Janeiro, n. 20, p. 95-106, maiofago. 2002.

RATTO, Ana L. S. Disciplina, infantilizacdo e resisténcia dos pais: a légica disciplinar dos livros
de ocorréncia. Educagdo & Sociedade, Campinas, v. 27, n. 97, p. 1259-1281, set./dez. 2006.

RATTO, Ana L. S. Disciplina, vigilancia e pedagogia. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 37,
n. 131, p. 481-510, maiofago. 2007.

SALLES, Leila M. F.; SILVA, Joyce M. A. P. Diferencas, preconceitos e violéncia no ambito
escolar: algumas reflexdes. Cadernos de Educagdo, Pelotas, n. 30, p. 149-166, jan./jun. 2008.

SANTOS, Andréia M.; GROSSI, Patricia K.; SCHERER, Patricia T. Bullying nas escolas: a metodologia
dos circulos restaurativos. Educagdo, Porto Alegre, v. 37, nn. 2, p. 278-287, maiofago. 2014.

SANTOS, Edvanderson R.; ROSSO, Ademir J. A indisciplina escolar descrita em imagens e

metdforas de professores. Revista Educagdo e Cultura Contempordnea, v. 11, n. 24, p. 213-244, 2014.

SANTOS, Jean M. C. T.; PEREIRA, Milene R.; RODRIGUES, Erica R. C. Violéncia na escola:
consideracgoes a partir da formacao docente. Perspectiva, Florianépolis, v. 31, n. 2, p. 573-590,
maiofago. 2013.

SANTOS, Jean M. C. T.; RODRIGUES, Paula J. M. O didlogo como possibilidade de mediacdo da
violéncia na escola. Prdxis Educativa, Ponta Grossa, v. 8, n. 1, p. 273-294, jan./jun. 2013.

SANTOS, Maria F. S.; CRUZ, Fitima M. L.; BELEM, Rosemberg. Adolescentes podem ser alunos
ideais? Educagdo em Revista, Belo Horizonte, v. 30, n. 3, p. 173-193, jul./set. 2014.

oulnby eddo.in olnr

169 9L0Z 19s/'Inf269-¥99°d [9L'U 9p'A  VSINOSId 3A SONYIAVD



INDISCIPLINA ESCOLAR: UM ITINERARIO DE UM TEMA/PROBLEMA DE PESQUISA

692 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.161 p.664-692 jul./set. 2016

SILVA, Ariane F. L. Um estudo da relacdo professor-aluno e da indisciplina: representacdes
expressas por meios verbais e ndo verbais de interacdo. Educagdo e Cultura Contempordnea, Rio de
Janeiro, v. 6, n. 12, p. 11-34, jan./jun. 2009.

SILVA, Luciano C.; MATOS, Daniel A. S. As percepcdes dos estudantes mineiros sobre a
incidéncia de comportamentos de indisciplina em sala de aula: um estudo baseado nos dados
do SIMAVE/PROEB 2007. Revista Brasileira de Educagdo, Rio de Janeiro, v. 19, n. 58, p. 713-729,
jul/set. 2014.

SILVA, Luiz C. F. Possiveis incompletudes e equivocos dos discursos sobre a questdo da
disciplina. Educagdo & Sociedade, Campinas, v. 19, n. 62, p. 125-150, abr. 1998.

SPOSITO, Marilia P. A institui¢do escolar e a violéncia. Cadernos de Pesquisa, Sdo Paulo, n. 104,
p. 58-75, jul. 1998.

SPOSITO, Marilia P.; GALVAO, Izabel. A experiéncia e as percepcdes de jovens na vida escolar
na encruzilhada das aprendizagens: o conhecimento, a indisciplina, a violéncia. Perspectiva,
Floriandpolis, v. 22, n. 2, p. 345-380, jul./dez. 2004.

TOGNETTA, Luciene R. P.; VINHA, Telma P. Até quando? Bullying na escola que prega a
inclusdo social. Educagdo, Santa Maria, v. 35, n. 3, p. 449-464, set./dez. 2010.

VASCONCELOS, Mdrio S.; BELLOTTO, Maria E. Indisciplina no contexto escolar: um estudo
das significacoes abstraidas por estudantes brasileiros do ensino fundamental e médio. Revista
Ibero-Americana de Estudos em Educagdo, Araraquara, v. 5, n. 1, p. 5-17, jan.[abr. 2010.

VINHA, Telma P.; TOGNETTA, Luciene R. P. Consideragdes sobre as regras existentes nas classes
democraticas e autocraticas. Educagdo UNISINOS, Sdo Leopoldo, v. 10, n. 1, p. 45-55, jan./abr. 2006.

ZECHI, Juliana A. M. Escola e violéncia: andlise da producdo académica sobre o tema na drea de
educacdo no periodo de 1990 a 2005. Revista Ibero-Americana de Estudos em Educa¢do, Araraquara,
v.2,n. 1, p. 1-9, 2007.

JULIO GROPPA AQUINO

Professor da Faculdade de Educacdo da Universidade de Sdo Paulo — FE/USP —,
Sao Paulo, Sao Paulo, Brasil

groppaq@usp.br

Recebido em: NOVEMBRO 2015 | Aprovado para publicagdo em: MAIO 2016






CONFLITOS, VIOLENCIAS, INJUSTICAS NA ESCOLA? CAMINHOS POSSIVEIS PARA UMA ESCOLA JUSTA

694 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.161 p.694-715 jul./set. 2016

TEMA EM DESTAQUE

CONFLITOS, VIOLENCIAS, INJUSTICAS
NA ESCOLA? CAMINHOS POSSIVEIS
PARA UMA ESCOLA JUSTA

FLAVIA SCHILLING « CARLA BIANCHA ANGELUCCI

RESUMO

Este trabalho parte da revisdo das teorias que abordam o lugar social da escola,
destacadamente quanto aos seus objetivos e enfrentamento das situacoes de conflito
em seu interior. Sdo discutidos resultados de pesquisa realizada com estudantes
de ensino médio, educagdo de jovens e adultos e ensino superior e professores da
rede publica estadual paulista de educagdo, a respeito das percep¢oes sobre o
justo e o injusto na escola. Propoem-se algumas articulagoes entre conflitos vividos
na escola e producdo de condicoes indignas de humanizagdo. A experiéncia do
justo estaria relacionada ao reconhecimento social das condicoes em que a vida se
produz. A narrativa deixa de ter em seu centro a violéncia, como ente abstrato,
que se objetiva em corpos patolégicos, para ser compreendida como cena puiblica,
objetivada em um contexto social reificante e vivida por sujeitos que, direta ou
indiretamente, tém sua dignidade aviltada.

VIOLENCIA « ESCOLAS ¢ JUSTICA ¢ DIREITOS HUMANOS

CONFLICT, VIOLENCE AND INJUSTICE AT
SCHOOL? POSSIBLE PATH TO A FAIR SCHOOL

ABSTRACT

This paper is based on a review of the theories that discuss the social role of school,
mainly regarding its objectives and how it handles conflict. We discuss research
results conducted with students from high school, youth and adult education
and higher education, as well as Sdo Paulo’s public school teachers, about their
perception of fairness and unfairness at school. We propose some articulations of
the conflicts experienced in school and the development of conditions offensive to
humanity. The experience of “fairness” would be related to the social recognition
of the conditions of everyday life. Therefore, the narrative stops being centered
around violence, as an abstract idea, which expresses itself as pathological bodies,
to be understood as a public scene, centered around asocial context reified and
experienced by subjects who, directly or indirectly, have their dignity degraded.
VIOLENCE + SCHOOLS « JUSTICE * HUMAN RIGHTS
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CONFLITS, VIOLENCES, INJUSTICES A L'ECOLE?
VOIES POSSIBLES POUR UNE ECOLE JUSTE

RESUME

Ce travail a comme point de départ la révision des théories qui abordent la place
sociale de I'école, notamment en ce qui concerne ses objectifs et I'affrontement de
situations de conflit a U'intérieur de celle-ci. Nous discuterons les résultats d’une
recherche sur les étudiants de I'enseignement secondaire, I'éducation de jeunes
et adultes, U'enseignement supérieur et sur les enseignants du réseau public
d’enseignement de 'Etat de Sdo Paulo, au sujet des perceptions de juste et d’injuste
d I’école. Nous proposons quelques articulations entre les conflits vécus d I’école et
la production de conditions indignes d’humanisation. L'expérience du juste serait
liée a la reconnaissance sociale des conditions de production de la vie. Le récit n’a
plus comme centre la violence, en tant qu’étre abstrait, qui devient objectif dans de
corps pathologiques, et se comprend comme une scéne publique, objectivée dans un
contexte social réifiant, et vécu par des sujets dont la dignité est avilie, de maniére
directe ou indirecte.

VIOLENCE + ECOLES « JUSTICE « DROITS HUMAINS

CCONFLICTOS, VIOLENCIAS, INJUSTICIAS EN LA ESCUELA?
POSIBLES CAMINOS PARA UNA ESCUELA JUSTA

RESUMEN

Este trabajo parte de la revision de las teorias que abordan el lugar social de
la escuela, sobre todo en lo que concierne a sus objetivos y al enfrentamiento
de las situaciones de conflicto en su interior. Se discuten resultados de una
investigacion realizada con estudiantes de secundaria, educacion de jovenes y
adultos y educacion superior e profesores de la red ptiblica estadual de educacion
de Sdo Paulo a propdsito de las percepciones sobre lo justo y lo injusto en la
escuela. Se proponen algunas articulaciones entre conflictos vividos en la escuela
v la produccién de condiciones indignas de humanizacion. La experiencia de lo
justo estaria relacionada al reconocimiento social de las condiciones en las que
se produce la vida. La narrativa deja de tener en su centro a la violencia como
ente abstracto, que se objetiva en cuerpos patoldgicos, para ser comprendida como
escena ptiblica, objetivada en un contexto social reificante e vivida por sujetos que,
directa o indirectamente, tienen su dignidad humillada.

VIOLENCIA « ESCUELAS « JUSTICIA » DERECHOS HUMANOS
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Schilling, Flavia. “Direitos
humanos, justica e violéncia:
percepcdes sobre a escola
justa” (2009-2012). CNPa.

0SSO OBJETIVO, NESTE ARTIGO, E TENTAR PENSAR AS QUESTOES QUE ENVOLVEM OS
conflitos e as violéncias nas escolas de um outro lugar possivel. Isso
deve-se ao fato de percebermos a circularidade dos discursos que cer-
cam a violéncia, que giram em torno de si sem escape possivel hd déca-
das. Hoje ha, também, um aprisionamento discursivo dessas questoes
girando em torno da doenca mental e da necessidade de sua medicali-
zacdo ou da caréncia das familias. Tal insatisfacdo com as abordagens
correntes nos leva a recuperar o lugar social da escola, em principio
marcada como um local de consenso e encontro feliz entre as geracgoes.
Retomamos a critica a essa percepcdo e também aquela da instituicao
escolar como um lugar de reproducdo/producdo de conflitos sociais.
Recuperamos esse contexto socioldgico da escola utilizando alguns au-
tores ja cldssicos e talvez pouco lembrados na atualidade, que podem
ajudar a construir um olhar diferente sobre o que acontece (APPLE,
1998; ENGUITA, 1989; GIROUX, 1986), pensando as escolas para além
das teorias da reproducao.

A partir desse encontro com os cldssicos, verificamos os conflitos
existentes, em breves linhas, que sdo multiplos e potentes. Propomos, a
seguir, a articulacao entre violéncia e injusticas, utilizando Paul Ricoeur
(2008), que considera a justica uma forca importante para dar conta da
violéncia. Posteriormente, a partir de alguns relatos de uma pesquisa,
passamos para a descricao do que aparece como injusto para estudantes
e professores.! Os relatos tém como ponto central o injusto, a injustica,



sendo que as narrativas contam situagoes de violéncia vistas e vividas
como injustas no mundo, em geral, e na escola, em particular. Nos de-
temos na descricdo das situacoes de injustica nas escolas para, ao final,
desenharmos uma proposta de uma escola justa que daria conta, talvez,
de outra forma de pensarmos como enfrentar o desafio da violéncia.

ESCOLA: LUGAR DE CONSENSO E

DE ENCONTROS FELIZES?

Iniciaremos este artigo situando um lugar possivel para pensarmos
a escola, tradicionalmente vista como um lugar de consensos, aves-
sa aos conflitos e responsdvel pela producdo de relacoes harmonicas.
Apontaremos a existéncia de conflitos em suas vdrias dimensoes e
como, quando ocultos, podem gerar situacgoes de injustica e violéncia.
Neste primeiro desenvolvimento, trabalharemos com alguns autores de
obras ja cldssicas, como Enguita (1989), Apple (1989) e Giroux (1986).

E dificil trabalhar com os conflitos da/na escola, pois, como ji
apontava Mariano Enguita (1989), hd a construcdo de uma diferenca ra-
dical entre o “mundo” do trabalho e o “mundo” da escola. O autor res-
salta o fato de “que o subsistema social do trabalho seja tratado desde a
perspectiva do conflito e o da escola desde o da reproducdo” (ENGUITA,
1989, p. 1). Ou seja, o subsistema social da escola é abordado a partir da
perspectiva da reproducao da sociedade como ela é ou, entdo, a partir
da perspectiva da superacdao das desigualdades sociais e dos conflitos
dai decorrentes, do estabelecimento de consensos e da construcao da
democracia.

O conflito na escola é, assim, algo recentemente encarado.
Antonio Candido comenta a respeito dessa ideia da “bondade original”
da escola, que permaneceu praticamente intocada até 1968:

[..] a partir do século XVIII as ideologias do progresso forjaram a
imagem de um homem perfectivel ao infinito gracas a faculdade
redentora do saber. Era como se a mancha do pecado original pu-
desse ser lavada e o paraiso, em vez de ter existido no passado,
passasse a ser uma certeza gloriosa do futuro. O século XIX se em-
balou na ilusdo de que quando a instrucdo fosse geral acabariam
0s “males da sociedade” - como se ela pudesse substituir as refor-
mas essenciais na estrutura econdmica e social, que, estas sim, sdo
requisitos para se tentar a melhoria da sociedade e, portanto, dos
homens. (CANDIDO, 1980 apud? PRADO JR., 1985, p. 97)

As teorias da reproducdo teriam como centro de pesquisa “o es-
tudo das formas como a escola funciona para favorecer a sociedade do-
minante”, ou “como a escola usa seus recursos materiais e ideoldgicos
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docentes. Almanaque,
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n. 2(41), maio-ago. 2003.
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para reproduzir as relacoes sociais e atitudes necessdrias para manter
as divisoes sociais do trabalho, essenciais para as relacoes de producao
existentes” (GIROUX, 1986, p. 35).

Portanto, se o papel da escola é garantir a preparacdo dos traba-
Ihadores especiais de que a sociedade carece e legitimar essa preparacao,
as teorias da reproducdo estudam como isso acontece, identificando os
mecanismos proprios da instituicao escola que garantem a feliz execucgao
desses objetivos citados. Trata-se da desmistificacdo pedagoégica em acdo
em suas duas frentes: questionando a ideologia meritocratica, a a¢do cul-
tural supostamente “neutra” da escola; e indagando o préprio lugar social
da escola, em suas relacées com a economia e o trabalho.

E essa forca da ideologia meritocratica, da igualdade das condigdes
exteriores de luta, que Bertaux (1979, p. 11) resume ironicamente:

[...] uma sociedade justa e boa é uma sociedade que da, a todos
os seus filhos, oportunidades iguais - desde o ponto de partida.
No ponto de chegada, pois bem, que ganhem os melhores! (E azar

dos vencidos).
Assim se marca o fim do otimismo pedagogico:

[...] a escola, esse espaco privilegiado e acolhedor, que até entdo era
visto como a melhor area para um feliz encontro entre letrados de boa
vontade e jovens sadios e sedentos de saber, uns e outros preocupados
com o advento de uma sociedade justa, passou a ser vista como uma
maquina infernal a servigo do status quo. (PRADO JR., 1985, p. 104)

Passa-se, portanto, da visdo da escola como a mdaquina para a
construcdao da democracia, veiculo de uma democracia baseada no mé-
rito, para a concepcdo da escola como mdquina infernal a servi¢o do
status quo, simples mecanismo de reproducdo da divisdao do trabalho.
Inaugura-se a era do pessimismo pedagégico.

As teorias que estudam o papel da escola na reproducdo das de-
sigualdades sociais marcam também o fim de uma certa ingenuidade
em relacdo ao saber, aos saberes desinteressados, a busca da verdade em
si mesma. Assistimos a “dolorosa” passagem de “saber é poder” (poder
transformar a natureza, a sociedade, mudar a vida material e espiritual
dos homens) para “saber é Poder”, ou a “dolorosa” passagem do verbo
para o substantivo.

“Nao hd saber neutro, ndo politico: todo saber tem sua génese
em relacoes de poder. Todo ponto de exercicio do poder é, ao mesmo
tempo, um lugar de formacdo de saber” (MACHADO, 1979, p. XXIII).

A verdade deixa de ser uma categoria universal e abstrata,
objetivo constante e desinteressado dos sdbios e homens de ciéncia,



para ser “o conjunto de regras segundo as quais se distingue o verda-
deiro do falso e se atribui ao verdadeiro efeitos especificos de poder”
(FOUCAULT, 1979, p. 13).

Com tudo isso, é reintroduzida a discussao do poder na educa-
¢do (e da educacdo). Nao é mais questionada apenas a visdo de mundo
ou ideologia que a escola transmite (boa ideologia & mad ideologia), mas
também seu proprio “lugar social”. Nao tratar-se-ia mais da substituicao
de uma visdo ma, conservadora, por uma outra mais democratica ou
socialista, mas sim de um questionamento mais profundo, que coloca
em xeque a estrutura da instituicdo escola.

A escola (tendo descido do céu e subido do inferno) passa a ser
definida, como qualquer outra instituicao social, como um produto, ndo
mais como um “dado”, pois os processos de reproducao cultural e eco-
némica realmente acontecem. A questdo é: apenas isso € o que aconte-
ce? A pergunta dos pesquisadores dessa funcao reprodutiva — o como
isso acontece — passa a incorporar uma “novidade”: existem pessoas na
escola e a questdo é como essas pessoas negociam suas realidades no
ambito dessa instituicdo. Como negociam suas experiéncias, suas reali-
dades, suas aspiragoes, nesse contexto de trabalho, de conflito, enfim,
de formas de poder caracteristicas?

Convém recordar que as escolas de hoje ndo sdo o resultado de
uma evolucdo n&o conflitiva e baseada em consensos genera-
lizados, mas o produto provisério de uma longa cadeia de con-
flitos ideoldgicos, organizativos e, em um sentido amplo, sociais.
(APPLE, 1989, p. 18D

Podemos pensar, entdo, que a reproducdo serd, também, a re-
producdo das contradicoes e dos conflitos sociais. As perguntas de Apple
(1989, p. 26) sdo orientadoras:

e sob que formas complexas e contraditérias as escolas estdo relacio-
nadas as outras instituicoes (Estado, industrias, midia)?

e Quais as respostas que as pessoas dentro e fora das escolas ddo a
essas contradicoes e tensoes?

e Como o processo de reproducao cultural e econdémica e o de contes-
tacdo estdo relacionados na escola?

Trata-se da tentativa brilhantemente desenvolvida por alguns
autores de ir “além das teorias da reprodu¢ao”, num esforco para enten-
der as “mediacoes que ligam as instituicoes e as atividades da vida didria
com a logica e as forcas dominantes que moldam a totalidade social
maior” (GIROUX, 1986, p. 23), recuperando dessa forma os sujeitos em
seus jogos com as determinac¢des mais amplas.
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Partindo, portanto, dos resultados alcancados pelos estudiosos das
“teorias da reproducdo”, tenta-se uma reflexdao que as amplie. Se as esco-
las ndo podem ser analisadas como institui¢oes alheias ao contexto so-
cloecondémico em que estao situadas, se sdo espacgos politicos envolvidos
na construcdo e controle do discurso, do significado e das subjetividades
e se os valores e prdticas que as norteiam sdo construcoes sociais norma-
tivas e politicas, a questdo é ver de que forma isso acontece e se “hd uma
correlagdo constante entre um papel institucional pré-definido e como
as pessoas interpretam e respondem a esse papel” (GIROUX, 1986, p. 85).

Ou seja, a

[...] escolarizacdo deve ser analisada como um processo da socie-
dade em que diferentes grupos sociais aceitam e também rejei-
tam as mediacdes complexas da cultura, do conhecimento e do
poder que ddo forma e significado ao processo de escolarizacdo.
(GIROUX, 1986, p. 89)

Alguns atores entraram em cena com forca, com peso e com
movimento. Sdo alunos, professores, enfim, todos os envolvidos no
processo da escola, escola concreta, permeada de conflitos, onde todos
negociarao suas realidades dentro das estruturas mais amplas que limi-
tardo e sugerirdo novos discursos e agoes, pois,

[..] se as determinacdes sdo vistas ndo como produzindo imagens
especulares, mas como estabelecendo limites contraditdrios, li-
mites que no nivel da pratica sdo frequentemente mediados pela
(e podem potencialmente transformar) acao informal (e algumas
vezes consciente) de grupos de pessoas, entdo podemos explo-
rar as formas através das quais estes limites estdo sendo agora
contestados. Nesse processo, podemos encontrar espagos em que
os limites se dissolvem. Ha poucas coisas mais dignas de esforco.
(APPLE, 1989, p. 104)

Chegamos ao ponto que queriamos: entender a escola em seus
jogos complexos de reproducdo e transformacao, de liberdade e sujei-
¢do, com espacos e intersticios de autonomia.

E OS CONFLITOS NA ESCOLA?

E injusto julgar alguém que ndo compreende seus direitos nem a
lingua em que a lei esta escrita, ou o julgamento pronunciado. E,
por mais leve e sutil que seja aqui a diferenca de competéncia no

dominio do idioma, a violéncia comeca quando todos os parceiros



de uma comunidade ndo compartilham totalmente o mesmo
idioma. Dal pensar em “possibilidade de justica”. (DERRIDA,
2007, p. 33)

Serd a escola um espacgo onde todos compartilham totalmente o
mesmo idioma? Os conflitos na escola sao multiplos e complexos, assim
como os da sociedade em que estd imersa: instituicdao cercada de deba-
tes sobre o qué, como, para quem ensinar. Quem pode ensinar, quem
pode orientar, quem pode coordenar, quem pode dirigir? E uma insti-
tuicdo disputada, com seu sentido sempre questionado. Voltada para o
trabalho? Para o mercado? Para a formacdo plena? Instituicdo que estd,
o tempo todo, reproduzindo e contestando, docilizando e revolucionan-
do, criando novas formas de sujeicao e de liberdade.

E, a0 mesmo tempo, lugar de encontro e de desencontros entre
geracoes: é 0 Unico lugar onde se encontram os novos, aqueles que estdao
chegando, e os mais velhos, os que de alguma forma transmitirdo aquilo
que é considerado importante para a sociedade. Tensoes sem fim entre
os que habitam o planeta terra e os alienigenas?® (GREEN; BIGUM, 1995).
Haverd uma linguagem comum totalmente compartilhada? (RANCIERE,
1996). H4 conflitos entre os adultos da escola, com suas diferentes funcoes
e lugares — diretores, coordenadores, professores, funciondrios de apoio —;
entre os estudantes, com suas singularidades, origens, estilos; entre a es-
cola e as familias: conflito histérico, com a escola tendo sido construida
a partir dessa separacao, com o discurso de que a familia ndo era compe-
tente para educar o cidaddo... e agora, quando hd o discurso da reaproxi-
magcao da escola com a familia, como fazer? Conflitos da escola com seu
territério, com a estrutura e a hierarquia burocratica que a cerca.

Conflitos entre saberes, entre valores, entre fins e meios, geral-
mente ocultos, uma vez que a escola é uma instituicio habitualmente
pensada a partir de um encontro feliz, de um consenso. Porém, propoe-
-se neste artigo como principio que o que define uma democracia ou
uma instituicdo democratica ndo é necessariamente o consenso, mas
sim a possibilidade de lidar com o dissenso de forma nao violenta.

Trata-se, assim, de um lugar de conflitos. Retomaremos a andlise
de Henry Giroux (1986) sobre uma dessas cenas: a da relacdo entre pro-
fessores e alunos. O autor trabalha com a distingdo entre comportamen-
to de oposicdo e comportamento resistente. Tal distingdo é importante
para o propoésito deste estudo, pois todos os conflitos existentes na rela-
¢ao de sala de aula tém sido nomeados como indisciplina, incivilidade
ou violéncia. Outras formas de nomea-los auxiliam a pensar sob outra
perspectiva o que nos preocupa.

Giroux, ao mesmo tempo que considera os comportamentos de
oposicdo um ponto de partida para a andlise critica e o didlogo, no sen-
tido de compreender os acontecimentos que se desenvolvem na sala de
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duas perguntas sobre os
encontros/desencontros das
geracdes: estdo as escolas
lidando com estudantes
que s&o fundamentalmente
diferentes das épocas
anteriores? Tém as escolas e
as autoridades educacionais
desenvolvido curriculos
baseados em pressupostos
essencialmente inadequados
sobre a natureza dos
estudantes? A hipdtese

é: estd emergindo

uma nova geracao

com uma constituicdo
radicalmente diferente?
Existem alienigenas em
nossas salas de aula?
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aula, marca seus limites de modo preciso, pois estes comportamentos,
mesmo violando regras e normas da escola (por exemplo), podem estar
firmemente enraizados em formas de hegemonia ideolégica, “tais como
0 racismo ou o sexismo” (1986, p. 151).

Ou seja, marcam “ndos” a determinadas regras, porém repro-
duzem fundamentalmente a l6gica dominante. Nao chegam a sugerir
algum “sim”, ou a contrapropor alguma nova forma, a mostrar novas
possibilidades. Portanto,

[..] na medida em que o comportamento de oposicao suprime
contradi¢cdes sociais enquanto simultaneamente se alia a l6gica de
dominacédo ideoldgica, ao invés de desafia-la, ele cai ndo sob a
categoria de resisténcia, mas sob a do seu oposto, isto €, acomo-
dacdo e conformismo. (GIROUX, 1986, p. 148)

Em sua andlise encontram-se, pois, “naos” diversos que revelam,
uns, seu potencial radical, outros, sua ambiguidade e outros que mos-
tram sua afinidade com a légica de dominacao e sujeicdo.

Se todos esses “ndos” poderiam ser considerados comporta-
mentos de oposicdo, apenas os primeiros poderiam chamar-se de com-
portamentos resistentes, uma vez que, para Giroux (1986, p. 149), um
comportamento de oposicao constitui uma resisténcia apenas se carrega
“interesses emancipatorios”.

Para o autor, “a resisténcia tem que ser situada em uma perspec-
tiva ou racionalidade que leve em conta a no¢ao de emancipacao como
seu interesse norteador” (GIROUX, 1986, p. 147), isto &,

[..] anatureza e o significado de um ato de resisténcia tem que ser
definido justamente com o grau em que contém as possibilidades
de desenvolver o que Marcuse chamou de “um comprometimento
com uma emancipacao da sensibilidade, da imaginacado e da razao,
em todas as esferas da subjetividade e da objetividade”. (GIROUX,
1986, p. 149)

Emancipacdo que vai além do simples “nao”, resisténcia que “deve
ter uma funcao reveladora, que contenha a critica da dominacao e forne-
¢a oportunidades tedricas para a autorreflexdo e para a luta no interesse
da auto-emancipacado e da emancipacgao social” (GIROUX, 1986, p. 148).

Permeada assim por conflitos, por comportamentos de oposicdo
e por resisténcias, tem sido analisada principalmente da perspectiva da
indisciplina, da incivilidade e da violéncia.



INJUSTIGAS E VIOLENCIAS NA ESCOLA

Tudo estd na natureza

encadeado e em movimento -
cuspe, veneno, tristeza,

carne, moinho, lamento,

odio, dor, cebola, coentro,

gordura, sangue, frieza,

isso tudo esta no centro

de uma mesma e estranha mesa.
(BUARQUE; PONTES, 1982, p. 61)

Quando os conflitos que foram desenhados ndo sdo vistos, colo-
cados em discurso, tratados como o que sdo, como conflitos que podem
ser compartilhados e enfrentados, ha a possibilidade de a escola se de-
frontar com violéncias e injusticas.

Ha as violéncias que vém de fora, se reproduzem e produzem
dentro da escola. Existem aquelas que chegam silenciosamente, como a
violéncia que acontece na familia. H4 a violéncia ruidosa do crime, das
gangues. Tem-se a violéncia estrutural, das péssimas condi¢oes de vida e
trabalho. Hd a violéncia da discriminacdo, que circula socialmente e estd
nas escolas. E a chamada violéncia exégena que se entrecruza com a
violéncia endégena (a que se produz na escola) em didlogos entrecruza-
dos. Um exemplo de violéncia enddgena a escola é aquela que se desiste
de ensinar, em que a escola reproduz cegamente a desigualdade social,
transformando-a em desigualdade escolar que produzird ou manterd a
desigualdade social. Sdo, assim, violéncias que vém de fora e violéncias
que se reproduzem e produzem dentro das escolas e que sao percebidas
como “injusticas” (SCHILLING, 2014a, 2014b, 2013, 2008).

Constata-se o aprisionamento do debate sobre a violéncia nas
escolas em uma discussdao circular. Sio sempre os mesmos autores e
pesquisas que sdo convocados hd décadas, gerando uma sensacdo de pa-
ralisia do pensamento. Trata-se de tentar catalogar os fatos, os feitos, os
desvios e encontrar medidas de protecdo e contencdo. Aparentemente,
todas as respostas sdo fracas e continuamos, década apés década, envol-
vidos nos mesmos dilemas. Com o intuito de nao ficarmos paralisados
diante dos impasses dos debates atuais, resolvemos trabalhar com uma
pergunta que consideramos chave: “hd alguma coisa que pode ser feita
agora?” (APPLE, 1989, p. 181).

Uma das vertentes que pode ser explorada para identificar o que
é possivel fazer agora é pensar a relacdao entre violéncia e injustica e a
justica como uma possibilidade de viver sem violéncia. De acordo com
Paul Ricoeur (2008, p. 179):
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4
Cabe destacar, como

uma tentativa de escapar

a essa circularidade, a
publicac&o de Henning e
Abbud (2010), Violéncia,
indisciplina e educacéo.
Nessa coletanea ha uma
tentativa de ampliacéo

do escopo das analises,
com estudos da area de
psicologia, historia, filosofia,
sociologia, arquitetura,
artes, direito. Nessa
coletanea foi publicado o
texto “Violéncia na escola:
reflexdes sobre justica,
igualdade e diferenga”
(SCHILLING, 2010).

O lugar da justica encontra-se assim marcado em negativo, como
que fazendo parte do conjunto das alternativas que uma socieda-
de opde a violéncia, alternativas que, ao mesmo tempo, definem
um Estado de direito.

Outra vertente é recusar o movimento de individualizacdo e
patologizacdao em curso. Pensar o lugar que as ciéncias da saude aca-
bam por ocupar nesse debate, ora justificando as impossibilidades de
convivéncia em funcdo de aspectos individuais dos estudantes (sejam
organicos ou psicolégicos), ora responsabilizando as classes popula-
res e sua insuficiéncia cultural para o estabelecimento do didlogo e da
experiéncia da vida na comunidade escolar, ora responsabilizando os
educadores que, mal formados, ndo saberiam utilizar as técnicas ade-
quadas para a aproximag¢ao com uma populacdo tdo marcada por impos-
sibilidades (organicas, psicoldgicas, familiares, culturais) (GONCALVES
FILHO, 2015; ANGELUCCI, 2008; PATTO, 1999). Ndo se trata de produzir
compreensoes acerca do complexo cendrio escolar, mas sim reduzir a
problemas individuais ou, no mdximo, a perfis grupais (professores, fa-
miliares, estudantes) as questoes que sao constitutivas da vida escolar
(MOYSES; COLLARES, 2010). Dai a profusio de discursos de recomenda-
coOes técnicas, que poderiam ser caracterizadas como manuais do bem
conviver produzidas sobretudo por profissionais da drea psi, instruindo
professores sobre como produzir regramentos em sala de aula, como
estabelecer didlogos adequados com a familia, como planejar a aula de
modo a impedir atitudes indisciplinadas.

Ou seja, hd uma “chave” que transforma os conflitos — consti-
tutivos e necessarios — em questoes de violéncia e indisciplina ligadas
a comportamentos e diagnosticos individuais ou, no maximo, grupais.

Retomando, havia (e hd) como ponto de partida a constatacao do
impasse e da circularidade que cerca o debate sobre a violéncia no coti-
diano escolar.* Como lidar com os conflitos que ai acontecem, de forma,
quem sabe, mais obliqua, lidando de outra maneira com demandas por
uma escola mais justa, pensando em prdticas que podem nos permitir
ocupar outro lugar? Paul Ricoeur (2008) discorre longamente sobre a
justica como fazendo parte do conjunto de alternativas que a sociedade
opoe a violéncia. A justica se opde tanto a violéncia aberta e reconhecida
como aquela dissimulada e sutil, assim como a violéncia da vinganga
(RICOEUR, 2008, p. 179).



PERCEPGOES E CATEGORIAS DA
INJUSTICA NO MUNDO

Misture cada elemento

uma pitada de dor,

uma colher de fermento,

uma gota de terror.

(BUARQUE; PONTES, 1982, p. 61)

Em pesquisa recente a respeito das percepcdes sobre o justofinjusto
na escola e no mundo, conseguimos desenhar as dimensdes desses acon-
tecimentos vistos como violentos e injustos. Trabalhamos com 80 alunas/os
da Faculdade de Educacao — FE — da Universidade de Sao Paulo — USP — e 80
alunasjos de ensino médio — EM - e Educagdo de Jovens e Adultos — EJA —,
além de alguns professores de uma escola da rede estadual de ensino.’

A injustica estd no mundo. E estd na escola. Uma das dimensoes
percebidas é aquela que ocorre no mundo do trabalho. Alguns respon-
dentes dizem:

Uma situagdo injusta é quando em uma entrevista para uma vaga
de emprego uma pessoa ndo tem a igualdade de possibilidade de
alcancar a vaga por ser negra e ndo ter o padrdo de beleza consi-
derado ideal, sendo descartada sem ter sequer a possibilidade de
mostrar suas habilidades e competéncias.

Até agora eu nunca fui chamado para um trabalho, mas eu queria
tanto ter um, é um dos meus sonhos.

A arbitrariedade e a injustica no ambiente de trabalho sdo des-
taques nos relatos, principalmente entre aqueles que vivem o cotidiano
das empresas atuais.

A tua é a grande cena das injusticas: moradores de rua, criancas
nos fardis, assaltos, desrespeito ao pedestre, agressoes fisicas e verbais,
discriminacdo, abordagem policial. Um ponto importante para ser ob-
servado estd relacionado com as injusticas do transporte ptblico, com
muitos relatos de desrespeito e injustica nos énibus e trens. O desres-
peito aos idosos e mulheres com criangas de colo é um relato repetido.
“Ja aconteceu uma situacdo injusta: jovens sentados no énibus enquanto
pessoas idosas ficam em pé. Isso ndo deveria acontecer”, nos diz um jo-
vem que respondeu a pesquisa sobre o que seria uma escola justa.

Em uma breve sintese, propomos, aqui, uma nova leitura do ma-
terial apresentado nas respostas a questdo sobre a justica/injustica em
geral, no mundo, trabalhando com algumas categorias, todas elas deno-
tando em diferentes sentidos a quebra de algum principio de igualdade:

5

SCHILLING, Flavia

Direitos Humanos, justica

e violéncia: percepcdes
sobre a escola justa (2009~
2012). Pesquisa financiada
pelo CNPqg (bolsa Pq).
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e injusticas ligadas a discriminacdo (reconhecimento) — aqui trabalha-
mos com todas as expressoes da discriminacdo: racial, por orienta-
cdo sexual, por aspecto fisico, idade, naturalidade, origem regional,
local de moradia;

e injusticas ligadas a desigualdade social (distribui¢ao) — aqui colo-
camos todas as queixas de injustica relacionadas a desigualdade
de direitos, desigualdade de acesso a direitos, na forma de bens e
Servicos;

e injusticas ligadas a retribuicao (de bens ou puni¢oes — merecimen-
to) — aqui organizamos as respostas que podiam ser sintetizadas na
expressdo “elajele ndo merecia”;

e injusticas ligadas a violacdo da igualdade perante a lei e as regras
(dois pesos e duas medidas), ou seja, quando ndo hd simetria ou reci-
procidade em relacdo a leis ou regras. Dai a expressao que sintetiza
essa indignacao: “dois pesos e duas medidas”, variando de acordo
com o status, classe social, poder, riqueza, autoridade, beleza, etc.;

e injusticas ligadas a violéncia criminal — constituem um item a parte,
que aparece com mais for¢a na pesquisa realizada na escola estadual,
no ensino médio, com relatos de assaltos, agressao, etc.;

e injusticas ligadas a violéncia policial.

PERCEPGOES SOBRE O INJUSTO NA ESCOLA:
AS RELAGCOES ENTRE ESTUDANTES

O suco dos sentimentos,

raiva, medo ou desamor,

produz novos condimentos,
ldgrima, pus e suor.

(BUARQUE; PONTES, 1982, p. 61)

E nas escolas, o que aparece como injusto?

Um primeiro relato nos traz uma situacdao de indisciplina. Um
aluno de EJA diz: eu gostaria que os professores tomassem uma atitude com o0s
alunos que ficam bagun¢ando dentro da sala e atrapalham os outros colegas que
saem de casa para vir estudar. Esse mesmo aluno, ao comentar como seria
para ele a escola justa, diz: Uma escola limpa e organizada, uma coordenagdo
que age na hora certa e sempre tenta ajudar os alunos que estdo com dificuldade
para aprender e sempre orientar os alunos para ndo riscar as carteiras.

Outro relato aponta para a indisciplina, incivilidade, talvez
bullying, em torno da situacdo da fila na cantina. A fila supde um com-
plexo de normas socialmente estabelecidas, refletindo critérios e per-
cepcdes de justica (IGLESIAS; GUNTHER, 2007). E, assim, um dos lugares
onde ha conflitos. Todos os dias vamos lanchar no refeitorio da escola e temos



que pegar fila, porém, tém pessoas que cortam essa fila fazendo assim que a pes-
soa que jd estava na fila fique para trds. Essa situagdo também € injusta.

As agressoes entre alunos aparecem em vdrios depoimentos.
Essa é uma queixa constante dos professores, uma das violéncias que
aparecem na escola. Um dos alunos relata: desde quando eu entrei na escola
meu amigo s6 apanhava, quando ndo até agora sé apanha e nés amigos dele
temos que proteger ele. Esse mesmo aluno, quando indagado sobre o que
seria uma escola justa, responde: Para mim uma escola justa ndo seria nada.
Porque tém muitos alunos que ndo ligam para as aulas. Esta, para ele, dada a
impossibilidade de uma escola justa, pois faltaria um dos atores centrais
para que esta acontecesse, ou seja, os estudantes que “ligassem” para as
aulas. Aqui hd um relato da violéncia da escola quando ela ndo consegue
dar conta do direito a aprender.

A violéncia da discriminacdo estd na escola e os conflitos sdo
narrados com dor e paixao: Quando uma aluna avisou o professor que estava
faltando um ponto de interrogacdo em uma frase e o professor se sentiu ofendido
por causa disso, e a ofendeu, chamando-a de macaca. E 16gico que na questio
a seguir, que pede para que a aluna defina o que seria uma escola justa,
esta coloca: sem preconceito, onde todos tivessem os mesmos direitos e deveres.

Ha os exemplos cldssicos daquela chamada indisciplina na escola,
gerando repercussoes vistas como injustas: na sala de aula, quando alguns
alunos bagungam, toda a sala é punida. Uma aluna de EJA conta um caso pare-
cido: minha filha cursa a quinta série e, na semana passada, ela ficou sem poder ir a
uma excursdo que a escola estd promovendo porque um colega da sala dela, durante
uma aula vaga, quebrou um vidro da janela e a sala toda foi castigada, mesmo sa-
bendo quem foi o autor da bagunga. Isso é injusto. Para essa estudante, a escola
justa seria: onde todos nos teriamos os mesmos ensinamentos perante outras escolas
particulares, desde licoes, materiais para os professores trabalharem, ambiente, resu-
mindo, se é escola, independente de tudo, deveria ser igual “por dentro”. E bom ver
a forte demanda por igualdade, tudo deveria ser igual “por dentro”.

Chama a atencdao o modo como, atualmente, tem se realizado o
debate sobre cenas como estas aqui narradas. A expressao bullying aparece
para ocultar os diferentes e complexos processos constituintes das agres-
soes relatadas. A Cartilha Projeto Justica nas Escolas apresenta assim o
fenémeno:

Os atos de violéncia (fisica ou n&do) ocorrem de forma intencional e
repetitiva contra um ou mais alunos que se encontram impossibili-
tados de fazer frente as agressdes sofridas. Tais comportamentos
ndo apresentam motivacdes especificas ou justificaveis. Em Ultima
instancia, significa dizer que, de forma “natural”, os mais fortes uti-
lizam os mais frageis como meros objetos de diversado, prazer e
poder, com o intuito de maltratar, intimidar, humilhar e amedrontar
suas vitimas. (SILVA, 2010, p. 7)
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O Conselho Nacional de Justi¢a estranhamente encomendou a
uma psiquiatra a producdo de uma cartilha, com o objetivo de instruir
professores a identificarem o fenémeno e providenciarem destino aos
envolvidos, caracterizando-os como agressores e vitimas. Seu contetido
nao faz mencao a vida escolar, mas apenas as inter-relagoes entre estudan-
tes, apresentando caracteristicas dos agressores: falta de limites; falta de
modelo; sofrimento por situacdo momentanea; estrutura de personali-
dade. Faltas vdrias, que induzem a culpabilizacdo da familia, que teria
falhado em sua dimensao disciplinadora, o que implicard, para a escola,
a assuncao de tal tarefa, na melhor das hipéteses. De fato, quando ocor-
re a mencao a escola, trata-se de indicacdo para que érgaos responsaveis
devam ser acionados, tais como o conselho tutelar e a policia. H4 tam-
bém mencao aos 6rgaos — as instituicoes de satide mental — que devem
ser acionados a fim de cuidar dos agredidos. Assim, a instituicdo escolar
fica reduzida a instincia intermediadora, que deve localizar as acoes,
bem como encaminhar agressor e agredido para equipamentos exter-
nos: coercitivos para o primeiro, de tratamento para o segundo. Esvazia-se
o sentido das acoes, do contexto em que se produzem e das demais
relagoes que habitam a escola. Reduzem-se, mais uma vez, as questoes
sociais a fendmenos de cardter individual, que expressam tdo somente
transtornos de personalidade (VIEGAS, 2010).

As narrativas apresentadas pelos estudantes permitem-nos (exi-
gem-nos) superar visoes psicologizantes e individualistas, marcadas por
uma compreensao de que um ato poderia ser explicado sé e tdo somente
pelo estudo das caracteristicas do agente da agressdao. Os respondentes
falam de condicoes estruturais da instituicdo que proporcionassem ho-
rizontalidade e universalizacdo de direitos.

Ao estudar narrativas de estudantes, professores e familiares so-
bre indisciplina escolar, Freller (2001, p. 243) afirma:

Do que observo e compreendo do que me foi comunicado, muitos
dos atos de “indisciplina” operam efeito de oposicao e resisténcia
a homogeneizacao, vigilancia, disciplina e tentativa de hegemonia,
embora, nem sempre, seja essa a motivacao principal. Também se
constituem em uma forma de expressao dos alunos, quando ndo
tém acesso ou traguejo de manifestar-se de outras maneiras. Com
os atos de “indisciplina”, alunos tentam se apropriar e participar
de um universo do qual se sentem excluidos. Utilizam-se da “in-
disciplina” para elaborar e transformar elementos culturais e rela-
cdes sociais segundo suas proprias necessidades e concepcodes.
Podemos, nesse sentido, considerar os atos de “indisciplina” como
uma forma de manifestacdo da cultura popular.



Poder-se-ia lembrar, aqui, de Giroux (1986) quando descreveu as
diferencas entre comportamento de oposicdo e resisténcia, atualmente
amalgamados sob o termo “indisciplina”. Isso leva ao ndo questiona-
mento: do que realmente se trata? Quais sdo as coisas que estdo sendo
questionadas? Contra o que se luta? Como isso se produz/reproduz na
instituicdo escolar?

PERCEPCOES SOBRE O INJUSTO NA ESCOLA:
O QUE DIZEM OS ADULTOS NA ESCOLA

Mas, inverta o segmento,
intensifique a mistura,
temperaodio, lagrimento,
sangalho com tristezura,
carnento, venemoinho,

remexa tudo por dentro,

passe tudo no moinho,

moa a carne, sangre o coentro,
chore e envenene a gordura.
(BUARQUE; PONTES, 1982, p. 61)

Cabe transcrever a narrativa de uma professora, que pode exem-
plificar os conflitos entre professores e sistema:

[...] promover o aluno sem conhecimento algum, sistema de ciclo
implantado nas escolas publicas, falta de reconhecimento para
com os professores, falta de incentivo para que possam estar cons-
tantemente em formacéo, estudando para sempre melhorar seus

conhecimentos para os alunos.

Aspectos relativos as relacoes e condicoes de trabalho sdo vividos
como injusticas que pesam sobre professores e fazem-nos operar injus-
tamente sobre estudantes. Ha a percepcdo, ainda que genérica, pouco
detalhada e consciente, de que o desenho do trabalho impede experién-
cias de justica para todos os envolvidos.

Tal situacdo reporta a afirmacdo de uma professora do ensino
fundamental I, Sandra, que afirmava: “Nés somos a inclusdo que ndo
acontece” (ANGELUCCI, 2002). Tais narrativas trazem uma aproximacao
entre professores e estudantes carregada de contradi¢oes. Ora é possivel
encontrar algum indice de solidariedade, ora os estudantes aparecem
como agentes da agressdo, responsaveis pela desordem e incivilidade,
outro termo recorrente nas pesquisas.

Assim, as experiéncias, concepcoes e explicacoes para os feno-
menos escolares nem sempre coincidem. Oscila-se entre a expressao
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“a culpa é do sistema” e a “culpa é da familia que ndo educa”, “a culpa é
do individuo”. E assim que um professor pode, a0 mesmo tempo, perce-
ber criancas e jovens subjugados aos efeitos de uma politica educacional
que carrega, desde sua concepcao, impedimentos e fragilidades, e per-
manecer imputando a conduta de estudantes a aspectos de sua persona-
lidade patolégica, de sua ma indole, de sua falta de educacao familiar.
Tais contradig¢oes, muito mais do que simples confusdo, aludem ao que
Chaui (1980) chamou de “consciéncia contraditéria”, ou seja:

Um fendmeno no gqual um saber real, uma consciéncia verdadeira
das condicdes objetivas, é sufocada internamente sob o peso da
adversidade que impede a verdade conhecida e reconhecida pro-
pagar-se numa pratica e que, ao contrario, cinde essa consciéncia
que sabe fazendo-a produzir atos e discursos negadores de seu
saber. (CHAUI, 1980, p. 37)

PERCEPCOES SOBRE O INJUSTO NA ESCOLA:
RETRIBUICOES INJUSTAS, DOIS PESOS
E DUAS MEDIDAS

Vocé terd um unguento,
uma baba, grossa e escura,
esséncia do meu tormento

e molho de uma fritura de paladar violento

que, engolindo, a criatura repara no meu sofrimento
co’a morte, lenta e segura.

(BUARQUE; PONTES, 1982, p. 61)

A retribuicdo injusta (punicdo excessiva ou falta de punicdo) é a
grande questdo: a que envolve a avaliacdo, a medida. Qual é a medida
justa? Podemos imaginar que esse item, que compoe o cerne da injusti-
ca na escola, pode estar associado a auséncia de didlogo, a queixa reitera-
da de auséncia de possibilidade de dizer o que se pensa sobre as regras,
sobre as decisdes. Lembramos que, no item “retribuicao”, encontram-
-se também todos os depoimentos que indicam a necessidade de punir
“aqueles que fazem bagunca”: falta ou excesso de punicdo, qualquer
uma das duas situacdes se configura injusta.

A auséncia de reciprocidade (o professor que cobra a matéria que
nao deu, por exemplo) é muito presente na escola, assim como as situ-
acoes de violéncia direta e quebra de regras ou leis. A quebra de regras
ou normas internas é bastante comum nos relatos, combinando-se com
as respostas que mencionam o uso de “dois pesos e duas medidas”. Um



exemplo pode ser: uma situagdo injusta que acontece sempre € ser adiado o dia
de entregar o trabalho que o professor propos, porque parte da sala ndo fez, valen-
do a mesma nota para todos ou quebrando a igualdade de todos terem o mesmo
tempo para fazer o trabalho. Aqui hd a quebra de um combinado, que leva
a uma retribuicdo injusta, pois alguns terdo maior tempo para a tarefa,
ndo terdo desconto na nota pelo atraso. Hd uma quebra da ideia de valo-
rizacdo do mérito (esforco, pontualidade, disciplina). Outro exemplo de
“dois pesos e duas medidas”, ou auséncia de reciprocidade, é dado pelo
seguinte relato:

[...] uma situagcao que sempre considero justa no ambiente escolar
tem relacdo com datas, acho bastante justo o professor estipular
um prazo para a entrega de trabalhos, mas quando o professor
exige um prazo ele deve também fixar um prazo para uma data de

devolugcdo do trabalho corrigido.

Outro exemplo que ilustra a retribuicdo injusta por conta de
“dois pesos e duas medidas”:

[...] quando eu cursava a sexta série, uma colega de classe, assim
como todos os demais colegas, fez um trabalho, um desenho, para
a disciplina de Educacdo Artistica. O trabalho ficou realmente lin-
do, bem feito, harmonico, fenomenall No entanto, a professora dis-
se que a aluna nao o tinha feito sozinha, pois Ndo seria capaz de

tamanho capricho. Entdo, deu nota 7.

A avaliacdo negativa que tinha sobre a aluna impediu que ela
considerasse o trabalho feito.

Ja os alunos da Pedagogia sdao mais sensiveis as macroinjusti-
cas; hd mencao da escola injusta por reproduzir a desigualdade social,
transformando-a em desigualdade escolar.

Um relato de uma aluna é representativo dessa sensibilidade a
injustica:

[...] cursei o ensino médijo em uma escola publica de uma pequena
cidade do Parana. Frequentei o primeiro ano no periodo noturno
por trabalhar durante o dia, mas o ensino foi muito fraco. Deixei de
trabalhar no segundo e no terceiro ano estudei no periodo diurno.
Eu achava e acho injusto que os alunos que ndo podem deixar de
trabalhar tenham um ensino de qualidade inferior.

A violéncia fisica, a briga, o bullying também aparecem com mais
forca nos relatos dos alunos e professores da escola publica, relacionados
a quebra ou desrespeito de normas e regras. Essa é a base da injustica,
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é a base da violéncia. Um exemplo extremo estd em um relato de uma
estudante da Pedagogia:

Uma menina (mais ou menos dez anos) com cancer no sistema
nervoso central teve seu rosto esfregado na parede pelos colegas
de classe. A diretora da escola justificou o acontecimento dizendo
que a garota era “lenta”, “passiva”’ e “ndo reagia” as agressées dos
colegas, portanto ela nada poderia fazer para ajudar a menina. A

menina acabou se afastando da escola.

Compartilharemos totalmente do mesmo idioma?

O QUE SERIA JUSTO?

Eles pensam gue a maré vai mas nunca volta
Até agora eles estavam comandando

o0 meu destino e eu fui, fui, fui recuando,
recolhendo furias. Hoje eu sou onda solta

e tdo forte quanto eles me imaginam fraca.
Quando eles virem invertida a correnteza,
quero saber se eles resistem a surpresa,
quero ver como que eles reagem a ressaca.
(BUARQUE; PONTES, 1982, p. 61)

O texto compde a peca de teatro Gota d’Agua, cuja personagem
Joana, mulher das classes populares, vive o drama de sustentar a fami-
lia, o sonho de seu companheiro e, principalmente, o sonho de ter uma
vida mais préxima da dignidade. Dignidade que, filha do tempo e da
classe social que é, seria conferida por meio do reconhecimento de seus
esforcos pelo sucesso de seu homem, que lhe agradeceria com gestos de
amor e lealdade. Porém, a peca, tragédia que é, revela uma vida marcada
pelas decisdes pragmadticas, pelas necessidades do cotidiano, pela vai-
dade. Jasdo deixa Joana para ficar com outra mulher, a0 mesmo tempo
que sua carreira da indicios de sucesso. Joana, esquecida por quem ama,
sem a gratiddo pelo cuidado que ofertou ao seu companheiro, deve se-
guir com os cuidados da casa, dos filhos, da comunidade em que vive.
Escolhe, entdo, outro caminho, sempre possivel. Um caminho violento,
mais do que um caminho de violéncia. Largada a prépria sorte, sem am-
paro, sem dignidade, ela elege matar e morrer. Morte escolhida porque
é a Gnica vida em que é possivel conceber um futuro sem dor, onde lhe
serd permitido mastigar um naco de eternidade.

Tratando-se de mulher magoada e ofendida, Joana compartilha
com a comunidade em que vive a receita do veneno que (a) consome.



Compartilhar, aqui, carrega dois sentidos, pois, ao narrar, conta a seus
iguais o que lhe passa. Porém, observe-se que estd entre iguais, entre
outras Joanas e Jasoes, o que significa que hd uma comunidade de desti-
no, ali; sdo muitos os envenenados pela mesma mistura. A baba grossa,
esséncia de seu tormento, amdlgama de (des)afetos e vida precdria, é
misturada na comida que serve aos outros, ao homem que lhe fez so-
frer, aos filhos que quer apaziguar e a si. Veneno que, quando servido
aos inimigos, é veneno que faz repararem em seu sofrimento; quando
servido aos seus filhos, é passaporte para um domingo eterno, em que
todos estdo juntos; quando tomado, é fim.

Joana conta a histéria de uma mulher transformada em objeto a
mercé do outro. Sujeito reificado, mulher-coisa, que é envenenada nao
por seu proprio 6dio, como pode convidar uma mirada subjetivista, mas
sim pela violéncia da vida indigna, que fere, esfrega, nega, ndo mata,
mas faz doer perpetuamente. A liberdade possivel é encontrada na ces-
sacdo da reificacdo e, paradoxalmente, o suicidio é, sendo, tentativa de
autonomia, pelo menos, de cessacdo do comando. Gongalves Filho (1998,
p. 49) adverte que, “Se hd algo de poderoso nos fatos da reificagdo é que,
ndo apenas fazem funcionar como coisa, quem é humano, mas tendem
a obscurecer a visao de que a coisa, ali, na verdade é um homem”.

Propde-se, assim, que pensar o justo Nos processos sociais im-
plica considerar a violéncia da vida mesma que, objetivada em corpos
marcados pela dor e pela impossibilidade de experiéncia da igualdade
de direitos, em um tempo e um contexto estabelecidos, alimenta agoes
humanas que podem parecer falhas de um humano, por patologia ou
imoralidade, mas, para serem compreendidas, precisam estar reporta-
das as condigdes concretas que temos para usufruir coletivamente do
patrimoénio cultural e societdrio; patrimonio este que proclamamos ser
objeto estruturante da vida escolar.

Portanto, hd que retomar a questao de Apple (1989, p. 181): “ha
alguma coisa que pode ser feita agora?”. Pois aqui estamos, vivendo os
conflitos com nossos/as aluno/as em sala de aula, vidas vivendo seu dia
a dia em construcdao. Como singelos (aparentemente) pontos, destacare-
mos 0 que seria uma escola justa, a partir das percepc¢oes de estudantes
e professores entrevistados. Dizemos que sdo pontos aparentemente
singelos porque ndo hd duvidas de que é necessario mudar (estruturas,
formas de organizacdo, de gestdo, de olhar) para que a justica possa se
realizar e assim, quem sabe, dar conta de uma outra forma das violén-
cias existentes na escola.

Sdo estes os resultados da pesquisa, construidos a partir dos rela-
tos que nos dizem o que seria o justo na escola:

e respeito aigualdade de direitos, recusa da desigualdade do tratamen-
to. Se todos e todas sdo iguais perante as leis, regras e combinados
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— sejam estes formalizados ou sociais, cotidianos —, o justo é que ndo
existam “dois pesos e duas medidas”;

e respeito as diferencas, recusa da discriminacdo e do preconceito;

e em caso de violacdo de lei, norma, regra ou combinado, que exista
uma punicdo (retribuicdo) justa e proporcional a determinada agao.
Para tanto, obviamente, é preciso que existam regras (e acordos)
conhecidas por todos;

e reconhecimento do mérito;

e existéncia de didlogo, comunicacdo, possibilidade de participacdo
nas relacdes escolares;

e existéncia de qualidade de ensino e principios pedagdégicos. Nesse
caso, a funcdo da escola do ponto de vista da instrucdo, dos conte-
udos, da formacdo é exposta como fundamental para possibilitar a
escola justa.

E preciso ser justo com a justica, e a primeira justica a fazer-lhe é
ouvi-la, tentar compreender de onde ela vem, o que ela quer de nds
[...] é preciso também saber que essa justica se endereca sempre
a singularidades, a singularidade do outro, apesar ou mesmo em
razdo de sua pretensdo a universalidade. (DERRIDA, 2007, p. 37)

E este o desafio — encarar o “talvez”, a possibilidade de uma
escola justa.
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TEMA EM DESTAQUE

INJUSTICA, CONFLITO E VIOLENCIA:
UM ESTUDO DE CASO
EM ESCOLA PUBLICA DE RECIFE

ALICE MIRIAM HAPP BOTLER

RESUMO

O artigo apresenta resultados parciais de pesquisa com base em estudo de caso
realizado em escola puiblica estadual de Recife (PE). Os dados evidenciam que
os atores escolares fazem referéncia ao sentimento de injustica, relacionando-o
d reducdo do bem-estar, o que pode gerar conflitos e violéncias no espago
escolar. Foram entrevistados alunos do ensino médio, professores e gestores, de
maneira informal, em intervalos entre aulas, visando a realizar essa atividade
em seu ambiente natural, bem como evitando ferir principios éticos da pesquisa.
Também foram entrevistadas professoras e a diretora por meio de instrumento
semiestruturado. O estudo conclui que a justica no contexto escolar deve ser
observada em sua pluridimensionalidade e a falta de clareza a seu respeito limita
a capacidade de intervengdo para sua minimizagdo, levando os atores escolares,
muitas vezes, a justificarem prdticas injustas.

ESCOLAS ¢+ VIOLENCIA « CONFLITO « JUSTICA

INJUSTICE, CONFLICT AND VIOLENCE: A CASE
STUDY IN PUBLIC SCHOOL IN RECIFE

ABSTRACT

The article presents partial results of a study based on a case study in a state
public school in Recife (PE). The data show that the school actots vefer to a sense of
injustice, relating it to a decrease in well-being, which may generate conflicts and
violence in the school setting. High school students, teachers and administrators
were informally interviewed in the intervals between classes. This was done in
order to conduct this activity in its natural setting, as well as to avoid violating
ethical principles of research. Teachers and the headmistress were also interviewed
using a semi-structured instrument. The study concludes that justice in the school
context should be viewed from its multidimensional nature and ambiguity, limiting
the ability to intervene, thus often leading school actors to justify unfair practices.

SCHOOLS * VIOLENCE « CONFLICT * JUSTICE
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INJUSTICE, CONFLIT ET VIOLENCE: UNE ETUDE
DE CAS DANS L’ECOLE PUBLIQUE DE RECIFE

RESUME

L’article présente les résultats partiaux de recherche basés sur 'étude de cas réalisé
dans I'école publique de I'état de Recife (PE). Les données mettent en évidence que
les acteurs scolaires font référence d un sentiment d’injustice, en le rapportant
d la réduction du bienétre, ce qui peut engendrer des conflits et de la violence
dans lespace scolaire. Ont été interviewés les éléves de lycée, les enseignants et le
personnel de gestion, de maniére informelle, dans les intervalles entre les cours,
en cherchant d réaliser cette activité dans son environnement naturel, ainsi qu’d
éviter d’endommager les principes éthiques de la recherche. Ont été également
interviewées les institutrices et la directrice par la voie de l'instrument semi
structuré. L'étude conclut que la justice dans le contexte scolaire doit étre observée
dans sa pluridimensionalité et que I'absence de netteté par rapport d elle restreint
la capacité d’intervention pour sa minimisation, en conduisant les acteurs scolaires,
souvent, d justifier des conduites injustes.

ECOLES * VIOLENCE * CONFLIT « JUSTICE

INJUSTICIA, CONFLICTO Y VIOLENCIA: UN ESTUDIO
DE CASO EN UNA ESCUELA PUBLICA DE RECIFE

RESUMEN

El articulo presenta resultados parciales de una investigacion efectuada en base
a un estudio de caso realizado en una escuela puiblica estadual de Recife (PE). Los
datos ponen de manifiesto que los actores escolares hacen referencia al sentimiento
de injusticia y lo relacionan con la reduccién del bienestar, lo que puede generar
conflictos y violencia en el espacio escolar. Fueron entrevistados alumnos de
secundaria, profesores y gestores, de manera informal, en intervalos entre las clases,
con miras a realizar dicha actividad en su ambiente natural, asi como para evitar
herir principios éticos de la investigacion. También fueron entrevistadas profesoras y
la directora, por medio de instrumento semiestructurado. El estudio concluye que la
justicia en el contexto escolar debe observarse en su pluridimensionalidad y la falta de
claridad en este sentido limita la capacidad de intervencion para su minimizacion, lo
que muchas veces hace que los actores escolares justifiquen prdcticas injustas.
ESCUELAS « VIOLENCIA *+ CONFLICTO * JUSTICIA
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STE TEXTO SEGUE TRABALHO ANTERIORMENTE DESENVOLVIDO, EM QUE FORAM ANALISADAS
acoes de gestores escolares eleitos, com foco em suas nocgoes de justica
e violéncia (CORDEIRO; BOTLER, 2013). No referido estudo, considera-
mos a disparidade de resultados educacionais (BRASIL, 2012) e anali-
samos escolas publicas do municipio de Recife de forma comparativa
(escolas com altos e com baixos resultados educacionais no Indice de
Desenvolvimento da Educacdo Bdsica — Ideb), procurando estabelecer
relacdo entre esses resultados e a gestdao das escolas. Utilizou-se como
instrumento de coleta de dados um roteiro de entrevista, aplicado a
gestores e vice-gestores de 12 escolas, sendo seis delas de baixo Ideb e
seis de alto Ideb, totalizando 24 sujeitos. As entrevistas foram organizadas
a partir de dois eixos de anadlise: concepgoes de gestdo escolar democrdtica e
mecanismos de democratizagdo e participagdo.! O estudo citado indicou certa
falta de clareza por parte de diretores e vice-diretores a respeito dos moti-
vos que teriam levado aos resultados obtidos por suas respectivas escolas.

Neste momento, damos seguimento a discussdo a respeito das
violéncias, conflitos e indisciplinas, propondo aqui o aprofundamento
do debate sobre as diversas concepcoes de justica presentes no univer-
so escolar, levando em consideracao relatos de praticas justas/injustas
vividas nesse contexto. Assim, relacionamos violéncias e indisciplinas
escolares d naturalizagdo das injusticas ali experimentadas. Para tal fim,
apresentam-se inicialmente alguns aspectos conceituais e, em seguida,
parte dos resultados da pesquisa.



A NATURALIZACAO DAS INJUSTICAS

NAS ESCOLAS E SUA RELACAO COM

CONFLITOS E VIOLENCIAS ALI VIVIDAS

Inicialmente é importante distinguir a justica formal, que trata da distri-
buicdo de beneficios e 6nus na sociedade de acordo com regras social-
mente aceitas, supostamente orientadas para a equidade e precisdo em
sua aplicacdo (igualdade formal), da justica substantiva, que se refere a cri-
térios distributivos (direitos, merecimento, necessidade ou escolha), que
se materializam como concepcdes rivais de justica e podem justificar de-
sigualdades entre diferentes grupos (OUTHWAITE; BOTTOMORE, 1996).

A distincdo permite esclarecer a escolha, para fins deste artigo,
de um debate a respeito dos critérios distributivos que se manifestam sob
diversas concepcoes de justica presentes enquanto experiéncias vividas no
ambito escolar. A opcdo faz sentido diante de um contexto macropoliti-
co de racionalidade e justificacdo neoliberal, em que a justica é entendi-
da como um valor social prioritario, que supera as demais consideragoes
normativas (RAWLS, 1992). Essa 16gica, no entanto, é dissonante da rea-
lidade experimentada no cotidiano de alunos e professores das escolas,
as quais se defrontam com o desafio de materializar prdticas sociais de-
mocrdticas em seu interior, mas sio reiteradamente alvo de todo tipo de
desigualdade e injustica social.

Nancy Fraser (2014) compreende que a superacdo da injusti-
ca institucionalizada permite a efetivacdo de uma realidade baseada
nas virtudes sociais e individuais. A autora nos faz ver que a justica
é compreendida por meio de sua negacdo: o que experimentamos, na
realidade, é uma sociedade injusta, a partir da qual ponderamos sobre
0 que pode vir a ser uma sociedade justa. As pessoas teriam, assim, seu
referencial moral e normativo pautado em sua experiéncia real. As con-
cepcoes de justica, nesses termos, sao relacionadas ds injusticas vividas.
Assim, “a injustica é uma questdo de vitimizagdo objetiva”, uma relacao
entre diferentes que diz respeito ao ndo reconhecimento do outro, im-
plicando que “os meios de interpretacdo e comunicacdo da sociedade
ndo servem todos os membros sociais de modo equanime” (FRASER,
2014, p. 270), abordagem que nos conduz a nogao de justica social.

Em entrevista concedida a Mainardes e Marcondes (2009, p. 308),
Stephen Ball esclarece a concepcao de justica social em referéncia a nocao
de poder:

O conceito basico que sustenta tudo é o conceito de poder. Assim,
eu vejo a justica social através da opressdo de poder, vejo as po-
liticas de distribuicdo e reconhecimento em termos de lutas de
poder. Ambos lutam pelo controle de bens e pelo controle dos
discursos. As politicas sdo investidas de, ou formadas a partir de

ambos os aspectos de disputas, em termos de vantagens sociais

Jajj0g ddep we a2y

6lL 9L0Z 19s/°nf gg/-91£°d 191U 9p'A  VSINOSId 3A SONYIAVD



INJUSTICA, CONFLITO E VIOLENCIA: UM ESTUDO DE CASO EM ESCOLA PUBLICA DE RECIFE

720 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.161 p.716-732 jul./set. 2016

e de legitimidade social; o que pode ser considerada uma “boa”
politica e quais interesses sdo servidos pela definicdo do que seja

considerado “bom”.

Assim, na visdo do autor, a justica social é um conceito inclusivo,
que ndo é especifico a raca, classe, deficiéncia ou sexualidade; abarca
uma concepcdo ampla de questoes de equidade, oportunidade e justica;
é maledvel, tem uma gama ampla de aplicacoes. Essa concep¢do permi-
te desmantelar as estruturas de opressao e de ndo reconhecimento do ou-
tro, podendo contribuir para a minimizacdo da ocorréncia de conflitos,
violéncias e injusticas nas escolas.

Esse debate chama a atencdo num contexto em que diversas
conquistas vém sendo empreendidas no Brasil, a exemplo do Estatuto
da Igualdade Racial (BRASIL, 2010), consolidadas como regulamentacdo
que visa a reducdo das desigualdades com vistas a novas experiéncias
de justica.

A educacao e a escola podem oportunizar outras experiéncias de
relagdes sociais no quesito raga, tendo em vista que é no espaco escolar
que se constroem novos valores e referéncias. Conforme Derouet (2002,
p- 14), a justica atribui valor ao saber por conta da “quantidade e com-
plexidade das competéncias necessdrias para ser um membro normal
da sociedade”, o que é importante para que a escola volte a “promover
o incremento do conhecimento, a possibilidade, para as pessoas de de-
senvolverem suas competéncias e darem sentido a sua vida pelo saber”.

Nessa direcao, é relevante elucidar concepcoes de justica pre-
sentes no ambiente escolar. Parte-se do pressuposto de que a justica se
estabelece na relacdo entre as pessoas em sociedade tanto no dmbito do
direito (justica formal), que se refere aos critérios de igualdade formal,
por meio das leis e regras de convivéncia, como no ambito das prdticas
(justica substantiva), pautadas nos critérios distributivos, a exemplo do
direito, merecimento, necessidade, escolha.

Conforme Estevao (2006, p. 87), a visdo individualista da justica
considera que “ser justo corresponde a ser tratado de modo a poder sa-
tisfazer as suas necessidades e alcancar seus préprios fins”. No entanto,
a nocao de justica observada do ponto de vista da escola que atenda as
necessidades de todos com qualidade exige a vivéncia de praticas comu-
nicativas, atentas a ética do cuidado, que perceba, por meio do didlogo,
as diferencas referentes ao capital cultural dos envolvidos, bem como
o fato de que as decisdes coletivas devem ser consideradas para que se
alcance uma democracia verdadeiramente justa (ESTEVAO, 2006).

O mesmo autor afirma que a justica deve ser observada em sua
pluridimensionalidade, uma vez que diferentes principios regulam a
vida em sociedade, fornecendo diversas l6gicas para guiar a acao dos



individuos e organizacoes, ou ainda que diversos mundos povoam o mes-
mo contexto (ESTEVAO, 2004).

Esses aspectos levam a pensar na presenca das violéncias nas
escolas, bem como na auséncia de acdes efetivas e sistemadticas para
reverté-las, incidindo seja nas relacoes interpessoais de forma geral, seja
nas relacdes de poder e conflitos efetivamente presentes nas escolas. As
injusticas geram sentimentos de mal-estar, suscitando violéncias e con-
flitos e sdo, a nosso ver, fruto da auséncia de acoes educativas/preventi-
vas, que poderiam minimizar suas consequéncias. Tal processo revela a
conexdo de conflitos, indisciplinas e violéncias escolares com as nocoes
e sentimentos de injusticas vividas, o que passamos a explorar.

Nogueira e Soares (2015, p. 162) afirmam que o medo e a crise
da indisciplina nas escolas estdo entre os maiores desafios na atuali-
dade, sublinhando que docentes “expressam total temor e impoténcia
frente a indisciplina, a agressividade dos alunos, assinalando a sindro-
me do medo contemporaneo como globalizacdo negativa”. As autoras
relacionam violéncias e indisciplinas a configuracao da democracia for-
malmente instituida no Brasil, distante de uma democracia substantiva,
apontando vdrios aspectos envolvidos na andlise das insubordinacoes,
dos confrontos com os professores e das relacdes e episédios de violéncia
na escola, ao que denominam de “rétulo novo para a indisciplina/incivi-
lidades”. Esses pontos permitem relacionar as violéncias e indisciplinas
as diferentes — e divergentes — concepc¢oes de democracia e justica: con-
sideramos que a falta de regras ou clareza a seu respeito afasta alunos
e professores da disciplina, da regularidade, da “funcdo integradora em
nivel social que a escola deve cumprir e sua capacidade para socializar
os jovens no marco de valores dialégicos e democraticos” (NOGUEIRA;
SOARES, 2015, p. 166).

Segundo as autoras, na contemporaneidade prevalece a cultura
do narcisismo em que “o individuo sé encontra recurso e referéncia a
si mesmo” (NOGUEIRA; SOARES, 2015, p. 168), a0 mesmo tempo em
que “pode-se observar um discurso dominante do fracasso da escola,
cujos efeitos produzem um desautorizo em relacdo a esta instituicdo e
um consequente esvaziamento do poder e da autoridade do mestre”.
Elas concluem que “é da interacao entre o lado permissivo e livre da
iniciativa discente e os mecanismos pedagoégicos de controle docente
que a prépria vida real da escola faz cumprir como realidade social e
cultural — sua constitucionalidade” (NOGUEIRA; SOARES, 2015, p. 171).

A justica estaria aqui referenciada enquanto regra num contex-
to cujos parametros incluem os comportamentos — ora indisciplinados,
conflituosos, violentos e autoritdrios, ora democrdticos, dialégicos e ar-
gumentativos (BOTLER, 2004). A regra, portanto, estabelece limites as
liberdades individuais em prol das liberdades de todos. Nesses termos,
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somos levados a analisar as violéncias e conflitos escolares em relacdo as
razoes que os sujeitos encontram para justificd-las.

Arendt (2004) nos auxilia a pensd-las como auséncia de didlogo, o
que, a nosso ver, se reflete nas escolas também como auséncia de acoes
afirmativas e preventivas, particularmente no tocante a organizacio e
esclarecimento de regras comportamentais. Nao que as regras devam
ser permanentemente explicitadas, mas minimamente zeladas, seja por
parte de professores em relacdao a alunos, seja vice-versa, o que pode ser
relacionado ao risco de meios justificarem fins:

A propria substancia da violéncia é regida pela categoria meio/
objetivo cuja mais importante caracteristica, se aplicada as ativida-
des humanas, foi sempre a de gque os fins correm o perigo de se-
rem dominados pelos meios, que justificam e que sdo necessarios
para alcanca-los. Uma vez que os propositos da atividade humana,
distintos que s&o dos produtos finais da fabricacdo, ndo podem
jamais ser previstos com seguranca, 0s meios empregados para
se alcancar objetivos politicos sdo na maioria das vezes de maior
relevancia para o mundo futuro do que os objetivos pretendidos.
(ARENDT, 2004, p. 4)

Aautoranos auxilia a compreender que os meios para atingirmos
os fins desejados, seja para cometer atos violentos, seja para conté-los,
terdo relevancia por si mesmos. Justamente por tratarmos de aconteci-
mentos fortuitos, arbitrdrios, imprevisiveis ao coletivo, domesticar as
violéncias requer um esfor¢o intensivo e sistemdtico de convencimento
do valor humano, com vistas a sensibilizacdao para a solidariedade nas
relacdes entre as pessoas. Uma vez que estdo presente no cotidiano, se
quisermos reduzir as violéncias e até mesmo fazé-las cessar, teremos
que investir conscientemente nas relacoes que ali se travam, mais pre-
cisamente de forma a incidir nas relacoes de poder ali existentes, jd que
“avioléncia nada mais é do que a mais flagrante manifestacdo de poder”
(ARENDT, 2004, p. 22).

Na relacdo entre violéncias e educacao, deve-se distinguir os tra-
tamentos paliativos dos preventivos, bem como se faz necessdrio contex-
tualizar aquilo que é concebido pelos sujeitos que as praticam ou sao
vitimizados, ja que, conforme Lopes e Gasparin (2003, p. 296), “depende
dos valores sociais de cada grupo, das circunstancias em que foi pratica-
da e de disposicoes subjetivas”.

Assim, as violéncias podem se materializar como agoes autori-
tarias de uma parte, agressao fisica ou verbal, intencdo de destruicdao ou
prejuizo ao outro, 0 que nem sempre se circunscreve ao ambito escolar,
havendo mesmo a necessidade de apelo a agentes sociais da seguran-
ca publica. Ja as indisciplinas dizem respeito ao descumprimento de



regras, o que costuma ocorrer quando as regras ndo sao bem delimi-
tadas e tampouco hd rigor no zelo por seu cumprimento. Ressalte-se
que o tratamento dos conflitos nas escolas varia conforme os diferentes
contextos e suas justificacoes, podendo haver tratamentos semelhantes
para todos, pautados em um conjunto de principios comuns, ou trata-
mentos desiguais, conforme os argumentos que prevalecem em cada
contexto, havendo dissonancia entre os principios que lhes ddo susten-
tacdo, gerando o sentimento de injustica. Propomo-nos a examinar como
isso ocorre na prdtica, conforme o que se segue.

RESULTADOS

Apresentamos dados coletados em 2015 em uma escola de referéncia
em ensino médio da cidade de Recife, da rede estadual de educacdo
de Pernambuco, como primeira etapa da pesquisa, em que aplicamos
entrevistas a alunos, professores e gestores. A pesquisa original se pro-
pOe a analisar e comparar concepcoes que estudantes, professores e ges-
tores de escolas brasileiras e portuguesas tém de justica, escola justa,
prdticas justas/injustas no interior da organizacdo escolar com base em
estudo de quatro casos: duas escolas brasileiras, sendo uma localizada
em regido central e outra em regido periférica do municipio de Recife
(Brasil), e duas situadas em Braga (Portugal). O estudo de casos permite
examinar cada realidade em sua singularidade, possibilitando melhor
compreensdo dos fendmenos individuais e sociais.

Analisamos os dados por meio da categorizacdo de varidveis em-
piricas, ou seja, aquelas que emergem dos dados do texto. Em seguida,
construimos varidveis (teéricas), na medida em que estabelecemos cor-
respondéncia entre o nivel empirico e o tedrico, o que fizemos inspira-
dos na proposicao da andlise de contetido (BARDIN, 1979). Ressaltamos
que as entrevistas com alunos ocorreram em grupos, de maneira infor-
mal, em intervalos entre aulas, visando realizar essa atividade em seu
ambiente natural, bem como evitando ferir principios éticos da pesqui-
sa. Por esse motivo, por vezes os dados sao apresentados na forma de
didlogos que eram estabelecidos a medida que as questoes iam sendo
apresentadas. Ao todo, foram entrevistados 23 alunos, nomeados com a
letra A, numeracdo e indicacdo de sexo (M ou F), e quatro profissionais
que chamaremos aqui de equipe, sendo duas professoras (P1F e P2F),
uma gestora (G1F) e uma coordenadora de apoio (G2F). As entrevistas
com a equipe foram realizadas individualmente, seguindo roteiro se-
miestruturado contendo os seguintes eixos temadticos: indisciplinas, vio-
1éncias, injusticas e justicas. Esses eixos também nortearam a andlise,
que foi organizada inicialmente a partir da exploragdo temdtica das res-
postas dadas pelos entrevistados. Em seguida, estabelecemos relagoes en-
tre os contetidos extraidos para cada subtema, o que nos levou a construir
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inferéncias a respeito tanto das concepcdes presentes no universo escolar,
quanto das justificativas para as praticas relatadas.

Para efeito da apresentacao dos dados neste artigo, subdividimos
a andlise dos resultados em duas secoes, desenvolvidas a seguir.

CONCEPC()ES DE INJUSTICA E JUSTICA

E PRATICAS REFERENTES

Questionamos os sujeitos a respeito de suas concepcoes de injusticas.
Dentre os alunos, as respostas mais frequentes foram: “ndo dar ao ou-
tro o que ele tem de direito”, “beneficiar uns e outros nao”, “a pessoa
sofrer por atos que ndo cometeu”, além de “ndo dar a devida atencao ao
individuo” e “ndo ser ouvido”. Compreendemos que as falas dos alunos
refletem experiéncias vividas, o que coaduna com diversos episédios
relatados. A equipe escolar acrescenta: desrespeito, negligéncia, violén-
cia/tudo o que maltrata, injustica social/falta de estrutura familiar. Ao
exemplificarem situacdes vividas de injusticas na escola ou a ela relacio-
nadas, os alunos citam:

A3M: Na fila do almogo eu ndo gosto de furar, € um principio meu, eu
realmente ndo gosto de fazer isso e, basicamente, 30 caras entram
na minha frente e fico la tras. Entao eu acho que isso pra mim é in-
Jjusto e a coordenadora olha e ndo faz nada! Mas eu néo tiro a razdo
dela, ela vai fazer confusdo? Se eu ndo falo, por que ela vai falar?

Furar a fila é desrespeito ao outro e expde a auséncia do senti-
mento de alteridade. O sentimento de injustica, no entanto, é reforcado
na medida em que a coordenadora corrobora a transgressao, ja que nao
interfere. Perguntamos ao aluno: E vocé acha que a postura dela estd
certa? Ele responde:

A3M: Certa ndo ta porque, como ela é coordenadora, ela deveria
dar uma reclamacdo, mas ela vai reclamar e vai terminar se preju-
dicando, porque muitas vezes esse comportamento é ensinado em
casa. Por exemplo, o pai daquele cara pode muito bem, na fila de
onibus, furar, e ele vé e faz o mesmo, entendeu? Acho que nossa

educacdo deveria ter comecado muito antes de tudo.

O relato denota percepc¢do do que deveria acontecer numa esco-
la a partir das regras de convivéncia, bem como a compreensao de que a
negligéncia da coordenadora se justifica em funcdo da falta de educacao
familiar dos alunos, em geral. Destacamos a presenca de diversos cri-
térios de justica em conflito no universo de justificativas apresentadas
pelo aluno, que continua:



A3M: Pra mim, a pior coisa que eu fiz foi entrar no colégio integral
porque, quando eu entrei aqui, a diretora falou para meu pai: “Ah!
Vai rolar cursos técnicos”. Meu pai disse que ia me botar aqui por-
que vaj ser integral e eu jla me dedjcar. SO que, quando comecou,
a gente so teve duas aulas de robotica e minha sala so teve uma.
Entdo cadé o curso técnico? Porque eu preferia estar estudando
num periodo um curso técnico e a escola normal ta me preparan-
do pro Enem, porque aqui @ gente nao tem tempo pra se preparar,

principalmente eu, que moro longe da escola.

Destacamos a mencdo do direito ao qual o estudante se sente
meritério, quanto a escolha da melhor escola para si e da distribuicao
de tempo que preferiria em termos de aplicacdo aos estudos. O aluno
revela desejo de estudar e critica os limites a sua autonomia.

J& a professora assim se expressa:

P2F: Depende do conceito de cada um, do momento de cada um.
Injustica pra mim é quando as coisas nado acontecem de forma sa-
tisfatéria para todos os envolvidos. As vezes, depende do contexto,
hoje é como o governo vé o professor. Achar que a culpa do fracas-
SO OU O SUCeSsSo SO esta na mao do professor e a gente sabe que

Nnao é assim e ISso pra mim é injusto.

A injustica, do ponto de vista da professora, é aquela que diz
respeito as medidas de governo que incidem sobre sua profissdo. J4 a
gestora esclarece:

GIF: Injustica é tirar o direito do outro;, quando vocé ndo da o di-
reito, desrespeita. O direito é o respeito, quando tira o respeito,
qualquer falta de respeito, € uma violéncia. Pode ser uma situagdo

de violéncia e pode ser ndo violéncia, mas injustica.

Em seguida, a gestora exemplifica sua compreensao de injustica
a partir de uma agressao por parte de uma aluna cujo pai solicitou sua
permanéncia na escola e, apesar de a escola ndo ter concordado, teve
que manter a aluna, por for¢a superior:

G1F: Uma aluna chamou palavrdo com todo mundo, desrespeitou
todo mundo, foi horrivel. Entdo o que é que a gente queria: a gente
queria ndo ter que conviver com isso, a gente ndo tava preocupado
com ela, sinto muito, mas a gente tava preocupado com o ambien-
te escolar. [...] Entdo, a gente enfrentou isso e depois a gente ndo
pode colocar ela em outra escola, ela teve que ficar aqui. Entdo eu
achei isso injusto, desrespeitoso com a gente. Eu ndo quero que
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ela perca o direito a educagdo, ndo. eu quero que ela tenha. [...] O
pai dela, ele ndo tirou a razao da gente [...] Nao eu nao queria que
ela melhorasse aqui, meu lado humano ai falhou. Eu disse a ele: eu
estou preocupada com o meu problema, hdo com o seu. Eu tenho
1400 pessoas aqui que, se fizerem a mesma coisa que a sua filha

fez, como é que eu vou trabalhar?

Em seu relato, a gestora revela o lugar dos diversos sujeitos que
constituem o universo da escola, na medida em que menciona o lugar
da aluna desobediente, do pai que compreende seu papel na educagdo da
filha mas reconhece seus limites, bem como o seu préprio lugar en-
quanto gestora responsdvel pela organizacao do coletivo e pela firmeza
exigida por uma situacdo de insubordinacao.

Observamos que ha consenso entre os entrevistados quanto as
suas concepgoes de injusticas e de justica, esta tiltima vista como situa-
¢do confortdvel para todos sem prejudicar ninguém, além de respeito e convi-
véncia pacifica, conforme a expressao de um aluno:

AI2M: E quando, tem o pessoal da merenda, ele tem que distribuir
uma certa quantidade pra todo mundo, mas se uma pessoa passa
uma certa dificuldade e ndo comeu hoje e ela quer repetir e ndo
pode, porque a comida vai ser jogada no lixo, [SSo é uma injustica
que aconteceu com ela. E justica dar pra todo mundo, mas quando
a pessoa tad com mais fome e ndo pode comer porque ndo pode
repetir, mesmo tendo comida, é uma injustica.

O extrato mostra a necessdria diferenciacdo feita pelo sujeito en-
tre injustica e justica, para esclarecer o que entende por justica. Em seu
argumento, o aluno afirma que a distribuicdo da merenda ¢é igual para
todos, como um critério de equidade e justica distributiva com o qual
concorda, mas segue esclarecendo por oposicdo que, se um aluno caren-
te quiser repetir a refeicdo, ndo é permitido, mesmo que haja sobras que
serdo dispensadas, como principio de equidade preservado normativa-
mente, o que para ele ndo se justifica.

Segundo Estevao (2001, p. 100),

[..] em seu dia-a-dia na escola, os alunos balancam entre varios
principios de justica que lhes permitem n&o sé mobilizar a sua ca-
pacidade argumentativa, mas também a capacidade de universali-
zacdo dos seus juizos. Mas o que é mais curioso € gue a experiéncia
da injustica dos alunos se sobrepde ao da justica, na medida em

que é ainjustica que é “vivida” enquanto a justica é “argumentada”.



Entendemos que a escola justifica a limitacdo para ndo haver
privilégio, perdendo a razdo diante do contexto, ou seja, a regra esta-
belecida segue determinado principio valorativo, o que poderia sofrer
excecdo diante da alegacdo/argumentacdo da situacdo diferenciada de
alguns alunos, que permitiria trata-los de forma diferenciada e possibili-
taria ser considerado justo, contemplando a todos em suas necessidades.
Nesse caso, o principio da equidade termina sendo visto como injusto,
denotando a complexidade da compreensao e do uso do termo.

CONCEPGOES DE INDISCIPLINA E

VIOLENCIA E SUAS JUSTIFICATIVAS

Dentre os dados coletados, destacamos que tanto alunos como equipe
escolar compreendem indisciplina como o ndo seguimento de regras e falta
de respeito ao outro, tais como ndo realizar atividades solicitadas em aula
pelo professor, conversar e atrapalhar a aula, utilizar o celular, etc. Esses
aspectos podem ser observados na sequéncia de respostas dadas por um
grupo de meninas quando questionadas a respeito de como a escola
apresentou o conjunto de normas comportamentais, o que reflete seu
entendimento sobre indisciplina:

A4F: (Era) Cheio de normas pra parecer uma escola decente.
(todas riem). Eu figuei com medo até! [sobre o primeiro dia de aula]

A2F: Ai depois a gente vai comegcando a quebrar as regras.

AlF: Reclamam, tiram de sala. Ontem o professor deu aula de cida-
dania pra gente porque tavamos jogando livro um no outro.

Esses relatos denotam um sentido de transgressao que nao é con-
siderada falta grave e, assim, as alunas riem das proprias praticas como
se fossem brincadeiras. Compreendemos que a adolescéncia é caracteri-
zada pela contestacdo e busca de afirmacao. A esse respeito, Galvao et al.
(2010, p. 427) afirmam que:

A identidade, &, pois, um trabalho tecido a partir de “cidadanias”
ou participacdes sociais em cada circulo. Por isso, o aluno ndo age
sé em funcdo da escola, mas também e sobretudo dos seus gru-
pos de pertencimento. [...] A escola se torna claramente uma arena
competitivo-conflitual, onde se confrontam as culturas escolar e
adolescentes/juvenis. Os alunos socialmente privilegiados se inte-
gram a cultura juvenil com os desafios a escola mantidos dentro
de certos limites, ao passo que os alunos das classes populares
reagem as experiéncias de fracasso pela via da afirmacéao pessoal,

com rebeldia aberta contra a escola.
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Nessa perspectiva, percebemos que muitas vezes os adolescentes
procuram uma forma de autoafirmacdo, que pode se dar pela quebra
das normas estabelecidas na instituicao escolar. Assim, a nocdo de indis-
ciplina também se relaciona a de injustica sofridajvivida no ambiente
escolar, o que a justificaria. Segundo Fraser (2014, p. 270),

Nessas condicdes, as vitimas carecem de uma condicdo essencial
para reagir de modo apropriado a sua situacao. A resposta apro-
priada a injustica, supomos, é a indignacdo. Contudo, semelhan-
te resposta é possivel apenas quando os explorados dispdem de
esguemas interpretativos que Ihes permitem categorizar sua situ-
acdo como ndo apenas desventurada, mas também injusta. Sem
isso, os explorados tendem a se culpar. Convencidos de que seu
estatuto inferior é justificado, eles oprimem qualgquer raiva legitima
e se enredam em problemas emocionais.

A autora nos permite depreender que os casos de indisciplina
podem ocorrer como alternativa para expor tamanha indignacdo com a
situacdo em que se encontram os atores. Como ja ressaltado, os alunos
por vezes se sentem injusticados, até mesmo ndo conseguindo enxergar
o professor ou a equipe escolar numa perspectiva de horizontalidade/
semelhanca. As indisciplinas podem, portanto, ser o retrato de como a
gestdo/equipe escolar concebe e se envolve — ou ndo — com as necessida-
des de seus alunos. E quanto maior essa distancia, hd mais probabilidade
de ocorrerem situacoes de violéncias, conforme afirma uma professora:

PIF: [...] as vezes tem um aluno na sala que é inteligente, mas quan-
do ele deixa de fazer as atividades, pra mim é também uma forma
de indisciplina. Indisciplina ndo é so bater de frente com o professor,
é quando o aluno ndo consegue acompanhar a conectividade da-
quela sala, como todos estdo conectados. Talvez essa indisciplina
Surja porque o aluno esta passando por problemas em casa, ou Nndo
ha um discurso dialético entre professor e aluno, ou hdo ha interes-
se, é dificil esclarecer indisciplina porque depende do contexto. SGo

atitudes que fujam de um comportamento que a escola pede.

O depoimento revela que a docente atina para as dificuldades
dos alunos com o conteudo, situacao essa que os leva a conversar e se
dispersar. No entanto, apesar da sensibilidade para perceber a dificulda-
de e desmotivacdo, a professora apenas justifica a indisciplina do aluno
sem refletir sobre seu papel. Outro argumento encontrado com frequén-
cia é o que remete a responsabilidade da familia:



P2F: Eles [alunos] tém uma dificuldade, eles ndo cumprem [regras]
porque nao existe uma orientacao [em casal. E o tio, a tia, o irmdo, o
vizinho, que toma conta dele muitas vezes e ele ndo sabe nem a quem
obedecer. Entdo, ele ndo tem um norte e ndo € nem culpa dele, do
Jovem, é culpa dessa estrutura familiar que nao esté sabendo conduzir.

O relato revela critica social a desestruturacao familiar, mas re-
mete ao reconhecimento de que a indisciplina reflete valores do universo
doméstico, o que justificaria o mau comportamento. Isso nao quer dizer
que a professora estd preparada para lidar com o aluno considerando
seu universo valorativo.

Vale destacar que as concepcoes de violéncia que alunos e equi-
pe escolar apresentam sdao também convergentes: falta de respeito,
agressdo verbal, agressdo fisica, agressao psicolégica, constrangimento,
furtos e tudo aquilo que possa de alguma maneira vir a prejudicar al-
guém. Como exemplo disso, podemos citar brigas com agressdo fisica
(soco, tapa, arranhdes), conforme registramos nos seguintes didlogos:

A12M: Duas [meninas] brigaram feio ali, uma era monitora, estava
na fila e disse: ninguém toca, deixa terminar a briga. Depois que
elas se estapearam todinhas, ai eu disse. vamo todo mundo para
secretaria que la resolve. Depois de um bocado de sangue, porque
estava arranhada, e eu disse deixa ai, mas terminou.

Al4F: Eu estava na sala, eu vi da janela.

A13M: Eu estava atras do muro assim, porque juntou o pessoal su-
bindo no portdo, al formou um negog¢do, ai todo mundo falou: nin-
quém toca, ninguém toca! E as duas Ia rodando no chéo.

A12M: Eu falei: ninguém toca, deixa brigar.

O didlogo revela que, no momento em que perceberam a briga,
os alunos nao procuram ajuda; ao contrario, assumem a posi¢ao de “es-
pectadores” e, somente depois do ocorrido, buscam alguém da equipe
pedagobgica. Tal situacdo denota também que ndo havia qualquer profes-
sor ou funciondrio circulando na drea para observar e controlar o am-
biente livre de conflitos, normais nos periodos de intervalos escolares.
Registram-se, por um lado, a cumplicidade entre alunos que estabele-
cem um pacto de siléncio diante do fato, com vistas a garantir o espeta-
culo, e, por outro, a falta de solidariedade com a vitima.

A incidéncia de violéncia segundo os relatos parece ser uma cons-
tante e ocorre mais entre meninas por motivos de namoro/meninos.
Esse ponto coaduna com o que afirmam Abramovay e Rua (2002, p. 242):
“Geralmente, os estudantes declaram ter participado indiretamente de
brigas dentro ou fora da escola. Quando o fazem, colocam-se na condi-
cdo de vitimas ou de plateia efou torcida.”
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A gestora menciona a briga entre as alunas, bem como a forma
de tratamento de um professor para com um aluno:

GI1F: Exemplo de violéncia eu vi uma vez no ano passado, uma briga
de duas meninas. A menina agrediu mesmo, com tapa e tudo. Foi
na fila do refeitdrio, porque uma era monitora de fazer as filas, e a
outra ndo se submetia a nada, queria entrar na frente da fila. [...]
Intolerdncia das duas, foi violéncia fisica. [...] Eu tive também um
professor, foi essa semana, que ndo tem controle emocional, ele

fala com o aluno gritando, constrangimento mesmo.

A agressividade do professor citado também parece ser vista
como algo costumeiro, o que € justificado na sequéncia: “ele é de idade,
ja estd cansado e perto de se aposentar”! O ponto de vista da gestora reflete
certo mundo doméstico como pano de fundo para a acdo de um professor
que, por ja ter trabalhado o suficiente, justifica seu autoritarismo com
base em gritos, denotando relacdao privada e de proximidade, nada pro-
fissional, uma vez que desconsidera principios educativos que deveriam
pautar toda e qualquer acdo escolar.

Por parte da equipe escolar, observamos a compreensao de vio-
léncia na fala da gestora:

GI1F: Eu ja vi outras violéncias verbais, assim bullying, de um menino
dizer pro outro, como eu vi aqui, “fulano, pega a tinta ai no chao pra
gente pintar aqui!” e o outro diz “toda vez sou eu que vou pegar
as tintas. Por que eu tenho que pegar?” O outro diz: “porque tu é
negro e negro é escravo”. [...] Foil uma coisa grosseira demais pra
ser brincadeira, eu acho que foi uma violéncia verbal. [...]

O preconceito é percebido e citado pela gestora como exemplo
de violéncia em que alunos ofendem uns aos outros despojadamente,
ratificando a auséncia de limites no estabelecimento de relagoes e de
critérios morais. Professores, que deveriam promover um ambiente de
socializacao saudavel, agem da mesma maneira:

GIF: Um menino chegou aqui hoje e disse que a professora pergun-
tou: “o que é que vocé ta fazendo aqui? Por que vocé ndo vai vender
pipoca no metré?” Sdo palavras, mas ele veio constrangidissimo.
Eu escutei o menino e depois chamei a professora e ela disse que
foi brincando! Eu disse: “sua brincadeira foi muito pesada porque
ele ficou constrangido, angustiado, porque tem parentes dele que
vendem pipoca por necessidade. E como se dissesse assim. seu
destino é esse, como se estivesse validando aquilo que ele ndo

quer [..]"



Os exemplos explicitam violéncias do cotidiano escolar que sao
percebidas por sujeitos, ora com maior, ora com menor discernimento e
maturidade, mas ndo se observa a partir das falas a disposicao para acoes
incisivas como formas sistemdticas de tratamento, gerando certa tensao
no ambiente escolar. A naturalizacdo do argumento de se tratar de brinca-
deira possibilita a manutencao de acoes que ferem integral e moralmente
os individuos envolvidos, gerando inclusive consequéncias permanentes
em suas vidas. A nosso ver, se configura como violéncia simbdlica ou ins-
titucional. A gestora poderia, em vez de apenas constatar, buscar meios
para garantir as liberdades e minimizar as desigualdades sociais.

A gestora, bem como outros sujeitos escolares, admite a presenca
de situacdes constrangedoras em fatos corriqueiros, mas ndo fortalece aqui-
lo que julgaria ser mais justo. O entendimento de injustica revela, portanto,
valores presentes no universo escolar, o que nao implica a criacdo de proce-
dimentos para obtencao de um ambiente adequado em conformidade com
valores ali presentes. Passamos a focalizar, entdo, as concepcoes de injusti-
ca e praticas referentes, o que nos leva a certo conceito de justica na escola.

ALGUMAS CONSIDERACOES
Procuramos tecer algumas reflexoes a respeito dos dados obtidos com
vistas a ampliar o debate a respeito da justica social e das questoes que
afetam a opressdo e o ndo reconhecimento do outro, contribuindo para a
discussdo sobre a necessidade de minimizacdo da ocorréncia de confli-
tos, violéncias e injusticas nas escolas. Longe de nos preocuparmos com
a atribuicao de juizos de valor a respeito dos relatos aqui apresentados,
pretendiamos esclarecer um universo pluridimensional que envolve a
questdo das violéncias e indisciplinas escolares, qual seja, o da atribui-
¢do multipla de sentidos relativos a nocdo de justica para designar a qua-
lidade das relacdes sociais e interpessoais inerentes as praticas escolares.
O texto teve como preocupacao elucidar como o sentimento de
injustica pode gerar situagdes de violéncia e conflito e no modo como
estas se multiplicam no contexto educativo. Os dados parciais da pes-
quisa ainda em curso revelam que os sujeitos escolares fazem referén-
cia ao sentimento de injustica como algo que reduz o bem-estar de todos,
mostrando que tal sentimento pode ser resultado e agente de indisciplinas e
violéncias ali praticadas e vividas. A andlise das concepcoes que estudan-
tes, professores e gestores escolares apresentam de (in)justica nos leva a
compreender que a falta de clareza a seu respeito, bem como a respeito
de possiveis formas de tratamento, limita a capacidade de intervencao
para sua minimizacdo. Assim, sujeitos escolares terminam por justificar
as prdticas injustas, em vez de preveni-las, desvelando a pluridimensiona-
lidade da justica e a consequente dificuldade de combater as injusticas
presentes no ambito escolar.
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CORPOS EM MOVIMENTO NO
ESPACO: NARRATIVAS ESCOLARES

ALEXANDRA LEANDRO

RESUMO

0 modo como as mobilidades e performances espaciais dos alunos sdo disciplinadas
pelos diferentes educadores que habitam a escola permite-nos refletir sobre a
relevdncia do espaco corporeamente produzido na configuracdo da experiéncia
escolar. Em cada ano, multiplas fronteiras espaciais sdo atualizadas em busca de
um renovado equilibrio entre abertura e fechamento, distdncia e proximidade, com
vista d defesa e (re)construcdo do territério dos adultos. A forma como o espago
escolar € distribuido e investido de sentido é um processo incerto e conflituoso,
sendo que, no contexto do funcionamento didrio de uma escola, a reflexdo em
torno dessa dimensdo territorial leva-nos a olhar para a mobilidade e ocupagdo
espaciais como importantes recursos individuais, grupais e institucionais.
ESCOLAS + CORPO + ESPACO + DISCIPLINA

BODIES IN MOVEMENT IN SPACE:
SCHOOL NARRATIVES

ABSTRACT

The way in which student’s spatial mobility and performance are disciplined by
the different educators in the schools allow us to reflect on the relevance of bodily
space produced in the school experience. Each year, multiple spatial boundaries
are updated in search of a new balance between opening and closing, distance and
proximity, in order to protect and (re)construct adult’s territory. The way school
space is distributed and invested with meaning is an uncertain and contentious
process. In the daily operation of a school, the reflection on this territorial dimension
leads us to regard spatial mobility and occupation as important individual, group
and institutional resources.

SCHOOLS ¢ BODY * SPACE « DISCIPLINE
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CORPS EN MOUVEMENT DANS L'ESPACE:
DES RECITS SCOLAIRES

RESUME

La maniére par laquelle les mobilités et les performances spatiales des éléves sont
disciplinées par les différents éducateurs d I'école nous permettent de réfléchir sur
I'importance de l'espace corporel produit dans la configuration de 'expérience
scolaire. Chaque année, des multiples frontiéres spatiales sont actualisées d la
recherche d'un équilibre renouvelé entre 'ouverture et la fermeture, la distance
et la proximité en vue de garantir e reconstruire le territoire des adultes. La
forme par laquelle I'espace scolaire est distribué et investi de sens est un processus
incertain et conflictuel. Ainsi, dans le contexte du fonctionnement quotidien d’une
école, la réflexion au sujet de cette dimension territoriale nous meéne d regarder la
mobilité et l'occupation spatiales comme d’importantes ressources individuelles,
groupales et institutionnelles.

ECOLES « CORPS * ESPACE ¢ DISCIPLINE

CUERPOS EN MOVIMIENTO EN EL
ESPACIO: NARRATIVAS ESCOLARES

RESUMEN

El modo en el que las movilidades y desemperios espaciales de los alumnos son
disciplinados por los diferentes educadores en la escuela nos permite reflexionar
sobre la relevancia del espacio corpéreamente producido en la configuracion de
la experiencia escolar. Cada atio, multiples fronteras espaciales son actualizadas
en busqueda de un renovado equilibrio entre apertura y cierre, distancia y
proximidad, con miras a la defensa y (re)construccion del territorio de los adultos.
La forma en la que el espacio escolar se distribuye y adquiere sentido es un proceso
incierto y conflictivo; en el contexto del funcionamiento diario de una escuela, la
reflexion en torno a esta dimension territorial nos lleva a mirar hacia la movilidad
vy la ocupacion espaciales como importantes recursos individuales, grupales e
institucionales.

ESCUELAS « CUERPO « ESPACIO ¢ DISCIPLINA
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1

O trabalho de campo

teve lugar em Portugal,
entre 2008 e 2012, em
diferentes estabelecimentos
de ensino, envolvendo os
diferentes ciclos do Ensino
Obrigatdrio, e culminou na
realizacdo e discussao de
uma tese de doutoramento
(LEANDRO, 2013).

Enquanto estou sentada no atrio, vejo um grupo de alunos fazer
umas das travessias mais improvaveis: abeirados na porta que se-
para a zona do gabinete do atrio, olham em volta, procurando per-
ceber se existe alguém que os possa impedir. Este & um momento
raro, em que nenhum adulto, para além de mim, se encontra no
atrio, e em que o interdito se torna possivel. VVao atravessando a
zona, primeiro lentos, silenciosos e expectantes, depois, aceleram
um pouco, por forma a encurtar o tempo de travessia. Os seus cor-
pOs vdo contraidos, encurvados, como se procurassem uma certa
invisibilidade. Finalmente, conseguem atravessar o PBX e aceder a
porta principal do edificio, que lhes da passagem para o exterior.
(LEANDRO, 2013, p. 141

O CONTEXTO DE UMA ETNOGRAFIA DESENVOLVIDA EM TORNO DAS QUESTOES DE
(in)seguranca nas escolas portuguesas,' parti para o campo com a cons-
ciéncia da complexidade do tema escolhido, e da necessidade de traba-
Ihar a indisciplina discente como um objeto multifacetado, que se ia
configurando, ao longo da pesquisa, com base nas experiéncias concre-
tas dos sujeitos e das instituicdes quotidianamente experimentados e
reinventados.

A maximizacdao dos espacos de observagdao permitiu evitar uma
selecdo aprioristica dos dados a recolher, potenciando o questionamen-
to em torno do modo como a experiéncia escolar envolve a articulacao
e o confronto entre distintas racionalidades e modos de atuar. Optou-se,
desse modo, por uma definicdo concreta de indisciplina (AQUINO, 2011,
p. 468), capaz de enquadrar os comportamentos dos alunos suscetiveis
de serem entendidos como uma violacdo as regras estabelecidas, bem
como os processos de censura e de intervencao sobre aqueles compor-
tamentos desenvolvidos pela administracao escolar e pelos diferentes
profissionais da escola. Privilegiou-se o tratamento da indisciplina en-
quanto processo de construcdo institucional, procurando-se desvendar
até que ponto os processos de disciplinacao dos alunos envolviam a re-
composicao e reinvencao de distintas configuracoes de poder.

A medida que a pesquisa avancava, foi-se tornando incontorna-
vel que uma parte significativa dos comportamentos dissonantes dos
discentes, sobre os quais recaia a preocupacdo de corrigir e reorientar,



prendia-se com as mobilidades daqueles dentro do edificio escolar e com
as dindmicas interpessoais e grupais que evoluiam a partir do modo
como o espaco estava distribuido.

O progressivo recolher dos dados de campo ia apontando para a
necessidade de compreender o modo como o espaco fisico da escola era
simbolicamente investido pelos diferentes sujeitos, e como as fronteiras
associadas a sua distribuicdo e utilizacdo iam sendo reforcadas, reinven-
tadas e contestadas, numa base quotidiana.

A reflexdo em torno das estratégias organizacionais destinadas
a regulacdo da mobilidade espacial, assim como a observacao das per-
formances espaciais, permitiam equacionar este mundo como um lugar
de diferentes possibilidades de producao institucional, numa complexa
mistura entre proximidade e distanciamento.

As observacoes realizadas, ao longo de dois anos letivos, no 4trio
de uma das escolas que constituiu locus e objeto da etnografia revelaram-se
particularmente significativas para compreender a importincia que
a distribuicao dos diferentes espacos? e as fronteiras internas que se
vao configurando tém para a inscricao e experimentacao dos diferentes
estatutos.

Tendo em conta uma matriz especifica de poder, os alunos fun-
cionam como habitantes transitérios em relacdo aos quais o espaco es-
colar vai sendo concedido efou limitado, a partir de um determinado
ordenamento fisico, pedagoégico e moral. Paradoxalmente, ou talvez
nao, os alunos funcionam, a0 mesmo tempo, como a matéria-prima que
da sentido ao trabalho pedagdgico e as margens porosas de uma institui-
cdo central e estruturante, que se vai fazendo, desfazendo e refazendo
com base no reforco contingente — e, em certa medida, sinuoso — dos
dispositivos de controlo. No processo de rotinizacdo desse controlo, os
alunos aprendem qudo distantes se encontram das decisoes concernen-
tes a distribuicdo dos recursos na escola.

A defesa de certos espacos que configuram o que poderiamos de-
nominar o territério exclusivo dos funciondrios da escola envolve o pro-
blemadtico esforco de construcao e manutencdo de limites e fronteiras;
uma trama complexa e dindmica, que se vai perpetuando e renovando,
ano apos ano, tecida a partir das diferentes possibilidades de desconstru-
¢do e reconstrucao dos interditos e das possibilidades.

O campo disciplinar é produzido pelos diferentes sujeitos que
habitam a escola, tendo em conta um certo campo de possibilidades, e,
nesse sentido, a regulacdo das mobilidades discentes e as estratégias de
resisténcia e afrontamento ativadas pelos alunos, na dupla dimensao indi-
vidual e grupal, limitam-se e invertem-se mutuamente, concedendo as re-
lacoes de poder um cardter continuo e transformdvel (FOUCAULT, 1994a).

Os educadores testam, numa base quotidiana, o tenso e dificil
projeto pedagégico de internalizacdo, pelos alunos, das normas tidas
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como indispensdveis a defesa e manutencdo de uma certa ordem so-
cioespacial. Esse €, sem duavida alguma, um trabalho continuado e per-
manentemente desafiado. Na verdade, e apesar de todo o investimento,
era sempre possivel observar alunos que tentavam contornar os limites,
experimentando outros mapeamentos possiveis, a exigir a reforcada
atualizacdo do controlo exterior.

Por sua vez, os interditos relacionados com as passagens por cer-
tos locais da escola, embora constituissem fonte de frustracao para os
alunos, comunicando-lhes a sua posicdo de subordinacdo, funcionavam
também como estimulos a recreacdo lidica do quotidiano escolar, e,
nesse sentido, como matéria-prima para o continuado problematizar da
escola enquanto espaco de socializacdo.

Longe de poder assumir a institui¢do escolar como um ordena-
mento mecanicamente ajustado a uma finalidade global, as interacdes
e os questionamentos desenvolvidos ao longo da pesquisa mostraram
qudo importante é olhar para 14 da legibilidade aparente da organizacdo
escolar, procurando perscrutd-la enquanto lugar do politico, quotidiana-
mente reconstruido a partir dos processos de contestacdo e negociacao
do poder (ABELES, 1995).

ESPACO, CORPO E SOCIABILIDADES —

A PROTECAO DO “PARAISO”

A construcao da escola como espaco habitdvel (RESENDE, 2008) envolve
multiplos modos de apropriacao e regulacdo do espaco, do corpo e das
sociabilidades. As observacdes etnograficamente produzidas em torno
do quotidiano escolar apontaram, desde cedo, para a importancia da
mobilidade e ocupacdo espacial enquanto recursos individuais e gru-
pais, Uteis a afirmacdo institucional dos diferentes intervenientes.

Os responsaveis pela administracdao da escola assumiam a regu-
lacdo espacial como um importante campo de acdo, controlando a mo-
bilidade dos alunos através da definicao de todo um conjunto de espacos
interditos e percursos obrigatérios.

Os intervalos, ou recreios,* funcionaram a esse nivel como uma
unidade de observacdo especialmente importante para compreender o
modo como os alunos se apropriavam de espacos que lhes estavam tem-
porariamente cedidos, e relativamente aos quais os mesmos impunham
utilizacdes renovadas, que contrastavam frequentemente com as inter-
pretacoes impostas pelos funciondrios das escolas.

Os intervalos eram, entdo, momentos em que a presenca de vi-
gilantes e auxiliares se fazia sentir com maior evidéncia,* mostrando
que as dinamicas recreativas dos alunos eram entendidas e experimen-
tadas pelas estruturas de controlo da escola como espacos de desordem
potencial, eminente e efetiva. O olhar disciplinar relativamente a esses



espacos-tempos oscilava entre a sua importancia para a socializacdo in-
terpares e para a revitalizacdo das energias e as dificuldades de con-
tencdo de um espaco arredio, onde podiam ocorrer comportamentos
turbulentos. Os critérios de ordem desenvolvidos pelos profissionais da
escola problematizavam, desse modo, esses espacos-tempos recreativos
como lugares criativos e transformdveis (DELALANDE, 2005), reorientando
e, ndo raras vezes, refreando a plasticidade lidica prépria das dindmicas
discentes.

A pesquisa histérica em torno da ecola indica-nos que o discipli-
namento dos corpos dos alunos em movimento no espaco escolar faz
parte de um trabalho de aculturagdo, que tem atravessado geracoes, e que
funciona por meio de um complexo processo de inculcacdo de normas,
valores e representacdes de ordem especificos (JULIA, 2001). Esse tra-
balho é, naturalmente, um terreno propicio a producao de fronteiras
simbélicas, funcionando a vigilancia escolar como processo de mapea-
mento moral. O mapa que daqui resulta é produzido no cruzamento
entre as normas formais e escritas e os instrumentos pedagégicos — ma-
teriais e comunicacionais —, que vao sendo produzidos, reproduzidos e
(re)inventados nos quotidianos escolares.

A exploracdo de um dos exemplos etnograficos desenvolvidos
ao longo dessa experiéncia de investigacdo permitiu compreender me-
lhor as implicacoes dessa geografia moral. Numa das escolas-sede onde
teve lugar a etnografia,® era possivel ver as palavras purgatorio e infer-
no no monitor das cdmaras de videovigilancia, a assinalar os espacos
por onde os alunos circulavam, em massa, durante os intervalos. Esse
era um enigma que importava decifrar, percorrendo a natureza e sentido
dos significados encobertos, e abrindo para todo um campo de descoberta,
inesperado, indisciplinado e, a médio prazo, esclarecedor (PAIS, 2002). Tal
como eu teria oportunidade de desvelar ao longo do trabalho de cam-
po, os termos purgatdrio e inferno simbolizavam a agitacdo quotidiana
produzida pelos corpos dos alunos, em movimento e em interagdo, e o
investimento material e simbdlico quotidianamente experimentado pe-
los funciondrios da escola, com vista a vigiar e a regular essas dinamicas
discentes.

A concentracdo dos alunos no interior do edificio constituia, no
contexto dessa escola, um aspeto particularmente problemadtico. Era fre-
quente os diferentes profissionais queixarem-se do facto de os alunos
ndo utilizarem de modo suficiente o espago exterior, mesmo nos dias
em que nao chovia, fazendo dos corredores espacos preferenciais para
o desenvolvimento das suas brincadeiras. Era visivel o desconforto ex-
perimentado pelos adultos relativamente a uma certa paisagem escolar
desenhada pelas dindmicas ruidosas e espacialmente expansivas dos alu-
nos, que corriam, em grande velocidade, ao longo dos corredores para
se apanharem ou fugirem uns dos outros. Impedir o acesso dos alunos
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aos espacos diretivos e administrativos, bem como a sala de professores,
constituia, nesse sentido, um aspeto fundamental do reforco dos peri-
metros de seguranca que permitiam delimitar e defender alguns locais
da escola, considerados territério exclusivo dos respetivos funciondrios.
O facto da escola em anadlise ser constituida por um edificio Gnico torna-
va essa tarefa defensiva um desafio permanente.

Um dos locais mais importantes para a observacao dessa dificil e
tensa coabitacdo era um atrio central que ficava no seguimento da porta
principal do edificio escolar e que permitia a passagem para uma grande
variedade de espacos interditos, nos quais alunos e seus familiares s6 po-
diam circular com autorizagao expressa. A protecao desse local envolvia
um complexo processo institucional através do qual os perimetros de
seguranca iam sendo continuamente ativados, contestados e reforcados.

A porta principal do edificio alertava-nos, desde logo, para a exis-
téncia de um acesso condicionado: estava frequentemente fechada, com
0 apoio de uma mola, e a luz a incidir nos vidros dificultava o olhar
para o interior. O 4trio que era guardado com tanto empenho ficava no
seguimento dessa porta e de uma espécie de antecamara onde se situa-
va o PBX,® que era vigiado por uma auxiliar, cujo local de trabalho era
composto por uma mesa e uma cadeira. Entrados no 4trio, podiamos
visualizar os servigos administrativos e a porta que dava para a sala de
professores. Na continuacdo desses lugares, separadas por umas portas
envidracadas, ficavam a sala da Direcdo e outras divisoes destinadas as
diferentes atividades a realizar pelos professores, nomeadamente prepa-
racdo das aulas e atendimento dos familiares dos alunos. Do lado oposto
do atrio, um segundo conjunto de portas que permitia o acesso a outros
servicos, entre os quais a ludoteca e um gabinete de apoio aos alunos.
Um terceiro conjunto de portas separava o dtrio de um corredor — o
“Purgatoério” — que, por sua vez, permitia a passagem para um segundo
atrio — o “Inferno” —, para onde todos os alunos desembocavam nos in-
tervalos, vindos das salas de aulas.

Ao contrdrio dos professores e restantes funciondarios, os alunos
tinham obrigatoriamente de entrar para as aulas pelas portas laterais do
edificio. Para além dessa entrada obrigatéria, a sua passagem pelo atrio
central da escola constituia quase sempre um interdito, a exce¢do das
situacoes em que necessitavam de contactar com os servicos administra-
tivos, a Direcdo ou algum/a professor/a, sendo que, nessas ocasioes, a sua
presenca tinha de ser devidamente justificada e orientada.

Existia, contudo, um momento extraordindrio em que a entrada
dos alunos no atrio da escola era experimentada com relativa abertura:
uma visita realizada a escola-sede do agrupamento no terceiro e tltimo
periodo do ano letivo — entre maio e junho —, e que visava a preparar os
alunos do dltimo ano do 1° ciclo” para a transicao que implicava a sua
passagem para o primeiro ano do 2° ciclo.® Essa transicdo era entendida



pelos profissionais das diferentes escolas como potencialmente proble-
madtica, ndo apenas do ponto de vista da aquisicio de conhecimentos,
mas também tendo em conta a adaptacdo dos alunos as regras que en-
volviam as sociabilidades e a gestdao do espaco na escola que os iria in-
tegrar. Tal como foi possivel perceber na comparacdo entre diferentes
pesquisas e escolas, a transicdo entre ciclos de ensino e entre estabele-
cimentos escolares configura um momento de intensa problematizacao
dos processos de maturacdo institucional dos alunos, envolvendo essa
passagem a procura de ajustamento a um vasto conjunto de expectati-
vas comportamentais (ABRANTES, 2008).

Os professores que guiavam essas visitas eram categoricos no
modo como assinalavam os interditos espaciais, denominando os lugares
a defender como “espacos reservados aos adultos”. No contexto dessas
visitas a escola-sede, a passagem pela Sala dos Professores era sempre cui-
dadosamente preparada, no sentido de ser o mais breve e discreta possi-
vel. Antes de atravessar o limiar da porta, cuidadosamente encerrada com
uma mola, o professor-guia fazia uma paragem de alguns minutos para
explicar a necessidade dos alunos evitarem esse lugar, nomeadamente
para procurar algum/a docente, orientando-os para pedirem ajuda a uma
auxiliar. Por sua vez, a Sala da Direcdo, que ficava mais recuada, num lu-
gar particularmente defendido dos olhares e das eventuais tentativas de
aproximacao, constituia local incontorndvel da visita, para que os mem-
bros diretivos se apresentassem e dessem as boas vindas aos alunos. Essa
abertura era, no entanto, desde logo, relativizada, sendo esse local apre-
sentado como um lugar de disciplinacao por exceléncia, para onde eram
levados os alunos que ndo se portavam bem.

Depois desse breve periodo de iniciacdo, e ao longo da sua pro-
longada experiéncia de escolarizagdo, a gestao da circulacao dos alunos
por aqueles locais era reforcada pela utilizacao de certos recursos céni-
cos, dos quais se destacavam, pela sua centralidade visual, a sinalética
colocada nos vidros das portas, com termos a assinalar a passagem proi-
bida — “Alunos: Proibida a Entrada” —, frequentemente secundados pelo
emprego do sinal de transito indicador de sentido proibido.° O corpo e os
dizeres dos funciondrios funcionavam, igualmente, como instrumentos
fundamentais na continua criacao e recriacdo de obrigacoes e proibi-
¢coOes, na tentativa de impedir que os alunos atravessassem 0S espacos
proibidos ou ai permanecessem. A forca performativa das palavras de in-
terdicao proferidas pelos funciondrios contracenava com a perseverancga
com que os alunos ensaiavam e, por vezes, realizavam essas passagens
proibidas.

De facto, embora exercida de um modo continuado e organiza-
do, a vigilancia ndo era nem omnipotente nem omnipresente, envol-
vendo momentos de intermiténcia que possibilitavam a transgressao
das regras e a problematizacao da autoridade. Esse era um jogo em que
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os alunos aprendiam o cardter contornavel dos interditos e experimen-
tavam, alguns com particular entusiasmo, o potencial ltdico associado
ao reescrever das fronteiras. Essa era uma competicdo que se ia enun-
ciando quotidianamente, em diferentes momentos, e que envolvia di-
ferentes coreografias: algumas em evidente confronto com as normas
escolares e com os funciondrios que as tentavam fazer respeitar; outras
em configuracdes mais discretas, procurando uma certa invisibilidade,
capaz de evitar recriminacoes.

No segundo ano letivo da pesquisa, a integracdo de novos mem-
bros nos corpos diretivos trouxe um renovado controlo dos trajetos a
impor aos alunos na passagem das salas de aula para o recreio, durante
os intervalos. A partir de um trabalho conjunto entre membros da di-
recdo — uma subdiretora e duas adjuntas — e vdrias auxiliares, os alunos
eram orientados desde que saiam das salas de aula até aos corredores
centrais do piso térreo da escola, onde era permitido estarem durante
o0 recreio.

Através dessa proximidade fisica, os membros da direcdo apro-
veitavam oS seus corpos e o seu estatuto institucional para orientar os
movimentos dos alunos, na producao de um mapa o mais explicito pos-
sivel. Algumas semanas depois do inicio do ano letivo, os membros da
direcdo ja se tinham retirado desse acompanhamento direto, estando as
auxiliares responsdveis por fazer cumprir, numa base quotidiana, as tra-
jetérias, desse modo, normativamente linearizadas. Esse controlo exigia
um verdadeiro trabalho de equipa: no piso superior, em cada conjunto
de escadas, permaneciam, no seu posto, duas auxiliares, com a funcdo
de obrigar os alunos a descerem para o piso térreo até ao “inferno”,
evitando, desse modo, que aqueles permanecessem no piso superior ou
tentassem utilizar as escadas que permitiam aceder a zona da direcao
e as salas de trabalho dos professores. Depois desse primeiro objetivo
estar cumprido, uma dessas funciondrias permanecia no piso superior e
a colega descia para ajudar no controlo dos corredores.

Embora significativamente eficaz, essa gramadtica espacial nao
impedia em absoluto as derivacdes que iam sendo introduzidas pelos
educandos, na tentativa de experimentar o espaco como uma capacida-
de (JIMENEZ, 2003). Ao expandir as possibilidades de circulacio, os alu-
nos vivenciavam o seu corpo como uma forga sensivel e simbdlica (GALLO;
MARTINEZ, 2015, p. 616), capaz de produzir sentido e de contradizer a
racionalidade dominante. Uma gramdtica que escapava, enquanto tal,
aos olhares disciplinadores dos docentes e restantes funciondrios esco-
lares, mas que se apresentava em toda a sua efetividade ao perscrutar
da investigadora.

Para além desses processos de relativizacdo, desenhados e impos-
tos pelos alunos, algumas solucoes, encontradas num determinado es-
pectro de possibilidades, envolviam claramente um cardter contingente,



concorrendo, mais uma vez, para questionar uma certa imagem da es-
cola enquanto estrutura burocrdtica, perfeitamente ordenada nas suas
modalidades organizacionais e eficaz nos seus efeitos (NUGENT, 2004).

Durante o segundo ano letivo da pesquisa, o reforco dos perime-
tros de seguranca do dtrio central da escola implicou também o fecha-
mento a chave do conjunto de portas que separava esse lugar da zona
da ludoteca e do gabinete de apoio, servicos que estavam especialmente
destinados aos alunos. Era esperado, e tudo era feito nesse sentido, que
os alunos acedessem a esses servicos através das escadas que vinham do
segundo piso, onde tinha lugar a maioria dos tempos letivos, evitando,
desse modo, a passagem através das portas envidracadas. Essa fronteira
envolvia, porém, uma especial vulnerabilidade, tendo em conta que,
para os alunos, a passagem pelo atrio central encurtava de modo evi-
dente o acesso aos seus espacos de recreacao, tornando-se especialmen-
te apetecida e tentada. Em reacdo a essas investidas discentes, a porta
mantinha-se, entdo, fechada a chave, e as chaves iam sendo distribuidas
aos profissionais da escola a medida das necessidades de funcionamento
das atividades. A passagem para um novo ano letivo trouxe, contudo,
novidades. Tendo em conta que o espaco dentro da escola é um recurso
escasso, foi necessdrio retroceder nessa solucdo, ja que a zona da ludo-
teca tinha duas salas de aula que comecaram a funcionar em perma-
néncia, tornando, desse modo, menos pratico o fechamento a chave da
porta. A defesa do atrio central ficou, entdo, de novo, a depender quase
exclusivamente da vigilancia das auxiliares.

Esse olhar que se prolonga pelas diferentes temporalidades des-
ses processos permite devolver ao quotidiano escolar a sua historicidade
(PAIS, 2002) e tomar as vivéncias que tém lugar na escola como ele-
mentos fundamentais da construcdo de distintos presentes, que se ins-
crevem numa memoéria coletiva e num futuro marcado por salientes
estruturas e modalidades de socializacdo e de construcao de sentido.

CURRICULO NORMATIVO E NARRATIVAS CORPORAIS
Equacionar os corpos, em interacdo e em movimento, nos multiplos es-
pacos pedagogicos que compoem o quotidiano escolar, implica abragar
“0 desafio de nos percebermos como seres corporais” (NOBREGA, 2005,
p. 610) e de procurar identificar e compreender uma certa geografia do
corpo (p. 612), produzida no cruzamento entre necessidades, desejos e
normas; entre os dispositivos normativos e coreografias que expandem
o edificio escolar em diferentes e renovadas configuracoes.

Os modos de regulacdo dos corpos dos discentes, sobre os quais
temos vindo a refletir, fazem parte de um curriculo normativo abran-
gente, que inclui aspetos transversais do modo como os processos de
escolarizacdao vao sendo organizados, associados a ideia de imobilidade
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corporal como elemento estruturante e estruturador das aprendizagens
(RATTO, 2007, p. 492).

A deslocacdo dos corpos dos alunos, no espaco e no tempo, en-
volve todo um conjunto de expectativas normativas associadas a veloci-
dade, a direcdo e ao nivel de ruido, fixadas nos documentos reguladores
da escola, e ciclicamente transmitidas e experimentadas em cada ano
letivo. A consulta conjunta e comparada dos regulamentos internos de
diferentes escolas permitiu a identificacdo de um roteiro prescritivo
coincidente,’ destinado a regular a deslocacdo para as salas de aulas, a
permanéncia nesses espacos e a posterior saida para os intervalos.

A entrada e saida dos alunos das salas de aula deve obedecer
a movimentos corporais ordeiros, contidos e ordenados, com o menor
nivel de ruido possivel; espera-se que os educandos ndo gritem, nao cor-
ram e ndo se empurrem uns aos outros, por forma a ndo perturbarem o
bom funcionamento das atividades escolares.

Essas normas envolvem a tentativa de organizagdo dessas transi-
coes, a boa passagem dos espacos e tempos recreativos dos alunos para
0s espacos e momentos letivos, através da reducdo, ao minimo, do po-
tencial de desordem que estd associado a esses momentos intersticiais.

Na fdbrica de corpos, que € a escola, a conformacao do corpo ba-
seia-se nas, ainda prevalecentes, equivaléncias entre “ndo movimento”
e “bom comportamento” (STRAZZACAPPA, 2001), e entre bom compor-
tamento e nao ruido.

O amago da escola, enquanto instituicdo e organizacdo, é o es-
paco-tempo aula, onde os alunos recebem os contetidos curriculares
transmitidos pelos professores, com vista a sua qualificacdo certificada
e a um futuro encaixe socioprofissional. Manter os alunos focados nesse
processo revela-se frequentemente uma tarefa complexa, a exigir um
esforco acrescido de regulacdao dos outros espacos-tempos. Trata-se de
uma especifica doxa escolar que faz depender de uma “ordenacdo estrita
das condutas” a eficdcia do trabalho escolar (AQUINO, 2011, p. 462).

O modo como as movimentacoes dos alunos sdo reguladas par-
ticipa, assim, de todo um aparato pedagégico, que expande o curriculo
escolar, e faz parte dos processos de transmissdo cultural presentes na
escola. A dimensdo prescritiva da regulacdo do corpo no espago envolve
toda uma adaptacdo a certos principios mecanicos, moralmente investi-
dos, e que implicam escolhas sociais e institucionais (MAUSS, 1983). Esse
modo especifico de configurar o processo educativo dentro das escolas
constitui um projeto de longa duracao, no qual e a partir do qual as
instituicdes escolares foram assumindo um lugar central na constru-
¢do de uma economia do corpo, associada a procura de eliminacdo dos
excessos, concebidos enquanto desperdicio (CRESPO, 1990). Esse para-
digma, embora doseado por outras no¢oes da infincia e de maturacdo
social, continua muito presente nas escolas, enquadrando alguns dos



mecanismos de regulacdo dos comportamentos e das aprendizagens for-
mais e informais.

Enquanto parte integrante de um vasto conjunto de experién-
cias formadoras que tém lugar na escola, esse curriculo normativo, quer
na sua dimensao explicita e codificada quer na sua dimensdo quotidia-
namente experimentada, prende-se com dimensoes incontorndveis das
praticas e processos pedagdgicos que se cruzam na escola — a necessi-
dade de coabitacdo entre diferentes sujeitos, estatutos e expectativas, e
a demanda de adaptar as geracoes mais jovens a um amplo projeto de
integracao moral e social (PERRENOUD, 2002).

A producdo, no quotidiano escolar, desse curriculo normativo
ndo se faz, contudo, de modo simples e direto, tendo em conta que 0s
processos de transmissdo ndao podem ser pensados sem 0S correspon-
dentes processos de rececdo, que envolvem diferentes mecanismos de
reinterpretacao dos contetidos a transmitir e inculcar. A resposta dos
alunos consiste frequentemente em criar continuidades entre as fron-
teiras impostas, entre fora e dentro, interior e exterior, nomeadamente
através da utilizacdo ruidosa e expansiva das entradas e saidas da sala
de aula (ROUDIL, 2006). Nesse sentido, os multiplos mecanismos de fi-
xacao do espaco — a sinalética, o fechamento de portas, os dizeres e os
corpos dos funciondrios — estdo em permanente desconstrucao por via
das interpelacdes dos alunos, com o corpo exposto enquanto espago de
expressdao e contestacdo. Falamos aqui dos usos sociopoliticos do corpo,
isto é, do modo como individuos, diferentemente situados e pluralmen-
te articulados, usam o seu corpo para acederem ao espaco fisico da es-
cola, simbolicamente investido, e a possibilidade de construir sentido.

Os seres humanos vivem em complexos e estruturados sistemas
de acdo corporal e desenvolvem formas de conhecimento incorporado
que envolvem, ao mesmo tempo, convengoes culturais e performatividade
criativa (FARNELL, 1999), sendo que os corpos, em interacao e em movi-
mento, funcionam como elementos fundamentais na construcdo e trans-
missao de diferentes narrativas individuais e coletivas (MALUF, 2001).

Ao longo da minha experiéncia de campo, fui podendo partici-
par dessas narrativas, a medida que o meu corpo ia sendo interpelado
por diferentes dindmicas corporais e espaciais. Os sons e a mobilidade, a
diferentes velocidades, dos alunos, durante o recreio, e a quietude con-
trastante dos periodos em que as aulas estdo em funcionamento trans-
portaram-me para um mundo de contrastes e inversoes sensoriais, que
apelavam a minha constante capacidade de adaptagao. Quanto a regula-
¢do espacial desenvolvida pelos funciondrios das escolas, também o meu
corpo pode incorporar a forca fisica e simbodlica desses processos em di-
ferentes ocasides, quando acompanhava os alunos nos seus mapeamen-
tos alternativos e me deparava com as gestualidades e os dizeres que
confirmavam as diferentes interdicoes. Essas experiéncias sensoriais
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semelhantes, embora,
neste caso, os embates
néo sejam tao frequentes.

integram, em larga medida, as diferentes maneiras como vamos sendo
socializados no espaco e a partir do espaco (FRIAS, 2001).

O modo como o meu corpo foi sendo experimentado durante a
pesquisa funcionou, entdo, como instrumento fundamental de recolha e
andlise, tornando incontorndvel a dimensdo sensitiva do processo de re-
colha (ALMEIDA, 1996) e o cardter performativo da pesquisa etnogrédfica
(HASTRUP, 1995). Os meus préprios mapeamentos funcionaram como
trajetdrias de observacdo, incorporagdo e producdo do espaco escolar,
num duplo processo de acomodacao e questionamento. Tal como os ou-
tros sujeitos do estudo, também eu tive de (re)aprender novos modos,
normalizados e expressivos, de usar o corpo, num terreno, a0 mesmo
tempo, familiar e estranho.

O pesquisador viajante abraga, desse modo, um paradigma que in-
tegra a presenca incontorndvel dos corpos da pesquisa e dos sentidos
percorridos durante o trabalho de campo - sinto, logo penso —, e que per-
mite escapar a nocdes de poder e agéncia demasiado distanciadas da
experiéncia concreta dos sujeitos e, por consequéncia, das organizacoes
(PAIS, 2002, p. 55).

As escolas por nés habitadas, objetos de dimensao local, nacio-
nal e global, constituem configuracdes histéricas que se inscrevem nos
corpos dos sujeitos e nas interacgoes entre esses diferentes corpos. As
narrativas corporais participam, desse modo, da construcdo de um curri-
culo normativo que importa desvendar e que envolve simultaneamente
experiéncias de interiorizacao das normas e de sujeicdao voluntdria, mas
também de desconforto e, ndo raras vezes, contestacao.

Essa consciéncia de um corpo que se move entre fronteiras fi-
sicas simbolicamente investidas surge na continuidade de um poder
disciplinar que ocupa os corpos dos individuos e produz saber sobre os
mesmos; corpos que se sujeitam a multiplos interditos, integrando-os
através de modos de utilizacdo contidos e devidamente codificados; cor-
pos que reivindicam e experimentam o desejo e a vontade de evasio e
recriacao (FOUCAULT, 1992).

ORGANIZACAO SOCIOESPACIAL
E PRODUCAO CULTURAL
A tendéncia para territorializar o espaco dentro das escolas, fixando e disci-
plinando a sua utilizagdo, a partir de uma cuidada gestao da circulacdo dos
alunos,!* resultou transversal as diferentes escolas etnografadas, apontan-
do para um especifico padrdo de organizacdo socioespacial, assente numa
complexa e dindmica equacdo entre proximidade e separacdo. Um proces-
so continuo e circular, a0 mesmo tempo rotineiro e extraordindrio.

A experiéncia escolar, enquanto produto histérico, estd estrei-
tamente associada a um continuado e intenso trabalho de controlo do



espaco e do tempo, préprio de uma cultura escolar que se foi desenvol-
vendo e, de certa forma, estabilizando, ao longo de épocas sucessivas. As
modalidades de organizacdo e uso do espaco e tempo escolares tém fun-
cionado como importantes vetores de socializacdo de geragoes sucessi-
vas de educadores e educandos (BENITO, 2000; FRAGO, 1998). Contudo,
mesmos os alunos, cuja mobilidade condicionada tem funcionado como
um poderoso mecanismo de estratificacdo, surgem como incondicionais
produtores de um tempo e espacos escolares que estdo para além da
“quadricula fragmentdria e limitante” (RECIO, 2007).

Foucault ajuda-nos a refletir sobre o papel da arquitetura na pro-
ducao das hierarquias sociais e das diferenciacoes funcionais, assinalan-
do e, ao mesmo tempo, relativizando o efeito organizador e disciplinar
dos edificios: embora a arquitetura introduza algumas configuracdes
especificas no campo das relacoes sociais, permitindo uma certa dis-
tribuicdo e codificacdo das relacdes interpessoais e dos sujeitos que as
produzem, a imaginacdo e pritica humanas acabam por complexificar
sempre o plano arquiteténico (FOUCAULT, 1994b), quer no aproveitamen-
to e ressignificacdo dos elementos mais rigidos quer na diversificacdo e
flexibilizacdo das modalidades de apropriacao.

A aparente constancia e solidez dos edificios constitui uma ilusdo
que obscurece a permanente negociacao entre estrutura, materiais e
modos de utilizacdao (KIRBY, 2009). Apesar dos mecanismos de controlo
presentes nas organizacoes, 0 movimento e a mudanca constituem as-
petos fundamentais na criagdo, estrutura¢dao, manutencao e alteracao
das relagOes sociais e das instituicOes. Estes dois elementos apontam
para o que a vida coletiva tem de improvisante, de desafio as fronteiras
espaciotemporais destinadas a restringir os fluxos potencialmente dissi-
dentes e contrastantes.

Em particular nos contextos escolares, é possivel olhar para pa-
redes, corredores ou portas como recursos disponiveis para a inscri¢ao
de vontades divergentes (BURKE, 2005), de contencdo e de expansao,
num espaco que se constréi em processos continuados de interacdao e
producao de sentido (FARNELL, 1999).

A relacdo entre o edificio escolar e as pessoas €, entdo, essen-
cialmente dialética. Apesar dos seus elementos permanentes, 0 esSpaco
edificado funciona como um molde, e ndo apenas como cendrio, a partir
do qual, e no qual, os diferentes sujeitos imprimem as suas dindmicas.
O uso pedagogico e disciplinar que os agentes escolares fazem do seu
espaco, bem como as diferentes prdticas de apropriacao desenvolvidas
pelos alunos, mostram como a acao humana impoe ao espaco edificado
uma permanente plasticidade.

Esse processo s6 parcialmente se inscreve na arquitetura escolar.
Os corpos dos habitantes da escola, na sua materialidade em movimen-
to e em interacdo, funcionam como a matéria-prima desses desenhos
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transitorios, surpreendiveis a partir de uma observacdo etnografica con-
tinuada, que explora diferentes modos de interpretar o espaco como
lugar praticado (CERTEAU, 1998). Enquanto conjunto de relacoes sociais
continuamente instituidas e simbolizadas, o espaco constitui um domi-
nio fundamental do devir histérico, permitindo pensar o politico tam-
bém a partir dos elementos quotidianos e acidentais.

Tendo em conta uma definicdo ontolégica do espaco (JIMENEZ,
2003), foi possivel experimentar e pensar as interacoes sociais e os cor-
pos em movimento como elementos estruturantes na construcao da es-
cola enquanto campo sociopolitico, envolvendo possibilidades, escolhas
e uma inscricao especifica das modalidades reprodutoras, resistentes e
transformadoras.

As diferentes praticas associadas a vigilancia e disciplinacdo dos
comportamentos discentes permitem a reapropriacdo criativa da orga-
nizacdo por diferentes individuos e grupos, apontando para multiplas
maneiras de fazer a escola. A regulacdo do espaco escolar integra, desse
modo, todo um conjunto de experimentacoes, convergentes e divergen-
tes, que relativizam os processos de estreitamento e fechamento, obri-
gando a sua permanente (re)invencao.

Associada a um limite, hd sempre uma fronteira, que envolve uma
“contradicao dindmica entre cada delimitacdo e sua mobilidade” (CERTEAU,
1998, p. 212). As fronteiras espaciais presentes nas organizacoes escolares
prestam-se a diferentes modos de apropriacdo, abrindo para um conjunto
vasto de questdes em torno do lugar da escola como espaco de interligacao
de diferentes segmentos da sociedade, no qual se inscrevem e atualizam
expectativas individuais, grupais e institucionais diversas.

Refletir em torno da capacidade de agir dos seres humanos im-
plica tomar os habitantes da Escola como agentes ativos, ndo apenas
na transformacao das disposicoes culturais, mas também na sua repro-
ducdo. As administracoes escolares e os profissionais da escola (re)in-
ventam-se a partir do modo como definem a distribuicdo e apropriacdo
dos espacos e tempos escolares, através de diferentes instrumentos de
regulacao e de distintas modalidades de intervencao, com vista a contro-
lar o modo como os alunos vivem a escola. Por sua vez, os alunos criam
desenhos préprios, a0 mesmo tempo, inovadores e previsiveis, quando
transgridem e reproduzem as normas espaciais que lhes sdo impostas.

E importante ter em atencdo as multiplas faces do que se ensi-
na e aprende nas escolas, e que atravessa diferentes contextos de vida,
projetando-se, ainda, num futuro permanentemente atualizado. Corpo
e espaco constituem, desse modo, locus, objeto e matéria-prima de uma
complexa rede de vigilincia (RATTO, 2007) destinada a conservacdo de
uma especifica ordem — escolocéntrica (LOPES, 2010) —, assente na adequa-
cdo das atitudes e comportamentos dos alunos ao trabalho e normativi-
dade escolares.



A semelhanca do que Aquino (2011) refere relativamente ao con-
texto brasileiro, a resposta dos funciondrios da escola a gestao das mobi-
lidades discentes revela a existéncia de todo um dispositivo pedagégico
assente numa visdo extensiva e amplificadora do que se pode entender
por comportamentos dissonantes.

Apesar disso, o que a experiéncia etnogrdfica permitiu perce-
ber é que os alunos contrariam, de um modo sistematico, as restricoes
espaciais e corporais que lhes sio impostas, sendo que, a esse nivel, o
espectro de discentes envolvidos estende-se muito para além daqueles que
sdo classificados como indisciplinados, alguns dos quais objeto de proces-
sos disciplinares. Essa espécie de efervescéncia que habita as escolas numa
“fusiio proviséria e conflitual” (GUIMARAES, 2010, p. 420) parece conduzir-
nos para 1a de uma leitura exclusivamente assente na ideia de resisténcia,
sem contudo a negar, na medida em que esta “poder ser, ela prépria, um
artefacto tedrico que mascara o simples desejo de existéncia” (PAIS, 2008,
p- 12). Desejo que expande e (re)desenha os espacos e os tempos prescritos,
e mostra como as regras criadas pelos adultos ndo conseguem afirmar-se
como os Unicos referenciais, ou os referenciais mais valorizados, no modo
como a vida é experimentavel e experimentada pelas geracoes mais jovens.

A escola ndo funciona, desse modo, como uma traducao sélida e
inabaldvel de um poder cultural dominante, mas, antes, como um cam-
po constituido por conflitos entre diferentes referenciais. As relacdes pe-
dagbgicas que se estabelecem entre educadores e educandos, expostas
a pressoes por maior conformidade, sdo contextos fundamentais para a
compreensado desses desafios simboélicos (MELUCCI, 1997).

Uma visdao pldstica do quotidiano escolar permite ultrapassar
uma eventual abordagem homogeneizadora dos comportamentos, bem
como assumir a dimensao idiossincrdtica dos diferentes, e conflituantes,
modos de habitar a escola (AQUINO, 2011, p. 463). A dimensdo performa-
tiva das relacoes socioespaciais, envolvendo multiplos atores, cendrios
e guides, permite perceber que existe uma competicao que se alimenta
de um movimento circular e mutuamente constitutivo de obrigacdes/
proibicdes e resisténcias/contestagoes.

Ao longo dos prolongados processos de socializagdo escolar, na
procura continuada do seu espaco de afirmacdo institucional, educado-
res e alunos vao experimentando novos modos de afirmarem as suas
vontades e posicoes e, num certo sentido, naturalizando esses encon-
tros disciplinares, que funcionam como momentos em que os diferentes
protagonistas se definem e problematizam mutuamente. O continuado
confronto entre as prdticas quotidianas e o desejo de tornar a escola um
lugar habitavel pode, contudo, levar a evidentes processos de perda de
sentido, associados a experimentacao de uma autoridade permanente-
mente contestada, por parte dos educadores, e a um fortemente condi-
cionado campo de participacdo vivenciado pelos alunos.
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A acdo pedagdgica, assente em valores e principios morais que
suportam as funcoes e finalidades histéricas da escola, e os processos
dindmicos de rececdo que lhes estdo estreitamente associados merecem
um olhar atento por parte dos investigadores sociais, com vista a com-
preender os processos pelos quais a Escola se atualiza quotidianamente
como guardia e veiculo transmissor de uma certa heranca cultural, num
territério cujas fronteiras porosas exigem o permanente confronto en-
tre diferentes modos de produzir o espaco, o tempo e o corpo enquanto
dimensoes vitais do viver individual, grupal e coletivo.
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ARTIGOS

ESTUDANTES EM TEMPO INTEGRAL
NO CAMPO: APRENDIZAGENS,
PROCESSOS E SENTIDOS

MARIA CELESTE REIS FERNANDES DE SOUZA

RESUMO

Este artigo apresenta resultados de uma pesquisa que busca compreender as
relagoes que estudantes dos anos finais do ensino fundamental estabelecem com
o0 saber no contexto da Escola em Tempo Integral no campo. O referencial tedrico
sdo as contribuicoes de Bernard Charlot sobre a relacdo com o saber. Participaram
do estudo 67 estudantes de trés escolas do campo, e o material empirico foi
produzido por “balanco de saber” e “entrevistas”. A andlise evidencia o peso das
aprendizagens escolares e os descompassos entre o corpo e os modos de vida no
campo. As conclusoes apontam para a necessidade de incorporagdo da Educagdo
do Campo no debate sobre o tempo integral e para a valorizagdo da arte, do corpo
e do movimento como aprendizagens vdlidas na ampliacdo da jornada escolar.
ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL + APRENDIZAGEM + EDUCACAO NO CAMPO

FULL-TIME STUDENTS IN THE COUNTRYSIDE:
LEARNINGS, PROCESSES AND MEANINGS

ABSTRACT

The article shows the results of a survey which seeks to understand the relationship
that students in their final years of elementary school establish with knowledge, in
the context of full-time school in the countryside. The theoretical framework are the
contributions of Bernard Charlot on the relationship with knowledge. The study was
conducted with 67 students from 03 schools in the countryside. The empirical material
was produced through the balance of knowledge and interviews. The analysis shows
the weight of school learnings and the mismatches between the body and the ways
of life in the countryside. The conclusions point to the need for incorporating Rural
Education into the full-time schooling debate, and to the appreciation of art, body
and movement as valid learnings in expanding the school day.

FULL TIME SCHOOL + LEARNING * RURAL EDUCATION
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ELEVES A PLEIN TEMPS EN MILIEU RURAL:
APPRENTISSAGES, PROCESSUS ET SENS

RESUME

Cet article presente les résultats d’une recherche visant d comprendre les rapports
que des éléves établissent avec le savoir, durant leurs derniéres années d’Enseignement
Fondamental, au sein d'écoles rurales ol ils étudient d temps plein. Le véférentiel théorique
est construit d partir des contributions de Bernard Charlot concernant le rapport
au savoir. Soixante-sept éléves de trois écoles rurales ont participé a cette étude et le
matériel empirique a été produit d travers des «bilans de savoir» et des «entretiens».
L’analyse met en évidence le poids des apprentissages scolaires et des décalages
entre le corps et le mode de vie en milieu rural. Les conclusions qui se dégagent
de cette étude est qu'’il est nécessaire d’intégrer I'éducation rurale au débat sur le
temps complet ainsi que la valorisation de I'art, du corps et du mouvement, en tant
qu’apprentissages valables, d I'allongement de la journée scolaire.

ECOLE A PLEIN TEMPS « APPRENTISSAGE » EDUCATION RURALE

ESTUDIANTES EN TIEMPO COMPLETO EN EL
CAMPO: APRENDIZAJES, PROCESOS Y SENTIDOS

RESUMEN

Este articulo presenta resultados de una investigacion que intenta comprender las
relaciones que estudiantes de los arios finales de la Educacion Bdsica establecen con
el saber en el marco de la Escuela de Tiempo Completo en el campo. El referente
tedrico son las contribuciones de Bernard Charlot sobre la relacién con el saber.
Participaron en el estudio 67 estudiantes de tres escuelas del campo, y el material
empirico fue producido por “balance de saber” y “entrevistas”. El andlisis pone
de manifiesto el peso de los aprendizajes escolares y los descompases entre el
cuerpo y los modos de vida en el campo. Las conclusiones muestran la necesidad de
incorporar la Educacion del Campo al debate sobre el tiempo integral y de valorizar
el arte, el cuerpo y el movimiento como aprendizajes vdlidos en la ampliacion de
la jornada escolar.

ESCUELA DE TIEMPO COMPLETO » APRENDIZAJE + EDUCACION EN EL CAMPO
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1

O PME tem como propdsito
fomentar propostas de
educacédo integral para
criancgas, adolescentes

e jovens, apoiando o
desenvolvimento de
atividades socioeducativas
no contraturno escolar.
Essas atividades encontram-
se organizadas em
macrocampos (meio
ambiente, esporte e lazer,
direitos humanos, cultura
e arte, cultura digital,
prevencdo e promogao

a saude, comunicacéo e
uso das midias). Sobre
PME conferir publicacbes:
<http://portal.mec.gov.br>.
Acesso em: 13 jun. 2015.

AMPLIACAO DA JORNADA ESCOLAR DIARIA ENCONTRA-SE NA PAUTA DOS DEBATES
nacionais nos ultimos anos. Podemos identificd-la no campo legal, na
ampliacdo de uma literatura especifica, na intensificacao das pesquisas
que a tém como objeto de estudo, na diversidade de experiéncias que se
multiplicam pelo pais e no incremento das matriculas cuja intencionali-
dade é explicita no Plano Nacional de Educacdo para o decénio 2014-2024
(BRASIL, 2014a).

No bojo desse debate colocam-se a educacdo integral e o tempo
integral. Os argumentos defendidos nos documentos do Ministério da
Educacdo — MEC - sobre o Programa Mais Educacdao — PME —,! que se pro-
pOs a induzir politicas de ampliacdao da jornada escolar (BRASIL, 2007),
e em autores que se dedicam a essa temadtica é a de que o tempo a mais
na escola propicie uma Educacado Integral, ou seja, ndo se reduza a repe-
ticdo do que se fazia no tempo parcial, cujas atividades curriculares, de
modo geral, encontram-se centradas nas tradicionais disciplinas. A defe-
sa é a de que o tempo integral considere na composicao do curriculo a
formacao integral (ambiental, ética, estética, corporal, lidica, etc.) “que
englobe formacado e informacdo e que compreenda outras atividades
—ndo somente as conhecidas como atividades escolares — para a constru-
¢do da cidadania participe e responsavel” (COELHO, 2009, p. 93).

Com efeito, as matriculas em tempo integral tém crescido no
Brasil, especialmente apés o PME (MOLL, 2012; MAURICIO, 2014). O
quadro a seguir evidencia esse crescimento, tanto na cidade quanto no
campo:



QUADRO 1
MATRICULAS E JORNADA ESCOLAR 2010 E 2015

ENSINO FUNDAMENTAL - 2010 ENSINO FUNDAMENTAL - 2015
EEI'DEE/IIES E:CSZI(;ILOAR ANOS INICIAIS ANOS FINAIS ANOS INICIAIS ANOS FINAIS
PARCIAL |INTEGRAL | PARCIAL |INTEGRAL | PARCIAL |INTEGRAL | PARCIAL |INTEGRAL

Estadual urbana 2.619.614 156.769 | 6.488.745 | 207.288 1.747102 260126 | 4.502.446 | 505.447
Estadual rural 204.664 9.388 300.114 9.269 127.029 30.655 221189 46.981
Municipal urbana 7.815.777 555.762 | 3.990.537 | 176.058 6.251.101 1.671.707 | 3186.748 | 709.343
Municipal rural 2.841152 55.508 1.210.812 33.863 1.670.603 | 638.207 801.384 350.830
Estadual / Municipal | 13.481.207 | 777.427 |11.990.208 | 426.478 | 9.795.837 | 2.600.695 | 8.711.767 1.612.601

Fonte: Elaboracdo prépria com base nos dados disponiveis em: <http://portal.inep.gov.br/basica-
censo>. Acesso em: out. 2015.

Pode-se conferir, nos dados apresentados acima, a ampliacdo da
oferta em tempo integral no periodo compreendido entre 2010 a 2015.
Esse aumento alcanca tanto as escolas urbanas como as localizadas na
zona rural. Entretanto, pode-se constatar, baseando-se nos mesmos da-
dos, que ha ainda um distanciamento entre as matriculas em tempo
integral na cidade e no campo. Pode-se aventar como possibilidade ex-
plicativa, por um lado, o nimero menor de estudantes matriculados
nas escolas localizadas na zona rural, em consequéncia do esvaziamento
do campo, objeto de preocupacdao no debate da Educacdo do Campo
(CALDART et al., 2012); e, por outro, pelas dificuldades de implantacdo
do PME nessas escolas que dizem respeito a deslocamentos de estudan-
tes, descolamentos de pessoas para atuar nas atividades propostas de
ampliacdo da jornada, o tipo de trabalho realizado pelas pessoas no cam-
PO, que nem sempre encontram-se disponiveis para assumir as ativida-
des do PME, condi¢Oes precdrias das escolas do campo, dentre outros.
Além disso, esses dados colocam em evidéncia a fragilidade das escolas
do campo: hd uma reducao significativa de matriculas no periodo descri-
to, e o tempo integral ndo tem produzido efeitos nesse sentido.

Historicamente fadada as classes multisseriadas, ao esquecimento
pelo poder publico, a precarizacdo, a auséncia de professores adequada-
mente formados, a processos de nucleacdo, a curriculos e prdticas trans-
postas do espaco urbano para o rural, dentre tantas outras dificuldades,
a escola do campo vai lutando para se manter enquanto escola no campo
(ANTUNES-ROCHA; HAGE, 2010; CALDART et al., 2012). Desse modo, a
ampliacao de matriculas em tempo integral no campo e sua inclusao no
debate sobre o tempo integral tém um certo cardter de novidade e ocorre
durante a permanente luta pela manutencao do direito de estudantes fre-
quentarem uma escola no campo, mesmo em tempo parcial.

E nesse cendrio de debates sobre a ampliacio da jornada escolar
e educacdo do campo que este texto se insere. As discussdes sao res-
paldadas por uma pesquisa? que buscou compreender as relacoes que
estudantes dos ultimos anos do ensino fundamental estabelecem com

2

A pesquisa conta com o
apoio do Conselho Nacional
de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico

- CNPq - e foi realizada
durante estagio de pos-
doutorado realizado pela
autora sob a supervisao

de Bernard Charlot
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3

Dados extraidos pela
pesquisadora do Quadro
de Turmas e Alunos
disponibilizado pela
Secretaria Municipal

de Educacéo.

0 saber e com a escola em tempo integral no campo em um munici-
pio que implantou em 2010 a Escola em Tempo Integral — ETI —, com
oito horas de permanéncia didria, em suas 49 escolas (cidade e campo).
Enquanto nas escolas da cidade, conforme dados da Secretdria Municipal
de Educagdo — SMED -, hd uma reducdo sensivel de estudantes na transi-
¢do do 8° para o 9° ano, com a sua saida da escola, no campo essa equa-
¢do se inverte: hd uma permanéncia dos/das estudantes na escola. Estar
na escola, nela permanecer e aprender (ou ndo) sao relacoes de sentido,
e as relacOes entre sentido, aprendizagens e os processos nelas implica-
dos sdo objeto de discussao nas préximas secoes deste texto.

PERCURSOS TEORICOS E METODOLOGICOS
Governador Valadares situa-se no Vale do Rio Doce, regido leste de Minas
Gerais, com uma populacao de 263.689 mil habitantes, dos quais, hoje,
apenas 10% vivem no campo, segundo dados do Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE (2010).

Na histéria tensa da luta pela terra, o municipio tem um papel
central no Vale do Rio Doce, especialmente pela emergéncia, a partir
de 1950, dos movimentos sociais do campo que se organizam contra a
grilagem da terra e em defesa da posse das terras devolutas nas quais
haviam se estabelecido (ESPINDOLA et al., 2011, p. 16).

E, pois, nesse contexto de luta pela sobrevivéncia na terra, de um
crescente esvaziamento do campo, de uma reducdo histérica de escolas
no campo, que se universaliza o tempo integral, atendendo, em 2015,
a 608 criancas na Educacdo Infantil e a 1037 no Ensino Fundamental.®

A pesquisa foi realizada em trés escolas do campo que oferecem
os nove anos do Ensino Fundamental. O critério para a escolha das escolas
foi a localizagdo (proximidade ou distancia) com relacdo a sede do munici-
pio. Parte dos/das estudantes dessas escolas vivem nas sedes dos distritos;
mas, em sua maioria, chega as escolas via transporte escolar, vindos das
terras proximas — pequenas propriedades rurais em que seus familiares
trabalham ou das quais sao proprietdrios e que se encontram isoladas ou
organizadas em pequenas comunidades com até quinze familias.

O referencial teérico e metodolégico é a teoria da relagdo com o
saber, proposta por Bernard Charlot (2000, 2001, 2005, 2009), que possi-
bilita estabelecer um didlogo entre a educacdo do campo e a educagao
integral em tempo integral para “pensar a educacdo simultaneamente
como um movimento antropolégico de humanizac¢do, como um conjunto
de processos socioculturais |...], como um confronto entre saberes especi-
ficos, com praticas sociais determinadas” (2001, p. 13) e como um proces-
so singular. Em seus diferentes escritos, Charlot desenvolve argumentos
para mostrar que a educacao envolve trés processos indissocidveis: a hu-
manizagao, a socializagdo e a singularizagao (2000, 2001, 2005, 2009).



A adocao desse referencial tedrico possibilita analisar de modo
mais amplo as relagoes entre aprendizagens e tempo integral no campo.
Estabelecendo didlogos com os campos da Antropologia e da Psicologia,
com base em Lacan, Charlot afirma que aprender é uma necessidade
de sobrevivéncia da pessoa humana pela sua prépria condi¢do de ina-
cabamento. Nesse sentido, propoe uma sociologia do sujeito, na qual o
sujeito é, a0 mesmo tempo, social e singular. A ele cabem

[..] a obrigacdo e o direito de aprender para ser, para apropriar-
se de uma parte do patriménio legado pelas geracdes humanas
precedentes, para tornar-se membro de uma sociedade (desi-
gual) de uma cultura, para construir-se como sujeito insubstituivel.
(CHARLOT, 2013, p. 49)

Colocada sob o signo do direito, a Educacdo do Campo com-
preende a educacdo bdsica em todas as suas etapas e destina-se as po-
pulagdes do campo, em suas mais variadas formas de vida e producao.
Nessa perspectiva, coloca em pauta o reconhecimento de que os signatd-
rios desse direito devem ter reconhecidos na escola a vincula¢ao com o
campo, a compreensao sobre os modos de vida, as aspiracoes, os modos
de organizacdao nas comunidades, as especificidades de serem criangas,
adolescentes, jovens e adultos no campo, a cultura, a memoria e os vin-
culos com a terra (BRASIL, 2012).

Por sua vez, as discussoes sobre a ampliacao da jornada escolar
no Brasil, embora guardem diferentes inspiracoes teéricas (COELHO;
CAVALIERE, 2002), defendem a vinculacdo educacdo integral/tempo in-
tegral. A ampliacdao do tempo escolar deve considerar que a educacao
compreende a multidimensionalidade do sujeito e envolve, pois, para
além dos aspectos cognitivos, aspectos culturais, artisticos, estéticos e
de apropriacdo da cidade e do campo. Ha, pois, um consenso de que
a escola se deve colocar como lugar de conhecimentos escolares, mas
também da formacao integral do sujeito; e, para tal, deve buscar a “for-
macdo do sujeito autébnomo, capaz de se apropriar da cultura e de ‘ser
autor de sua humanidade’” (CAVALIERE, 20009, p. 41).

Por sua vez, é preciso lembrar que quem se educa na escola é um
sujeito singular, o que nos move em direcao ao sentido ao qual Charlot
confere especial atencdo. Interessa ao autor “a conexao entre o sujeito e
o saber, entre o saber e o sujeito” (CHARLOT, 2001, p. 21). Aprender (ou
ndo) é uma relacao de sentido. “O que é aprendido sé pode ser apropria-
do pelo sujeito se despertar nele certos ecos: se fizer sentido para ele”
(CHARLOT, 2001, p. 21).

Esse arcabouco teérico permite interrogar sobre a adolescén-
cia no campo, buscando compreender e apreender sentidos e signifi-
cados de ser estudante em tempo integral, bem como as relacées que
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A participacdo dos/das
estudantes foi voluntaria.
Dos setenta estudantes
presentes nas salas de aula,
67 participaram elaborando
0s balancos de saber, e
cerca da metade se dispos a
participar da entrevista. Foi
realizado um sorteio para a
participacdo nas entrevistas.
Foram respeitadas as
normas éticas das pesquisas
envolvendo seres humanos.

se estabelecem entre aprendizagens e os modos de vida no campo,
as conexoes entre tempo escolar e as experiéncias temporais dos/das
estudantes.

Charlot destaca em seus estudos que as pesquisas sobre a relacao
com o saber devem possibilitar “identificar processos e, em seguida,
construir constelacoes (configuracoes, tipos ideais), e ndo categorizar
individuos” (CHARLOT, 2001, p. 22). Isso porque a relacdo com o saber
é, na verdade, um conjunto de relacdes que o sujeito estabelece com o
aprender; relacoes plurais, muitas vezes contraditorias, e dependentes
das circunstancias. Para compreender tais relacoes, Charlot utiliza em
seus estudos dois tipos de instrumentos adotados neste estudo: balanco
de saber e entrevista.

O balanco de saber consiste em um texto produzido individual-
mente pelosfas estudantes a partir de um enunciado que propicie a
reflexdo sobre o que aprenderam (em casa, na rua, na escola, em ou-
tros lugares), com quem aprenderam e o que consideram importante
(CHARLOT, 2009).

Para os propésitos deste estudo, foi elaborado o balanco de saber
com o seguinte enunciado:

VVocé foi convidado a dar uma entrevista para o jornal da cidade.
Nessa entrevista, a jornalista quer saber sobre a sua experiéncia
na Escola em Tempo Integral: o que vocé aprende nessa escola?
Com quem aprende? Como vocé fica mais tempo na escola, o que
alnda gostaria de aprender? No fim da entrevista, como a jornalista
é muito curiosa, ela quer saber também o que poderia aprender se
vocé ficasse na escola apenas de 7h as 11h30min, sem aulas a tarde.
Nesse caso, iria aprender o qué? Onde? Com quem? E ai? Vai res-
ponder o qué para ela? Capriche, é um grande jornal com centenas
de milhares de leitores.

Nos balancos de saber, a partir do repertério de saberes evocados
pelos estudantes, buscam-se as regularidades, o “ideal tipo” (CHARLOT,
2009) do estudante na ETI, e ndo as diferencas entre alunos singulares.
As entrevistas possibilitam captar as trajetorias individuais, ou seja, pro-
cessos de construcdo da relacdo com o saber vivenciados de maneira
singular (CHARLOT, 2009). Neste estudo, o fio condutor das entrevistas
foram as experiéncias vivenciadas na ETIL

Serd objeto de discussdo, neste texto, os balancos de saber* pro-
duzidos por 67 estudantes do 9° ano das trés escolas campo de pesquisa
e as entrevistas de quinze estudantes (sete estudantes do sexo feminino
e oito estudantes do sexo masculino), com idades entre 13 e 19 anos,
escolhidos de modo aleatério entre os/as estudantes que elaboraram os
balancos de saber.



O corpus de andlise evidencia algumas tensoes a serem explo-
radas nas préximas secOes deste artigo, que envolvem sentidos das
aprendizagens escolares, aprisionamentos do corpo e silenciamentos da
educacao do campo.

SENTIDOS DAS APRENDIZAGENS ESCOLARES,
APRISIONAMENTOS DO CORPO E

SILENCIAMENTOS DA EDUCACAO DO CAMPO

Sob qualquer argumento que se queira analisar (cognitivo, ético, estéti-
co, social, afetivo, linguistico, temporal, corporal, subjetivo, do direito,
etc.), com marcadores sociais diversos (de género, geracionais, de clas-
se, étnicos, religiosos, de pertencimento territorial, etc.), a questdo da
aprendizagem é central para a escola.

Nas pesquisas sobre relacdo com o saber, tanto o balanco de sa-
ber, quanto as entrevistas permitem que pesquisadores/as compreen-
dam aprendizagens, os processos nelas implicados e delinear sentidos.
Esse corpus de andlise possibilita ao pesquisador inscrever a aprendiza-
gem em um espectro analitico que envolve, dentre outros, aspectos cog-
nitivos, sociais, éticos, relacionais, temporais, linguisticos e territoriais.

APRENDIZAGENS ESCOLARES
O que aprendem os/as estudantes do campo na ETI e o que gostariam de
aprender no tempo a mais que permanecem na escola? Para responder
a essas duas questoes, as aprendizagens evocadas por eles/as nos balan-
cos de saber foram classificadas, tendo por base os estudos de Charlot
(2009) em Aprendizagens Relacionais e Afetivas — ARA: relacdes inter-
pessoais e comportamentos afetivo-emocionais; Aprendizagens ligadas
ao Desenvolvimento Pessoal — ADP: conquistas pessoais, maneiras de
ser, habitos; Aprendizagens Intelectuais e Escolares — AIE: aprendiza-
gens escolares ou que envolvem operacgoes mentais; Aprendizagens
Profissionais — AP: aprendizagens ligadas as expectativas sobre apren-
der/ingressar no mundo do trabalho; e Aprendizagens Genéricas — AG:
quando o/a estudante afirma que aprendeu muitas coisas, mas ndo as
especifica. A essas aprendizagens foram acrescentadas Aprendizagens
Artisticas e Corporais — AAC —, aprendizagens que envolvem a arte, o
corpo, o movimento, que se tém apresentado, de modo geral, no reper-
tério de aprendizagens nas propostas de ampliacdo da jornada escolar.
Ainda acompanhando Charlot (2009), as aprendizagens evocadas
pelos sujeitos foram consideradas segundo dois pontos de vista: “o peso
de um determinado tipo de aprendizagem no conjunto das aprendiza-
gens evocadas” (CHARLOT, 2009, p. 25) e a “percentagem de alunos que,
no seu texto, cita pelo menos um determinado tipo de aprendizagem”
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QUADRO 2

(p. 25). Interessa-nos, nesse sentido, a insisténcia dos sujeitos em enume-
rar as aprendizagens (leitura, matematica, histdria, danca, convivéncia,
etc.) e o nimero de estudantes que as evocam.

A contabilizacdo desses resultados estd descrita no quadro a
seguir:®

APRENDIZAGENS DOS/DAS ESTUDANTES NA ETI E O QUE GOSTARIAM DE APRENDER NO
TEMPO INTEGRAL

ERENDIZACENS APRENDEM NA ETI ESTUDANTES | GOSTARIAM DE APRENDER | ESTUDANTES

% % % %
ADP 3,5 4,5 0 0
ARA 13,3 15,9 (0] 0

AlE 70,4 62,5 53 50

AP 0 (0] 2,5 3,5

AG 10,5 15,9 m 10,7

AAC 2 1 33,3 35,7

Total 100 100 100 100

Fonte: Dados da Pesquisa de campo (2015)

Casos validos: Aprendizagens na ETI (142 aprendizagens)

Total de Estudantes que evocaram pelo menos um tipo de aprendizagem (88)
Gostaria de aprender (81 aprendizagens)

Total de Estudantes que evocaram pelo menos um tipo de aprendizagem (56)

5
As porcentagens sdo
aproximadas.

Na andlise das aprendizagens inventariadas, é importante consi-
derar que os balancos de saber “ndo nos indicam o que o aluno apren-
deu (objectivamente), mas o que ele diz ter aprendido [ou o que deseja
aprender] no momento em que lhe colocamos a pergunta, nas condi-
cOes em que a questdo é colocada” (CHARLOT, 2009, p. 19). Desse modo,
osfas estudantes que redigiram os textos nos apresentam a que confe-
rem importancia e sentido ao aprender em tempo integral, o que permi-
te compor um cendrio do universo de suas aprendizagens.

Destaca-se, no quadro acima, o valor conferido as AIE, 70,4% de
evocacoes sobre o que aprendem na ETI e 53% sobre o que gostariam de
aprender, e evocadas pelo menos uma vez por 62,5% dos/das estudan-
tes e 50%, respectivamente. Na andlise dessas aprendizagens, podemos
agrupd-las em subcategorias: disciplinas escolares, quando simplesmen-
te evocadas (“aprendi Matematica...”), contetido de saber (“aprendi o corpo
humano...”), indicacdo de uma capacidade (falar inglés), aprendizagens me-
todologicas (“organizar-me, estudar...”), aprendizagens normativas (levan-
tar a mao), atividades (pensar, refletir) e expressoes genéricas (“aprendi
muitas coisas...”) (CHARLOT, 2009).

Ao desdobrarmos as aprendizagens nessas subcategorias pode-
mos encontrar referéncia a disciplinas escolares, contetudos, capacida-
des e expressoes genéricas. Em seus textos, os estudantes nos dizem que
aprendem disciplinas (matemadtica, portugués, histoéria, geografia, infor-
madtica, religido, educacao fisica, artes); contetidos (leitura, producdo de
textos, poténcia, pontuacdo, corpo humano, cadeia alimentar, contas);



capacidades (calcular coisas novas, escrever, melhorar a leitura, falar
inglés, pronunciar as palavras).

Como permanecem mais tempo na escola, apresentam um rol
de disciplinas que ainda gostariam de aprender, no qual comparecem,
além de algumas disciplinas destacadas como as que aprendem na ETI
(Portugués, Histoéria, Educacdo Fisica, etc.), a disciplina Ciéncias, evoca-
da mais de uma vez, assim como Quimica, Biologia e “Mais Ciéncias no
laboratério” (E1°, sexo feminino, 15 anos). Por sua vez, ao apresentarem
os conteudos que gostariam de aprender, é possivel constatar o valor
conferido a linguagem (escrever corretamente, substantivo, adjetivo,
pronome, mais sobre lingua e mais palavras em inglés).

As evocacoes das AIE feita por estudantes em tempo integral
(aprendem e gostariam de aprender) e o nimero de estudantes que as
evocam demonstram o peso conferido a essas aprendizagens no tempo
a mais na escola. Nesse sentido, é importante observar que o enunciado
dos balangos de saber é bastante direcionado a escola, o que poderia fa-
vorecer o comparecimento dessas aprendizagens, mas é preciso ponde-
rar que, no tempo a mais, eles/elas ainda evocam com preponderdncia
essas aprendizagens. Charlot, nas conclusdes dos seus estudos, mostra
que osfas estudantes “pensam nesse tipo de aprendizagem, mas tém
pouco a dizer sobre ela” (2009, p. 27). Podemos constatar que a evocagao
das disciplinas escolares (Portugués, Matemadtica, etc.) se sobressai sobre
os conteudos de saber e capacidades — tanto para o que aprendem, quan-
to para o que gostariam de aprender, o que nos aproxima das conclusoes
das pesquisas empreendidas por Charlot (2001, 2009).

Entretanto, mesmo em menor nimero, mas ainda bastante
significativo, a aprendizagem dos contetidos de saber e capacidades,
especialmente o que ainda aspiram aprender, demonstra que se con-
fere sentido a aprendizagens relacionadas as Ciéncias e a Linguagem,
incluindo a Lingua Inglesa.

Na explicacdo da premissa antropolégica de que “todo ser huma-
no aprende: se ndo aprendesse, nao se tornaria humano”, Charlot (2000,
p. 64) argumenta que a relacdo com o saber apresenta uma dimensao
epistémica (relagdo com o aprender, com um objeto de conhecimento),
uma dimensdo identitdria (aprende-se algo em determinado momento
da minha histéria pessoal) e uma dimensao social (aprende-se para viver
como pessoa nos diferentes espacos sociais).

Toda relacdo com o saber, enquanto relacdo de um sujeito com seu
mundo, é relacdo com o mundo e com uma forma de apropriacdo
do mundo: toda relacdo com o saber apresenta uma dimensao
epistémica. Mas qualquer relacdo com o saber apresenta também
uma dimensado de identidade: aprender faz sentido por referéncia a

histdria do sujeito, as suas expectativas, as suas referéncias, a sua

6

Estudante 1. Foi feita a
correcao ortografica nos
textos dos balancos.
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7

A palavra é um regionalismo
e significa que o estudante
considera ser conhecedor de
muitas palavras em inglés.

concepcao da vida, as suas relacdes com os outros, a imagem que
tem de si e a que quer dar de si aos outros. (CHARLOT, 2000, p. 72)

Nos balancos de saber e nas entrevistas, é possivel captar os sen-
tidos que os/as estudantes atribuem a essas aprendizagens, nas quais
entrelacam as dimensoes epistémicas, identitarias e sociais.

A aprendizagem em Ciéncias se relaciona a “aprender mais so-
bre o corpo” (E2, sexo feminino, 15 anos) e “curiosidade sobre quimica
e fisica” (E3, sexo feminino, 15 anos). Elias (14 anos) relata durante a
entrevista que gosta de aprender Ciéncias e gostaria de aprender mais:
“por causa do professor que ensina esse negdcio de fisica e quimica |[...]
Principalmente quimica. Ah! As misturas que eles fazem para descobrir
o resultado, para ter uma teoria”.

A aprendizagem da Lingua Inglesa se reveste de sentido pelo de-
sejo de “conhecer palavras em inglés” (E4, sexo masculino, 14 anos),
pela sua presenca nos jogos eletrénicos que possibilita o aumento do
repertério linguistico “sei muncado’ de palavras” (Ryan, 13 anos), ou
porque essa aprendizagem é considerada “dificil” (Elias).

Nos sentidos de se aprender (e desejar aprender mais) ciéncias e
inglés, podemos encontrar marcas das dimensoes identitdrias, epistémi-
cas e sociais, e o esforco empreendido por Elias para aprender inglés é
marcado significativamente pelas dimensoes identitaria e social:

Ah, eu ndo sou muito [bom em] inglés ndo, porque eu acho ele
pode servir para uma pessoa que quer ... Porque hoje em dia tudo
tem que ter inglés, porque a maioria das coisas que trabalha eles
pergunta se tem inglés, dependendo da empresa que ele trabalha
ele ganha mais porque ele tem o inglés. No meu caso eu acho que

inglés ndo tem nada néo.

Elias ndo nasceu em uma cidade grande e foi para o campo
acompanhando a mde, que a ele retornou, gosta do campo, nele quer
permanecer e pensa em um curso superior em “veterindria”, que lhe
permitiria “ganhar dinheiro”, mas ainda viver de algum modo no cam-
po. Assim, estudante do campo que deseja nele permanecer, o inglés
ndo encontra lugar em sua vida atual (a ndo ser na escola) ou nas proje-
cOes que traca para si, no futuro. Entretanto, hd um peso institucional
em sua decisdo de se dedicar ao inglés e se esforcar para aprender, pois
ndo saber inglés significa notas baixas e a possibilidade de ficar reprova-
do: “pra ndo ficar bombando porque vocé tem que estudar mais ainda
para ndo bombar, eu nunca bombei, ai eu ndo quero bombar, ndo”.

“Ter mais aulas de leitura”, “ler mais”, “ir a biblioteca”, “ler livros”
sdo desejos expressos em alguns dos textos dos balancos de saber e, para



oito dos/das estudantes entrevistados/as, a leitura comparece como pra-
tica conformada pelo sujeito (singular e social).

Eu gosto muito de ler, gosto muito de fazer texto, esses negocios...
(Thais)

Gosto de ler, desde pequeninho. Um dia eu falei assim: - ah, mae, me
ajuda ai, eu tenho que aprender a ler. Me ajuda al. Eu era pequeno,
ela que me contou isso. Al minha mae.: - Ndo, meu filho, ndo pode ser
da noite para o dia, eu te ensino. Al eu pegava um livro pequenininho
e lia, e pegava um livro, e era um pedacinho, e fui aprendendo. Al até
hoje eu ndo sei por que eu gosto muito de ler. (Elias)

Por exemplo, ndo tem horario de Ciéncias? Eles pega um horario, sO um
horario por semana ou dois, qualquer pouquinho, e coloca um horario

de leitura, vim ca pra biblioteca e &, um horario sé disso. (Flavio)

E importante observar que é na relacio que estabelecem com a
leitura literdria fora da escola que encontram sentido para a leitura na
escola, ou para sugerir no tempo a mais a ampliacdo das atividades de
leitura. “Chego em casa, eu pego um livro pra ler” (Lais); “Eu vejo televi-
sdo, ai depois da novela eu vou ler um livro” (Gabi). Dos/das estudantes
que gostam de ler, sete se consideram “bons estudantes”, mas parte de
Flavio, que ndo gosta de estudar e diz que “tem que aguentar” o tempo
integral, a sugestdo de ler mais na escola.

Com relacdo a escrita, nos balancos de saber sobressaem referén-
cias a necessidade do uso correto da lingua: “nés temos que focar bem

”,

na producdo escrita, por causa do erro ortografico”; “nds aprendemos a
escrever corretamente”; “aprender palavras novas”; “aprender a escrita”
sdao aprendizagens vdlidas e validadas como importantes no tempo a
mais que permanecem na escola: “O que gostaria de aprender mais é o
Portugués. Por qué? Minha caligrafia é ruim, eu sou péssimo em adjeti-
vo, substantivo, pronome, coletivos. Apesar que eu sei que coletivo é um
conjunto de pessoas, ou grupo de pessoas” (E5, sexo masculino,13 anos).

Em seus estudos sobre relacdo com o saber e a escola, estabele-
cida por criancas e adolescentes do campo, Lomonaco (2008) encontra
também a valorizagao da leitura e da escrita como uma das funcdes das
aprendizagens na escola. Os/as estudantes sabem da importancia dessas
habilidades na vida social e na realizagdo de “atividades cotidianas [que|
sdo constitutivas do sujeito. E bastante evidente que aprender a ler e a
escrever permite fazer parte da cultura, adentrar no mundo letrado, ter
uma identidade social” (LOMONACO, 2008, p. 48).

Aprender as regras do jogo escrito — funcoes, valorizagao social,
reconhecimento da distin¢do conferida a quem usa a linguagem correta
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— e as consequéncias do dominio desse jogo na escola permeiam as preo-
cupacoes dos/das estudantes. Além disso, ao expressarem que desejam
mais tempo para leitura e escrita, podemos pensar na possibilidade de
que o tempo a mais pode contribuir para uma maior intimidade com
essas praticas e produzir efeitos positivos sobre a aprendizagem: “Com o
tempo integral, eu tive mais desenvolvimento: na leitura, na pontuacao,
na escrita correta, etc.” (E6, sexo masculino, 14 anos).

A disciplina Matemadtica é também citada nos balancos de saber
como simplesmente evocada (“aprendo matemadtica”) e envolvendo capa-
cidades “aprendo a calcular coisas novas”, ou “gosto de matemadtica”, mas,
de modo geral, deseja-se aprender “mais matemadtica”, por ser considerada
“uma disciplina dificil”, “complicada”: “como fico muito tempo na escola,
gostaria muito de aprender matemadtica, sou muito fraca” (E7, sexo femini-
no, 13 anos), “eu gostaria de ficar mais craque em matemadtica que é muito
dificil” (E8, sexo feminino, 14 anos); “aprender matemadtica que é uma das
matérias mais dificeis para mim” (E9, sexo masculino, 14 anos).

Cabe refletir sobre a auséncia, nos balangos de saber, de refe-
réncias a aprendizagens metodolégicas, normativas e atividades reflexi-
vas como pensar, refletir, compreender, imaginar, como as identificou
Charlot (2009) em seus estudos, possivelmente também porque lacuna-
res na intencionalidade das praticas escolares, mesmo com o tempo a
mais na escola. Como a aprendizagem supoe o exercicio do pensamento
e o manejo dos objetos de pensamento via linguagem - seja ela oral ou
escrita —, a lacuna dessas aprendizagens é preocupante.

Um dos problemas apontados pelos/as estudantes como fator
que interfere na aprendizagem é o cansaco, muitas vezes impeditivo da
concentracao e do exercicio reflexivo: “O cansaco é muito, atrapalha a
aprendizagem” (E10, sexo masculino, 14 anos); “Eu ndo gosto do tempo
integral porque cansamos muito, escrevemos o dia inteiro; sinceramen-
te, eu quase ndo aprendo, porque ficamos escrevendo, e ndo dd tempo
de pensar” (E11, sexo feminino, 13 anos).

Tiara: - Ah ndo, @ gente cansa muito, a gente ndo aprende quase nada.
Pesquisadora: - Como é que é isso a gente nao aprende quase
nada?

Tiara: - A gente aprende, s6 que depois a gente vai cansando, e a
gente cansa muito.

Pesquisadora: - Vocé acha que aprende mais ou menos agora, ou
ndo faz diferenca?

Tiara: - Ah, aprende menos.

Pesquisadora: - E? Por qué?

Tiara. - Tipo assim... @ gente cansa, no Ultimo horario a gente cansa

muito.



O cansago comparece em mais da metade dos textos produzidos,
e é reclamacdo de todosfas osfas entrevistados/as. Sobre ele é possivel
duas interpretacoes: o cansaco do tempo na escola e o cansaco para
além da escola. Em ambos, estdao implicados o cansaco do corpo, que
ultrapassa a escola e alcanca a vida do/da estudante no campo.

APRISIONAMENTO DO CORPO

A ETI viveu um primeiro momento de 2009 a 2014, quando, em 2009,
definiu-se uma politica educacional de educacdo integral em tempo in-
tegral e foram elaborados cadernos orientadores nos quais o curriculo se
organizava em eixos temadticos® e mesclava, de modo integrado, aulas e
atividades artisticas, culturais e de lazer. Essas atividades j4 faziam parte
das intengdes de incorporacdo ao curriculo da ETI, mas com a possibili-
dade de adesdao do municipio ao PME, as atividades do programa vieram
a compor o curriculo, ofertadas para todos/as.

Nas quarenta horas de atividades semanais, em tempo modular
de cinquenta minutos, distribuiam-se aulas das disciplinas e cinco ativi-
dades do Mais Educacdo, ministradas por monitores ou professores, defi-
nidas ano a ano, conforme orientagoes do PME. Por exemplo, no campo,
além das disciplinas que integravam os eixos temdticos, ofertavam-se
atividades tais como judo, fotografia, ciclismo, danga, etc.

Para as escolas do campo, foi definida, para o ano de 2014, a ofer-
ta de uma oficina com dois mdédulos semanais, denominada “Saberes e
Valores do Campo”, com o propo6sito de pautar no curriculo especificida-
des e singularidades da Educacdao do Campo.

Um segundo momento, vivido a partir do ano de 2015, no qual
foi realizada a parte empirica deste estudo, houve mudancas na carga
hordria das disciplinas e no modo como as atividades do PME passam a
compor o curriculo. As orientacoes para as escolas organizarem seus cur-
riculos preservam a nomenclatura dos eixos temadticos, mas distribuiu-
se as disciplinas em torno dos eixos de outro modo. Antes havia uma
paridade entre elas, mas aumentou-se a carga hordria das disciplinas de
Matematica, Lingua Portuguesa, Ciéncias, Histéria, Geografia e Lingua
Inglesa e diminui-se a carga hordria destinada as Artes e Educacdo Fisica.
Além da diminuicdo da carga hordria dessas duas disciplinas, para a sua
oferta deve-se escolher duas atividades disponibilizadas pelo PME; por
exemplo, em Artes, desenho e pintura, e, em Educacdo Fisica, atletismo
e futebol. Assim, na pratica, hd uma diminuicao das atividades que en-
volvem o corpo, a arte e 0 movimento.

Para as escolas do campo, a oferta dos Saberes e Valores do
Campo também passou a ser via atividades do PME, por exemplo, hor-
ta escolar. Ainda sdo ofertadas, pelo PME, Tecnologias Educacionais e
Ambientes de Rede (identificadas pelos/as estudantes como aulas de

8

Eixo Comunicacéo e
Multiplas Linguagens
(Portugués, Matematica,
Lingua Estrangeira,

Arte); Eixo Identidade

e Diversidade (Histodria,
Ensino Religioso, Educacéo
Fisica); Eixo Protagonismo e
Sustentabilidade (Geografia
e Ciéncias) (GOVERNADOR
VALADARES, 2009).
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informadtica), em duas aulas semanais, e a atividade do PME Educacdo
em Direitos Humanos é ofertada na disciplina Ensino Religioso.

Nao é objeto de discussdao deste texto uma andlise dessas mu-
dangas curriculares que apontam para uma perspectiva de mudanca na
prépria concepgao de educagao integral assumida na proposicao inicial
da SMED, na qual se buscava uma articulacdao curricular comprometida
com a formacao integral, envolvendo aspectos relacionados as diferen-
tes fases do desenvolvimento humano (cognitivos, estéticos, corporais),
considerando a diversidade, a cultura e fortalecimento da identidade
local (GOVERNADOR VALADARES, 2009). O que nos interessa, nesta ana-
lise, é o modo como os/as estudantes vivenciam as experiéncias do tem-
po integral.

Se retornarmos ao quadro apresentado anteriormente, podemos
conferir que as aprendizagens na ETI sdo pouco significativas com rela-
¢do as AAC, pelo ntmero de evocacoes (2%) e pelo nimero de estudantes
que as evocam (1% dos estudantes). Por sua vez, esse tipo de aprendiza-
gem ¢ desejado no tempo a mais: o numero de evocacoes dessas apren-
dizagens é de 33,3%, e 35,7% dos/das estudantes as evocam.

Nos balancos de saber, eles/elas reivindicam aprender a tocar
violdo, arte, pintura, fotografia, danca, desenho, musica, teatro, judd,
caraté, capoeira, ciclismo. Nos textos e nas entrevistas, solicitam o re-
torno das atividades do PME e ampliacao das aulas de Educacao Fisica e
Artes.

Queria que o Mais Educacgdo voltasse, e que os horarios de Educagcdo
Fisica fossem trés novamente. (E12, sexo masculino, 14 anos)

Eu queria a volta das aulas de ciclismo, mais horario de Educagdo
Fisica, capoeira. (E13, sexo masculino, 13 anos)

Seria bom voltar o judd e a musica. (E14, sexo feminino, 13 anos)

Afl tirou as oficinas e aumentou a aula de Ciéncias, que agora s&do
sels aulas. Seria bom ter oficinas de novo. (Hana)

Mas qual o sentido da reivindicacdo dessas aprendizagens pelos/as
estudantes?

Um primeiro sentido é o de libertaciio do corpo. E 0o momento no
qual é possivel sair da imobilidade da sala de aula, interagir mais com os
colegas e colocar o corpo em movimento.

O tom dos textos dos balancos de saber é marcado por um tempo
escolar de imobilidade, escuta e por uma escrita mais transcritiva dofa es-
tudante (a cépia do quadro, do livro, do xerox), e, nos textos, osfas estudan-
tes indicam outros modos de organizacdo do tempo e das atividades:



mudancas nos hordrios — por exemplo, a educacdo fisica ap6s o almoco —,
mudancas nas praticas — “aulas de interatividade”, “aulas que discutis-
semos mais”; “aulas mais dinamicas”, “aumento do tempo do recreio” e
“agora que tiraram o Mais Educacdo, cabe aos professores cultivar inte-

resse em aulas criativas” (E15, sexo feminino, 14 anos).

Tiraram as oficinas. SO que agora ficou pior ainda. Antes a gente

tinha mais tempo para descansar, conversar. (Luan)

Al ndo tem oficina, nem nada, Fica sO aula pesada de 7h as 15h,

tem um monte. Hoje mesmo teve, pesado demais. (Claudio)

Ah, era muito bom, a gente brincava de apostar corridinha, a gente

é... Como eu posso dizer? Interagia mais. (Tiara)

No corpus de andlise, comparecem outros elementos que nos per-
mitem compreender o sentido dessas atividades para além do momento
de descanso ou interacdo: hd a evocagao da atividade em si, a busca
pela interatividade — que é diferente de descanso, pois aprende-se algo,
com alguém —, ha o prazer despertado pelas atividades — “dancar, que
era muito legal, tocar violdo, fazer artes marciais, eu gostava muito”
(Hana) —, e cada atividade envolve aprendizagens distintas, estéticas e
corporais:

Ano passado tinha capoeira, danca, e eram trés aulas de educa-
cdo fisica durante a semana toda, e agora so tem duas aulas. Nas
oficinas, no ciclismo, a gente aprendia a compartilhar, no judd, um

ajudando o outro. (Lais)

Ja que passamos esse tempo todo na escola, gostaria que tivesse
pelo menos duas vezes por semana aula de musica, ou seja, de al-
gum instrumento, como baixo, contrabaixo, violdo, flauta, etc. (E16,

sexo feminino, 13 anos)

Queria aulas de teatro para desenvolver a nossa timidez e aliviar

um pouco a mente. (E17, sexo feminino, 15 anos)

Todos osfas estudantes dessas escolas tiveram acesso, e con-
tinuam tendo, embora, atualmente, em um némero menor, a outras
aprendizagens (artisticas, culturais, desportivas) para além das tradicio-
nais disciplinas escolares. Esse acesso tem sido ampliado, via PME, a es-
colas e estudantes do campo considerados prioritdrios — que apresentam
defasagem idade/ano, de escolas e anos/séries nas quais sdo detectados
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indices de evasdo efou repeténcia e beneficidrios do Programa Bolsa
Familia (BRASIL, 2014b, p. 18).

Os/as estudantes que participaram desta pesquisa nos dizem que
a experiéncia dessas aprendizagens envolvendo a arte, o corpo e o mo-
vimento tem sentido porque envolve apropriacdo cultural. Portanto, é
um direito antropolégico que confronta a légica de educacgdo prioritdria
ou politica especial que tem perpassado experiéncias de ampliacdao da
jornada escolar no Brasil (CAVALIERE, 2014).

Charlot considera que o sujeito encontra-se como um todo na
situacdo de aprendizagem. Recorrendo a Merleau-Ponty, o autor afirma
que o sujeito epistémico é um sujeito encarnado em um corpo: “um Eu
que é corpo, percepgoes, sistemas de atos em um mundo correlato de
seus atos (como possibilidade de agir, como valor de certas agoes, como
efeito dos atos)” (CHARLOT, 2000, p. 69).

E, pois, a corporeidade, implicita no sentido atribuido por es-
ses estudantes a essas aprendizagens, a reivindicacdo do seu retorno e
o desabafo de que no tempo a mais ndo querem “aprender o mesmo
de antes” (referindo-se a disciplinas), que nos instiga a pensar que a
expressdo “tempo do mesmo” (MOLL, 2012), utilizada para problemati-
zar o tempo integral que oferece mais do mesmo, guarda tensoes entre
duas matrizes de pensamento antagonicas que sao convocadas a com-
por o tempo integral — a cisdo corpo e mente, decorréncia da razdo de
matriz cartesiana, e o corpo existéncia, a corporeidade, proposta por
Merleau-Ponty (1994).

De um lado, as disciplinas escolares que carregam a marca da ra-
cionalidade de matriz cartesiana (WALKERDINE, 1988), impregnadas na
escola no valor conferido ao exercicio da razdo (objetividade, linearida-
de, certeza, unicidade das respostas, previsibilidade, exatidao, validacdo
escrita); de outro, atividades que envolvem o corpo, convocadas a com-
plementar o curriculo no turno ou contraturno, quase a pedir licenca.

Pode-se aprender a tocar violdo no campo — com amigos/as, fami-
liares, etc. —, mas o acesso a outras atividades artisticas e corporais sao
restritas, como o judo, a arte, a danca, o caraté e a fotografia, que foram
possiveis via tempo integral.

Claudio: - Ué, judd a gente aprendia a lutar, a defender também.
Pesquisadora: - E vocé ja tinha experiéncia, ja conhecia judd?
Cldudio. - Ndo, so pela televisdo mesmo, o pessoal lutando, mas
pratica, eu nunca tinha praticado, ndo. SO aqui [na escolal.

Nessas aprendizagens, hd a atividade em si (jogar futebol, dan-
car, tocar violdo), mas hd também a apropriacdao da normatividade dessas
atividades que guardam diferencas das aprendizagens das disciplinas,
“cada uma dessas atividades tem uma normatividade e sé hd educacao



quando o aluno progride na apropriacdo das normas especificas da ativi-
dade” (CHARLOT, 2013, p. 205).

Expressdo, ritmo, apreciacdo estética, projecoes, imaginacao,
criatividade, movimento, estilos musicais, notacao musical, perspectiva,
etc. carregam normatividades préprias (desvalorizadas na escola), mas
validadas pelos/as estudantes do campo no tempo integral.

Ah, a gente saia, tirava foto, apreciava [a natureza] aprendia a fa-
zer [...] fotografia. Fazer aqueles negocios... esqueci 0 nome... Vocé
pegava um copo assim, e a pessoa ficava aqui, e outra, la longe. Al
parecia que vocé estava bebendo num copo granddo. (Elias)

Tinha um monte de aula diferente, que nem aula de violdo, que eu
queria aprender tocar violdo, entender as notas [musicais], porque
na igreja que frequento os meninos toca violdo, né? Ai, quem sabe,

pode ir na frente e tocar. (Catia)

A mobilizacdo dos/das estudantes para essas aprendizagens, o0s
sentidos atribuidos ao aprendé-las e as normatizagoes que lhes sao cons-
titutivas expdem as tensoes entre os modos de compreender razao e
corpo na escola.

Ao privilegiar o ato de pensar em detrimento do movimento e da
criatividade, o tempo integral estabelece uma relagao temporal cindida
e desigual, na qual se exercita sobremaneira a “mente” em detrimento
do “corpo”.

Relegadas, tradicionalmente, a secunddrias no curriculo, essas
aprendizagens ndo compoem o repertério de aprendizagens vdlidas na
escola, embora validadas pelos/as estudantes. Cabe prestar atencao aos
sentidos que eles/elas estabelecem nessas aprendizagens.

SILENCIAMENTO DO CAMPO
No debate da Educagdo do Campo, a vinculagao entre os saberes da es-
cola e a vida do campo comparece de modo enfitico. Defende-se que a
identidade das escolas do campo deve vincular a realidade de cada esco-
la no campo e saberes dos/das estudantes. Explicita-se a estreita relacdo
entre escola e comunidade, e define-se como matrizes formadoras do
curriculo a terra, o trabalho e a cultura (MOLINA, 2009; BRASIL, 2012;
CALDART, 2012; ARROYO, 2015).

Por sua vez, uma revisao das experiéncias em educacdo integral
no campo mostra rarissimas experiéncias como defendido acima. O
que se encontra sobremaneira no campo € o tempo integral para parte
dos/as alunos/as, via atividades complementares (BRASIL, 2010a, 2010b;
CAVALIERE; COELHO; MAURICIO, 2013).
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Nos balancos de saber, hd um silenciamento sobre aprendiza-
gens ligadas ao campo que foram tratadas, nesta pesquisa, como AlE,
considerando-se o que preconiza a Educacao do Campo sobre as matri-
zes teodricas do curriculo. Aprendizagens relativas ao campo “horta” e
“sobre 0 campo” comparecem em trés textos, tanto para o que apren-
dem, quanto para o que gostariam de aprender: “mais sobre o campo”,
“educagdo do campo”.

Entretanto, as entrevistas rompem com o silenciamento. O cam-
po comparece como um componente da relacao desses estudantes com
o saber e com a escola, cerceado ou ampliado pelo tempo integral. O
que se coloca em cena € a relacdo entre o que se aprende na escola e o
que se aprende fora da escola, entre o valor conferido as aprendizagens
nesses lugares distintos.

Como o tempo integral cerceia a relacdo dos/das estudantes com
0 campo?

Por ocupar oito horas de atividades didrias dos/das estudantes
que vivem no entorno da escola, mas cerca de dez horas dos que vivem
mais distante e chegam a escola por transporte escolar. Lais, por exem-
plo, acorda as 5h, prepara o café da manha da familia, vé o que passa
na TV e aguarda o transporte escolar. Gasta trinta minutos no trajeto de
casa a escola, e retorna entre 16h30 e 17h. Essa também € a rotina de
outros estudantes, e alguns fazem um percurso a pé — cerca de quinze
a vinte minutos em caminhos vicinais para chegar a estrada principal,
trajeto do transporte escolar.

A lida no campo comeca cedo, e dela osfas estudantes participam,
antes e depois da aula: “as vezes meu pai pede pra mim buscar a vaca pra
ele, e eu busco, porque ele tira leite sozinho” (Gabi); “chego em casa, tomo
um cafezinho, descanso, ai vou 14, busco o soro pra tratar dos porcos, ai fico
catando a cana pra tratar deles, e fico capinando até dar noite” (Claudio);

Porque vocé chega e tem que fazer as coisas de casa. Chego /3,
vou comer alguma coisa, lavar alguma vasilha, tem o meu coelho
que tenho que cuidar dele. Tem terreiro para varrer, € casa para
varrer, é roupa pra lavar. (Catia)

Para vocé ver como é que o tempo é negocado [apertado]. Eu saio
daqui 3h30, que eu ajudo Ia em casa a varrer o terreiro todo, tirar as
folhas, eu jogo o lixo fora, dois carrinhos la embaixo, al depois que
eu busco o leite, eu vou e entro na internet, mas, tipo assim, eu, que

tenho os cavalos para olhar, eu olho. (Julio)

Com excecao de dois estudantes, que afirmam ndo terem ati-
vidades regulares antes ou apds as aulas, os/as demais entrevistados/as
realizam atividades em casa. A respeito da realizacdo dessas atividades,



precisamos compreendé-las inscritas no modo como a vida no campo se
apresenta, e o lugar da infancia e adolescéncia campesina,

[..] cuja passagem para o mundo adulto é feita de modo gradativo,
marcado por pequenos afazeres domésticos que vao se incorpo-
rando a vida dos jovens. E lidando com os animais, com a horta,
com as tarefas da casa, com a compra na venda que as criangas e
0s jovens cumprem suas funcdes no mundo familiar e, a0 mesmo
tempo, vado ganhando autonomia com relacéo a ele. (LOMONACO,
2008, p. 68)

Ha nos balancos de saber um silenciamento com relacdo a AIE re-
lacionadas ao campo, e os textos mostram estudantes que se correspon-
sabilizam por essas atividades e se ressentem de ndo poderem “ajudar
mais em casa”, “ajudar a mae”, “ajudar o pai”, “porque eles precisam”,
“é muita coisa pra fazer”.

Mas, além dessa corresponsabilidade, “se ndo ficassem na escola
o dia todo”, como o enunciado do balan¢o questiona “eles aprenderiam
o qué? Com quem?”.

E aqui que o campo ganha forca como um lugar no qual se pode
aprender muitas coisas ligadas ao campo: “gostar de plantas”, “cuidar
das plantas”, “mais sobre plantas”, “mexer com a terra”, e aprende-se
essas coisas com a familia (pais, primos/as, tios/as, avés, irmaos). A essas
aprendizagens validas, deve-se prestar atencdo nas proposicoes do tem-
po integral, para ndo tomar a escola como

[...] o Unico lugar em que se aprende. Fora dela, aprendem-se ou-
tras coisas que valem a pena ser aprendidas. Desse ponto de vista,
a escola deve prestar bastante atencdo para nao ceder a uma certa
tentacdo de arrogancia em relacdo a outras formas de aprender.
(CHARLQOT, 2008, p. 179)

Pode haver uma certa tentacdo de arrogancia a outras formas
de aprender, como Charlot alerta acima, mas pode também haver uma
certa tentacdo de arrogancia ao pressupor a ocupacao do tempo do/da
adolescente e do/da jovem, ora como desocupado, sem nada para fazer,
ora como ocupado demasiadamente com o trabalho no campo. Eles vi-
venciam no campo outras aprendizagens e relacoes — aprende-se, como
ele/elas dizem nos textos, visitando vizinhos, encontrando-se no campo,
na igreja, nas festas, lendo livros, “vendo coisas interessantes na TV,
“na internet”, “pensando sozinha”.

Outras formas de aprender e o que se aprende (cuidar das plan-
tas, tocar violdo, apreciar o campo, ouvir musica, cuidar de animais,

companheirismo, cozinhar, fazer queijos, negociar a venda de um
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animal, o tempo da seca, o tempo das dguas, etc.) supoem, também,
outra experiéncia do tempo. Nesse sentido, o tempo integral cerceia o
tempo de outras formas de aprender ao cercear o tempo do/da estudan-
te com suas familias, ao impor outras l6gicas temporais para o seu dia a
dia, por ocupar sobremaneira o seu tempo didrio:

Se eu ficasse na escola de 7h as 11h30, o que eu aprenderia em
questao? Aprenderia como ter um bom fim de tarde, ter mais tem-
pO de conversar com os amigos, ler um livro que vocé tanto gosta,
e o principal: ajudar e passar uma tarde com minha mae e meu pai,
que eu vejo tao pouco. E isso tudo eu aprenderia com as pessoas,
com o mundo, ou até sozinha. Aqui fala uma aluna que ama viver

no mundo da lua. (E18, sexo feminino, 14 anos)

Como o tempo integral amplia a relacdo dos/das estudantes com
0 campo?

Um sentido dessa ampliacao pode ser encontrado no acesso a ati-
vidades envolvendo a arte, o corpo e 0 movimento, como discutimos na
secdo anterior, pois o sentido dessas aprendizagens se liga a sua relacao
com o mundo e com o outro, ou seja, com a sua vida como morador/a
do campo compartilhada com amigos/as, familias e comunidades nas
quais se inserem.

Assim, a possibilidade de aprender musica, por exemplo, evoca
0 campo, como em uma cena vivenciada pela pesquisadora em uma das
escolas: durante o recreio, os/as estudantes solicitam a liberacdo dos vio-
10es (que ndo mais vao as salas de aula), e fazem uma roda de viola com
as musicas que cantam o campo, memoria e cultura. Forcam, assim, a
entrada do campo na escola, ainda que por um tempo minimo (trinta
minutos) e fora da sala de aula.

Outra possibilidade de ampliacdo trazida pelos/as estudantes sdo
as interligacoes que estabelecem entre aprender na escola e aprender na
vida. A respeito dessas relacoes, Charlot (2001, 2005, 2008, 2013) destaca
que aprendizagens na escola e fora dela sdo aprendizagens distintas,
envolvem légicas e propdsitos distintos: “o que se aprende na escola
permite dar sentido a vida, mas de outra maneira” (2001, p. 150).

Nas entrevistas, é possivel captar o que o autor denomina de
“logica de ‘intersignificacdo’ entre os mundos” (CHARLOT, 2001, p. 150)
nas relagoes que os estudantes estabelecem entre os saberes da escola
(disciplinas escolares) e saberes envolvidos em suas prdticas do campo:

Claudio: - Matematica, ciéncias, portugués, tipo assim, ciéncias...
pra fazer drenagem de um pogo, al tem que ter a altura da dgua,
se puser a mangueira assim, sem ter uma bomba, ela ndo vai puxar
pra cima. Tem que por pra baixo pra tirar a agua. Al vai adquirindo
conhecimentos.



Pesquisadora: - VVocé aprendeu isso em ciéncias?

Cldudio. - E, e meu pai também mostrou /3.

Pesquisadora: - Fala dessas coisas que vocé aprende, achei
interessante.

Cldudio: - Conta... fazer conta, tipo por cento, porcentagem. Na
hora de vender um potro 13, se o cara ndo souber a matematica,
val tomar prejuizo. For vender uma banda de porco, uns 10 quilos
de porco, al tem que saber a matemadatica para ndo tomar prejuizo.
Tem gente, direto I3, pedo, que toma prejuizo por causa desse ne-
gocio de conta, alguns ndo sabe, né? Nao estudou direito, al toma
prejuizo. Os que sabe mesmo gosta de passar a perna, al tem que

saber para ficar esperto.

Claudio estabelece, desse modo, relacoes de intersignificacdo e
encontra sentidos para aprender conhecimentos de ciéncias, que apren-
de com o pai e na escola; a matemadtica escolar, regida por modos de
organizacao do pensamento, quase sempre escrito, e os modos de nego-
ciar do campo, matemadtica da vida, e argumenta sobre a expertise que
precisa desenvolver para ndo tomar prejuizo pelos que sabem matema-
tica “e passam a perna”, auferem maiores lucros no negocio.

Embora, nem tanto explicitas, como demonstrou Cldudio em
suas explicacoes, Lais argumenta que “quase todas as aulas me aju-
dam no campo, porque a educacdo ensina sobre as plantas, Ciéncias e
Matemadtica... Matemadtica, que vai calculando o espaco onde tem que
plantar”.

A aula de Saberes e Valores do Campo, na qual os/as estudantes
trabalham com a horta em pequenos espagos na escola, ou no entorno
da comunidade, propicia o encontro com o campo: “A gente tem mais
contato com a natureza porque na aula de Saberes e Valores do Campo
a gente mexe com a terra, a gente também escreve para aprender [sobre
o que fez], e eu acho muito bom”.

Entretanto, nem sempre a relacdo que se estabelece é de inter-
significacdo, mas de “ruptura sem continuidade: ‘aprender na escola’ e
‘aprender a vida (na vida)’ sdo, aos olhos do aluno, duas coisas comple-
tamente diferentes” (CHARLOT, 2001, p. 150). Assim, ir a horta é, em
especial, um momento de saida da sala de aula e de maior interacao com
os colegas (apreciado pelos/as estudantes), como eles/elas ressaltam nas
entrevistas, momento em que o corpo se coloca em movimento.

O tempo escolar é, portanto, limitador do estabelecimento de
relacoes mais significativas com o campo ao impor sobre esse momento
de cultivo, de manejo da terra, a sua légica: “Nés temos que ficar 14 uns
cinquenta minutos; ai dez minutos nés ja vem vazado, mas da tempo [de
lidar com a horta]” (Julio). Além da légica temporal, hd a légica espacial.
Lidar com a terra e retornar a sala de aula coloca o corpo em espagos
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distintos, e nem sempre é possivel conciliar a ida a horta com a limpeza
desejada por elesfelas para o retorno a sala de aula “suja muito, suja as
unhas, suja a roupa, e fica daquele jeito”. Assim, podemos encontrar
légicas concorrentes: lidar com a horta na escola e lidar com a horta em
casa sdo duas coisas completamente diferentes.

Cabe, pois, refletir sobre a distincia entre os propodsitos da
Educagao do Campo, os delineamentos para as escolas do campo e as
aprendizagens evocadas pelosfas estudantes na escola — o tempo inte-
gral no campo ndo favorece o estabelecimento de relacoes mais estreitas
entre osfas estudantes e a vida no campo, embora essa seja uma das
premissas das orientacoes curriculares para a escola em tempo integral
no campo, compreendida como sinal

[...] de vida, de trabalho, de cultura e de relacdes sociais e deve
expressar os interesses e necessidades de desenvolvimento das
pessoas que vivem, trabalham e sdo do campo, e ndo meramente
reproduzir os valores do desenvolvimento urbano. (GOVERNADOR
VALADARES, 2009, p. 16)

TECENDO SENTIDOS

Para os estudantes que participaram desta pesquisa, que acordam cedo
e nao faltam as aulas mesmo quando chove “tem que andar muito, uma
hora e meia [na estrada de chdo|, porque ndo pode atravessar o ribei-
rdozinho que passa 14, enche e ndo tem como a gente passar” (Flavio),
que vivenciam o aprisionamento do corpo, o cansaco (na escola e apos a
escola) que tem suas rotinas e de suas familias modificadas pelo tempo
integral, qual o sentido de ir a escola?

Para eles/elas, o sentido maior do tempo integral é a possibili-
dade de encontrar amigos/as. Mais tempo na escola, mais tempo com
os amigos. Essa parece ser uma contradicdo pela preponderancia das
aprendizagens intelectuais e escolares em relacdo as aprendizagens re-
lacionais e afetivas — enquanto as primeiras ultrapassam mais de 50%
das evocacgdes, as ultimas ficam em torno de 15%. Entretanto os textos
dos balancos de saber e as entrevistas mostram que, embora ndo sejam
consideradas aprendizagens do tempo integral, a ampliacdo das possibi-
lidades de encontro com o outro mobilizam os/as estudantes a estarem
na escola todos os dias, porque “interage mais com os colegas que no

”»

tempo curto”,

» o«

passa mais tempo com os amigos”, “encontra mais os/as
amigos”. A escola continua sendo, pois, um espaco relacional importan-
te para os jovens, como outros estudos sobre relacdo com o saber tém
demonstrado (CHARLOT, 2001), e o tempo integral no campo potencia-
liza a forca desse espaco de socializacdo juvenil.



Ainda com relacao as aprendizagens intelectuais e escolares, o
tempo integral faz diferenca?

As reflexoes feitas pelos/as estudantes, tanto nos balancos de sa-
ber quanto nas entrevistas, permitem conclusoes interessantes a esse
respeito. Nos balancos de saber, a diferenca se apresenta como uma 16-
gica do préprio aumento do tempo: se se tem mais aulas de uma mesma
disciplina, aprende-se mais, obviamente. E aprender mais é importante
“para ter um futuro”, “ter um trabalho”, “tirar carteira de motorista”.
Assim, valoriza-se o aumento do tempo, como se valoriza a escola como
importante para a vida, para se formar e ter um futuro. Valorizacao
também encontrada nos estudos sobre relacdo com o saber e a escola
(CHARLOT, 2001, 2009; DIEB, 2008).

O que chama a atencdo na resposta dos/das estudantes a essa
questdo é a aproximacdo com o que Charlot denomina mobilizagdo. “O
conceito de mobilizacdo implica a ideia de movimento. Mobilizar é poér
em movimento; mobilizar-se é poér-se em movimento” (CHARLOT, 2000,
p- 55). Colocar-se em movimento é uma dindmica interna e implica a ativi-
dade do sujeito, que é também uma “dinamica interna” (CHARLOT, 2013).

Mais tempo na escola nao significa necessariamente mais tempo
para aprender. O que faz diferenca para a maior parte dos/das estudantes
entrevistados/as é o envolvimento com o estudo; o que eles chamam de

LI LI

“o aluno tem que querer”, “se dedicar”, “se esforcar”, “focar no estudo”:
A gente aprende pelo esforco, ndo é por causa do tempo. (Hana)

Vocé aprende menos, porque com o outro tempo a gente apren-
dia mais, porque a gente dedicava mais. Focava, estudava mesmo.
Agora a gente fica cansado. (Luan)

O horario ndo é problema, é questdo do aluno querer aprender.
(E19, sexo feminino, 13 anos)

O cansacgo se apresenta como uma marca das vivéncias em tem-
po integral dos/das estudantes do campo na ETI, marca também encon-
trada em outros estudos sobre o tempo integral (BRASIL, 2010a, 2010b),
acentuada neste estudo pelo aprisionamento do corpo e por impor ao
corpo légicas temporais que desconsideram a vida do campo (acordar
muito cedo, as atividades antes e apds as aulas). H4 um esquecimento do
corpo, ritmos bioldégicos, necessidade de repouso, sono, momentos de
producao ou descanso (TESTU, 2008).

Nao hd diferencas significativas quanto ao género com relacdo
as aprendizagens, ao cansaco na escola e as atividades realizadas fora do
espaco escolar ou ao desejo de aprender mais sobre profissoes na escola
(evocadas por um percentual pequeno nos balancos de saber), mas as
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alunas sdo incentivadas ao estudo, especialmente pelas maes, para que
ndo repitam a sua histéria de “donas de casa”, “encontrem um trabalho”
e “tenham uma profissdo”.

Os/as estudantes do campo, que vivenciam a experiéncia de tem-
po integral analisada, expdem realidades que confrontam os pressupos-
tos da Educacao do Campo: a pouca conexao entre escola e comunidades
de entorno, o silenciamento sobre saberes ligados ao campo, as tensoes
entre o espaco da escola e o espaco do campo, o confinamento na sala
de aula, as interferéncias que o tempo a mais na escola provoca em suas
relacdes com o campo e as aprendizagens decorrentes dessas relacoes
no espaco familiar e comunitdrio.

Ao reivindicarem aprendizagens ligadas ao corpo, a arte, ao mo-
vimento, experimentadas com o tempo integral, os sujeitos deste es-
tudo contribuem para outros olhares sobre os/as estudantes do campo
como dotados de existéncia, de corporeidade, o que certamente amplia
as possibilidades da escola do campo com o tempo integral e do curricu-
lo na equacao entre disciplinas escolares, saberes do campo e atividades
artisticas e corporais.

Contribuem, também, para o fortalecimento do debate sobre
Educacao Integral, em tempo integral, ao reivindicarem o acesso a
aprendizagens corporais, artisticas, culturais, estéticas, explicitando-se,
assim, as tensoes entre razdo e corpo, que sdo histéricas no campo da
educacao, e comprometem a formacao integral.

Cumpre reconhecer que a ETI valoriza a escola no campo ao am-
pliar o tempo de escola, quando se vive no Brasil, hd séculos, o descaso
com as escolas localizadas na zona rural e o fechamento de escolas. A
ETI trata de modo igualitdrio escolas da cidade e do campo e, do ponto
de vista do direito “ao mais tempo didrio na escola”, considera tanto
os estudantes da cidade, quanto os do campo como signatdrios desse
direito.

REFERENCIAS

ANTUNES-ROCHA, Maria Isabel; HAGE, Salomao Mufarrej (Org.). Escola de direito: reinventando
a escola multisseriada. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

ARROYO, Miguel G. Os movimentos sociais e a construcdo de outros curriculos. Educar em
Revista, Curitiba, n. 55, p. 47-68, jan./mar. 2015.

BRASIL. Portaria Interministerial n°. 17, de 24 de abril de 2007. Institui o Programa Mais
Educacdo. Brasilia, 2007.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Educagdo integral/educagdo integrada e(m) tempo integral:
concepgoes e praticas na educacgdo brasileira. Mapeamento das experiéncias de jornada escolar
ampliada no Brasil: estudo qualitativo. Brasilia: MEC, 2010a. Disponivel em: <http://portal.mec.
gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=8199-8-2-pesquisa-qualitativa-
relatorio-enviado-010511-seb-pdf&category_slug=junho-2011-pdf&Itemid=30192>.

Acesso em: jun. 2015.



BRASIL. Ministério da Educacio. Educagdo integralfeducagdo integrada e(m) tempo integral:
concepcoes e praticas na educacdo brasileira. Mapeamento das experiéncias de jornada escolar
ampliada no Brasil: estudo quantitativo. Brasilia: Ministério da Educacdo, 2010b. Disponivel
em: <http:/[portal.mec.gov.br>. Acesso em: jun. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo,
Diversidade e Inclusdo. Educagdo do campo: marcos normativos. Brasilia: Secretaria de Educacdo
Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, 2012.

BRASIL. Ministério da Educacao. Lei n. 13.005, de 25 de Junho de 2014. Aprova o Plano Nacional
de Educacdo - PNE e dd outras providéncias. Brasilia, DF, 2014a.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educacdo Bésica. Diretoria de Curriculos e
Educacao Integral. Manual operacional de Educagdo Integral. Brasilia, 2014b. Disponivel em:
<http:/[portal. mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=15842-
manual-operacional-de-educacao-integral-2014&category_slug=junho-2014-
pdf&Itemid=30192>. Acesso em: mar. 2015.

BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Pesquisas e Estudos Educacionais Anisio Teixeira.
Censo Escolar 2015. Disponivel em: <http:/[portal.inep.gov.br/basica-censo. Acesso em: out. 2015.

CALDART, Roseli S.; PEREIRA, Isabel Brasil; ALENTEJANO, Paulo; FRIGOTTO, Gaudéncio (Org.).
Diciondrio da educagdo do campo. Sdo Paulo: Expressao Popular, 2012.

CAVALIERE, Ana Maria. Notas sobre o conceito de educacdo integral. In: COELHO, Ligia Martha
Coimbra da Costa (Org.) Educagdo Integral em tempo integral: estudos e experiéncias em processo.
Petrépolis, R]: DP et Alii; Rio de Janeiro: Faperj, 2009. p. 41-51.

CAVALIERE, Ana Maria. As zonas de educagdo prioritdria francesas: repercussoes e paralelos no
Brasil. In: MAURICIO, L. V.(Org.). Tempos e espacos escolares: experiéncias, politicas e debates no
Brasil e no mundo. Rio de Janeiro: Ponteio, Faperj, 2014. p. 147-165.

CAVALIERE, Ana Maria; COELHO, Ligia Martha Coimbra da Costa; MAURICIO, Liicia

V. Implicagoes da ampliacdo do tempo escolar nas relagoes entre familia e escola. In:
ROMANELLIL G.; NOGUEIRA, M. A.; ZAGO, N. (Org.). Familia & Escola: novas perspectivas de
andlise. Petrépolis: Vozes, 2013. p. 257-277.

CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber: elementos para uma teoria. Porto Alegre:
Artes Médicas, 2000.

CHARLOT, Bernard. (Org.). Os jovens e o saber: perspectivas mundiais. Porto Alegre:
Artes Médicas, 2001.

CHARLOT, Bernard. Relagdo com o saber, Formagdo dos Professores e Globalizagdo. Questdes para a
educacdo hoje. Porto Alegre: Artmed, 2005.

CHARLOT, Bernard. A relagdo com o saber nos meios populares. Uma investigacdo nos liceus
profissionais de suburbio. Porto: Livpsic, 2009.

CHARLOT, Bernard. Fundamentos e usos do conceito de relagdo com o saber. In: DIEB,
M. (Org.). Relagdes e saberes na escola: os sentidos do aprender e do ensinar. Belo Horizonte:
Auténtica, 2008. p. 173-181.

CHARLOT, Bernard. Da relagdo com o saber ds pradticas educativas. Sao Paulo: Cortez, 2013.

COELHO, Ligia Martha Coimbra da Costa; CAVALIERE, Ana Maria Villela (Org.). Educagdo
Brasileira e(m) tempo integral. Petrépolis: Vozes, 2002.

COELHO, Ligia Martha C. da Costa. Historia(s) da Educacdo Integral. In: MAURICIO, Lucia
Velloso (Org.). Em aberto. Brasilia: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira, v.22, n.80, p. 83-96, abr. 2009.

DIEB, Messias (Org.). Relagdes e saberes na escola: os sentidos do aprender e do ensinar.
Belo Horizonte: Auténtica, 2008.

ESPINDOLA, Haruf Salmen et al. Emergéncia do movimento social no campo: conflito entre
posse e propriedade em Minas Gerais. In: ENCONTRO NACIONAL DA ASSOCIACAO NACIONAL
DE POS-GRADUAGAO E PESQUISA EM PLANEJAMENTO URBANO E REGIONAL. Anais ... Rio de
Janeiro; ANPUR, 2011. p. 1-18.

22N0S op SBPURUIDH SISy DIS3J3D) ele

182 9L0T "19s/°Inl 28/-95/°d 191’V 9p'A  VSINOSId 3 SONJIAVD



ESTUDANTES EM TEMPO INTEGRAL NO CAMPO: APRENDIZAGENS, PROCESSOS E SENTIDOS

782 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.161 p.756-782 jul./set. 2016

GOVERNADOR VALADARES. Secretaria de Educacdo. Escola em tempo integral: caderno 1.
Governador Valadares: Secretaria Municipal de Educacdo, 2009.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA — IBGE. Censo Demografico 2010.
Disponivel em: <http://cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.php?codmun=312770>. Acesso em:
set. 2016.

LOMONACO, Beatriz P. A escola rural: entre a internet e os sacis. In: DIEB, M. (Org.). Relagdes e
saberes na escola: os sentidos do aprender e do ensinar. Belo Horizonte: Auténtica, 2008.
p. 173-181.

MAURICIO, Liicia V. Ampliaciio da jornada escolar: configuracdes préprias para diferentes
contextos — Brasil e Europa. Ensaio: avaliacdo e politicas publicas em Educagdo, Rio de Janeiro,
v. 22, n. 85, p. 875-898, out./dez. 2014.

MERLEAU-PONTY, Maurice. Fenomenologia da percep¢do. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1994.

MOLINA, Mbnica C. Possibilidades e limites de transformagdo das escolas do campo: reflexdes
suscitadas pela Licenciatura em Educacdo do Campo — UFMG. In: ANTUNES-ROCHA, M.

L; MARTINS, A. A. (Org.). Educagdo do campo: desafios para a formacao de professores. Belo
Horizonte: Auténtica, 2009. p. 185-197.

MOLL, Jaqueline et al. Caminhos da educagdo integral no Brasil: direito a outros tempos e espacos
educativos. Porto Alegre: Penso, 2012.

TESTU, Francois. Rythmes de vie et rythmes scolaires : aspects chronobiologiques et
chronopsychologiques. Issy-les-Moulineaux: Elsevier Masson, 2008.

WALKERDINE, Valerie. The mastery of reason. London: Routledge, 1988.

MARIA CELESTE REIS FERNANDES DE SOUZA

Professora da Universidade Vale do Rio Doce — Univale —, Governador
Valadares, Minas Gerais, Brasil

celeste.br@gmail.com

Recebido em: JULHO 2015 | Aprovado para publicagdo em: NOVEMBRO 2015






SUPORTE PARENTAL PARA CRIANCAS DO ENSINO FUNDAMENTAL

784 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.161 p.784-801 jul./set. 2016

ARTIGOS

SUPORTE PARENTAL PARA CRIANCAS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

IDONEZIA COLLODEL BENETTI « MAURO LUIS VIEIRA *
ANNA MARIA FARACCO

RESUMO

A familia tem sido relacionada tanto ao sucesso quanto ao fracasso das criangas na
escola e tem sido apontada como fonte estimuladora da produtividade e do ajuste
escolar, bem como da desvalorizacdo da educagdo. A presente pesquisa investigou
as expectativas e a concep¢do sobre suporte parental de 97 pais de criangas do
primeiro ano do ensino fundamental em uma escola publica de Floriandpolis.
Os instrumentos para a coleta de dados foram um questiondrio com perguntas
abertas e um questiondrio socioeconomico. Ancorada no método de levantamento
de dados, de cunho descritivo e exploratorio e de natureza qualitativa, a pesquisa
mostrou que ambos os pais colocam bastante énfase no desenvolvimento cognitivo
de seus filhos e oferecem recursos que podem auxiliar na obtengdo de bons
desempenhos académicos.

SUPORTE PARENTAL * ESCOLAS « DESENVOLVIMENTO DA CRIANCA ¢
RENDIMENTO ESCOLAR

PARENTAL SUPPORT FOR FIRST GRADE CHILDREN
ABSTRACT

The family has been linked to both the success and the failure of children at school
and also identified as a stimulating source of productivity and school adjustment.
It has also been identified as a source of discouragement and devaluation of
education. This study investigated the expectations and the conception of parental
support among 97 fathers of first grade children in a public school in Florianopolis.
The instruments selected for data collection were an interview with two open
questions and a sociodemographic questionnaire. This research, anchored in a data
collection method which is descriptive, exploratory and uses a qualitative approach,
has shown that both fathers and mothers emphasise cognitive development and
offer resources to help children reach positive academic performance.

PARENTAL SUPPORT ¢ SCHOOLS « CHILD DEVELOPMENT * STUDENT
ACHIEVEMENT



http:/dx.doi.org/10.1590/198053143424

SUPPORT PARENTAL AUX ELEVES
DE L'ECOLE ELEMENTAIRE

RESUME

La famille est actuellement mise en rapport aussi bien avec la réussite qu’avec
I'échec des enfants d I’école et est désignée comme la source de motivation pour
la productivité et I'ajustement scolaire, de méme que pour la dévalorisation de
Péducation. La présente recherche s’appuie sur une enquéte portant sur les attentes
et la conception de support parental menée auprés de 97 péres d’éléves de la
premiére année de I'école élémentaire, dans un établissement publique de la ville de
Foriandpolis. Les outils pour rassembler les données ont été un formulaire avec des
questions ouvertes et un questionnaire socio-économique. La recherche, basée sur
une méthode de collecte de données, de type descriptif et exploratoire et de nature
quantitative, a montré que les deux parents mettent en avant le développement
cognitif des enfants et offrent des ressources pouvant contribuer d I'obtention de

bons résultats académiques.
SUPPORT PARENTAL * ECOLES * DEVELOPPEMENT DE L’ENFANT -
RENDEMENT DE L’ELEVE

APOYO PARENTAL PARA NINOS DE
LA EDUCACION BASICA

RESUMEN

La familia ha sido relacionada tanto con el éxito como con el fracaso de los nifios en
la escuela y se la ha considerado como fuente estimuladora de la productividad y
del ajuste escolar, asi como de desvalorizacion de la educacion. El presente estudio
investigo las expectativas y la concepcion sobre el apoyo parental de 97 padres de
nifios del primer afio de la educacién bdsica en una escuela ptiblica de Floriandpolis.
Los instrumentos para la recogida de los datos fueron un cuestionario con preguntas
abiertas y un cuestionario socioeconémico. Basada en el método de relevamiento
de datos, de cutio descriptivo y exploratorio y de naturaleza cualitativa, la
investigacion mostrd que ambos padres enfatizan bastante el desarrollo cognitivo
de sus hijos y ofrecen recursos que los pueden ayudar a obtener buenos desempefios
académicos.

APOYO PARENTAL * ESCUELAS « DESARROLLO DEL NINO « RENDIMIENTO ESCOLAR
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FAMILIA TEM FIGURADO COMO PANO DE FUNDO DOS DISCURSOS QUE ENFOCAM TANTO
0 sucesso como o fracasso das criancas na escola e tem sido apontada
como fonte estimuladora da produtividade e do ajuste escolar. No senti-
do inverso, ela tem sido responsabilizada por estar distante da vida estu-
dantil dos filhos, funcionando como fonte de desestimulo, desinteresse
e desvalorizacdo da educacdo (PARO, 2007).

O suporte parental é uma expressao multidimensional utilizada
para descrever vdarias formas de atuacdo, nas quais referéncias signifi-
cantes — nesse caso, os pais' — influenciam o comportamento das crian-
cas nas atividades do cotidiano (BEETS; CARDINAL; ALDERMAN, 2010;
COLEMAN; MCNEESE, 2009). No Brasil, apesar da escassez de resultados
empiricos relacionando o suporte parental a varidveis do contexto fami-
liar e a criancas dessa faixa etdria (ANDRADA et al., 2008), pesquisas tém
evidenciado que esse tipo de suporte influencia de forma decisiva a vida
académica delas (ANDRADA et al., 2008; JEYNES, 2007).

Refor¢ando essa linha de raciocinio, os resultados do Program
for International Student Assessment — Pisa — 2009 (OECD, 2010) sdo ilustra-
tivos de que os alunos de quinze anos de idade cujos pais leram livros
com eles, durante o primeiro ano do ensino fundamental, alcancam
pontuacoes significativamente mais elevadas nos testes do que aqueles

1 cujos pais ndo tinham esse hdbito. Outros achados também estiveram

Nesta pesquisa, a palavra

"pais” estende-se aos  associados ao desempenho da leitura no Pisa e envolveram os pais nas
cuidadores responsaveis

pela crianca. - Seguintes atividades: falar sobre coisas que os filhos fizeram durante o



dia; contar histérias para eles; brincar com o alfabeto; discutir livros,
filmes ou programas de televisdo; fazer as refei¢oes principais juntos e
passar o tempo apenas conversando com eles. Entretanto, a diferenca é
mais significativa na varidvel que envolveu a leitura, se comparada com
as varidveis relacionadas as outras atividades.

No cendrio mundial, o Brasil ocupa os 412° 386° e 405° luga-
res em Leitura, Matemadtica e Ciéncias, respectivamente (OECD, 2010),
e a dificuldade de aprendizagem é um dos motivos para a procura de
atendimento psicologico na rede publica de saude (D’AVILA-BACARJI;
MARTURANO; ELIAS, 2005). Assim, a tentativa de elaborar estratégias
para prevencao das dificuldades de aprendizagem, promovendo estimu-
lacdo ambiental e, consequentemente, o desenvolvimento cognitivo de
criangas em transicao para a primeira série, torna-se, por si s6, um mar-
co e revela a importancia crucial dos ambientes préoximos a elas.

Embora o suporte continuo dos pais faca parte do interesse da
crianca e do adolescente, o envolvimento com as tarefas escolares e com
a escola declina a medida que os filhos crescem (SIMON, 2001). Nessa
perspectiva, algumas inquietudes impulsionam a investigacao de como
os pais/cuidadores percebem o suporte parental proporcionado aos fi-
lhos e de como se configura esse fendmeno para esses atores, adultos,
com acoes vitais na construcao do desenvolvimento da crianca e do
adolescente.

Entende-se que o conhecimento sobre como os pais concebem
o suporte oferecido aos filhos, advindo dos resultados desta pesquisa,
pode auxiliar no desenho de projetos e programas de intervencao que
trabalham com pais com o objetivo de maximizar os mecanismos de
protecdo e diminuir os fatores de risco para o desempenho académico.
A presente investigacdo mostra-se relevante uma vez que poderd trazer
mais compreensdo sobre como pais concebem o suporte oferecido aos
filhos e seus resultados poderdo auxiliar na apreensdo dos aspectos dos
contextos de desenvolvimento de meninos e meninas do primeiro ano
do ensino fundamental. Tais resultados poderdo nortear profissionais da
educacdo na elaboracdo de programas de suporte parental que estimu-
lem cuidados mais adequados na orientagdo das criancgas.

Nesse prisma, os educadores podem trabalhar de maneira in-
terdependente com os pais, considerando os cuidadores como agentes
ativos do processo, e ndo como déficits ou sobrecarga para as escolas.
Entdo, a partir dessa proposicao, surge o interesse em investigar quais
sdo as concepcoes sobre suporte parental dos pais de criancas do primei-
ro ano do ensino fundamental.
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2

Esta pesquisa foi ancorada
em parametros éticos de
acordo com a Resolucao n.
196 do Conselho Nacional
de Saude e submetida a
aprovacdo do Comité de
Etica em Pesquisa com seres
humanos da Universidade
Federal de Santa Catarina

- UFSC -, sendo aprovada
sob o Parecer n. 466/12. Um
Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido

- TCLE - foi entregue

a cada participante.

METODO
PARTICIPANTES E CONTEXTO

Os participantes da pesquisa foram 97 pais, ndo necessariamen-
te casais, de criangas que frequentaram o primeiro ano do ensino funda-
mental de uma escola de educacdo basica municipal situada na capital
do estado de Santa Catarina. F importante sublinhar que a ampla maio-
ria dos participantes sdo os pais bioldgicos das criancas, com excecao de
uma tia e uma avé. O grau de escolaridade da referida amostra é em sua
maioria de ensino fundamental (32,0%) e médio (25,8%) e o rendimento
mensal varia entre dois e quatro saldrios minimos. Em muitos lares, a
made € a Uinica provedora financeira.

A escola possui 504 alunos pertencentes a comunidade local e
também de outros bairros da cidade, conforme dados oferecidos pela
secretaria escolar. Vdrios alunos sao oriundos de lugares distantes da ci-
dade; os pais procuram vagas nessa escola porque trabalham no mesmo
bairro, o que favorece o acompanhamento das criancas até a instituicao.

A instituicdo foi escolhida para a pesquisa por constituir uma
referéncia em virtude de sua organizacdo, de sua disciplina e de seus
resultados académicos. A proximidade em relacdo a duas universidades
possibilita que essas instituicoes de ensino superior desenvolvam seus
projetos diddtico-pedagégicos e de formacdo continuada, auxiliando
professores e alunos da escola pesquisada.

Os informantes para este estudo foram incluidos intencional-
mente, configurando uma amostra ndo probabilistica. Os critérios de
inclusdo preconizavam que os pais tivessem filhos matriculados no pri-
meiro ano do ensino fundamental.

INSTRUMENTOS

Um questiondrio com perguntas abertas foi elaborado e apre-
sentou duas questoes. A primeira, “O que seu filho precisa para ter um
bom desempenho no 1.° ano do ensino fundamental?”, investigou as
expectativas dos pais com relacdo ao desempenho escolar das criancas.
A segunda, “Como vocé pode contribuir para que ele(a) tenha um bom
desempenho no 1.° ano do ensino fundamental?”, buscou averiguar o
suporte parental como fenémeno de promocao para o aprendizado aca-
démico no inicio dessa fase escolar. Para identificar as varidveis rela-
cionadas a composicao sociodemografica das familias pesquisadas, foi
aplicado um questiondrio com as varidveis cldssicas da Sociologia: esco-
laridade dos pais, renda familiar e sexo dos pais.

PROCEDIMENTOS?

A aplicacdo dos instrumentos ocorreu no segundo semestre de
2013 durante a reunido de pais, a partir do horario de entrada (18h30),
agendada para a entrega das notas do bimestre. A medida que chegavam,
eles eram convidados a participar da pesquisa. Os pais responderam os



questiondrios enquanto aguardavam sua vez para conversar com a pro-
fessora. A pesquisadora permaneceu no local fazendo monitoria para
esclarecimento de dtvidas durante a coleta. Os participantes foram iden-
tificados como P1, P2, P3... P97.

TRATAMENTO E ANALISE DE DADOS

O questiondrio foi analisado sob a perspectiva da abordagem qualitati-
va, de acordo com as técnicas de investigacdo da andlise de contetudo
proposta por Bardin (1999), que proporcionaram buscar as expectati-
vas dos pais sobre o desempenho académico das criangas e a concep-
cao deles sobre o suporte parental oferecido aos filhos, envolvendo os
seguintes procedimentos: organizacdo do material e sistematizacao das
ideias, categorizacao dos dados em unidades de registros e tratamento
dos dados. As inferéncias e as interpretacoes, obtidas das unidades de
registros dos informantes, foram transformadas em elementos temadti-
cos. As expressoes com sentidos idénticos ou similares foram agrupadas
em categorias.

A categorizacao foi também trabalhada por um juiz, de modo a
medir a fidelidade da classificacdo. Entdo, foram elaboradas planilhas
e fol contabilizada a frequéncia de cada palavra, cujo cdmputo gerou
a média do indice de concordancia entre juizes em relacdo ao total de
componentes de cada categoria. Os valores, interpretados pelo Indice
Kappa (Kappa = n. de concordancias/n. total de concordancias + n. de
discordancias), indicaram o nivel de anuéncia entre pesquisadora e juiz.
Nesse caso, os valores atribuidos por ambos encontravam-se dentro do
intervalo entre 0,80 e 1,00, considerados quase perfeitos (COHEN, 1960).

RESULTADOS E DISCUSSAO

A andlise do material coletado gerou quatro categorias para a primeira
pergunta do questiondrio. Os pais esperam que seus filhos se desen-
volvam psicossocial e cognitivamente, sejam disciplinados e tenham as
habilidades sociais necessdrias para frequentar o 1.° ano do ensino fun-
damental. Para cada categoria, foi elaborada uma definicio com base no
discurso dos pais. Todas estdo registradas no Quadro 1.
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QUADRO 1
CATEGORIAS E DEFINICAO DAS EXPECTATIVAS DOS PAIS SOBRE O
DESENVOLVIMENTO ACADEMICO DOS FILHOS

CATEGORIAS DEFINICAO

E o processo que envolve o uso da concentracdo para adquirir, proces-
sar, entender, organizar e armazenar informacdes; é a soma daquilo que
se percebe, descobre e aprende, abrange a combina¢cdo de comprometi-
mento e participacdo ativa da crianca visando a um desempenho acadé-
mico positivo.

Desenvolvimento
cognitivo

E um fendémeno que significa frequéncia, constancia, habitualidade; é o
Disciplina compromisso no cumprimento dos deveres e das obrigacdes, das regras
e dos ordenamentos.

Refere-se a percepgédo de se estar protegido de riscos, perigos ou per-
Desenvolvimento | das, implicando certo grau de liberdade, certeza e autoconfianca; é um
psicossocial estado afetivo que inclui satisfacdo com as necessidades basicas, felici-
dade e auséncia de preocupagéo.

E um conjunto de comportamentos marcados por boas maneiras, respei-
to, atencdo, consideracdo com outras pessoas, habilidade de entender a
Habilidades condi¢do do outro e capacidade de reconhecer emoc¢des que sdo Vvivi-
socioemocionais das por outra pessoa, envolvendo manifestacdes de afeicdo, companhei-
rismo, etc.; sdo interagcdes reciprocas entre pessoas, uma boa relacdo
com elas, que pode ser marcada pela solidariedade, prestatividade, etc.

Fonte: Acervo dos autores.

Quanto a categorizacdo das expectativas que pais tém sobre ter
uma crianca no 1.° ano do ensino fundamental, observou-se que a di-
mensdo do desenvolvimento cognitivo é percebida como o armazena-
mento de informacoes; é tudo o que a crianca descobre e aprende: “Ele
precisa prestar atencdo para aprender o que a professora ensina (P6)”.
Nessa categoria, os discursos revelaram ser imprescindivel que a crianga
ndo faca barulho durante a explicacao da matéria para que a aprendiza-
gem seja efetiva: “Sempre digo para ela ficar quieta e participar da aula,
ai com certeza ela vai aprender (P38)”. Assim, para os participantes,
prestar atencao no assunto ensinado é o que vai levar o filho a adquirir
o conteudo dado.

A disciplina é concebida como um fenémeno que implica com-
promisso no cumprimento dos deveres, das obrigacoes, das regras e dos
ordenamentos. Esses ingredientes sao apontados quando é dito que é
muito importante ter “hora para fazer as tarefas. Ela chega em casa e ja
vai para o banho; depois janta e faz os deveres (P23)”.

A categoria relativa ao desenvolvimento psicossocial é concebida
como um estado afetivo que inclui satisfacdo com as necessidades bdsi-
cas, felicidade e auséncia de preocupacgao. Assim, protecao e suprimento
das necessidades bdsicas parecem ser fundamentais na concepcao dos
pais pesquisados. Para dar esse suporte, hd esforco pessoal conforme re-
gistrado por P3: “Faco hora extra para dar tudo o que ele precisa, quero
que ele tenha todo o tempo para estudar e ser feliz”.

Os pais que compdem essa amostra acreditam que, para ter um
bom desempenho escolar, seus filhos precisam ter boas maneiras, prin-
cipalmente no trato e na atencdo para com os colegas de turma. Na
categoria relativa as habilidades socioemocionais, a solidariedade e a



cooperacdo foram apontadas como fundamentais e sdo ilustradas nos
discursos de P45 e P18, respectivamente: “Digo para ela para dividir
o lanche com os coleguinhas e ajudar eles”; “Acho que ndo é s6 estu-
dar, mas também se comportar de forma boa, ser gentil com os ami-
guinhos, ser companheiro e ajudador e ter bom relacionamento com a
professora”.

Os componentes de cada categoria foram listados e sua frequ-
éncia foi computada, em nimeros absolutos. Os escores mais altos esti-
veram relacionados ao desenvolvimento cognitivo e agregaram valores
maiores para a importancia de prestar atencdo ao contetido dado na
escola. A Tabela 1 especifica as diferencas entre as categorias e mostra,
mais detalhadamente, os escores relativos a frequéncia atribuida aos
componentes de cada uma delas.

TABELA 1
CATEGORIAS E COMPONENTES ELABORADOS A PARTIR DAS RESPOSTAS
SOBRE CONCEPCAO DE SUPORTE PARENTAL

CATEGORIAS COMPONENTES DA CATEGORIA FREQUENCIA
Ter compromisso 19
Ser responsavel 23
Ter limites 25
Disciplina
Respeitar horarios 6
Ser comportado 15
Total 88
Prestar ateng¢ao 85
Ser estudioso 37
Saber os numerais, as vogais e o alfabeto 34
Desenvolvimento Ter bom rendimento em sala de aula n
cognitivo Gostar de ler livros 34
Aprender 47
Fazer as tarefas 41
Total 292
N&o ter medo de desafios 22
Sentir-se bem na escola 17
Desenvolvimento Ser feliz n
psicossocial Estar descansado 4
Estar bem alimentado e limpo 15
Total 69

Fonte: Acervo dos autores.

A segunda pergunta do questiondrio gerou também quatro cate-
gorias, apresentadas no Quadro 2, com suas respectivas definicdes. Os
pais apontaram a importancia do suporte parental no processo cogniti-
Vo0, na orientacdo e na supervisao da crianca, na protecdo e no bem-estar
dos filhos e nas habilidades no trato com as pessoas.
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QUADRO 2
CONCEPCAO SOBRE SUPORTE PARENTAL: CATEGORIAS, DEFINICOES E
COMPONENTES DAS CATEGORIAS

CATEGORIAS DEFINICC)ES

Compreende o processo que envolve a estimulacdo para a atengdo con-
Processo centrada, o interesse pelos estudos, o gosto pela leitura, a aquisicdo de
cognitivo habilidades matematicas e a aprendizagem do alfabeto, com vistas a um

desempenho académico positivo.

E a supervisdo dos pais visando & criacdo de regras e & promocao de

S;:Z:iaafao responsabilidades no cumprimento dos deveres, obrigacdes e ordena-
mentos, pautados também no exemplo pessoal.
Refere-se ao tempo e aos recursos oferecidos para conversas, cuidado,
apoio e orienta¢do junto a crianga, visando a proteg¢do contra riscos, pe-
Suporte rigos ou perdas, na tentativa de gerar certo grau de liberdade, certeza e
socioemocional autoconfianca; é a promocao do bem-estar da crianca, incluindo satis-
facdo de necessidades basicas, felicidade e auséncia de preocupagéo,
além da parceria pais-escola.
Habilidades E t_Jm conjurjto de c_ompottamentos marcados pqr bo.as maneiras, res-
sociais peito, atencdo, consideracdo com outras pessoas, incluindo os membros

da familia, ancorados no suporte parental para o que é certo e errado.

Fonte: Acervo dos autores.

Com relacdo a categoria que se refere ao processo cognitivo,
observou-se que pais veem a importincia de oferecer suporte parental
para que seus filhos consigam ter éxito no ano académico. H4 empenho
em estimular a crianca, promovendo interesse pelas tarefas escolares:
“Ajudo nas tarefas. Acho que é importante saber ler e escrever e por isso
fico dizendo que ele tem que prestar atencdo nas aulas. Espero que ele
goste de aprender a ler (M29)”. Essa categoria é percebida e caracteriza-
da como um processo que envolve os pais na estimulagao do uso da con-
centracdo para adquirir, entender, organizar e armazenar informacoes e
seu acompanhamento nas atividades escolares e auxilio no desempenho
escolar das criancas.

Nessa categoria, ficou registrada a preocupacdo com a transicao
da educacdo infantil para o ensino fundamental: “Fico pedindo para ele
prestar atencao nas aulas. Acho que a concentracdo € o que parece ser 0
maior desafio nesse 1.° ano, porque antes eles tinham mais tempo para
brincar e agora as coisas sdo diferentes (M41)”.

A orientacdo parental é concebida como um fator importante
para o desenvolvimento académico dos filhos: “Tento insistir para ela
ser responsdvel, respeitar colegas e professores e ter interesse no apren-
dizado. Ajudo a fazer os deveres. Tento dar exemplo, fazendo o que é
correto. Primeiro eu tenho que dar exemplo (P27)”. Essa categoria é per-
cebida como a supervisdo dos pais visando a criagdo de regras e a promo-
¢do de responsabilidades no cumprimento dos deveres, das obrigacoes e
dos ordenamentos, pautados também no exemplo pessoal.

Quanto ao suporte socioemocional, observou-se que pais procu-
raram apoiar os filhos oferecendo protecdo a possiveis riscos e proven-
do o bem-estar da crianca, que, na concepcao deles, inclui a satisfacdo
das necessidades bdsicas: “Ofereco vdrias oportunidades boas na vida,



mostro coisas diferentes e tento aproximad-las com o ensino. Acompanho
o desenvolvimento dele na escola (P40)”.

No que diz respeito as habilidades sociais, os participantes enfa-
tizaram ser fundamental que haja suporte em relacdo as boas maneiras,
a atencao e a consideracdo para com outras pessoas: “Os pais devem ser
os primeiros a dar exemplo. Alids, a educagdo vem de casa. Os professo-
res fazem a parte deles e os pais precisam fazer a sua. Minha filha deve
ser educada e tratar bem a todos. Ensino que ela tenha bom relaciona-
mento com a professora e os colegas (P7)”. As habilidades sociais estao
pautadas por comportamentos de boas maneiras, respeito, ancorados
no suporte parental para o que € certo e errado.

A Tabela 2 apresenta os escores relativos a frequéncia atribuida
aos componentes de cada categoria, estabelecida com base nas respostas
a segunda pergunta. Os escores relacionados a orientacdo parental foram

os mais altos e estdo ligados ao exemplo pessoal — ser um pai exemplar.

TABELA 2
CONCEPGAO SOBRE OS RECURSOS DISPONIVEIS PARA SUPORTE PARENTAL:
CATEGORIAS, COMPONENTES E SUA FREQUENCIA

CATEGORIAS COMPONENTES DA CATEGORIA FREQUENCIA
Fazer o que é correto 20
Impor regras 38
Orientac¢ao parental Impor respeito 45
Ser um pai exemplar 46
Total 159
Advertir que deve prestar atencéo 29
Despertar o gosto pela leitura 17
Dar vérias oportunidades boas na vida 20
Acompanhar nas atividades escolares 32
Processo cognitivo
Ajudar em seu desempenho 20
Oferecer livros e jogos educativos 21
Mostrar a importancia da escola 7
Total 146
Nao ter medo de desafios n
Sentir-se bem na escola 29
Suporte socioemocional Ser feliz 15
Estar descansado 14
Estar bem alimentado e limpo 8
Total 77
Dar educacao 30
Ensinar como tratar as pessoas 59
Habilidades sociais
Estimular relacionamentos 25
Total 104

Fonte: Acervo dos autores.
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Constatou-se que os pais concebem o suporte parental como a
participacdo, a presenca e o envolvimento dos pais nas atividades con-
cernentes ao desenvolvimento cognitivo, a disciplina, as habilidades so-
ciais e ao desenvolvimento psicossocial da crianca: “Eu dialogo com ela
e estimulo as brincadeiras em familia. Acompanho nos deveres de casa
e procuro acompanhar seu desempenho escolar. E importante oferecer
estimulos por meio de atividades lddicas (P9)”. Para os participantes des-
ta pesquisa, os pais devem empenhar-se para que seus filhos estejam
concentrados para aprender, cumpram seus deveres e obrigacoes, obe-
decam a regras e ordenamentos, estejam satisfeitos e felizes e tenham
uma boa relacdo com as pessoas.

Nessa amostra, os participantes concebem alguns comportamen-
tos para suporte parental, tais como o processo que envolve a estimula-
¢do da crianca, a supervisdo de regras e o cumprimento das obrigacdes,
a promocao do bem-estar da crianca e o suporte parental para a compre-
ensdo do que é certo e errado, com vistas a um desempenho académico
positivo. Eles demonstraram a necessidade de acompanhar e estimular a
aprendizagem, o cumprimento de regras com base no proprio exemplo,
oferecer apoio e orientagdo, visando a protecdo contra riscos, perigos
ou perdas, ser parceiros da escola e ensinar comportamentos de boas
maneiras, respeito e atencao as pessoas.

Ainda é possivel pensar na relevancia de considerar que pode
haver convergéncia entre os cuidadores quando se trata do processo de
socializacao e educacgdo da criancga. Para os pais investigados, ser mae ou
pai significa pér em pratica um projeto vital educativo, no qual ambos
investem intensamente em nivel pessoal e social, assumindo a respon-
sabilidade de dar sentido e contetdo a vida em familia.

Considerando a caracteristica da amostra desta pesquisa, infere-
-se que o modelo cultural do pai emocionalmente distante, que suporta
economicamente a familia, parece estar sendo substituido pelo modelo
cultural do “novo pai”, mais envolvido com os filhos e emocionalmente
aberto, quer para as criancgas, quer para a cumplicidade com a compa-
nheira, no quesito educacdo dos filhos. Nesse modelo cultural, os pais
surgem comprometidos com a vida da sua familia de maneira muito
mais profunda do que aquelas que caracterizaram o envolvimento dos
seus proprios pais (GABRIEL; DIAS, 2011; MEINCKE; CARRARO, 2009).

Pode-se sugerir que os homens, hoje em dia, talvez confrontados
por pressoes crescentes em varios dominios (familiar, cultural, etc.), estao
mais envolvidos na vida familiar (BOSSARDI et al., 2013). Tal envolvimen-
to tem estado presente nas tarefas domésticas e nos cuidados prestados
aos filhos quando adotam atitudes e comportamentos mais adequados
em termos emocionais e mais ajustados a uma relagao mais proxima com
seus filhos e mais igualitdria com suas companheiras (CONNELL, 2006).



Verificou-se ainda que os pais ddo énfase ao desenvolvimento
cognitivo de seus filhos. Vale destacar a importancia das expectativas
dos pais quanto ao desenvolvimento escolar dos filhos. Uma andlise
mais detalhada dos fatores considerados no envolvimento parental, rea-
lizada em um estudo de meta-andlise dos resultados quantitativos de
25 pesquisas sobre o tema, revelou que a aspiracdof/expectativa dos pais
sobre o desempenho académico dos filhos foi o fator que obteve as mais
fortes correlacoes com o desempenho, quando comparada ao resulta-
do obtido entre envolvimento parental e desempenho académico (FAN;
CHEN, 2001). Essa constatacdo aponta a importancia dada pelos pais a
escola e ao desenvolvimento académico.

Evidéncias empiricas assinalam que o suporte parental tem
correlacdo significativamente positiva entre a escolaridade dos pais e
o desempenho escolar da crianca. Pais mais escolarizados estdo mais
inclinados a oferecer suporte parental para seus filhos e as expectativas
escolares dos pais estdo atreladas a seu nivel de escolaridade (ANDRADA
et al., 2008, 2009; SHRINER; MULLIS; SHRINER, 2010). E esperado que
os filhos tenham uma escolaridade semelhante aquela de seus pais e é
desejavel que eles a ultrapassem (ARROYO, 2009).

Assim, quanto mais elevado o nivel de escolaridade dos pais,
mais capacidade existe para prestar um auxilio eficaz em casa e en-
fatizar o valor da educacdo, que pode ser um fator importante para o
progresso e para a ascensao social, de acordo com esforcos e habilidades
individuais. Neste trabalho, constatou-se que apenas 11 participantes
tém curso superior; a maioria concluiu apenas o ensino fundamental ou
tem o ensino médio completo. Apesar desse nivel de escolarizacao, eles
demonstraram valorizar significativamente os componentes das catego-
rias desenvolvimento e processo cognitivo.

E possivel, portanto, que existam outros fatores, ndo detecta-
dos por esta pesquisa, que levaram os participantes a essa valorizacao.
Parece que a énfase em valores relacionados a educacdo é caracteristica
cultural disseminada no macrossistema brasileiro, jd que os pais brasilei-
ros veem na educacdo uma oportunidade para que seus filhos alcancem
melhores empregos e saldrios e consigam ascender socialmente, mini-
mizando as desigualdades para as futuras geracoes da familia (RIBEIRO;
NEDER, 2009). O valor dado a educagdo e a escola como recurso para
alcancar status social pode ser o motor da énfase na promocao do desen-
volvimento das habilidades cognitivas.

Verificou-se que, além de valorizarem a dimensao do desenvolvi-
mento cognitivo, os pais também oferecem recursos que podem auxiliar
na obtencao de bons desempenhos académicos. Os resultados sobre su-
porte parental mostraram que os participantes oferecem recursos, tais
como livros e jogos educativos, compativeis com as preocupacoes relati-
vas ao desenvolvimento na sala de aula.
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Embora a desvantagem econdmica represente um desafio ao su-
porte parental, nessa amostra a maioria dos participantes, pertencentes
a classe social popular (DUARTE; LEAL, 1998), se esforca para oferecer
recursos que estimulem e promovam o desenvolvimento cognitivo dos
filhos. As limitacoes impostas por condicoes financeiras desfavoraveis
conduzem a poucas possibilidades de estimulacdo intelectual, tais como
disponibilidade de materiais (brinquedos, livros, lugar para estudo), pas-
seios pagos (museus, parques de diversoes, teatros), além de outros itens
necessdrios ao desenvolvimento infantil.

Pesquisas tém revelado que filhos de pais com poder aquisitivo
frequentam a escola por mais tempo, tendo um curriculo com mais anos
de escolaridade (ESTEVES, 2009; FERREIRA; MARTURANO, 2002). Nesse
caso, os participantes enfatizaram que seus filhos devem ter “bom ren-
dimento em sala de aula, gostar de ler livros, fazer as tarefas. Compro
brinquedos com nimeros e letras, livros e jogos educativos e mostro a
importancia da escola (M37)” e parecem esforcar-se por prover os recur-
sos necessarios ao bom desenvolvimento académico.

A revisdo da literatura aponta a familia como fonte de estimulos
para a aquisicdo de novos conhecimentos favorecendo o desenvolvimen-
to de habilidades necessdrias para a compreensao de leitura (GUIDETTI;
MARTINELLI, 2009; SANTOS; MARTINELLI; MONTEIRO, 2012; FAN;
WILLIAMS; WOLTERS, 2012). Assim, é vdlido considerar, entretanto,
que, embora a renda familiar ndo esteja ligada diretamente a valoriza-
¢do do desenvolvimento cognitivo, essa varidvel tem mostrado efeito
indireto sobre o desempenho cognitivo na escola quando associada aos
recursos do ambiente familiar tais como disponibilidade de brinquedos,
livros e revistas (FERREIRA; BARRERA, 2010).

Ademais, a desvantagem econdmica pode ser acentuada pela
baixa escolaridade (RIBEIRO; NEDER, 2009) e esses dois fatores tém sido
apontados como varidveis de risco ao desenvolvimento. Porém, nessa
amostra, as condicoes de vida parecem ndo afetar as expectativas e o
suporte que os pais oferecem a seus filhos.

Vale salientar que o suporte parental nao se limita apenas a ofe-
recer uma atmosfera econémica estavel. O envolvimento dos pais pre-
cisa estar presente em outros aspectos da vida em familia, tais como
organizacao familiar, adocao de regras, rotinas para as atividades da
crianca, participacdo mais efetiva na vida escolar dos filhos e, princi-
palmente, engajamento em um suporte emocional adequado a crianca
(MARTURANO; FERREIRA, 2004).

Os pais estdo envolvidos com a crianga, exercendo multiplas ati-
vidades com os filhos — no estabelecimento de hordrios mais rigidos e na
responsabilidade dos cuidados, mesmo quando trabalham fora de casa
durante todo o dia (CRAIG, 2006). Nessa amostra, os recursos do ambien-
te familiar confirmam que os pais impoem hordrios para as atividades



cotidianas. As criancas tém regras e horarios e os pais acompanham as
atividades escolares dos filhos — reunides na escola, acompanhamento
de cadernos e notas, supervisdo do estudo e das licdes, como se verifi-
ca no discurso de P29: “Procuro estar sempre presente nas reunioes da
escola. Acho muito importante dedicar tempo para ajudar nos deveres.
Em casa leio sempre e isso é para despertar o gosto pela leitura”.

Além da supervisdao e do acompanhamento académico, os pais
investem tempo para fazer atividades com os filhos, principalmente
conversar sobre como foi o dia na escola, brincar, ouvir a crianga e os as-
suntos que ela traz. Vale enfatizar que o relacionamento “pais-crianca” e
o ambiente de suporte a aprendizagem desenvolvido no lar sao aponta-
dos como fatores promotores do sucesso escolar (ANDRADA et al., 2009;
BENETTI et al., 2013; MARTURANO, 2006).

O suporte parental mais efetivo leva os pais a aproximarem-se mais
da escola e dos professores e essa interacdao préxima e positiva pode afetar
a satisfacdo docente e levar os profissionais de sala de aula a darem mais
atencdo aos alunos provenientes dessas familias, havendo maior propen-
sdo para que esses professores identifiquem, precocemente, problemas
que possam inibir a aprendizagem, prevenindo o insucesso académico e
evitando, entre outras coisas, a evasao escolar dessas criancas (SCHNEIDER;
KEESLER; MORLOCK, 2010). As criancas que se beneficiam de relacoes de
apoio por parte de seus pais adaptam-se mais favoravelmente a novos am-
bientes sociais, onde mostram possuir competéncias sociais com os adul-
tos e com os pares (WISE; KING, 2008) e competéncias de aprendizagem
autorregulada (LEE; HAMMAN; LEE, 2007).

A participacdo ativa dos pais, em contato direto com os filhos,
em casa, em atividades de aprendizagem, tem sido reportada como
sendo duas vezes mais preditiva de sucesso académico do que a renda
familiar; também alguns programas intensivos, que orientam como de-
senvolver suporte parental, tiveram efeitos que foram dez vezes maio-
res do que os demais fatores envolvidos no processo de alcancar melhor
desempenho escolar (CREECH, 2009; KRISTJANSSON; SIGFUSDOTTIR,
2009). Notadamente, ao examinar o impacto conjunto da escola e da
familia sobre atitudes e desempenho escolar, os processos familiares
foram considerados mais potentes na producdao de mudancas do que
processos escolares (ROCHA-SCHMID, 2010).

E importante realcar que o perfil dos pais cujas criancas tém
sucesso académico exibe caracteristicas abordadas nesta pesquisa e en-
volve os seguintes elementos: a) estabelecimento de rotina na familia,
incluindo hora para deitar e levantar, bem como jantar com a crianca;
b) assisténcia nas tarefas escolares; ¢) monitoramento de outras ativi-
dades relativas ao contexto escolar; d) encorajamento da leitura, da es-
crita e de conversas/discussoes entre os membros da familia (MORGAN;
NUTBROWN; HANNON, 2009; SWARTZ et al.,, 2011).
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Com relacdo a esta pesquisa, pode-se afirmar que seus partici-
pantes proporcionam suporte parental adequado e, consequentemente,
um ambiente protetivo para seus filhos. Eles participam da vida escolar
das criancas, oferecem cuidados em um ambiente seguro e estdvel, esti-
mulam a intelectualidade e ainda estdo de acordo quanto a conducdo e
as diretrizes a serem utilizadas na orientacdo da crianca.

Entretanto, como limitacdo deste estudo, é possivel que a predo-
minancia da dimensao relacionada ao desenvolvimento cognitivo tenha
recebido influéncia do contexto da coleta de dados, jd que os questio-
ndrios foram respondidos na escola durante a entrega das notas do bo-
letim. E importante ainda que futuros estudos investiguem se existem
diferencas entre o suporte parental oferecido para meninos e meninas.

CONSIDERACOES FINAIS

Como provedores de suporte parental, os pais desempenham um papel
crucial no modo como a crianga se desenvolve e vivencia novos contex-
tos de desenvolvimento. Entdo, se faz necessdria a criacdo de ambientes
favordveis para o desenvolvimento da crianca. O espago interior e o ex-
terior da casa sdo os primeiros ambientes que propiciam aquisi¢oes de
experiéncias e interacoes com os membros da familia. Nesses espacos
estdo a disponibilidade e a qualidade dos recursos (brinquedos, objetos,
material para leitura e desenho, estimulacdo dos pais, engajamento em
atividades, brincadeiras e jogos com seus filhos). Dessa forma, a casa
torna-se o ambiente que mais favorece e estimula o desenvolvimento
da crianca.

A transicao do aluno para o ensino fundamental é uma tarefa de
desenvolvimento familiar para a qual principalmente os pais tém que se
reorganizar. E um momento de exigéncias relacionadas a novas tarefas
e adaptacoes e o suporte parental é imprescindivel para a promocao do
funcionamento e do bem-estar pessoal de cada membro da familia.

As formas de controle e disciplina parental sobre os filhos refle-
tem-se no numero de decisoes que os pais tomam, na quantidade de su-
pervisdo que exercitam e no nimero de regras que impoem aos filhos.
Sem duvida, o que os pais fazem com os filhos em casa é muito mais
importante do que qualquer outro fator aberto a influéncia educativa.
Disciplina, combinada com niveis de apoio parental elevados, parece ser
uma preocupacao dos pais para que os filhos tenham um bom desem-
penho na escola.

Entretanto, é prudente enfatizar que o suporte parental também
pode beneficiar outras pessoas e outros ambientes, que vao além do
l6cus doméstico e da sala de aula e envolvem os professores, a escola,
0s proprios pais, assim como outras criancas da familia. A comunidade,
por sua vez, também recebe os beneficios do suporte parental, jd que



criangas ajustadas a escola geralmente apresentam comportamentos
adequados no entorno da casa e da escola. Independentemente do nivel
socioecondmico e de escolaridade, todas as familias podem fazer supor-
te parental para que as criancas alcancem progresso e sucesso na vida
académica.
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ARTIGOS

COTIDIANO ESCOLAR E PRATICAS
INTERCULTURAIS

VERA MARIA FERRAO CANDAU

RESUMO

Na sociedade brasileira existe uma crescente sensibilidade para a temdtica das
diferencas culturais que se manifesta em diversos dmbitos sociais. No entanto, no
que se refere a educagdo escolar, é possivel detectar uma sensagdo de impoténcia,
de ndo sabermos como lidar positivamente com essas questdes. E nesse universo de
preocupagoes que se situa o presente trabalho. Seu objetivo é analisar as relagoes
entre escola e prdticas interculturais, tendo como referéncia um curso inspirado na
pesquisa-agdo, desenvolvido no primeiro semestre de 2014, visando d incorporagdo
da perspectiva intercultural no cotidiano escolar. Concluimos que, para avan¢ar
nessa perspectiva, é importante que ela seja introduzida nos processos de formagdo
continuada realizados coletivamente na propria escola.

COTIDIANO ESCOLAR + PRATICAS INTERCULTURAIS * PESQUISA-ACAO

SCHOOL ROUTINE AND INTERCULTURAL PRACTICES
ABSTRACT

In Brazilian society there is an increasing concern about cultural differences in
various social contexts. However, in regards to school education, it is possible to
notice the feeling of not knowing how to deal with these issues in a positive way.
This study aims at analyzing the relationship between school and intercultural
practices. A course that was inspired in an action research that took place in the
first semester of the year 2014 was used as reference. The goal of this course was
to incorporate the intercultural perspective in the school routine. As a result, we
found that to advance on this matter, it is important to bring the intercultural
perspective into our ongoing training within the school space and routine.
SCHOOL ROUTINE « INTERCULTURAL PRACTICE + ACTION RESEARCH
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QUOTIDIEN SCOLAIRE ET PRATIQUES

INTERCULTURELLES
RESUME

Dans la société brésilienne, il y a souci croissant concernant la thématique des
différences culturelles qui se manifeste dans divers domaines sociaux. Cependant,
en ce qui se rapporte d I'éducation scolaire, il est possible d’observer un sentiment
d’'impuissance, d’incapacité de gérer positivement ces sujets. C’est autour de ces
questionnements que s’organise le présent travail. Son objectif est d’analyser les
rapports entre ’école et les pratiques interculturelles. La référence est un cours,
qui s’est déroulé pendant le premier semestre de 2014, inspiré de la recherche-
action et ayant comme but l'intégration de la perspective interculturelle dans le
quotidien scolaire. Nous avons conclu qu’afin d’avancer dans cette perspective il
est important de l'intégrer dans les processus de formation continue développés
collectivement dans I’école méme.

QUOTIDIEN SCOLAIRE « PRATIQUES INTERCULTURELLES « RECHERCHE-ACTION

COTIDIANO ESCOLAR Y PRACTICAS

INTERCULTURALES
RESUMEN

En la sociedad brasileria hay una creciente sensibilidad para la temdtica de
las diferencias culturales que se manifiesta en diversos dmbitos sociales. Sin
embargo, en relacion con la educacion escolar es posible identificar una sensacion
de impotencia, de no saber cdmo trabajar positivamente con estas cuestiones.
El presente trabajo se sittia en este universo de preocupaciones. Su objetivo es
analizar las relaciones entre la escuela y las prdcticas interculturales, a partir de
un curso inspirado en la investigacion-accion, desarrollado en el primer semestre
de 2014, teniendo como eje la incorporacion de la perspectiva intercultural en el
cotidiano escolar. Una de las conclusiones del estudio fue que, para avanzar en esta
perspectiva, es importante introducirla en los procesos de formacion continuada
promovidos en la propia escuela con cardcter colectivo.

COTIDIANO ESCOLAR * PRACTICAS INTERCULTURALES « INVESTIGACION-ACCION
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ELACOES ETNICO-RACIAIS, QUESTOES DE GENERO E SEXUALIDADE, PLURALISMO
religioso, relagdes geracionais, culturas infantis e juvenis, povos tradi-
cionais e educacdo diferenciada, entre outros, sio temas fortemente
presentes na sociedade brasileira na atualidade. Tais assuntos provo-
cam debates, controvérsias e reagoes de intolerancia e discriminacao,
assim como suscitam diversas iniciativas orientadas a trabalhd-las numa
perspectiva direcionada a afirmacdao democrdtica, ao respeito a diferen-
ca e a construcdo de uma sociedade em que todos e todas possam ser
plenamente cidadaos e cidadas.

Existe, sem duvida, uma crescente sensibilidade para essa temd-
tica, que se manifesta em diversos ambitos sociais: dos partidos politi-
cos aos movimentos sociais; das ruas as redes sociais; das manifestacoes
artisticas a producao académica. Politicas publicas sdo construidas e
orientadas a promocao dos direitos dos diversos grupos socioculturais
discriminados e subalternizados. Articular politicas de igualdade e po-
liticas de identidades tem sido uma preocupacdo fundamental tanto de
instancias governamentais quanto de movimentos sociais, organizagoes
ndo governamentais e outros atores da sociedade civil.

No entanto, no dmbito da educacdo escolar, é possivel detectar
uma sensacdo de impoténcia, de ndo sabermos como lidar positivamen-
te com essas questoes. Em pesquisa realizada anteriormente (CANDAU,



2008b), um professor entrevistado afirmou: “as diferencas estdo bom-
bando na escola e ndo sabemos o que fazer”. As diferencas culturais sdo
muitas vezes vistas como problemas que a escola deve resolver. Estamos
longe de encard-las como vantagem pedagdgica, como nos propoe a edu-
cadora argentina Emilia Ferreiro' (apud LERNER, 2007).

E nesse universo de preocupacdes que se situa o presente traba-
lho, elaborado no contexto da pesquisa “Direitos Humanos, Educacdo,
Interculturalidade: construindo praticas pedagdgicas”, que estd sendo desen-
volvida desde 2012, com o apoio do Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnolégico — CNPq —, por meio do Grupo de Estudos sobre
Cotidiano, Educacao e Culturas — Gecec —, vinculado ao Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catélica do Rio de
Janeiro — PUC-Rio. Seu objetivo principal é analisar as relagoes entre esco-
la e praticas interculturais, tendo como referéncia um curso inspirado na
pesquisa-acdo, que desenvolvemos no primeiro semestre de 2014, visando
a incorporacao da perspectiva da interculturalidade no cotidiano escolar.?

O texto estd estruturado em quatro secoes. A primeira aborda
sinteticamente como vemos a problemdtica da educacdo escolar hoje.
Em seguida, é discutida a concepcdo de educacao intercultural em que
nos baseamos, bem como nossa posicao em relacao ao potencial pro-
vocador da pesquisa-acdo para a transformacado das praticas educativas.
Apresentamos a experiéncia desenvolvida e terminamos tecendo algu-
mas consideracoes sobre as possibilidades e limites da incorporacdo da
perspectiva intercultural nas nossas escolas na atualidade.

ESCOLA HOJE: CONTEXTO E DESAFIOS

Muitas das politicas educacionais hoje vigentes nos paises latino-ame-
ricanos orientadas a educacao escolar enfatizam dois aspectos funda-
mentais: a avaliacdo e a gestdo. Multiplicaram-se as avaliacoes em larga
escala, os testes nacionais e internacionais que pretendem medir o de-
sempenho dos alunos em determinadas dreas curriculares. Essa 16gica
vem se afirmando cada vez com maior forca, a ponto de construir uma
verdadeira “cultura da avaliagdo”, que termina por orientar os processos
de ensino-aprendizagem das escolas de ensino bdsico, segundo depoi-
mentos de inimeros educadores/as.

Para garantir esse processo, investe-se na gestdo dos sistemas de
ensino, partindo-se do pressuposto de que ela permite o controle e o
monitoramento do processo como um todo, identificando seus pontos
débeis e investindo-se na operacionalizacdo e na produtividade do sis-
tema. Formas préprias do modelo de gestdao do setor corporativo sao
aplicadas diretamente a educacdo, sem serem consideradas as especifi-
cidades desse ambito, entendendo-se implicitamente que sdo adequadas
em qualquer ambito de “producao”.

1
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Essa l6gica ndo é uma novidade e tem sido utilizada em muitos
paises; no entanto, vem sendo fortemente contestada. Foram ampla-
mente divulgadas as afirmacoes de Diane Ravitch (2011), autora norte-
-americana com ampla experiéncia académica e atuacdo na formulacdao
de politicas ptublicas em educacdo nos Estados Unidos. Depois de 20 anos
de envolvimento e apoio a essas politicas orientadas pelos principios do
mercado e da competicao, ela faz uma corajosa autocritica e afirma que
os seus efeitos nao foram positivos, o ensino nao melhorou e os sistemas
de premiacdo aos professores pelos resultados dos alunos nos testes ter-
minaram por estimular formas de burlar os resultados, procurando-se
ensinar aos alunos modos de lidar melhor — “truques” — com os testes
padronizados.

Nossa leitura dessa avalanche de testes padronizados e politicas
de premiacao assume perspectiva semelhante, pois acaba concebendo
0 processo educacional basicamente como ensino de alguns conheci-
mentos especificos. Educar fica reduzido a ensinar. Ensinar a instruir.
Instruir a preparar para ter éxito em testes padronizados. Esse processo
termina reduzindo a educacdo a questoes meramente operacionais.

Nesse contexto, na nossa perspectiva, o pensamento pedagégico
tem tido um desenvolvimento que pode ser classificado de fraco, com
pouco debate entre os diferentes atores implicados para o aprofunda-
mento em questdes que focalizem o sentido da escolarizacdo hoje. As
questoes instrumentais dos processos educativos centralizam as discus-
soes e politicas publicas. Os temas relativos ao sentido da educagao es-
colar e seu formato historicamente construido ndo sdo discutidos, por
mais que os desafios enfrentados por escolas e professores/as se multi-
pliquem e apresentem, em episédios emblemadticos, cardter dramatico.

Para o soci6logo francés Francois Dubet (2011, p. 299):

Em todos os lugares e ndo somente na escola, o programa institu-
cional [republicano] declina. E essa mutacdo é muito mais ampla
que a simples confrontacdo da escola com novos alunos e com os
problemas engendrados por novas demandas. E também porque
se trata de uma mutacao radical que a identidade dos atores da
escola fica fortemente perturbada, para além dos problemas espe-
cificos com os quais eles se deparam.

A escola foi um programa institucional moderno, mas um progra-
ma institucional apesar de tudo. Hoje somos “ainda mais moder-
nos”, as contradicdes desse programa explodem, ndo apenas sob
o efeito de uma ameaca externa, mas de causas enddgenas, inscri-
tas no germe da propria modernidade.

O “formato” escolar predominante continua estruturado a par-
tir dos referentes da modernidade, que sdo naturalizados e, mesmo,



terminam por ser essencializados. Parece que hd uma Unica e verdadei-
ra maneira de se pensar a escola, seus espagos e tempos, sua légica de
organizacao curricular, sua dinamica e, até mesmo, sua decoragao e lin-
guagem visual. Tudo parece concorrer para afirmar a homogeneizagdao
e padronizacdo. Acreditamos que somente avangaremos na construcao
de uma qualidade adequada aos tempos atuais se questionarmos essa
l6gica. Caso contrario, continuaremos enfatizando medidas paliativas e
cosméticas.

E importante ter presente que ji existem nos sistemas educa-
tivos experiéncias “insurgentes” que apontam para outros paradigmas
escolares: outras formas de organizar os curriculos, os espacos e tempos,
o trabalho docente, as relacoes com as familias e comunidades, de con-
ceber a gestdo de modo participativo, enfatizando as praticas coletivas,
a partir de um conceito amplo e plural de sala de aula, etc. Mas essas
experiéncias permanecem periféricas, ndo sdo adequadamente visibili-
zadas, nem fortemente apoiadas.

Consideramos fundamental “reinventar a escola” (CANDAU,
2010) para que possa responder aos desafios da sociedade em que vi-
vemos. Nao acreditamos na padronizacdo, em curriculos tnicos e en-
gessados e perspectivas que reduzem o direito a educacdo a resultados
uniformes. Acreditamos no potencial dos educadores para construir
propostas educativas coletivas e plurais. E tempo de inovar, atrever-se a
realizar experiéncias pedagodgicas a partir de paradigmas educacionais
“outros”, mobilizar as comunidades educativas na construcao de proje-
tos politico-pedagdgicos relevantes para cada contexto. Nesse horizonte,
a perspectiva intercultural pode oferecer contribuicoes especialmente
relevantes.

O QUE ENTENDEMOS POR

EDUCACAO INTERCULTURAL

Desde 1996 vimos desenvolvendo trabalhos sistemadticos — pesquisas,
teses, dissertacoes, artigos, apresentacao de trabalhos em congressos e
semindrios, etc. — sobre diversos aspectos das relacdes entre educacao
e culturas (CANDAU, 1998, 2000, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2008a,
2008b, 2009, 2010, 2011, 2012).

Uma reflexdo constante sobre o multiculturalismo e a intercul-
turalidade integra esse processo. No presente artigo nio se pretende
fazer uma sintese do caminho percorrido, mas apenas assinalar a polis-
semia dos termos multiculturalismo e interculturalidade e mencionar
que a educacdo intercultural apresenta uma trajetéria original, plural e
especialmente criativa na América Latina.

Na nossa producao, trés afirmacdes foram adquirindo cada vez
maior centralidade na perspectiva de se aprofundar na temadtica da

nepuey 0e.iia- elLej i

£08 910Z "319s/°Inf 0Z8-08'd L9L'U 9p'A  VSINOSId 3d SONJIAVD



COTIDIANO ESCOLAR E PRATICAS INTERCULTURAIS

808 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.161 p.802-820 jul./set. 2016

interculturalidade nos contextos educativos. A primeira refere-se a re-
lacao entre diferencas culturais e direitos humanos. Partimos do ponto
de vista de que a relacdo entre questdes sobre justica, superacdo das
desigualdades e democratizacao de oportunidades e aquelas que dizem
respeito ao reconhecimento de diferentes grupos socioculturais se faz
cada vez mais estreita. Jd a segunda afirmacdo tem a ver com a relacdo
entre multiculturalismo e interculturalidade. Assumimos a posicdao que
propoe um multiculturalismo aberto e interativo, que acentua a inter-
culturalidade por considera-la a mais adequada para a construcao de
sociedades democrdticas, que articulem politicas de igualdade com poli-
ticas de identidade. Um terceiro eixo articulador do nosso trabalho tem
sido, particularmente no que se refere a educacdo escolar, a afirmacdo
de que somos chamados a construir novos “formatos” escolares, que
respondam aos desafios sociais, culturais e educacionais que enfrenta-
mos hoje.

Entre as diversas concepgoes de educacdo intercultural que atra-
vessam a literatura sobre essa temdtica (WALSH, 2009), assumimos a
perspectiva da interculturalidade critica e sublinhamos algumas de suas
caracteristicas: promove a deliberada inter-relacdo entre diferentes su-
jeitos e grupos socioculturais de determinada sociedade; nesse sentido,
essa posicao se situa em confronto com todas as visoes diferencialistas,
assim como com as perspectivas assimilacionistas; por outro lado, rom-
pe com uma visdo essencialista das culturas e das identidades culturais;
concebe as culturas em continuo processo de construcao, desestabiliza-
cdo e reconstrucdo; estd constituida pela afirmacao de que nas socieda-
des em que vivemos os processos de hibridizacdo cultural sdo intensos
e mobilizadores da construcdo de identidades abertas, o que supde que
as culturas ndo sao puras, nem estdticas; e tem presente os mecanismos
de poder que permeiam as relagoes culturais, assumindo que estas nao
sdo relacoes idilicas, estdo construidas na histéria e, portanto, estdo atra-
vessadas por conflitos de poder e marcadas pelo preconceito e discrimi-
nacao de determinados grupos socioculturais. Uma tltima caracteristica
que gostariamos de assinalar refere-se ao fato de essa perspectiva nio
desvincular as questdes da diferenca e da desigualdade presentes hoje
de modo particularmente conflitivo, tanto no plano mundial quanto em
diferentes sociedades, entre as quais a brasileira.

Partindo dessa visdo da interculturalidade critica, construimos
coletivamente um conceito de educacgdo intercultural que é referéncia
para o presente trabalho:

A Educacao Intercultural parte da afirmacéo da diferenca como ri-
qgueza. Promove processos sistematicos de didlogo entre diversos
sujeitos - individuais e coletivos -, saberes e praticas na perspectiva

da afirmacao da justica - social, econdmica, cognitiva e cultural -,



assim como da construcdo de relacdes igualitdrias entre grupos
socioculturais e da democratizacdo da sociedade, através de poli-
ticas que articulam direitos da igualdade e da diferenca. (CANDAU,
2014, p. D

Gostariamos de ressaltar a primeira afirmacdo, que considera-
mos central. O termo diferenca, em depoimentos de educadores em
vdarias pesquisas que realizamos, é frequentemente associado a um pro-
blema a ser resolvido, a deficiéncia, ao déficit cultural e a desigualdade.
Diferentes sdo aqueles que tém baixo rendimento académico, provém
de comunidades de risco e de familias com condicées de vida de gran-
de vulnerabilidade social e possuem comportamentos que apresentam
niveis diversos de violéncia e incivilidade. Trata-se de pessoas com ca-
racteristicas identitdrias que sdo associadas a “anormalidade”, a “neces-
sidades especiais” efou a um baixo capital cultural. Enfim, os diferentes
sdo um problema que a escola e os/as educadores/as precisam enfrentar
e essa situacdo vem se agravando e ndo sabemos como lidar com ela.
Somente em poucos depoimentos, a diferenca é articulada a identidades
plurais que enriquecem os processos pedagoégicos e devem ser reconhe-
cidas e valorizadas.

No entanto, se ndo logramos mudar de Gtica e situar-nos diante
das diferencas culturais como riquezas que ampliam nossas experién-
cias, dilatam nossa sensibilidade e nos convidam a potencializd-las como
exigéncia da construcao de um mundo mais igualitdrio, ndo poderemos
ser atores de processos de educacdo intercultural na perspectiva que
assinalamos. E, para tal, somos chamados a desconstruir aspectos da di-
namica escolar naturalizados que nos impedem de reconhecer positiva-
mente as diferencas culturais e, a0 mesmo tempo, promover processos
que potencializem essa perspectiva. Foi nessa direcao que pretendemos
caminhar a partir da experiéncia que desenvolvemos, inspirada na
pesquisa-acao.

A PESQUISA-ACAO: UMA

REFERENCIA PROVOCADORA

E importante salientar que sido utilizadas diferentes expressdes, tais
como pesquisa-acdo, pesquisa colaborativa, pesquisa participante, pes-
quisa intervencao, etc., que, com diversas nuances, referem-se a pos-
sibilidade de associar, num processo de investigacdo, a producao de
conhecimento e a intervencdo na realidade. Essa abordagem é espe-
cialmente relevante quando a preocupacao com processos de mudanca
estd no horizonte da investigacdo, mas, nesse tipo de pesquisa, também
encontra-se muito presente o risco de se dar centralidade a intervencao
e minimizar a producao de conhecimento. Acreditamos que essa tensao
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realmente atravessa as pesquisas dessa natureza, mas consideramos que
elas sdo especialmente adequadas sempre que a construcdo de novas
prdticas constitui um dos objetivos propostos, como € 0 Nosso caso.

Para Gatti (2008, p. 8), essas pesquisas, em suas diversas modali-
dades e expressoes,

[..] propiciaram a constru¢cdo de uma nova direcdo na busca da
compreensdo de fatos, situacdes, acdes humano-sociais e educa-
cionais em sua especificidade, sobretudo nas questdes escolares.
Ao mesmo tempo em que se integram organisticamente com as
acdes pedagdgicas, propiciam ricos processos “homeostaticos”,
de trocas enriquecedoras, flexiveis, ajustaveis, em e para situacdes
educativas.

Uma das dreas em que a pesquisa-acao tem sido mais utilizada é exa-
tamente quando o foco sdo as praticas educativas e especialmente no ambito
da sala de aula. Também é considerada um componente muito relevante
para o desenvolvimento profissional dos educadores e agentes sociais.

Neste trabalho teremos como referéncia a concepcao de Michel
Thiollent (2011, p. 14), apresentada no livro Metodologia da pesquisa-agdo.

Entre as diversas definicdes possiveis, daremos a seguinte: a pes-
quisa-acdo é um tipo de pesquisa social com base empirica que
é concebida e realizada em estreita associacdo com uma acao ou
com a resolucao de um problema coletivo e no qual os pesquisa-
dores e os participantes representativos da situacdo ou do proble-
ma estdo envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Utilizamos a inspiracdo da pesquisa-a¢ao no curso que desenvol-
vemos, trabalhando com os professores envolvidos na articulagdo teoria-
-pratica, como serd descrito a seguir. A palavra “inspiracdo” é proposital e
consciente. Devido aos limites da experiéncia desenvolvida — sua especifi-
cidade e o tempo disponivel —, consideramos que foi dado um primeiro
passo tendo como referéncia o potencial da pesquisa-agao.

CONSTRUINDO PRATICAS EDUCATIVAS
INTERCULTURAIS: UMA EXPERIENCIA

No primeiro semestre de 2014, desenvolvemos uma disciplina intitulada
“Educacdo Intercultural e Préiticas Pedagégicas”, oferecida aos alunos e
alunas do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo da PUC-Rio. A referi-
da disciplina, de cardter eletivo, exigia como condic¢do de matricula que os
participantes estivessem em exercicio docente na escola bdsica e sua me-
todologia teve como inspiracdo a pesquisa-acdo. Realizamos, de fevereiro



ajunho, encontros semanais de trés horas cada. Em geral, esses encontros
foram gravados em dudio e feita a transcricdo de cada um deles.

Um dos desafios enfrentados foi o de continuamente ajustar a di-
namica do curso devido aos feriados motivados pela realizacdao dos jogos
do Brasil na Copa Mundial ou de outros jogos na cidade, assim como em
funcao das mobilizacdes sociais que se multiplicaram, especialmente
na segunda quinzena do més de maio. Apesar dessas circunstancias, a
disciplina atendeu aos requisitos fundamentais propostos.

No primeiro encontro, realizado em 27 de fevereiro, além da
apresentacdo dos integrantes do grupo e de suas expectativas em re-
lacdo ao curso, foi exposta a proposta do mesmo, discutida como seria
incorporada a perspectiva da pesquisa-acao e foram construidas conjun-
tamente as questoes que norteariam os trabalhos.

As integrantes — todas professoras — constituiram um grupo pe-
queno e heterogéneo, formado por pessoas com diferentes formacoes
académicas — biologia, educacao fisica, musica, letras-inglés e matema-
tica —, todas vinculadas a redes publicas de ensino municipal (Rio de
Janeiro e Petrépolis), estadual (Rio de Janeiro) e a um dos colégios de
aplicacdo de universidades situadas na cidade do Rio de Janeiro, cursan-
do a pés-graduagao em educacdo, em nivel de mestrado ou doutorado,
em diferentes universidades, PUC-Rio, Universidade Federal do Rio de
Janeiro — UFR] — e Universidade Federal Fluminense — UFF. Também in-
tegraram o grupo duas professoras pesquisadoras, membros do Gecec.
Uma delas registrou em seu caderno de campo: “percebemos que o que une
0 grupo é uma inquietude/preocupacdo em como construir um curriculo com olhar
multicultural e de que maneira concretizar a interculturalidade no curriculo e no
cotidiano escolar” (Ana).?

Todas as participantes receberam um caderno de campo, onde
deveriam registrar de modo sistemdtico suas observacoes, experiéncias,
impressoes e comentdrios, e um CD-ROM com os principais textos que
serviriam de base para o curso, agrupados em cinco eixos: conceito de
cultura; cultura escolar; relagoes entre igualdade e diferenca; educacdo
multif/intercultural; e préticas educativas interculturais. Também, nesse
primeiro encontro, todas assinaram um Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido, orientado a sua participacdo na pesquisa e a autorizacao
para utilizacao dos dados construidos em producoes académicas.

Convergimos no fato de que o nosso foco seria se aprofundar no
processo de interculturalizar a escola, o curriculo e a sala de aula. Foram defi-
nidas como questoes orientadoras do curso as seguintes:

De que maneira a Interculturalidade pode se concretizar e/ou pode
acontecer impactando o curriculo e a pratica pedagdgica no coti-

diano da sala de aula?

3
Os nomes das professoras
sao ficticios.
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Quais as dificuldades para que isso aconteca? Quais os elementos
potencializadores?

Como desestabilizar a questdo da monoculturalidade que configu-
ra a escola e que afeta a propria visdo que temos dos/as alunos/as

e dos conhecimentos/saberes?

A metodologia utilizada no curso supds a realizacao de diferentes
exercicios orientados a trabalhar o “olhar” e a sensibilidade em relacao
a diversas dimensoes do cotidiano escolar em que as diferencas culturais
podem ou ndo se manifestar, interagir com os colegas sobre essas ques-
toes, elaborar planejamentos de praticas educativas interculturais, desen-
volvé-las e analisa-las, entre outros. Juntamente com as tarefas semanais,
textos indicados foram sendo explorados e discutidos, procurando-se pri-
vilegiar suas contribuicoes para ampliar as questoes suscitadas.

O primeiro exercicio esteve orientado a realizar um texto livre
sobre “minha identidade cultural”. Temos proposto essa atividade em
muitos cursos sobre relagoes entre educacdo e culturas que desenvolve-
mos nos ultimos anos. Tem sido recorrente a dificuldade dos professores
e professoras em realizarem essa reflexdo. Muitos afirmam ser a primei-
ra vez que pensam sobre esse tema e outros limitam-se a um relato des-
critivo de sua trajetdria. Mais uma vez constatamos essa realidade. Nao
foi facil para as professoras reconhecerem seu processo de construcao
identitdria do ponto de vista cultural. A tendéncia é enfatizar caracteris-
ticas de personalidade. No entanto, consideramos ser esse um ponto de
partida fundamental, pois, a medida que tivermos maior capacidade de
reconhecer nossas préprias identificagdes culturais, estaremos também
mais abertos e sensiveis aos processos de construcao identitdria dos de-
mais, nossos alunos e alunas, nossos colegas e amigos.

Convém aqui fazer uma observacgao: consideramos as identidades
processos dindmicos, histéricos, em continuo movimento. Assumimos o
ponto de vista de Boaventura Sousa Santos (1993, p. 31) quando afirma:

Mesmo as identidades aparentemente mais solidas [...] escondem
negociacdes de sentido, jogos de polissemia, choques de tempo-
ralidades em constante processo de transformacédo, responsaveis
em ultima instancia pela sucessdo de configuracdes hermenéuti-
cas que de época para época dao corpo e vida a tais identidades.
|dentidades sao, pois, identificacdes em curso.

Foram muitos os exercicios realizados, tais como: promover ativi-
dades para conhecer melhor o mundo cultural de nossos alunos/as; identi-
ficar elementos importantes, “marcas”, da cultura escolar da instituicao
onde trabalha; observar os painéis da escola — quem organiza, com que
frequéncia sdao mudados? Que temas e informacdes sdo privilegiados?



Os alunos participam ou nao da organizacdo desses painéis? —; escolher
um livro diddtico utilizado na escola e analisd-lo, procurando ver se a
diversidade permeia o livro ou ndo — como sdo as imagens? O conheci-
mento é apresentado de modo linear e tinico? Abre para a possibilidade
de outras leituras e conhecimentos? —; construir uma pratica pedagogica
de cardter intercultural, executd-la e fazer uma apreciacdo; “conversar”
com colegas sobre a diversidade cultural presente na escola; discutir
com colegas determinadas frases, como, por exemplo, “a sociedade bra-
sileira é multicultural mas a educacdo escolar nao”, “as praticas multi-
culturais afirmam as diferencas e terminam por reforcar os conflitos na
sociedade e nas escolas”; analisar pratica intercultural apresentada por
professora externa ao grupo; etc.

A 1ltima tarefa do curso foi fazer um trabalho sobre o tema
“Interculturalizando minha pratica pedagoégica: um caminho em
construcao”.

Muitas foram as constatacoes, descobertas e desafios que emer-
giram durante o curso. Vamos destacar alguns deles, tendo presente as
questoes norteadoras do mesmo.

Um primeiro aspecto que gostariamos de mencionar é que, ape-
sar de as professoras envolvidas estarem motivadas e interessadas, in-
corporar a perspectiva intercultural em suas praticas se revelou uma
tarefa nada simples.

Acredito que ainda estamos engatinhando nesse assunto, que ain-
da ndo esta claro como implementar em nossas praticas cotidia-
nas, afirmou uma delas e outra: senti uma imensa dificuldade em
pensar uma atividade que ndo fosse obvia nem superficial demais,
que promovesse a interculturalidade, articulada com os contetdos

da minha disciplina. (Ana)

Essa dificuldade estd, segundo as participantes, determinada por
diferentes aspectos. Sem duvida, a légica das politicas publicas domi-
nantes ndo favorece essa perspectiva. Os docentes se sentem continu-
amente pressionados pelos multiplos mecanismos burocraticos, pelas
condicOes de trabalho, pelas intimeras avaliacOes locais e nacionais e
pela necessidade de garantir desempenhos que permitam as escolas e
aos sistemas de ensino obter cada vez mais resultados considerados me-
Ihores. Uma professora afirmou:

As grades sdo as dificuldades. Elas sdo tdo enraizadas, firmes e
engessadas. Eu acho interessante que, assim, nos temos muitas
idelas, mas na hora de por em pratica ficamos presos pelos fatores

tempo, curriculo a cumprir. Tem sempre algo a cumptrir € Ndo sdo
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levadas em conta questdes verdadeiramente importantes para a
educacdo. (Tania)

Tudo parece favorecer a homogeneidade, a padronizacio e a mo-
noculturalidade. Talvez, afirma uma professora,

A grande questdo seja como desestabilizar a monoculturalidade
que configura a escola e que afeta a todos nos, independente dos
saberes e conhecimentos com 0s quais lidamos, esta talvez seja o
maior desafio de todos. Ela implica em ir além das praticas indi-
viduais e abrange também as politicas publicas, a administracdo
regional (o Estado) e local (a escola), as hierarquias e assimetrias
de poder dentro da maquina escolar. (Julia)

E, nesse contexto, as culturas escolares parecem estar fortemen-
te engessadas. As professoras participantes do curso atuavam em escolas
muito diferentes, da educacdo infantil ao ensino médio, em diversas
dreas curriculares. No entanto, por meio dos exercicios realizados, foi
possivel detectar as principais “marcas” comuns das culturas escolares
analisadas: organizacao padronizada do espaco e dos tempos; ritos for-
mais de avaliacdo; cultura da avaliagdo (mais forte nos ultimos anos com a mul-
tiplicagdo de provas locais e nacionais, afirmou uma das professoras); ritos
de entrada, saida, chamada, uniforme; normatizacdo, disciplinamento,
controle; “ordem” escolar e social; adequagdo ds normas hegemonicas e mo-
noculturais do certo, correto, aceitdvel e bom; sala de aula, em geral com a
mesma disposicdo (alunos enfileirados, quadro negro/verde/branco na
frente, etc.); seriacdo-hierarquizacao das disciplinas curriculares; em ge-
ral painéis a servico da organizacao e da gestao da escola; pouca parti-
cipacdo dos alunos na construcao dos painéis e na decoracao da escola.
Essa participacao se revelou maior nos primeiros anos de escolarizacao
e, em uma Unica escola, apareceu um painel referido ao sindicato do-
cente e ao grémio estudantil. Essa escola era o colégio de aplicacdao de
uma universidade publica.

Os exercicios propostos visavam a perceber a cultura escolar pelo
angulo dos simbolos e representacdes que ela privilegia, identificando
as referéncias culturais que sdo focalizadas. Por exemplo, como vocé
simboliza a Pdscoa numa escola publica? Em geral, repete-se de uma
maneira estereotipada o que predomina na sociedade, “tem que ser coelhi-
nho, ovinho”, afirmou uma professora, reforcando, assim, determinadas
visdes. Como a gente pode interculturalizar, isso é, fazer mais diversos,
mais plurais, por exemplo, os painéis e os quadros? Uma possibilidade
é partir de uma conversa. Permitir a expressao das diferentes vivéncias,
em que apareca a pluralidade. Todos ja temos enraizada uma represen-
tacdo, em geral a que é apresentada pela televisdo, no comércio. Para



vocé desconstruir e pensar de uma maneira mais plural, é importante
ndo partir do espontaneo. O espontaneo vai tender ao que é padroniza-
do. E necessdrio problematizar, ampliar o “olhar” sobre a temdtica.

Outro aspecto que consideramos importante ressaltar diz res-
peito aos livros diddticos analisados. Foram diferentes materiais, desde
apostilas produzidas por uma secretaria municipal até livros distribui-
dos pelo Ministério da Educacdo para a selecao dos professores. Tendo
presente essa diversidade, é possivel afirmar que, em geral, os livros
estdo referidos e tém o foco no conhecimento socialmente reconhecido
e valorizado. No entanto, identificamos esforcos no sentido de introdu-
zir imagens plurais de diferentes grupos, socioculturais e suas expres-
soes e saberes, em alguns casos fazendo uma apresentacao histérica da
evolucao do conhecimento, assim como elementos orientados a proble-
matizar questoes sobre corporeidade, saude, género, relagoes raciais,
etc. Ha avancgos nessas perspectivas hoje em dia, principalmente se os
livros estdo selecionados pelo Ministério da Educacdo, que tem uma sé-
rie de critérios que devem ser obedecidos e comissoes de especialistas
que analisam os livros apresentados pelas editoras. A conjugacao desses
fatores faz com que os livros mais atuais de alguma forma incorporem
a temdtica da diversidade.

Também apareceu com muita for¢a nos depoimentos das profes-
soras a importancia do compromisso pessoal dofa educador/a:

Para que possa haver de fato um dialogo, primeiro se faz necessa-
rio que se tenha passado por um momento de “provocacdo” pes-
soal, movido por uma inquietagcdo, um desconforto. Acredito que
a interculturalidade necessite de algo mais contundente do que o
plano discursivo, de trocas de opinibes e posicionamentos, peda-
gogicos ou politicos. [...] muitas vezes ndo basta apenas a teoria
para que ocorra uma sensibilizacdo para uma pratica intercultural,
as trocas através do diglogo so sdo de fato trocas quando ha uma
predisposicdo para a abertura a novas perspectivas, novos olhares
e novas formas de fazer. (LUcia)

Deve-se tentar quebrar as suas proprias resisténcias e o medo de
buscar sensibilizar @ escola e as familias, tem de nascer “dentro de
nos”, a partir de predisposicoes, ideias e conviccdbes que ja orien-
tam nossas posturas e formas de ver o mundo. (Julia)

Consideramos esse um aspecto fundamental. Para o desenvolvi-
mento de uma educacao intercultural, é necessario trabalhar o préprio
“olhar” dofa educador/a para as questoes suscitadas pelas diferencas cul-
turais, como as encara, questionar seus proprios limites e preconceitos
e provocar uma mudanca de postura. Somente assim ele/a serd capaz de
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desenvolver também outro “olhar” para o cotidiano escolar. Foi o que
tentamos fazer no curso. E, nesse sentido, um passo que consideramos
bdsico é favorecer a superacdo do “daltonismo cultural” para podermos
promover uma educacdo intercultural. Essa é uma expressao utilizada
pelos conhecidos autores portugueses Stephen Stoer e Luiza Cortesdo
(1999, p. 56) que assim a justificam:

Ao apontar o multiculturalismo como uma nova forma de globali-
zacao, Boaventura Sousa Santos afirma que o mundo € um “arco-
-iris de culturas” (Santos, 1995). Ora, partindo deste conceito para
uma (eventualmente arriscada) analogia, e admitindo que é im-
portante ser capaz de ‘ver’ este e outros conjuntos de cores, pode-
remos recordar que algumas pessoas, apesar de disporem de um
aparelho visual morfologicamente bem constituido, ndo sao capa-
zes de discernir toda uma gama de tonalidades que compdem o
arco-iris. Alguns ficam com uma capacidade reduzida de identi-
ficacdo de tons cinzentos: sdo os daltonicos. A analogia propos-
ta aqui @ a de que a ndo conscientizacdo da diversidade cultural
gue nos rodeia em multiplas situacdes, constituiria uma espécie de
“daltonismo cultural”.

Essa analogia estd orientada a salientar a importancia de se des-
velar os processos de construcao desse “daltonismo cultural”, que favo-
rece o cardter monocultural da cultura escolar e que tem implicacdes
para a prética educativa. Algumas dessas implicacoes para os/as alunos/as,
principalmente aquelesfas oriundos de contextos culturais habitual-
mente nao valorizados pela sociedade e pela escola, sao provocadas pela
excessiva distancia entre suas experiéncias socioculturais e a escola, fa-
vorecendo o desenvolvimento de uma baixa autoestima, elevados indi-
ces de fracasso escolar e multiplicacdo de manifestacoes de desconforto,
mal-estar e agressividade em relagdo a escola.

O “daltonismo cultural” tende a ndo reconhecer as diferencas
étnicas, de género e sexualidade de diversas origens regionais e comu-
nitdrias, ou a nao coloca-las em evidéncia na sala de aula por diferentes
razodes, tais como a dificuldade e falta de preparacdo para lidar com
essas questoes, o considerar que a maneira mais adequada de agir é cen-
trar-se no grupo “padrao”, ou, em outros casos, quando se convive com
a multiculturalidade quotidianamente em diversos ambitos, tender a
naturalizd-la, o que leva a silencid-la e ndo considerd-la um desafio para
a pratica educativa. Trata-se de um “dado” que nao incide na dinamica
promovida pela escola.

Ter presente o “arco-iris das culturas” nas prdticas educativas
supoe todo um processo de desconstrucdo de prdticas naturalizadas e
enraizadas no trabalho docente para sermos educadoresfas capazes de



criar novas maneiras de situar-nos e intervir no dia a dia de nossas esco-
las e salas de aula.

Sem essa mudanca de 6tica, a interculturalidade fica reduzida a
prdticas pontuais e superficiais, como expressa o depoimento de uma
das professoras com as quais uma participante do curso conversou: “se
a diversidade estiver ligada ao folclore, a escola tentard explord-la através de
projetos, que para ela virou uma moda. Se for ameagadot, vai ignord-la” (LGcia).

Podem ser destacados dois aspectos dessa fala. O primeiro € a
tendéncia a reduzir as diferencas culturais a certas expressoes, em que
o que se faz é introduzir em determinados momentos, em geral eventos
de cardter comemorativo, dancas, musicas, comidas, de diversos gru-
pos socioculturais considerados diferentes, sem maior preocupacdo de
contextualizacdo, problematizacdo ou desnaturalizacdo. A segunda é
a possibilidade de as diferencas culturais terem um cardter ameagador.
Podemos perguntar-nos, em que sentido? Certamente, na perspectiva
que adotamos, as diferencas culturais visibilizadas, historicizadas, des-
naturalizadas sdo chamadas a desestabilizar as culturas escolares domi-
nantes, os saberes considerados tinicos e verdadeiros para as escolas e as
prdticas pedagdgicas padronizadas, apontando para a sua diversificacdo
e para utilizacdo de diversas linguagens. Se aprofundarmos nas questoes
suscitadas pelas diferencas culturais no cotidiano escolar, multiplas di-
mensoes das culturas escolares dominantes serao problematizadas, des-
construidas e chamadas a serem reinventadas.

Entre as propostas das participantes consideradas elementos
potencializadores da educacdo intercultural, foram mencionados, entre
outros: conhecer melhor o mundo cultural dos alunos; perceber que os
alunos trazem experiéncias que sao significativas e importantes; relatos
de histdrias de vida; observar a cultura da escola, buscando elementos
que possam quebrar a homogeneidade; refletir sobre os conhecimentos
que se pretende construir e problematizar as formas de construcdo des-
ses conhecimentos na escola; ouvir e prestar a atencdo aos diferentes
atores presentes na escola, se aproximar e sentir o outro; descobrir no
corpo docente quem sdo as pessoas mais sensiveis ao tema; estabelecer
parcerias.

Foi salientado com forca que a formacdo continuada é o principal
elemento potencializador, “porque ndo tem como a gente trabalhar com essa
questdo da interculturalidade se vocé ndo tem espagos de formagdo continuada onde
0s professores possam conversar sobre isso, essa é a grande dificuldade” (Julia).

Consideramos que o principal limite da experiéncia desenvolvi-
da, além dos decorrentes de sua inser¢do num programa de pos-gradu-
acdo e suas normas, foi o fato de as participantes estarem vinculadas a
diversas escolas. Se essa realidade, por um lado, favoreceu uma rique-
za de experiéncias e dados, por outro, ndo contribuiu para um traba-
Iho coletivo nas escolas, o que consideramos que teria potencializado
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muito mais o trabalho desenvolvido. E nesse sentido que gostarfamos
de caminhar.

Na avaliacdo do curso, as professoras participantes valorizaram
muito positivamente o processo vivido e ressaltaram o fato de ter sido
um curso diferente, propiciando que a prdtica de suas préprias salas de
aula pudesse ser incorporada na sala de aula universitdria. No entanto,
elas afirmaram também que esse tinha sido um primeiro passo e que
seria necessdrio dar continuidade ao vivido para que a incorporacao da
educacdo intercultural em sua experiéncia docente fosse consolidada.

CONSIDERAC()ES FINAIS

Certamente a sensibilidade para as questoes relacionadas as diferencas
culturais vem aumentando na sociedade e nos contextos educativos. No
entanto, sdo muitos os desafios para se desenvolver a educacdo intercul-
tural nas nossas escolas, especialmente se assumimos a perspectiva da
interculturalidade critica e quisermos superar uma maneira estereotipa-
da e superficial de tratar o tema, reduzido a incorporagdo de expressoes
culturais em momentos especificos, em geral, em comemoracdes de da-
tas previstas no calenddrio escolar.

Consideramos também que as politicas publicas atualmente vi-
gentes na drea de educacao parecem ter uma visdo dicotdomica dos proces-
sos educativos. Por um lado, a légica da homogeneizacdo impera, apoiada
particularmente na multiplicacdo de instrumentos avaliativos com base
em testes padronizados sobre determinadas dreas curriculares, que esti-
mulam a homogeneizacdo do sistema. Por outro, varias sao as politicas e
normativas orientadas ao reconhecimento das diferencas, especialmen-
te promovidas pela Secretaria de Educacdao Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusdo — Secadi —, do Ministério da Educacdo. Mas essas
ndo tém a mesma forca, nem os apoios implementadores das primeiras.
E essas duas perspectivas nao parecem dialogar, o que consideramos fun-
damental. Ndo se trata de negar elementos comuns que perpassem o
sistema educacional, mas sim pensar estratégias participativas de sua
construcao, assumindo-se também como principio comum o reconheci-
mento e valorizacdo das diferencas culturais.

Por meio da experiéncia desenvolvida foi possivel evidenciar a
pressao homogeneizadora que os educadores e educadoras sofrem e os
poucos espacos disponiveis para se trabalhar outros temas ndo direta-
mente ligados aos testes locais ou nacionais considerados referéncia
central da qualidade da educacao.

No entanto, a formacdo continuada de educadores, tendo como
16cus as escolas, se revelou como o ponto fundamental para um trabalho
sistemadtico de incorporacao da educacgao intercultural nas nossas escolas.
Se ndo formos capazes de trabalhar essa perspectiva ndo avangaremos na



direcdo da proposta de Emilia Ferreiro de considerar as diferencas uma
vantagem pedagdgica.
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ARTIGOS

ACESSO OBLIQUO A EDUCACAO
SUPERIOR: DECISOES DE TRIBUNAIS
DE JUSTICA ESTADUAIS

GISELLE CRISTINA MARTINS REAL -
ANA CAROLINA SANTANA MOREIRA

RESUMO

Analisam-se decisoes judiciais que versaram sobre ingresso na educagdo superiot,
buscando identificar o entendimento majoritdrio dos Tribunais de Mato Grosso
do Sul e do Rio de Janeiro a respeito de demandas com base na nota obtida pelo
Exame Nacional do Ensino Médio — Enem. Justifica-se a op¢do por esses tribunais
por concentrarem a maior parte das decisoes sobre a temdtica. Trata-se de
pesquisa quanti-qualitativa. Observou-se ampla concessdo judicial, com o uso de
argumentos que contrariam as normas de limita¢do de idade para a concessdo
da certificagdo, assim como desconsideram os objetivos democratizantes dessa
acdo integrante das politicas de acesso d educagdo superior para jovens e adultos.
Infere-se que os tribunais promoveram um acesso obliquo d educagdo superior.
POLITICAS EDUCACIONAIS * TRIBUNAL DE JUSTICA « ACESSO AO ENSINO
SUPERIOR « ENEM

INDIRECT ACCESS TO HIGHER EDUCATION:
DECISIONS OF STATE COURTS OF JUSTICE

ABSTRACT

This article analyzes legal decisions for entry into higher education, seeking to
identify the majoritarian understanding of the courts of justice in Mato Grosso
do Sul and Rio de Janeiro regarding demands based on the scores obtained by
candidates in the Exame Nacional do Ensino Médio [National High School] —
Enem. These state courts were chosen because they deal with most decisions on the
subject. This research is both quantitative and qualitative. There was broad legal
concession, with the use of arguments that contradict the rules on age limits for
granting certification, as well as a disregard for the democratizing objectives of
the act which is part of the policies of access to higher education for young people
and adults. It is inferred that the courts have promoted an indirect way to access
higher education.

EDUCATIONAL POLICIES « COURT OF JUSTICE « ACCESS TO HIGHER
EDUCATION « ENEM
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L’ACCES A L’ENSEIGNEMENT SUPERIEUR: LES
DECISIONS DES TRIBUNAUX DE JUSTICE DES ETATS

RESUME

Les conditions judiciaires qui ont pour objet I'admission dans T'enseignement
supérieur sont analysées , en cherchant a identifier I'entendement majoritaire
de tribunaux des états de Mato Grosso do Sul et de Rio de Janeiro d propos des
demandes ayant pour la base le notes obtenues par le Exame Nacional do Ensino
Médio [Examen National de I’Enseignement Moyen] — ENEM. L’option de ces
tribunaux est justifiée par la concentration de la plupart des décisions a ce sujet.
Il s’agit d’une recherche quali-quantitative. Une concession judiciaire étendue est
observée , avec l'usage d’arguments qui vont d I'encontre des normes de limitation
d’dge pour la concession de la certification, et qui ne prennent pas en compte
les objectifs démocratiques de cette action intégrante des politiques d’accés d
I’enseignement supérieur pour les jeunes et les adultes. On infére que les tribunaux

ont promu un accés oblique d I'enseignement supérieur.
POLITIQUES D’EDUCATION * COUR DE JUSTICE *+ ACCES A L’EDUCATION
SUPERIEUR « ENEM

ACCESO OBLICUO A LA EDUCACION SUPERIOR:
DECISIONES DE TRIBUNALES DE
JUSTICIA ESTADUALES

RESUMEN

Se analizan decisiones judiciales relativas al ingreso en la educacion superior,
buscando identificar el entendimiento mayoritario de los Tribunales de Mato
Grosso do Sul y Rio de Janeiro sobre demandas en base a la nota obtenida en el
Exame Nacional do Ensino Médio — Enem. Se justifica la opcién por estos tribunales
porque ellos concentran la mayor parte de las decisiones sobre la temdtica. Se trata
de una investigacion cuanti-cualitativa. Se observé una amplia concesién judicial,
con el uso de argumentos que contrarian las normas de limitacion de edad para la
concesion de la certificacion, asi como desconsideran los objetivos democratizantes
de tal accion integrante de las politicas de acceso a la educacion superior para
jovenes y adultos. Se infiere que los tribunales promovieron un acceso oblicuo a la

educacion superior.
POLITICAS DE EDUCACION ¢ TRIBUNAL DE JUSTICIA « ACCESO A LA
EDUCACION SUPERIOR + ENEM

24[2.10) PURIUES BUJOIRD BUY B [ SUILIN BUIISHD 3J/3SID

£28 910Z 19s/'Inl y8-zZ8'd L19L'U 9p'A  VSINOSId 3d SONJIAVD



ACESSO OBLIQUO A EDUCACAO SUPERIOR: DECISOES DE TRIBUNAIS DE JUSTICA ESTADUAIS

824 CADERNOS DE PESQUISA V.46 n.161 p.822-844 jul./set. 2016

PESQUISA QUE EMBASOU ESTE ESTUDO SE INSERE NA TEMATICA DAS POLITICAS
publicas de acesso a educacao superior, caracterizadas, em parte,
pela necessidade da garantia do direito social a educacdo inscrito na
Constituicdo Federal de 1988 — CF/88.

O objetivo foi apreender como, no periodo de 2009 a 2014, o
judicidrio analisou os pedidos de acesso a educacdo superior, via certifi-
cacao em nivel de ensino médio obtida pelo Exame Nacional do Ensino
Médio — Enem.

A opcao pela andlise do Tribunal de Justica de Mato Grosso do
Sul — TJMS - e do Tribunal de Justica do Rio de Janeiro — TJR] — justifica-
-se pela incidéncia de julgados sobre a temdtica nesses espacos, como
demonstram as evidéncias levantadas a partir da pesquisa eletrénica aos
campos de “pesquisa de jurisprudéncia” nos sites dos tribunais de justica
estaduais do pais, conforme dados apresentados na Tabela 1.

O texto é uma versdo
ampliada e modificada do
trabalho “Acesso a educacdo
superior e ativismo judicial:
anadlise das decisdes do
TJMS”, apresentado na

372 Reunido Nacional da
Associacao Nacional de
Pds-Graduacéo e Pesquisa
em Educacdo - Anped -,
ocorrida em Floriandpolis
(SC), de 4 a 8 de outubro
de 2015, publicado nos
Anais do evento.



TABELA 1

NUMERO DE ACORDAOS ENCONTRADOS COM O DESCRITOR ENEM NOS
PORTAIS ELETRONICOS DOS TRIBUNAIS DE JUSTIGA DOS ESTADOS E DO
DISTRITO FEDERAL, NO PERIODO DE 2009 A 2014

NUMERO DE

ESTADO/DISTRITO FEDERAL ACORDAOS

Acre, Alagoas, Amazonas, Ceara, Espirito Santo, Maranhao (0]

Amapa 1

Piaufi 1

Santa Catarina

Para

Mato Grosso

Goias

Brasilia - Distrito Federal

Rio Grande do Norte

Rondénia

Bahia

Sergipe

Roraima

Pernambuco

Minas Gerais

Ol | o | | u|u || D W[ W W[ W

Parand

Rio Grande do Sul

(S]

—_
N

Sao Paulo

N
~

Paraiba

~
[&]

Tocantins

Rio de Janeiro 76

Mato Grosso do Sul 240

Total 504

Fonte: Elaboragdo prépria, a partir da analise dos tribunais de justica estaduais.

Os resultados obtidos indicaram a recorréncia da discussao judi-
cial acerca da concessdo de certificacio em nivel de ensino médio com
base no Enem para menores de 18 anos na maioria dos tribunais, porém
figurando a Corte de Mato Grosso do Sul como aquela com maior nu-
mero de casos.

Assim, inicialmente focou-se a andlise sobre o TJMS, em virtude
de se concentrar nesse tribunal o maior nimero de acérdaos sobre a
temadtica. Posteriormente, procedeu-se também a andlise das decisoes
proferidas pelo TJR], por ser o segundo tribunal com maior concentra-
¢do de casos. Nesse sentido, buscou-se identificar provaveis semelhancas
nas decisoes desses dois tribunais e o possivel alinhamento do poder
judicidrio sobre a questao.

Tais consideracoes se apresentam pertinentes no sentido de se
identificarem as nuances do ativismo judicial quando se trata de judi-
cializacao de politicas educacionais. Permitem, também, diagnosticar
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1

Em Mato Grosso do Sul,
a certificacéo sai da
instancia da Secretaria
Estadual de Educacao
de Mato Grosso do Sul

e passa para o Instituto
Federal de Educacéo, o que
retira da justica estadual,
nesse estado, o forum
decisorio sobre essas
questdes. Tais alteracdes
impedem a realizacéo de
estudos comparativos a
partir desse periodo.

2

“Art. 208. O dever do
Estado com a educacdo
serd efetivado mediante a
garantia de: V - acesso aos
niveis mais elevados do
ensino, da pesquisa e da
criagdo artistica, segundo
a capacidade de cada
um;” (BRASIL, 1988).

3

“Art. 6°. S&o direitos
sociais a educacéo, a
salde, a alimentacéao,

o trabalho, a moradia,

o lazer, a seguranca,

a previdéncia social, a
protecdo a maternidade
e a infancia, a assisténcia
aos desamparados, na
forma desta Constituicdo”
(BRASIL, 1988).

como estdao sendo julgadas acoes que visam ao acesso a educacao supe-
rior com a utilizacdo da certificacdo em nivel de ensino médio obtida
pelo Enem.

A escolha desse periodo deveu-se a possibilidade de a certifica-
¢do em nivel de ensino médio pelas notas obtidas no Enem ter ocorrido
a partir da aprovacao da Portaria do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — Inep — n. 109, de 27 de maio
de 2009, que instituiu as regras para a realizacdo do Exame daquele ano
(BRASIL, 2009a). O limite temporal abarcado define o ano de 2014, em
virtude de que, apos esse periodo, hd alteracoes nas instancias certifica-
doras do ensino médio,! conforme definicao dada pela Portaria do Inep
n. 179, de 28 de abril de 2014, e sua retificacdo em 22 de julho de 2014
(BRASIL, 2014a, 2014b).

A judicializacao da educacdo ja foi observada por pesquisadores da
drea de educacdo (CURY; FERREIRA, 2009; SILVEIRA, 2010; OLIVEIRA, 2011;
PINTO, 2014), porém esses estudos estdo concentrados na educac¢ao basica,
sendo incipientes aqueles referentes ao acesso a educagao superior.

A metodologia aplicada foi a de abordagem quanti-qualitativa,
com o tratamento de dados feito por andlise de contetido. Assim, foram
consideradas as decisdes dos dois tribunais no periodo de 2009 a 2014,
para identificar o entendimento sobre a concessao da referida certifica-
¢do e a forma como se dd a discussdo judicial sobre essa acdao da politica
educacional, de modo que foi possivel compreender como estd configu-
rada a atuacdo judicial a respeito do acesso a educagdo superior nesse
periodo e lugar.

ATIVISMO JUDICIAL E POLITICAS DE

ACESSO A EDUCACAO SUPERIOR

A discussdo judicial a respeito de politicas publicas foi chamada de ju-
dicializagdo da politica, ja que o judicidrio ocupa um papel de via privile-
giada de acesso aos direitos garantidos legalmente (VIANNA; BURGOS;
SALLES, 2007).

No que se refere ao direito a educacdo, o atual entendimento
do Supremo Tribunal Federal (STF) é de que é um direito constitucio-
nal privilegiado, dada sua importancia na formacdo da cidadania e no
destaque que a CF/88 (BRASIL, 1988) conferiu a ele. Nesse sentido, ndo
apenas sdo imprescindiveis as politicas ptblicas educacionais em nivel
nacional, mas também se torna necessdria a atuacao do judicidrio como
fiscalizador da validade e eficiéncia dessas politicas.

O texto constitucional nao se escusou de incluir o acesso a educa-
¢do superior enquanto direito fundamental,? incluindo, porém, ali uma
ideologia meritocrdtica e mercadolégica e, portanto, excluindo-a da con-
cepcdo mais ampla do direito social.?



Para Dourado (2002), a influéncia do Banco Mundial impulsio-
nou a privatizacao da educacao superior e determinou que as politicas
de Estado fossem voltadas quase integralmente para a educacao bdsica,
uma diretriz que explicita a intencao de tratar a educagao superior sob o
viés econdmico neoliberal, especialmente no contexto dos anos de 1990.
Tal diretriz pretendeu espalhar a ideia de que a educacdo superior ndo
deve ser atribuicao do Estado, buscando, assim, anular sua caracteristica
de direito social de obrigatéria prestacdo estatal (DOURADO, 2002).

A esse tipo de paradoxo da sociedade, onde existe, de um lado, a
obrigacao constitucional de democratizacao do acesso a educacao supe-
rior, e, de outro, o sistema econdémico vigente que tende a tratd-la como
mercadoria, é que se deve responder quando da criacdo e implemen-
tacdo de politicas publicas de acesso a educacao superior. Tais parado-
X0s estdo presentes na judicializacdo dessas politicas, demandando dos
tribunais posicionamentos ndo apenas técnico-formais, mas visoes que
interpretem os problemas a luz dos contextos econdmico-sociais e dos
principios que a CF/88 (BRASIL, 1988) buscou resguardar.

Para Barroso (2012), a judicializacdo ocorre como um fato no
momento da apreciacdo judicidria das pretensdes normativas constitu-
cionais, ou seja, judicializacdo € a apreciacao judicidria a respeito de nor-
mas constitucionais que permitem sua exigibilidade por meio de acdes
judiciais.

Sobre o tema, Boaventura de S. Santos (2011) propde uma re-
volucdo democrdtica da justica, elencando uma série de medidas ne-
cessdrias para que o judicidrio assuma sua responsabilidade frente as
desigualdades e injusticas sociais inerentes as sociedades pautadas pelas
agendas dos mercados.*

Nesse contexto, a judicializacdo das politicas, compreendi-
da como instrumento de efetivacdo dos direitos sociais inscritos na
Constituicao Federal por meio do judicidrio, contribui para essa revo-
lucdo democrdtica de justica, na medida em que incide sobre a amplia-
¢do da concepcao dos direitos sociais que estd em curso. Entende-se a
revolucdo democrdtica de justica como um “assento na valorizacdo da
diversidade juridica do mundo como mola propulsora do pensamento
juridico critico” (SANTOS, B. de S., 2011, p. 7). Portanto, o pensamento
juridico, para romper com as concepcoes dominantes do direito, deve
levar em consideracao a conformacao econémica dos Estados, jd que as
influéncias econdmicas induzem a marginalizacdo e exclusdo de deter-
minadas populacoes no momento da fruicdo desses direitos.

Para Boaventura de S. Santos (2011), ainda residem no sistema
judicidrio as influéncias liberais do inicio do século XX, traduzindo-se
em movimentos que ddo mais atencao aos direitos humanos civis e po-
liticos e contribuem para a manutencao da hegemonia das classes domi-
nantes.” Nesse aspecto, entende o autor que esse movimento judicidrio

4
Como exemplo das medidas
apontadas por Boaventura
de S. Santos (2011),

podem ser mencionadas
transformacgao dos

modelos de recrutamento,
formacé&o e avaliacdo dos
magistrados, que incide,
inclusive, como “revolucdo”
do ensino das faculdades
de direito; alteracdo no

tipo de relacionamento do
sistema judicidrio com os
movimentos sociais, que
implica a ndo valorizacdo
apenas da rapidez da
justica, entre outras

5

Um exemplo desse processo
para o autor é a discussdo
sobre a terra, em que
“confrontam-se
fundamentalmente

duas concepcodes de
propriedade: a concepgédo
gue tem na sua base o
direito agrério, ligado ao
trabalho; e as concepcdes
individualistas do direito
civil, com uma concepcéo
de propriedade mais
ligada ou a posse direta
ou ao titulo” (SANTOS,

B. de S., 2011, p. 70).
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6

“Art. 2¢ - Constituem
objetivos do Enem: [..]V -
promover a certificacdo de
jovens e adultos no nivel de
conclusdo do ensino médio
nos termos do art. 38, §§ 1°
e2°daLein. 9.394/1996 -
Lei das Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional
(LDB)” (BRASIL, 2009a).

vai ao encontro da agenda dos mercados e favorece a perpetuacao da
marginalizacdo das populacoes jd excluidas do acesso a direitos econo-
micos, sociais e culturais; tal movimento é nomeado contrarrevolugdo ju-
ridica (SANTOS, B. de S., 2011).

A partir desses conceitos, pode-se concluir que o novo papel do
poder judicidrio dado pela Constituicdo de 1988 é de agir no sentido
de garantir direitos, principalmente os direitos sociais, objeto caracte-
ristico das politicas publicas, julgando conforme os principios consti-
tucionais democrdticos, confrontando as possiveis resisténcias que se
apresentam contrarrevolucionariamente. Nao se trata de interferéncia
do Judicidrio nos poderes Executivo ou Legislativo, mas sim de atua-
cdo conforme a Constituicdo para que se efetivem os direitos sociais ja
escritos.

Dentre as politicas educacionais inspiradas nesses principios de-
mocrdticos, encontra-se a certificacio em nivel de ensino médio com
base nas notas do Enem. Trata-se de uma das acoes politicas direcio-
nadas para a expansao do acesso a educacgdo superior, inaugurada pela
Portaria n. 109/2009 do Inep, que comecou a permitir que o candidato
com idade superior a 18 anos que realizou o Enem e atingiu uma de-
terminada pontuacdo minima obtivesse o certificado de conclusdo do
ensino médio, fazendo assim com que um dos objetivos do Exame se
tornasse a possibilidade de ser uma opcdo ao ensino médio supletivo.®
Dessa forma, o Enem contribuiria com as agdes que compoem a politica
educacional de expansdo do acesso a educacdo superior, nesse caso di-
recionado para jovens e adultos que ndo concluiram o ensino médio no
periodo esperado.

Dada a histérica defasagem entre os egressos do ensino funda-
mental e o nimero de matriculados no ensino médio, percebeu-se a
importancia da implantacao de politicas de incentivo a conclusao do
ensino médio, buscando sua universalizacdo por meio de politicas ndo
apenas voltadas para a educacdo bdsica, mas também direcionadas a
jovens e adultos que se evadiram dos bancos escolares antes de comple-
tarem sua formacao (DI PIERRO, 2005).

Observa-se, a partir da leitura das portarias de instituicio do
Exame Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos
- Encceja — dos anos de 2008 — Portaria do Inep n. 100/2008 — e de 2009
— Portaria do Inep n. 174/2009 —, que, neste Gltimo ano, a concessao da
certificacdo em nivel de ensino médio deixou de ser atribuicdo desse
exame, tendo sido deslocada para o Enem, e que restou para ele apenas
a possibilidade de certificacao em nivel de ensino fundamental (BRASIL,
2008b; BRASIL, 2009D). Esse deslocamento visou a alcangar as popula-
coes que foram alijadas da conclusio do ensino médio em idade prépria,
incentivando-as a, em apenas um exame, obter a certificacao de conclu-
sdo do ensino médio e a ingressar na educagao superior.



O ENTENDIMENTO DO TJMS E DO TJRJ

Se, em um primeiro momento, a certificacdo buscou atender a populacio
jovem e adulta que se encontra fora das institui¢oes escolares por motivos
histéricos de exclusdo econémico-social e abandono causado por fracasso
escolar (DI PIERRO, 2005), acabou depois sendo utilizada por estudantes
regulares do ensino médio como uma forma de antecipagao de conclusao
do grau escolar, com vistas ao ingresso prematuro na educagao superior,
o que pode, no limite, denunciar a légica meritocrdtica que rege o acesso
a educacdo superior e causa a impressao de que o ensino médio é uma
fase da formacao escolar que se destina apenas ao cumprimento de con-
dicdo obrigatoria para continuidade de estudos e consequente acesso ao
mercado de trabalho (SANTOS, J. M., 2011).

Ao analisar as decisoes do TJMS a esse respeito, foram encontra-
das as seguintes acoes: 188 mandados de seguranca, 50 agravos regimen-
tais e dois agravos de instrumento. De todos os mandados de seguranca
impetrados pelos responsaveis ou pelos proprios jovens que solicitavam
o ingresso a educacgdo superior, 184 versaram sobre pedidos de conces-
sdo da certificacdo em nivel de ensino médio para menores de 18 anos
e quatro disseram respeito a concessao da certificacdo para maiores de
18 anos. Dos quatro mandados de seguranca sobre maiores de 18 anos,
trés foram indeferidos e um foi deferido. J4 daqueles a respeito de me-
nores de 18 anos, 156 obtiveram deferimento do pedido e 28 receberam
indeferimento.

Dos 50 agravos regimentais impetrados pela Secretaria Estadual
de Educacdo de Mato Grosso do Sul, 35 foram contra a concessao da cer-
tificacdo, sendo trés destes deferidos e 32 indeferidos; 15 foram contra
a negativa da concessao da certificacdo, impetrados pelos responsdveis
dos jovens que buscavam o acesso a educacdo superior, sendo que ape-
nas um foi deferido, restando 14 indeferidos. Foram encontrados dois
agravos de instrumento, também impetrados pelos responsdveis dos jo-
vens, contra a negativa de concessio da certificacdo pela via judicial e
ambos foram indeferidos, conforme os dados apresentados na Tabela 2.

Em relacdo ao TJR], foi possivel observar que as decisdes se avo-
lumaram a partir de 2013 e se mantiveram apds esse periodo.” Foram
encontrados 62 mandados de seguranca, seis agravos de instrumento,
seis apelacoes e dois reexames. As acoes tiveram como foco os aprova-
dos menores de 18 anos. Dos mandados de seguranca, 56 foram favord-
veis e seis, indeferidos. Dos agravos de instrumento, trés foram negados
para os estudantes e trés foram negados para a Secretaria Estadual de
Educacao. Os reexames foram favoraveis e as apelagoes, indeferidas.

Os dados encontrados nos tribunais desses dois estados encon-
tram-se organizados nas tabelas 2 e 3.

7

Foram encontrados
acordaos até 2015, periodo
em que foi realizada a coleta
de dados, como foi o caso
do mandado de seguranca
deferido pelo Des. Cezar
Augusto Rodrigues Costa
(RIO DE JANEIRO, 2015a).
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TABELA 2
QUANTIDADE E TIPO DE ACOES DEFERIDAS E INDEFERIDAS PELO TJMS, NO
PERIODO DE 2009 A 2014

~ PEDIDOS PEDIDOS QUANTIDADE
TIPOS DE ACOES DEFERIDOS INDEFERIDOS TOTAL
Mandados de seguran¢a (menores 156 28 184
de 18 anos)
Mandados de seguran¢a (maiores de
1 3 4

18 anos)
Agravos~reg|ment§|§ (cczntra 3 22 35
concessao da certificagcao)
Agravos regimentais (contra negativa

~ o - 1 14 15
de concessao da certificacdo)
Agravos de instrumento (contra
negativa de concessao da 2 [0} 2
certificagcdo)
Total 163 77 240

Fonte: Elaborag¢do proépria a partir dos dados obtidos junto ao TIMS.

TABELA 3
QUANTIDADE E TIPO DE ACOES DEFERIDAS E INDEFERIDAS PELO TJRJ, NO
PERIODO DE 2009 A 2014

- PEDIDOS PEDIDOS QUANTIDADE
TIPOS DE ACOES DEFERIDOS INDEFERIDOS TOTAL
Mandados de segurang¢a (menores 56 6 62
de 18 anos)
Agravos de instrumento (a favor da 3 ) 3

concessdo de certificacdo)

Agravos de instrumento (contra
negativa de concessado da 3 [0} 3
certificacdo)

Apelacdes (0} 6 6
Reexames O 2 2
Total 62 14 76

Fonte: Elaboragao prdépria a partir dos dados obtidos junto ao TJRJ.

Pode-se inferir que o aumento das decisoes do TJR] sobre a temd-
tica é decorrente, em grande medida, da Simula n. 284, de 10 de julho
de 2012, que caracteriza a jurisprudéncia dominante dessa Corte sobre
a temdtica,® que diz:

ESTUDANTE MENOR DE 18 ANOS. APROVACAO NOS EXAMES DE
ACESSO A UNIVERSIDADE ANTES DE CONCLUSAO DO ENSINO
MEDIO. CONCLUSAO EM CURSO SUPLETIVO. POSSIBILIDADE. O
estudante menor de 18 anos, aprovado nos exames de acesso a
universidade, pode matricular-se no curso supletivo para a conclu-
sdo do ensino médio. (RIO DE JANEIRO, 2012, p. 1

8
A Stmula n. 284 foi julgada Observou-se, ainda, que, em ambas as situacgoes, os tribunais

em 12 de dezembro de A . .
201 e publicada em 10 N30 reformaram suas decisdes, mesmo para os casos de indeferimen-
de julho de 2012 (RIO DE o . ~ . ~ .
JANEIRO, 2012, 0.7, to da concessdo da certificacdo por parte da Secretaria, que ndo tinha



0 posicionamento majoritdrio, inclusive declarado pela Simula n. 284.
[lustra esse fato o agravo de instrumento do TJRJ que mencionava:

Conforme salientado na decisdo recorrida, trata-se de antecipacéo
de tutela concedida sem a presenca dos requisitos exigidos pelo
artigo 273 do CPC, tendo-se registrado que, apesar de demons-
trar sua aptidao intelectual para ingressar em instituicdo de ensino
superior, a recorrente ainda ndo completou a grade curricular do
ensino médio, circunstancia ndo suprivel pela aprovacao no ENEM.
(RIO DE JANEIRO, 20133, p. 4)

Diante da variedade de expressdes encontradas, escolheu-se ana-
lisar os argumentos recorrentes que exemplificam o entendimento ma-
joritdrio desses dois tribunais, sem prejuizo de futuras andlises pontuais
sobre os dados levantados.

As expressoes agrupadas sob esses termos apresentaram diver-
géncias principalmente a respeito da interpretacao dos artigos 205 e 208
da CF/88. Os argumentos de solicitacdo de concessao judicial da certifi-
cacao afirmam, em sintese, que o alcance da nota minima exigida pelas
portarias que regulam o Enem para a obtencdo da certificacdo é uma
comprovacdo da capacidade exigida pelo inciso V do artigo 208 da CF
(BRASIL, 1988).

A légica dessa argumentacado identifica a possibilidade de certi-
ficacdo pelo Enem como uma garantia constitucional de acesso aos niveis
mais elevados do ensino, assim como o alcance de notas no Enem como
comprovacao de capacidade. Nesse sentido, aparece em conjunto com
tal argumentacao a indicacao de obtencao de notas acima das exigidas.

Algumas expressoes ainda indicam que ndo apenas o alcance
das notas minimas exigidas, mas também a garantia de vaga em curso
superior comprovam tal capacidade, o que, conforme essa linha argu-
mentativa, seria a Gnica exigéncia necessdria para garantir o acesso aos
niveis mais altos de ensino. Percebe-se, diante desses argumentos, que
o entendimento desenhado por esses tribunais é de que o alcance das
notas exigidas no Enem para a concessao da certifica¢do, assim como
a garantia de vagas na educacdo superior comprovam essa capacidade,
adjetivada pelos magistrados de maturidade intelectual.

Importa destacar um caso em que uma estudante, menor de 18
anos, foi reprovada em uma disciplina do ensino médio. Para esse caso,
os julgadores alegaram que ndo se pode falar em capacidade intelectual
excepcional que justifique a habilitacao no ensino médio para o ingres-
so no ensino de nivel superior e que:

[..] seu ingresso contribuiria para a deterioracdo do sistema de

ensino brasileiro, com efeitos nocivos para a sociedade como um
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todo, na medida em gque esse profissional despreparado ou insu-
ficientemente qualificado ingressara no mercado de trabalho sem
condi¢cdes minimas de atender as exigéncias do cotidiano. (MATO
GROSSO DO SUL, 2010a, p. 4)

Assim, ficaria resumido o entendimento do Tribunal da seguinte
maneira: um aluno que ainda ndo concluiu o ensino médio e obtém
notas necessdrias para o ingresso na educacdo superior faz jus ao direito
de acesso a educacdo superior. De outro lado, um aluno que, mesmo
atendendo aos mesmos requisitos, apresente reprovacao em uma das
disciplinas ndo possui condicdes de ver garantido o mesmo direito.

Ora, a contradicdao expde o conceito adotado pelo Tribunal de
que a reprovacao ¢ mais danosa do que a falta de conclusao, ja que ndo
se pode afirmar que todos os impetrantes que obtiveram deferimento
da certificacdo sem concluirem o ensino médio, e consequentemente
ingressaram na educacgdo superior, seriam aprovados em todas as disci-
plinas do ensino médio. Se, no entendimento do Tribunal, as notas no
Enem exigidas para concessdo da certificacio comprovam a capacidade
intelectual, e se é possivel a dispensa de conclusdo das disciplinas do
ensino médio, qual a 16gica implicita nessa decisdao em que a reprovacao
passa a ser impeditivo para o acesso a educagao superior?

Observa-se, nesse caso, que hd supervalorizacao do resultado da
avaliacdo de aprendizagem, mesmo existindo aprovacao em avaliacdao
de larga escala, como € o caso do Enem. Com isso, é minimizado o valor
do Enem como politica social voltada para a ampliacdo do acesso a edu-
€agao superior.

O mesmo ocorre no Tribunal de Justica do Rio de Janeiro, quan-
do informa:

Com efeito, apesar de demonstrar sua aptidao intelectual para in-
gressar em instituicao de ensino superior, a agravada nao comple-
tou a grade curricular do ensino médio, o que ndo pode ser suprida
pela aprovacao no ENEM, na medida em que existe a possibilidade
de ndo ser a mesma aprovada em todas as disciplinas constantes
no 32 ano letivo, ainda em curso. (RIO DE JANEIRO, 20133, p. 2-3)

Também ao editar a Simula n. 284, o Tribunal assume, como
posicdo majoritdria, que o ingresso a educagao superior tem como requi-
sito essencial a conclusdo do curriculo do ensino médio, enquanto que a
idade seria critério desnecessario, diante da forca do resultado positivo
da avaliacao (Enem). Nesse sentido, abre a possibilidade de o estudante
menor de 18 anos concluir o ensino médio por meio do ensino supletivo,
o que contradita a prépria Lei n. 9.394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB (BRASIL, 1996)), amplamente utilizada como



argumento para a concessdo da certificacdo. Conforme exemplifica o
seguinte acérdao:

No entanto, este Tribunal de Justica tem entendimento consoli-
dado através da Sumula 284 no sentido de ndo impedir 0 acesso
a Universidade, desde que busque o candidato a aprovacdo no
curso supletivo, como prova da conclusdo do ensino médio. Desta
forma deve a menor buscar sua inscricdo junto ao Supletivo para
concluir e obter seu certificado da conclus&o do ensino médio, e
gue servird de base para sua inscricdo na Universidade do Estado
do Rio de Janeiro, onde sua vaga sera reservada por forca de limi-
nar. (RIO DE JANEIRO, 2013b, p. 2)

Essa aparente incoeréncia nas decisoes desses tribunais permite
inferir que a légica implicita ao conjunto das suas decisoes estd fundada
em uma concepcao de Estado Liberal de Direito e, portanto, ainda nao foca
os direitos de cardter social na légica do Estado Democratico de Direito,
em que caberia ao judicidrio contribuir como instrumento de efetivacao
das politicas de carater social em detrimento da l6gica individualista.

Ressalta-se que, ao analisar as decisoes dos tribunais em tela,
foi possivel identificar que os argumentos apresentados eram pautados
por termos iguais ou equivalentes, que, inclusive, eram recorrentes nas
diversas acoes analisadas.

Nesse sentido, busca-se, nas secoes seguintes, explicitar os argu-
mentos presentes nas decisoes desses tribunais a partir dos termos mais
frequentemente utilizados nas acoes analisadas.

TERMOS RECORRENTES: LIMITE LEGAL PARA
CONCESSAO DA CERTIFICACAO; AVANGCO DE ETAPAS;
IDADE; OBJETIVOS DA CERTIFICACAO

Os termos que foram recorrentes nas acoes analisadas e que
constam agrupados nesta secdao sdo: limite legal para concessdo da
certificacdo; avanco de etapas; idade; objetivos da certificacdo. Esses
termos referem-se aos fundamentos legais para concessao ou negativa
de concessdo da certificacao, e especificamente aludem aos artigos da
LDB e das portarias de instituicao do Enem. Aliadas as citacoes de dispo-
sitivos legais, encontram-se também interpretagoes por parte dos julga-
dores acerca dos objetivos da certificacao.

Destaca-se que a defesa da obediéncia imediata aos ditames
legais é feita pela Secretaria de Estado de Educacdao — SED -, quando
contesta os pedidos de certificacdo ou contra eles interpde recurso,
argumentando que a certificacdo pode ser concedida nos casos expres-
samente previstos, ou seja, para maiores de 18 anos que tenham atingi-
do as notas minimas exigidas, conforme exemplificado pela expressao
“A administracdo publica é regida pela legalidade, portanto estd impedida
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9

“Art. 37 - A administracdo
publica direta e indireta
de qualquer dos Poderes
da Unido, dos Estados,
do Distrito Federal e dos
Municipios obedecerd aos
principios de legalidade,
impessoalidade, moralidade,
publicidade e eficiéncia

e, também, ao seguinte
[..]” (BRASIL, 1988).

de expedir documentos fora das hipoteses legais.” (MATO GROSSO DO
SUL, 2010b, p. 3).

Esse principio da legalidade, exposto no artigo 37 da CF,° nor-
teador da administracdo publica (MEIRELLES; WALD; MENDES, 2009),
impede que a SED tome atitudes fora dos parametros normativos que
regem a concessao da certificacdo e tal defesa se consolidou nas argu-
mentagoes contrarias a concessao encontradas nos acérdaos, exemplifi-
cadas pelas expressoes sobre:

1) a falta de alcance de notas minimas exigidas:

A lei ndo da margem para o julgador analisar a razoabilidade ou
n&o da opcéo do Orgéo responsavel pela educacdo no pals, sendo,
na verdade, texto fechado, com uma Unica interpretagéo possivel,
pOr isso, 0 caso é de sua aplicacao por subsuncdo, ou seja, ocorri-
do o fato descrito na lei (inobservancia da pontual minima), a con-
sequéncia deve ser igualmente prevista na lei (reprovacao). (MATO
GROSSO DO SUL, 20133, p. 2)

2) a falta de realizacao do Enem: “Estudante ndo realizou o Enem,
portanto ndo faz jus a certificacdo solicitada a SED” (MATO GROSSO DO
SUL, 2013b, p. 3).

Importa destacar neste momento o grande ntimero de casos em
que ndo houve resposta a citacdo, a argumentacao da administracao
ndo foi especificada no texto do acérdao e casos em que houve noticia
de concessdo da certificacdo pela SED por forca de decisdo judicial e
opgao por ndo apresentar recurso. Infere-se que, dado o entendimen-
to majoritdrio do TJMS em conceder amplamente a certificacdo, a SED
acabou desistindo de argumentar contrariamente, ora informando que
ndo interporia recursos, ora nem respondendo as citacoes, indicando
uma postura derrotista frente a essas demandas, jd que seus argumentos
raramente foram acolhidos pelas decisoes.

No caso do Tribunal de Justica do Rio de Janeiro, houve o inde-
ferimento dos embargos de declaracdo impetrados pela Secretaria de
Educacao do Estado em que alegava que o acérdao do TJR] ndo se re-
feria aos argumentos legais apontados por ela na apelacao, inclusive o
art. 38 da LDB. Nesse caso, o TJR] limitou-se a responder que, “quando
o julgador fundamentadamente presta a tutela jurisdicional, ndo esta
obrigado a enfrentar todas as teses juridicas deduzidas pelas partes, ou
fazer expressa mencao dos dispositivos legais tidos por violados” (RIO
DE JANEIRO, 2014a, p. 157). Em outro caso, a Secretaria Estadual de
Educacdo se limitou a apresentar questdes formais, sem entrar no mé-
rito, alegando que “a indicacdo do Ilm° Secretdrio Estadual de Educacao
do Estado do Rio de Janeiro como autoridade impetrada foi equivocada e
deverd ser regularizada pelo juizo a quo” (RIO DE JANEIRO, 2014b, p. 2).



Decisdes como essa levam as Secretarias de Educacdo a desistir
de impetrar recursos, e acabam por induzi-las a certificagao.

Nesse sentido, as decisdes dos tribunais afastam a incidéncia do
artigo 38, I da LDB, assim como os artigos das portarias de institui¢do do
Enem, que estabelecem o limite de idade para concessdo da certificacdo.
As argumentacoes sobre legalidade encontradas nas decisoes indicavam
a desconsideracdo do limite de idade para obtencdo da certificacdo, ja
que “O éxito no ENEM ¢é evento suficiente para excepcionar a fixacao da
maioridade como critério rigido de outorga ao certificado de conclusao
no segundo grau” (MATO GROSSO DO SUL, 2013c, p. 3), e:

De fato, a Lei n? 9.394/96 prevé a idade minima de dezoito anos
como exigéncia para a realizacdo do Exame Supletivo no nivel de
conclusao do Ensino Médio [...]. Contudo, na hipotese em analise,
o requisito formal da idade deve ser mitigado, principalmente, em
razdo do grau de maturidade apresentado pelo agravado que, aos
dezessete anos, obteve aprovacdo em Curso Superior através de
concorrido exame para ingresso. (RIO DE JANEIRO, 2014b, p. 3-4)

O fato de os solicitantes se utilizarem da certificacao para o in-
gresso em cursos superiores constituiu grande peso nas decisoes de con-
cessdo, em que aparecem reiteradamente expressdes como “A idade,
por si s, ndo pode ser causa de limitacao ao estudo” (MATO GROSSO
DO SUL, 2011a, p. 6) e “Nao atender ao limite de idade ndo deve tolher
o0 acesso a nivel educacional superior” (MATO GROSSO DO SUL, 2011b,
p. 3), ou “O critério etdrio para o acesso aos niveis superiores de ensino
nao deve se sobrepor ao critério pautado na capacidade intelectual e no
amadurecimento do estudante” (RIO DE JANEIRO, 2014c, p. 3).

Ha também, nas decisdes do TJMS, o argumento em favor da in-
terpretacdo do Instituto de o avanco de etapas (art. 24, V, ¢, da LDB) ser
aplicavel as situagoes de mudanca de nivel educacional. Isso corrobora o
argumento de entender o direito constitucional a educacdo em sentido
amplo, exemplificado pela expressdo “A idade ndo pode servir de obstd-
culo para a aquisicdo de direito” (MATO GROSSO DO SUL, 2011c, p. 2).

Essa linha argumentativa carrega a ideia de que o art. 47, §2° da
LDB autoriza o avancgo de etapas no sentido de permitir a entrada na educa-
cao superior de aluno que ndo concluiu o ensino médio, como na expressao
“Artigos 24 e 47 da LDB permitem que haja exercicio de Curso Superior
por quem ainda nao concluiu o 3° ano do Ensino Médio” (MATO GROSSO
DO SUL, 2012, p. 4).

O conteudo do artigo 47 da LDB, que versa sobre o avanco de
etapas para alunos de educacdo superior que apresentam extraordind-
rio aproveitamento nos estudos, refere-se apenas a educacdao superior,
enquanto o artigo 24, inciso V, da LDB, indica a possibilidade de avanco
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de estudos mediante verificacio do aprendizado na educacdo bdsica
(BRASIL, 1996).

Ou seja, ndo hd previsdo legal sobre a possibilidade de avanco
de estudos entre a educacdo bdsica e a educacgdo superior. Essa questao,
no sentido dado pelo Tribunal, foi discutida pela Camara de Educacao
Basica — CEB - do Conselho Nacional de Educacdo — CNE -, no Parecer
n. 01/2008, e a conclusdo dos pareceristas foi que o avanco de etapas é
constitucional se ocorrer no interior de cada nivel de ensino (BRASIL,
2008a). Encontra-se aqui uma argumentacao do Tribunal em desacordo
com conceituacoes da drea educacional, jd que, nos casos apreciados,
trata-se justamente da passagem de nivel de ensino, que seria inconsti-
tucional no entendimento do CNE.

Encontrou-se nos acérddos a discussdo a respeito dos objetivos
da certificacdo, sendo levantados argumentos tanto a favor como con-
tra sua concessido. Nas argumentacoes apresentadas pela SED, houve
defesa dos institutos legais que dispéem sobre o ensino médio, como
na expressao “Ha previsao explicita de duracio minima de 3 anos para
o Ensino Médio — art. 35 da LDB” (MATO GROSSO DO SUL, 2011d, p. 3).

Também se encontrou a defesa, tanto pela SED quanto em vo-
tos vencidos nas decisoes de concessdo, de a certificacdo existir apenas
para os casos de maiores de 18 anos que ndo concluiram o ensino mé-
dio em idade adequada, como nas expressoes: “Enem tem como obje-
tivo atender aqueles que ndo tiveram acesso ao Ensino Médio na época
proépria, substituindo o ENCCEJA” (MATO GROSSO DO SUL, 2013d, p. 2);
“Certificacdo visa especificamente a inclusio daqueles que ndo con-
cluiram o Ensino Médio em idade apropriada e ndo integram o sistema
escolar regular” (MATO GROSSO DO SUL, 2013e, p. 3) e “Alids, tal estipu-
lacdo evidencia com clareza a natureza de politica afirmativa atribuida
a benesse, a ser utilizada como forma supletiva e, ndo com o fito de
burlar o sistema regular de ensino previsto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao” (MATO GROSSO DO SUL, 2013e, p. 5).

Essa argumentacdo se alia aos objetivos da certificacdo pelo Enem
enquanto substituta do Encceja. Percebe-se, diante desses argumentos,
que as instancias certificadoras buscaram defender as finalidades dessas
politicas nos casos analisados, bem como alguns dos julgadores; porém
foram argumentos desconsiderados na maioria das decisoes.

Nesse aspecto, o pensamento majoritdrio optou por entender
que a capacidade intelectual demonstrada por obtencdao das notas mini-
mas exigidas, ou mesmo por garantia de vaga em curso superior, poderia
sublevar esses objetivos politicos da certificacdo; inclusive, utilizando-se
de uma argumentacdo totalmente contraria aos principios constitucio-
nais e determinacgoes legais, encontrou-se nas decisdes de concessao o
desprezo pelos objetivos do ensino médio enquanto etapa fundamental
para a formacdo escolar, conforme o trecho:



O Ensino Médio ndo possui uma finalidade em si proprio, ou seja,
nao se conclui esta etapa com o objetivo de obter condicdes para
exercer atividades profissionais ou encerrar o ciclo de estudos, e
sim, como um passaporte para ingresso na universidade. (MATO
GROSSO DO SUL, 2011e, p. 2)

Em outro caso, a exigéncia de conclusdo do ensino médio foi
considerada desproporcional, conforme ilustra a transcricao a seguir
exposta:

Ressalte-se, ainda, que a educacédo é direito social fundamental,
gue deve ser assegurado com absoluta prioridade em relacdo as
criancas e adolescentes, incumbindo ao Poder Publico sua pro-
mocéao, protecdo e defesa, nos termos dos artigos 205, 208, V, e
227 da Constituicdo da Republica, ndo podendo o Estado opor
aos destinatarios deste direito exigéncias desproporcionais para o
ingresso nas universidades. (RIO DE JANEIRO, 2014c, p. 3)

Também se considera que a aprovacao no Enem demonstra que
o programa do ensino médio foi assimilado:

Neste diapasdo, deve-se considerar gque o aluno, ao obter nota
suficiente para alcancar os éxitos acima descritos, demonstra ter
adquirido e assimilado o programa proposto para o Ensino Médio,
ndo merecendo ser penalizado apenas por sua idade cronoldgica
ndo ter acompanhado seu desenvolvimento intelectual. (RIO DE
JANEIRO, 2015b, p. 5)

Essa afirmacdo corrobora observacoes ja apontadas em investiga-
coes acerca da influéncia do Enem nos curriculos do ensino médio (LOPES;
LOPEZ, 2010; SANTOS, J. M., 2011; SOUSA, 2003; ALVES, 2009). Se, por um
lado, buscou-se uma influéncia positiva do exame em relacdo ao ensino
médio, como uma tentativa de melhoria da qualidade e das habilidades
e competéncias a serem desenvolvidas, com vistas a uma cidadania de-
mocrdtica, o entendimento dos Tribunais de Justica analisados denuncia
a valorizacdo da cultura da performatividade, nos termos de Ball (2002),
assim como o esvaziamento da finalidade educacional prépria do ensino
médio, que acaba por ser visto apenas como “um passaporte para ingres-
so na universidade” (MATO GROSSO DO SUL, 2011e, p. 3).

Tal posicionamento acaba por valorizar mais uma interpretacao
sobre o direito individual de cada impetrante, ou seja, o direito indivi-
dual de acesso a educacdo superior, a despeito dos objetivos e finalida-
des do ensino médio, do que a necessidade dessa etapa educacional para
a construcdo da cidadania.
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Tais argumentos demonstram ainda a desconsideracao, por parte
dos tribunais, das finalidades da certificacdo enquanto acdo integrante
das politicas de acesso a educacgdo superior direcionadas para a popula-
cdo jovem e adulta. Dessa maneira, a apresentacao desses argumentos
corrobora um aspecto encontrado no trabalho de Pinto (2014) sobre a
falta de didlogo do Poder Judicidrio com a drea educacional no momento
da discussao judicial de politicas educacionais.

TERMOS RECORRENTES: JURISPRUDENCIA

Esta secdo explicita o uso recorrente do termo jurisprudéncia nos
argumentos de fundamentacao das decisoes. A jurisprudéncia refere-se
a julgamentos anteriores sobre a mesma temadtica.

Foi possivel encontrar amplo uso desse tipo de fundamento
para a concessdo da certificacdo pelos tribunais analisados. As decisdes
citadas foram, majoritariamente, as anteriores do préprio Tribunal,
inclusive tendo sido encontrados acérddaos sem fundamento além de
citacdes diretas de outros julgados. Tal cendrio pode ser exemplificado
pela expressao:

A concessao esta em harmonia com decisdes anteriores do TIMS e,
casos de aprovacado para curso superior por meio do ENEM, a maio-
ria dos julgados deste Tribunal € no sentido de conceder a segu-
ranca pleiteada quando o Unico requisito ndo cumprido for a idade
minima. (MATO GROSSO DO SUL, 2013a, p. 3)

Apenas a partir de 11 de marco de 2013 comegam a aparecer
referéncias a julgados de outros tribunais, tanto no sentido de concessao
como para a negativa de concessao. Importa destacar que, mesmo nas
decisoes de concessdo, a partir dessa data, encontram-se votos vencidos
que se baseiam em uma decisao do Superior Tribunal de Justica — ST] —,
que manteve a negativa de concessao para um solicitante reprovado no
ensino médio. Esse caso foi importante por provocar o STJ a se manifes-
tar acerca desse tipo de situacdo.

Tal manifestacdo ocorreu no sentido de considerar a possibili-
dade de certificacdo pelo Enem enquanto acdo integrante das politicas
de democratizacdao do acesso a educagao superior para jovens e adultos,
conforme o trecho:

Em sintese, os motivos estdo consubstanciados no fato de que
a certificacdo, prevista na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional e no Edital do ENEM 2010, refere-se a alunos do sistema
supletivo, previsto nos arts. 37 e 38, da Lei n. 9.394/96. Tais alu-
nos sao aqueles que nao tiveram oportunidade de cursar o Ensino
Médio da idade prdopria, nos termos da propria legislacdo. (BRASIL,
2013, p. 6)



Entendeu o julgador, nesse sentido, que tanto a legislacao como
as normativas das portarias do Enem sdo claras quanto ao limite etd-
rio para a concessao da certificacdo e que a administracdo publica deve
obedecer ao principio da legalidade, sendo, portanto, descabida a solici-
tacdo desse direito para menores de 18 anos, como exemplificada pela
expressdao “a decisdo administrativa meramente observou as normas
constitucionais e legais pertinentes, com especial atencdo aos regula-
mentos previstos para o ENEM 2010” (BRASIL, 2013, p. 7).

Cabe salientar que apenas uma decisdo do STJ acerca do caso ndo
tem o poder de vinculacdo direta para as decisoes dos tribunais, porém
pode indicar um caminho a ser seguido em demandas com 0 mesmo
teor. Tal entendimento foi defendido explicitamente por alguns julgado-
res, quando afirmaram que a “Certificacdo visa especificamente a inclu-
sdo daqueles que nao concluiram o Ensino Médio em idade apropriada e
ndo integram o sistema escolar regular, circunstancias indiscutivelmen-
te diversas daquela em que a impetrante se encontra”, ou ainda procla-
maram que “O que o poder judicidrio estd fazendo é uma subversao dos
valores encartados em lei, para prevalecer os valores subjetivos de cada
julgador” (MATO GROSSO DO SUL, 20114, p. 3).

Em relacdo ao TJRJ, os argumentos favordveis ao ingresso a edu-
cacao superior dos menores de 18 anos aprovados no Enem mantive-
ram-se inalterados, particularmente por forca da Simula n. 284.

Assim, foi possivel observar que os entendimentos do STJ aca-
baram vencidos pela visdo majoritdria dos tribunais, que se consolidou
no sentido contrdrio, de desconsiderar as limitacOes legais e normativas
de idade, assim como as finalidades da certificacdo enquanto parte das
politicas educacionais para jovens e adultos, promovendo sua concessao
e, consequentemente, o acesso a educacdo superior para menores de 18
anos sem a conclusao do ensino médio.

Diante dessas andlises, foi possivel considerar configurado o in-
gresso de menores de 18 anos que ndo concluiram o ensino médio na
educacao superior nesse periodo, dado pelas decisoes dos tribunais ana-
lisados. Um ingresso que nao atende estritamente aos requisitos legais e
normativos e ndo respeita os objetivos politicos da certificacdo enquan-
to uma politica publica.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dessas andlises, pode-se verificar que o entendimento majorité-
rio dos tribunais foi a favor da concessdo da certificacdo para menores de
18 anos ainda matriculados no ensino médio, utilizando-se, dentre ou-
tros, de argumentos relativos a: 1) afastamento de incidéncia do limite
etdrio contido tanto na LDB como nas portarias de instituicao do Enem;
2) valorizacdo da avaliacdo feita pelo Enem enquanto comprovacao da
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capacidade, adjetivada pelos julgadores de intelectual, o que seria garan-
tia constitucional do direito de acesso a educacdo superior, permissao
contida na LDB para o avanco de etapas entre a educacao bdsica e a
educacdo superior; 3) finalidade da certificacio como possibilidade de
acesso a educacgao superior para quem demonstrasse capacidade — me-
dida pelo alcance da nota minima exigida pelas portarias de instituicdao
do Enem; e 4) referéncias a decisdes anteriores do préprio tribunal como
justificacdo para os julgamentos.

Esta ultima argumentacdo foi combatida por entendimentos
minoritdrios encontrados em poucas decisoes, que compreenderam as
finalidades da certificacdo enquanto uma acdo integrante das politicas
voltadas a educacao de jovens e adultos. Tal entendimento minoritdrio
se mostrou em sintonia com a necessidade de atuacao judicial no senti-
do de ampliar os direitos sociais de maneira democrdtica, priorizando as
acoes direcionadas a populagoes historicamente alijadas do acesso e da
fruicdo da educacdo superior.

Uma interpretacdo possivel para esse entendimento majoritdrio
poderia ser a identificacdo de uma contrarrevolucao juridica, no sentido
dado por Boaventura de S. Santos (2011). A ampla concessdo das certifi-
cacOes para pessoas menores de 18 anos ainda matriculadas no ensino
médio, que garantiu vaga em instituicoes de ensino superior, pode in-
dicar uma resisténcia do sistema judicidrio a se apropriar dos objetivos
das politicas publicas voltadas para a ampliacdo de acesso a educacao
superior direcionadas para a populacdo jovem e adulta.

No Estado Democrdtico, é dado ao judicidrio o papel de agente
democrdtico, para que garanta, por meio de suas decisoes, a efetividade
dos principios constitucionais, ou seja, um ativismo judicial que tanto
siga os objetivos constitucionais como contribua com as finalidades das
politicas publicas em prol da efetivacdo de direitos sociais.

Poder-se-ia considerar que esses tribunais apresentam uma con-
trarrevolucdo juridica quando garantem, em ampla maioria, a possibili-
dade de acesso a educacdo superior a pessoas que ainda nao concluiram
o ensino médio, julgando contrariamente a normas explicitas da LDB, as
portarias de instituicdo do Enem e aos objetivos constitucionais demo-
crdticos das politicas direcionadas para a educacao de jovens e adultos.
Ao afirmar garantir um direito individual baseando-se na légica meri-
tocrdtica, esses tribunais ignoram os principios democrdticos que nor-
teiam as politicas educacionais. Tal atuacdo, portanto, encontrar-se-ia
no sentido contrario ao papel do Judicidrio em um Estado Democratico
de Direito.

Talvez se possa dizer que ganharam alguns individuos, alguns
adolescentes que ainda se encontrassem sem condi¢Oes para tal acesso
caso nao o obtivessem pela via judicial. Porém atuar o Judicidrio no sen-
tido de proporcionar acesso a direitos aqueles que ja possuem condicoes



de garanti-los independente da via judicial ndo parece ser o objetivo da
judicializacao, nem do ativismo judicial, além de ser uma atuagao contré-
ria aos principios sociais da democracia brasileira encartados na CF/88.

Se, infelizmente, o niimero de vagas da educacdo superior ain-
da é limitado, e se os objetivos das politicas publicas educacionais sdo
proporcionar democratizacao de acesso, principalmente as populagoes
historicamente marginalizadas, parece que a atuacdo dos tribunais em
tela acaba por mitigar tais finalidades, a fim de que a educacdo superior
continue a ser garantida majoritariamente a quem jd possui condicoes
de acesso, desvirtuando, portanto, o papel do Judicidrio no contexto do
Estado Democratico de Direito, promovendo um acesso obliquo a edu-
cagdo superior.
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ARTIGOS

DISPOSITIVO DA ANTECIPACAO DA
ALFABETIZACAO: CONDICOES DE
EMERGENCIA E CONTORNOS ATUAIS

MARIA CAROLINA DA SILVA CALDEIRA -
MARLUCY ALVES PARAISO

RESUMO

Este artigo discute as condigoes de emergéncia e os efeitos do dispositivo da
antecipagdo da alfabetizagdo, que muda a idade em que a alfabetiza¢do deve
ser consolidada para o primeiro ano do ensino fundamental. Argumenta-se que
historicamente foi engendrado um dispositivo que articulou diferentes discursos,
enunciados cientificos, leis, proposicoes filosoficas, juridicas e morais que tém como
efeito nas escolas a exigéncia de que as criangas sejam alfabetizadas no primeiro ano.
A discussdo sobre a maturidade, os estudos sobre a psicogénese da escrita e sobre
letramento sdo aqui analisados como prdticas discursivas que deram as condigoes
de emergéncia de um dispositivo que antecipa ndo somente a entrada no ensino
fundamental, mas também a exigéncia da alfabetizacdo plena dessas criangas.
LETRAMENTO ¢ LEITURA ¢« ESCRITA « ENSINO FUNDAMENTAL

LITERACY ANTICIPATION DEVICE: CONDITIONS FOR
ITS EMERGENCE AND ITS CURRENT CONTOURS

ABSTRACT

This article discusses the conditions for the emergence and the effects of the literacy
anticipation device that changes the age at which literacy must be consolidated
to the first year of elementary school. It is argued that, historically, a device was
engineered that articulated different discussions, scientific statements, laws, and
philosophical, legal and moral propositions that have, as their effect in the schools,
the requirement that children be literate in the first year of elementary school. The
discussion about maturity, the studies on the psychogenesis of writing and literacy
are analyzed herein as discursive practices that provided the conditions for the
emergence of a device which anticipates not only the entrance into elementary
school, but also the requirement of the full literacy of these children.

LITERACY * READING « WRITING * PRIMARY EDUCATION
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DISPOSITIF DE LANTICIPATION DE
LALPHABETISATION: LES CONDITIONS
D’EMERGENCE ET LES CONTOURS ACTUELS

RESUME

Cet article discute les conditions d’émergence et les effets du dispositif de
Panticipation de I'alphabétisation, qui change 'dge d laquelle 'alphabétisation
doit étre consolidée pour la premiére année de l'enseignement fondamental.
On argumente qu’historiquement a été engendré un dispositif qui a articulé
des différents discours, énoncés scientifiques, lois, propositions philosophiques,
juridiques et morales qui ont pour effet, dans les écoles, 'exigence que les enfants
soient alphabétisés au cours de la premiére année. La discussion d propos de la
maturité, les études sur la psychogenése de I'écriture et sur 'alphabétisation sont
analysés ici en tant que conduites discursives qui ont engendré I'émergence d'un
dispositif qui anticipe non seulement 'entrée dans 'enseignement fondamental,
mais aussi l'exigence de 'alphabétisation pleine de ces enfants.

LITTERATIE  LECTURE « ECRITURE + ENSEIGNEMENT PRIMAIRE

DISPOSITIVO DE LA ANTICIPACION DE
LA ALFABETIZACION: CONDICIONES DE
EMERGENCIAY CONTORNOS ACTUALES

RESUMEN

Este articulo discute las condiciones de emergencia y los efectos del dispositivo de
la anticipacion de la alfabetizacion, que cambia la edad en que la alfabetizacion
debe ser consolidada para el primer afio de la educacién bdsica. Se argumenta
que historicamente se generd un dispositivo que articulé diferentes discursos,
enunciados cientificos, leyes, proposiciones filosoficas, juridicas y morales cuyo
efecto en las escuelas es la exigencia de que los nifios sean alfabetizados el primer
afio. La discusion sobre la madurez, los estudios sobre la psicogénesis de la escritura
y sobre letramiento son aqui analizados como prdcticas discursivas que dieron
origen a las condiciones de emergencia de un dispositivo que no sélo anticipa el
ingreso en la educacién bdsica, sino también a la exigencia de la alfabetizacion
plena de estos nifios.

LETRAMIENTO * LECTURA + ESCRITURA + ENSENANZA PRIMARIA
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1

Essa lei tornou obrigatdria

a matricula das criancas a
partir dos seis anos de idade
no ensino fundamental.

2

A Lein. 11.274/2006 ampliou
o ensino fundamental

de oito para nove anos,

com inicio a partir dos

seis anos de idade.

3

Uma anélise de reportagens
sobre a alfabetizacdo aos
seis anos pode ser vista

em Oliveira (2012).

4
Exemplos de blogs que
defendem a antecipacdo
da alfabetizacdo podem
ser vistos em: <http:/
ensfundamentall.wordpress.
com/projeto-alfabetizar-
em-tempo-6-anos/> e
<http://luecompania.
blogspot.com.br/2013/02/
alfabetizar-as-criancas-
aos-seis-anos-e.ntml>.
Acesso em: 25 mar. 2013.

5

Os onze artigos do dossié
sobre ensino fundamental
de nove anos, organizado
pela Educagdo e Pesquisa,
v. 37, n. 1, evidenciam essa
discussédo. Disponivel em:
<http:/www.scielo.br/
scielo.php?script=sci_
issuetoc&pid=1517-
97022010001&Ing=
pt&nrm=is>. Acesso

em: 25 mar. 2013.

S QUESTOES QUE ENVOLVEM O PROCESSO DE ALFABETIZACAO CONSTITUEM-SE EM
uma das principais polémicas no que concerne a ampliacdo do ensi-
no fundamental para nove anos. Ainda que as leis n. 11.114/2005 e
n. 11.274/2006% ndo entrem na discussao a respeito da alfabetizacdo, ao
se antecipar o momento em que as criancas devem ingressar no ensino
fundamental, o debate sobre que lugar a alfabetizacdo deve ocupar no
primeiro ano ganhou destaque. Isso pode ser percebido em diferentes
artefatos culturais, tais como reportagens,® blogs,* discussoes académicas
e pesquisas educacionais,® nas quais esse debate se evidencia.

Adiantar em um ano o inicio do ensino fundamental ndo foi
uma politica trivial. Afinal, essa antecipa¢do rompe com uma ideia an-
tiga que remete a “tradicdo hipocratica de se dividir a infancia em trés
periodos: infantia, do nascimento aos 7 anos; puericia, dos 7 aos 12 anos
para meninas, e dos 7 aos 14 para meninos, e adolescentia, dos 12 ou 14
até os 21”7 (HEYWOOD, 2005, p. 26). Essa politica também rompeu com
uma tradicao presente no discurso do cristianismo, no qual a idade de
sete anos “é considerada como passagem para a idade da razdo e das
primeiras responsabilidades, influenciando o ingresso nas escolas e ati-
vidades mais sistematizadas de aprendizagem” (OLIVEIRA, 2012, p. 2).
Sem falar que essa politica também teve que romper com vdrios discur-
sos que consideram que, até os seis anos, “as praticas pedagbgicas que
compodem a proposta curricular da Educacao Infantil devem ter como
eixos norteadores as interacoes e a brincadeira” (BRASIL, 2010, p. 25).



No Brasil, ao longo do século XIX, e particularmente no século XX, um
aparato juridico foi constituido a fim de garantir a obrigatoriedade es-
colar, em consonancia com diferentes paises europeus, nos quais ja ha-
via “leis de obrigatoriedade escolar, que conferiram visibilidade social
a idade da meninice (por volta dos 7 aos 14 anos) entendida como ida-
de escolar” (GOUVEA, 2004, p. 265). E possivel notar a articulacio de
diferentes formacdes discursivas — médicas, filoso6ficas, religiosas, juri-
dicas, pedagbgicas — para justificar o ingresso nas atividades escolares
aos sete anos. Com as leis n. 11.114/2005 e n. 11.274/2006, no entanto,
essa situacdo se altera no Brasil, rompendo-se com diferentes discursos
e tradicoes.

Este artigo mostra como, para produzir tal mudanca, foi preci-
so articular um dispositivo de antecipacdo da alfabetizacdo, cujas bases
foram sendo construidas ao longo da histéria da educacdo brasileira.
A defesa pelo direito a alfabetizacdo, de modo especifico, e a cultura
escolar, de modo ampliado, é um dos elementos que contribui para a
ampliacdo do ensino fundamental por meio da insercio de mais um
ano no seu inicio. Além disso, fatores econémicos também pesaram nes-
sa decisdo. Estudos indicavam que havia salas de ensino fundamental
ociosas nas escolas e professoresfas dos anos iniciais que poderiam assu-
mir tais turmas. Além disso, muitas redes de ensino jd matriculavam as
criancas de seis anos no ensino fundamental ou em classes de alfabetiza-
¢cdo (BRASIL, 2004). A entrada no ensino fundamental era também uma
forma de garantir que as criangas de classe popular tivessem acesso a
educacdo, ja que esse era o nivel de ensino obrigatério em nosso pais.®
Um dos argumentos decisivos, porém, referia-se a ideia de que, com a
entrada das criancas aos seis anos, “criam-se melhores condi¢des para
a alfabetizacdo das criancas, sendo este considerado um dos problemas
histéricos da educacdo brasileira” (SANTOS; VIEIRA, 2006, p. 780). Com
base nessas diferentes argumentacoes, o dispositivo de antecipacdo da
alfabetizacdo passou a operar ostensivamente no primeiro ano do ensi-
no fundamental.

Dispositivo é entendido aqui como um conjunto de elemen-
tos heterogéneos, tais como “discursos, instituicoes, organizacoes ar-
quitetonicas, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas,
enunciados cientificos, proposicoes filoséficas, morais, filantrépicas”
(FOUCAULT, 2000a, p. 244) que dispoem os individuos em determinadas
relacoes de poder. Segundo Agamben (2005, p. 9), esse conceito passa a
fazer parte dos estudos desenvolvidos por Foucault quando ele se dedica
a discussao sobre o “governo dos homens”. Assim, para explicar como
nas sociedades operava o governo, Foucault recorre a elementos multi-
plos, que envolvem o discursivo e o ndo discursivo. No caso especifico do
dispositivo da antecipacdo da alfabetizacdo, consideramos que ele fun-
ciona para governar osfas professores/as e os/as alunos/as que ingressam

6

A emenda constitucional
n. 59 torna obrigatdria

a escolarizacdo basica
dos quatro aos dezessete
anos a partir de 2076.
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7

Diferentes pesquisas

vém mostrando como

a expansdo do ensino
fundamental tem feito com
que o primeiro ano se centre
quase que exclusivamente
na alfabetizac&o. Pansini

e Marin (2011), em estudo
realizado em Rondénia,
mostram como a énfase
no primeiro ano recaia

na alfabetizacdo. As
pesquisadoras narram

a pressao sentida pelas
professoras alfabetizadoras
para garantir que as
criancas soubessem ler

e escrever ao final do

ano. Correa (2011) mostra
situacdo semelhante em
escolas do interior de S&do
Paulo. Paraiso (2014), em
estudo conduzido em Belo
Horizonte, evidencia como,
na ansia de alfabetizar o
maior numero possivel

de alunos aos seis anos,
ocorre, ja nos primeiros
dias de aula, todo um
processo de diferenciacdo e
exclusdo daqueles que n&o
frequentaram a educacéo
infantil. A pesquisadora
afirma que, nesse contexto
de ansia voraz de garantir
a alfabetizagcdo no primeiro
ano do ensino fundamental,
considera-se normal essa
diferenciacao e excluséao,
porque se defende que
essas criangas ndo tém
condi¢cdes minimas para
serem alfabetizadas.

8

Esse modo de compreender
a alfabetizag&o no primeiro
ano do ensino fundamental
foi percebido na pesquisa de
doutorado que subsidia este
artigo. A referida pesquisa
acompanhou o curriculo

de uma turma da rede
municipal de Belo Horizonte
ao longo de um ano. Ainda
que documentos diferentes
afirmem que a alfabetizacdo
deve ser consolidada

ao final do terceiro ano

do ensino fundamental,

na pesquisa realizada,
verificou-se que o objetivo
era garantir a consolidacé&o
desse processo ja ao

final do primeiro ano.

no 1° ano do ensino fundamental, para garantir a plena alfabetizacdo de
todos/as o mais cedo possivel.”

A escolha por usar o termo antecipagdo se deve ao fato de que,
historicamente no Brasil, a idade de sete anos foi considerada a adequada
para o ingresso na escola de ensino fundamental e esse nivel de ensi-
no era, de modo geral, considerado responsavel por garantir a alfabeti-
zacao. Mesmo considerando que as classes médias e altas ja vinham, hd
muito tempo, antecipando a alfabetizacdo de seus/suas filhos/as, seja
na educacgao infantil, seja em suas proprias casas, isso ainda ndo ocor-
ria com grande parte da populacdo brasileira que s6 frequentava a es-
cola quando ela se tornava obrigatéria. Com as leis n. 11.114/2005 e
n. 11.274/2006, no entanto, houve uma antecipa¢do, no sentido apresen-
tado pelo diciondrio Houaiss, segundo o qual antecipar significa “fazer
chegar ou ocorrer antes do esperado”. O esperado era que as criancas
passassem a frequentar a escola de ensino fundamental aos sete anos
de idade e ai tivessem sua alfabetizacdo consolidada. Essa expectativa
“é fruto de uma construcdo histérica” (GOUVEA, 2004, p. 265) e ndo um
dado natural. Neste artigo, entende-se por “consolidacdo da alfabetiza-
¢do” o momento em que as criancas sdo capazes de codificar e decodifi-
car com autonomia, atribuir sentido a textos escritos e produzir escritas
compreensiveis por outros/as alfabetizados/as. Ainda que haja inimeras
definicoes do que seja ler e escrever — que vao desde a capacidade de de-
codificar e codificar simbolos escritos até a reflexdo critica sobre aquilo
que se 1é e se escreve (BAPTISTA, 2010) —, considera-se que é o tipo de
habilidade descrito anteriormente que se espera que as criangas cons-
truam até o final do ensino fundamental.®

Sendo assim, o objetivo deste artigo é mostrar como praticas dis-
cursivas presentes na historia da alfabetizacdo brasileira possibilitaram
que, gradativamente, a idade de entrada no ensino fundamental fosse
diminuida e a consequente antecipacao da alfabetizacdo acontecesse. O
propoésito aqui ndo é recontar toda a histéria da alfabetizacao, mas lo-
calizar, em diferentes momentos dessa historia, praticas que permitem
compreender as “condicoes de emergéncia” desse dispositivo. Segundo
Foucault (2000b p. 23), é importante compreender como um determi-
nado discurso aparece ndo pelo seu “termo final”, mas pelas forcas que
lutaram em diversos periodos histéricos para construir uma verdade. O
mesmo é feito aqui ao analisar a irrup¢do do dispositivo da antecipacao
da alfabetizacao. Pretende-se “mostrar seu jogo, a maneira como elas [as
forcas] lutam umas contra as outras, ou seu combate frente a circunstan-
cias adversas” (FOUCAULT, 2000b, p. 23). E preciso, entdo, buscar suas
condigoes de possibilidade antes do instante em que a antecipacao se
corporifica em forma de lei, pois anteriormente existiram disputas para
garantir que ela fosse produzida como uma necessidade e, portanto,
como um discurso verdadeiro. Para mostrar esse caminho, mapeamos



os discursos que foram se estabelecendo como verdade sobre alfabeti-
zacdo e que conduziram a uma crescente antecipacao desse processo.
Consideramos, para isso, que “a verdade é deste mundo; ela é produzida
nele gracas a multiplas coercoes e nele produz efeitos regulamentados
de poder” (FOUCAULT, 2000c, p. 12). Assim, a verdade segundo a qual
as criangas devem ser alfabetizadas o quanto antes, hoje divulgada com tanta
aceitacao, tem uma histéria que pode ser reconstruida e analisada, vi-
sando ao entendimento das condi¢oes que possibilitaram sua emergén-
cia. Isso porque, no processo de desnaturalizacdo das mais diferentes
praticas, é importante compreender “como os discursos se tornaram
verdadeiros, quais foram as relacoes de poder travadas, quais estratégias
foram usadas, que outros discursos foram excluidos para que estes pu-
dessem ser autorizados e divulgados” (PARAISO, 2012, p. 28).

Para tanto, o argumento aqui desenvolvido é de que proposicoes
filoséficas, cientificas, morais e juridicas presentes em diferentes discur-
sos divulgados nas discussoes sobre “métodos de alfabetizacdo e testes
de maturidade”, “psicogénese da lingua escrita” e “letramento” deram a
base para que o dispositivo da antecipacdo se consolidasse e passasse a
constituir-se em uma verdade educacional de nosso tempo. Tal verdade
tem tido como efeito, nas escolas, uma exigéncia para que as criancas
sejam plenamente alfabetizadas aos seis anos, ou seja, ja no primeiro
ano do ensino fundamental. Com o objetivo de mostrar como se deu
esse processo de construcdo do dispositivo, este artigo estd dividido em
quatro partes, nas quais sao focalizados diferentes momentos da educa-
¢do brasileira. O primeiro deles foi denominado “Entre métodos e testes:
a idade da maturidade”. Nele, explicamos como, em parte significativa
da histéria da alfabetizacdo, o importante ndo era uma idade pré-esta-
belecida para iniciar a referida alfabetizacdo, mas sim a prontidao e a
maturidade da crianca, que ndo correspondia necessariamente a uma
idade cronolégica. Em seguida, no item nomeado “As hipéteses que nao
tém idade”, analisamos como a psicogénese da lingua escrita inseriu
as criancas que estavam em processo de alfabetizacdo em outras rela-
coes de poder e reorganizou o processo de aquisicdo da lingua escrita,
construindo novas bases para a sua antecipacdo. Por fim, no item “No
mundo da escrita desde o nascimento”, apresentamos como o discurso
do letramento também é usado como um ponto de apoio para tal anteci-
pacdo. Para concluir, evidenciamos discursos concorrentes ao dispositi-
vo da antecipacdo da alfabetizacdo, que criam tensoes nas relacoes com
a alfabetizacdo no ensino fundamental. Para “mostrar o que ja foi dito,
pesquisado e significado” (PARAISO, 2012, p. 35) sobre alfabetizacio,
foram utilizados livros, materiais diddticos, artigos, trabalhos e docu-
mentos produzidos em diferentes momentos histéricos e que permitem
tracar um mapa das condicoes de emergéncia do referido dispositivo.
Além disso, ao longo dos diferentes momentos, mostramos os efeitos
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que essas prdticas discursivas tém nas escolas e turmas do primeiro ano
do ensino fundamental.

ENTRE METODOS E TESTES:

A IDADE DA MATURIDADE

Cartilhas, exercicios de prontiddo, cépia, treinos ortograficos, familias
sildbicas, “Ivoviuauva”, “o boi baba”, “a baba é boa”,” pré-livros, palavras
significativas, frases contextualizadas, contos, “Eu me chamo Lili! Eu
comi muito doce! Vocés gostam de doce? Eu gosto tanto de doce”!' Para
aqueles/as que vivenciaram seu processo de alfabetizacdo no momento
que aqui nomeamos como “Idade da maturidade”, algumas dessas refe-
réncias podem estar presentes. Elas traduzem elementos caracteristicos
do debate existente ao longo do século XX na alfabetizagado brasileira: a
chamada “querela dos métodos” (MACIEL, 2003, p. 14), que foi gradati-
vamente substituida pela importancia dos testes de prontidao.

A primeira disputa colocava, de um lado, os/as defensores/as dos
chamados “métodos sintéticos” da alfabetizacdo, que vao “das partes
para o todo” (FRADE, 2005, p. 22), ou seja, que partem da letra, do fo-
nema ou da silaba para proporcionar a aprendizagem da leitura. Foram
assim criados os métodos alfabético, fonico e sildbico, nos quais se privile-
glava a aprendizagem de partes consideradas mais simples, para, pos-
teriormente, chegar as unidades de sentido da lingua (palavras, frases
e textos). Do outro lado da contenda, estavam os/as defensores/as do
“método analitico”, que argumentavam que o “ensino da leitura deveria
ser iniciado pelo ‘todo’, para depois se proceder a andlise de suas partes
constitutivas” (MORTATTI, 2006, p. 7). O que constituia esse todo era
motivo de debate entre os/as defensores/as dos métodos analiticos: po-
deria ser a palavra, a sentenca ou o texto.

No Brasil, a partir da década de 1880, a introducao da Cartilha
maternal, do poeta portugués Jodo de Deus, inspirada no método da pala-
vracdo, ganha destaque. Considera-se que a Cartilha maternal e a adocdo
dos métodos analiticos seriam capazes de “reverter o ‘atraso horroroso’
e o ‘sofisma do império’, baseando-se em um projeto de fundacdo de
uma civilizacdo nos trépicos, [para a qual se] enfatiza a importancia da
aprendizagem da leitura” (MORTATTI, 2000, p. 45). De inspiracao posi-
tivista, a argumentacao daqueles que defendem esse método, segundo
Mortatti (2000, p. 73), considera que “o ensino da leitura envolve neces-
sariamente uma questdo de método, apresentando-se o ‘método Jodo de
Deus’ (palavracdo) como fase cientifica e definitiva nesse ensino e fator

9
Frases de diferentes de progresso SOCial”

cartilhas que trabalham

com o metodo silabico. A defesa da cientificidade na alfabetizacdao ganha mais for-
10 ca a partir do século XX, quando testes realizados nos Estados Unidos

Primeira licdo do pré-livro O

livro dle Lili (FONSECA, 1967, evidenciam a potencialidade dos métodos analiticos para garantir a



alfabetizacdo. Esses testes chegam as escolas normais e escolas expe-
rimentais, conquistando adeptos/as entre as normalistas e suas profes-
soras (MACIEL, 2001). Em funcdo dessa adesdo, esses métodos sao até
mesmo institucionalizados por governos estaduais brasileiros. E o que
ocorre em Sdo Paulo, em 1909 e 1910 (MORTATTI, 2000, p. 83), e em
Minas Gerais, por meio da Reforma Francisco Campos de 1927, a partir
da qual “é adotado o método global para a alfabetizacdo de criancas”
(MACIEL, 2003, p. 13). Tais definicoes legais vao perdendo for¢a ao longo
do tempo. Apesar da oficializacdo dos métodos globais, a “querela dos
métodos” é marcada justamente pela oposicao que se estabelece entre
aqueles/as que os defendem (e que, nas primeiras décadas do século XX,
conseguem estabelecer seus principios como mais verdadeiros) e aque-
les que defendem os métodos sintéticos, particularmente a silabacao.

Mas o que a querela dos métodos tem a ver com a antecipacao
da alfabetizacdo? Aparentemente, muito pouco, jd que a idade oficial
para se alfabetizar no inicio do século XX era sete anos. Como decreta
Lourenco Filho, “idade de sete anos é a da maioridade escolar, como a
de vinte e um, a da maioridade civil” (2008, p. 23, destaques do autor).
Contudo, alguns principios que serdo utilizados posteriormente para
dar base ao dispositivo de antecipacio da alfabetizacio ja estavam ali. E
o caso dos testes padronizados que, embora sejam responsdveis pelo de-
clinio da “querela dos métodos”, sdao criados nesse momento histdrico.
Esses testes tinham como objetivo medir “a maturidade escolar e as fun-
coes psicolégicas bdsicas correlacionadas as primeiras aprendizagens,
principalmente a alfabetizacdo” (MOLL, 1996, p. 58). Entre eles, temos:
“Testes ABC, Prova das Funcoes Basicas; Metropolitan Reading Readiness
Test-MRT; Escala de Osretzki; Teste de Marthe Vyl; Provas de Stambal
e outros” (MOLL, 1996, p. 58). Na explicacdo do teste ABC,!! Lourenco
Filho (2008, p. 15) registrava que o nivel de maturidade “ndo apresenta
coincidéncia rigorosa com a idade cronolégica, nem com a idade mental
de cada aluno, logo se percebe a importancia pratica de tal verificacao”,
pois essa maturidade € individual. Dai a necessidade de testes para saber
se a crianca estd “madura” para a alfabetizacdo.

Aidade de maturacao é definida como o momento “em que o alu-
no estd preparado para receber a aprendizagem” (OLIVEIRA; MONTEIRO
1983, p. 41). Ela se caracteriza por um equilibrio entre aspectos moto-
res, mentais, verbais e sociais. Por meio dos testes, considera-se que é
possivel analisar “os comportamentos de ler e escrever e tentar arrolar
quais sdo os comportamentos pré-requisitos que os facilitam ou mesmo
tornam possivel sua aprendizagem” (LEITE, 1984, p. 24). No caso dos
Testes ABC, por exemplo, eram considerados pré-requisitos para a alfa-
betizacdo: coordenacdo visual-motora, resisténcia a inversiao na cépia de
figuras, memorizacdo visual, coordenacao auditivo-motora, capacidade
de prolacdo,'? resisténcia a ecolalia,’® memorizacdao auditiva, indice de

n

O Teste ABC consta de oito
provas, sendo que cada
prova vale de zero a trés
pontos, que visam a verificar
as condicdes de maturidade
de cada crianca. Foram
desenvolvidos por Lourenco
Filho nos anos 1920 e
amplamente divulgados

no Brasil e no mundo.

12
Capacidade de articulacdo
das palavras.

13
Repeticdo de palavras
ou frases ouvidas
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Os resultados eram os
seguintes: se o/a aluno/a
conseguia de 18 a 24
pontos, aprenderia a ler em
seis meses. Se fizesse de

11 a 17 pontos, aprenderia
em um ano; de oito a

dez pontos, necessitaria

de cuidados especiais

que, se fossem providos,
garantiriam aprendizado
em um ano. Com menos de
sete pontos, o aluno seria
imaturo e precisaria de uma
longa fase preparatdria
(LOURENCO FILHO, 2008).

fadigabilidade, indice de atencdo dirigida, vocabuldrio e compreensio
geral (MORTATTI, 2000, p. 151).

Com base nos resultados das criancas nos testes, determinava-
se em quanto tempo ela poderia se alfabetizar.'* Diante disso, Lourenco
Filho (2008, p. 16) afirmava que aquilo que importava saber era “qual o
momento em que esta crianca, Jodo, Benedito ou Maria, estd apta para
receber o ensino da leitura, com melhor aproveitamento, ou a que regime
devera ser sujeita, para que isso possa ser obtido”, ou seja, ndo adianta
determinar uma idade especifica para alfabetizar. E preciso saber em que
momento cada crianca pode receber essa aprendizagem. O fato de que
nem todas as criancas de uma mesma idade tém a mesma maturidade
era considerado um problema para as escolas. Por isso, dizia-se que na
tentativa de “minimizar o problema tem sido adotado hd alguns anos nas
escolas da rede oficial: o chamado periodo preparatério” (LEITE, 1984,
p- 12). Ele é “a fase em que o aluno é preparado para a aprendizagem da
leitura e da escrita. Essa fase é bastante flexivel, sua duracdo dependerd
exclusivamente do aluno” (OLIVEIRA; MONTEIRO 1983, p. 22).

Percebem-se ai algumas condicoes de possibilidades para que o
dispositivo da antecipacdo da alfabetizacdao opere. Ndo se trata, ainda,
de uma defini¢ao geral da antecipacao, mas de uma determinacao in-
dividual: se a crianca for madura, ela pode ir para uma “turma forte”,
0 que garantird que ela se alfabetize mais rapidamente. Se ela ndo for
madura, precisard de um “longo periodo de preparacao”. Um enunciado
considerado cientifico na época é acionado para que um tipo de adian-
tamento ou adiamento das praticas de alfabetizacdo seja efetuado. Nas
prdticas de algumas escolas, como aponta Smolka (1988, p. 40), estar em
uma “turma fraca” significava “aparentemente que as criancas estavam
sendo ‘preparadas para aprender a ler e a escrever’, mas, de fato, impli-
citamente, o que ocorria era a negacao do conhecimento a quem ainda
ndo o possuia”. A despeito dessas criticas, pode-se notar que os testes
padronizados, decorrentes dos métodos de alfabetizacdo, deram base
para uma antecipacdo ou um adiamento individual da alfabetizacdo. A
necessidade, porém, de adiantar a alfabetizacdo se tornard mais forte
em dois outros momentos histéricos: aqueles influenciados pela psico-
génese da lingua escrita e pelos estudos sobre letramento.

AS HIPOTESES QUE NAO TEM IDADE

Escrita espontinea, desenvolvimento cognitivo, escrita como represen-
tacdo, processo de acomodacdo e assimilacdo, sildbico, sildbico-alfabé-
tico, alfabético: essas sdo algumas das palavras comumente associadas
aquilo que no Brasil foi divulgado como “psicogénese da lingua escrita”
e que tem como principal expoente a argentina Emilia Ferreiro. O livro
que inaugura essa perspectiva no Brasil apresenta como seu objetivo



“tentar uma explicacdo dos processos e das formas mediante as quais a
crianca consegue aprender a ler e a escrever” (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985, p. 17). Por meio de pesquisas realizadas por dois anos com crian-
cas de quatro a seis anos, as autoras demonstram que processos cogni-
tivos estdo na base da aprendizagem da leitura e da escrita. Partindo de
principios da psicologia genética piagetiana, foi realizada uma série de
testes com criancas, nos quais tentam compreender como elas concep-
tualizam a escrita. Os resultados serviram para que fossem feitas fortes
criticas aos métodos de alfabetizacdo e aos testes de maturacao.

No que concerne aos métodos, tanto aqueles que se enquadram
na “marcha sintética” como os que se apresentam na “marcha analiti-
ca” sdo considerados problematicos nessa perspectiva por partirem de
um pressuposto errado. Nos primeiros, “o processo de aprendizagem
da leitura é visto, simplesmente, como uma associacdo entre respos-
tas sonoras e estimulos graficos” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 22).
Nos métodos analiticos, a aprendizagem é entendida como “uma tarefa
fundamentalmente visual” (FERREIRO, TEBEROSKY, 1985, p. 22). Para
Ferreiro e Teberosky (1985), o erro das duas perspectivas é que estas
ignoram o sujeito da aprendizagem, sua competéncia linguistica e suas
capacidades cognoscitivas. Além disso, essas perspectivas concebem
a lingua escrita como transcri¢ao da lingua falada (FERREIRO, 1985),
enquanto, na perspectiva da psicogénese, ela é um sistema de repre-
sentacdo. Sendo assim, a aprendizagem da escrita é “conceitual e ndao a
aquisicao de uma técnica, ou seja, [é] um processo interno e individual
de compreensdo do modo de construcao desse sistema, sem separacao
entre leitura e escrita e mediante a interacao do sujeito com o objeto de
conhecimento” (MORTATTI, 2000, p. 266). Ai estd o motivo do erro dos
testes de prontidao, que estdo preocupados em medir as capacidades
infantis “relacionadas a percepc¢do e a motricidade, [...] 2 presenca maior
ou menor de capacidades importantes para a realizacdo grafica de tracos
sobre o papel” (AZENHA, 2006, p. 51), em vez de desenvolver as capaci-
dades conceituais necessdrias a alfabetizacao.

Em funcao dos problemas percebidos nas perspectivas anteriores,
a psicogénese marca seu distanciamento em relacao aos métodos e aos
testes, quando as autoras afirmam: “ndo pretendemos propor uma nova
metodologia de aprendizagem nem uma nova classificacdo dos trans-
tornos da aprendizagem” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 17). O que
pretendem é mostrar como as criancas entendem a escrita. Por meio de
diferentes testes, realizados com criancas pertencentes a grupos sociais
diversos, defendem que “a escrita infantil segue uma evolucdo surpreen-
dentemente regular, através de diversos meios culturais, de diversas situa-
coes educativas, de diversas linguas” (FERREIRO, 1985, p. 10).

Segundo essa perspectiva, essa evolugdo se iniciaria com um pri-
meiro grande periodo, no qual as criancas aprendem a distinguir entre
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o0 modo de representacao iconico (desenhos) e o nao iconico (FERREIRO,
1985). Em seguida, sdo criados mecanismos progressivos de controle so-
bre as variacoes que fazem com que escritas sejam diferentes. Depois,
ocorre o processo de fonetizacdo da escrita, quando as criancas com-
preendem que a lingua escrita é uma representacdo (arbitraria) dos sons
(FERREIRO; TEBEROSKY, 1985). De modo geral, as hipdteses infantis
sobre a lingua sdo nomeadas como pré-sildbica (periodo anterior a fone-
tizacdo), sildbica (na qual a crianca usa uma silaba para cada letra), sildbica
-alfabética (quando ha alternancia entre usar uma letra para cada silaba e
silabas inteiras) e alfabética (momento em que a escrita torna-se conven-
cional) (FERREIRO, 1985). Cabe registrar que, a despeito do que propoem
as autoras, em alguns momentos, como resultado da “combinacdo dos
métodos tradicionais com as implicacoes pedagogicas das pesquisas de
Ferreiro” (MORTATTI, 2000, p. 286), as crianc¢as passaram a ser agrupadas,
durante as prdticas de alfabetizacdo nas escolas, em pré-sildbicas, sildbi-
cas, alfabéticas, em um tipo de adaptacdo da classificacdo feita pelos tes-
tes de prontidao. Isso foi observado na pesquisa realizada em uma escola
de Belo Horizonte durante o ano de 2013, em que operava o dispositivo
de antecipacdo da alfabetizacdo. Nela, as criancas eram assim classifica-
das. Aquelas que, apds o més de setembro, ainda ndo estivessem sildbicas
eram encaminhadas para “aulas de reforco”, que ocorriam durante os
momentos de Educacdo Fisica. Como efeito do dispositivo de antecipa-
cdo da alfabetizacdo, criava-se um espaco de confinamento (POPKEWITZ,
2013), no qual as criancas consideradas “atrasadas” no processo de de-
senvolvimento precisam ficar para se alfabetizar até o final do primeiro
ano do ensino fundamental.

Percebe-se, assim, como esse modo de classificar as construcoes
que as criancas fazem sobre a escrita inspirou algumas propostas pe-
dagogicas ou diddticas. Embora a psicogénese da escrita se afaste dos
métodos de alfabetizacdo e afirme inimeras vezes que seu objetivo ndo
é tracar metodologias, em vdrias das publicacoes por ela inspiradas,
podem-se perceber elementos de orientacoes diddtico-pedagdgicas. A
importancia dessas propostas no contexto da psicogénese é notada em
levantamento realizado por Soares e Maciel (2000, p. 16) em teses e dis-
sertacoes sobre alfabetizacdo defendidas no Brasil nos anos 1980. Nelas,
as propostas diddticas de inspiracdo psicogenética sdo o segundo tema
mais pesquisado, ficando atrds apenas da discussdo sobre o que causa o
fracasso escolar na alfabetizacdo. Tal importancia pode ser evidenciada
também quando se afirma que a pesquisa que deu base a essa teoriza-
¢do tem “como fim ultimo o de contribuir na solucdo dos problemas
de aprendizagem da lectoescrita na América Latina e o de evitar que o
sistema escolar continue produzindo futuros analfabetos” (FERREIRO;
TEBEROSKY, 1985, p. 35). Ou, ainda, quando se listam caracteristicas
de propostas “alternativas” de alfabetizacao (FERREIRO, 1992). Nesse



sentido, o distanciamento que se quer em relacao aos métodos — embo-
ra faca sentido em termos de pressupostos nos quais as duas vertentes
se baseiam — € arbitrdrio, pois o objetivo da psicogénese é ainda intervir
naquilo que acontece em sala de aula, com vistas a atingir determinadas
finalidades, entre as quais a insercdo das criancas nas praticas de leitura
e escrita.

Se os estudos sobre a maturacdo defendiam a individualidade do
aprendizado, a perspectiva psicogenética argumenta em prol da homo-
geneidade: as criancas passam pelo mesmo processo de aprendizagem
da lingua. Ainda que se pretenda trazer para as prdticas de alfabetizacdo
“uma crianca que procura ativamente compreender a natureza da lin-
guagem que se fala a sua volta, e que, tratando de compreendé-la, for-
mula hipéteses, busca regularidades, coloca a prova suas antecipagoes e
cria sua prépria gramdtica” (FERREIRO; TEBEROSKY, 1985, p. 24), o que
se tem é uma visao genérica de crianca, que passa pelas mesmas etapas,
independente de sua cultura, classe social, lingua, modos de vida.

Para defender essa “homogeneidade do aprendizado infantil”,
as autoras baseiam-se em testes, explicitam o método utilizado, discu-
tem aspectos tedricos e trazem muita evidéncia empirica dos resulta-
dos encontrados. A fim de garantir a veracidade de seu discurso, elas
se apoiam “em um dos mais poderosos regimes de verdade de nossa
época, a Ciéncia” (MEYER, 2012, p. 54). Se pensarmos, conforme sugere
Foucault (2000c), na articulacdo do discurso cientifico com relacoes de
poder, é importante refletirmos: ndo sobre “o poder que age do exterior
sobre a ciéncia, mas que efeitos de poder circulam entre os enunciados
cientificos; qual é seu regime interior de poder; como e por que em cer-
tos momentos ele se modifica de forma global” (FOUCAULT, 2000c, p. 4).
Isso significa que é necessdrio analisar o que um discurso que se apoia
nas ciéncias como a psicogénese produz na educacao.

Uma primeira producdo evidente refere-se ao efeito de verdade
que esse discurso tem e que faz com que ele seja considerado “um mar-
co divisor na histéria da alfabetizacao” (WEISZ, 1999, p. vii). Ao trazer
a cientificidade para a alfabetizacdo, esse discurso encontra muito mais
facilidade para se consolidar como verdade. Mas isso ndo se fez de forma
tranquila. Como vimos, foi preciso desqualificar outros conhecimentos,
tais como o dos métodos e o dos testes de maturacdo, considerando-os
como menos cientificos ou como “um exemplo de pseudotecnicismo”
(FERREIRO, 1992, p. 39). Por isso é que sdo trazidos dados estatisticos
para mostrar que os exercicios de prontiddo “se concentram precisa-
mente no que é mais facil de adquirir” (FERREIRO, 1992, p. 43).

Outro efeito desse discurso pode ser sentido na producao acadé-
mica brasileira. Se, até os anos 1980, a maior parte das pesquisas desen-
volvidas no Brasil focava questdes de método e prontiddo, hd uma queda
gradativa no interesse por essas temadticas. Tal fendmeno é explicado
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por dois motivos. O primeiro é que “o reiterado fracasso em alfabeti-
zacao, no Brasil, vem colocando os tradicionais métodos sob suspeita”
(SOARES, 1991, p. 21). Aliado a isso, as pesquisas sobre a psicogénese
— “responsdveis por uma nova concepcao de alfabetizacdo” (SOARES,
1991, p. 23) — também fazem com que o interesse por esses temas se
reduza de maneira significativa.

Um terceiro efeito refere-se as bases que serdo utilizadas para a
antecipacdo da alfabetizacdo. Esse efeito é, em alguns momentos, bas-
tante sutil. Pode-se percebé-lo quando se afirma que, “aos 6 anos, a crian-
ca ja possui toda uma série de concepcoes sobre a escrita, cuja génese
é preciso procurar em idades mais precoces” (FERREIRO; TEBEROSKY,
1985, p. 40), ou seja, divulga-se ai que, desde antes dos seis anos, a crian-
ca j4 estd envolvida no processo de aquisicio da lingua escrita. E possivel
notd-lo também quando se indica que “a crianca de classe média jd esta,
em geral, no final do processo de alfabetizacdo quando chega a escola
regular” (WEISZ, 1999, p. viii). Dai infere-se que ela iniciou seu proces-
so de alfabetizacdo bem antes de chegar a escola, porque desde antes
estava refletindo sobre a escrita. Esse processo pode, entdo, ser iniciado
anteriormente para todas as criancas na prépria instituicdao escolar. Em
outros momentos, porém, ndo hd sutilezas ao se demandar que as crian-
cas estejam antes na escola para serem alfabetizadas. Isso ocorre quan-
do é feita uma comparacdo explicita entre Brasil e outros paises: “Na
maioria dos paises latino-americanos, as criancas ingressam na escola
de 1° grau aos 6 anos. Seria interessante perguntar-se por que o Brasil
mantém sete anos como idade de ingresso” (FERREIRO, 1992, p. 36).

A critica a idade de ingresso no ensino fundamental no Brasil é
um dos modos de se constituirem as criancas de seis anos como sujeitos
que tém direito ao ingresso nesse nivel de ensino. Se, em outros paises,
a idade de ingresso no ensino fundamental é a de seis anos, causa estra-
nheza aosfas defensoresfas da psicogénese que no Brasil seja diferente.
Isso é apresentado como a negacao de um direito a essas criangas. Assim,
as proposicoes cientificas da psicogénese da lingua escrita (que mostram
como a crianca pode aprender a ler antes dos sete anos) se unem as propo-
sicoes morais (que afirmam ser direito infantil ir para a escola de ensino
fundamental aos seis anos) para dar base ao dispositivo de antecipacao
da alfabetizacdo. Nesse sentido, a linguagem escrita é apresentada como
um direito ao qual as criancas devem “aceder como forma de garantir sua
inclusdo na sociedade contemporanea” (BAPTISTA, 2010, p. 107).

Essa construcdo do direito infantil a lingua escrita como me-
canismo essencial para a construcao do dispositivo de antecipacdao da
alfabetizacdo é feita ainda por classe social. Nos anos 1980, a discus-
sdo sobre alfabetizar ou ndo aos seis anos se dava no ultimo ano da
educacdo infantil e ndo no primeiro ano do ensino fundamental, como
ocorre na atualidade. Kramer e Abramovay (1985) mostram como essa



era uma questdo polémica nas escolas de educacdo infantil publicas.
Porém, para as escolas da rede particular, “esta ndo é sequer uma
questdo. Na rede privada, sempre se alfabetizou na educacdo infantil”
(KRAMER; ABRAMOVAY, 1985, p. 104). A partir dessa constatacdo, as
autoras questionam se “a pré-escola dirigida as classes populares que
nega a possibilidade de alfabetizacdo ndo se constitui em mais um
mecanismo de refor¢o a desigualdade” (KRAMER; ABRAMOVAY, 1985,
p- 104). Diante disso, defende-se a necessidade de garantir a alfabeti-
zacdo o quanto antes, como uma forma de promocao da igualdade de
oportunidades educacionais. Portanto, para a constituicao do dispositivo
de antecipacao da alfabetizacao, é preciso construir a alfabetizacdo como
direito e, a0 mesmo tempo, construir as criancas de seis anos como 0s
sujeitos que devem ter esse direito garantido. Butler (2003), referindo-
se ao feminismo, afirma que “os sistemas juridicos de poder produzem
0s sujeitos que subsequentemente passam a representar” (p. 18, grifos
no original). Aparentemente, o mesmo ocorre no processo de insercao
das criancas de seis anos no ensino fundamental, com vistas a garantir
sua alfabetizacdo, ja que todo um aparato discursivo é acionado para pro-
duzir as criancas de seis anos como seus sujeitos de direito. Dessa for-
ma, por meio do discurso da psicogénese articulado a questdo do direito
da crianca a alfabetizacdo para promover a igualdade social, produz-se
e divulga-se a compreensao de que a alfabetizacdo ndo tem uma idade
pré-definida e pode ser iniciada antes dos sete anos.

NO MUNDO DA ESCRITA DESDE O NASCIMENTO

Praticas significativas de leitura e escrita, insercao da crianca na cultura
escrita, sociedade letrada, diferentes géneros textuais, literatura infantil,
textos significativos, escritas coletivas, contato com diferentes suportes
textuais desde cedo: esses sao alguns dos elementos que caracterizam
as praticas inspiradas na perspectiva do letramento, terceira prdtica dis-
cursiva usada para dar base a alfabetizacdo antecipada. H4d uma histé-
ria contada e recontada em vdrios textos sobre o letramento acerca do
surgimento desse termo (SOARES, 2003Db). Essa historia se inicia com a
percepcao, nos paises de lingua inglesa (sobretudo na Inglaterra), de que
o termo alfabetizagcdo ndo dava conta de explicar o fendmeno vivido por
aquelas pessoas que, mesmo sabendo ler e escrever, ndo se envolviam
nas prdticas sociais de uso da escrita. Tendo como principio a compreen-
sdo de que “novas palavras sdo criadas (ou a velhas palavras se d4 um
novo sentido) quando emergem novos fatos, novas idéias, novas ma-
neiras de compreender os fendmenos” (SOARES, 1996, p. 83-84), o ter-
mo literacy foi cunhado para explicar esse outro modo de se relacionar
com a escrita nas sociedades grafocéntricas. A histéria prossegue com a
explicacdo de que a palavra aparece pela primeira vez no Brasil em obra
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de Mary Kato (1986). Tfouni (1988), por sua vez, traz uma primeira de-
finicao do termo, distinguindo-o de alfabetizacdao. Em 1995, letramento
aparece como titulo de livro (KLEIMAN, 1995), evidéncia de sua rdpida
proliferacao no campo académico educacional brasileiro.

Se realizarmos uma inversiao no modo de compreender a lin-
guagem, deixando de entendé-la como “elo natural ou correspondéncia
divina entre as palavras e as coisas” (CORAZZA, 2000, p. 90), para com-
preendé-la em seu cardter construcionista, poderemos analisar a histo-
ria do termo letramento de outra forma. Assim, quando se toma como
base a primeira visdo, podemos afirmar que novas palavras sdo criadas
para explicar fendmenos que antes ndo existiam. Tendo como principio
0 que se propoe na segunda vertente, compreendemos que 0s NOVOS
fendmenos surgem com base na criacdo de discursos, jd que “o discurso
produz sistematicamente os objetos de que ele fala” (FOUCAULT, 1972,
p- 174). O uso da palavra letramento tem, portanto, o efeito de construir
uma nova demanda para a educacdo brasileira: a ideia de que ndo basta
“o dominio da tecnologia da escrita (o sistema alfabético e ortografico),
que se obtém por meio do processo de alfabetizacdo”; é preciso também
garantir “o dominio de competéncias de uso dessa tecnologia (saber ler
e escrever em diferentes situacoes e contextos), que se obtém por meio
do processo de letramento” (MACIEL; LUCIO, 2008, p. 14).

A presenca do termo no discurso do campo educacional no Brasil
também trouxe uma multiplicacdo de sentidos para o que significa letra-
mento. Dessa forma, letramento aparece em um momento como “exer-
cicio efetivo e competente da tecnologia da escrita” (SOARES, 2003a,
p- 91). Em outro, como “um conjunto de prdticas sociais que usam a
escrita, enquanto sistema simbodlico e enquanto tecnologia, em con-
textos especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 1995, p. 19).
Pode-se definir letramento, também, como um conceito que “focaliza
0s aspectos socio-histéricos da aquisi¢ao de um sistema escrito por uma
sociedade” (TFOUNI, 1988, p. 16). Letramento pode ser usado para se
referir a outras dreas que ndo a de linguagem escrita. Nesse sentido, sur-
gem expressoes como letramento digital, letramento matematico (ou
numeramento), letramento geografico, letramento artistico, letramento
cientifico, letramento musical, entre outros (CERUTTI-RIZZATTI, 2012,
p- 293). H4, ainda, a definicdo de letramento como um “contraponto
com o conceito de alfabetizacdo” (SOARES, 2010, p. 60). A alfabetiza-
cdo designa “uma aprendizagem inicial — aquisicdo da leitura” (SOARES,
2010, p. 61); ja o letramento indica a possibilidade de fazer uso dessa
tecnologia nas variadas praticas sociais que o exigem (SOARES, 1996).

Quanto a esse ultimo aspecto, estabelece-se uma polémica entre
os/as defensores/as da psicogénese e aqueles/as que se apropriam do ter-
mo letramento. Ferreiro (1992) afirma que é necessdrio “restituir a lingua
escrita seu cardter de objeto social” (FERREIRO, 1992, p. 44), ou seja, é



preciso ensinar a escrita e a leitura estimulando o contato da crianca
com a lingua escrita, nos mais variados contextos. Por causa disso, ndo
hd necessidade de cunhar um novo termo que afirme a importancia do
uso social da lingua, ja que essa ideia estd implicita no conceito de alfa-
betizacdo. Weisz (2012, p. 37) afirma que “encarar a aprendizagem do
sistema de escrita como uma etapa técnica e independente do ingresso
a cultura letrada é um equivoco”.

Na contramado dessas ideias, Soares (2000, p. 5) defende que “é
um risco o que se vinha fazendo, ou se vem fazendo, repetindo-se que
alfabetizacdo ndo é apenas ensinar a ler e a escrever, desmerecendo as-
sim, de certa forma, a importincia de ensinar a ler e a escrever”. Essa
autora argumenta a favor da necessidade da especificidade de cada um
dos termos, a fim de garantir que os dois processos (a codificacio e deco-
dificacdo em lingua escrita e os usos sociais da mesma) se efetivem. Por
isso, argumenta que “alfabetizacdo e letramento sao processos diferen-
tes, mas indissocidveis” (SOARES, 2010, p. 61). De certo modo, pode-se
dizer que essa vertente ganhou status de verdade na contemporaneida-
de, sobretudo se avaliarmos seus efeitos em termos de politicas — como
a que ampliou o ensino fundamental para nove anos e que distingue
alfabetizacdo e letramento — e materiais diddticos — como aqueles ava-
liados pelo Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD.

Independente de qual seja a nocao de letramento utilizada, ha
um aspecto comum as diversas acepcoes que é importante para o enten-
dimento da emergéncia do dispositivo da antecipacao da alfabetizacao
no Brasil. Trata-se do valor que a escrita tem na vida cotidiana. Nesses
estudos, afirma-se que vivemos em sociedades “grafocéntricas, isto é,
sociedades organizadas em torno de um sistema de escrita em que esta,
sobretudo por meio do texto escrito e impresso, assume importancia
central na vida das pessoas” (MORTATTI, 2004, p. 94). A cultura escrita
organiza diferentes aspectos do cotidiano dos individuos. Por isso, afir-
ma-se que viver em uma sociedade grafocéntrica “significa estar subme-
tido a ordem da escrita” (BAPTISTA, 2009, p. 20).

Essa compreensdo é importante para o dispositivo da antecipa-
¢do da alfabetizacdo no Brasil, pois, a partir do entendimento de que
vivemos numa sociedade grafocéntrica, constréi-se uma argumentacao
segundo a qual as criancas estdo, desde o seu nascimento, imersas no
mundo da escrita. Isso significa que as criancas sdo entendidas como
membros efetivos da sociedade grafocéntrica, o que implica que “deve-
mos ter em conta ndo apenas que a linguagem escrita esta presente no
cotidiano desses sujeitos, mas também, e, sobretudo, que ela confere
um significado distinto as suas prdticas sociais” (BAPTISTA, 2009, p. 20).
Em funcao de sua insercao na cultura escrita, argumenta-se que as crian-
cas “desde muito cedo manifestam um grande interesse pela leitura e
pela escrita, ao tentar compreender seus significados e imitar o gesto
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dos adultos escrevendo” (BRASIL, 2004, p. 21). Defende-se ai que, tendo
em vista que “a cultura letrada faz parte do nosso cotidiano, ainda que
se apresente com nuances especificas para segmentos diferenciados da
populacdo, entendemos que a leitura e a escrita também interessam as
criangas, incluindo as menores de seis anos” (BRANDAO; ROSA, 2010,
p. 7). Assim, a nocdao de letramento e os discursos que a “inventaram”
servem para justificar que as criancas sejam inseridas o quanto antes
em prdticas formalizadas de aprendizagem e de uso da leitura e da es-
crita, jd que elas fazem isso cotidianamente. Antecipar o processo de
alfabetizacdo seria, portanto, nesse discurso, apenas uma forma de sis-
tematizar esse processo e garanti-lo para as criancas que tém menos
oportunidades de fazer isso em seu meio social.

Com tudo isso, as condic¢des para o dispositivo de antecipacao da
alfabetizacdo operar estavam dadas. Ele é operado por meio de discur-
sos, politicas, leis, normas, regras e uma variedade de materiais que, em
seu conjunto, antecipam a alfabetizacdo plena para muitas criancas que
antes se alfabetizavam aos sete anos de idade. Na pesquisa realizada na
escola e que subsidia este artigo, os efeitos do discurso do letramento
se faziam presentes para garantir que as criancas nao apenas aprendes-
sem a codificar e decodificar, mas também se inserissem em praticas
sociais de leitura e escrita. Assim, uma variedade de textos era traba-
lhada em sala de aula, pois se considerava que era preciso ensinar os/as
alunos/as de seis anos “a debater o texto, fazer algumas perguntas sobre
o texto, trabalhar a interpretacdo do texto” (Entrevista com a docente,
16/05/2013). Por essa razdo, muitas praticas sistematizadas de interpre-
tacdo de textos estavam presentes no curriculo investigado, antecipando
saberes que comumente ndo eram trabalhados no primeiro ano do en-
sino fundamental, com vistas a garantir que as criancas estivessem cada
vez mais inseridas na cultura escrita. Antecipava-se, assim, ndo apenas a
codificacdo e a decodificacdo, mas também prdticas de letramento esco-
lar, deixando de lado outros saberes e fazendo com que aqueles relativos
a leitura e escrita tivessem centralidade no primeiro ano.

CONSIDERACOES FINAIS

O dispositivo de antecipacdo da alfabetizacdo no Brasil teve a legisla-
¢do de ampliacao do ensino fundamental como um dos elementos que
contribui para sua operacionalizacdo nas escolas brasileiras. Ainda que
nao se explicite, nessa legislacdo, a necessidade da alfabetizacao aos seis
anos, variadas pesquisas (PARAISO, 2014; CORREA, 2011; DORNELLES,
2011) evidenciam como, em turmas de seis anos, as prdticas de alfa-
betizacdo e letramento ocupam parte central do curriculo, criando ex-
clusoes para aqueles/as que ndo se alfabetizem nesse periodo. Porém,
embora esse dispositivo esteja em plena operacionalizacdo na educacao



brasileira contemporanea, isso ndo se dd sem lutas e conflitos. No pro-
cesso de andlise de como um dispositivo funciona, é importante com-
preender “quais foram as relagoes de poder travadas, quais estratégias
foram usadas, que outros discursos foram excluidos para que estes pu-
dessem ser autorizados e divulgados” (PARAISO, 2012, p. 28). No caso
da alfabetizacdo, hd discursos dissonantes em relacdo a insercdo das
criancas de seis anos nas prdaticas alfabetizadoras que, mesmo nao sendo
capazes de engendrar um dispositivo, criam tensoes e abrem possibili-
dades diversas para as praticas pedagogicas com criancas de seis anos.

Alguns exemplos de vozes dissonantes aparecem esporadica-
mente na midia, na qual especialistas sdo convocados/as para mostrar
que a crianca de seis anos ainda ndo estd madura para essas aprendi-
zagens, ou que outras linguagens devem ser estimuladas antes do pro-
cesso de alfabetizagdo.'> Pedagogos/as, neurologistas e psicélogos/as sdo
chamados para mostrar os problemas que essa aceleracdo pode causar.
A andlise dos argumentos apontados por eles/as leva a duas vertentes
principais para defender a ndo antecipacdo da alfabetizacdo para antes
dos seis anos. A primeira, vinda sobretudo da psicologia e da neurologia,
aponta para a maturidade infantil, que se desenvolve prioritariamente
no decorrer dos seis anos de idade. A segunda argumenta em prol do
direito da crianca de ter acesso a multiplas linguagens antes de entrar
no mundo da escrita.

A questdo das multiplas linguagens, e particularmente da lingua-
gem da brincadeira, aparece como um forte contraponto a defesa da an-
tecipacdo da alfabetizacdo. Ela estd presente em propostas que defendem
que a educacdo infantil é o tempo de incentivar as multiplas linguagens
(EDWARDS; GANDINI; FORMAN, 1999). Nesse caso, afirma-se que a crian-
ca possui “cem linguagens”, mas que a alfabetizacdo lhe rouba as outras
noventa e nove (MALAGUZZI, 1999, p. 11). Estd presente também na defe-
sa que se faz do direito a brincadeira. Esta é entendida como “uma forma
especifica de atividade infantil, que se diferencia do trabalho produti-
vo por ser uma representacao” (KISHIMOTO et al., 2011, p. 198). Assim,
defende-se que é primordial permitir que as criancas brinquem para se
desenvolver e, gradativamente, sejam inseridas na cultura escrita.

De modo geral, contudo, o que se percebe é que tanto o discur-
so das multiplas linguagens como o discurso das brincadeiras acabam
se inserindo na discussdo acerca da alfabetizacdo. Assim, defende-se que
a alfabetizacdo pode ser promovida por meio de “atividades e jogos que
estimulam a andlise fonolégica” (BRANDAO; LEAL, 2010, p. 26). Busca-se
também entender “como as criancas se apropriam, manipulam e
pensam sobre a lingua enquanto brincam” (LEAL; SILVA, 2010, p. 57).
Enfatiza-se, ainda, a necessidade de um letramento multimodal, no qual
as criancas tenham acesso as multiplas linguagens a fim de se alfabeti-
zar (KISHIMOTO, 2010, p. 147).

15

Disponivel em: <http://
veja.abril.com.br/noticia/
educacao/cursar-a-la-serie-
antes-dos-6-anos-nao-e-
bom-dizem-especialistas>
Acesso em: 15 out. 2012
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Para maiores informacoes
sobre o processo juridico
envolvendo as escolas
Waldorf, a legislagdo
brasileira que defende

a ampliagdo do ensino
fundamental para nove
anos e a matricula das
criancas de seis anos

no ensino fundamental,
confira o site: <http:/www.
federacaoescolaswaldorf.
org.br/Noticias.php?id=1>.
Acesso em: 12 jan. 2015.

Indo em outra direcdo, hd discursos que se opoem explicitamen-
te a alfabetizacio antes dos sete anos de idade. E o caso da pedagogia
Waldorf, proposta pedagdgica criada em 1919, na Alemanha, por Rudolf
Steiner, e que defende que o processo de desenvolvimento humano se
déd em periodos de sete anos — os seténios (PINTO, 2009). No primeiro se-
ténio (zero a sete anos), a crianga “emprega todas as suas energias para
o desenvolvimento do seu fisico” (BRASIL, 2011, p. 5). Nesse sentido, as
criancas de zero a sete anos que frequentam escolas inspiradas nessa pe-
dagogia sdao matriculadas no “jardim de infancia”, etapa na qual ndo ha
qualquer preocupacdo com a alfabetizacdao. Um dos saberes divulgados
por essa pedagogia refere-se ao fato de que a “alfabetizacao s6 deve ser
iniciada apés a crianca ter completado sete anos de idade, o que chega
até mesmo a contrariar a legislacdao vigente” (PINTO, 2009, p. 17). Por
essa razdo, hd uma disputa no campo da alfabetizacdo, que se estabelece
inclusive legalmente, entre as escolas Waldorf e os discursos vincula-
dos a antecipacdo da alfabetizacdo. Discursos distintos que envolvem as
criancas menores de sete anos entram em conflito e criam praticas dis-
tintas. Até o momento, o impasse ndo estd definido, mas tem-se garan-
tido que as escolas Waldorf possam desenvolver suas praticas de acordo
com o saber baseado nos seténios e que define que o momento para a
alfabetizacdo é apo6s os sete anos. Esse fato mostra como o dispositivo
da antecipacao da alfabetizacdo nao é unanime e se constitui em objeto
de contendas e embates no campo educacional contemporaneo.

A disputa juridica é uma das praticas criadas por esse dispositivo,
que abarca tanto aqueles/as que ndo querem seguir essa logica, como ou-
tros/as que pretendem antecipar ainda mais o processo de alfabetizacdo.
E o que ocorre com as diferentes acdes impetradas no ministério ptibli-
€O para que criancas com seis anos incompletos possam ser matricula-
das no primeiro ano (OLIVEIRA, 2012). As querelas judiciais mostram
que outra formacao discursiva — a juridica — vem sendo acionada para
discutir a presenca das criancas de seis anos no ensino fundamental.

E por meio dessas e de outras estratégias que o dispositivo da
antecipacdo da alfabetizacdo prolifera em diferentes espacos. Buscando
em diferentes elementos as bases para se sustentar, esse dispositivo uti-
liza variados saberes, conhecimentos, discursos e proposicoes para se
constituir como verdade na atualidade. Ele produz multiplas praticas,
aciona e cria saberes particulares e engendra as criancas em relacoes de
poder.

Na turma pesquisada no estudo que dd base a este artigo, era
visivel como esse dispositivo atuava, inserindo criancas e professoras
em relagoes de poder que visavam a alfabetizacao. Esse dispositivo tinha
efeitos sobre o curriculo, fazendo com que certos saberes e conhecimen-
tos fossem privilegiados, enquanto outros eram subordinados. Assim,
era evidente como atividades vinculadas a alfabetizacdo ocupavam a



maior parte do tempo e tinham o maior espaco no curriculo. Parlendas,
ditados, listas de palavras, trabalho com silabas, atividades de comple-
tar, cruzadinhas, interpretacdes de textos diversos, escuta de histérias
com reescrita eram algumas das prdticas operacionalizadas pelo disposi-
tivo de antecipacdo da alfabetizacdo. Além disso, as atividades de outras
disciplinas muitas vezes acionavam mais aspectos relativos a alfabetiza-
¢do do que propriamente aos saberes dessas disciplinas escolares. Isso é
perceptivel quando, em uma atividade de Geografia, a docente diz que
“isso mais parece alfabetizacao do que Geografia, né” (Didrio de campo,
03/08/2013). Também é perceptivel que saberes relativos a brincadeira e
a ludicidade perdiam espaco nesse curriculo para garantir que a alfabe-
tizacdo se efetivasse.

O cardter construido desse dispositivo mostra como ele foi mon-
tado peca por peca ao longo do tempo até se conformar com as caracte-
risticas com as quais é divulgada e institucionalizada hoje. Mostrar como
o dispositivo de antecipacao da alfabetizacdo se constituiu é importante
para problematizar seus efeitos na atualidade. Afinal, se ele foi montado
dessa maneira, é possivel pensar em estratégias de “desmontagem” para
produzir outros efeitos e sentidos para a alfabetizacdo e a escolarizagao
das criancas de seis anos.
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RESUMO

Faz-se o exame da forca semdntica contida nas nogoes de futuro em politica e
educagdo a partir do ensaio de Hannah Arendt “A crise na educacdo” (1958).
Para a pensadora, a tradicdo legou uma concep¢do da politica como fabricagdo
(poiésis), retirando a dignidade propria da ac¢do humana (praxis) nesse dmbito
da vida ativa. O fendmeno politico da natalidade — a irrupgdo de recém-chegados
ao mundo e a promessa de um novo inicio — serve como contraponto ao desejo
de fabricar seja a nova sociedade, seja o novo homem, no dmbito educacional. O
uso abusivo do slogan de uma escola do futuro justifica um exame mais detido
da atitude conservadora que Arendt confere d educa¢do nos seus exercicios de
pensamento politico como forma de preservar a potencial novidade politica dos
recém-chegados ao mundo.
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IDEA OF THE FUTURE IN POLITICS AND
EDUCATION: A DIALOGUE WITH ARENDT

ABSTRACT

This paper examines the semantic force contained in notions of the future in politics
and education, based on Hannah Arendt’s essay “Crisis in Education” (1958). For
her, the tradition left a legacy regarding the conception of politics as a creation
(poiésis), taking away the very dignity of human action (praxis) in this context of
vita activa [active life]. The political phenomenon of birth, the eruption of new-
arrivals in the world and the promise of a new beginning, serve as counterpoints
to the desire to create, be it a new society or be it a new man, in the educational
context. The over-use of the slogan of a school of the future justifies a more detailed
examination of the conservative attitude that Arendt bestows upon education in
its exercise of political thought as a form of preserving the new political potential
of new-arrivals in the world.

POLITICS + EDUCATION * FUTURE « ARENDT, HANNAH
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L'IDEE D’AVENIR EN POLITIQUE ET EN
EDUCATION: UN DIALOGUE AVEC ARENDT

RESUME

Il s’agit d’examiner la force sémantique contenue dans les notions d’avenir en
politique et en éducation d partir de l'essai de Hannah Arendt « La crise dans
Iéducation » (1958). Pour I'auteur, la tradition a légué la conception de politique
en tant que fabrication (poiésis), en lui 6tant la dignité propre d I'action humaine
(praxis) au sein de la vie active. Le phénoméne politique de la natalité — 'irruption
des nouveaux-venus au monde et la promesse d'un nouveau début — sert de
contrepoint au désir de fabriquer soit une nouvelle société, soit le nouvel homme,
dans le domaine de I'éducation. L'usage abusif du slogan d’une école de I'avenir
justifie un examen plus attentif d’'une attitude conservatrice qu’Arendt confére d
Iéducation dans ses exercices de pensée politique comme forme de préserver la
nouveauté potentielle des nouveaux-venus au monde.

POLITIQUE + EDUCATION « AVENIR + ARENDT, HANNAH

IDEA DE FUTURO EN POLITICA Y EDUCACION:
UN DIALOGO CON ARENDT

RESUMEN

Se efectiia un examen de la fuerza semdntica presente en las nociones de futuro
en politica y educacién a partir del ensayo de Hannah Arendt, “La crisis en la
educacién” (1958). Para la pensadora, la tradicion legé una concepcion de la
politica como fabricacion (poiesis), retirando la dignidad propia de la accién
humana (praxis) en dicho dmbito de la vida activa. El fendmeno politico de la
natalidad — la irrupcion de recién llegados al mundo y la promesa de un nuevo
inicio — sirve como contrapunto al deseo de fabricar tanto la nueva sociedad como
el nuevo hombre, en el dmbito educacional. El uso abusivo del eslogan de una
escuela del futuro justifica un examen mds detallado de la actitud conservadora
que Arendt le otorga a la educacion en sus ejercicios de pensamiento politico como
forma de preservar la potencial novedad politica de los recién llegados al mundo.

POLITICA « EDUCACION * FUTURO « ARENDT, HANNAH
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Nossa esperanca esta sempre pendente do novo que cada geracao
aporta; precisamente por basearmos nossa esperanca apenas nisso,
porém, € que tudo destruimos se tentarmos controlar os novos de
tal modo que nos, os velhos, possamos ditar sua aparéncia futura.
(ARENDT, 1992, p. 243)

OBJETIVO DESTE ARTIGO E O DE DISCUTIR A FORCA SEMANTICA CONTIDA NAS NOCOES
de futuro em politica e educacdo a partir do ensaio “A crise na educacao”
(1958), de Hannah Arendt. Num primeiro momento, expoe-se 0 conceito
de educacdo para a pensadora e as tensas relacoes entre educacgao e poli-
tica no mundo moderno. O divércio que Arendt sugere entre esses dois
ambitos é aqui explorado como uma tese original e de dificil equaciona-
mento para seus intérpretes, e que aponta para o perigo de uma instru-
mentalizacao da educacdo, isto é, como se fosse propria a esse ambito
a tarefa de forjar um novo homem para uma nova sociedade, atribuicao
contestada por Arendt. Para tanto, sublinha-se tanto o conceito de agdao
(prdxis) como o de fabricacao (poiésis) — na acepcdo que Arendt lhes dd na
obra A condigdo humana (2010a) — e a maneira como os compreende em
termos estritamente politicos.

Num segundo momento, examina-se a fecundidade da concep-
¢do de educacdo em Arendt referida ao tema da natalidade. A atitude
conservadora em termos educacionais — e ndo politicos, como ela bem
adverte — visa a salvaguardar a possibilidade da novidade contida no fe-
némeno da natalidade, isto é, no fato de que o mundo é constantemen-
te invadido pela chegada de novos seres humanos, “estrangeiros” que,
portanto, necessitam ser apresentados ao mundo, familiarizarem-se
com ele, a fim de que possam fazer dele a sua morada e a das geragoes



seguintes. A ambiguidade que a natalidade comporta em termos edu-
cacionais — apresentar e proteger o mundo, a um sé tempo — é aqui to-
mada como limite a seguinte questao: como preparar as novas geragoes
para um mundo novo sem usurpar desses recém-chegados “sua prépria
oportunidade face ao novo”?

O exemplo maximo da tentativa de fabricar um homem novo
se deu com as experiéncias totalitirias no mundo moderno, tema
explorado por Arendt em Origens do totalitarismo (1989). A ousadia e a
radicalidade dessa obra se revelam justamente na tentativa de recupe-
rar a dignidade da politica, rebaixada como nunca com aquele evento
histérico. Em sua obra posterior, A condi¢do humana (2010a), Arendt faz
um longo exame do carater instrumental da politica, reduzida a meios
para a consecugao de fins a ela estranhos: a politica reduzida a satisfacao
das necessidades vitais. Essas questdes funcionam como uma pequena
digressdo para, no momento seguinte, pensar um problema equivalen-
te no ambito da educacdo, isto é, levantar que a sua dignidade - ou
o seu sentido — podem estar ameacados quando a educacdo deixa de
ser vista, prioritariamente, como tendo sentido em si mesma e passa a
ser percebida através da logica meramente utilitdria, como o ingresso
em uma universidade, por exemplo, ou como meio de difusdo de supos-
tas competéncias necessdrias a um mercado de trabalho.

Por fim, com o processo de esvaziamento da politica contempo-
ranea, o artigo se encerra em consideracoes sobre a perda de densidade
das ideias de passado, presente e futuro e suas implicacdes para o ambi-
to da educacdo, uma vez que, por personificar de alguma forma o passa-
do, o professor, como porta-voz legitimo de uma heranca que se funda
em tradicoes publicas e compartilhadas, vé o seu trabalho ameacado por
um “futuro presentificado” que ameaca o passado com o esquecimento.
A ideia de viver como prisioneiro de um futuro presentificado — diga-
-se de passagem que escola do futuro é um slogan recorrente no discurso
educacional - é que justifica um exame mais detido do lugar que Arendt
confere a educacdo nos seus exercicios de pensamento politico.

A EDUCACAO COMO INSTRUMENTO DA POLITICA

A mdxima toda pedagogia é politica e toda politica é pedagdgica, vinculada
ao pensamento do educador Paulo Freire, revela como politica e educa-
cdo contraem relacoes que, no limite, anulam as possiveis e desejdveis
distingoes entre ambas. No entanto, se ndo é possivel negligenciar essas
relacdes — quanto mais num tempo em que a educacao se tornou um de-
safio politico de primeira ordem —, é oportuno recuperar a distin¢do en-
tre educacdo e politica e 0 modo pelo qual se possam relacionar sem que
uma seja tragada pela outra. Essa relacdo, bem como outras questoes
relativas ao ambito educacional ocupam as reflexdes de Hannah Arendt
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no ensaio “A crise na educagdo”, publicado na Partisan Review (1958) e,
depois, como parte da coletdnea Between Past and Future: Six Exercises in
Political Thought (1961). O ensaio figura como uma espécie de filho tinico
no conjunto de textos arendtianos, pois, ainda que a educacao apareca
de forma dispersa em outros textos, sé ali o tema da educacao é alcado
ao foco da andlise de Arendt.

Anos antes, porém, por ocasido da réplica a resenha que Eric
Voegelin fez de Origens do totalitarismo, Hannah Arendt (2008, p. 423) ja
sublinhava:

[..] minha principal critica ao atual estado das ciéncias politicas
e histdricas se refere a sua crescente incapacidade de fazer dis-
tincdes. [...] O resultado é uma generalizacdo em que as proprias
palavras perdem qualguer significado [...] em que tudo o que ha
de distinto desaparece.

Conforme aponta Duarte (2013), o esforco analitico de Arendt
para estabelecer distin¢oes ndo implica uma cisdo estanque, mas pressu-
poe relacionar o que se distinguiu. Nesse sentido, por mais problemdti-
co que seja estabelecer o limite entre educacao e politica, seria equivoco
instaurar um corte radical entre os dois ambitos, pois significaria negar
que todo limite a um s6 tempo une e separa. Assim, embora Arendt
acentue, como se verd adiante, a distinc¢do entre educacdo e politica,
também sugere a impossibilidade de pensar a acdo educativa sem refe-
réncia ao ambito politico: “essas distincoes, embora de forma nenhuma
arbitrdrias, dificilmente correspondem a compartimentos estanques no
mundo real, do qual, entretanto, sdao extraidas” (ARENDT, 2009, p. 63).

A seguir, tomar-se-d o depoimento de uma professora de Histéria
como um ponto de partida frisante (e de forma alguma isolado) da danca
das fronteiras entre o ambito da educacdo e o da politica. Dele se fard
uma extrapolacdo para caracterizar melhor o tema da implicacdo mu-
tua entre politica e educacao, os problemas dai decorrentes, bem como
algumas hipéteses de trabalho. Veja-se o depoimento:

Como quase todos os historiadores, escolhi a profissdo porque
pretendia mudar o mundo através do ensino de Historia. “Conhecer
0 passado para entender o presente e mudar o futuro” foi o lema
de muitas geracdes de historiadores, inclusive da minha, que viveu
a abertura politica no final da década de 1970. Acompanhamos
intensamente a volta dos exilados, o surgimento dos movimentos
sociais de bairros e favelas, a fundacéao do PT, a eleicdo do Brizola e
o projeto de educacado popular de Darcy Ribeiro. Abriam-se muitos
campos de atuacdo para mudar o mundo. Eu escolhi o caminho da
educacdo popular. (ABREU, 2009, p. 98, grifos nossos)



Se o mundo mudou face aos esforcos de educadores que se iden-
tificam com o depoimento acima, é dificil saber. De qualquer forma,
pretende-se colocar sob suspeita a ideia — hoje cercada de empatia — de
que seja tarefa de um educador “mudar o mundo através do ensino”.
A empatia e a suspeita, temos uma explicacio. A empatia liga-se a um
quase truismo, pois qual educador ndo pretendeu, em algum instante
de sua vida profissional, “mudar o mundo através do ensino”? J4 a sus-
peita advém de reflexoes suscitadas pelo ensaio “A crise na educacio”,
de Hannah Arendt.

A compreensao que se teve do ensaio, iluminada pelo conjunto
da obra de Arendt, sugere que a educacdo nio pode pretender dizer como
deve ser o mundo futuro, nem ditar o que deve ser feito para transformd-lo,
mas conhecer e compreender como o mundo é. Ressalte-se que a autora nao
pretende banir a ideia de que o mundo possa ser transformado: nada
estaria mais distante de suas reflexdes politicas, pois, para Arendt (1992,
p- 242), o conservadorismo em politica,

[...] aceitando o mundo como ele &, procurando somente preservar
o status quo [..], ndo pode sen&o levar a destruicdo, visto que o
mundo, tanto no todo como em parte, € irrevogavelmente fadado
a ruina do tempo, a menos que existam seres humanos determina-

dos a intervir, alterar, a criar aquilo que é novo.

Dai ela afirmar que o novo sempre assume a feicio de um mi-
lagre — um evento que rompe com as expectativas de continuidade e
reproducdo —, pois sempre se pode contar com o inesperado e o improva-
vel das agoes humanas, “porque cada homem € tinico, de sorte que, a cada
nascimento, vem ao mundo algo singularmente novo” (ARENDT, 2010a,
p- 222-223). Ocorre que, para Arendt, a renovacdo de um mundo comum por
meio da acdo é tarefa a ser cumprida no ambito da politica, e ndo no da
relacao pedagogica entre professores e alunos numa institui¢ao escolar. Se,
para Abreu, “abriam-se muitos campos de atuacdo para mudar o mundo”,
o ambito adequado para levar a cabo tal transformacao, ao menos na pers-
pectiva de Arendt, é o da politica, da acdo entre iguais no espaco publico.

Apesar da evidente dimensao politica que a educacdo assume no
mundo moderno, Arendt sugere, na contramao das pedagogias ali sur-
gidas (CUSTODIO, 2011), uma nitida distincdo entre educacio e politica,
num esforco original de distinguir para relacionar e compreender esses
dois ambitos das relacoes humanas.

FUNDANDO UMA NOVA ORDEM
A ideia de fundar um mundo novo a partir da educacdo é uma utopia tao
antiga quanto aquela encontrada nas paginas de A Reptiblica, de Platdo.
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1

Taminiaux (2008) rebate
os criticos de Arendt

que a acusam de uma
suposta grecomania,
espécie de apologia a
performatividade da acao.
Destaca que a revelacdo
do quem do agente
sempre vem acompanhada
pelos infortunios da

acado: imprevisibilidade,
ilimitabilidade,
irreversibilidade,
intangilibilidade, fragilidade,
futilidade, etc.

(Cf. TAMINIAUX,

2008, p. 88).

2

Em contraste com

essa crenga no poder
transformador da educacéao,
poderiamos lembrar o
pessimismo e mesmo a
angustia (COHN, 1986,

p. 17) de um autor como
TW. Adorno gquando
reflete sobre os limites de
um trabalho educativo.

A esse respeito, ver os
textos “Educacdo apos
Auschwitz” e “Educacao e
emancipacao”, ambos em
Educacdo e Emancipacdo
(2000), em que Adorno
coloca sob forte suspeicdo
a ideia de que a educacdo
poderia emancipar o
homem no sentido kantiano
de emancipacgéo.

Um exemplo moderno dessa utopia se encontra em Emilio, de Rousseau.
E, para Arendt (1992, p. 225), essa utopia ndo apenas encontrou expres-
sdo conceitual e politica nos escritos do genebrino, como dela se derivou
a ideia generalizada e amplamente compartilhada de que “a educacdo
tornou-se um instrumento da politica, e a prépria atividade politica foi
concebida como uma forma de educacao”.

Para Arendt, a desconfianca de Platdo e Rousseau com a politica —
dadas a imprevisibilidade, a irreversibilidade e a fragilidade das acoes! —
levou-os a por a educacdo a servico de um ideal politico, supostamente
realizdvel por meio da educagao de um homem novo, pois “parece natural
iniciar um novo mundo com aqueles que sdo por nascimento e por na-
tureza novos” (ARENDT, 1992, p. 225). Assim formulado o problema,
a pergunta acerca do sentido da educagdo é obscurecida, pois, antes que
0 pensamento se ocupe dela, a resposta jd surge: resguardadas as dife-
rencas entre os dois pensadores, a tarefa de educar se transforma na de
forjar um homem novo para uma nova sociedade.

A esse respeito, Boto (1996, p. 176) sublinha que, para os revolu-
ciondrios franceses que tomaram para si a tarefa de forjar a educacao,
“se tratava de uma histéria em que o futuro jd era quase passado, na me-
dida em que, descartados o acaso e a indeterminacdo inscritos no tem-
po, acreditava-se numa rota ja profetizada — quase uma fatalidade — cuja
imanéncia deveria ser apenas revelada”. Ora, como toda utopia, o que
quer que nela se realize deve habitar o futuro. Assim, é sintomadtico que
Arendt (2001, p. 33), em Sobre a revolugdo, sugira que o proprio conceito
de revolucdo como algo inteiramente novo nao existia antes das duas
grandes revolugoes do fim do século XVIII, a francesa e a americana:

Que as revolucdes estavam prestes a entrar numa era inteiramente
nova tinha ja sido anteriormente afirmado pela instituicdo do ca-
lendario revolucionario, onde o ano de execucao do rei e da procla-
macao da republica foi contado como o ano primeiro.

Enfim, as ideias de futuro, de novo e de mudan¢a hd muito se asso-
ciam a esfera da educacdo, e a forca dessa trindade enraiza-se na crenca
transformadora da educagdo para a construcao de um futuro politico
promissor.2 No caso da educacdo brasileira, desde o Manifesto dos Pioneiros
da Educagdo Nova, de 1932, o discurso dominante exorta os profissionais
a educar sob a égide do novo (VIDAL, 2013). Tudo se passa como se 0s
educadores ja habitassem a nova escola, que deve dar guarida ao novo
professor, que estd de posse de uma nova pedagogia, que tem como alvo
um novo aluno, e assim por diante.

Em Falas do novo, figuras da tradi¢do, Cordeiro (2002) revela como
o discurso pedagogico dos anos 1970 e 1980 foi profundamente marca-
do pela ideia do novo, da mudanga, e como naqueles anos se combateu



fortemente um suposto ensino tradicional — suposto porque carente de
uma descricdo sistematica —, ao qual se atribuiram as mazelas da educa-
cdo no pais. O estudo evidencia como o vocabuldrio de combate entdo
utilizado pelos renovadores fora derivado de ambitos distintos da educa-
¢do, ndo raro tendo origem na esfera politica (quando nao na politico-
-partiddria), e sendo frequentemente marcado por palavras de ordem
e slogans presentes originalmente ndo no escorregadio campo das cha-
madas ciéncias da educacdo, mas nos movimentos sociais e nas lutas
politicas que entdo se travavam em prol da redemocratizacdo do pais.

Se ndo se pode nem se deve negligenciar a potencial dimensao
politica da educacdo como introducdao dos recém-chegados no mun-
do, isso ndo equivale a fazer da educacdo, parafraseando a mdxima de
Clausewitz, uma continuagdo da politica por outros meios. Assim, ao esco-
lher a escola como palco da mudanca politico-social, os educadores que
partilham dessa visdo talvez ndo percebam que fazem da sala de aula
um simulacro da vida politica, comumente travestido sob o signo de
“escola democrdtica”. Em posicdo totalmente contrdria a esse preceito,
Arendt (1992, p. 226) considera que pertence

[..] a propria natureza da condicdo humana o fato de que cada
geracdo se transforme em um mundo antigo, de tal modo que pre-
parar uma nova geracao para um mundo novo sé pode significar
o desejo de arrancar das maos dos recém-chegados sua propria
oportunidade face ao novo.

Diante disso, o que significa para ela “preparar uma nova geragao
para um mundo novo”, ja que se atribui a instituicdao escolar exatamen-
te esse sentido formativo? Ou, para ir ao ponto mais sensivel do problema,
como € possivel ao educador ndo usurpar “dos recém-chegados sua pro-
pria oportunidade face ao novo” (ARENDT, 1992, p. 226).

ACOLHER OS NOVOS E DIZER: ISTO E O MUNDO
Como pode perceber qualquer pessoa que convive com criancas, para
elas, a novidade do mundo brota como madgica diariamente, pois, re-
cém-chegadas que sdo, tudo lhes parece admiravelmente novo. Mas isso
s6 é verdadeiro, sublinha Arendt (1992, p. 226), para aqueles que sdao no-
vos no mundo, ndo para o mundo: “O mundo no qual sdo introduzidas
as criangas [...] ¢ um mundo velho, isto é, um mundo pré-existente, cons-
truido pelos vivos e pelos mortos”. Ela recorda que toda nota de délar
traz impressa o lema Novus Ordo Seclorum (uma nova ordem no mundo) e
que o significado de Novo Mundo — num pais constituido por imigrantes
como os Estados Unidos — retira sua forca da expressao Velho Mundo:
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O papel politico que a educacédo efetivamente representa em uma
terra de imigrantes, o fato de que as escolas ndo apenas servem
para americanizar as crian¢cas mas afetam também a seus pais, e
de gue aqui as pessoas sao de fato ajudadas a se desfazerem de
um mundo antigo e a entrar em um novo mundo, tudo isso encora-
ja ailusdo de que um mundo novo esta sendo construido mediante
a educacao das criancas. (ARENDT, 1992, p. 226)

Ingressar nesse novo mundo no qual aportam os imigrantes
(pais e filhos) significa tomar parte de um éthos social e simbélico da
cultura americana que glorifica o novo. A igualdade de oportunidades é um
dos principios professados como parte desse éthos e que o acesso publico
a escolarizacdo materializa. Para Arendst, a crise da educacdao norte-ame-
ricana ndo se deve a um suposto atraso em relacdo aos padroes euro-
peus de ensino, tampouco ao fato de os Estados Unidos serem um pais
jovem. A crise na educacdo tem estreita relacdo com a crise politica que
acometeu o mundo moderno a partir das experiéncias totalitdrias numa
sociedade de massas e que resvalou para ambitos que Arendt considera
pré-politicos (BENVENUTI, 2010), como a familia e a educacao.

De acordo com Arendt, as pretensas solucoes encontradas pelos
educadores americanos para promover uma educacdo de massas com
vistas a igualar oportunidades acabaram mesclando o pathos do novo e
modernas teorias educacionais europeias sob a divisa da progressive edu-
cation deweyana. Arendt (1992, p. 228) conclui que a crise da educacao
americana “apresenta um problema imensamente dificil por ter surgido
sob as condicoes de uma sociedade de massas e em resposta as suas exi-
géncias”. Em outras palavras, a crise que acometeu a educacdao ndo tem
um significado restrito a sociedade americana. Se é a crise dos desafios
de uma educacdao de massas, pode acometer todo e qualquer pais que
tenha escolhido como desafio politico universalizar a educagao.

Arendt (1992, p. 242) formulou uma concepcao original do pro-
cesso educativo, cujo traco é a natureza conservadora que atribui a
educacao:

[..] parece-me gue o conservadorismo, no sentido de conserva-
cao, faz parte da esséncia da atividade educacional, cuja tarefa
€ sempre abrigar e proteger alguma coisa - a crianca contra o
mundo, o mundo contra a crianca, o novo contra o velho, o velho
contra o novo. Mesmo a responsabilidade ampla pelo mundo que
€ al assumida implica, é claro, uma atitude conservadora. Mas isso
permanece valido apenas no ambito da educacdo, ou melhor, nas
relacdes entre adultos e criancas, e ndo no ambito da politica, onde

agimos em meio a adultos e com iguais.



Assim, um educador que pretenda “mudar o mundo através do
ensino” pode incorrer no equivoco de, em vez de preservar a novidade
em potencial que habita cada novo recém-chegado — no caso, seus alu-
nos —, inventar ele préprio essa novidade, usurpando dos alunos a possi-
bilidade de empreendé-la por si mesmos, se assim o desejarem:

[...] exatamente em beneficio daquilo que é novo e revolucionario
em cada crianca € que a educacao precisa ser conservadora; ela
deve preservar essa novidade e introduzi-la como algo novo em um
mundo velho, que, por mais revolucionario gque possa ser em suas
acdes, é sempre, do ponto de vista da geracdo seguinte, obsoleto
e rente a destruicdo. (ARENDT, 1992, p. 243, grifo nosso)

Portanto Arendt insiste em preservar um limite entre politica e
educacao, inclusive por acreditar que a propria possibilidade da renova-
cao de um mundo comum implica uma atitude conservadora em educa-
¢do. Por trds dessa atitude (que é politica por exceléncia), estd o cuidado
com o mundo e o zelo em relacdo a promessa da novidade que advém
em cada nascimento. Ao mundo, que é a morada dos recém-chegados e
serd o palco de sua acdo politica, a atitude conservadora confere dura-
bilidade e protecio. A promessa contida no nascimento, ela conserva a
potencialidade da futura acdo espontinea e criativa. Da mesma forma,
o limite entre educacdo e politica estd intimamente relacionado ao fato
de que o ingresso na vida politica representa um novo nascimento do
sujeito, agora livre da autoridade, seja da familia, seja da instituicdo
escolar. A esse respeito, Barcena (2006, p. 225, grifo nosso) sublinha que
o educador ndo deve

[..] aspirar a crear un mundo nuevo con seres nuevos. Esta es una
tentacion totalitaria. Mas bien, representa un mundo mas antiguo,
en cierto modo inmemorial, un mundo que es tiempo y que se
transmite creativamente para que la pregunta por el sentido no
quede cancelada.®

Se o educador ndo deve aspirar a criagdo de um mundo novo a
partir daqueles que sao novos no mundo, isso vai ao encontro da com-
preensao de Arendt de que o agir, a agao politica, também ndo significa
fabricar uma nova sociedade. Assim, a educacdo nao deve ser compreen-
dida como fabricacdo de um homem novo, tampouco de um novo mundo.
Sua visdo, justamente por contrariar o que de ordindrio se postula como
tarefa da educacdo e da politica, ndo se evidencia de imediato.

H4, entretanto, uma dimensdo fundamental no argumento de
Arendt que ndo se pode negligenciar. Sem o dizer explicitamente, ela
pOe em relevo um aspecto que tanto em politica quanto em educacgdo se

3

Na mesma linha
argumentativa, Duarte
(2007, p. 85) observa que
Arendt “é critica em relacdo
a projetos educacionais
que politizam a educacéo,
considerando-os autoritarios
e mesmo contraditorios,

ja que toda tentativa de
produzir o novo impede na
realidade a sua aparicao”.
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vé cada vez mais recusado: trata-se de acolher a ideia de que a existéncia
de projetos politicos e educacionais comporta também uma indetermina-
¢do. Arendt (1992, p. 92, traducao modificada) é taxativa quando diz que
imprevisibilidade ndo significa falta de previsdo: “Unicamente o total
condicionamento, vale dizer, a total abolicdo da acdo, pode almejar al-
gum dia fazer face a imprevisibilidade”.

No entanto, tudo se passa como se, no ambito da politica e da
educacao, bastasse um bom plano feito por especialistas, assim como a
existéncia de gestores competentes que se poem a executd-lo a fim de se
criarem as condi¢Oes para um mundo planejado de antemao. Sem negar
a importancia do saber de um especialista, tampouco o sentido inerente
ao ato de planejar, a desmedida énfase com que os problemas politicos
e educacionais sdo resumidos a uma solucdo técnica sé aponta para um
crescente declinio e esvanecimento seja da politica, seja da educacdo. Os
dois ambitos se veem constantemente tentados a buscar solucoes que
reduzem ao minimo a espontaneidade da acdo, procurando abrigar-se
na seguranca dos meios com vistas aos fins pretendidos, isto é, a ima-
gem da fabricagdo.

Ao modo de uma digressao, convém retomar a moldura con-
ceitual de A condi¢do humana, especialmente a interpretacdo de Arendt
sobre a filosofia politica de Platdao. Tal digressao repousara sobre o con-
ceito de obra/fabricacdo (work) para que se possa, adiante, remeté-la ao
ambito da educacao.

USURPANDO A DIGNIDADE DA ACAO POLITICA

Para Arendt, a emergéncia do totalitarismo significou uma dupla falén-
cia: a do pensamento politico ocidental e a da prépria atividade politi-
ca, na medida em que esta perdera sua dignidade no rol das atividades
humanas. Arendt insiste, entretanto, que a tradi¢do ndo é todo o passa-
do. Assim, como toda tradicao é seletiva, ela resgata experiéncias politi-
cas que nao mereceram registro por parte da tradicio. Como sublinha
Drucker (2000, p. 205), “aquelas possibilidades positivas que ficaram
apenas insinuadas na histéria [e que] podem ser redescobertas e apro-
priadas”, pois poderia “ocorrer que somente agora o passado se abrisse
a nés com inesperada novidade e nos dissesse coisas que ninguém teve
ainda ouvidos para ouvir” (ARENDT, 1992, p. 130).

Como uma reflexdo nascida da crise que acometeu o mundo mo-
derno (PORCEL, 2013), a andlise histérico-politica de Arendt parte dos
acontecimentos e a eles permanece vinculada, pois lancam luz sobre a
compreensao do passado. Mas ela assinala que uma crise poe a descober-
to problemas que s6 se revelam com sua emergéncia, podendo libertar
preconceitos que ndo oferecem mais resposta a questoes ou até mesmo
acirra-los. Seja como for, o aspecto importante de uma crise na educagao



é a oportunidade por ela oferecida a reflexdo. Assim, ela ndo é, por prin-
cipio, danosa: “s6 se torna um desastre quando respondemos a ela com
juizos pré-formados” (ARENDT, 1992, p. 223). Ora, a crise que acomete
a educacdo e a indistincdo cada vez mais acentuada entre os ambitos da
politica e da educacdo é um convite a refletir, seja sobre o sentido da edu-
cacdo, seja sobre o significado do passado, isto é, da histéria.

Arendt olha o passado visando a identificar experiéncias politi-
cas singulares, ignoradas pela tradicao, mas capazes de iluminar o pre-
sente, tal como a experiéncia da Atenas pré-platénica. Ela nutre uma
forte suspeita de que a compreensdo platénica da politica fora realizada
olvidando a experiéncia real pela qual os atenienses viviam a politica
do dia a dia. Nesse sentido, o empreendimento de Arendt (1992, p. 44)
se assemelha a uma tentativa de fazer um inventdario histérico sobre o
esquecimento da politica:

A filosofia politica implica necessariamente a atitude do fildsofo
para com a politica; sua tradicdo iniciou-se com o abandono da
politica por parte do filésofo, [no caso, Platdo] e o subsequente
retorno deste para impor seus padrdes aos assuntos humanos.

O “abandono da politica por parte do fil6sofo” estd estreitamen-
te ligado, para Arendt, ao julgamento e a morte de SOcrates, experiéncia
que ela resgata a partir da andlise que faz de Apologia, Teeteto e Menon, de
Platdo.* Nesse resgate, surge um Socrates que se defende publicamente
diante de seus acusadores e concidaddos, reafirmando sua importancia
e seu interesse para a vida politica da cidade. A condenacgdo de Sécrates
pelos atenienses faria com que Platdo, seu discipulo, passasse a descon-
fiar da persuasdo, qualidade retérica fundamental para a vida da polis,
onde, por atos e palavras, os cidaddos livres agiam no interesse comum
em razdo de um mundo comum. Desconfiar da capacidade humana de
acdo politica ndo seria o mesmo que retirar toda a dignidade da acao
quando ela emerge entre os homens? E ndo foi em nome dessa mesma
dignidade da qual atos e palavras se revestem que Platdo, indignado, viu
ser condenado a morte aquele a quem tanto admirava?®

A andlise que Arendt empreende da pardbola da caverna, no li-
vro VII de A Repiiblica, de Platdo, revela como a desconfianca inicial aca-
bou se convertendo em pura hostilidade da filosofia para com a politica.
Dai em diante, um fosso se abria entre os homens de a¢do e os homens de
pensamento. A filosofia cedera a tentacdo de “impor seus padroes aos
assuntos humanos”, derivando do campo das ideias a forma pela qual as
acoes politicas deveriam ocorrer.

Na interpretacdo da pardbola, surge o personagem Socrates, sua
vida dedicada a polis, seu julgamento e sua morte. A experiéncia poli-
tica vivida por Sécrates em Atenas ndo autoriza, pensa Arendt, que se

4
No ensaio "Arendt y
Sécrates”, Villa (2008,

p. 119-120, tradug¢é&o nossa)
sublinha trés aspectos do
Socrates arendtiano. O
primeiro, resgatado em
Apologia, refere-se ao
Socrates que pretendia
evitar que “os cidadaos

de Atenas vivessem
adormecidos pelo resto de
seus dias e atuassem sem
uma auténtica reflexdo
moral”. O segundo,
resgatado em Teeteto, “é
o Sdcrates ‘parteiro’, que
desfaz os preconceitos

e evidéncias de seus
interlocutores ajudando-os
a conhecer seus proprios
pensamentos”. Por fim, o
terceiro Socrates, resgatado
em Menon, “é o Socrates
‘torpedo’, espécie de
peixe [arraia] elétrico que
paralisa e emudece a todos
aqueles que o tocam”.
Cabe ressaltar que Villa
n&o compartilha da forma
como Arendt se apropria
do Sécrates platénico

5

Numa carta a Jaspers, de
12 de julho de 1956, Arendt
(2010b, p. 138) revela que,
“Desde el proceso de
Sdcrates, es decir, desde
que la polis proceso al
fildsofo, hay un conflicto
entre politica y filosofia
que yo intento rastrear”.
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6

N&o é gratuito o fato de que
os primeiros didlogos de
Platdo - os mais proximos,
portanto, da morte de
Socrates - acabem sem
solugdo (aporia), quando
n&o num mutuo convite
para que os interlocutores
voltem outro dia a debater
o assunto em questéao.

cristalize na tradicdo a separacdo entre acdo e pensamento, conforme
estabelece o legado platdnico. Ao contrario, em Sécrates, agdo e pensa-
mento sdo atividades que caminham juntas, donde a mdxima socrdtica
“S6 sei que nada sei” ser um forte testemunho de que o filésofo nunca
pretendeu ensinar nada a ninguém, tampouco impor a outrem sua opi-
nido (doxa), mas, ao contrdrio, conhecendo outras opinides (doxai), pro-
curava alargar o quanto possivel a compreensao do mundo, quer para si,
quer para seus interlocutores em vista do bem da cidade.®

Ao recusar a oferta do exilio ou o pagamento de uma multa para
se livrar da condenacdo a morte, SOcrates legou, na interpretacao de
Arendt, ndo apenas um exemplo de conduta ética, mas a compreensao
de que o sentido da politica se volta para o cuidado de si e com a polis,
isto é, de que a politica é um fim em si mesma. Assim, se escolhermos
viver tendo Soécrates por companhia, tornamo-nos capazes de escolher
aquilo que ndo devemos fazer, mas ndo o que fazer (conosco e com o0s
outros). E isso certamente estd por trds do grande interesse de Arendt
pela figura de Sécrates quanto ao tema do totalitarismo. Ela nutria pro-
funda admiracao por aqueles que foram capazes de dizer “Nao, isso eu
ndo posso fazer”, diferentemente de Eichmann, por exemplo, incapaz
de pensar o significado da deportacio de milhdes de pessoas para as
fdbricas de exterminio.

Surpreendentemente, a filosofia politica de Platdo, toda ela cons-
truida na forma de didlogos, nutre um ndo disfarcado temor de que
o didlogo entre os cidaddos constitua a forma pela qual os homens se
relacionam politicamente — isto é, que juntos, animados por principios,
opinem e decidam o que é de interesse comum para a cidade. Por isso,
pretende simplesmente abolir o didlogo por meio do governo do rei-
-fil6sofo, aquele que sabe:

As ideias tornaram-se padrdes de medida somente depois que o
filosofo deixou o céu limpido das ideias e retornou a escura caver-
na da existéncia humana. [...] ele [o fildsofo] nos fala da perda de
orientacdo [..] da cegueira que atinge seus olhos, da angustiosa
situacao de nao ser capaz de comunicar o que viu e do verdadeiro
perigo para sua vida que dai surge. E nesse transe que o fildsofo
apela para o que ele viu, as ideias, como padrdes e normas e, fi-
nalmente, temendo por sua vida, as utiliza como instrumentos de
dominacao. (ARENDT, 1992, p. 149)

Uma vez que contemplou o “céu limpido das ideias”, especial-
mente a suma ideia do bem, o agora artifice da boa politica (um perito)
substituird a acdo (prdxis) — em que liberdade, pluralidade e esponta-
neidade habitam - pela fabricacdo (poiésis). Conhecendo a ideia (eidos)
do bem, poderd o rei-filésofo moldar a cidade conforme o padrdo e a



norma que pode contemplar, ainda que essa operacdo se dé ao custo
de abolir a liberdade das acOes e a pluralidade caracteristica de todo
espaco genuinamente publico. Como toda liberdade implicada na acdo
comporta uma ilimitada imprevisibilidade, é contra essa inseguranca
ante os efeitos da acdo que o fil6sofo pretenderad edificar sua cidade. A
acao (prdxis) passa a ser concebida como fabricacdo (poiésis), com vistas a
abolir a imprevisibilidade do resultado das acoes politicas.”

A politica concebida a partir da fabricacdo (poiésis) sugere uma
correspondéncia com as artes e com os oficios, o que pressupde um
saber especializado — no caso, o do estadista. Analogamente, como todo
objeto fabricado, a politica deixa de ter um sentido e passa a ser um
instrumento, um meio para a consecucao de algum fim outro que ndo
ela prépria.

Da mesma forma, se a violéncia é um dado inerente a fabricacdo —
porque ndo se pode fabricar um objeto sem violentar de alguma forma a
natureza —, derivou-se a nogdo de que a violéncia é inerente a politica, o
que Arendt contesta ao longo de sua obra. Para ela, esse legado platoni-
co sobre a politica seguiu praticamente inalterado até Marx, que retoma
essa tradicdo, mas também assinala seu fim, quando pretende realizar a
proépria filosofia na politica, ou seja, fazer histéria.

O que justifica essa digressdo é justamente a suspeita de que as
relacoes entre educacdo e politica ainda estejam profundamente marca-
das por uma compreensdo da politica como fabricacdo. A hipétese que
aqui se levanta é a de que esse modo de compreensdo da politica como
meio para a consecucao de fins a ela extrinsecos foi transposto para o am-
bito da educacdo. Assim, o ensino deixa de ser animado por um principio
que busca pelo sentido e passa a servir a uma finalidade, passando a ser
concebido como apenas um mejo para a realizacdo de fins estranhos a
ele, entre os quais aqui importa destacar a tentativa de fabricar o futuro.

Com isso nao se pretende afirmar que a educagdo em geral e o
ensino institucionalizado ndo se relacionem, em alguma medida, com
0 porvir; tampouco que seja possivel educar sem o estabelecimento de
um curriculo, de metas e objetivos a se alcancar. Conforme destaca Cruz
(1999, p. 46): “Las generaciones que nos seguirdn son la tinica superficie
sobre la que podemos escribir el futuro. El hombre nuevo, si tal expecta-
tiva todavia conserva alguna virtualidad, no se construye ni se produce:
se deja que sea”. Ora, parece ndao haver duavida de que essa expecta-
tiva ndo s6 se conserva, como € indissocidvel do dmbito da educacdo.
Entretanto, isso ndo significa que se va escrever o futuro fabricando o
homem novo.

A esse respeito, Lefort observa que todo ideal de educacdo — o
sentido com o qual ela estd investida — guarda intima relacao com o ideal
de homem que determinada sociedade forja para si mesma. Espantado
com a recusa de certo ideal humanista de educacdo na Franca em fins

A esse respeito, Duarte
(2000, p. 194-195) sublinha:
“Para que as idéias
pudessem ser aplicadas

ao mundo da politica,

era preciso que a propria
atividade politica fosse
concebida segundo os
moldes da fabricacao,
atividade na qual a distincdo
entre ‘saber e executar’
constitui um desdobramento
natural, pois sé se podem
organizar 0os meios e passar
a execucgao de algo uma

vez que se tenha percebido
anteriormente a imagem ou
forma (eidos) do produto
que se vai fabricar”
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“Antes de mais nada, cabe
lembrar que os humanistas,
ao se dedicarem aos

seus estudos, pretendiam
formar um novo homem,
distante daquele que
servira de modelo para

os autores cristdos dos
séculos anteriores. Se hoje
estamos em condicéo

de medir os limites e o
alcance dessa proposta,
nao podemos deixar de
observar que o simples fato
de propor a formacao de
um homem a distancia dos
modelos conhecidos do
homem crist&o, dedicado
a contemplagdo em sua
forma mais perfeita, ja

era por si mesmo uma
revolucéo, independente
das dificuldades e mesmo
das continuidades que
podiam estar escondidas
no processo de

formacédo” (BIGNOTTO,
2001, p. 152-153).

9

O emprego do termo
esséncia por parte de
Arendt n&o tem nenhuma
conotacao metafisica, como
uma esséncia apartada
do mundo das aparéncias
e hierarquicamente
superior, mas remete ao
sentido compartilhado
(intersubjetivo).

dos anos 1970, o autor retomava a experiéncia da Florenca renascentista®
no que se refere ao cultivo de uma cultura geral. Para ele, esse principio,
que significa uma ruptura com a escola latina medieval, implica que

[..] a educacdo nao possui mais limites definidos [...]. Em certo
sentido, ela acolhe a indeterminacédo, ja que gquem aprende esta
sendo requisitado, ndo tanto para dominar um certo lote de co-
nhecimentos, mas sim para travar um novo relacionamento com o
saber. (LEFORT, 1999, p. 211)

Antes de pretender restaurar um modelo humanista de educagao,
o gesto de Lefort tem em comum com a andlise de Arendt (1992, p. 223)
o fato de que uma crise na educacdo “nos obriga a voltar as questoes
mesmas e exige respostas novas ou velhas, mas de qualquer modo julga-
mentos diretos”. Ora, a dimensao politica da educacao se revela tanto em
relacdo ao passado, quanto em relagdo ao presente e ao futuro, ainda que
de formas distintas, como se verd adiante. Nunca é demais recordar que o
ensaio “A crise na educacdo” estd inserido na obra Entre o passado e o futuro
(1992), cujo subtitulo diz: seis exercicios de pensamento politico. Portanto, as
distingoes e relacoes entre educacao e politica que Arendt propde no en-
saio estdo longe de recusar um sentido politico para a educacao.

Nada diz mais respeito ao futuro (tanto da politica quanto da
educacdo) do que o conceito que Arendt (1992, p. 223) aponta como sen-
do a esséncia’ da educacdo: a natalidade, “o fato de que seres nascem para
o mundo”, isto é, de que o mundo é renovado diuturnamente por meio
do nascimento. O infanticidio que Herédes encarna é um testemunho
da tentativa de controlar o futuro eliminando a novidade que surgiu no
mundo com o nascimento de Jesus em Belém (LARROSA, 2010). Do mes-
mo modo, nenhum outro conceito arendtiano aponta melhor a esséncia
da politica do que a pluralidade, sendo que a natalidade estabelece a ne-
cessdria ponte entre os dois ambitos, uma vez que as agoes politicas ndo
apenas tém o dom de iniciar algo novo e inusitado no mundo, mas tam-
bém representam a revelacdo daquela singularidade que veio ao mundo
com o nascimento de um alguém. Nao é a toa que, no ensaio “Ideologia
e terror”, mais tarde incorporado a Origens do totalitarismo, Arendt (1989,
p- 518) declara:

Do ponto de vista totalitédrio, o fato de que os homens nascem
e morrem nao pode ser sendo um modo aborrecido de interferir
com forcas superiores. O terror, portanto, como servo obediente
do movimento natural ou histérico, tem de eliminar do processo
n&o apenas a liberdade em todo sentido especifico, mas a propria
fonte de liberdade que estd no nascimento do homem e na sua
capacidade de comecar de novo.



Dai a dignidade e a responsabilidade da qual se reveste a educa-
¢do, uma vez que ela é um ambito que ndo apenas acolhe um recém-
-chegado, isto é, uma singularidade, mas também retém, num longo
processo de formacdo, a promessa desse novo alguém. O perigo — e talvez
ai resida a forc¢a da distin¢do arendtiana entre educacdo e politica — estd
na pretensao, quando ndo na intencdao declarada, de fabricar seja esse
alguém, seja o futuro. A negativa de Arendt quanto a essas pretensoes,
que para ela soariam totalitarias, é de que, entre as imprescindiveis tare-
fas da educacdo, estd a de possibilitar aquele recém-chegado o cultivo do
amor mundi (ALMEIDA, 2011), isto é, o desejo de que o mundo perdure.
Nas palavras de Arendt (1992, p. 247), a “educacdo é ponto em que deci-
dimos se amamos o nosso mundo o bastante para assumirmos a respon-
sabilidade por ele e, com tal gesto, salvd-lo da ruina que seria inevitdvel
ndo fosse a renovacdo e vinda dos novos e dos jovens”.

Ora, aqui se apresenta um novo problema. Como um professor
poderd assumir a responsabilidade politica por um mundo em que ele
préprio ndo se sente em casa? Em outras palavras, o que Arendt parece
sugerir é que, qualquer que seja a representacdo que um professor faca
do mundo - e o mundo é constantemente posto fora dos eixos —, é impos-
sivel educar sem algum apreco pelo mundo. O aspecto mais pungente e
corajoso do ensaio é o fato de que, no centro da concepcao de educacao
de Arendt, ndo estd a crianc¢a, mas o mundo e a aposta que o educador faz
por sua continuidade por meio do acolhimento dos novos em seu seio. Na
contramao das chamadas pedagogias nao diretivas ou da autonomia, que
colocam o sujeito no centro da relacdao de ensino (a criancga e seus interes-
ses, opinides, identidades), a profissao de fé do educador vislumbrado por
Arendt (1992, p. 247) revela seu amor pelas criancas por

[..] ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus pro-
prios recursos, e tampouco arrancar de suas maos a oportunidade
de empreender alguma coisa nova e imprevista para nos, prepa-
rando-as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar

um mundo comum.

Essa aposta pela continuidade do mundo traz consigo algumas
ambiguidades, dado o longo periodo de formacdo em que as criancas e
os jovens sdo preparados para “a tarefa de renovar um mundo comum”.
Ao mesmo tempo em que assume a responsabilidade pelo mundo e pelo
ensino de um legado de tradicoes, o educador protege esse mesmo mun-
do do assédio que irrompe dos novos. Mas isso ndo é tudo. O educador
que ndo abre mao de sua autoridade e de sua responsabilidade pelo
mundo e pela inicia¢do dos novos a esse mundo ainda deverd se esforcar
por preservar a novidade em poténcia que habita os novos, evitando o
despotismo de inventar por si mesmo essa novidade.
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Como se Vvé, as reflexoes de Arendt impdem aos educadores um
desafio ético e politico da mais alta relevancia. No entanto, esse desafio
comporta problemas que ndo sdao autoevidentes e que, por dizerem res-
peito a dimensao politica da educacao, implicam uma melhor aproxima-
¢do ao conceito de natalidade em Arendt.

A DIMENSAO POLITICA DA NATALIDADE

NO AMBITO DA EDUCACAO

Agir, para Arendt (1992, p. 199), é tomar iniciativa, comegcar algo novo:
“Os homens sdo livres — diferentemente de possuirem o dom da liber-
dade — enquanto agem, nem antes, nem depois; pois ser livre e agir sdo
uma mesma coisa”. Ela ilustra essa coincidéncia entre “ser livre e agir”
por meio das artes em que a presenca dos espectadores é que confere
virtuosidade a um desempenho, seja de um musico, de um dancarino ou
de um ator. Mas, em relacdo a esse dom essencialmente humano de ini-
ciar algo ou, melhor dizendo, a possibilidade que a a¢do tem de revelar
a singularidade de um alguém, Arendt é devedora de Agostinho, em cuja
obra buscou inspiracdo para pensar o tema da natalidade. Correia (2008,
p- 17, grifos nossos) observa que

[..] é pela compreensdo do homem como /nitium e pelos conceitos
de amor ao mundo e de natalidade que Agostinho é mais caro a
Arendt. Com efeito, Agostinho afirmou, em uma frase que é segu-
ramente a citagdo mais recorrente na obra publicada de Arendt,
que “para que houvesse um Iinicio o homem foi criado, sem que

antes dele ninguém o fosse”.

Isso sugere que a natalidade ndo apenas contém a marca de um
acontecimento Unico, irrepetivel, mas a promessa da aparicao de uma
singularidade humana. Politicamente, entretanto, a natalidade é uma
potencialidade, uma promessa, ja que o acesso ao mundo publico-po-
litico esta interditado aos novos por uma espécie de moratoria — varia-
vel segundo as diferentes culturas —, em razdo do tempo implicado no
processo de formacdao de um sujeito. Nao deixa de ser notdvel que o
Unico personagem das narrativas homéricas que se vé entrar na idade
adulta seja Telémaco, o filho de Ulisses e Penélope, e que a marca de seu
ingresso — ele teria por volta de 20 anos, “idade que o jovem ateniense
da época cldssica se tornava membro da assembleia” (VIDAL-NAQUET,
2002, p. 86-87) — seja justamente o restabelecimento da polis (ftaca) ao se
convocar o conselho e a assembleia.

Certamente ndo é gratuito o fato de que, nas mais variadas cul-
turas, o interdito do acesso ao voto cesse ao tempo final da escolarida-
de média, impondo-se como fronteira a separar aqueles que, segundo



Arendt (1992, p. 160, grifo nosso), ainda ndo podem ser responsdveis
pelo mundo, por estarem num processo de formacao,® daqueles cuja
responsabilidade pelo mundo ndo pode ser recusada:

No ambito politico tratamos unicamente com adultos que ultra-
passaram a idade da educacdo propriamente dita, e a politica, ou o
direito de participar da conducdo dos negocios publicos, comeca
precisamente onde termina a educacdo [...]. Reciprocamente, em
educacéo lidamos sempre com pessoas que ndo podem ser ainda
admitidas na politica e na igualdade, por estarem sendo prepara-

das para elas.

Do que foi dito até aqui, pode-se depreender que a acdo politica
concebida em moldes arendtianos ndo se coaduna com as pretensoes de
“mudar o mundo através do ensino” por parte de um educador. A ati-
tude conservadora sugerida por Arendt em relacdo a educagao implica
que a transformacdao do mundo seja uma tarefa prépria ao ambito da
politica. Assim, um educador que admita fazer de suas aulas um supos-
to local de acdo politica visando a transformacdao do mundo ludibria-se
— ainda que com a melhor das intencdes e em nome dos mais nobres
principios —, pois, inadvertidamente, realiza de fato uma forma de co-
ercao sobre os alunos, coercao essa ainda pior do que a praticada entre
adultos, a qual se d4 entre cidaddos ao menos juridicamente tidos como
iguais, o que nao é verdadeiro em face da assimetria existente entre pro-
fessores e alunos no espaco escolar. Para Arendt (1992, p. 238-239), a
escola é

[..] a instituicdo gue interpomos entre o dominio privado do lar e
o mundo com o fito de fazer com gque seja possivel a transicao, de
alguma forma, da familia para o mundo. Aqui [na escola], o com-
parecimento ndo é exigido pela familia, e sim pelo Estado, isto é, o
mundo publico, e assim, em relacdo a crianca, a escola representa
em certo sentido o mundo, embora n&o seja ainda o mundo de fato.

Representar o mundo sem, contudo, sé-lo propriamente coloca
a escola num lugar dibio, numa fronteira. Se Arendt ndo nega essa du-
biedade, também ndo pretende resolvé-la, o que é bem préprio ao seu
estilo de querer compreender sem prognosticar. Como boa discipula de
Sécrates, ela formula e nos lega um problema da mais alta importancia,
mas nao o resolve. Assim, as ambiguidades entre educacdo e politica em
sua obra talvez acabem como os primeiros didlogos platonicos, isto é,
intencionalmente sem solucdo, a fim de que cada geragdo se debruce
novamente sobre as frageis e por vezes delicadas fronteiras que unem e
separam educacao e politica.

10

Mesmo no caso brasileiro,
em que o direito politico ao
voto pode ser adquirido ja
aos 16 anos, os constituintes
tiveram o cuidado de ndo o
impor, mas de simplesmente
o facultar aos jovens, numa
clara demonstracéo de que
eles ndo precisavam -

para usar os termos de
Arendt - sentirem-se
responsaveis pelo mundo

1

Essa visdo de Arendt ndo
é compartilhada por Maria
Rita César (2007, p. 41):
“Se o mundo publico
desejado por Hannah
Arendt ndo existe mais e
tampouco os instrumentos
que possibilitariam

O seu ressurgimento
contemporaneo,

talvez a politica deva

ser re-inventada e
comunidades escolares
poder&o ser o novo local
dessa reinvencao”.
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Nessa linha interpretativa, um artigo de Carvalho (1998) sugere,
em relagdo a autoridade, que a escola nao é nem deve fingir ser um es-
paco de igualdade no que se refere a relacao entre professores e alunos,
pois esta nio é andloga a relagiio entre cidaddos. E fato que a autoridade
do professor se apoia numa divisdo desigual de poderes no interior da
relacdao pedagogica. No entanto, nessa assimetria se fundamentam as es-
colhas que o mundo adulto fard, em momentos determinados e sempre
sujeitas a reformulacoes, quanto ao que deve ser legado as novas gera-
¢oes. Ora, isso ndo anula nem subtrai a responsabilidade e a autoridade
do professor. Ao contrario, a autoridade

[...] deriva do fato de que ele é o agente institucional que inicia os
jovens em uma série de valores, conhecimentos, praticas e saberes
que sao herancas publicas que uma nacao escolheu preservar atra-
vés de sua apresentacdo e incorporacdo por parte daqueles que
sdo novos No mundo. Nesse sentido, somos co-autores dessas tra-
dicdes e a autoridade deriva etimoldgica e eticamente da autoria,
nesse caso, dessa co-autoria. (CARVALHO, 1998, p. 26)

Todavia, essa autoridade que legitima a acdo educativa e é tradu-
zida na responsabilidade de apresentar os novos ao mundo, isto é, ini-
ciar criancas e jovens num mundo de herangas ptiblicas que os precedem
e que os sucederdo, vem sofrendo uma severa restricio por parte do
discurso pedagégico dominante. Tal restricdo assume multiplas faces.
Uma delas estd ligada a nossa relacao com o passado, a qual, na avalia-
¢do de Tocqueville (apud ARENDT, 1992, p. 32), um homem do século
XIX, ja era expressa sucinta e densamente com as seguintes palavras:
“Desde que o passado deixou de lancar sua luz sobre o futuro, a mente
do homem vagueia nas trevas”.

Tocqueville ndo viveu o horror das experiéncias totalitdrias.
Depois delas, a relacdo passado-presente se tornou mais complexa, pois
ndo se trata apenas de que o passado perdeu sua autoridade sobre o pre-
sente ou de que o pensar e o julgar jd ndo possam contar mais com a luz
emanada da tradicdo. O fato de que a ruptura esteja instalada nao signi-
fica, aos olhos de Arendt, que se possa atribuir a ela o mesmo significado
dado a politica e a educacdo. Fazendo uma pardfrase, pode-se dizer que,
desde que o passado deixou de lancar sua luz sobre o futuro, a mente
do educador vagueia nas trevas. Mas, aos olhos dos recém-chegados, os
educadores representam o presente e o passado, e ndo podem se furtar
a estabelecer essa ponte entre si e seus alunos. E nesse didlogo interge-
racional que é possivel manter uma abertura para o futuro.

Entre as criancas, os jovens, os adultos e os velhos, cada qual
representa simbolicamente uma melodia autbnoma na suite politica de
Arendt. Mas, como toda suite, essas vozes se interpenetram. Por vezes,



geram siléncios e até ruidos, mas também acordes maiores, que cos-
tumam ser alegres, ou menores, quase sempre tristes. Nao é raro que
resultem numa dissonncia, sugerindo uma tensdo que pode ou ndo
se resolver naquele acorde fundamental e reconfortante aos ouvidos. O
fato é que todas as melodias ali presentes, ainda que surgidas em dife-
rentes tempos, podem resultar em ouvidos abertos ao futuro, mesmo que
de maneiras distintas.

Quando visto a luz do preficio de Entre o passado e o futuro — es-
pecificamente em relacdo a metafora de que os ensaios ali reunidos po-
deriam ser tomados qual uma suite musical —, o divércio que Arendt
sugere entre educacao e politica parece mais um exercicio ao piano para
seis maos do que uma fronteira rigida e impermedvel. Nesse hipotético
exercicio, ndo é dificil imaginar, a esquerda do piano, um senhor octoge-
ndrio de cabelos brancos; ao centro, o filho, um adulto de meia idade; a
direita, o neto. A pauta de uma peca para piano, dada a extensiao sonora
do instrumento, apresenta duas claves para leitura. A clave de f4, mais
grave, é a escolhida pelo avo. Ao filho, coube ler as duas claves. Ao neto,
reserva-se a leitura da clave de sol, mais aguda, porém mais brilhante.
Eles penam para tocar uma pec¢a andnima: Educagdo em tempos sombrios.
O avo comeca gravemente. Pouco depois, o filho acrescenta um acorde a
mais que se harmoniza com aquela abertura. Por fim, o neto entra triun-
fal com seu solo agudo e &gil. Para quem assiste, parece pouco piano
para muitas maos, e, em determinado momento, elas inevitavelmente
se cruzam, tocam-se, e eles se veem obrigados a recomecar outra vez.

Essa imagem talvez revele melhor o sentido da fronteira entre
educacdo e politica. Ndo para negar a dimensdo politica da educacao,
mas para recusar que essa mutua implicacdo autorize a total indistin-
¢do, isto é, a diluicdao da politica na educacgao e da educacao na politica.
Mas ela também revela que o didlogo entre as geracoes implica a parti-
lha de uma heranca, um tesouro a ser revelado ou ao menos as pistas
para encontra-lo. Esse didlogo €, antes de tudo, uma brecha que se abre
no tempo, uma espécie de agora congelado em que desfilam o passado
e o futuro.

UMA HERANCA SEM TESTAMENTO

No preficio de Entre o passado e o futuro, Arendt (1992) reflete com no-
tavel densidade sobre o problema da temporalidade e da perda de
orientacdo ocasionado pela terrivel experiéncia da Segunda Guerra e
do Holocausto. Ela abre o texto com este aforismo do poeta René Char,
que lutara na Resisténcia Francesa: “Nossa heranca nos foi deixada sem
nenhum testamento”. E Arendt (1992, p. 31) conclui:
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O testamento, dizendo ao herdeiro o que serd seu de direito, lega
posses de um passado para um futuro. Sem testamento ou, re-
solvendo a metafora, sem tradicdo - que selecione e nomeie, que
transmita e preserve, que indique onde se encontram os tesouros
e qual o seu valor - parece ndo haver nenhuma continuidade cons-
ciente no tempo, e portanto, humanamente falando, nem passado

nem futuro.

Essa reflexdo politica que problematiza a ideia da durabilidade
do mundo revela como Arendt, Tocqueville e Char compartilham aque-
la admiragdo pelo passado que ndo se confunde com nostalgia nem com
melancolia, mas que reflete uma aguda percepcio de que o presente é
uma fissura entre forgas que se opdem — o passado e o futuro — e de que
é nessa brecha que se instaura o pensamento.

Num ensaio cujo mote é o esvaziamento da politica no mundo
contemporaneo, o filésofo Franklin Silva (2001) empreende uma refi-
nada andlise sobre a temporalidade que atualiza a questdo deixada em
aberto por Arendt e tem profundas implicacdes quanto a dignidade
da educacdo. Diz ele que as ideias de passado, presente e futuro vém
perdendo densidade. Tomando como exemplo a nocao de progresso do
[luminismo, mostra que o otimismo iluminista tinha uma divida com
o presente, ao qual estava indissoluvelmente ligado, de forma que a es-
tabilidade do presente era a propria medida pela qual se fiava o futuro.

Entretanto, o fil6sofo adverte que o mobil da mudanca passa
hoje por uma transformacao profunda: nao é mais a estabilidade do pre-
sente que joga luz no futuro, mas é sua instabilidade que fornece a chave
para se viver e compreender as mudancas que se operam a nossa volta.
Entretanto, a densidade do problema da instabilidade vai mais longe,
pois, se o presente jd ndo confere mais aquela estabilidade, isso se deve
ao fato de que ele é vivido e percebido como movimento e mudanca,
isto é,

[..] como se sua realidade Ihe fosse emprestada pelo futuro para
o qual ele tende em seu movimento [...]. O que ocorre verdadeira-
mente é que o futuro como que distendeu-se, esticando-se para
trds e tomando o lugar do presente. [...] Pois o futuro deixou de
estar além do presente, [como na perspectiva iluminista] a nossa
frente, para estar no presente e em nods, como se fora uma invasao
do presente pelo futuro. (SILVA, 2001, p. 241)

Ainda que a educac¢ao ndo seja o escopo do artigo — Silva tem em
mira o esvanecimento da politica em razdo de uma tecnocracia —, é insti-
gante pensar suas implicacoes no ambito educacional, pois, se a trans-
formacdo a que se refere o autor deitou raizes nas mais diversas esferas



da vida contemporanea, na instituicao escolar, ela se faz de modo dano-
so, tendendo a reduzir a educacdo a um meio de adaptar os estudantes
aos reclamos desse futuro distendido para trds. Ora, o que ele pretende
demonstrar

[..] é que a presenca do futuro pesa sobre nds e quase Nos oprime,
porgue seu significado deixou de estar relacionado com a promes-
sa e passou a habitar o nosso presente, usurpando esse presente
e de alguma maneira fazendo com que ele recue para o passado.
[...] Se nos tornamos prisioneiros de um futuro “presentificado”, é
porque nos apropriamos de nosso futuro de maneira “irreflexiva e
irrefletida”. (SILVA, 2001, p. 241-242)

Note-se que a irreflexdo se instaura porque o presente perdeu
sua densidade com o esvanecimento da politica. Silva ndo faz qualquer
mencao a Arendt ao longo do artigo, mas o didlogo e a similaridade
com o pensamento da autora sao inegdveis, especialmente em torno do
conceito de movimento utilizado pelos nazistas e ao qual Arendt (1989,
p- 515-517) consagra amplo espaco de andlise em Origens do totalitarismo:

Embora os nazistas falassem da lei da natureza e os bolchevistas
falem da lei da historia, natureza e histdria deixam de ser a forca
estabilizadora da autoridade para as acdes dos homens mortais;
elas proprias tornam-se movimentos [...]. O terror é a realizacdo
da lei do movimento. O seu principal objetivo é tornar possivel a
forca da natureza ou da historia propagar-se livremente por toda a
humanidade sem o estorvo de qualquer acédo humana espontanea.

Os nazistas contavam o tempo em milhares de anos, e uma pa-
lavra recorrente em seu vocabuldrio era movimento. Um movimento em
direcdo ao futuro com vistas a fabricar a humanidade perfeita sem o
inconveniente daquelas partes que comprometem o todo. Para Arendt,
nada nesse movimento se estabiliza — nem mesmo o terror quando suas
potenciais vitimas ja foram eliminadas pelo bem da espécie —, a ponto
de a impermanéncia ser seu modus operandi. Assim, pode-se falar, para-
doxalmente, de uma permanéncia do impermanente quando o terror
torna-se pratica legal, “quando a lei é a lei do movimento de alguma
forca sobre-humana, seja a Natureza ou a Histéria” (ARENDT, 1989,
p- 517). Voltando a andlise de Silva (2001), se nada se estabiliza, se nada
é permanente, como o passado pode adquirir algum significado?

Outro didlogo que se vé presente remete a questdo da promessa
em politica, que o autor grifa para chamar atencao e que, para Arendt,
era o unico remédio a imprevisibilidade das acoes humanas, uma vez
que as promessas criam ilhas de seguranga por meio de acordos mutuos.
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No entanto, é exatamente essa capacidade politica de firmar acordos
duradouros que estd em vias de desaparecer. Voltando a educacdo, como
ela estd implicada naquela apropriacdo que Silva (2001) considera “irre-
flexiva e irrefletida” do futuro? Ou o que significa colocar ao alcance dos
alunos apenas aquilo que se apoia predominantemente na superficie
presente e na valorizacdo do novo, virando as costas para o passado,
aquele legado de tradi¢des publicas e compartilhadas que os educadores
deveriam confiar aos seus alunos? Ou, para falar com Carvalho (2007,
p. 24), em que medida

[...] num tempo que conhece a rapida obsolescéncia de idéias, pra-
ticas sociais, valores e saberes, faz sentido ter como meta a ini-
ciacdo dos jovens numa parcela qualquer dessa heranca cultural,
trazida nas disciplinas que ensinamos, nos valores que professa-
mos, nos procedimentos que adotamos para julgar o verdadeiro,
o justo, o belo? [...] o que se encontra de fato, em questéo, é o
proprio sentido formativo do conhecimento.

Ora, e dentro dessa parcela de nossa heranga cultural, qual é o sen-
tido formativo que a instituicao escolar pode ter? De que forma ela se
inscreve como possibilidade de conferir alguma densidade ao passado,
uma vez que a experiéncia totalitdria projeta-se como uma sombra so-
bre o futuro da escolarizacdo? Nao seria, entre outras razoes, voltando
a Arendt (1992, p. 131), porque “memoria e profundidade sdo o mesmo
ou antes, [porque] a profundidade ndo pode ser alcancada pelo homem
a nao ser através da recordagao”?

Se, de fato, ndo é ao educador que recai a fixacao de objetivos
para o futuro, num certo sentido, ndo representaria ele a promessa des-
se futuro, uma vez que aqueles que atuam para transformar o mundo
lhe confiam uma memoria que se vé constantemente ameacada pelo
esquecimento que pesa sobre a fragilidade de toda acdo? Uma escola
pode estar gravida de futuro, mas grave a escola que pretenda fabricé-lo.
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AS CIENCIAS HUMANAS SERVEM
PARA ALGUMA COISA?

http://dx.doi.org/10.1590/19805314 3951

ORDINE, Nuccio. A utilidade do inutil: um manifesto. Traducao

de Luiz Carlos Bombassaro. Rio de Janeiro: Zahar, 2016.

No universo do utilitarismo, um martelo vale mais que uma sinfo-
nia, uma faca mais que um poema, uma chave de fenda mais que
um quadro: porque é facil compreender a eficacia de um utensilio,
enguanto é sempre mais dificil compreender para que podem ser-

vir a musica, a literatura ou a arte (p. 12)

Provavelmente, todo estudante ou profissional ligado as ciéncias huma-
nas, em algum momento, foi questionado sobre o sentido de sua ativi-
dade, ou melhor, sobre a “utilidade” de seu oficio. Nada mais justo, pois
os contribuintes evidentemente tém interesse em saber 0os motivos para
financiar atividades ndo ligadas diretamente a producao. Artes, filoso-
fia, histéria, geografia, literatura, entre uma série de outros campos do
saber, contribuem em alguma medida para a sociedade? Nao seria mais
prudente alocar os recursos dessas dreas para a formacdo de técnicos,
engenheiros, médicos, tidos como criadores de conhecimentos e prati-
cas “ateis”? Tais formas de pensar, tdo difundidas em diversas regioes
do planeta hoje em dia, guardam semelhanca com uma série de ques-
tionamentos surgidos em outros periodos e épocas. Da mesma forma,
uma série de respostas contrdrias a elas foi formulada e divulgada ao



longo dos séculos, inclusive por notdveis pensadores. Esse é justamente
o tema do importante livro A utilidade do iniitil: um manifesto, de Nuccio
Ordine, lancado na Itdlia em 2013 e publicado este ano no Brasil.

Filésofo de formacdo e professor de literatura na Universidade
da Caldbria, Ordine é um renomado especialista no periodo do
Renascimento, especialmente em Giordano Bruno. Entre algumas de
suas obras, estdo O umbral da sombra (Perspectiva, 2009), A cabala do asno
(Educs, 2006) e Contro Il Vangelo armato (2009). No livro resenhado aqui,
bastante politizado, como admite o autor e indica seu subtitulo, avulta
o pano de fundo de uma Europa, com a exce¢do da Alemanha, cada
vez mais ciosa de investir em cultura e artes diante do turbilhdo eco-
ndémico. O leitor brasileiro, entretanto, ndo terd nenhuma dificuldade
em identificar semelhancas com o caso brasileiro, de tradi¢do de parcos
investimentos nessas dreas, os quais, alids, sdo constantemente cortados
sob o questionamento de sua “utilidade” — sem contar a diminui¢ao
da presenca das disciplinas humanisticas nos curriculos escolares. Em
contraposicdo a tudo isso, Ordine indica como as artes e o pensamento
humanistico, num paradoxo apenas aparente, sdo de importancia cru-
cial ou “tteis” ndo apenas para a prosperidade material, como também
para a defesa de uma vida minimante civilizada nas mais diversas socie-
dades. Nao se trata de obra sistemdtica, como ele proprio afirma, mas
de recortes de obras de grandes autores por ele acumulados ao longo de
sua carreira, acompanhados de seus comentdrios. De forma geral, trata-
se de defender a utilidade “daqueles saberes cujo valor essencial esta
completamente desvinculado de qualquer fim utilitarista” (p. 9).

Um primeiro passo nesse sentido é afirmar que os saberes int-
teis podem oferecer uma resisténcia a nocao de utilidade dominante, a
qual estd destruindo a memoria do passado, as disciplinas humanisticas,
as linguas cldssicas, a educacdo, a livre pesquisa, a fantasia, a arte, o
pensamento critico, a dignitas hominis, o amor e a verdade. Ordine nunca
chega a nomear ou conceituar a orientacdao politica subjacente a essas
transformacoes. No entanto, o cerne da critica volta-se contra a corrente
neoliberal de pensamento e acdo. Gostemos ou nao desse termo, sem
davida carregado de paixoes na luta politica, ele ao menos aponta para
uma orientacdo politica voltada para a diminuicdo drdstica do papel do
Estado na economia e a concorréncia acirrada entre os individuos, com
seu coroldrio de valorizacao extrema das posses materiais. Na contracor-
rente, Ordine argumenta que o saber desinteressado é um instrumento
capaz de se opor as leis do mercado, na medida em que, ao desafiar os
principios dominantes do lucro, pode ser compartilhado sem empobre-
cer quem o transmite e quem o recebe; resultando, ao contrdrio, em
enriquecimento mutuo.

Na primeira parte do livro, o autor discute algumas partes da obra
de notdveis escritores e poetas, de modo a sugerir o papel da literatura na
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desnaturalizacdo das mais diversas formas de utilitarismo. Um exemplo
muito significativo é o de uma passagem das Cartas a um poeta, de Rainer
Maria Rilke. Nela, este assevera que ser artista “ndo significa calcular
e contar, mas sim amadurecer como a drvore, que ndo apressa a sua
seiva e enfrenta tranquila as tempestades da primavera, sem medo de
que depois dela ndo venha nenhum verdo” (p. 18). Em geral, nada mais
distante do contexto universitario atual, que, em escala global, submete
disciplinas com forte teor artistico ao ritmo da producdo fabril, a ética
do publish or perish. Em artigo de grande relevancia, Claudine Haroche
igualmente destaca que o trabalho de pensamento requer tempos mor-
tos, momentos inuteis, pausas: tarefa a ser realizada pelas pessoas em
sua condi¢do de individuos, em sua parte inavalidvel (HAROCHE, 2011,
p- 675). Contudo, no contexto contemporaneo, as avaliacoes constantes
e dos mais variados tipos comprometem profundamente o juizo critico
e a reflexdo. A competicdo exacerbada das sociedades neoliberais e o
alto grau de desconfianca interpessoal por elas engendrado produzem
mecanismos de controle que, sob o principio da eficiéncia, atingem em
cheio a autonomia intelectual (HAROCHE, 2011, p. 661). Nesse sentido,
Ordine pensa que classicos da literatura podem sugerir légicas e cami-
nhos alternativos ao difundido utilitarismo dos dias atuais.

Em sua opinido, as atividades consideradas supérfluas propi-
ciam ndo apenas a critica a tal tendéncia, como também oportunidades
para se cultivar horizontes utépicos. Por exemplo, nas obras de Thomas
More, Tommaso Campanella e Francis Bacon, o dinheiro, o ouro, a pra-
ta e todas as atividades destinadas ao ganho sao desprezadas. Nas céle-
bres ilhas imagindrias construidas por esses intelectuais, toda forma de
propriedade individual é atacada, em favor do interesse coletivo. Para
Ordine, tais reflexdes podem ser estimulos para se pensarem modos de
combater as desigualdades sociais do mundo contemporaneo. E claro
que tal potencial existe e deve ser levado em consideracao. Como con-
traponto, talvez valha a pena lembrar que as atividades supostamente
irrelevantes também podem engendrar ideias voltadas para a perpetua-
¢do dos referidos desequilibrios. Nao hd um caminho tnico. De qual-
quer forma, elimind-las significaria comprometer a busca de caminhos
alternativos.

No livro, os exemplos de pensadores que se colocaram, ao longo
de diversas épocas e em diferentes localidades, contra a associacio entre
conhecimento e ganho material sdo abundantes: Aristételes, Dickens,
Boccaccio, Baudelaire, Kant, Montaigne, Lorca, Cervantes, o sabio chi-
nés Zhuangzi, entre outros. No caso de Dante e Petrarca, tais autores
criticavam severamente a vinculacao das letras a objetivos ligados ao
acumulo monetdrio; prezando, ao contrdrio, o amor desinteressado
pela sabedoria. E de se perguntar se esse pressuposto estd ligado a um
ethos medieval contrdrio a comercializacdo do conhecimento, conforme



expresso no seguinte aforismo: “O conhecimento é um dom de Deus,
e por isso ndo pode ser vendido” (BURKE, 2003, p. 136). S6 um estudo
aprofundado poderia fornecer uma resposta satisfatéria a essa questao.
De todo modo, é importante ressaltar que ndo é possivel estabelecer
uma esséncia para a nocao de utilitarismo, como parece fazer Ordine.
As respostas dos referidos autores a presenca do ganho material em seu
oficio parecem estar vinculadas a problemas especificos das sociedades
e épocas nas quais cada um viveu. Em suma, elas sdo historicamente
construidas; porém, certamente, releram ou reinventaram tradigoes cri-
ticas de épocas anteriores.

Algo parecido acontece com os defensores da “utilidade” dos co-
nhecimentos. Um marco dessa corrente de pensamento é, sem duvida,
John Locke, um contraexemplo de Ordine. Em sua obra Alguns pensamen-
tos sobre a educagdo (1693), ele criticou fortemente a imposicdao do estudo
de versos a estudantes apdticos com o objetivo de tornd-los modestos
produtores de rimas. Ademais, atacou os pais que permitiam aos seus
filhos cultivar o talento poético, em detrimento da busca pelo cresci-
mento dos bens pessoais; segundo Ordine, argumentos tdo semelhantes
por ele ouvidos da parte de muitos dos pais de seus alunos: “Mas o que o
medu filho vai fazer com um diploma de Letras?”. Nada casual, em se tra-
tando de um autor central para a releitura do liberalismo hoje em dia.

A segunda parte do livro é dedicada a criticas contundentes
ao contexto universitdrio europeu. Num momento de amplo corte de
verbas para a educagdo e a pesquisa, o fildsofo italiano considera que
muitas universidades europeias se tornaram ou estdo se tornando verda-
deiras empresas. Nao so6 pelo fato de tratarem os alunos como clientes,
a exemplo do que acontece nos Estados Unidos e no Canadd, como tam-
bém em razdo de produzirem diplomados em massa sem uma suposta
devida qualidade. Em sua opinido, a tendéncia tem sido tornar as aulas
mais superficiais, com o argumento de deixa-las mais “agradaveis”; e os
métodos de avaliacdo ndo exigiriam grandes esforcos dos estudantes. Tal
critica mereceria um cuidado especial, pois — ainda que seja desejdvel
buscar sempre o aprofundamento daquilo que se ensina —, um endureci-
mento irrefletido das praticas pedagégicas, em determinados contextos
e situacoes, ndo poderia levar justamente ao esvaziamento das salas de
aula e a elitizacdo do ensino?

Entretanto, muito pertinente é a sua critica a burocratizacao dos
professores universitarios. Preencher formuldrios, fazer relatérios para
alimentar as estatisticas, preparar projetos para obter escassos recur-
sos, participar de intermindveis assembleias e reunides de colegiado, eis
as tarefas que consomem a maior parte do tempo desses profissionais,
cada vez menos providos de tempo para exercer sua curiositas na pesqui-
sa e no ensino — os professores universitarios brasileiros passam por dra-
ma semelhante, provavelmente mais grave. Em contraposi¢do, Ordine
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lembra que centros de exceléncia em pesquisa foram fundados sob o
principio da busca desinteressada de conhecimento, como o Collége de
France e o Instituto de Estudos Avancados de Princeton. Neste tltimo
caso, 0 autor comenta o texto do pedagogo norte-americano Abraham
Flexner, de 1937, um dos mais importantes fundadores do Instituto — belo
artigo anexado ao final do livro. Idealizado como centro distante de fins
utilitaristas, tal instituicao abrigou nomes como o de Albert Einstein.
Ademais, como argumenta Flexner sobre os fundamentos que deveriam
nortear o Instituto, inventos outrora considerados como despidos de uti-
lidade, como as ondas eletromagnéticas descobertas e analisadas por
James Clerk Maxwell e Heinrich Hertz (supostamente sem motivacoes
prdticas), teriam o potencial de se tornarem tecnologias de uso tido uni-
versalmente como essencial, a exemplo do rddio. Seria de se questionar
se as vidas humanas, em geral e de acordo com circunstancias histérias
especificas, comportam tamanha pureza em seus idealismos; ndo se-
riam elas, ao contrario, palco de constante tensdo entre idealismos e
objetivos utilitaristas? Se essa hip6tese tiver algum fundamento, o que
se deveria lamentar, nos tltimos tempos, € a crescente sobreposicdao dos
ultimos sobre os primeiros.

Mas como, em tempos de crise, criar condicoes distanciadas do
utilitarismo para que o conhecimento floresca e frutifique? Ordine che-
ga a ser autoritdrio nesse ponto, pois advoga que “seria necessdrio im-
por” um discurso proferido por Victor Hugo na Assembleia Constituinte
francesa, em 1848, aos membros dos governos europeus. Uma outra
forma de abordar a questdo, a meu ver, seria apontar que o referido tex-
to poderia ser mais frequentemente mencionado no debate ptblico. No
discurso, o célebre escritor, na iminéncia de que os ministros cortassem
recursos destinados a cultura, inflama-se ao defender que, exatamente
no momento em que uma crise sufoca uma nacgao, é preciso duplicar
os recursos voltados para o saber e o ensino, a fim de impedir que a so-
ciedade seja tragada pela ignorancia. Em outras palavras, esta tltima é
colocada em condicdo inferior aquela das necessidades materiais.

Num cendrio em que se questiona o ensino das linguas cldssicas,
da filologia, da paleografia, em que as obras cldssicas sdo cada vez menos
publicadas pelas editoras, em que museus e bibliotecas sdao fechados,
em franca ameaca a memdria, as palavras de Victor Hugo tém muito a
dizer. Por sua vez, os saberes humanisticos, a literatura e a educacao,
segundo Ordine, podem contribuir para o desenvolvimento das ideias
de democracia, liberdade, justica, laicidade, igualdade, direito a critica,
tolerancia, solidariedade e bem comum. Eis a utilidade do inutil. O livro
em questdo, mesmo que simplifique algumas questoes, levanta proble-
mas de fundamental importancia para o debate publico em diferentes
sociedades, ndo sendo casual o fato de jd ter sido traduzido para vdrias
linguas. No Brasil, ele é publicado no turbilhdo de uma crise econémica



e politica, em meio a qual, sem entrar neste momento nas questoes da
legitimidade ou ilegitimidade do atual governo, drasticos cortes de gasto
na educacgdo e na cultura estdo sendo colocados em marcha. Dessa for-
ma, sua leitura é recomendada ndo apenas a estudantes, académicos e
educadores, como também aos politicos e eleitores em geral.
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eletronico

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA.
Biblioteca central. Normas.doc. Curitiba, 1988.
5 CDs. Word for Windows 7.0.

(Quando disponiveis acrescentam-se
elementos para melhor identificar o
documento.)

Local

Quando houver homdnimos de cidades,
acrescenta-se o nome do estado, do pais, etc.
Ex.: Vicosa, MG; Santa Cruz, MX.

DIREITO DE RESPOSTA

Cadernos de Pesquisa acolhe matérias de
comentario a artigo publicado na revista, bem
como de réplica ao comentario. Ambas estdo
sujeitas ao mesmo processo de avaliacdo das
demais matérias. Se o comentario for aceito
para publicacao, a revista oferecerd ao autor
igual espaco para réplica, que podera ser
publicada no mesmo ndmero do comentario
ou no numero subsequente.

Em caso de duvidas, entrar em contato com a
Coordenacado de Edi¢cdes (aferreira@fcc.org.br).
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publicagoes online de educagao

metodologia Sci ()

Revelando
indicadores
para produzir
conhecimento.

http://leduca.fcc.org.br
educ@fcc.org.br
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Prémio Professor

Rubens Murillo Marques

Iniciativa da Fundag¢do Carlos Chagas, o prémio tem por
objetivo valorizar e divulgar experiéncias educativas inovadoras
e propostas realizadas por professores de cursos de
Licenciatura, formadores de professores para o ensino basico.

Conheca o regulamento visitando nosso site www.fcc.org.br k Fundagéo Carlos Chagas







VOLUME 44 ABR. 2015
ACAO DOCENTE E PROFISSIONALIZACAO:

referentes e critérios para formacéao
dos coordenadores VANDRE GOMES DA SILVA e PATRICIA CRISTINA ALBIERI DE ALMEIDA

VOLUME 45 SET. 2015

COMPORTAMENTO DOS ALUNOS E USO DO TEMPO NA SALA DE AULA:
evidéncias da Talis 2013 e de experiéncias internacionais
de GABRIELA MIRANDA MORICONI e JULIE BELANGER

VOLUME 46 OUT. 2015

AVALIANDO VALORES EM ESCOLARES E SEUS PROFESSORES:
proposta de construcdo de uma escala
das coordenadoras MARIALVA ROSSI TAVARES e MARIA SUZANA DE STEFANO MENIN

VOLUME 47 NOV. 2015

PREMIO PROFESSOR RUBENS MURILLO MARQUES 2015

Incentivo a quem ensina a ensinar

dos premiados MARINA MARCONDES MACHADO, ANA PAULA BOSSLER, TANIA DENISE MISKINIS SALGADO,
ROSANA LOURO FERREIRA SILVA, DANIEL J. G. LAHR e RICARDO PINTO-DA-ROCHA

— X105

é uma publicacdo que visa a disseminar dados e achados dos estudos realizados no &mbito da
Superintendéncia de Educacdo e Pesquisa da Fundacdo Carlos Chagas (SEP/FCC), e trabalhos
contemplados por prémios conferidos pela instituicdo, bem como pesquisas feitas ao longo

de pods-doutorados na FCC. Trata-se de textos mais extensos do que artigos académicos e que
oferecem, em regra, informacdes detalhadas sobre os procedimentos metodoldgicos utilizados,
de forma a subsidiar outras iniciativas de especialistas e interessados. PUBLICACOES DE 2015
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A pdgina tem por objetivo divulgar documentos histéricos e resultados
de pesquisas sobre a infancia e sua educacao. Atualmente, encontram-
se fontes relacionadas aos seguintes temas e instituicoes:

»

»

»

»

»

»

»

»

Creche

Parque Infantil

Associacdo Feminina Beneficente e Instrutiva — AFBI
Santa Casa de Misericordia de Sdo Paulo

Legislacao sobre Infancia no Império do Brasil
Educacao Especial

Jardim de Infancia

Escola Primaria

Em breve, haverd insercao de mais documentacao.

Visite e cadastre-se para acesso aos arquivos!

http:/[www.fcc.org.br/pesquisa/jsp/educacaolnfancia/index.jsp

f& Fundacao Carlos Chagas
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