Organizadores:
Luiz Carlos Chaves - Irme Salete Bonamigo

: U7 o Autores:

Alexandra Biezus Kunze Sandi- Soraia Haddad Biasi - Camila Sissa Antunes - Deborah Cristina Amorim
Deise Lora - Edenilza Gobbo - Herman Gomes Silvani - Inézia Demartini Zanardi - Irme Salete Bonamigo
Liana Cristina Giachini - Luiz Carlos Chaves - Maeli Cristina dos Santos - Maira Tellechéa da Silva
Mariane Kerbes - Mary Neiva Surdi da Luz - Neidi Mara Janke - Patricia Vedana - Sivana Maia Borges

Si npyl:kn; ste

ale dag Professores
20 Deste de Santa Catarna






EDUCACAO E VIOLENCIAS:

multiplas reflexdes docentes

Luiz Carlos Chaves
Irme Salete Bonamigo

(Organizadores)






EDUCACAO E VIOLENCIAS:

multiplas reflexdes docentes

Luiz Carlos Chaves
Irme Salete Bonamigo

(Organizadores)

Chapecd
Sinproeste

2016



Direitos desta edigdo reservados aos organizadores
© Chaves, L.C.; Bonamigo, I.S.

E proibida a reproducéo desta obra, de toda ou em parte, sob quaisquer formas ou
por quaisquer meios, sem a permissao expressa do Sinproeste.

A responsabilidade pelos contetddos dos textos desta obra é dos respectivos autores
e autoras, ndo significando a concordancia dos organizadores e das instituigdes com
as ideias publicadas.

Dados Internacionais de Catalogagdo-na-Publicagdo (CIP)

E24

Educacdo e violéncias: multiplas reflexdes docentes / Luiz
Carlos Chaves, Irme Salete Bonamigo (Organizadores). —
Chapeco: Sinproeste, 2016.

184 p.; 23 cm.

ISBN 978-85-61072-08-7
Inclui bibliografia

1. Educagdo. 2. Violéncia. 3. Ensino. |. Chaves, Luiz Carlos. Il.
Bonamigo, Irme Salete.

CDD 371.78

Ficha catalografica elaborada pela bibliotecaria Edina Mari Cavichioli — CRB/14-757

Conceito e arte da capa:
Fernando Strzelecki e Herman
Gomes Silvani

Apoio técnico:
Mariane Kerbes

Revisao:
Araceli Pimentel Godinho

Projeto Grafico e Diagramagao:

Claudemir Antunes de Oliveira

COMITE CIENTIFICO:
Antonio Alberto Brunetta
Celso Fancisco Tondin
Erni José Seibel
Felipe Mattos Monteiro
Gabriela Ribeiro Cardoso
Marcelo Serran Pinho
Sandra Simone Hopner Pierozan
Silvia Maria Alves de Almeida
Solange Aparecida Zotti
Solange Aparecida da Rosa
Valcionir Correa

Sinproeste

CNPJ: 80.628.555/0001-11
Rua Marechal Deodoro da Fonseca — 400-E — Sala 804.
Edificio Executivo Piemonte — Centro — Chapecd
EP: 89801-140 — SC

ORGANIZADORES:
Luiz Carlos Chaves
Irme Salete Bonamigo

CONSELHO EDITORIAL:

Presidente:
Milton Cleber Pereira Amador

Vice-presidente:
Silvana Terezinha Winckler

Membros:

Sergio Roberto Scheffer
Maria de Lourdes Pertile
Gerson Roberto Rower
Lisandra Antunes de Oliveira
Rosa Salete Alba



SUMARIO

(== = =X [ @ TSRS 9

Rosa Maria Leite Ribeiro Pedro

APRESENTAGAOQ ....oooreerereeeesisseessssessssssssssssssessssssssssssns 13

Irme Salete Bonamigo | Luiz Carlos Chaves

A CAPA: arte como expressao de

criacdo, multiplicidade e abertura ........ccccoeiiiiiiiiinnns 21
Irme Salete Bonamigo | Luiz Carlos Chaves |

Herman Gomes Silvani | Mariane Kerbes

PARTE |

Dimensodes sociopoliticas
e institucionais da violéncia ... 23

CAPITULO 1

Violéncia estrutural e a condicéo
paradoxal do professor no ensino privado ................. 25
Luiz Carlos Chaves | Irme Salete Bonamigo

CAPITULO 2

Sistema punitivo: ensaio sobre a
institucionalizag&o da violéncia ..., 33
Alexandra Biezus Kunze Sandi

CAPITULO 3

“Ensino” da criminologia no Brasil:

desnudando a interferéncia do paradigma dogmatico
na expansao do pensamento juridico critico ............... 45
Deise Helena Krantz Lora



PARTE lI
Abordagens relacionais da violéncia ..69
CAPITULO 4

“Parece que € um carma que tem com esse

bairro Sdo Pedro”: narrativas e construcao do

lugar a partir de relacdes de alteridade e violéncia ..71
Camila Sissa Antunes

CAPITULO 5

A rede de protecdo social de criancas

e adolescentes em Chapeco (SC) .uvcvvvccvrrcceerveceeenenen, 95
Ana Soraia Haddad Biasi | Deborah Cristina Amorim |

Maira Tellechéa da Silva | Maeli dos Santos | Patricia Vedana

CAPITULO 6
Violéncia simbdlica no controle
da produgéo escrita — ENEM ... 115
Liana Cristina Giachini | Mary Neiva Surdi da Luz
PARTE Il
Violéncias no espago escolar ... 131
CAPITULO 7
A indisciplina como ato de violéncia nas
relacbes educacionais e a intervencéao
através da mediag&o escolar ..., 133
Edenilza Gobbo
CAPITULO 8
Educacéo e violéncia: consideracdes

sobre o cyberbullying no ambiente escolar .............. 147
Silvana Maia Borges



CAPITULO 9
Os processos educacionais sob a oética
da diversidade, toleréancia e incluséo ........ccccccceennnen

Inézia Demartini Zanardi | Neidi Mara Janke

5Y6] o] g X0 ISR 101 (0] <Y<






PREFACIO

Rosa Maria Leite Ribeiro Pedro

O livro Educagao e violéncias: multiplas reflexoes docentes, organizado
por Luiz Carlos Chaves e Irme Salete Bonamigo, oferece-nos um conjunto de
reflexdes acerca de um tema urgente e recorrente na atualidade: a violéncia no
ambito da educagdo. H4, no entanto, na proposta dos organizadores, uma pers-
pectiva original e singular.

Ja no titulo, essa singularidade se manifesta: a opc¢ao pelo uso do termo
violéncias, no plural, com o propdsito de sinalizar, logo de inicio, como salien-
tam os autores, que se trata ndo de uma categoria una, mas antes polissémica,
diversa, que nos desafia a abordé-la de modo complexo e no didlogo com dife-
rentes areas do conhecimento.

E assim que vamos encontrar, ao longo dos capitulos que compdem o livro,
reflexdes e relatos produzidos por pesquisadores e docentes com as mais diferentes
formagdes — pedagogia, psicologia, antropologia, ciéncia politica, direito, servigo
social, enfermagem, sociologia, letras — e também com diferentes inser¢des
profissionais. Em conjunto, mesclando reflexdes tedricas com experiéncias de
campo, os autores nos oferecem relatos de como as violéncias se exercem no
cotidiano das praticas docentes no &mbito do sistema privado de ensino.

Importante se faz ressaltar que a reflexdo interdisciplinar, a despeito de
ser amplamente alardeada, ndo se faz sem muitas dificuldades, que o livro ndo
se furta a enfrentar. Sao diversos os enfoques teoricos, que, por sua vez, articu-
lam diferentes orientagdes metodologicas, cuja justaposi¢cdo nao € rapida nem
simples. Como bem nos ensina o fildsofo Michel Serres (1999), costumamos
tratar as fronteiras entre as disciplinas como se o modelo fosse 0 mapa da Africa,
em que as fronteiras entre os paises sdo retas, lisas, em tese ndo problematicas.
No entanto, adverte-nos o autor, se queremos um modelo mais fidedigno, de-
veriamos busca-lo no mapa do norte do Canada, cujas margens sdo dentadas e
variaveis. Ali, os encaixes precisam ser feitos e refeitos — o que nos parece uma



boa metafora para ilustrar o trabalho interdisciplinar das praticas docentes con-
temporaneas —, em busca de uma articulagdo que ndo estava dada de antemao e
que implica arriscar-se em busca de novas compreensoes.

Assim, em cada relato apresentado, vemos a tentativa de caracterizar de-
terminadas situacdes em que a violéncia se exerce, entendendo que cada uma
dessas caracterizagdes nao significa o desvelamento de um sentido ultimo para a
violéncia — o qual pressuporia também que, uma vez identificada a causa, pode-
riamos prever ou mesmo prevenir seus efeitos. Significa antes, como afirma Isa-
belle Stengers (2015), considerar qualquer situagdo com base no que podemos
imaginar saber, sem dar a esse saber o poder de uma definigao.

Priorizar o exercicio da violéncia também nos da outra pista da originali-
dade da proposta do livro. Significa que vamos encontrar na leitura nao a busca
por definigdes, mas por performagoes das violéncias. Essa diferenga ¢ apontada
por autores reunidos no campo da Teoria Ator-Rede (TAR), tais como Bruno
Latour (2012), Anne Marie Mol (2008) e John Law (2006), para os quais ¢
preciso distinguir defini¢des ostensivas — o que a violéncia ¢ — de defini¢oes per-
formativas, que priorizam as condi¢des locais, materiais e situadas, em que as
violéncias sdo produzidas e através das quais sdo exercidas. Além disso, enfati-
zar o carater performativo das violéncias remete a consideracdo de que, em cada
relato, ndo ha uma realidade sendo apresentada e representada, mas realidades
que sdo presentificadas, portanto produzidas.

Nesse sentido, cada um dos capitulos deste livro, cada um dos relatos
apresentados, faz existir um mundo em que a violéncia se exerce. Ha, assim,
nesta obra, muitas violéncias, portanto muitos mundos, por vezes convergentes,
outras vezes ndo. O importante €, uma vez mais evocando Isabelle Stengers
(2015), saber honrar as divergéncias, pois sdo elas que nos fazem hesitar juntos,
e € essa hesitacdo que nos faz pensar e produzir outros mundos possiveis.

Como nos faz ver Bruno Latour (2012), os textos sdo nossos laboratd-
rios, neles produzimos nossas alquimias, através das quais fazemos existir mun-
dos. Essa dimensdo ontoldgica e politica ¢ decisiva para que as experiéncias
vivenciadas pelos docentes-autores — trabalhadores da educagdo, como a eles
se referem os organizadores na apresentagdo do livro — possam ser igualmente
intervengdes, interferéncias capazes de afirmar outras praticas, menos violentas
ou — e essa ¢ nossa utopia de um mundo comum — nao violentas.
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APRESENTACAO

Situando o termo violéncia
e suas nocoes

Um livro que trata do tema violéncias nos instiga ao mapeamento de suas
definigdes, pois a utilizamos no plural para abranger os diferentes significados
a que o termo remete. Assim, em vez de uma defini¢do clara, optamos por nos
reportar a complexidade que a categoria comporta, com fronteiras que se deslo-
cam, com configuracdo em dimensdes diversas, que nos convidam a uma pers-
pectiva inter e transdisciplinar.

A categoria violéncia, em sua origem latina, faz referéncia a pala-
vra vis, significando “carater violento” ou “bravio”, “for¢a”, “vigor”, “potén-
cia”, “emprego de forga fisica”. Significa, ainda, “quantidade”, “abundancia”,
“esséncia” e “for¢a em agdo”. Michaud (1989 )! assinala que a etimologia do
termo realca a ideia de uma forca ndo qualificada que se torna violéncia apenas
quando passa da medida, quando perturba uma ordem, quando rompe acordos e
regras que ordenam relagdes.

Dessa forma pensada, ndo ha uma linha bem definida que demarca a in-
tensidade da passagem do vigoroso para o violento. Mas ha tentativas de demar-
cacdes, como a juridica, que buscam dar uma precisdo maior para se classificar
um gesto, uma palavra, um ato como violento. Também podemos perceber que
os significados se transformam articuladamente as configuragoes dos diferentes
momentos historicos, colocando em evidéncia as marcas temporais com emer-
géncias de certas praticas que sdo qualificadas como violentas, assim como es-
pecificidades de defini¢des que buscam abarca-las.

I MICHAUD, Yves. A violéncia. Sio Paulo: Editora Atica, 1989.
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Educagéo e Violéncias: multiplas reflexdes docentes

Atualmente, encontramos na literatura muitas classificagoes, utilizadas
muitas vezes como dispositivos para sensibilizar, como poténcia para desve-
lar sofrimentos, para afirmar a diferenca e conquistar direitos. Por exemplo,
a classificagdo como violéncia do racismo, da desigualdade, do preconceito,
da discriminagdo; ou para chamar a aten¢do de quem esta sendo violentado:
crianca, jovem, mulher, homem, homoafetivo/a, idoso/a; ainda, para dar visi-
bilidade a quem pratica a violéncia: instituicao, pessoa, grupo; também, para o
tipo de meio utilizado e o dano causado: fisica, psicoldgica, simbdlica, moral,
estrutural, contra o patrimdnio, que gera exclusdo, que constrange, entre muitos
outros.

Podemos apreender entdo que a palavra “violéncia” tem sido utilizada
para nominar uma diversidade de atos e situagdes com significados muito dife-
rentes. Se, por um lado, o termo mobiliza forgas pela sua expressdo, por outro,
o seu uso reiterado para referenciar uma infinidade de casos torna-se banal, na-
turalizando ou reduzindo a variedade de sentidos. Nesse caso, ressaltamos a im-
portancia de dar visibilidade para as singularidades presentes em cada situacao
definida como violenta.

Outro aspecto sobre o qual podemos refletir ¢ acerca dos modos como a
violéncia ¢ concebida, frequentemente a sua definigdo toma como pressuposto a
dicotomia individuo/sociedade. Quando localizada no individuo, é compreendi-
da como parte de sua natureza e enfatiza fatores bioldgicos que a predispdem e/
ou fatores intrapsiquicos, sendo concebida como uma questdo de conduta indi-
vidual. Quando situada no polo sociedade, frequentemente a sua determinagao
¢ atribuida apenas a condi¢do de desigualdade, pobreza e exclusdo social ou a
fraqueza do Estado, que deveria manté-la sob controle. Compreendemos que,
para avancarmos no conhecimento sobre o tema, ¢ importante tangenciarmos
essa divisdo por meio das relagdes e dos agenciamentos que podem ser conhe-
cidos se acompanharmos os processos de fabricacdo das violéncias, em suas
especificidades e diferengas.

Por que um livro sobre educacio e violéncias tecido por reflexdes docentes?

O livro Educagdo e Violéncias: multiplas reflexoes docentes € mais um
resultado do trabalho coletivo desenvolvido pelo Sindicato dos professores do
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Apresentacao

Oeste de Santa Catarina (Sinproeste). Este, por meio de sua editora, tem-se colo-
cado como espaco alternativo as reflexdes profissional, politica e intelectual que
dizem respeito as condi¢des conjunturais e estruturais que constituem o mundo
laboral dos professores do ensino privado e, a0 mesmo tempo, como resisténcia
ao processo de mercantilizagao editorial que tanto ceifa a publicizac¢do das pro-
dugdes, sobretudo aquelas de viés critico.

Especialmente, esta obra sistematiza algumas reflexdes docentes sobre
as violéncias. Com respeito a pluralidade e ao livre pensamento, o livro abri-
ga textos fundamentados em diversas concepgdes tedricas e metodoldgicas que
vao de Karl Marx a Michel Maffesoli. Nesse conjunto de reflexdo, algumas sao
fundamentadas inteiramente em pressupostos teoricos, € outras contam com am-
plo apoio de principios empiristas, o que transforma este livio em uma fonte
que retne um todo interdisciplinar com versdes criticas e propositivas sobre as
violéncias que tangenciam o mundo escolar e, por conseguinte, o cotidiano do
professor.

Esse conjunto de contribui¢des sistematizado dentro de um escopo me-
todologico formal permite ao leitor o acesso a contribui¢des e olhares sobre
as violéncias na educacdo e na sociedade, nas distintas percepcdes de sujeitos
sociais (professores) envolvidos que transitam no campo educacional formal.
A diversificagdo de fundamentos e das preferéncias teoricas que orientam as
analises docentes sobre a questdo das violéncias, para nds, caracteriza o carater
multifacetado da categoria violéncia, e assim revela toda a complexidade do
conceito.

A ideia precipua para a organizacdo deste livro foi a necessidade de
conhecer e socializar como os professores do ensino privado associados ao
Sinproeste estdo pensando, pesquisando e vivenciando situagdes relacionadas
as violéncias em seu cotidiano na educagdo, e também mapear alternativas
propostas por eles. Em nossa hipdtese inicial, a partir de observacdes, ex-
periéncia docente e contato com nossos pares, consideravamos que muitos
proporiam textos sobre a realidade das violéncias vividas no ambiente escolar
cotidianamente e a influéncias dessas nos seus afazeres profissionais, visto a
inquietacdo presente quando evidenciamos a tematica. No entanto, os textos
apresentados para concorrerem ao edital do livro ndo se referiram diretamente
a este mote.
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Perguntamo-nos, entdo: Por que os professores do ensino privado filiados
ao Sinproeste ndo escrevem sobre as violéncias que vivenciam no ambiente esco-
lar? Uma das hipoteses que levantamos foi a de que esse tema, de certa maneira,
poderia estar sendo tratado como caso de policia, pois ¢ cada vez mais crescente
o envolvimento das institui¢des policiais no ambito das violéncias escolares. Esse
processo de policializagao tem feito com que as escolas busquem solugdes a esses
problemas por meio da cooperagdo das Policias Militar e Civil, dos Conselhos
Tutelares, da instalag@o de dispositivos tecnoldgicos, como as cdmeras de monito-
ramento, e das promotorias especializadas. A questdo aqui € que, ao que parece, a
metodologia desse procedimento institucional cooperativo, envolvendo a diregao
da escola e 6rgaos do sistema de justica criminal, acaba por inibir a intervencao
aprofundada dos professores em sala de aula, sujeitos direta e indiretamente en-
volvidos pelos eventos violentos ocorridos no ambiente da escola. Assim, o que
poderia ser motivo de reflexdo e intervencao docente acaba sendo encaminhado
aos auspicios duvidosos, violentos e contraditorios da pedagogia criminal.

Nessa direcao investigativa, os textos que compdem este livro permitem
identificarmos algumas pistas de como o Sinproeste podera imiscuir-se nessa
problematica e seguir incentivando pesquisas e reflexdes docentes sobre educa-
¢do e violéncias, além de revelar qualidade e profundidade tedrica de um con-
junto de professores que, entre outras atividades docentes, se dedicam a pesqui-
sa sobre violéncias.

Em nossas reflexdes, assim como nas abordagens apresentadas, ressal-
tamos a importancia do professor, nos processos educativos, como agente que
privilegia as formas cooperativas de relagdo, mediadas pelo uso da palavra e
do didlogo. Ora, os conflitos, as turbuléncias e as resisténcias sdo parte da vida
social, podendo constituir-se em oportunidades para o dialogo e reconhecimento
do outro, em sua diferenga e como sujeito de direitos; € o excesso da forca, quan-
do tornada violéncia, que nao deixa espaco para a comunicagao.

Um desafio a ndés professores, colocado neste livro, € buscar nas cenas
de violéncia do nosso cotidiano, de modo inventivo, implicado e participativo,
conhecer as suas configuragdes, os processos que as fabricam, os sentidos atri-
buidos e as singularidades presentes em cada situag@o, levando em consideragdo
a rede de relagdes e as diferentes dimensdes que as envolvem: sociais, institu-
cionais, tecnologicas e subjetivas, entre outras.
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Apresentacao

Com essa énfase, o livro estd organizado em trés partes. Na primeira,
Dimensdes sociopoliticas e institucionais da violéncia, reunimos um conjunto
de reflexdes que tratam dos aspectos politicos, sociais e juridicos da violéncia,
que adentram a questdo das violéncias relacionadas a forma de produgdo e
reproducao da vida social moderna e a incidéncia desse processo na vida laboral
do professor. E abordada, também, a violéncia originada na légica penal ocidental
escamoteada pela nogao de reeducagdo dos “desviantes” em relacdo as condutas
e padrdes estabelecidos no Direito positivo. No mesmo campo, a discussao que
fecha essa primeira parte se d4 em torno da constitui¢ao do Direito brasileiro, da
formacao de um sistema penal distante da consolidacao de direitos e da garantia
genuina de prote¢do da pessoa humana.

Essa parte inicia com o capitulo Violéncia estrutural e a condicio
paradoxal do professor no ensino privado, no qual Luiz Carlos Chaves e
Irme Salete Bonamigo apresentam uma breve andlise sobre a violéncia estru-
tural; segundo eles, propria do modo de producdo capitalista e sua incidén-
cia no trabalho docente. Expdem a “violéncia” como um valor que configura
condicdo necessaria para a manutencao politica e socioecondmica do sistema
capitalista.

No segundo capitulo, Sistema punitivo: ensaio sobre a institucionali-
zacao da violéncia, Alexandra Biezus Kunze Sandi, por meio de fundamentos
solidos amparados em categorias do direito, filosofia, histéria e psicanalise, am-
plia o campo conceitual da violéncia.

Numa constru¢do amparada na categoria historicidade, Deise Helena
Krantz Lora desenvolve no terceiro capitulo, intitulado ‘Ensino’ da crimino-
logia no Brasil: desnudando a interferéncia do paradigma dogmatico na
expansio do pensamento juridico critico, uma reflexdo sobre a questdo edu-
cativa do ensino da criminologia no Brasil, e discute a construgdo da violéncia
derivada de sistemas erigidos socialmente, como o etiquetamento.

Na segunda parte, denominada Abordagens relacionais da violéncia,
sdo apresentadas discussdes que abordam a diversidade educacional envolvendo
imaginarios sobre violéncias em distintos espagos que, de forma direta ou indi-
reta, se configuram como geradores de violéncias. As andlises das percepcoes
incluem categorias como tolerancia, inclusdo, politicas publicas, alteridade e
concepg¢ao de pertencimento.
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Educagéo e Violéncias: multiplas reflexdes docentes

Abre-se essa parte com o capitulo quatro, “Parece que é um carma que
tem com esse bairro Sao Pedro”: narrativas e construcio do lugar a partir
de relacoes de alteridade e violéncia, de Camila Sissa Antunes. A autora faz
proveito da experiéncia de pesquisa realizada para desenvolver sua tese de dou-
toramento e suscita uma discussdo surpreendente sobre o papel da violéncia na
construcao de significados e praticas, especialmente com relacdo ao territdrio.
Fundamentada em pressupostos da antropologia social, Camila procura elucidar
os caminhos por onde a violéncia e os discursos construidos angariam vigor a
ponto de atribuirem significagdes ao territorio.

No capitulo cinco, A rede de prote¢ao social de criancas e adolescentes
em Chapeco (SC), as autoras Ana Soraia Haddad Biasi, Deborah Cristina Amo-
rim, Maira Tellechéa da Silva, Maeli dos Santos e Patricia Vedana exploram a
coexisténcia de concepgdes tedricas e seus efeitos a organizagdo da Rede de
Atendimento a Infancia e Adolescéncia (RAIA) em Chapec6 (SC). Nesse cami-
nho, o texto mostra a existéncia de nogdes originadas de concepcdes enraizado-
ras de violéncias ainda prevalecentes entre os operadores de politicas publicas
de protecao destinadas a criangas e adolescentes em situa¢ao de vulnerabilidade.
Destacam as autoras as nogdes conservadoras da culpabiliza¢do da crianga ou
adolescente pela situagdo por eles vivida, a responsabilizacao da familia pelo
“fracasso social” e a irrelevancia atribuida ao contexto no qual a crianga ou o
adolescente produz a sua historia.

No sexto capitulo, Violéncia simbélica no controle da producio escrita
— ENEM, Liana Cristina Giachini e Mary Neiva Surdi da Luz desnudam proces-
sos de violéncia simbdlica e altamente desvalorizadora do sujeito que permeiam
a prova de redagdo do ENEM. As andlises apontam que a violéncia “invisivel”
contida nas regras postas a redagdo do exame nacional controlam o que pode
e o que ndo deve ser dito pelos candidatos; e, mais ainda, para as autoras, tal
como estabelecidas, as regras do ENEM funcionam como sensor controlador
representante da ideologia do poder hegemonico que enquadra os estudantes no
escopo politico do silenciamento.

Finalmente, na terceira parte, intitulada Violéncias no espaco esco-
lar, sdo apresentadas questdes de grande relevancia e que contemplam uma
agenda de discussdo emergente; dessa forma, lancam-se luzes sobre a in-
tervencao pedagdgica nas realidades violentas entranhadas no cotidiano da
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escola. Suscita-se uma reflexdo sobre a violéncia da indisciplina e a necessi-
dade da mediagdo escolar, levando o leitor de volta a primeira parte do livro,
ao possibilitar-lhe a percep¢ao da presenca influente da l6gica penal como
instrumento de encaminhamento a questdes que, como se busca mostrar,
devem ser tratadas por encaminhamentos pedagdgicos construidos por meio
de didaticas capazes de desconstruir o agir violento. Nessa direcdo, aspectos
da violéncia estrutural também sao identificados como agentes de transfor-
macgdo e geradores de sofrimento a dindmica escolar. Ndo escapa a essa parte
uma reflexdo propositiva sobre o como lidar com as violéncias disseminadas
no ambito escolar.

Introduz essa terceira parte o capitulo sete, de Edenilza Gobbo, intitulado
A indisciplina como ato de violéncia nas relacdes educacionais e a interven-
cdo através da mediagdo escolar. Fundamentada no conceito de “mediacao
transformadora” de Luis Alberto Warat, a autora propde a intervencao através da
mediagdo escolar nos casos de atos de indisciplina identificados como circuns-
tancia de violéncia nas relagdes educacionais, entre professores e alunos, e entre
os proprios alunos.

Na sequéncia, no capitulo oito, intitulado Educacio e violéncia: consi-
deracgdes sobre o cyberbullying no ambiente escolar, Silvana Maia Borges
problematiza o bullying contextualizando-o no boom das tecnologias digitais. A
autora chama a ateng¢do para a alta incidéncia do bullying digital e seus efeitos
deletérios para os processos educacionais e a convivéncia estudantil.

Como capitulo final da terceira parte, as autoras Inézia Demartini Za-
nardi e Neidi Mara Janke, com base numa gama de autores, entre eles Tou-
raine e Saviani, apresentam o texto Os processos educacionais sob a otica
da diversidade, tolerincia e inclusio. Com um olhar transversal, reinem
fundamentos para mostrar que a escola tem perpetuado desigualdades de
tratamento e minado efetivas oportunidades igualitarias aos alunos. O texto,
no entanto, ndo se omite a apresentar possibilidades de encaminhamentos
aos problemas levantados; fiéis as suas convicg¢des, as autoras apontam a ne-
cessidade de que a escola assuma de forma didatica e pedagogica uma logica
de educac¢do com escopo da ndo violéncia, e para isso ressaltam o respeito a
diversidade, o exercicio didatico da tolerancia e a responsabilidade politica
da inclusdo.
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Por fim, cabe destacar que as reflexdes que organizam este livro represen-
tam um esfor¢o coletivo de um grupo de professores (trabalhadores da educa-
¢do) que se tém sentido incomodados pelas violéncias que sacodem os espagos
educativos e de uma forma geral interferem no modo de ensinar, aprender e vi-
ver as relacdes. Nossa intengdo estaria amplamente contemplada se as reflexdes
ordenadas neste livro contribuissem para que a categoria violéncia — em suas
multiplas expressdes, “violéncias” — fosse pensada criticamente, de maneira que
se pudesse refutar as definigdes aprioristicas e simplistas engessadas por olhares
prescritivos embasados em tradi¢des e positivacdes que acabam contribuindo
para afirmar praticas educativas também violentas.

Irme Salete Bonamigo
Luiz Carlos Chaves
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A CAPA: Arte como expressao de
criacao, multiplicidade e abertura

O processo de criagdo da arte da capa deste livro acompanhou a sua orga-
nizacao, buscando também acolher e garantir, no decorrer do processo, a feitura
de uma imagem que abarcasse a multiplicidade presente na defini¢do de “vio-
1éncia” e na escrita dos textos.

Foram cinco versdes de imagens propostas pelo artista, cada uma das pro-
postas reportava-se a significados associados a determinados tipos de violéncia,
mas nao queriamos que o livro ficasse com uma arte que remetesse a significados
colados a certos modos ja naturalizados de referenciar violéncia. Foi entdo que
elegemos a arte presente, criada por Fernando Strzelecki, como capa deste livro,
pois encontramos, em sua forma abstrata, abertura para abranger também signi-
ficados ainda ndo referenciados. Nossa intengao € que a arte possa, junto com 0s
textos dos autores, compor sentidos conectados as singularidades dos leitores,
provocando interrogacoes e reflexdes que gerem outras discussodes e produgoes.
Enfim, queremos que a arte, com sua estética de expressao, possa nos auxiliar a
construir devires compostos pela criagdo, abertura e multiplicidade, de modo a
afirmar o didlogo e a diferenca como antidotos a producdo de excessos de forcas
que interrompem a comunicagao e se tornam violéncias.

Irme Salete Bonamigo
Luiz Carlos Chaves
Herman Gomes Silvani
Mariane Kerbes
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Dimensdes sociopoliticas e
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CAPITULO 1

Violéncia estrutural e a condicao
paradoxal do professor no
ensino privado

Luiz Carlos Chaves
Irme Salete Bonamigo

A dinamica social, em tempos recentes, parece sugerir o engendramento
de um movimento historico por meio do qual a violéncia ¢ tomada como sua
parte constitutiva. Portanto, trata-se de condi¢do necessaria (um valor) para a
manutencao politica e econdmica do sistema, capitalista, que teve sua origem
em meados do século XV e seu apogeu a partir do século XVIII, com a Re-
volucdo Industrial, configurando-se, desde entdo, como espago hegemodnico a
produgdo e reproducdo da vida em sociedade.

A partir de Marx, € do conhecimento de uma significativa parcela de cientistas
sociais que a logica do valor de troca, que se valoriza pela expropriacdo do tempo de
trabalho da classe trabalhadora e se expande, estd na origem da concepgao do modo
de produgio capitalista. E no contexto dessa produgdo que se estabelecem lagos
sociais para a constituigao de uma sociabilidade violenta, como base do processo de
acumulagao de riqueza. Essa relagdo impde o aviltamento do trabalho e sua logica
¢ exigida das institui¢des como legitimadoras, sobretudo aquelas anteriores a sua
afirmacao (escola, familia, igrejas, comunidades camponesas, entre outras).

Em que se resume tal 16gica? Pensamos nds que essa logica de violéncia
esta contida no estatuto do assalariamento. Todavia, ¢ nesse dado historico (a
institucionalizacdo sist€émica da violéncia estrutural e seus desdobramentos para
a vida humana) que nossa reflexdo busca concentrar-se.
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A imposic¢do do trabalho assalariado como campo unico de sobrevivén-
cia para homens e mulheres processarem a socializagdo revela, de pronto,
um vestigio endémico do tratamento da violéncia como um valor necessario
a universalizacao das relagdes capitalistas de produgdo. No entanto, a anali-
se per si sobre a natureza violenta inerente as relagdes sociais estabelecidas
pelo sistema capitalista, sua naturalizacao, dificulta demonstrar a natureza
violenta como um valor capitalista. Por isso, ¢ mister evidenciar o nao expli-
cito contido na premissa (ou promessa?) de que o sistema de assalariamento
tem como vocacdo imanente a socializacdo voltada ao bem-estar geral da
populagao.

A questdo encoberta aqui € a de que tal principio é observavel tao
somente no campo das ideias capitalistas, pois, ao ser transportado para o
campo da necessidade social, faz com que todo aquele que depende da ven-
da da forca de trabalho para sobreviver, independentemente de sua vontade
e vocacdo, passe a se submeter ao trabalho assalariado (trabalho na forma
capital).

Essa forma decisiva de produzir e reproduzir a vida, quando introduzida
na dindmica laboral capitalista, torna-se uma condi¢ao constante do mundo so-
cial desenhado pela burguesia e passa a posicionar os trabalhadores uns contra
os outros, transformando-os em concorrentes entre si. Neste fato reside o proble-
ma colocado para se pensar a ampliagdo da violéncia transformada em um valor
pela sociedade capitalista.

Ao tomarmos como referéncia analitica a emergéncia singular do traba-
lho assalariado, temos que ele € apresentado, primeiro, como fonte principal de
inserc¢do social, seguranga e prosperidade para alguns e, a0 mesmo tempo, na
condi¢do de segunda variavel, como negagdo de seus resultados (riqueza e tudo
que ele pode proporcionar) para outros.

Essa relagdao de produgdo capitalista afeta diretamente a condi¢do hu-
mana e, a0 mesmo tempo, explicita o emprego da violéncia como elemento
constitutivo do modo de vida atual, que se expressa na desigualdade das con-
di¢des estruturais e sociais. De um lado, desempregados, sem-teto, sem-terra,
sem-escola, trabalhadores excluidos de todas as formas; de outro, riqueza acu-
mulada em poucas maos. De acordo com Aued (1999), como exército de ex-
cluidos, tais personagens formam um contingente humano instado a construir
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ao seu proprio modo sua reproducdo fisica e bioldgica. Dessa forma, salienta
o0 autor, sujeitos humanos, transformados em personagens ou em atores de um
jogo perverso, passam a viver em um estado de existéncia social que nao lhes
diz mais respeito, com o qual ndo conseguem estabelecer qualquer racionali-
dade de pertencimento, de modo que matar ou morrer, estar na prisdo ou em
uma praga publica, estar bébado/drogado ou em estado de lucidez ndo faz para
eles a menor diferenga, dada a condigao social disponivel para o estabeleci-
mento da vida em sociedade.

Portanto, caso se mantenha a reproducdo do modo de produgéo
capitalista, os homens continuardo partidos violentamente em
dois grupos: os regidos pela logica do capital produtive: os
assalariados e capitalistas — vivendo no paraiso da abundancia
da riqueza material —, e os excluidos (famintos e desesperados),
que buscardo, por todos os meios, se manter vivos. Os primeiros
s6 se manterdo sustentados por um exército de pessoas,
instituigdes e equipamentos militares (repressivo e policial),
e serdo reproduzidos pela logica do capital. Os segundos, ora
os segundos... A miséria e a Vieléncia como espacgo capital
configurara uma paisagem melancolica e triste em meio a tanta
riqueza. Misturando-se ao seu contrario, ao espaco da riqueza
(de alta tecnologia) produzira uma simbiose monstruosa da
modernidade presente e futura. (AUED, 1999, p. 128-129,
grifos nossos).

Da observancia de cléassicos da economia politica, como Adam Smith e
David Ricardo, ¢ possivel perceber o consenso de que os homens ja no capitalis-
mo comercial estabelecem como referéncia para a condi¢do da produgao exis-
tencial o fenomeno da troca sustentado pela mercadoria e pelo dinheiro — tracos
originarios da violéncia social.

A questdo implicita contida nessa visdo da economia politica chamada
marginalista ¢ a ndo percepcao ou consideragdo do mercantilismo como uma
fonte de violéncia social. Elucidando essa questdo, as analises de Marx (1968)
mostram que no mercantilismo os homens de negdcios ndo sdo livres, tampouco
auténomos e proprietarios dos resultados de seus trabalhos, e sequer se relacio-
nam por meio deles.
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Para Marx, ao contrario da interpretagdo da economia politica cléssica,
as categorias mercadoria e dinheiro, por elas proprias, ndo sdo capazes de
explicitar a dindmica social do mundo capitalista, uma vez que as relagdes
sociais no capitalismo s3o pautadas pela relagdo subordinada entre o nao
proprietario e o proprietario dos meios de produgdo. Dessa condigdo social
hierarquizada, moldar-se-a o carater da violéncia social estrutural percebida
como constituinte do modo de producdo e reproducdo da vida vigente no
mundo capitalista, em que o sujeito produtor ¢ apartado do resultado de seu
trabalho, da sua criagdo, e ¢ reificado, transformado ¢ tratado como se mer-
cadoria fosse.

Sobre a socializagdo violenta, ao escrever a Critica ao Programa de
Gotha, Marx e Engels (1977, p. 13) elucidam a forma disfarcada com que
o capitalismo impde a violéncia estrutural como correia de transmissao de
seus valores e como categoria determinante a manuteng¢ao do dominio social,
sem que isso seja percebido como ato de violagdo, invasdo, perturbacao e
subjugacao do outro. Ao mostrar os meios de produgdo como monopélio ca-
pitalista, Marx explicita também a condi¢do dos ndo capitalistas — a maioria
dos homens e mulheres — conduzidos ao espago reservado a classe dos pro-
dutores sem que tenham acesso suficiente ao produto social por eles mesmos
produzidos.

A andlise de Marx sobre a presenca do capitalismo no trabalho ima-
terial contribui para avangarmos na analise da violéncia estrutural sofrida
pelos professores na contemporaneidade, em especial aqueles que desen-
volvem a docéncia em institui¢des privadas — entendidas aqui nas suas
multiplas razdes juridicas: sociedade andnima, comunitarias, cooperativas
educacionais, religiosas, entre outras. A for¢a de trabalho €, pois, uma mer-
cadoria, assim como o agucar; nem mais, nem menos. Mede-se a primeira
com o relogio; a segunda com a balanga (MARX, 1977, p. 63). Qual ¢
a logica laboral nesses estabelecimentos onde trabalham a totalidade dos
professores autores dos escritos contidos neste livro? O ensaio a essa res-
posta necessita primeiro superar paradoxos do processo de trabalho docente
no ensino privado.

O professor trabalhador do ensino privado vive uma condi¢do exis-
tencial sui generis. Primeiro porque ele, como todos os outros trabalhado-
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res, nao vende somente sua forga de trabalho motora; o docente, mais que
qualquer outro trabalhador, tem o seu cérebro como pérola da mercadoria
a ser vendida (sua for¢a de trabalho abstrata). Mesmo que aparec¢a contra-
tualmente como um trabalhador comum, com suas tarefas regimentalmente
estabelecidas em contratos e alguns direitos assegurados pelas suas realiza-
coes (inclusive o salério), estes ndo representam uma recompensa condizen-
te com a realidade da totalidade do trabalho despendido pelo professor para
assegurar a qualidade necessaria ao desenvolvimento do processo de ensino
e aprendizagem.

O trabalhador professor do ensino privado, dada a natureza do pro-
cesso de trabalho estabelecido nesse campo, para se constituir, ¢ conduzido
a estabelecer conexao full time entre sua for¢a motora e sua forga cognitiva
— sua produgdo dependera do funcionamento dessas duas variaveis. Para
que isso acontega, entra em cena algo nao estipulado nas bases contratuais
— 0 mais-trabalho —, dai emerge uma das formas de violéncia que permeia
o cotidiano docente no ensino privado: produz e nao recebe pela totalidade
do trabalho desenvolvido. Essa condi¢do docente no ensino privado (de
produzir e ndo receber pela totalidade da produgdo) nos remete para uma
segunda forma de violéncia: o professor ¢ transformado em um ser de uma
cabeca e dois corpos. Para o contratante, proprietario da institui¢do de en-
sino, o professor € visto como um operario que deve cumprir suas tarefas
com competéncia, deve ser um bom vendedor dos cursos ofertados pela ins-
tituicdo; para isso, espera-se do professor quase que tnica e exclusivamente
a capacidade de dominacdo da sala de aula e de seducdo discente. Essa
condi¢do produtivista incorporada a figura do professor pelo empresario
da educagdo for¢a-o a se comportar, de um lado, como um trabalhador pro-
dutor de mercadoria (material) e, de outro lado, perante seus alunos, como
ndo produtor de mercadoria — assim essencialmente artifice de sua pratica
didatica e pedagdgica. Que ha no amago dessa relagdo contratual de compra
e venda de forca de trabalho?

Tal relagdo, de aparente normalidade, encobre uma violéncia acorti-
nada pelo estatuto do trabalho, na modalidade emprego, pois ¢ apresentada
como o “Pais de Alice” a populacdo que for¢osamente passou a depender do
assalariamento para produzir-se socialmente. Por meio desse estado de de-
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pendéncia histérico-estrutural, o capitalismo mantém ao longo do tempo um
processo social institucionalizado gerador de violéncias, sendo a miséria, a
submissdo e a exploracdo humana suas faces mais visiveis.

Como se tem procurado demonstrar, observa-se que o estabelecimento
do modo de produgdo baseado no trabalho assalariado institucionalizou um
modelo de sociedade sustentado por uma sociabilidade violenta, e essa con-
dicdo social, uma vez generalizada, ¢ ocultada pela aparéncia saudavel da
relacdo de compra e venda de forca de trabalho modelada pela trilogia Capital
— Estado — Trabalho.

Essa dinamica relacional nem sempre percebida claramente, mas pre-
sente nos arranjos e desarranjos da vida socioinstitucional capitalista, € o que
chamamos de “processo institucionalizado”, que gera desmesura na relagao
entre sujeito contratante e sujeito contratado no mundo do trabalho, portan-
to, violéncia. Desse modo, o mundo do trabalho circunscrito pela producao
de mercadorias oculta um de seus fundamentos: a condi¢gdo de manjedoura
da violéncia. Nessa dire¢ao, podemos refletir sobre a sintaxe ironica do pro-
cesso social de producao da violéncia capitalista, pois, se estar no estado de
empregado significa permanecer no liame das violéncias, encontrar-se no
mundo do desemprego representa a exposi¢cdo a uma violéncia duplamente
perversa.

Em sintese, a violéncia estrutural originaria do modo de producao
capitalista assenta-se no momento em que o trabalhador tem aviltada sua
condic¢do de ser teleologico e recebe, como unica forma de promover sua
existéncia, o caminho da serviddo, que violentamente o transforma em
membro de um conjunto articulado e de rotacdo em geral desconhecida.
Por conseguinte, torna-se objeto humano essencial para o funcionamento
pseudoequilibrado das relacdes nos campos produtivo e social vigentes.
No caso especifico do professor trabalhador do ensino privado, a criativi-
dade originaria da atividade de pesquisa — a criacdo de textos, contextos,
contos e poemas, por exemplo —, que aproxima num corpo sé professor
e aluno e da vida ao processo de ensino/aprendizado, esta sendo tragada
pelo tempo da hora aula e do trabalho, cujo produto em mira ¢ a merca-
doria diploma.
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CAPITULO 2

Sistema punitivo: ensaio sobre
a institucionalizac&o da violéncia

Alexandra Biezus Kunze Sandi

Estamos como aquele marinheiro que, depois de ter tomado
algumas canecas de cerveja, buscava sua carteira embaixo de
um unico farol que iluminava a cal¢ada, muito longe da taberna
onde talvez alguém pudesse ter encontrado seu pertence
perdido. O marinheiro, apesar da confusdo etilica, sabia com
toda seguranga que sua carteira ndo estaria ali, mas também
sabia que aquele era o unico lugar iluminado em muitos
quilometros na redondeza. Efetivamente, depois de muitas
deécadas, seguimos buscando respostas nos lugares onde os que
nos roubaram a carteira colocaram o farol. Sabendo que ali ndo
encontraremos nada, estamos empenhados em olhar unicamente
onde nos indicam, de forma que as sombras que se estendem
ao nosso redor continuam muito mais densas que as luzes que
iluminam nossas perguntas e nossa procura. (Inspirado em um
exemplo de Joaquin Herrera Flores, retirado do texto “Hacia
una Visién Compleja de los Derechos Humanos”, que consta
no livro El Vuelo de Anteo: Derechos Humanos y Critica de la
Razon Liberal).

O interdito consubstancia uma limitagdo a completa satisfacdo do desejo
humano. Nesse sentido, o limite apresenta-se como aquilo que permite desejar,
porque so € desejavel o que ndo se possui. Se 0 gozo pleno significa a morte em
razdo da falta de aspiracdes pelas quais viver e da ameaca de aniquilagcdo do
ponto de vista social, € possivel, a partir de um aporte psicanalitico, reconhe-
cer o efeito do interdito como constitutivo do humano e de seus grupamentos
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sociais’. A imposi¢do e a manutengdo dos interditos parecem conformar os pro-
blemas fundamentais da subjetividade, sendo compreensivel a mobilizagdo da
racionalidade na tentativa de assegurar uma comunicacao dogmatica de tal mag-
nitude. Manifestos ou latentes, institucionalizados ou informais, com diferentes
combinagdes e graus de eficdcia, variaram ao longo do tempo e em cada con-
texto os mecanismos colocados em pratica para o refor¢o do interdito. Dentre
eles, 0 manejo do poder punitivo contra quem descumpre os limites cominados.

Assim, a aplicacdo da punicdo visa a gestdo das indicagdes que — confor-
me o critério de quem exerce o poder — sdo consideradas discordantes. Trata-se,
a toda evidéncia, da tentativa de manutencao, por meio da ameaga ¢ castigo, de
uma ordem e de certo tipo de organizagao social concebidos idealmente. Este
anseio por estabilidade e seguranga pode induzir a atitudes paranoicas® em que o
humano — afastando-se da realidade, que ¢ diferenca — se entrega, em grau extre-
mo, ao esforco de “normalizacdo” de comportamentos supostamente perigosos.
Se, como ensina Michel Foucault (1997, p. 09), a teoria é uma pratica, sustentar
uma concepgao de mundo baseada em uma fantasia de pureza societéria original
conspurcada por todos aqueles que ousam infringir as regras de convivéncia,

)

“A crianca, quando encontra na lei do pai um obstaculo a realizagdo do seu desejo, um
limite ao seu prazer, submete-se a essa castragdo. A partir de entdo, num recurso simbolico
de deslocamento, passa a reconhecer a lei, onde quer que esta se apresente, submetendo-se a
obedecer as autoridades que falam em seu nome, a partir dessa inscri¢do primeira, edipiana.
Ao se submeter a lei do significante, inscrita pelo ‘Nome-do-Pai’, torna-se cidada da ordem
social, segue a Constituicdo, suporta a censura, numa ordenagio propria da transmissido que na
linguagem se opera, a transmissdo da metafora paterna.” (BARROS, 2001, p. 96).

3 A interlocucdo com a psicandlise permite revelar o componente paranoico contido em muitos dos
discursos e atitudes que reclamam a “normalizagdo” de comportamentos e a ordenagdo social na
contemporaneidade. Deve ficar esclarecido, entretanto, com apoio nas licdes de Charles Melman
(2008, p. 16-17), que ¢ possivel fazer referéncia a um discurso paranoico, € a atitudes ou reagdes
paranoicas, sem afirmar que o sujeito envolvido tenha uma psicopatologia: seja paranoico. Sigmund
Freud (1996, p. 67-86) identificou como tracos caracteristicos da paranoia 0 mecanismo da projecéo,
as alucinagdes, a retirada da libido e o narcisismo. Nesse sentido é que se afirma paranoica a
consecugdo de um (megalomaniaco) projeto de engenharia social centrado na aplicagdo do poder
punitivo, que pretenda “normalizar” o comportamento assinalado como desviado de parte da
populag@o (desligamento da libido em relagdo a determinadas pessoas, resultando em ¢dio). Caso em
que a alucinagio esta presente no medo desmedido da violéncia, no risco que o sujeito (narcisista)
sente — mas ndo aceita — correr ao participar da comunidade integrada também pelas pessoas que ele
assume como passiveis de sacrificio em prol da (sua) seguranga. E, por fim, a projecdo permite que
a destruicdo do Outro — a sua desumanizacao através do sistema punitivo — seja “justificada” pela
“Insisténcia” deste em “ser quem ¢”: delinquente e perigoso.
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longe de ser indcuo, tende a legitimar, mais do que uma pueril dicotomia, as
consequéncias de uma atividade bastante efetiva de beligerancia e o empenho na
aniquilagdo do Outro. E nesse sentido que a aplicagdo do poder punitivo podera
agregar a sua politicidade uma justificagdo moralizante: a viol€ncia se travestira
de dominacao serena e heroica dos bons sobre os maus, dos defensores da ordem
contra os desviantes.

Uma analise mais atenta sobre o poder punitivo permite perceber seu ca-
rater capilarizado, expansivel, tendencialmente avesso a mecanismos de conten-
¢do, razdo pela qual constitui uma quimera a sua subsun¢ao completa a institui-
¢oes oficiais especialmente criadas para aplica-lo. Para além destas, o poder de
punir ¢ exercido em locais insuspeitos, consubstanciando uma rede de conexoes
verticais e horizontais cuja completude sempre escapard ao mapeamento do
interessado. Modificados a conjuntura ¢ os mecanismos criados para domina-
-lo, a propensao ampliativa de que ¢ dotado permanece integra, demonstrando
que, a exemplo da violéncia, esta qualidade lhe ¢ inerente, e ndo representa
uma questio de desvio passivel de ser completamente erradicado por meio de
uma retificacdo do mecanismo. Como consequéncia, apenas uma infima parte
do exercicio do poder punitivo estara exposta ao controle. E paradoxal que o
poder punitivo ndo se resigne a institucionalizagdo, mas se aproveite dela para
potencializar-se. Isto talvez possa ser explicado pelo pulse legitimagao que, nos
mais variados contextos, setores do grupamento social emprestam aos empreen-
dimentos institucionais punitivos, e pelo aparelhamento material e pessoal com
o qual sdo favorecidos. O resultado ndo € outro sendo a conformagdo de locais
privilegiados de (re)producdo da violéncia.

Em verdade, detectar a administragcdo da punig@o (de sua parcela descor-
tinavel) tem-se tornado tarefa cada vez mais complicada na atualidade, devido a
simultaneidade paradigmatica (MARTINS, 2004, p. 36) (coexisténcia de formas
e instrumentos de aplicagdo de poder antigos e recentes, metamorfose dos lugares
e modelos de exercicio punitivo, heterogeneidade de velocidades em intimeros
aspectos dos grupos que compdem as sociedades, vertigens da invisibilidade e
do deslocamento do poder etc.), e ao refinamento do olhar do pesquisador, que —
desconfiando de teses como a “despolitizacao da sociedade”, o “desaparecimento
do poder soberano” e a “necessidade de implementacao de medidas ‘ndo puniti-
vas’ assistenciais, tutelares, pedagogicas e sanitdrias”, entre outras — pode resis-
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tir a diagnosticos simplistas. Malgrado a dificuldade de referenciar a aplicagao
do poder de punir, trata-se de medida extremamente necessaria, por denunciar o
agenciamento — torna-se a insistir —, a politicidade dos limites da aplica¢@o da vio-
léncia, o que podera desfavorecer o discurso expansionista em matéria punitiva.
Em alguns contextos, a formalizagdo da aplicacdo do poder punitivo foi
efetuada por meio de “una técnica de definicion, comprobacion y represion de
la desviacion” (FERRAJOLI, 2001, p. 209) denominada Direito Penal, e do
seu correlativo ritual Processo Penal. A partida, cumpre referir que a autoridade
da “solugd@o punitiva institucionalizada” repousa no crédito que lhe ¢ confiado.
Como mecanismo racional de transmissao de interditos, s6 se sustenta porque
essa comunicagao ¢ levada a cabo por um reforgo discursivo e teatralizado que
encena um absoluto de verdade (dogmatico) que ¢, todavia, retirada a mascara,
um absoluto de poder. Por uma espécie de alquimia, através do discurso dogma-
tico, fabrica-se um corpo para apresentd-lo como fundador da ordem juridico-
-punitiva e, a0 mesmo tempo, como parametro de legitimidade de tal constru-
¢do, permitindo que racionalmente quem exerce o poder possa, indefinidamente,
inaugurar — legal e legitimamente — as regras concretas (LEGENDRE, 2010, p.
22-25). Removidas as camadas, o discurso encontra o seu limite: nele mesmo, no
seu proprio poder performativo (DERRIDA, 2003, p. 24). E este ¢ o seu unico
fundamento, nas palavras de Jacques Derrida (2003, p. 21-25), apos a leitura de
Michel de Montaigne e Blaise Pascal, o fundamento mistico de sua autoridade,
pois ¢ sobre o discurso da fé na necessidade da pena que se apoiam as teorias que
pretendem justificar a institucionaliza¢ao do punitivismo—necessidade construi-
da como unica forma ou forma habil por exceléncia de transmitir o interdito.
Como enfatiza Jacques Derrida (2003, p. 25), ndo podendo, por defini¢do, a
origem da autoridade, a fundagdo ou o fundamento, a posicdo da lei, apoiarem-se
sendo em si mesmas, elas sao uma violéncia sem fundamento. No entanto, a expo-
sicao de semelhante 16gica conduz a possibilidade de desconstrucdo do mecanismo
punitivo, providéncia inaceitavel se o poder ¢ exercido através de uma racionalidade
de cariz totalitario. Esta ¢ a razdo pela qual compde o discurso punitivo, além da
mitologia primordial do “fundamento” da puni¢do —fé na necessidade (fatalidade
logica) e legitimidade da pena como mecanismo de reforco do interdito —, um inves-
timento na crenga dos subordinados no amor do censor, manobra voltada, na reali-
dade, a entrega afetiva que possibilita a submissao ao chicote (o amor ao censor).
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Trata-se de observar como se propaga a submisso, que se torna
desejo de submissdo, quando a grande obra do Poder consiste em
fazer-se amar. A realizagdo de tal prodigio sempre supds uma cién-
cia particular, que precisamente constitui a armag@o desse amor e
camufla com seu texto a prestidigitacdo de uma pura e simples
imposi¢do de adestramento. Em outras palavras, a Lei em cada
sistema institui sua ciéncia propria, um saber legitimo e magistral,
para assegurar a comunicagdo das censuras até os sujeitos ¢ fazer
prevalecer a opinido dos mestres. (LEGENDRE, 1983, p. 07).

O terreno operacional das instituigdes encarregadas de administrar a puni-
cdo ¢, portanto, a demanda dos seus subordinados por amor, seguranca e cuidado
— algo que lhes retire os perigos da existéncia, um pleito infantil. Se as grandes
questdes da humanidade passam pela economia do afeto, nada mais engenhoso e
funcionalmente eficaz do que a manipulagdo, através de um mecanismo, de sen-
timentos tdo primitivos como o amor e 0 medo®. O corpo e sua ordem punitiva —
protegidos por uma retorica de legalidade, legitimidade e necessidade — seriam as-
sim chamados a salvaguardar os interditos que pretensamente interessam a todos.
A demanda por repressdo ¢ correlata ao pleito por protecdo, e nessas condigdes €
possivel vislumbrar que o fomento do punitivismo possui, em nossa sociedade, o
valor de um sintoma’, porquanto retrata a infantilizagdo das pessoas, caracterizada
pelo imediatismo na condugao dos problemas, pelo anseio por alguém ou algo que
desempenhe o papel de cuidador ante ameagas reais ou imaginarias, pela baixa
tolerancia a frustragdes, e pela permeabilidade dos valores.

4%[...] a poténcia de evocacdo das fantasias integradas no texto [...] intervém como fator de
equalizagdo e reducdo dos sujeitos sob a instituigcdo, propondo-lhes [...] a partilha coletiva da
falta. [...] “Vejam as coisas terriveis que lhes acontecerdo, se vocés seguirem a inclinagdo de
seus desejos; se vocés fizerem o que a Lei proibe [...]." [...] O pecador que sofre de seu desejo €
assim convidado a procurar substitutos; o objeto de substituicdo por exceléncia, ideal e sublime,
¢ a propria Lei, transformada em objeto de amor. [...] ‘Para conjurar a ameaca terrificante,
procuremos os meios de nos garantir; [...] a Lei, [...] por esse sacrificio, escaparemos ao
perigo’.” (LEGENDRE, 1983, p. 127).

* Pela psicanalise de orientacdo lacaniana, o sintoma € linguagem e, em sua insisténcia repetitiva,
oculta uma verdade — tragos do significante recalcado. De forma que o sintoma constitui um
importante dado sobre o qual o intérprete pode trabalhar para aproximar-se do sentido conferido
pelo sujeito ao conflito recalcado, mesmo reconhecendo-se a presenca de algo do significado
que ¢ resistente ao significante, ou seja, ainda que se admita que o completo franqueamento do
recalcamento ¢ impossivel (DIAS, 2006, p. 402-403).
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Pensar a relagdo entre a violéncia e a aplicagdo do poder punitivo de for-
ma institucionalizada, ou, nas palavras de Jacques Derrida (2003, p. 63, 69-70)
expostas em seu dialogo com Walter Benjamin, a violéncia como exercicio do
direito e o direito como exercicio da violéncia, deve envolver, além desta apro-
ximagdo a violéncia sobre a qual se funda o atual modelo de Direito Penal — deri-
vada ndo s6 do ato performativo de posi¢cdo do Direito e das suas categorizacdes
e reducdes mas também das caracteristicas inerentes e ja explicitadas do poder
punitivo, seu instrumento por exceléncia —, uma reflexdo sobre a violéncia de
conservagdo do Direito. Assinala o filésofo franco-argelino que

[...] pertence a estrutura da violéncia fundadora apelar a sua repe-
ticdo e fundar o que deve ser conservado, conservavel, prometido
a heranca e a tradi¢do, a partilha. Uma fundagdo é uma promessa.
Toda a posicao (Setzung) permite (permet) e pro-mete (pro-met):
posiciona, metendo e prometendo. (DERRIDA, 2003, p. 69).

De maneira circular, “a posicao ¢ ja iterabilidade, apelo a repeti¢ao auto-
conservadora, e a conservagao ¢ ainda re-fundadora para poder conservar o que
pretende fundar” (DERRIDA, 2003, p. 70).

O hibridismo dessas formas de violéncia, a inscricdo da iterabilidade na
originariedade,a figura formada pela contaminagdo diferencial (différantielle) en-
tre as duas (DERRIDA, 2003, p. 70) € o que esta cravado nas entranhas do Direito
Penal, e constitui o resultado dessa tentativa de domesticagdo do poder punitivo.
E possivel acrescentar ao pensamento de Jacques Derrida que esta circularidade
que ele delatou nao € indcua, mas traz, como consequéncia, a alucinagao da letali-
dade do mecanismo. O movimento expansionista do punitivismo € prova disso. A
violéncia conservadora do Direito se manifesta pelo desejo de nao deixar conflitos
sociais “a descoberto”, pela luta por manter a “utilidade” do mecanismo, por evitar
a obsolescéncia que redundaria na interrupcao da transmissao dogmatica.

Assim, em um movimento de escopo autoconservador, o exercicio do po-
der punitivo institucionalizado tende a estender-se espacialmente — fendmenos
da reprodutibilidade escalar e do aumento da criminaliza¢do de condutas, e a
sabotar ou sacrificar seus proprios interditos —, fenomeno da flexibilizagao das
garantias do hipossuficiente na relagao juridica. O produto de tais fendmenos
consiste na degeneracdo do patrimonio democratico e ético de um determinado
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grupamento social. Esta ¢ a razdo pela qual o pensamento comprometido com
a vida tem a responsabilidade de desconstruir (DERRIDA, 2003, p. 25-26) o
punitivismo, em suas inumeras camadas textuais que traduzem uma pratica de
guerra. Nao ¢ uma tarefa qualquer, mas a chance politica de maior qualidade no
relacionamento humano.

O grau de violéncia infligido pelo poder punitivo institucionalizado rela-
ciona-se diretamente ndo s6 com os tipos de pena e seus critérios de aplicagdo
mas também, e sobremaneira, com a seletividade de desviantes e vitimas, a re-
produ¢do de antagonismos sociais, a debilitagdo dos vinculos sociais horizon-
tais (solidariedade, simpatia, cooperacdo) paralelamente ao fortalecimento dos
verticais (autoridade, disciplina), e com o maior ou menor estado de vigilancia
imposto ndo s6 a movimentos e a portadores de ideias dissidentes mas a todos
os que participam da comunidade. A mengao a um grau de violéncia do sistema
punitivo deriva do reconhecimento de que os problemas supralistados configu-
ram algumas de suas caracteristicas estruturais, incidindo a influéncia do tempo
e contexto meramente em termos de abrandamento ou aprofundamento de tais
propriedades (ZAFFARONI; BATISTA; ALAGIA; SLOKAR, 2006, p. 68, 98).

A naturalizacdo da resposta punitiva (pela sua confusdo — intencional ou
nao — com a naturalidade dos conflitos sociais) € o equivoco que projeta nos
discursos 0 mutismo sobre por que nao reagir de outra forma a transgressao de
limites. A dificuldade na discussdo de alternativas ao atual modelo de Direito e
Processo Penal — cujos indicios sdo a demonizagao dos muitos discursos de viés
abolicionista, as distor¢des e simplificagdes das suas propostas, além dos apelos
apocalipticos voltados a conservacdo do mecanismo punitivo — constitui o refle-
xo0 da devogdo ao dogma da resposta violenta estatal como natural e necessaria.
Mas o Direito é uma violéncia contrdria a natureza, e surge, como refere Walter
Benjamin (2011), “con una luz moral tan equivoca que se plantea espontanea-
mente la pregunta de si no existiran otros medios que no sean los violentos para
armonizar intereses humanos en conflicto”. Entretanto, ¢ um engano considerar
a negativa da ado¢do de uma ldgica punitiva como equivalente a “ndo fazer
nada” a respeito da violagdo de regras sociais. Ao discutir alternativas a pedago-
gia de adestramento e corre¢do, Elena Larrauri (2011) assevera que ¢ desejavel
elaborar a quais comportamentos se deve manifestar uma repulsa clara, e de
que outras formas se poderia exteriorizar tal reprovacdo. Obviamente aqui se
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colocariam em questao respostas de cunho, por exemplo, denunciador, protetor,
reparador e neutralizador, ensaiando um afastamento da circularidade destrutiva
da aplicacao de uma pena nos moldes classicos.

Contudo, a critica a esta violéncia, a verdadeira urgéncia, continua pos-
tergada por um discurso cinico de que “aquilo ndo €, certamente, o ideal, que
poderia, sem duvida, ser melhor de outra maneira, mas que, justamente, nao se
poderia fazer de outra maneira” (DERRIDA, 2003, p. 84). O pensamento vio-
lento expressa-se, aqui, pela reniincia precipitada do ideal ou pela recusa aprio-
ristica da tentativa de administrar os conflitos de interesses por outros meios qgue
ndo o Direito Penal, pela resisténcia sempre renovada a assumir a responsabili-
dade por uma justica sem punitivismo ou uma justica para além do punitivismo.
Sem duvida, uma outra racionalidade, capaz de, através da critica a violéncia
instrumental punitivista, possibilitar o krinein— a escolha —, uma outra escolha,
¢ assim uma nova resposta na historia e a respeito da histéria (DERRIDA, 2003,
p. 95). Parafraseando Walter Benjamin (1994, p. 226)°, o assombro de que ainda
seja possivel, nos tempos atuais, a ado¢do e a expansdo de um mecanismo (re)
produtor de violéncia como o penal ndo gera nenhum conhecimento, a nao ser
o de que a racionalidade da qual emana semelhante assombro ¢ insustentavel.

Desafortunadamente, a racionalidade prevalente continua a ser a que afir-
ma a formalizacdo da violéncia punitiva. Acontece que, como ensina Ricardo
Timm de Souza (2010, p. 16), “o pensamento verdadeiro nunca ¢ inofensivo:
abre sempre as portas do inusitado, escancara a verdadeira face da hipocrisia,
escapa e denuncia a mediocridade, pois significa o seu reverso”. Dadas estas
caracteristicas, arremata o professor gatucho, “nao ¢ absolutamente de se admirar
que seja, em regra, sistematicamente afastado, pelos paladinos do poder, do am-
biente no qual se movem os espiritos inquietos que o procuram em todas as eras
e lugares” (SOUZA, 2010, p. 16). Em troca, ¢ oferecido o Mesmo, a recorréncia
pretensamente segura de um modelo para o tratamento da conflituosidade social
calcado em visdes estreitas e precariedades acriticas. E, se ndo 4d fundamento
para a imposicao institucionalizada de violéncia, a Razao forja doutrinas justifi-

6“0 assombro com o fato de que os episddios que vivemos no século XX ‘ainda’ sejam possiveis,
ndo ¢ um assombro filosofico. Ele ndo gera nenhum conhecimento, a ndo ser o conhecimento de
que a concepgdo de histdria da qual emana semelhante assombro ¢ insustentavel”.
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cantes que sdo utilizadas para dar retroativamente sentido, necessidade e legiti-
midade a violéncia produzida, ou seja, para compor discursos autolegitimantes
(DERRIDA, 2003, p. 67), de refor¢o a crenga no mecanismo.

Modificadas as circunstancias, em seu exercicio de manutengdo ou, em ou-
tras palavras, na sua permanentere-fundagdo, o Direito Penal apropria-se da reali-
dade e suas doutrinas justificadoras corrigem, conforme o horizonte de expectati-
vas (re)desenhado para o mecanismo, as missées deste, a sua dimensdo projetiva. E
por isso que estes discursos legitimadores do poder punitivo institucionalizado sdo
enunciados, combinados, remodelados, importados, atualizados ou repropostos no
tempo, em um movimento complexo entre os agentes que compdem o sistema
penal e os demais membros da comunidade, embora nao percam o vinculo — pois
isso envolveria a ado¢do de uma outra racionalidade — com a ideologia de defesa
social’, e, consequentemente, continuem atrelados a violéncia. Assim, a partir de
uma analise mais detida das doutrinas que ambicionam legitimar a instituciona-
lizacdo do poder de punir, € possivel desvelar que a pluralidade das dimensdes
projetivas delineadas para o mecanismo, na verdade, descreve variagdes de uma
mesma intengao, qual seja, a de conferir, a posteriori, fundamento ao que ndo tem.

Realizadas essas consideracdes, parece que as diferengas na abordagem
do tema “seguranga publica” derivam fundamentalmente da adogao de concep-
coes distintas a respeito do poder punitivo. Uma concepc¢ao assumidamente oti-
mista, que pressupde possuir o poder punitivo condi¢des de cumprir as expec-
tativas que lhe sdo depositadas — tal concepgao acredita que o poder punitivo ¢é
neutro e, portanto, se manejado com respeito as normas, capaz de alavancar o
processo civilizatorio. Uma concepgdo pessimista mas que acredita na neces-
sidade e na legitimidade da utilizacdo do mecanismo penal, cujos partidarios,
apesar de aparentemente reconhecerem todas as mazelas da aplicagdo do poder
punitivo, confiam na aptiddo do Direito Penal para a contencdo deste, opondo
como condigdo, para tal possibilidade de limitagdo, o respeito as “regras do
jogo” — esta concepgao separa (artificialmente) a aplicacdo do poder punitivo

7 Todos esses discursos legitimantes do poder punitivo sdo variantes da fungdo de “defesa social”
porque racionalizam a tutela, por parte do Estado, de seus interesses, que ndo tém correspondéncia
com os da vitima do delito. Sobre o assunto, é interessante notar a reiterada referéncia, nessas
doutrinas, a termos como “defesa da sociedade” (seja em um viés organicista ou contratualista) e
“seguranga juridica” (ZAFFARONI; BATISTA; ALAGIA; SLOKAR, 2006, p. 114-115).
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do manejo do mecanismo penal. E uma concepg¢do pessimista que ndo acredita
na necessidade do mecanismo penal, cujos adeptos enxergam o poder punitivo
como uma forma de violéncia ndo domesticavel via Direito Penal; para estas
pessoas, o mecanismo penal, mesmo operando com o resguardo dos direitos e
garantias do acusado/processado/penalizado, ndo ¢ idoneo para limitar o poder
punitivo, pois significa a sua propria instrumentalizagao (e, ndo raro, assim, a
sua potencializacdo) — a partir de uma analise que apregoa a contaminagao e a
indivisibilidade entre o poder punitivo e o Direito Penal, que vé neste uma forma
de aplicagcdo daquele, esta concepgao julga legitimo ndo o mecanismo penal,
mas a responsabilizagdo e a atuagao sobre os conflitos através de outros meios.

Tomando por base os argumentos desta terceira concepgao, ¢ possivel intuir
que um trabalho no sentido da redu¢d@o da violéncia exigira a ultrapassagem de um
modelo hegemdnico de abordagem da heterogeneidade de situagdes-problema (tra-
tadas sob a denominagao de ‘““crime”), em prol de construgdes enderecadas as par-
ticularidades dos conflitos existentes. Isto significa a valorizacao, para a construcao
de propostas de gestao das indicagdes discordantes, ndo somente dos contextos em
que as situagdes-problema ocorrem mas também das especificidades da propria in-
terdicdo que se pretende impor e/ou manter. Por este viés, desde em um programa
de reducdo da violéncia, imprescindivel serd a coexisténcia de varias estratégias de
administracdo de conflitos, para além da fracassada imposigdo de pena.

Nao se trata, contudo, da substituicdo de uma grande narrativa — a da re-
ducdo da violéncia por meio da aplicagdo da puni¢do — por multiplos modelos
estanques calcados em outras formas de responsabilizag¢do. O delineamento das
propostas de gestdo de conflitos ndo pode olvidar a abertura e a adaptabilidade
(modulagdo) impostas pela espécie de conflito sobre o qual se pretende atuar, e
pelos contextos nos quais serdo aplicadas. A construcao de alternativas ao sta-
tus quo transita pela invengdo de novas tradi¢cdes junto com os envolvidos nas
situagdes-problema (PASSETTI, 2012, p. 67). Em outras palavras, “construir”
significa privilegiar a mobilidade e a adaptabilidade em detrimento do dado de
antemao, restituindo aos envolvidos o protagonismo da gestdao da discordancia.
Nestes casos, 0 auxilio profissional dispensado aos atores em desacordo deman-
da a simultanea contribuicao de distintas areas de conhecimento, extinguindo o
papel centralizador atribuido ao jurista no sistema punitivo, de ditar a decisdo
mesmo sendo incapaz de atuar sobre o conflito.

42



Sistema punitivo: ensaio sobre a institucionalizagdo da violéncia

Estas propostas de imposicao e manutencao de interditos devem ser testa-
das e avaliadas para que os projetos-piloto que apresentaram resultados satisfa-
torios na redugdo da violéncia sejam ampliados, ndo se olvidando, quanto a esta
expansdo, a necessaria contextualizagdo. E provavel que obstaculos se acumu-
lem ante toda iniciativa que vise adotar valores diferentes (e ndo tecnologias de
punicdo alternativas), mas o desafio desta experimentagdo se impde a todos que
claramente percebam a necessidade de refutar o faroeste do cada um por si, e de
contestar a nossa conjuntura racista, machista, classista e violenta.
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CAPITULO 3

“Ensino” da criminologia no Brasil:
desnudando a interferéncia do paradigma
dogmatico na expansao do pensamento
juridico critico

Deise Helena Krantz Lora

Investigar ensino e educagdo €, por si so, tarefa complexa. Primeiro por-
que as expressoes estdo longe da sinonimia, segundo porque ambas envolvem
uma série de fatores e variaveis responsaveis por definir ou (re)definir continua-
mente seu objeto. Conteudos autdbnomos e multifacetarios, mas também abso-
luta e contraditoriamente interdependentes, tornam qualquer tipo de defini¢ao
superficial. O que se pode fazer, neste contexto, ¢ considerar algumas hipdteses
a guisa de argumentagdo. Assim, partindo-se do pressuposto de que ensino re-
laciona-se a aprendizagem e que educagdo refere-se a valores, fica a pergunta:
valores se ensinam? Ou, melhor: quais os valores do ensino?

A celeuma cresce quando a problematica ensino/educagdo ¢ inserida no
contexto académico do Direito e da sua relagdo com a prdxis juridica. Os ques-
tionamentos apontados passam, entdo, a uma nova roupagem: € possivel esta-
belecer uma pedagogia ético-valorativa ao ensino juridico no Brasil? E, mais, o
que se ensina tem ‘valor’?

Neste contexto, uma simples verificacdo de curriculos e de metodologias
revela que existe uma escolha predominante acerca de quais sdo as caracte-
risticas fundamentais dos cursos de Direito em solo brasileiro, marcadamente
voltados a reproducdo do paradigma dogmatico. Sabe-se que historicamente
inimeros educadores e tedricos tém denunciado a falta de comprometimento
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ético do modelo normativo-formalista. A mensagem que transmitem ¢ clara e
atinge o contetdo dos curriculos: ndo se trata apenas de ensino do Direito, mas
de necessaria educacao juridica para a cidadania.

Inobstante, o reproduzir dogmatico normativo segue vivo no Direito que
se faz nas universidades, nos tribunais e nas ruas. Isto ndo é novidade! Assim
como também nao ¢ o alerta sistematico que o pensamento juridico critico con-
tinua fazendo. Existem entdo academias e Direitos, além de varias praxis, todas
em um constante embate pelo porvir.

O problema € que o ensino da Criminologia nao se dissocia deste quadro.
E também multiplo e dissonante (ANDRADE, 2012, p. 341-347); voltado, em
determinados locus, a Criminologia etiologica, positiva e as causas do crime,
hoje atualizadas como ‘neurocriminologias’. Trata-se de um discurso fecundo
ao desenvolvimento de conceitos como “ressocializa¢do”, “periculosidade” e
“‘nova’ defesa social”. Por ele, o crime é a escolha dos ‘malandros’ € a doenca
dos fracos. Por ele, a pena € util e necessaria.

Em outros espagos, contudo, a investigagdo revela o ‘desvio’ como pro-
duto de um processo de rotulagem e criminalizacdo, expondo a ilegitimidade
da pena e a absoluta auséncia de isonomia na defini¢do de receptores, condutas
e sangdes. Para esta vertente criminologica, condi¢ao para a compreensao do
fenomeno ‘crime’ ¢ a analise da sociedade em que o criminalizado esta inserido,
ja que ela o produz e reinventa a partir de preconceitos velados, em um eterno
‘faz de conta’ que se alimenta de vidas, de pessoas.

E certo que a énfase no ser humano, como fim e nio como objeto do
Direito, encontra seu espago no segundo espectro. Entretanto, assim como
no embate geral vivido na academia acerca de qual a matriz epistemologica
deve caracterizar os cursos juridicos, 0 mesmo acontece com a Criminologia,
até porque sua teoria e sua pratica estdao inseridas no ensino juridico predomi-
nante. Ocorre que tal dubiedade, ainda que aparentemente democratica, tem
enfraquecido a marcha da expansao do pensamento juridico critico e, ao me-
nos no ambito das ciéncias criminais, tem mantido a hegemonia da dogmatica
juridica tradicional.

Mas porqué? Existe alguma explicacdo plausivel para que a academia e
o senso comum tedrico dos juristas (WARAT, 2004, p. 27) ignorem a flagrante
violéncia do carcere e a crueldade das puni¢des?
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Possivelmente uma melhor compreensao da trajetoria do ensino superior
juridico do final do século XX identifique respostas ao panorama atual e forneca
indicativos ao amanha. E o que serd demonstrado a seguir.

O ‘ensino’ superior e juridico no Brasil do final do século XX

O ensino superior no Brasil da segunda metade do século XX (graduacao
e poés-graduacao) foi marcado por uma profunda transi¢do operada no ambito da
pedagogia. Neste sentido, as alteracdes vao desde a pedagogia tecnicista (anos
setenta), em que a funcdo do educador limitava-se a transmissao de conteudos, a
pedagogia ‘social’, desenvolvida a partir do declinio do regime militar — quando
a escola passa a ser ambiente fecundo ao questionamento e a reflexdo. Neste
contexto, a discussdo acerca do processo pedagogico critico consolidou, na dé-
cada de noventa, a figura do ‘professor investigador’, fundado na articulacao
entre ensino, pesquisa e extensdo (LIBANEO, 1994, p. 66-69).

Foi também na década de noventa que as discussoes relacionadas aos va-
lores e a pratica universitaria somaram-se manifestacdes relativas ao financia-
mento publico das universidades federais e a expansao do ensino privado. Neste
contexto, ao lado da interrupgao na expansao das universidades federais, o pais
presenciou um crescimento significativo do ensino de graduagdo e pos-gradua-
¢do pagos (SCHWARTZMAN, 2003, p.35).

Os cursos de Direito refletiram, entdo, o panorama genérico da educacao
superior existente no final do século (tentativa de uma ‘pedagogia’ reflexiva e
articulada, além da tendéncia ao financiamento ndo publico). Relativamente ao
segundo aspecto, exemplificativamente, no inicio da década de noventa, o Brasil
contava com cento e oitenta e seis cursos juridicos (MELO FILHO, 1993, p. 9),
numero que no ano de 2013 chegou a cerca de um mil e duzentas escolas —na es-
magadora maioria, mantidas pela iniciativa privada e/ou de cunho filantrépico.

No tocante a estrutura curricular, aos valores e as metodologias emprega-
das, o ensino juridico vivenciou trés fases distintas desde o seu nascedouro, fun-
dadas nos modelos ideoldgicos apontados pela teoria e ciéncia politicas como
liberal, social e neoliberal.

Em breve retrospectiva historica, o primeiro modelo influenciou os cursos
juridicos durante o Brasil império e inicio do periodo republicano, principalmente
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porque, até o inicio do século XIX, a génese do que por aqui se transmitia encon-
tra-se na Faculdade de Direito de Coimbra. Somente em 1827 nossas primeiras
escolas foram criadas em Sao Paulo e Olinda. Em consequéncia, como os profes-
sores tinham formagdo europeia, os estudantes brasileiros aprenderam a validar o
Direito que se fazia naquele continente, a exemplo do que foi difundido pela Re-
volugdo Francesa (MARTINEZ, 2013, p. 2). Assim, os primeiros curriculos enfa-
tizavam o estudo do Direito Civil, Direito Comercial, Economia Politica e Pratica
Forense. O que se explica pela tendéncia, a época, de solidificacdo da legalidade
como elemento limitador da atuagdo estatal e garantidor da liberdade individual.

O normativismo positivista seguiu, entdo, como caracteristica das escolas
de Direito por mais de um século, a ponto de marcar significativamente o Codi-
go Civil de 1916. Tratava-se de um espaco de concretizagao do estado liberal,
até porque, além da ideologia iluminista, a propria estrutura dos cursos difundia
a énfase ao “privado”.

O modelo social, por sua vez, passou a nortear o ensino juridico a contar da
década de trinta, quando se institucionalizou a figura da “universidade” publica no
Brasil pela Reforma Francisco Campos. A atualizagdo curricular que se operou re-
velava uma tentativa de suprir demandas do mercado, mantendo-se, entretanto, a
matriz liberal do periodo anterior (MARTINEZ, 2013, p. 7). De outro lado, a nova
forma de Estado resultou em textos legislativos codificados que impulsionaram o
estudo de conteudos voltados ao Direito Penal, ao Direito Processual Civil e ao
Direito Processual Penal, além da crescente legislagao trabalhista.

Na década de sessenta, surgiu o que se convencionou chamar de “curricu-
lo minimo”, quando, pela primeira vez, o Conselho Federal de Educagao passou
a interferir nas escolas de Direito. Com o golpe militar, intensificou-se o tec-
nicismo, principalmente a partir da assinatura dos Acordos MEC/USAID, que
embasaram a reforma educacional de 1968. O fato ¢ que o profundo controle a
que a sociedade foi submetida fez com que esse periodo fosse marcado por um
total descompasso entre “Direito” e realidade.

Na década de setenta, ja no declinio do Estado social, o Conselho Federal
de Educacdo expediu a Resolugdo 3 (trés), responsavel por uma “nova” modi-
ficacdo das grades curriculares. Inobstante, os valores e prdxis permaneceram
os mesmos e, até a Constituigdo Federal de 1988, pouco se alterou na estrutura
pedagogica e valorativa da educagdo para o Direito no Brasil.
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Entretanto, a contar da nova ordem constitucional, o espaco democratico
e a liberdade de expressdo ensejaram debates intensos sobre a formagao tradi-
cional do bacharel, além de questionamentos relativos ao papel do Direito, da
justica e da igualdade. E nesse momento que afloram as principais discussdes
pedagodgico-valorativas referidas no inicio deste texto, com desdobramentos re-
lativos ao questionamento critico na universidade. Assim, o debate se justapde:
o papel do Direito como ciéncia social e o perfil do ensino juridico de graduacao
e pos-graduagdo para além da mera transferéncia de informagoes.

Neste ambiente, foi editada a Portaria/MEC 1884/96, em clara tentati-
va de estabelecer inovacdes qualitativas na organiza¢do dos cursos juridicos.
Estabeleceu-se, entdo, um curriculo minimo diferenciado, conjugando disci-
plinas regulares e optativas, além da monografia como requisito a obten¢ao
do titulo de graduagdo. Por outro lado, exigiu-se que cada unidade escolar
possuisse um acervo juridico minimo de dez mil volumes, além de periédicos
relativos a area.

Os pressupostos da normatizac¢ao foram, dentre outros, o rompimento com
0 positivismo normativista, a superacao da concepgao de que o bom professor
precisa ser um bom pratico e a formacgao integral e interdisciplinar do estudante,
conjugando teoria, critica e pratica (RODRIGUES, 1995, p.122).

Ocorre que, apesar dos esforcos realizados na década de noventa, a crise
no ensino juridico permanece, vez que o dogma normativo continua dominando
bancos juridicos universitarios. Segundo Sérgio R. Martinez, isto se deve princi-
palmente ao fato de que “todas as reformas até hoje realizadas partiram do plano
exdgeno, com a finalidade de atingir o plano enddgeno do curso”. Continua,
aduzindo que “o tipo de medicamento geralmente aplicado, o remédio curricu-
lar, nunca se demonstrou ideal para a patologia em questao” (2013, p. 14).

Em outras palavras, a simples altera¢do de curriculos ndo tera éxito se de-
sacompanhada de uma profunda andlise dos valores basilares e de uma postura
comprometida com o ser humano, transmudando-o verdadeiramente em sujeito
de toda e qualquer praxis juridica.

Assim, a necessaria transi¢ao no Direito que se faz e que se ensina perpas-
sa por um exame da propria epistemologia juridica. Afinal, curriculos e valores
precisam de fundamentagdo cientifica clara, o que somente pode ser alcancado
em uma analise desmistificada do objeto. Neste aspecto, Luis A. Warat assegura:
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E, ainda:

[...] a trajetéria epistemologica tradicional concebe o mundo
social como sendo um sistema de regularidades objetivas e in-
dependentes. Esta proposta sugere a coisificacdo das relagdes
sociais, o que permite concebé-las em seu estado ingénuo. E
precisamente a perda dessa ingenuidade que vai permitir a for-
macdo de uma historia das verdades que nos mostre os efeitos
politicos das significa¢des na sociedade. (2004, p. 28).

Certamente o conhecimento critico do direito vai tomando
forma, em grande parte, devido a sua necessidade de emergir,
como uma proposta revisionista dos valores epistemologicos,
que regulam o processo de constitui¢do das verdades juridicas
consagradas. Poder-se-ia presumir, assim, que a proposta do
pensamento critico pode apresentar-se como uma tentativa epis-
temologica diferente. Nessa perspectiva, o saber critico tenta es-
tabelecer uma nova formulagdo epistemoldgica sobre o saber ju-
ridico institucionalmente sacralizado. Tentativa esta que assenta
em um tipo de controle epistémico, claramente diferenciado das
questdes ¢ posicionamentos feitos pela tradigdo epistemologica
das Ciéncias Sociais. Esta tradi¢do ¢ difusa e parcialmente apro-
priada pelo costume tedrico do direito. (2004, p. 27)

Boaventura de Souza Santos, por sua vez, alerta que o paradigma da mo-
dernidade comporta duas formas principais de conhecimento: o conhecimento
emancipacao e o conhecimento regulacao (2000, p.78). Segue sustentando que
estas sdo variaveis diretamente relacionadas com a subjetividade e a cidadania,

de forma que a énfase na regulagdo (paradigma normativo) gerou um flagrante
desequilibrio e um déficit conjuntural perceptivel no ambito da cidadania e da
subjetividade humanas (SANTOS, 2010, p. 269).

Dito de outra forma, o destaque que o paradigma normativo positivista teve ao
longo da historia dos cursos de Direito no Brasil confluiu na “formagao” de profis-

sionais desvinculados de sua real fungao na consolidagao de direitos e na protecao da
pessoa humana. Por conseguinte, a sociedade ignora postulados fundamentais, insen-
sibilizada, vez que a propria classe juridica ndo se mostra preocupada com o basico.
Dai, talvez, a principal heranga do positivismo: uma crise de cidadania conjuntural. E,

como referiu Lyra Filho (1980), existe, de fato, um Direito torto que se ensina errado.
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Diante desse quadro, desponta a discussdo relativa as ciéncias criminais.
Afinal, Direito Penal, Processo Penal e Criminologia sdo “ensinados” nesses
mesmos cursos juridicos que padecem de um profundo conflito de identidade.

De outro lado, em decorréncia da democratizacdo do saber e da critica
do final do século XX, muitos cursos de Direito, tedricos, professores e es-
tudantes vém tentando operar uma muta¢do axioldgica na educagdo juridica.
E, mais, muitos tém tido sucesso (WOLKMER, 2009, p. 139). Entretanto, o
positivismo segue presente e, a teor da ldgica gramsciana concernente a crise
de paradigmas, “o velho resiste em morrer € 0 novo ndo consegue nascer’,
do que resulta uma constante batalha no Direito, nas escolas juridicas e na
Criminologia.

O ensino e a educacio criminoldgica no Brasil do final do século XX

O desenvolvimento da Criminologia Critica como saber tedrico presen-
te nos cursos de Direito no Brasil do século XX ocorreu ante duas evidéncias
flagrantes, segundo Vera Andrade: “uma ¢ a do lugar residual que a disciplina
ocupa na grade curricular, regra geral, optativa; outra € a de que, quando presen-
te, sdo as Criminologias criticas que ocupam nela um lugar residual, cabendo a
centralidade a Criminologia positivista” (2012, p. 342).

Salo de Carvalho, por sua vez, atenta para o enfraquecimento da disciplina
causado pela fragmentacdo dos discursos criminoldgicos e para a multiplicida-
de de possibilidades de exploracdo, tanto em termos criticos como tradicionais
(2007, p. 249). De outro lado, assevera que a dificuldade de consolidagao da
Criminologia Critica deve-se, também, ao apelo emocional inerente as ciéncias
penais, bem como a autonomia da politica criminal de paises periféricos como o
Brasil, lugar em que “o filtro do processo politico guarda pouca coeréncia com
as pautas elaboradas pelas disciplinas cientificas” (2007, p. 254).

Certo ¢ que o saber critico criminoldgico funda-se na complexidade ma-
crossociologica, oferecendo elementos ao embate penal pela analise do controle
social e da absor¢ao deste controle pelo marco regulatdrio positivista da moder-
nidade. As linhas que seguem procuram situar a transi¢ao paradigmatica em Cri-
minologia, objetivando demonstrar o antes e o depois do ensino e da educagdo
para a cidadania no ambito das ciéncias penais.
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Situando o argumento: do controle social ao contratualismo iluminista

Em apertada sintese, o controle social (formal e informal) convive com as
subjetividades humanas determinando padrdes de comportamento que podem
ser produto do meio econdmico de producdo, do tipo de organizagao politica
do Estado, além de modelos culturais. Assim, no contexto das sociedades oci-
dentais contemporaneas, o aceitavel ¢ tdo somente aquilo que foi definido como
certo pela religido, pela familia, pela lei, pelo Estado, etc., de maneira que a
rejeicdo ao ‘diferente’ € uma circunstancia da propria existéncia.

A par disso, as agéncias de controle comumente sdo acompanhadas pelo
poder disciplinar que ndo s6 obscurece a diversidade como também fomenta a
crenca de que as subjetividades precisam ser subjugadas em nome da ordem.
Disto resulta, como visto, um déficit de cidadania, ao que se alia um supera-
vit de regulacdo (SANTOS, 2010, p. 235). Ademais, as institui¢des formais de
controle sdo profundamente influenciadas pelas relagdes de autoridade e pela
“microfisica do poder” (FOUCAULT, 2000), sendo incapazes de oferecer as
pessoas uma justica igualitaria e humana, o que culmina na potencializa¢do dos
processos arbitrarios de defini¢ao social.

A pergunta que fica: como foi possivel solidificar e fundamentar metodo-
logias de controle tao avessas as subjetividades e a cidadania? A teoria politica
oferece respostas através do contratualismo (Hobbes, Locke e Rosseau), legiti-
mador que foi do controle formal centralizado e da hierarquizacao das relagdes
de autoridade. Nesse contexto, o controle do crime nas sociedades contempora-
neas surgiu como objeto e limite de afirmagao da liberdade civil, tonificado pela
nogao de racionalidade, legalidade e utilidade.

Dito de outra forma, as teorias contratualistas liberais partiram da ideia de
que a sociedade humana ¢ regida por leis obrigatorias transcendentes as vonta-
des particulares do homem, que livremente teria optado pela dissolugao do sta-
tus naturalis no status civilis, em nome da fixagao de condicionantes normativos
e racionais de sociabilidade.

Dentro desse contexto de afirmag¢do do poder controlador do Estado, os
conceitos de “crime”, “delinquéncia”, “desvio”, “imoralidade”, “perversidade”,
“maldade”, “deficiéncia” ou “doenga” foram resgatados, classificados e desen-
volvidos pela disciplina estatal, como forma de concretizar e legitimar politica-
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mente sua autoridade punitiva. Dai assume consideravel relevancia o exame dos
saberes que foram responsaveis pela legitimacao e deslegitimacao da utilizagao
do controle penal como instrumento disciplinar.

A transicio paradigmatica em Criminologia: o paradigma etioldgico

A Criminologia nasceu como disciplina tedrica no contexto positivista eu-
ropeu do século XVIII. A Escola Classica inaugurou as primeiras investigacoes
criminolégicas. Surgiu impulsionada pelos ideais do [luminismo, em reagdo ao
absolutismo e a ordem feudal. Em realidade, o novo direcionamento do controle
penal despontou como uma critica aos suplicios e penas desumanas e cruéis,
caracteristicas do regime medievo, estabelecendo-se, em tese, uma ilusdo de
seguranca juridica, tanto para os possiveis condenados como a sociedade®.

Em termos de antecedentes historicos, durante a alta e a baixa Idade Mé-
dia, o controle penal foi caracterizado pelo absoluto arbitrio estatal, ndo havendo
limites a atuagdo do poder disciplinar, de maneira que eram comuns espetaculos
grotescos de tortura e de morte como forma de punigdo. O classicismo €, entdo,
responsavel por certa humaniza¢do na execucdo das penas, assegurando-se o
direito a liberdade e as garantias individuais.

Contraditoriamente, assinala Vera Andrade,

[...] a rigor, a linguagem da Escola Classica ndo ¢ a linguagem
dos ‘direitos humanos’, tal como veio, sobretudo no pds-guerra,
a se universalizar. Mas a linguagem do individuo, da liberdade
individual, dos direitos subjetivos e das garantias individuais.
Trata-se, pois, do que posteriormente se determinou direitos hu-
manos e civis, individuais ou de primeira geragdo. (1997, p. 47).

Na mesma linha de entendimento, para Michel Foucault, o desapareci-
mento dos suplicios fisicos ndo pode ser caracterizado como “humanizacio”, o
que redundaria em uma interpretacao superficial e exagerada do fendmeno, ja
que o que de fato ocorreu foi uma mudanca de foco na repressao penal: do corpo
para a mente do condenado.

8 Vera Andrade discorreu com propriedade sobre o aspecto ilusorio do controle penal em sua
llusdo de seguranga juridica: do controle da violéncia a violéncia do controle penal.
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Se ndo ¢ mais ao corpo que se dirige a puni¢do, em suas for-
mas mais duras, sobre o que, entdo, se exerce? A resposta dos
tedricos - daqueles que abriram, por volta de 1780, o periodo
que ainda ndo se encerrou - ¢ simples, quase evidente. Dir-se-
-ia inscrita na propria indagacdo. Pois ndo ¢ mais o corpo, ¢ a
alma. A expiacdo que tripudia sobre o corpo deve suceder um
castigo que atue, profundamente, sobre o coragao, o intelecto,
a vontade e as disposi¢des. (FOUCAULT, 2000, p. 18).

Assim, fundada nos postulados ideoldgicos do classicismo, tem inicio a
difusdo de uma nova e efetiva forma de controle penal, consubstanciada em
“puni¢des menos diretamente fisicas, uma certa discrigdo na arte de fazer softer,
um arranjo de sofrimentos mais sutis, mais velados e despojados de ostentacao”:
a pena de prisao (FOUCAULT, 2000, p. 19).

Os estudos de Otto Kircheimer e George Rusche (1999, p. 274) trans-
cendem ainda mais as concepgdes foucaultianas, pois revelam que o processo
de ideologizacdo humanista subjacente a problematica da puni¢do surgiu para
possibilitar a expansao da “nova” organizagao social, consolidando o modo de
producao capitalista. Dito de outra forma, o humanismo foi o parceiro ideal para
o movimento de reforma, pois conferiu ao penalismo a legitimacao necessaria a
ocultagdo de sua fungao seletiva e estigmatizante.

Portanto, permeado pelo imaginario contratualista de paz, utilidade e ra-
cionalidade, o classicismo nasce para, aparentemente, oferecer a seguranca in-
dividual através de um Direito fundado nos principios da legalidade, igualdade
juridica, humanidade e proporcionalidade das penas.

A obra de Cesare Beccaria Dos Delitos e das Penas, 1764 funda a nova
ordem, mas é em Francesco Carrara, com Curso de Direito Criminal, 1871que a
ciéncia penal definitivamente se consolida como “constru¢do sistematica da ra-
730”, tendo-se no crime um ente puramente juridico (ANDRADE, 1997, p. 53).

Dentro deste contexto de “racionalidade cientifica”, o crime seria tido
como produto do livre arbitrio do criminoso, de maneira que a responsabilidade
penal seria derivada da responsabilidade moral e a pena, por conseguinte, repre-
sentaria a retribuicao da sociedade aquele que praticou o “mal” como um ato de
vontade individual. Destarte, o objeto principal da analise criminologica nao € o
criminoso, mas o fato delituoso.
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O declinio do classicismo, apds aproximadamente meio século de
vigéncia, foi impulsionado pelo abandono da crenca no livre arbitrio como
pressuposto do crime. E ¢ justamente nesse quadro de inquietagdo acerca
da génese da criminalidade que tém inicio o debate a respeito das “causas”
do delito e o desenvolvimento definitivo do paradigma etioldgico em
Criminologia.

Por conta disso, em meados do século XIX, consolidou-se definitivamente
a Escola Positiva’®, saber que conquistou o espago antes ocupado pelo classicis-
mo. A transi¢do se deu pela contradig¢do existente no discurso humanitéario-indi-
vidualista, vez que a prote¢ao dos direitos humanos limitava-se a esfera indivi-
dual, desnaturando o “principio utilitarista de maior felicidade, para o maior nl-
mero de pessoas” (BARATTA, 1999, p. 41). Na verdade, o positivismo resgatou
os “direitos da sociedade”, bem como conferiu ao homem delinquente o papel
central nas investigagdes criminoldgicas.

Conforme salientado, o livre arbitrio cedeu lugar ao determinismo, ini-
cialmente restrito ao aspecto antropoldgico (anatomofisioldgico), a exemplo dos
estudos empreendidos por Cesare Lombroso (publicacao do L’Uomo delinquen-
te, 1876), e posteriormente extensiva a vertente sociologica, com Enrico Ferri
(Sociologia Criminale, 1891).

Em outras palavras, o novo ideario permutou a supremacia da racionali-
dade por uma concepc¢ao positivista de ciéncia, consubstanciada pelo declinio
do jusnaturalismo e “condicionada por uma percep¢ao do universo como um
conjunto de fatos, causalmente determinados” (ANDRADE, 1997, p. 63). Dai
se explica a compreensdo do crime como fato natural e social, ou seja, praticado
pelo homem causalmente determinado a fatores externos (sociais) ou internos
(patologicos).

Nesta 6tica, Lombroso e Ferri encetam definitivamente o paradigma etio-
logico, através da denominacdo de “criminoso nato”, cuja personificacdo era
encontrada em determinadas caracteristicas fisicas como tamanho do cranio, das
orelhas, constituicao dos cabelos, e posteriormente também sociais (influéncia
do meio, costumes, etc.).

® O paradigma etiologico consolidou-se, de fato, somente com o advento do positivismo.
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Assim,

[...] o crime (a concregdo de uma conduta legalmente definida
como tal) ndo ¢é, portanto, decorréncia do livre arbitrio humano,
mas o resultado previsivel determinado por multiplos fatores
(bioldgicos, psicoldgicos, fisicos e sociais) conformam a
personalidade de uma minoria de individuos como ‘socialmente
perigosa’. (ANDRADE, 1997, p. 66).

Desta forma, consoante ja declinado, ao lado da fungdo retributiva da
pena, ganha especial importancia seu papel de defesa social, compreendido na
prote¢do da sociedade contra aqueles que estariam necessariamente fadados a
delinquir. A punigao ¢, neste aspecto, um remédio de duplo efeito: responsavel
por oferecer segurancga a sociedade, neutralizando a “periculosidade” e, a0 mes-
mo tempo, proporcionando “tratamento”.

Por conseguinte, ¢ através da defesa ou interesse social que o Direito Pe-
nal estatal encontra a legitimidade necessaria ao direito de punir. Carater lidimo
que ¢ também ininterruptamente alimentado pelo principio do bem e do mal, da
culpabilidade, da prevengao e da igualdade.

Alessandro Baratta assinala que

[...] as diferencas entre as escolas positivistas e a teoria sobre
criminalidade da escola liberal classica ndo residem, por isso,
tanto no conteudo da ideologia da defesa social e dos valores
fundamentais considerados dignos de tutela, quanto na atitude
metodologica geral com relagdo a explicag@o da criminalidade.
(1999, p. 46).

Ainda, segundo Vera Andrade (1997), outro ponto diferenciador entre as
duas escolas relaciona-se com o “resultado” do embate entre Dogmatica Penal
e Criminologia. No classicismo, a Criminologia tinha carater eminentemente
acessorio ao Direito Penal, sendo a punicdao o tinico objetivo da relagdo en-
tre criminoso, sociedade ¢ Estado. Ja no positivismo, a Criminologia assume
status de ciéncia, e o Direito, saber até entdo caracterizado pela auséncia de
cientificidade, passa a instrumento da realizacdo daquele conhecimento epis-
temologico.
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Vera Andrade segue afirmando que, a partir de entdo, a Dogmatica, a par
da Criminologia, tratou de adquirir autonomia cientifica. Esta independéncia
foi alcangada pela Escola Técnico-Juridica, a grande responsavel pelo aperfei-
coamento do positivismo, o que se deu por meio da consolidag¢do da lei como
unico objeto do Direito, abstraidas todas as influéncias de cunho antropolégico,
psicologico, socioldgico, filosofico, politico, entre outros.

Emerge, portanto, a ‘Ciéncia do Direito’, caracterizada basicamente pela
neutralidade e pela exegese literal e 16gica da lei, como forma de erradicar a
‘incerteza’ gerada pela pluralidade de ‘interpretagdes possiveis’ da norma legal.
Cabe ressaltar neste aspecto que, ao tolher o poder do intérprete, o tecnicismo
conferiu, a0 menos formalmente, a pretendida seguranca a sociedade, bem como
assegurou a hegemonia da lei como instrumento de controle social formal.

A legalidade personifica, assim, o ideario tecnicista. O Direito ¢ sinoni-
mo de lei, e a neutralidade em sua aplicacdo ¢ o sustentaculo de sua distingdo
cientifica. Diante disto, o tecnicismo rejeita definitivamente o Direito Natural,
e transforma a lei na vedete do Direito, excluindo de sua interpretagdo qualquer
possibilidade de flexibilidade valorativa.

A Criminologia, neste quadro, passa a ciéncia auxiliar, responsabilizando-
se, ao lado da Politica Criminal, pela adicdo do sentido sociologico a técnica
juridica.

[...] no modelo oficial que entdo se consolidou no século XX e
perdura até nossos dias, ndo havera uma redugio sociologica da
Dogmatica Penal, nem um abandono da Criminologia, mas uma
‘relativa’ autonomia metodoldgica de cada paradigma e uma re-
lagdo de auxiliaridade da Criminologia em relagdo a Dogmatica
Penal. (ANDRADE, 1997, p. 98).

Dito de outra forma, a dogmatica ¢é, neste pensar, responsavel pela fria
aplicacdo da letra da lei em face do cometimento do crime, ao passo que a Cri-
minologia estuda suas “causas” e a Politica Criminal efetua a ligacdo entre as
duas esferas e a sociedade, conferindo, ao final, legitimidade a estrita legalidade.
Com isso, ¢ possivel aproximar, em tese, o direito da sociedade e consolidar
a promessa de controle da violéncia através do controle penal (ANDRADE,
1995).
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Nesta otica, promete a dogmatica que somente sera “capturado” pelo sis-
tema aquele que efetivamente tiver sua culpabilidade comprovada, mediante o
crivo do devido processo legal e da ampla defesa. O homem ¢, entdo, definitiva-
mente libertado do arbitrio medieval, pois o Direito Penal é igual para todos ¢ as
condutas somente serdo criminalizadas se devidamente positivadas. Em suma, a
Criminologia etiologica legitima o direito de punir, e este, por sua vez, realimen-
ta-se perante o senso comum, através da promessa de seguranca.

No entanto, a constru¢do do moderno saber penal revelou a perversidade
que lhe ¢ intrinseca, pois a violéncia que propde combater acaba sendo suplan-
tada pela extrema violéncia que produz e (re)produz. A promessa de igualdade
revelou-se um mito, e a realidade da punigdo e do encarceramento € que acabou
mostrando-se contraria ao Direito e a justica (ANDRADE, 1995).

Destarte, a real funcionalidade da Dogmatica Penal ndo ¢ combater a vio-
léncia, mas manter-se vigente como parametro de controle pelo ordenamento
juridico. O objetivo do sistema penal é garantir a sua existéncia — o que, frise-se,
¢ alcangado através de uma falsa ideia de seguranga.

A transicio paradigmatica em Criminologia: o paradigma da reacao social

A reacdo epistemoldgica da Criminologia na descrigdo do controle penal
veio no esteio do pensamento de que nao existem verdades absolutas e todos os
paradigmas atingem, em algum momento, o seu termo final'’; ao que o declinio
do paradigma etiologico foi, em meados do nosso século, incitado pelo chamado
impulso desestruturador. O movimento nasceu no contexto de crise do Estado
do bem-estar social e foi composto pelos movimentos contestatorios estudantis,
antirracista, feminista, pacifista, etc., que, através da critica a situagdes sociais
determinadas, revelavam que a suposta sociedade estavel e consensual inexistia.

A questao ¢ que a mudanga do enfoque na repressao, do corpo para a men-
te dos condenados, € o consequente exagero na utilizagdo da pena privativa de
liberdade evidenciaram as contradicdes do paradigma etioldgico e do controle

10 Como veremos mais a frente, a expressdo “termo final” para o paradigma etioldgico somente
pode ser utilizada no ambito epistemoldgico, pois, junto ao senso comum, sua construg¢ao
continua plenamente vigente (as pessoas continuam acreditando que comete crimes quem quer
(livre arbitrio) e quem sofreu catastrofes pessoais (determinismo).
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penal — aparentemente fundado em postulados humanistas mas que, na pratica,
foi responsavel pelo desenvolvimento da prisdo, um instrumento de punigdo
desumano e psicologicamente cruel!!.

A censura a prisao, sucessivamente, abarcou a denuncia das reais fungdes
do sistema penal e culminou no surgimento da Criminologia Critica, que defini-
tivamente rompeu com o paradigma etioldgico e abriu caminho a construcao de
um renovado saber cientifico no &mbito das investigagdes criminologicas.

Solidificou-se, entdo, a transi¢do paradigmatica através de teorias intera-
cionistas —labelling approach —movimento sociocriminologico que surgiu nos
Estados Unidos em finais da década de cinquenta e inicio da de sessenta. O ques-
tionamento versa acerca das bases do paradigma etioldgico e pela tentativa de
interpretacao da conduta desviante inserida em seu contexto social (BARATTA,
1999, p. 895).

Dito isto, pode-se concluir que a transicdo operada em Criminologia
transcendeu a maledicéncia da prisdo, eis que, a partir dela, construiu-se uma
nova teorizac¢ao do controle social, tanto em sua esfera formal quanto informal —
tratou-se, na verdade, de uma analise critica do poder e do controle.

Em suma, a Criminologia abandonou o estudo ontologico das ‘causas’
do crime e inseriu 0 homem no contexto social, responsavel pelas condigdes da
criminalidade. Assim, o objeto dos estudos criminolégicos deixou de ser o indi-
viduo para se voltar a sociedade.

' Sobre a configuracdo da pena de priséo, assevera Foucault: “[...] devemos ndo esquecer que
a prisdo, figura concentrada e austera de todas as disciplinas, ndo ¢ um elemento endoégeno
do sistema penal definido entre os séculos XVIII e XIX. O tema de uma sociedade punitiva,
de uma semiotécnica geral da punigdo que sustentou os cddigos ideoldgicos - beccarianos ou
benthanianos — ndo fazia apelo ao uso universal da prisdo. Essa prisdo vem de outro lugar
- dos mecanismos proprios a um poder disciplinar. Ora, apesar desta heterogeneidade, os
mecanismos ¢ os efeitos da prisdo se fundiram ao longo de toda a justi¢a criminal moderna; a
delinquéncia e os delinquentes a infestaram toda [...] a justi¢a penal definida no século XVIII
pelos reformadores tragava duas linhas de objetivacao possiveis do criminoso, mais duas linhas
divergentes: uma era a série dos ‘monstros’, morais ou politicos, caidos do pacto social; outra,
a do sujeito juridico requalificado pela puni¢do. Ora, o delinquente permite justamente unir
as duas linhas e construir com a caugdo da medicina, da psicologia ou da criminologia, um
individuo no qual o infrator da lei e o objeto de uma técnica cientifica se superpdem [...] ao
fabricar delinqiiéncia, ela deu a justica criminal um campo unitério de objetos, autentificado por
“ciéncias” e que assim lhe permitiu funcionar num horizonte geral de ‘verdade’.” (2000, p. 214).
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Por 6bvio, essa transmutagdo perpassou por uma séria analise sociologica
do desvio, pressuposto do crime. Bem assim, o labelling approach impulsionou
o limiar da Criminologia Critica, inicialmente pela negacdo do positivismo que
legitimava a dogmatica pela falsa promessa de seguranga. Portanto, reduziu a
p6 a incorreta apropriagdo pelo sistema penal do principio da igualdade, de-
monstrando que o desvio e a criminalidade ndo sao produtos da conduta humana
em particular, mas “qualidades” atribuidas a determinadas pessoas por meio do
processo de controle social.

Assim, segundo o paradigma da reacdo social, as condutas tidas como
desviadas sdo facilmente detectaveis em todos os estratos sociais. A sociedade
“etiqueta” e seleciona determinados individuos (diferentes) criando a figura do
criminoso e impondo as minorias econdmicas e culturais os valores da maioria.
Deste modo, uma conduta ndo € pura e simplesmente criminal sem a interferén-
cia da sociedade, nem o delinquente ¢ causalmente determinado ao desvio. Em
outras palavras, ninguém nasce criminoso ou determinado a praticar crimes. O
que se verifica ¢ uma escolha criminal e mitologica da ‘(a)normalidade’, operan-
do-se a exclusdo e o que se convencionou chamar de processo de criminalizagdo
(BARATTA, 1999, p. 164).

O processo de selecao opera basicamente de duas formas: a criminaliza-
cdo primaria e secundaria. A primeira diz respeito a classificacdo efetuada pelo
sistema penal através da lei, eis que por ela sdo definidas institucionalmente as
condutas “certas” e “erradas” (ANDRADE, 2012, p. 137-140). Acerca do pro-
cesso de criminalizagdo primaria, Hulsmane e De Celis atentam para a relativi-
dade do conceito de “infracdao”; neste sentido, indagam:

Por que ser homossexual, se drogar ou ser bigamo sdo fatos
puniveis em alguns paises e ndo em outros? Por que con-
dutas que antigamente eram puniveis, como a blasfémia, a
bruxaria, a tentativa de suicidio, etc., hoje ndo sdo mais? As
ciéncias criminais puseram em evidéncia a relatividade do
conceito de infracdo, que varia no tempo e no espago, de tal
modo que o que ¢ “delituoso” em um contexto ¢ aceitavel
em outro. Conforme vocé tenha nascido num lugar ao invés
de outro, ou numa determinada época e nao em outra, vocé é
passivel — ou ndo — de ser encarcerado pelo que fez ou pelo
que é. (1997, p. 63).
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Assim, ¢ possivel inferir que o processo de criminaliza¢do primaria ¢ tanto
uma afronta ao principio basilar de universalizagao dos direitos humanos quanto
uma demonstracao empirica da injustica imbuida na excessiva regulamentacao.

Por consequéncia, em uma relagdo de interdependéncia reciproca com a
criminalizagdo primaria, encontra-se a chamada criminaliza¢ao secundaria, que
mantém direta relagio com o processo de selegdo informal. E justamente neste
ponto que se consubstancia o processo de etiquetamento efetuado pela socie-
dade — trata-se do controle pelos controlados. Revela-se, neste aspecto, que as
“causas” da criminalidade representam a reacao social ao delito, vez que, ndo
obstante uma conduta negativa estar positivada, o crime somente existe quando
a sociedade o determinar e contra quem o fizer.

Disto deduz-se que a esmagadora maioria de encarcerados ¢ proveniente
dos estratos sociais mais pobres, porque € a esta categoria de pessoas que 0s
demais reagem negativamente, excluindo, discriminando, “culpando”. Pode-se
dizer que a marginalidade ¢ condi¢do da criminaliza¢do e ndo da criminalidade.
Assim, € possivel entender o até entdo inexplicavel: a dificuldade que o julgador
tem em encarcerar um jovem “de boa familia”, sob a justificativa de que este “te-
ria o futuro destruido”, em detrimento da facilidade em punir outro, fragilizado,
que, como “cancer” da sociedade, “deve mesmo ser retirado de seu convivio”.

Hulsman e De Celis, em pesquisa realizada na Holanda, revelam o feno-
meno das cifras negras, ao que trazem dados empiricos do processo:

Observei de que forma estas condenagdes a prisdo se distri-
buiam entre as diferentes camadas sociais e, mais uma vez, pude
constatar a invariavel relagdo existente entre camadas sociais ¢
taxa de encarceramento. Na categoria mais desfavorecida (re-
presentando 35% da populagdo), de cada cinco pessoas, uma
tinha estado na prisdo enquanto na categoria mais favorecida
(representando 15% da populacdo) a taxa passava a ser de uma
pessoa para cada 70. (1997, p. 89).

Desta maneira, tal qual a Criminologia Tradicional, a Criminologia Cri-
tica verificou que o maior nimero de encarcerados provém das classes mais
pobres da populagdo, revelando também um problema social. Entretanto, dife-
rentemente dos etioldgicos, os crimindlogos criticos foram responsaveis pelo
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efetivo enfrentamento do problema, ndo como “causa” mas como “consequén-
cia”. Dito de outra forma, ndo sdo somente os individuos “pobres” que cometem
crimes, mas € a estes que a sociedade se dirige.

Ora, uma vez destruidos o carater operacional da seguranca juridica e a
existéncia de comportamentos diferenciados em todos os estratos sociais, ¢ fla-
grante o arbitrio da prisdo. Contudo, a critica a puni¢do nao deve se limitar a
censura a pris@o. Em verdade, é necessario compreender que o problema nao se
resume a forma como ¢ exercida a pena, mas se insere no proprio direito de pu-
nir. A questdo refere-se a isonomia da punigdo: pelo processo de criminalizagdo
primaria sdo tipificadas com severidade formas de viver especificas, ao passo
que pela criminaliza¢do secundaria apenas parte dos “crimes” recebe efetiva
pena criminal.

Exemplificativamente, furtos e sonegacdes fiscais (ambos delitos que en-
volvem pectinia) recebem positivagdo diferenciada, j& que apenas o crime tri-
butario admite extingdo da punibilidade ante a “reparacdo do dano”. Da mesma
forma, as estatisticas criminais sdo claras ao evidenciar que o sistema criminal
abriga um nimero elevadamente superior de furtos, sendo os crimes tributrios
irrelevantes.

O fato ¢ que comportamentos diferenciados sdo inerentes a pluralidade
de individuos, de forma que o delito ¢ uma caracteristica de uma sociedade
plural, desigual e, por vezes, cruel. O delito ¢, entdo, manifestagdo do diferen-
te e da subsequente reagdo social majoritaria. O problema ¢ que o processo,
por si s6 desigual, estigmatiza ainda mais o criminalizado, (re)produzindo o
preconceito através do bindmio maniqueista compreendido entre “o certo e o
errado”.

Em verdade, através da (des)constru¢ao do sistema penal no ambito do
controle social realizada pela Criminologia Critica, podemos buscar a edificacao
de uma nova realidade, trilhada e sentida conjuntamente, tendente a realizacao
do Direito como instrumento de justica social, por meio do respeito a subjeti-
vidade humana, da solidariedade e do amor como seus valores fundamentais, a
exemplo do abolicionismo penal.

A consolidagdo de uma disciplina mais humana, flexivel e solidaria nao
implica, necessariamente, a erradicacdo do controle social, mas sim novas for-
mas de realiza-lo.
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Permanéncia e superacio de paradigmas

Nao obstante a superacao do paradigma etioldgico pelo paradigma da rea-
¢do social tenha, majoritariamente, ocorrido no ambito cientifico criminolégico,
o mesmo ndo pode ser verificado junto ao senso comum teorico dos juristas e
junto a sociedade civil, talvez porque o simbolismo arraigado ao sistema penal
impossibilitou a consciéncia da real fun¢ao do poder disciplinar.

As promessas declaradas do sistema de controle penal moderno — de lega-
lidade e de utilidade imbuidas no ideario de seguranga juridica — foram respon-
saveis pela ocultagdao do verdadeiro sentido do controle punitivo e dos processos
desiguais de criminalizagdo (ANDRADE, 2012, p. 135). Dito de outra forma, as
bases teoricas do modelo foram construidas

[...] em torno de uma imagem ideal e mistificadora do funcionamen-
to do sistema ‘dentro’ da legalidade e da igualdade juridica. O déficit
de tutela dos Direitos Humanos ¢ assim compensado pela criagdo,
no publico, de uma ilusdo de seguranga juridica e de um sentimento
de confianca no Direito Penal e nas institui¢des de controle que tem
uma base real cada vez mais escassa. (ANDRADE, 1997, p. 313).

Nesta otica, as pessoas (juristas ou ndo) desconhecem os processos de cri-
minalizag¢do primaria e secundaria, bem como sua responsabilidade na defini¢ao
do “ente criminal”. E, em consequéncia, o “desvio” segue sendo alvo da puni-
cdo. Como resultado, criou-se a imagem de que o sistema de controle penal € o
unico possivel, de forma que o crescimento da violéncia criminal é pressuposto
para o aumento de sua abrangéncia (maior numero de condutas deve ser objeto
de criminalizagdo e as penas necessitam de maior severidade), em detrimento
de uma profunda reflexao sobre valores sociais, solidariedade e distributividade.

Se o sistema penal somos todos nos (criminalizados e controladores) e se
todos cometemos crimes, ndo ¢ licito que apenas alguns sintam os efeitos do etique-
tamento. O olhar para o outro € urgente, a comegar pela academia. Neste contexto, ¢
premente a substitui¢ao, nas escolas de Direito, nas ruas e nos tribunais, da Crimino-
logia Positivista (etiologica), pela Criminologia Critica. Uma mutacdo material que
deve transcender curriculos e alcangar a mente, os pensamentos e agdes de juristas.

O ser humano em toda plenitude de sua humanidade é a nossa tarefa.
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CAPITULO 4

“Parece que € um carma gque tem com esse
Bairro S&o Pedro”: narrativas e construcéo
do lugar a partir de relacoes
de alteridade e violéncia

Camila Sissa Antunes

Este texto explora alguns dados e analises presentes em minha tese de
doutorado em antropologia social, na qual desenvolvi um estudo dos lugares,
redes e socialidades presentes no cotidiano de dois bairros periféricos da cidade
de Chapecdé: Sao Pedro e Bom Pastor.

A pesquisa se desenvolveu a partir de um estudo etnografico junto a mo-
radoras desses bairros, majoritariamente, enfatizando suas experiéncias e nar-
rativas, as quais constroem cendrios de socialidades que envolvem lugares ¢
referéncias identitarias (de pertencimento ou distanciamento) e outras formas
de subjetivagdo do territorio, que consolidam relacdes processuais de cons-
trugcdo da periferia. Apesar de o enfoque da pesquisa nio ser o contexto de
violéncia desses bairros, informagdes a este respeito surgiram nas narrativas
das minhas interlocutoras, de modo que foi possivel refletir sobre o papel da
violéncia na construgdo de significados e praticas, especialmente com relagao
ao territdrio.

Assim, a proposta neste texto ¢ discutir as maneiras através das quais a
violéncia, os discursos sobre ela, sua presenca cotidiana, narrativas de violén-
cia e a propria concepgao construida sobre esse conceito tém agéncia para atri-
buir significagdes ao territorio. A antropologia tem como premissa aproximar
os conceitos da experiéncia; ora, dada a pluralidade da violéncia, ¢ importante
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reconhecer suas formas vivenciais (RIFIOTIS, 1997). Assim, a anélise ndo parte
do fendmeno em si, mas das discursividades em torno da violéncia, de como
expressam socialmente estigmas sociais e subjetivacdes do territdrio, a partir do
que denomino lugares de alteridade e lugares proprios.

Apresentamos neste estudo resultados parciais de uma pesquisa de campo
desenvolvida ao longo de um periodo de um ano e oito meses. A delimitacao do
campo se deu a partir de leituras e diagndstico do proprio processo historico de
formacao inicial do bairro Sao Pedro (fruto de uma politica de remog¢ao), confi-
gurando-se como um dos primeiros cendrios de agregagdo da pobreza urbana na
cidade; também a partir da percep¢ao de que contemporaneamente a regiao con-
forma uma realidade complexa e interessante do ponto de vista antropoldgico,
pois foram sendo agregados, com o tempo, diferentes e sucessivas camadas de
ocupag¢ao populacional, diferentes cenarios e contextos, cuja complexidade me
interessei em acompanhar de “perto e de dentro”, como sugere Magnani (2002)
inspirado em Certeau (1994).

O marco tedrico-metodologico da pesquisa se amparou na antropologia
urbana, que tem como pressuposto esse ponto de vista proximo dos sujeitos;
nesse sentido, Certeau (1994) apresenta elementos para um olhar “embaixo”,
no lugar em que “vivem os praticantes ordindrios da cidade”, em oposi¢do a
um olhar de “cima”, que constituiria 0 marco de uma “cidade-panorama”, a in-
dicar o esquecimento e o desconhecimento das praticas. O enfoque analitico de
Certeau esta nas praticas urbanas; o autor considera que “as praticas do espago
tecem, com efeito, as condigdes determinantes da vida social” (1994, p. 175).

Como parte da antropologia urbana, esta pesquisa tem objeto a priori “nao
identificavel”, como nos ensina Agier (2011); a representagao textual do trabalho
¢ “necessariamente ‘construida’ de modo indutivo — da observacao a interpre-
tacdo, da etnografia a analise” (AGIER, 2011, p. 37). Considerando as praticas
urbanas daqueles que habitam a cidade, suas memorias e discursos, constroi-se
um texto com eles, com suas historias, com suas experiéncias, enfim, com seu
cotidiano. A proposta ¢ desenvolver um texto-processo que vise acompanhar a
dindmica do cotidiano, e que seja como este: fluido, incompleto, feito de memo-
rias e fragmentos (BAKHTIN, 2008). Partindo dessa perspectiva, da experiéncia
de campo sdo destacadas categorias nativas, acionadas nos discursos e praticas
dos sujeitos para organizar tanto o espaco quanto as praticas. A este respeito, sao
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relevantes as diferentes territorializagdes, que agregam sentidos, sentimentos e
caracteristicas aos lugares, colorindo e adjetivando o territdrio.

Os bairros selecionados para este trabalho pertencem a regido leste da ci-
dade de Chapecd (SC) e sdo reconhecidos socialmente como locais de violéncia
e concentragdo de pobreza, principalmente por terem sido conformados a partir
de processos de “limpeza” urbana durante os anos 1960, destino de politicas
publicas voltadas ao remanejamento de populagdes que viviam em areas degra-
dadas, como o antigo lixdo da cidade, e por conterem areas de ocupacao, deno-
minadas “favelas”. Devido a este processo historico, o bairro Sdo Pedro e seu
entorno carregam um estigma negativo, refor¢cado pelo respectivo cenario coti-
diano de violéncia, pela presenca de trafico de drogas e pelas condigdes de vida
de seus moradores, marcada por dificuldades sociais e econdmicas. O bairro e
seu entorno sdo reconhecidos na cidade pela sua “pobreza”, entendida a partir
de indicadores como baixa renda familiar, existéncia de habita¢Oes de interesse
social, areas de ocupagdo irregular, altos indices de violéncia, entre outros. Esses
indices favorecem a existéncia de um estigma (GOFFMAN, 1989), marcado
tanto no lugar como em seus habitantes.

E importante lembrar que desde o inicio da urbanizagdo de Chapec fo-
ram criadas medidas, nem sempre explicitas, de exclusdo dos mais pobres da
paisagem da cidade. O projeto colonizador da regido, por exemplo, tratava os
indios e caboclos como “intrusos”. Para esta populacdo que foi expropriada de
suas terras, o trabalho assalariado nas madeireiras (e mais tarde nos frigorificos)
passou a ser a alternativa. Essas pessoas passaram a trabalhar na cidade e se es-
tabeleceram no perimetro urbano formando “cinturdes de barracos”, ou “bolsdes
de pobreza” (GOMES, 1998; RENK, 1997; ALBA, 2002; HASS; ALDANA;
BADALOTI, 2008). Na atualidade, a regido conforma uma realidade complexa
e interessante do ponto de vista antropolégico, fornecendo um campo dindmico
e fértil para refletir sobre os processos de periferizagao na cidade de Chapecod.

Nas periferias estudadas, encontramos continuidades e dissonancias. As
continuidades podem ser identificadas especialmente pela constituicao de la-
cos identitarios e de pertenca ao lugar, que podem ser entendidos como redes,
formas especificas de pertencimento que identificam e atribuem identidade aos
moradores e subjetivagdes ao territorio. Ao mesmo tempo, a periferia ¢ lugar
de deslocamentos e fronteiras; deslocamentos de significados, acionados pelos
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sujeitos de acordo com suas taticas e discursos, deslocamentos no territorio (flu-
xos migratdrios e fluxos internos). As dissonancias se expressam especialmente
quando se contrasta o olhar externo estereotipado que reproduz um imaginario
social de perigo e violéncia. Se a periferia constitui-se como antagonica ao cen-
tro, o papel aqui € relativizar essa dicotomia discutindo e percebendo as formas
pelas quais se produz ao mesmo tempo distanciamentos e aproximagdes, nao
somente com relagdo ao centro ¢ a cidade mas internamente, em consecutivos
processos criadores de fronteiras, limites e diferenciagdes dentro da propria pe-
riferia, cuja dinamica revela uma processualidade complexa e interessante.

Atualmente, € preciso revisar criticamente categorias analiticas forjadas
nos ultimos trinta anos sobre a produgdo do espago urbano, bem como o par
analitico centro-periferia. Tomando como parametro de andlise esta dicotomia,
pressupunha-se certa homogeneidade com relagdo as condigdes geograficas e
de vida nas periferias, em oposicao as regides centrais, que teriam satisfatorios
equipamentos urbanos e melhores condi¢does de vida (MARQUES; BICHIR,
2001; FRUGOLI JR., 2005). E preciso ressaltar que a periferia se consolida néio
apenas por relagdes de distancia e proximidade, mas por uma série de elementos
segregadores que atualizam continuamente fronteiras simbolicas no territorio,
distanciando até mesmo locais que sdo muito proximos.

A distancia fisica entre os bairros estudados e o centro ndo ¢ significati-
va, no entanto a “distancia social” ¢ visivelmente percebida. O limite entre o
bairro Maria Goretti ¢ 0 Bom Pastor ¢ marcado por varios elementos percep-
tiveis: tipo de pavimentagdo, tamanho dos terrenos e das casas, adensamento
das residéncias, entre outros. Ao mesmo tempo, percebe-se clara diferencia¢ao
entre o bairro Presidente Médici e o Sdo Pedro. Além disso, a distancia pode
ser visualizada em termos de renda dos seus moradores: segundo dados do
IBGE (2010), a renda média mensal dos moradores do bairro Bom Pastor ¢ a
mais baixa do municipio (R$ 350,00), seguida de perto pelo bairro Sdo Pedro
(R$ 510,00); enquanto isso, o bairro adjacente Maria Goretti apresenta uma
renda mensal média de R$ 900,00. Dos seis bairros que apresentam renda mais
baixa no municipio de Chapeco, quatro estdo localizados na regido leste do
municipio. Essa diferenga é apenas um indicativo de uma segregacao clara-
mente perceptivel quando circulamos pelas ruas dos bairros Sao Pedro e Bom
Pastor.
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Neste sentido, parecem pertinentes as colocagdes de Abramo (2006), para
quem a produgdo das cidades esta ocorrendo de forma difusa e compacta. Nas
areas centrais, o processo de adensamento e, nas periferias, a expansao de lotea-
mentos tornam-se simultaneos e giram em torno do mercado formal e informal
das terras. Em suas pesquisas, o autor conclui que no mercado informal a l6gica
da necessidade dita o rumo do acesso a moradia, ha os submercados de lotea-
mentos e o de assentamentos consolidados. Nos loteamentos, ocorre a producao
de uma cidade dispersa, surgindo da periferia a partir da divisdo de uma gleba de
terras, mais afastada possivel do centro e, logicamente, mais barata.

Este processo se visualiza claramente na cidade de Chapecd, cujos indices de
pobreza informam sobre uma realidade preocupante, com a formagao de comunida-
des com altos indices de violéncia e cuja realidade ndo vem sendo suficientemente
estudada, podendo-se dizer que ha um processo de “ocultamento” da pobreza da
cidade. A segregacdo em aspectos territoriais (identificados por dados estatisticos,
de renda, de situag@o domiciliar, entre outros) pode identificar os critérios por meio
dos quais os habitantes se distribuem na cidade. A segregacdo sociologica, no en-
tanto, somente ¢ perceptivel a partir de um olhar proximo aos sujeitos, que busque
compreender como experienciam sua situagdo, como sao suas interagdes cotidianas,
quais sdo suas praticas espaciais, suas classificagdes e imaginarios. Também se torna
de fundamental importancia compreender as maneiras como os sujeitos que habitam
as periferias, lugares segregados espacial e socialmente das cidades, refletem e vi-
venciam sua relagdo com os demais moradores e com a cidade em si, além de seus
espagos de convivéncia cotidiana, seu espago social (BOURDIEU, 2002).

Uma das formas de subjetivagao do territorio refere-se a propria generali-
zacao simbolica do lugar em termos de pertencimento e denominacdo: toda uma
mancha que envolve dois diferentes bairros, com recortes de territorios (loteamen-
tos, conjuntos, vilas), ¢ considerada “Sao Pedro”. Este nome carrega um estigma
muito forte, que propomos interpretar como uma violéncia simbolica, que se re-
produz em diferentes niveis. E interessante ressaltar que o estigma social, aqui, é
entendido a partir dos apontamentos de Goffman (1989) quando ressalta que os
processos de elaboragdo, construg¢ao e reproducao de argumentos estigmatizado-
res sdo comuns em todas as sociedades e se realizam onde existem relagdes huma-
nas; “€ uma caracteristica geral da sociedade, um processo que ocorre sempre que
ha normas de identidade” (GOFFMAN, 1989, p. 152, traducdo minha).
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Neste sentido, os esteredtipos sao construcdes culturais elaboradas a partir
das caracteristicas ou diferenciais de um grupo, diferenca esta que ¢ ressaltada
em oposicao a existéncia de um grupo considerado mais “verdadeiro” ou hege-
monico. No caso analisado, o repertorio acionado na construcdo desse estered-
tipo envolve principalmente o simbolo periferia e suas conotagcdes negativas:
lugar de crime, perigo e violéncia; lugar de miséria, auséncias e problemas. A
negatividade do lugar afeta também os seus moradores, que se reconhecem nes-
te olhar (comentando sobre o preconceito sofrido), podendo reforgar o estigma
(mesmo que seja voltado para outros).

Neste sentido, percebe-se que ha um reconhecimento social dos bairros,
especialmente o Sao Pedro, como um lugar de perigo. O bairro provoca manifes-
tacdes, geralmente negativas, quando mencionado por pessoas de fora. Logo, em
minhas primeiras incursdes em campo, percebi que havia uma nitida diferenca
entre a visdo de fora e a de dentro — apesar de por alguns momentos se conectarem,
sao visoes antagdnicas e divergentes. A seguir, tentaremos demonstrar as formas
como essa diferencga se manifesta em relagdes de pertencimento e distanciamento.

Os processos em comento podem ser compreendidos a partir da constitui-
cdo de lugares de alteridade, que provocam praticas e discursos que enfatizam
a diferenca, distingdes e distanciamentos. Os lugares de alteridade sdo produ-
zidos a partir da diferenga; observando as praticas e as logicas de percepg¢ao
do mundo social, ¢ possivel, segundo Bourdieu (2008), acessar elementos que
elucidam a maneira como os sujeitos dividem-se a partir de sabitus diferentes.

Cada condicdo ¢ definida, inseparavelmente, por suas proprieda-
des intrinsecas e também um sistema de diferencas, de posi¢des
diferenciais, ou seja, por tudo o que a distingue de tudo o que ela
ndo ¢ e, em particular, de tudo o que lhe é oposto: a identidade
social define-se e afirma-se na diferenga. (BOURDIEU, 2008,
p. 164).

A violéncia, o crime e o trafico sdo indicadores frequentemente usados
para classificar o lugar do outro; a0 mesmo tempo, as narrativas que mencionam
a violéncia em relacdo ao passado no proprio lugar de moradia ressaltam esses
distanciamentos. No entanto, as adjetivagdes do territorio estdo mais relaciona-
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das aos usos e praticas do lugar do que ao proprio espaco. A fala de Acacia'? é
muito interessante neste sentido: “Nods que ja moramos aqui todo mundo respei-
ta nds [...] ndo € o lugar que faz a pessoa, quem faz o lugar ¢ a pessoa”.

Esta nocao de fazer o lugar nos permite pensar em dois niveis: o simbo-
lico e o das praticas. Quanto as praticas, pode-se refletir sobre as diferentes formas
através das quais as relacdes constituem e caracterizam o territorio, relacdes que
podem ser escolhas dos sujeitos ou derivadas de necessidade. Assim, aparecem as
diferentes estratégias de boa convivéncia, incluindo os silenciamentos diante do cri-
me e da violéncia, que podem ser sintetizadas nas palavras de Acécia: “Cada um tem
que saber cuidar da sua vida.” No plano simbdlico, esta nogao desconstroi a ideia de
estigma, reconhecendo o sujeito como preponderante na significagdo dos territorios
que habita. E, para tal significacdo, a oralidade e as praticas se articulam.

Nao penso em sair. Aqui a gente tem muito futuro, o bairro ja co-
megou a crescer, aqui a gente ¢ conhecida de todo mundo, nunca
entraram na nossa casa, nunca roubaram nada, foi sempre tran-
quilo. Nunca teve uma briga uma coisa assim, nao ¢ da melhor
vida, ndo ¢ facil, a gente tem que correr atras no dia-a-dia [...] a
gente sabe tem que ter ética, tem ser pessoas com visdo, tem que
saber conviver com as pessoas. (ORQUIDEA).

Certeau e Giard (1994) apontam para a duplicidade de uma estética urbana
feita de gestos e relatos: a primeira ¢ tatica; a segunda, linguistica. Ambas inven-
tam colagens: os gestos refazem diariamente a paisagem urbana e estruturam a
experiéncia da cidade, os relatos sdo memorias que se contam, no lugar comum.

As historias sem palavras do andar, do vestir-se, de morar ou
do cozinhar trabalham os bairros com auséncias; tragam ai me-
moérias que ndo tém mais lugar — infincias, tradicdes genealogi-
cas, eventos sem data. Este ¢ também o “trabalho” dos relatos
urbanos. Nos cafés, nos escritorios, nos imoveis, eles insinuam
espagos diferentes. Acrescentam a cidade visivel as “cidades in-
visiveis” de que fala Calvino. Com o vocabulario dos objetos e
das palavras bem conhecidas, eles criam uma outra dimensdo,
sempre mais fantdstica e delinquente, terrivel ou legitimante.

12 Todos os nomes citados so ficticios para preservar a identidade das interlocutoras da pesquisa.
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Por isso, tornam a cidade “confiavel”, atribuindo-lhe uma
profundidade ignorada ao inventariar e abrindo-a a viagens.
Sdo as chaves da cidade: elas ddo acesso ao que ele é, mitica.
(CERTEAU; GIARD, 1996, p. 200).

“Fazer a cidade”, neste sentido, equivale-se a no¢do de Acécia de “fazer o
lugar”. Feixa (2004), ao analisar a cidade de Porto sob a 6tica dos novos paradigmas
socioespaciais em processo de transi¢cao, comenta que “o modelo organico hegemo-
nico reflete-se no espaco construido e praticado da cidade como uma ideologia em
acao, sendo dificil destringar uma relagdo simples causa-efeito entre cidade praticada
e cidade pensada” (p. 13). Para o autor, as periferias se consolidam e se relacionam
com o que se pode denominar “estrutura antropologica” ou “estrutura da diferenca”.
Esta diferenca se expressa nas relagdes dentro-fora, cidade-bairro, centro-periferia;
a0 mesmo tempo que se instauram no espaco lugares da diferenca.

No inicio do século XX, com a politica higienista que visava a limpeza ur-
bana e consequente remog¢ao dos mais pobres para longe do centro, formou-se o
bairro Sdo Pedro. Atualmente, com a criagdo de novos condominios destinados
as familias mais pobres, mais uma vez se criam fraturas, descontinuidades ou
mesmo apartheids urbanisticos.

Quando o espacgo se torna demasiado compacto para comportar
as diferengas culturais que nele existem, as cidades recorrem a
imaginagdes mais ou menos infernais ou mais ou menos para-
disiacas para reinstalar a hierarquia e a ordem social. De uma
forma ou de outra, em nome da qualidade de vida de uns desqua-
lifica-se outros e, por vezes, mesmo parte inteiras de uma cida-
de. A cidade mecanica, organica e espetacular, expiatoria ou de
resgate, sustentada em estratégias infernais ou paradisiacas da
diferenca esta sempre condenada a sua propria destruicdo pela
saturagdo do modelo na construcdo da diferenga que se propu-
nha inicialmente. (FEIXA, 2004, p. 23).

Hé uma constante indefinicao, por parte dos proprios sujeitos, sobre onde
comecam e terminam os bairros, usando-se, comumente, locais emblematicos
como o campo ou o posto de saide para indicar as fronteiras entre eles. De
qualquer forma, percebe-se, por um lado, internamente, varias diferenciagdes
e fronteiras, que se expressam em relacdes de pertencimento e distanciamento;
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por outro lado, externamente, ndo ha reconhecimento dessas fronteiras, quer
por parte da midia, quer por parte de moradores de outros bairros. Ao comentar
sobre essa indefini¢do, a narrativa de Orquidea ¢ esclarecedora:

A gente fala Bom Pastor, mas as pessoas, quando vieram morar
aqui era Sdo Pedro, mesmo que ndo era. Eu digo pras pessoas,
aqui ndo era S3o Pedro era o final do Maria Goretti, s6 que pra
eles ficou tudo Sao Pedro. Mas na verdade Sdo Pedro sempre foi
14 embaixo, da Marechal Floriano pra baixo, pra cima nunca foi
Sao Pedro [...] mas muitos ainda falam, tem pessoas que nao t€ém
esse entendimento e nunca vao ter. [Vocé prefere chamar Bom
Pastor?] Sim, porque ¢ Bom Pastor, nunca foi Sao Pedro.

E interessante observar que, através da pesquisa hemerogréfica, notou-se
que, caso aconteca algum evento violento ou acidente, mesmo que tenha acon-
tecido no bairro Bom Pastor, na midia impressa geralmente aparece como Sao
Pedro. A expressdo comumente usada pelos sujeitos € “o Sao Pedro ¢ mal fala-
do”, o que demonstra a negativizagdo do lugar em decorréncia de sua historica
realidade de violéncias e estigma.

Neste sentido, cabe citar o estudo de Antunes, Guzzon e Mattielo (2013),
que analisaram a produ¢@o midiatica sobre esse bairro, verificaram como sua ima-
gem ¢ construida socialmente. Através de uma pesquisa hemerografica nos princi-
pais jornais de Chapecd (Sul Brasil, Diario do Iguacu, Folha de Chapeco e Voz do
Oeste), constataram os autores que, no periodo selecionado (de outubro de 2012 a
janeiro de 2013), o maior volume de noticias referente ao bairro e suas adjacéncias
estava na editoria de Policia, com 22 publicagdes'. Das noticias analisadas, perce-
be-se uma grande énfase aquelas relacionadas a violéncia, o que reforga o estereo-
tipo negativo que se tem da regido. Em estudo anterior sobre o tema, Sékula (2005,
p. 1) afirma que os discursos midiaticos contribuem para “[...] confirmar a imagem
de miséria e violéncia historicamente construida” sobre o bairro, assim, 0 processo
historico de dominagao e de exclusdo acabou por oferecer aos moradores de Cha-
pecd uma representacao do Sao Pedro como um local de pobreza e de violéncia.

13 A distribuigdo total das noticias por local de publicag¢do dentro dos jornais ficou a seguinte: 22
publicagdes em Policia; 10 em Seguranga; 15 em Geral; 2 em Eleigdes; 1 em Economia e 1 em
Educa¢@o (ANTUNES; GUZZON; MATTIELO, 2013, p. 6).
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Ainda, outro aspecto que pode ser destacado ¢ que a imprensa, bem como
a sociedade, ndo identifica diferenciadamente as areas adjacentes ao Sdo Pedro,
como o Bom Pastor e a Vila Betinho. A propria midia trata as informacdes destes
locais indistintamente. A este respeito, a noticia intitulada “Apreensdo” ' men-
ciona como local da ocorréncia a Rua Anselmo Santa Catarina, a qual percorre
tanto o bairro Bom Pastor como o Sao Pedro, impossibilitando de termos certeza
se o fato aconteceu mesmo no bairro Sao Pedro ou se este foi mencionado para
caracterizar de modo genérico a regido, como comumente acontece.

Esses elementos detectados na pesquisa hemerografica indicam uma
preponderancia de noticias relacionadas ao tema da violéncia que reforgam a
imagem negativa associada as periferias de Chapeco, especialmente o bairro
Sao Pedro. Neste sentido, a pouca expressividade de publicacio de temas
relacionados a outros assuntos da comunidade, com viés mais positivo, acabam,
no conjunto, por reforgar o esteredtipo social construido a respeito do bairro
(ANTUNES; GUZZON; MATTIELO, 2013).

A este respeito, Orquidea, que trabalha como agente de satide e conhece
de perto a realidade dos bairros, faz uma interessante analise:

Parece que ¢ um carma que tem com esse bairro Sao Pedro [...].
Isso é porque hd muito tempo atrds, vinte anos atras, o bairro Sao
Pedro era casebre, era tudo casinha de lona, lona, lona, e tudo
que era pobreza vinha pro Sdo Pedro, ndo tinha outro bairro pra
morar, eles ndo deixavam morar em outro bairro, era no Sio
Pedro. Eles vinham botavam uma lona ¢ moravam. E ai o que
era ali? O trafico, as cachaga e as morte. Um tempo assim, acho
que foi por isso. Entdo quem passava aqui pelo bairro Sao Pedro,
meu era apavorante [...]. Ali era os casebre, era feio de andar, era
lona pra tudo quanto é lado, era casinha tudo ali, e hoje ndo, hoje
ta bem melhor. (ORQUIDEA).

A memoria que permanece desse “tempo de antes “cria um roteiro e nor-
matiza os olhares sobre o bairro, consolidando o estigma social. Nestes termos,
parece pertinente pensar como a memoria mediatiza transformagdes espaciais:

14 Jornal Diério do Iguagu, 22 jan. 2013. Editoria de Policia.
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O que impressiona mais, aqui, ¢ o fato de os lugares vividos
serem como presencas de auséncias. O que se mostra designa
aquilo que ndo é mais: ‘aqui voc€s véem, aqui havia...’, mas isto
nao se vé mais. Os demonstrativos dizem do visivel suas invi-
siveis identidades: constitui a propria definicdo do lugar, com
efeito, ser esta série de deslocamentos e de efeitos entre os estra-
tos partilhados que o compdem ¢ jogar com essas espessuras em
movimento. (CERTEAU, 1994, p. 189).

Levando em conta esse estigma generalizador e a indefini¢do de
fronteiras entre os bairros, os sujeitos evitam mencionar, por exemplo, que
moram no Bom Pastor, pois a interpretacdo subjetiva do outro o reconhe-
cera como morador do Sdo Pedro, o que significara a reprodug¢do de uma
série de preconceitos impregnados na cultura chapecoense com relagao a
este bairro.

Eu falo que ¢ Maria Goretti, porque Bom Pastor, Sdo Pedro ¢é
tudo um bolo, quem diz que é Bom Pastor, ¢ Sdo Pedro [...].
E uma pura verdade, tem lugar que eu ndo conhecia a pessoa
que eu to trabalhando: aonde que tu mora? Eu falo em tal lu-
gar, Maria Goretti. Ai ¢ outro tratamento, eles vé que eu tenho,
me ddo chave. Se eu disser que moro no Sao Pedro, parece que
meu Deus do céu, ficam cuidando. Entdo pra mim eu nio sinto,
calcule! [...] E um lugar assim mais falado, mais abandonado. E
humilhacdo sabe! Eu me sinto humilhado sabe, calcule. (Anta-
rio, esposo de Camélia).

Desde quando a gente veio se mudar, teve gente que: meu deus
foi morar 14 na Vila Betinho, vai morar na favela. Mas que vai
da pessoa né? (Camélia).

Tem uma menina que a gente conhece, ela mora na Servidado
do Bom Pastor, na frente da escola parque, mas ela diz que
mora no Maria Goretti, pra ela poder trabalhar no centro.
Que se ndo eu acredito que ela ndo teria um trabalho. Que
se tu falar que mora na grande Sdo Pedro, ¢ dificil até con-
seguir trabalho no centro. E as pessoas que ndo conhecem
aqui, bom uma mulher que eu trabalhei dois anos, ela nunca
veio perto porque sempre tiveram medo, medo. Ai meu deus
mas tu mora 1. Nao! E um bairro como qualquer outro.
(ORQUIDEA).
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Ainda nao ¢ possivel vislumbrar uma forma de superar esse estigma. O
conhecimento das areas pode contribuir para desvelar esses imbricados proces-
sos de “contdgio” que acontecem devido a algumas areas concentrarem a crimi-
nalidade. Como nos fala Orquidea:

E outra coisa que acontece muito, também porque [0 Sdo Pedro]
¢ mal falado, as vezes assalto, roubo que acontece, eles vem deso-
var aqui. Rouba o carro 14 longe, faz tudo que tem que fazer com
o carro ¢ vem e largam o carro aqui ¢ vdo embora. Ai fica onde?
Fica no Sao Pedro, mas ndo ¢ que seja pessoal daqui, as vezes nem
sdo pessoas daqui que fazem isso [...]. A gente sabe, tem um que
outro que faz isso, mas a maioria sdo piazada que vende droga pra
poder sobreviver ou pra poder se manter na droga. (ORQUIDEA)).

No mesmo sentido, segue a fala de Acécia:

Nao ¢é que o S@o Pedro ¢é perigoso, por causa que ¢ muita droga
pra aqueles lados ali, tipo nés aqui nés temos que agradecer que
aqui ndo existe uma coisa assim que vende droga, vende pedra
essas coisas assim, agora, ja passando pra aqueles lados de 1a
tem, nés aqui na verdade ¢ um lugar bem mais tranquilo, que
tem lugar que tudo ndo pode andar que ¢é cheio de droga, nessa
parte gragas a Deus nés ndo temo. As vezes a policia passa, mas
aqui é bem tranquilo. Bem tranquilo mesmo, nessas parte assim
de droga, 14 ¢ uma vez ou outra que um foge, com um ferro que
se esconde aqui, mas agora ta tudo limpo aqui pra cima ndo tem
essa preocupagdo. (ACACIA).

Assim, como possibilidade de distanciar-se dessa realidade violenta, as
pessoas acabam por ocultar ou mentir a respeito de seu endereco, pois enfrentar
a memoria consolidada do lugar parece ser ainda muito dificil. Do ponto de vista
teorico, podemos pensar nos termos de Certeau (1994, p. 190) ao sinalizar que
“O memoravel € aquilo que se pode sonhar a respeito do lugar [...], a subjetivi-
dade se articula sobre a auséncia que a estrutura como existéncia e a faz ‘ser-
-ai’.” Claro, ndo podemos negar a existéncia das praticas ilicitas, mas o0 minimo
necessario € perceber o quanto as praticas, as narrativas (inclusive as midiaticas)
e as subjetividades (sentimentos em relagdo ao lugar) fortalecem ou, até mesmo,
constroem essas memorias.
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Percebem-se, assim, tentativas de distanciamentos ao comunicar sobre a
violéncia.

O discurso sobre a violéncia ndo compreende apenas a fala, nem
¢ consciente para quem o enuncia; ele também ¢é o ndo dito ou
o silenciado, um conjunto de enunciados, praticas e falas, que
garantem a circulagdo das imagens sobre a propria violéncia.
(RIFIOTIS, 1997, p. 8).

Os sujeitos da pesquisa reconhecem o estigma que sofrem como mora-
dores da regido do bairro Sdo Pedro e, em seu cotidiano, acionam diferentes
taticas levando em conta esse olhar. O relato a seguir demonstra uma situa-
¢do sobre a possibilidade de revelar ou ndo o local de moradia e as possiveis
consequéncias dessa informacao quando dialogando com pessoas de fora do
bairro:

Que aqui tem gente boa, gente trabalhadora que trabalha na
Sadia, na Aurora, ¢ até esses dias eu conversando com um pia
ele mentiu, tu sabe que ta tdo complicado que se eu disser que
eu moro aqui, 14 no centro eu ndo trabalho. [E Bom Pastor
aqui?] [Camélia: aqui €] [...] [E esse guri o que ele fez?] Ele
foi trabalhar ele € pintor, ta na Sadia agora, ai tava pintando e
coisa ai diz que o cara disse que tinha um armario coisa mais
linda, o cara ia jogar na rua, ¢ ele precisando. S6 que ai ele
disse que morava na Vila Zonta, que ¢ 14 cima, é outro bairro
né, mas... E ndo contou que morava aqui. Ele disse: Deus o
livre se ele saber ndo... Dai ele com vergonha os caras ndo
vao mais pegar servigo pra mim. Dai ele: quer levar? E o guri:
entdo eu vou pedir (pro irmao dele) pegar. Ele [o patrdo]: ndo,
ndo... n6s mesmo levemo. Dai ele se obrigou contar: olha eu
menti porque se eu dissesse que eu morava l4 eu ndo tava mais
trabaiando aqui, e eu queria trabaiar. E eles sdo assim, ¢ um
preconceito sabe. E dai ele disse [0 patrdo]: ndo mais ainda
que tu contou a verdade. [Camélia: ele falou que foi trabalhar
de pintor pra conseguir a carteira dele, que eles pagavam
carteira aquele tempo, e ele precisava]. E dai depois de 10,
15 dias que ja tinham pegado amizade tudo dai, tinham ter-
minado, iam carregar dai ele se obrigou contar. (CAMELIA;
ANTURIO).
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Relagdes de distanciamento em relagdo ao proprio local de moradia se tor-
nam estratégias necessarias para garantir trabalho, por exemplo, e evitar associagoes
desnecessarias entre esses moradores € o estigma negativo que sofre o lugar em
que vivem. Mesmo assim, durante minha pesquisa, foi comum as pessoas relatarem
experiéncias de discriminagdo por serem moradores da regido do bairro Sao Pedro.

Apontamos ja que um olhar generalizador, carregado de preconceitos ro-
tula os bairros Sdo Pedro e Bom Pastor negativamente. Ora, o distanciamento ¢
acionado pelos moradores também em relagdo a lugares mais proximos, como ¢é
o caso de regides dentro dos proprios bairros, locais onde “realmente” ha prati-
cas de violéncia — um desses locais ¢ a baixada. A baixada refere-se a um lugar
geograficamente reconhecido no bairro Sao Pedro, um lugar “famoso”; mesmo
na fala dos moradores do lugar, fica clara sua realidade problematica.

Gérbera vive ha vinte anos no bairro Sdo Pedro, sua casa fica na baixada
proxima a sanga. No terreno, hd a sua casa original, de madeira (baixa), um
puxadinho mais alto e uma casa alta de material da filha. Ela possui escritura do
lote, que conseguiu através de processo de usucapido:

Aqui ¢ a baixada do S0 Pedro [E o que vocés pensam aqui do
lugar?]. Fora essas droga, essas coisa que tem a piazada que se
esconde aqui, se fosse tudo limpo, aqui é bom de morar, colégio
pertinho, o postinho é encostado, creche, tudo igreja ¢ pertinho,
e as lotagdo também tem direto, ¢ bom de morar aqui.

Esse territorio circunscrito representa uma grande mancha de casas nas
bordas da “sanga”, ndo possui pavimentagdo no entanto, em comparagdo aos
anos anteriores, melhorou muito:

A baixada continua a mesma baixada. A baixada assim, tem casa
de madeira, casa de material, as casa sao muito boa, sabe? Eles
vivem da maneira deles, mas eu acho que o pessoal da baixada
tem uma vida até boa. Eles ndo tém uma casinha de lona caindo
nada, tudo casinha boa, mas s6 que ali ¢ constituido o bairro
que ali tem o trafico. Mas ndo so todas as familias, ¢ algumas
familias que tem ali que sdo as que realmente fazem o trafico,
mas ndo ¢ aquele trafico pra viver pra ficar rico, € pra sobrevi-
ver. Trabalham de dia fichado e de noite fazem outro trabalho,
que o traficante mesmo o bandido ndo mora ali no Sao Pedro.
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E ali assim, quando acontece ¢ um que outro menino que ta no
gas, ai faz acontecer e pronto, ndo ¢ que seja planejado aquilo.
(ORQUIDEA).

Em conversa com duas moradoras da “baixada fluminense”, como cha-
mam, constatei que ha também naquela regido, além da concentracao de trafico,
a concentra¢ao de usudrios de drogas:

A unica coisa que a gente sofre aqui € por causa das droga. Por-
que ali do outro lado a gente diz que ¢ a cracolandia, tudo que
sai da cadeia que vem de outros bairro vem se esconder ali no
potreiro dai ficam por ai atras de droga. Com tudo esses ano aqui
no meio da cracolandia e os filho dela [Gardénia] nenhum usam,
trabalham. Os meus também ndo usam, o meu um ¢ taxista, dro-
ga 0s meu nao usam, o meu ta preso 14 por ma companhia, ndo
queria ficar em casa, saiu, foi se enfiar naquele beco 14 embaixo,
e o pai dele ndo aceitava, dai ele ndo veio pra casa e ficou 14 dai,
foi de 14 que ele foi preso mas ele ndo usa droga”. (Gérbera).
[Mas porque cracoldndia?] Cracolandia®® porque os usuario fi-
cam tudo ali, a noite inteira, dormem tudo ali embaixo das arvo-
re [E isso vinte anos atras ja existia?] Nao, quando nds viemo
morar aqui, ndo sei se era porque eram tudo pequeno, ou agora
que sdo tudo grande, mas droga ndo existia, existia homicidio,
existia bastante naquela €poca, cada pouco eles matavam um
nos mato, ali nos potreiro, mas droga nio tinha naquela época.

Em outro sentido, relacdes de poder mais sutis envolvem a necessidade de
silenciamento diante dos casos de violéncia e crime:

[...] se tu tem um bom convivio com as familias. Agora claro se
tu ndo souber respeitar, se tu ndo sabe dar o respeito como ¢ que
tu quer ser respeitado, entdo eu acho que em primeiro lugar vem
o respeito, se tu souber conviver tu pode andar pra 14 e pra ca,
aqui nao tem dizer eu ndo posso sair por causa disso e daquilo,
a gente se quiser sair pra cima a gente sai, se a ente quiser sair
pra baixo a gente sai, aonde a gente quiser andar a gente anda,

15 Este termo inicialmente foi usado para referenciar um local muito conhecido na cidade de Sao
Paulo onde se juntavam usuarios e vendedores de drogas. Ha uma tentativa de desestruturar o
lugar. O termo parece ter sido adaptado para outros lugares, como no caso do relato exposto.
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porque a gente sabe ter o respeito, a gente sabe dar o respeito pra
ser respeitado [...]. Nos chegou a noite, se eu ndo vou na igreja,
nés vamos fazer a janta, vamos jantar ¢ vamos dormir, dez horas
noés ta tamo tudo dormindo, entdo a gente ndo tem nada com o
que se estressar. Entdo a gente ndo tem essa preocupacao, agora,
se for andar cuidando da vida dos outros, ai claro, se incomoda,
mas hoje em dia se cada um cuidar sua vida ndo tem essa preo-
cupagio, gragas a deus. (ACACIA).

Diante da violéncia, a melhor atitude no cotidiano ¢ “fingir que ndo vé”,
deixar que o outro faca o que quiser; as boas relagdes sdo cultivadas com o cui-
dado. Neste sentido, Orquidea comenta sobre o bairro:

Nao penso em sair. Aqui a gente tem muito futuro, o bairro ja
comegou a crescer, aqui a gente € conhecida de todo mundo,
nunca entraram na nossa casa, nunca roubaram nada, foi
sempre tranquilo. Nunca teve uma briga uma coisa assim,
ndo ¢ da melhor vida, ndo ¢é facil, a gente tem que correr
atras no dia-a-dia [...] a gente sabe tem que ter ética, tem ser

pessoas com visdo, tem que saber conviver com as pessoas.
(ORQUIDEA).

Assim, se o lugar do outro representa um espago de violéncia, o lugar pro-
prio ¢ positivado, construido numa relagdo de respeito e ética; mesmo quando
se emitem julgamentos em relagdo as decisdes do outro, isso ¢ feito a partir da
regra social de “respeitar para ser respeitado”.

Quando Whyte (2005) descreve Conerville e sua gente, na introducao
de seu livro Sociedade de esquina, o local ¢ retratado como uma “area pobre
e degradada”, objeto de intimeras agdes estatais preocupadas com a darea
“problematica”:

Em passeios turisticos ou nas estatisticas podia-se descobrir que
os banheiros eram coisas raras aqui, que as ruas estreitas ¢ mal-
cuidadas transbordavam de criangas, que a delinquéncia juvenil
era alta, a criminalidade entre adultos maior ainda, ¢ que uma
grande parcela da populagéo recebia auxilio-desemprego ou es-
tava na WPA [programa federal de assisténcia social] durante
a Depressdo. Vistas dessa perspectiva, as pessoas de Corner-
ville aparecem como alvos do interesse de assistentes sociais,
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sdo identificadas como réus em casos criminais ou integrantes
indiferenciados das ‘massas’. Ha algo de errado nesse quadro:
nele ndo ha seres humanos. Por meio de levantamentos gerais,
as pessoas preocupadas com Cornerville buscam responder a
perguntas cujas respostas exigem o mais intimo e detalhado co-
nhecimento da vida local. A Gnica maneira de obter esse tipo de
conhecimento ¢ viver em Cornerville e participar das atividades
de sua gente. Para quem faz isso, a area se revela sob uma luz
totalmente diferente. Prédios, ruas e becos que antes represen-
tavam destruigdo ¢ aglomerado fisico passam a formar um pa-
norama familiar para os atores da cena cornevilliana. (WHYTE,
2005, p. 19-20).

De forma similar, a visdo geral que se tem dos locais etnografados, repro-
duzida e refor¢ada nos mais diferentes ambitos (midia, poder publico, discursos
cotidianos), remete a um lugar pobre e perigoso. Esta visdo estereotipada e ne-
gativa, apesar de apresentar-se de forma imanente durante todo este texto, foi
em grande medida questionada pelos proprios sujeitos da pesquisa, tanto em
seu discurso como em suas praticas. Efetivamente, a imagem negativa do bairro
existe nos discursos, mas normalmente ¢ remetida ao passado, e refor¢a-se uma
imagem de um lugar melhor atualmente.

Whyte (2005) destaca continuamente que, no caso de sua pesquisa, ao
mesmo tempo que as pessoas de classe média enxergam Cornerville como uma
area de caos social, os de dentro veem em Cornerville um sistema social alta-
mente organizado e integrado (p. 20). Ora:

Hoje eu vejo o bairro como calmo. Antigamente era bem mais
ruim. Uma época de uns quatro cinco anos atras, era bem violen-
tinho sabe? Gragas a Deus que meus filhos nunca se envolveram
com nada, toda vida eles eram umas piazada que a gente dava
conselho pra eles, eles escutavam, nunca deram dor de cabeca
pra gente, se criaram aqui, e nunca foram de cagas confusdo com
ninguém. Entdo um pouco € por isso, o lugar pra gente é tranqui-
lo por causa disso [...]. Eu lembro foi pra natal de 2005, mataram
dois s6 aqui, no mesmo dia. Foi assim meu Deus, um saiu do
enterro o outro entrou. Agora ndo tenho medo, mas depender
que eu até tinha medo, s6 que dai a maioria daquelas piazada,
ndo sei pra onde que foram acho que, ndo sei se mudaram de
lugar. (FLOR).
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Eu gosto de morar ali naquele bairro, toda vida eu gostei de mo-
rar no Sdo Pedro. Eu morei em outros bairro ndo gostei. Ali o
povo pra mim € bom, eu ndo olho os erro dos outro, entdo eu
me acerto. De vez em quando da um cinema em casa na rua, a
gente assiste [...]. Mas é bom, eu desde que vim de Foz do Igua-
¢u sempre morei nesse bairro ¢ ndo consegui morar em outro
bairro. (AMARILIS).

Assim, a visdo diante do /ugar proprio remete aos sentimentos de apego
de que fala Agier (1998), e constitui para os sujeitos principio de sentido e iden-
tidade. Enfatizada no discurso, a positividade de /ugar instaura-se nas praticas e
na narratividade; e Certeau (1994, p. 142) sugere uma pertinéncia tedrica no que
concerne as praticas cotidianas:

Noutras palavras, ha ‘historias’ que fornecem as praticas cotidia-
nas o escrinio de uma narratividade. Certamente, s6 descrevem
alguns de seus fragmentos. Sdo apenas metaforas delas. Mas, a
despeito das rupturas entre configuracdes sucessivas do saber,
representam uma nova variante na série continua de documentos
narrativos que [...] expdem as maneiras de fazer sob a forma de
relatos.

Assim, o /ugar toma forma através desses relatos, que orientam e refle-
tem as praticas cotidianas; neste caso, a presenca da violéncia ¢é relativizada:
mesmo situacdes criticas, como um tiroteio na vizinhancga, sdo significadas
como “um cinema em casa na rua”, tal qual expressou Amarilis na narrativa
supratranscrita.

Por um lado, pensar o territério em termos de /ugares significa considerar
em primeiro plano as praticas narrativas que culminam com a construgdo de sen-
tidos de lugar, identidades associadas ao territorio que nos permitem analisar em
termos de relagdes de pertencimento e de distanciamento significados atribuidos
aos lugares e praticas dos sujeitos envolvidos. Assim, a constru¢do do /ugar traz
em si a possibilidade de uma andlise em termos relacionais, envolvendo tan-
to pertencimentos como distanciamentos, que refletem diferenga e identidade.
Nestes termos, foi possivel analisar o territorio em suas articulacdes fluidas e
nao fixas de fronteiras entre o lugar proprio e o do outro.
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Esta abordagem antropologica do espaco leva em conta uma jungdo dos
aspectos materiais e simbolicos para uma abordagem relacional. Os lugares se
transformam, de tal forma que se constrdi a identidade do lugar através do dis-
curso e das praticas. Através de exemplos etnograficos, procuramos compreen-
der a constru¢do dos lugares em termos de identidade e alteridade. Como afirma
Augé (1998, p. 28),

[...] € preciso lembrar mais uma vez (contra uma visao substan-
cialista e imovel da identidade e da cultura, que s6 permitiria
torna-la totalmente transparente), que ambas sdo construcdes,
processos. Nao existe afirmacao identitaria sem redefinicdo das
relagdes de alteridade, como ndo ha cultura viva sem recriagao
cultural.

Deste modo, procuramos analisar as subjetivacdes do territorio, ou seja, as
maneiras através das quais as interlocutoras significam espagos diferentemente,
a partir de memorias e subjetividades individuais, mas que dizem de relagdes e
reconhecimentos compartilhados coletivamente. Para Augé (1998, p. 77), um
dos registros para interpretar os imaginarios refere-se a relagdo ou ao registro
do simbolico:

As imagens, a partir do momento em que sdo materializadas, sdo
instrumentos de relagdo: ¢ preciso reconhecer-se nelas (reconhe-
cer nelas a identidade que partilhamos com outros por meio de-
las) para reconhecé-las como poténcias efetivas ou representan-
tes de uma poténcia efetiva.

Na perspectiva de evidenciar as “cores” atribuidas ao territério, de-
monstramos como as interlocutoras constroem em suas narrativas sentidos de
aproximacao e distanciamento com relacdo aos espagos dentro dos bairros,
consolidando determinados lugares como proprios e dotados de significados
identitarios, e outros como lugares de alteridade, significados simbolicamente
pela diferenca e distanciamento. E neste segundo patamar analitico que encon-
tramos referéncias a violéncia e as praticas relacionadas a ela como definido-
ras de percepgdes para com o territério, as praticas e relagdes, com os outros
e com o proprio lugar.
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Os lugares proprios podem ser diretamente relacionados com sua po-
tencialidade de refletir e produzir identidades especificas, compartilhadas
entre os moradores de um mesmo lugar. Foram, pois, analisados em termos
de pertencimento, sendo uma das formas mais presentes as nomeagdes que
atribuem sentido simbolico aos territorios. Estes nomes —“favela”, “baixa-
da” e “vila” — sdo sempre situacionais e posicionais, ou seja, dependendo do
lugar de fala, o nome dado pode alterar-se; assim, por exemplo, a oposigao
embaixo/em cima ¢ significada a partir de uma relacao entre condi¢des me-
lhores e piores de vida, ou, nos casos registrados anteriormente, em termos
de passado e presente.

A fala que selecionamos para intitular este texto — “Parece que ¢ um carma
que tem com esse bairro Sao Pedro” — ¢ emblematica neste sentido, permitindo
refletir como as marcas da memoria, descontinuidades de tempo e espago so-
brepostos, tornam a experiéncia cotidiana de viver nesses bairros fendmeno de
uma estética e memoria coletivas. Assim, afirmam Rocha e Eckert (2001, p. 9),
“[...] a Cidade como objeto que realiza uma obra temporal uma vez que seus ter-
ritorios e lugares que prestam ao enraizamento de uma experiéncia comunitaria
de constante reordenacdo de um viver coletivo.” Segundo as autoras, o tempo
¢ uma dimensdo significativa para investigara experiéncia humana na cidade,
pensada a partir das formas como os sujeitos ordenam superposi¢des temporais
vividas, sendo possivel “através da sobreposicao de tempos vividos e de tem-
pos pensados pelos habitantes das grandes cidades, reencontrados na vida do
dia-a-dia, que se pode pensar o tempo social como durée (duragdao)” (ROCHA;
ECKERT, 2001, p. 12).

Deste modo, as experiéncias historicas e cotidianas se relacionam para
conformar os significados atribuidos aos territorios dos bairros Sdo Pedro e
Bom Pastor. Este imaginario coletivo orienta as praticas cotidianas de seus
moradores, mas também de todos os agentes atuantes na regiao, tornando ne-
cessarias cuidadosas andlises para refletir sobre a conformagdo desse “lugar
violento”, procurando compreender este Sdo Pedro “mal falado” para além
do ponto de vista do esteredtipo que carrega: essencialmente a partir daque-
les que vivem e sentem cotidianamente os reflexos dessa sua significagao.
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A complexidade da vida social, politica e economica ¢ o espago de cons-
trugdo do sujeito e sua integralidade, a partir de uma histéria de vida e inserido
em um contexto que interfere e, muitas vezes, molda a personalidade e a forma
de posicionar-se diante da vida. A familia e a escola sdo parte dessa complexi-
dade e espacos fundamentais na construgdo da sociabilidade desses sujeitos,
contribuem para inserir criangas e adolescentes na vida social, assim como pro-
gramas, projetos e servicos de diferentes politicas.

Familias e profissionais das diferentes politicas que convivem e atuam
diretamente com o publico infantojuvenil, muitas vezes, ndo sabem o que fazer
diante de situagdes vividas por criangas e adolescentes. O maior de todos os
desafios ¢ saber como se posicionar diante de violéncias sofridas e cometidas
por esse publico.

De acordo com Michaud (1989), ¢ a percep¢ao do limite da a¢do que a
caracteriza como violenta ou ndo. Essa percep¢ao e compreensdo variam, ten-
do por referéncia a cultura e a historia de vida de cada um. Assim, a violéncia
nao pode ser apenas definida por parametros institucionais, juridicos, sociais ou
pessoais. Entendé-la como fixa e a partir de uma expressao Unica ¢ reduzi-la,
sem compreender as singularidades das diferentes culturas, as transformacdes
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sociais e a individualidade de cada ser humano. As diferentes manifestagdes,
expressodes e realidades da violéncia, considerando tanto seus tipos como seus
autores, impoem que o termo ndo seja mais empregado no singular, pois, como
informa Misse (1999, p.38), “ndo existe ‘violéncia’, mas violéncias, multiplas,
plurais, em diferentes graus de visibilidade, de abstracao e de definicao de suas
alteridades”.

As violéncias s3o apontadas como expressoes da questdo social, resultado
de processos que eclodem na constituicao de posturas violentas usadas por al-
guns para afirmarem-se perante as experiéncias vivenciadas. Neste cendrio vio-
lento, em que a vulnerabilidade e o risco também estdo presentes, ndo ha como
deixar de visualizar a situacdo de criangas e adolescentes que, incluidos recor-
rentemente em processos de violéncias, t€m tido seus direitos negados, violados
e negligenciados pela familia, pela sociedade e pelo Estado.

A politica de atendimento a infancia e adolescéncia proposta pelo Estatuto
da Crianga ¢ do Adolescente — Lei 8.069/93, ECA — introduz a necessidade de
organizagdo de redes intersetoriais na execugdo, tal como define o art. 86: “A
politica de atendimento dos direitos da crianca e do adolescente far-se-4 através
de um conjunto articulado de agdes governamentais € ndo governamentais, da
Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.”

A necessidade de se pensar a articulagdo entre os saberes e setores que
compdem as politicas de atendimento a infancia e adolescéncia surgiu a partir da
constatagdao de que cotidianamente diferentes instituicdes e servigos atendem a
mesma familia, mas ndo ha um trabalho intersetorial. O atendimento, em geral,
¢ setorizado, fragmentado, com resultados paliativos e frageis. As vantagens da
acao em rede sdo inumeras: potencializam o trabalho e permitem olhar o indivi-
duo em sua integralidade, além de fortalecerem os proprios profissionais.

O trabalho fragmentado e setorizado possui raizes na formag¢ao dos profis-
sionais e nas estratégias de gestao das politicas publicas; uma formacao baseada
em correntes guiadas pela racionalidade cientificista e que estd presente, tam-
bém, na forma como os servigos, programas e projetos sao concebidos e admi-
nistrados. A historia da administracdo das politicas publicas e sociais no Brasil
revela a direg@o social assumida pelos governos, que, ha décadas, tratam da
gestdo e dos orcamentos publicos de forma privada e hierarquizada, refletindo,
significativamente, na qualidade da oferta dos servigos oferecidos aos cidadaos.
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A busca por superar esse voluntarismo € recente e ainda fragil. No en-
tanto, as evidéncias de esgotamento desse paradigma tém estado cada vez mais
presentes. As relagdes sociais na atualidade tém-se tornado tdo complexas que
o conhecimento especializado e fragmentado ndo tem mais capacidade para ex-
plica-las. Por outro lado, governos que nao respeitam a cidadania e tém fragil
compromisso com a coisa publica tendem a fracassar na gestdo das politicas
publicas, sem conseguir apresentar respostas significativas as demandas da so-
ciedade.

Em Chapec6 (SC), como estratégia para viabilizar discussdes e aportes
teoricos consistentes para a garantia do acesso aos direitos humanos de crian-
cas e adolescentes, em 2006, foi criada a Rede de Atendimento a Infancia e
Adolescéncia (RAIA), experiéncia de trabalho intersetorial, por meio da orga-
nizacdo do atendimento, pensando intervengdes articuladas com vistas a des-
construir praticas fragmentadas e paliativas, que minimizam as possibilidades
de efetivacdo da protecdo integral. A intersetorialidade esté relacionada a forma
de planejar, executar e controlar politicas publicas baseada na contratualizacao
de relagdes entre diferentes setores que compartilham responsabilidades, metas
e recursos. Cada politica tem autonomia mas pressupoe relacdes de respeito e
de interdependéncia, superando a desarticulacdo e o isolamento entre as agoes.

O trabalho em rede consiste na articulagdo em torno de uma questdo ou
politica social, complexa e processual. Trabalhar em rede requer empreender
mudangas de comportamentos, exige a superacao do voluntarismo e do deter-
minismo, como também da impoténcia diante da estrutura e da onipoténcia em
face da crenca de tudo poder mudar. Significa romper com a logica da tutela e
construir agdes que desenvolvam subjetividades autonomas (BIASI, 2007).

A RAIA esta organizada em seis regionais € ¢ composta por servigos go-
vernamentais e ndo governamentais das politicas de assisténcia social, educagao
e saude. A Rede se organiza tendo por referéncia o territorio politico-administra-
tivo da assisténcia social, buscando articular as a¢des para a garantia de direitos,
especialmente a criangas e adolescentes. O trabalho intersetorial e a atuacdo
articulada em rede tém sido temas discutidos de forma ampla e aprofundada nos
ultimos anos no municipio de Chapecd (SC) por diversos profissionais.

Com vistas a contribuir para a produ¢do de conhecimentos acerca da base
teorica utilizada pelos profissionais integrantes da RAIA e identificar como es-
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ses fundamentos se traduzem em praticas de enfrentamento de violéncias que
ocorrem no municipio e dao suporte para a consolidagdo dos direitos humanos de
criangas, adolescentes e suas familias, realizou-se uma pesquisa para verificar que
suporte tedrico tem sido utilizado pelos profissionais que integram a RAIA na efe-
tivagdo dos direitos, conforme a Doutrina de Protecdo Integral prevista no ECA.

Apesar da organizagdo em rede e dos avangos construidos ao longo do
trabalho, verificam-se, entre alguns profissionais que atuam na RAIA, discursos
pautados em visdes de mundo que indicam uma logica de senso comum, basea-
da em elementos conservadores, constantes na doutrina da situagdo irregular,
historica e legalmente superada com a aprovacdo da Constitui¢do Federal de
1988, reafirmada com a aprovacdao do Estatuto da Crianca ¢ do Adolescente
(ECA), no inicio dos anos de 1990.

Caminho percorrido

A pesquisa de campo contou inicialmente com o aprofundamento tedrico
acerca do problema de estudo, por meio de leituras e discussdes da legislagao,
especialmente o ECA, e de temas como redes, intersetorialidade, prote¢do inte-
gral, politicas publicas, direitos de criancas e adolescentes.

A coleta de dados ocorreu em trés das seis regionais da RAIA — a esco-
lha compreendeu aquelas com maior tempo de atuagdo. O método de pesquisa
utilizado foi o qualitativo. Para tanto, a participa¢ao nas reunides das regionais
possibilitou uma percep¢ao mais ampliada acerca das concepgdes presentes na
Rede, devidamente registradas por meio de observacdes e anotagdes das falas,
posturas e entendimentos identificados nos grupos. Como atividade de pesquisa,
registrou-se a participacdo em 10 reunides em cada regional, totalizando 30 reu-
nides, no periodo compreendido entre o segundo semestre de 2012 e o primeiro
de 2013, bem como procedeu-se a leitura e analise das atas produzidas nessas
mesmas reunides, totalizando 30 documentos estudados.

A pesquisa-intervenc¢ao, que, segundo Rocha (s/d), busca dar visibilidade
as agoes, as praticas e aos discursos que estdo relacionados aos sentidos produ-
zidos nas relacdes socio-historicamente determinadas, foi a referéncia para o
trabalho. Nesta abordagem de pesquisa, o conhecimento “se constroi [...] entre o
saber ja elaborado e incorporado nos pressupostos do pesquisador e o fazer en-
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quanto produg¢do continua que organiza a a¢ao investigativa” (ROCHA, 2006, p.
169). Ou seja, ao mesmo tempo em que se produzem as praticas que constituem
o social, vao-se produzindo os referenciais que lhes dao sentido.

Discursos e concepg¢des

A familia ¢ a primeira institui¢do com a qual o individuo estabelece conta-
to. E por meio dela que se apreendem conceitos, regras e valores e que se inicia
o processo de formagio humana e de construgdo da identidade. E nela que se
desenvolvem sentimentos, frustragdes, alegrias, conceitos, valores e ideologia,
que se comega a construir a historia individual, desenvolvendo-se vinculos de
socializacdo, preparando-se para a vida em sociedade. Os pais, em geral, sdo os
primeiros exemplos e, nos primeiros anos da vida da crianga, deveriam consti-
tuir o vinculo mais forte de protecdo e de afeto. A familia fomenta a socializa-
¢do e, por meio dela, a inser¢do nas demais instituigdes. Contudo, a familia ¢é
influenciada pelo meio em que se insere, pelas relagdes sociais, pelos vinculos e
condi¢des de trabalho a que seus membros estdo submetidos, entre tantos outros
fatores externos. No dia a dia, acontecem fatos marcantes na vida das pessoas,
portanto os sujeitos constroem suas vidas de formas diferentes, influenciados
pelos grupos sociais a que pertencem.

Segundo o Plano Nacional de Convivéncia Familiar e Comunitaria (PNCFC)
(BRASIL, 2006, p. 26),

Desde o nascimento a familia é o principal nucleo de socializagdo
da crianga. Dada a sua situagdo de vulnerabilidade e imaturidade
[...] a relagdo com seus pais, ou substitutos, ¢ fundamental para
sua constituigdo como sujeito. [...] A relagdo afetiva estabelecida
com a crianga ¢ os cuidados que ela recebe na familia e na rede de
servigos [...] tém consequéncias importantes sobre sua condigdo
de satde e desenvolvimento fisico e psicologico. [...] A seguran-
¢a e o afeto sentidos nos cuidados dispensados, inclusive pelo
acesso social aos servigos, bem como pelas primeiras relagoes
afetivas, contribuirdo para a capacidade da crianga de construir
novos vinculos; para o sentimento de seguranga ¢ confianga em si
mesma, em relagdo ao outro ¢ ao meio; desenvolvimento da auto-
nomia e da autoestima; aquisig¢do de controle de impulsos; ¢ capa-
cidade para tolerar frustragdes e angustias, dentre outros aspectos.
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Desse modo, a familia tem papel essencial junto ao desenvolvi-
mento da socializag@o da crianga pequena: € ela que mediara sua
relagdo com o mundo e podera auxilid-la a respeitar e introjetar
regras, limites e proibi¢des necessarias a vida em sociedade. O
modo como os pais e/ou os cuidadores reagirdo aos novos com-
portamentos apresentados pela crianga nesse “treino socializa-
dor”, em dire¢@o a autonomia e a independéncia, influenciara o
desenvolvimento de seu autoconceito, da sua autoconfianga, da
sua autoestima, e, de maneira global, a sua personalidade.

O papel da familia durante a infancia sera ampliado na adolescéncia de-
vido as diversas transformacdes que ocorrem com os individuos nessa fase. Se-
gundo Cantone (s/d, p. 3), “[...] os pais, antes idealizados e supervalorizados,
passam a ser alvo de criticas e questionamentos [...]. O adolescente busca figuras
de identifica¢do fora do &mbito familiar [...]; busca substituir muitos aspectos
da sua identidade familiar por outra mais individual”.

E necessario entender que, cada vez de forma mais complexa, a familia é
vitimizada pela forma de organizagao da sociedade e, aos poucos, vé suas possi-
bilidades de acesso ao mundo dos filhos dificultadas por uma série de contextos,
para os quais os adolescentes sdo moldados. As familias sofrem com a influéncia
da sociedade, que tem investido na individualiza¢do dos sujeitos e empobrecido
os vinculos afetivos, fragilizando a nogao de autoridade paterna e materna. Assis
(1999 apud CASTRO; GUARESCHI, 2008, p. 204) afirma que

A enorme responsabilidade atribuida a familia, de conduzir a
educagdo dos filhos, associa-se contraditoriamente com a sua
falta de controle sobre o jovem, a ponto de ndo ser capaz de lhe
apontar os limites necessarios a convivéncia em sociedade, com
os arranjos que tem que fazer para conseguir sobreviver [...], ela
nao pode ser considerada como a inica nem a principal respon-
savel pelo desenvolvimento dos jovens [...]

A partir de um olhar conservador, historicamente condicionado, a familia ¢ fre-
quentemente condenada como principal culpada pelo desenvolvimento dos jovens no
mundo da infragdo, usando argumentos como “falta de estrutura familiar”, “perda de
valores”, “despreparo para lidar com os filhos”, “falta de responsabilidade familiar”,
entre tantos outros. Todavia, embora seja tdo fortemente atacado, o nucleo familiar
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também ¢ vitima, e precisa ser encarado como tal. E fundamental que se compreenda

a familia como parte integrante de um todo, que sofre influéncias cotidianas oriundas

de diversas frentes, quais sejam: a midia, a comunidade, o senso comum, os padrdes

estabelecidos, as doutrinas politicas e religiosas, entre outros (VEDANA, 2013).
Castro e Guareschi (2008, p. 205) ressaltam:

A familia sofre, ela também, as consequéncias de relagdes so-
ciais excludentes. Neste sentido, ndo deve ser vista como causa-
dora e sim como exposta ¢ subjetivada pelas mesmas situagoes.
O sistema de atendimento e os programas sociais existentes, via
de regra, ao invés de intervirem no apoio a essa familia, acabam
por responsabiliza-la pelas dificuldades do adolescente, colabo-
rando, assim, com o afastamento de seus familiares e o rompi-
mento dos ja frageis vinculos existentes.

A familia constitui referéncia afetiva imprescindivel ao adolescente, e
essa afirmacdo ndo pode ser negada quando se refere a adolescentes, no entanto
fatores internos, como o uso de drogas licitas ou ilicitas, conflitos familiares,
ou externos ao nucleo familiar e relacionados ao sistema em que se vive, como
o desemprego, a violéncia, o preconceito, a discriminacdo e privagdes de toda
ordem, podem significar a fragiliza¢ao das relagdes e dos vinculos familiares.

Conforme Carvalho e Pereira (apud BERGAMIM, 2005, p. 38),

As tensdes e os conflitos sdo de varias ordens e diversos graus
de complexidade. E comum depositar no dia-a-dia da familia
as frustragdes que sdo geradas fora de casa: os problemas no
trabalho, o uso de servigos coletivos (transporte coletivo, escola,
hospital, posto de satde, supermercado, etc.). Essas frustragdes
se manifestam na familia na forma de descontrole emocional,
brigas, impaciéncia, situagdes que acabam por desgastar as rela-
¢oes do casal, ou destes com os filhos.

No cotidiano, as frustragdes, acontecimentos e experiéncias vivenciados
no ambito social acarretam muitas vezes conflitos familiares, pois 0 modo de
pensar e agir sdo diferenciados entre um membro da familia e outro. Essas di-
ferencas, as vezes, ocasionam desconfortos na vida familiar, desgastes nas rela-
¢oes, influenciando o comportamento do individuo nos ambientes que compdem
os sistemas sociais — dentre eles, a escola.
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Na analise dos dados, foi possivel observar a predomindncia da nocao
de que a familia se constitui como a principal fonte causadora ou motivadora
das diversas situagdes de violacao de direitos. O fundamento dessa ideia pauta-
se em verdades e proposi¢des reducionistas e lineares que relacionam a forma
como a familia se estrutura ou se organiza ao sucesso ou insucesso na educagao
dos filhos, como ¢ possivel observar em alguns discursos, descritos nos docu-
mentos analisados:

O grupo entra na discussdo referente ao ndo comprometimento
da familia, de que as Institui¢oes buscam trabalhar para cor-
responder as necessidades que esta apresenta, mas as situagoes
ndo se resolvem porque a familia ndo contribui. (2009).

Em outra situagio:

O maior desafio esta em gerar transformagdo nas familias, foi
relatado, por exemplo, que ja houve casos em que as professo-
ras foram até a casa da crianca, levd-la, e os pais estavam acor-
dando/levantando, enquanto a crianga esperava ser buscada na
escola. (2009).

Esses registros evidenciam a culpabilizacao da familia como responsavel
unica pelos males da sociedade atual, numa tentativa de encontrar um culpado
pelas mazelas sociais que tanto complexificam as relacdes humanas na contem-
poraneidade. Identificam-se, nessas explanagdes, concepgdes de mundo molda-
das por uma légica conservadora e preconceituosa, desvinculada dos principios
democraticos e de justica social, descolada das orientagdes das politicas publi-
cas que devem ser a referéncia para a intervengao profissional. A legislacao bra-
sileira atual esta balizada no compromisso com a garantia de direitos, sendo essa
a direcdo que referencia o trabalho na RAIA, bem como a anélise desta pesquisa.

A partir do momento em que se retira a familia do contexto em que ela
vive, ignorando o fato de que ela ¢ também um produto das relagdes travadas
no seio da sociedade capitalista, extingue-se a ideia de direitos e de protecdo
integral, culpabilizando a familia, retirando do Estado sua parcela de respon-
sabilidade em oferecer condigdes para que tal familia possa educar os filhos e
forma-los para a cidadania.

102



A Rede de Protec&o Social de Criangas e Adolescentes em Chapeco (SC)

A pesquisa também possibilitou observar que diversos profissionais de-
monstraram possuir um embasamento tedrico comprometido com a prote¢ao
integral e com a compreensao dos sujeitos aos quais atendem. Justifica-se tal
afirmacdo através de uma das atas:

Os profissionais discutiram sobre a participag¢do dos pais na
vida dos filhos, considerando que muitos trabalham, sobrando
pouco tempo para educar os filhos. (2008). /...] Ndo podemos
manter esses discursos fatalistas, se ndo a gente acaba refor-
cando essas praticas e a inagdo. (2012).

Esse tipo de posicionamento ¢ extremamente relevante porque aponta
para a potencialidade da Rede em reunir diversos tipos de entendimentos e, por
meio da discussdo e andlise conjunta, construir projetos que anulem posturas
conservadoras que tendem a minimizar os direitos. Além disso, falas como essas
evidenciam o potencial da familia como nucleo afetivo e que pode refletir gran-
des transformagdes quando trabalhada na perspectiva da garantia de direitos. E
importante compreender que a familia possui sua rede de protecdo, constituida
por amigos, parentes, vizinhos, entre outros membros, formando uma teia que
deve ser reconhecida, compreendida e respeitada pelas politicas publicas.

Dentre as politicas publicas, a educagdo ¢ uma das que possibilita a cons-
tituicdo de suporte para o enfrentamento das situagdes conflituosas que fazem
parte do cotidiano. A escola constitui um contexto diversificado de desenvolvi-
mento e aprendizagem, isto ¢, um local que reune diversidade de conhecimen-
tos, atividades, regras e valores, e que ¢ permeado por conflitos, problemas e
diferencas (MAHONEY, 2002). Ela ¢ uma instituicao social com metas deter-
minadas, que reelabora os conhecimentos socialmente produzidos e promove a
aprendizagem.

Para ser suporte ao enfrentamento dos conflitos cotidianos, na organiza-
¢ao dos processos de aprendizagem, “[...] o uso de estratégias deve ser adaptado
as realidades distintas dos alunos e professores, as demandas da comunidade
e aos recursos disponiveis, levando em conta as condi¢des e peculiaridades de
cada época ou momento histérico.” (DESSEN; POLONIA, 2007, p. 26). Para
o planejamento das atividades no ambito da escola, ¢ importante identificar os
padroes relacionais, aspectos culturais, cognitivos, afetivos, sociais, historicos
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e as condi¢des evolutivas que estdo presentes nas interagdes entre os diferentes
segmentos. Diante disso, as politicas precisam pensar a construgdo de novos pa-
rametros de reflexdo sobre a sociedade, no sentido de construir projetos sociais
e profissionais comprometidos com a consolidagao da cidadania.

No livro Pedagogia da Autonomia (1996), Paulo Freire aponta os saberes
imprescindiveis para que o educador estabelega uma relacdo que possibilite a
constru¢ao do conhecimento com base na realidade vivenciada pelo educando.
A discussdo aborda, de maneira critica e enfatica, a necessidade latente de que
se acredite na mudanga a partir do desejo de transformacao da realidade em que
nos encontramos e, ainda mais, na certeza de que €, sim, possivel criar caminhos
e alternativas. Para Freire (1996, p. 47),

E preciso, porém, que tenhamos na resisténcia que nos pre-
serva vivos, na compreensdo do futuro como problema e na
vocagdo para o ser mais como expressao da natureza humana
em processo de estar sendo, fundamentos para a nossa resig-
nagdo em face das ofensas que nos destroem o ser. Ndo ¢ na
resignagdo, mas na rebeldia em face das injusticas que nos
afirmamos. [...] é a partir deste saber fundamental: mudar
¢ dificil, mas é possivel, que vamos programar nossa acao
politico-pedagogica.

A educacdo assume a postura politica de defesa de uma sociedade justa e
livre a partir da busca pela autonomia dos sujeitos que, conscientes de seu poder
politico, tenham condigdes de analisar vivéncias e, por meio delas, construir um
conhecimento que contribuird com sua formagao.

Percebe-se que as praticas educativas escolares t€ém, sobretudo, um cunho
social, tornando-se indispensaveis para a formagao global do sujeito, permitindo
seu desenvolvimento e inser¢do como cidaddo e protagonista da historia e da
sociedade. A educacdo ¢ um processo em que o sujeito ¢ reconhecido no plano
das relagdes sociais e das experiéncias em que estad inserido, ou seja, integra a
condicdo de ser bioldgico o reconhecimento de ser cultural.

Assim, a educagdo acontece na totalidade das situac¢des vividas no cotidia-
no; entretanto, apesar de a escola desenvolver aspectos inerentes a socializagao
do sujeito, e de ser responsavel pela construgdo e propagagdo do conhecimen-
to, ¢ também permeada por conflitos, problemas e diferencas, que ocasionam
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mudangas comportamentais e, muitas vezes, acabam gerando, como umas das
consequéncias, a violéncia, que integra as relagdes sociais. Essas violéncias sao
também resultado do conjunto de decisdes tomadas pela sociedade e precisam
ser analisadas a partir de um olhar abrangente que compreenda o sujeito s6cio-
-histérico implicado nesses processos. Ocorre, porém, que, muitas vezes, deixa-
se de perceber fatores constituintes da sociedade e passa-se a culpabilizar os
sujeitos pelas situagdes de vulnerabilidade em que se encontram. Via de regra,
essas posturas tendem a criar “bodes expiatorios” aos quais atribui-se a culpa
pelas violéncias e pelas frageis relagdes de sociabilidade.

A partir dessa realidade, a escola tem sido chamada a contribuir para (re)
pensar e encontrar razdes suficientes para orientar os estudantes a optarem pela
ndo violéncia, o que se constitui em desafio, pois ndo existem formulas magi-
cas para ensinar a ndo violéncia em um mundo que reafirma o comportamento
agressivo e a disputa acirrada como estratégias de sobrevivéncia. Parece que as
escolas ainda estdo imobilizadas diante das mudancas que ocorrem na socieda-
de, e ainda trazem consigo a perspectiva de exclusdo social, dificultando que
estudantes se identifiquem com ela como institui¢do importante no processo de
socializa¢do, o que pode diminuir ainda mais o desejo de frequenta-la e facilitar
a aproximacao e o aprendizado de ag¢des violentas.

O fato de ser a escola uma institui¢do frequentemente alheia ao
que ocorre no meio social em que esta inserida provoca um certo
distanciamento entre ela e o proprio meio, o que a torna um “ob-
jeto” estranho para este meio e alvo facil de agdes predatorias,
além de ser um espaco predileto de circulag@o de produtos legal-
mente proibidos, como as drogas. (PINO, 2007, p. 781).

Na pesquisa realizada, foi possivel identificar que a educagdo, assim como
as demais politicas, passa por um processo de fragilizagdao em relacdo ao suporte
tedrico e ao cunho transformador ao qual, historicamente, se propds. Isto ndo
significa dizer que os profissionais que nela atuam ndo estdo comprometidos
com a melhoria da sociedade e a formagdo dos estudantes. Significa, sim, que
a institui¢ao escolar nao tem conseguido acompanhar as transformacdes pelas
quais o mundo contemporaneo tem pautado suas relagcdes, cada vez mais com-
plexas e desafiadoras.
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Os baixos investimentos, a falta de estrutura fisica e pessoal, a falta de
reconhecimento e valorizagao dos profissionais sdo alguns dos fatores que apa-
recem nas falas recorrentes das reunides. Esses fatores influenciam diretamente
na forma segundo a qual os representantes da educagao na RAIA pautam discus-
sOes e reforcam, muitas vezes, posicionamentos conservadores e alheios a ideia
de protecdo integral. Para exemplificar esta discussdo, ¢ importante observar
alguns registros das atas pesquisadas:

[...] os dois [adolescentes] deveriam frequentar o programa
Acelera, porém nao aderem. O pai faz uso de bebidas alcodlicas
e a mde [...] ndo se compromete em acompanhar os filhos nos
atendimentos. (2010).

[...] enfatizou que muitas vezes este aluno perturba uma tur-
ma inteira e que na escola ndo se consegue trabalhar com este
aluno que levanta o tempo todo, ja foi para outras instincias e
retorna para a escola mais fortalecido, onde ninguém consegue
educd-lo. (2011).

A APP da escola questiona a questdo da protegdo exclusivamen-
te de E., como fica o direito dos outros alunos da escola? Afirma
que é necessario tird-lo da escola [...] que ndo quer o menino,
que ndo quer mais essa responsabilidade, que estdo cansados,
que ele ja passou por trés escolas, que estdo correndo risco de
vida. (2012).

[...] Todos concordam que ha falta de interesse por parte dos
alunos. [...] (2012).

Esses dados demonstram que o cendrio social atual favorece que, também
na escola, os adolescentes sejam vistos como aqueles que potencialmente pode-
rio “desestruturar” o ambiente escolar, ja fragil em sua precaria organizagio. E
necessario considerar que, hoje, as dificuldades da escola residem principalmen-
te na questdo do modo de lidar com a adolescéncia (TEIXEIRA, 2008).

Nas reunides observadas, foi possivel constatar que a maioria das discus-
soes iniciadas pelos profissionais consistia em elementos repetitivos e desgas-
tantes, baseados na necessidade de eximir-se da responsabilidade pelo fracasso
escolar de jovens, atribuindo a culpa a outros setores, servigos ou, na maioria
dos casos, a familia e a propria crianca e/ou adolescente.
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Apesar das muitas discussdes, visualizavam-se poucos movimentos
efetivos por parte do sistema educacional publico na busca de respostas para
eventos de violagdo de direitos como as violéncias, evasao e fracasso esco-
lar. A dificuldade de permanéncia na escola revela, num sentido mais amplo,
o desinteresse do estudante por aquilo que a escola quer ensinar. Entretanto,
os gestores, muitas vezes, ndo compreendem esse processo em uma perspec-
tiva macro — o que tem relacdo com a forma como a educagao esta estrutura-
da — e passam a considerar a evasao e a indisciplina como caracteristicas do
“adolescente dificil”, visdo que se revela a partir do momento em que “[...]
ndo ouvem, ndo problematizam — ndo se percebem implicados — o que eles
falam, cantam, gritam, picham” (TEIXEIRA, 2008 apud VEDANA, 2013,
p. 36).

E relevante perceber que diversos profissionais representantes da edu-
cacdo abordaram temas importantes a partir de um viés comprometido com a
doutrina da protecao integral, como nos registros encontrados em ata de reunido
realizada em 2011, na qual um dos representantes

[...] questionou a realidade individual de criangas e
adolescentes que se ausentam das escolas, seja por
dificuldades cognitivas ou outras, que mascaram isso
fazendo bagunga ou perturbando. Que precisamos encontrar
alternativas de entender melhor o que ¢ esta forma insistente
que esta ali e acredita que isto esta exigindo outros recursos
para trabalhar com familiares através de olhares sistémicos
e relacionais. (2011).

Em outra ata, encontra-se registrado:

Com relagdo aos adolescentes que cometem ato infracio-
nal, a escola também ndo é vista como algo atrativo. Nestes
casos, é preciso considerar o ato cometido, as possibilida-
des de reinsercdo destes adolescentes, as familias como um
apoio, os tipos de vinculos que sdo oferecidos e construidos
por estes adolescentes, aléem de pensar a escola como uma
medida socio-educativa. Porém, antes disso, faz-se neces-
sdrio pensar sobre o que esta sendo oferecido e que tipo
de equipamento possuimos para atender tais demandas.

(2009).
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E imprescindivel compreender a diversidade de saberes, posturas e vi-
soes de mundo que impregnam o trabalho no servigo publico e, a partir disso,
buscar mecanismos para entender posicionamentos que ora exaltam a garan-
tia de direitos, ora extinguem a ideia de prote¢do integral por meio de con-
cepgoes conservadoras € que muito se aproximam da doutrina da situagdo
irregular. E de extrema importancia pensar na formagio dos profissionais das
diferentes areas, sendo urgente a revisao de conteuidos e de praticas que pos-
sam apontar para trabalhos mais conscientes do papel de transformacao social
que possuem.

A Constituigao Federal de 1988 e o Estatuto da Crianca e do Adoles-
cente, a medida que enumeraram direitos, estabelecendo principios e diretri-
zes da politica de atendimento a criangas e adolescentes, instalaram um sis-
tema responsavel por efetivar a aplicagdo da Doutrina da Protecdo Integral.
O Sistema de Garantia de Direitos (SGD) tem a fungdo de realizar de forma
plena a promocao, a defesa e a garantia dos direitos de todas as criancas e
adolescentes brasileiros, ampliando para a comunidade o compromisso de
participar de discussdes, planejamento e controle social das politicas pu-
blicas por meio da participacdo nos conselhos municipais responsaveis por
estas. Neste contexto, vale salientar que o controle social, garantido consti-
tucionalmente, ¢ um dos protagonistas da ag¢do intersetorial e em rede, a ser
considerado e fortalecido.

No Sistema de Garantia de Direitos, existem subsistemas nos quais estao
listadas diretrizes e principios que regem as politicas sociais basicas de prote-
cdo especial e de justica voltadas ao atendimento de criancas e adolescentes.
Esta acdo permite a articulagao de conhecimentos e experiéncias entre os setores
para o enfrentamento e a busca de solugdes as fragilidades que se apresentam,
introduzindo estratégias de planejamento e avaliacdo participativas e integra-
das, realizando o compartilhamento de informagdes e a permeabilizagdo para o
controle social.

Uma das maiores fragilidades identificadas nas politicas publicas € o fato
de que os profissionais permanecem realizando trabalhos desarticulados. Numa
das atas, uma profissional argumenta:
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[...] ainda hd um distanciamento [...]. A gente ainda estd nas
caixinhas: “eu sou protegcdo basica”, “eu sou judiciario”, “eu
sou delegacia”, “eu sou protecdo especial”. Penso que preci-
samos estreitar esses lagos. No sentido de que a gente teria que
saber: que familias sdo essas? Elas foram visualizadas como
familias de risco, em que havia conflitos que precisavam ser tra-
balhados? Porque, depois que a familia ja esta vulnerabilizada,
ha todo outro contexto. Visualizo que faltam ainda muitas ques-
toes de prevengdo. Dialogar com politicas de educagdo, saude,
seguranga e pensar.

Essa divisdo em “caixinhas”, como aponta a profissional, ndo existe por
acaso; ela possui raizes profundas desde a Idade Moderna, com o estabeleci-
mento de “disciplinas” isoladas e a busca compulsoéria pelas especializagdes. A
divisdo do conhecimento definida por fronteiras muito bem delimitadas entre
as diversas disciplinas nada mais ¢ do que uma forma de poder. Uma disciplina
tenta cotidianamente provar que ¢ detentora de mais conhecimento que a outra
e que, devido a isso, possui mais poder cientifico. Esse contexto produz dicoto-
mias, afasta e pode ser identificado facilmente por palavras como “separagdo”,
“ordem”, “hierarquia”, o que torna impossivel pensar em atuacao interdiscipli-
nar e/ou intersetorial. Reafirma-se, assim, a logica capitalista, também impreg-
nada na construcdo do conhecimento e que reforga a busca exacerbada por poder
e lucro, contribuindo para a criacdo de sujeitos extremamente individualistas,
que cotidianamente tentam se impor perante os demais.

A intersetorialidade, além de possibilitar didlogos na formulagdo, imple-
mentagdo e avaliagdo de agdes, deve considerar estratégias para atender deter-
minado publico garantindo a ele o acesso aos bens e servigos publicos. Trata-se,
portanto, da articulacao de profissionais e instituigdes em torno de questdes que
mobilizam a sociedade e que programam e realizam acdes integradas e articu-
ladas, bem como avaliam conjuntamente os resultados e reorientam sua agao.

A pesquisa indicou que, mesmo com o importante trabalho desenvolvido
pela RAIA desde o ano de 2006, ainda restam intimeras fragilidades relativas a
consolidagdo de um trabalho em rede e intersetorial realmente pautado na articula-
¢ao de todos os atores envolvidos com o atendimento a infancia e adolescéncia em
Chapecd. Um importante dado que pdde ser percebido por meio da participagao
nas reunides e da analise das atas foi a ndo participagdo, na RAIA, de profissionais
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das politicas de esporte e lazer, cultura, habita¢do e seguranca publica, bem como
a fragil participacdo do Conselho Tutelar e do Conselho Municipal dos Direitos da
Crianca e do Adolescente. As reunides e agoes da RAIA contam com a participagao
quase que exclusiva de profissionais das politicas de educagdo, satude e assisténcia
social. E importante reconhecer que ndo ha engajamento da gestio dessas politicas,
de modo mais geral, com a organizacao e articulacdo da Rede, ficando a cargo dos
profissionais o envolvimento, a partir da percep¢ao e compromisso individual.

A participagdo dos gestores, bem como de representantes de outras poli-
ticas, ¢ de extrema importancia para o encaminhamento de acdes efetivas que
visem apresentar respostas as demandas reais da infancia e adolescéncia no mu-
nicipio. Em uma das reunides realizadas no ano de 2010, discutiu-se que: “/.../
muitas situagoes se perdem, principalmente quando os adolescentes [...] ndo
tém um lugar definido para morar”.

Diante da nao participagdo de profissionais vinculados a politica de ha-
bitagdo, situagdes como essas acabam no vazio, sem encaminhamentos ou pro-
postas de agdo.

Outra dificuldade ¢ a falta de compreensdo acerca do trabalho em rede, e
da necessidade de atuacdo conjunta, ndo apenas no que diz respeito aos encami-
nhamentos mas em todo o trabalho, considerando os sujeitos em sua totalidade,
identificando o que cada politica publica tem de responsabilidade e possibilidade.

O caminho da RAIA, até aqui, apresenta inumeras potencialidades e foi
responsavel por diversas transformacdes na ldgica do atendimento do Sistema
de Garantia de Direitos de criangas e adolescentes em Chapeco. No entanto,
muitos avancos ainda sdo necessarios para efetivar um trabalho que supere a
situacdo de violacdo de direitos e consolide a prote¢ao integral no municipio.

Algumas consideracoes

A pesquisa desenvolvida apontou para a importancia de compreender as
violéncias como fendmeno construido socialmente, plural e que necessita de um
olhar mais amplo para ser compreendido e enfrentado. Apds 25 anos da aprova-
cdo do ECA, ainda percebe-se que muitos resquicios do antigo Codigo de Meno-
res e da doutrina da situagdo irregular permanecem intrinsecos ao atendimento
que muitos profissionais realizam, ignorando o conceito de “prote¢ado integral”.
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Uma das possibilidades de repensar as praticas conservadoras e fragmen-
tadas, que acabam por ndo apresentar respostas as demandas cada vez mais
complexas, reside no trabalho intersetorial ¢ na metodologia do trabalho em
rede — em Chapecd6, materializado por meio da RAIA, que permite observar o
individuo em sua integralidade e, dessa forma, propor estratégias que o atendam
em todas as necessidades e expectativas.

A pesquisa de campo demonstrou que ha diferentes percepgdes tedricas
entre os profissionais que compdem a rede de atendimento em Chapec6. Por
meio dos dados obtidos, foi possivel perceber que ainda ¢ muito forte a ideia
de culpabilizacao dos sujeitos pelas fragilidades que vivem, além da respon-
sabilizacdo da familia pelo “fracasso social” de criancas e adolescentes. Alia-
da a esse posicionamento estd a analise da realidade descolada do contexto
mais amplo no qual as pessoas estdo inseridas, bem como suas historias de
vida e relagdes; contudo, existem muitos profissionais que demonstram pos-
tura extremamente afinada com a Doutrina da Protecao Integral, defendendo
de forma contundente a garantia de direitos de criangas ¢ adolescentes, en-
tendendo as politicas publicas como mecanismos e dispositivos de acesso a
esses direitos.

Outra informacdo importante apontada pela pesquisa ¢ acerca do ain-
da fragil conhecimento de muitos profissionais sobre o significado do tra-
balho em rede e sobre como ele se materializa no trabalho cotidiano das
politicas publicas. Muitas vezes, o entendimento se limita ao encaminha-
mento, sem que haja um didlogo real acerca das situagdes e das necessida-
des no curto e no longo prazo. Assim, ¢ importante que a Rede invista na
capacitagdo e formagao, contribuindo para o aprofundamento de dialogos
e a ampliagao de percepgdes por parte dos diversos profissionais que a
integram.
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CAPITULO 6

Violéncia simbdlica no controle
da producao escrita - ENEM

Liana Cristina Giachini
Mary Neiva Surdi da Luz

O siléncio é um espido.

(Mario Quintana)

O mundo do trabalho evoluiu de forma intensa, ¢ a educagdo passou por
diversas reformas no intuito de acompanhar as exigéncias sociais € econdmicas.
Nesse sentido, no ano de 1998, o Ministério da Educagdo do Brasil criou o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), visando a avaliacdo da qualidade
da educagao brasileira. Mais tarde, no ano de 2009, o exame foi reelaborado,
objetivando a democratizagdo do acesso as universidades e a reformulacao
dos curriculos do Ensino Médio. Além das provas objetivas, ¢ realizada uma
avaliacdo de redacdo que consiste na construcdo de um texto dissertativo-
argumentativo. Segundo o guia disponibilizado pelo Ministério da Educacao
e Cultura (MEC) em 2012, os aspectos a serem avaliados relacionam-se as
“competéncias”!® desenvolvidas pelo aluno durante os anos de escolaridade.

O objeto de analise deste texto ¢ o discurso do documento oficial “A re-
dagdo no ENEM 2012: guia do participante” (BRASIL, 2012), disponibilizado
pelo Ministério da Educagdo e Cultura aos participantes da prova, no site ofi-

16“Competéncias sao as modalidades estruturais da inteligéncia ou, melhor, agdes e operagdes
que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situagdes, fenomenos e pessoas
que desejamos conhecer. As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se ao
plano imediato do “saber fazer”. Por meio das acGes e operagdes, as habilidades aperfeicoam-se
e articulam-se, possibilitando nova reorganizagdo das competéncias” (BRASIL, 2002, p. 11).
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cial do MEC, a partir de abril de 2012, no que tange a avaliagdo da redacgdo
do ENEM, observado a luz da Analise de Discurso de orientacdo francesa,
mais precisamente nas ideias de Michel Pécheux e Eni Orlandi. Temos como
objetivo analisar o silenciamento de formagdes discursivas nas competéncias
avaliadas na redagdo do Exame Nacional do Ensino Médio, focando especifi-
camente a quinta competéncia, em que pretendemos compreender os efeitos
de sentido produzidos pelo conceito de “autoria”, que emergem no intradis-
curso como materialidade linguistica. Devido as condi¢des de produgdo, o
documento serve, ainda, como parametro/orientagdo metodoldgica para pro-
fessores de Ensino Médio, que passam a repensar o seu fazer pedagogico em
razdo da importancia excessiva atribuida ao género textual dissertativo. Neste
texto, refletimos sobre o conceito de “autoria” e voltamos o olhar para a elabo-
ra¢do da quinta competéncia, mobilizando as nog¢des de “formacgao discursiva”
(FD) e “silenciamento” para compreender como o controle do que pode e deve
ser dito funciona como uma violéncia simbdlica de controle de/na autoria do
sujeito-aluno.

Ainda que a epigrafe tenha emergido em um momento de devaneio e in-
dagacdo em relacao as formas de silenciamento as quais o sujeito do discurso se
submete nas varias posigdes-sujeito que ocupa em diferentes situagdes discursi-
vas, a escolha do objeto aqui estudado ndo se deu por acaso. Os anos de trabalho
com o ensino de produgdo textual em diversos niveis de ensino possibilitaram o
convivio com o processo de constitui¢do do sujeito-autor € motivaram a curiosi-
dade por compreender como se da esse processo em que alguns sentidos passam
por uma politica de silenciamento que os (res) significa, mas nao os cala.

O autor na perspectiva discursiva

Para Foucault (1996), o autor € o principio de agrupamento do discurso, uni-
dade e origem de suas significacdes. Segundo ele, o principio da autoria faz parte dos
processos internos de controle e delimitagdo do discurso, disciplinando o aconteci-
mento e o acaso deste. Orlandi (2007a, p. 69) afirma que a AD'” amplia esse conceito,
uma vez que estende essa nogao para o uso corrente. Nas palavras da autora, “a fun-

17 Anélise do discurso franco-brasileiro.
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cao-autor se realiza toda a vez que o produtor da linguagem se representa na origem,
produzindo um texto com unidade, coeréncia, progressao, ndo-contradi¢ao e fim”.

Orlandi (1988) pontua que o sujeito ocupa diferentes posi¢des no interior
do mesmo texto, pois se representa de maneiras bem diversas num mesmo es-
paco textual. A essas representagdes diversas, a autora chama de “dispersdo”,
considerando a heterogeneidade como caracteristica do universo discursivo.
Nesse sentido, o sujeito estd, de alguma forma, inscrito no texto que produz, e
os diferentes modos pelos quais se inscreve no texto correspondem a diferentes
representagdes que, por sua vez, indicam diferentes fun¢des enunciativo-discur-
sivas: locutor (eu representado no discurso), enunciador (perspectivas que esse
eu constrdi) e autor (fungdo que o eu assume como produtor da linguagem).

E possivel encontrar o conceito de “autoria” a deriva em varios campos
do saber e situagdes discursivas, utilizado como forma de legitimar e conferir
credibilidade ao discurso cientifico; ou em fervorosas discussodes acerca das po-
liticas de autoria, retomadas de forma categorica em funcao do atual contexto
socio-historico em que se constituem novas formas de divulga¢ao dos produ-
tos culturais. Na perspectiva da Anélise de Discurso de orientacdo pecheutiana,
a definicdo de “autoria” estd intimamente relacionada as questdes ideologicas,
uma vez que o sujeito € interpelado pela ideologia. Para formular o conceito de
“autor”, Orlandi (1988) parte do conceito de “forma-sujeito” trazido por Pé-
cheux ao afirmar que a relacdo com a linguagem, da forma-sujeito caracteristica
de nossas formagdes sociais, ¢ constituida da ilusdo (ideologica) de que o sujeito
¢ fonte do que diz, quando, na verdade, ele retoma sentidos preexistentes e ins-
critos em formagdes discursivas'® determinadas.

A forma-sujeito constitui um sujeito idealizado, considerado padrao dentro
de determinada formacao ideoldgica. Corresponde, portanto, a forma de existén-
cia histdrica de qualquer individuo. Essa forma de assujeitamento ¢ o meio pelo
qual se da a manutengdo e a reproducdo dos modos de producdo dos aparelhos
ideologicos de estado (AIE), caracterizados por Althusser (1970) como responsa-
veis pela reproducao do modo de producdo do capital, compondo a superestrutura
ideoldgica que assegura essa reproducdo. Tal forma-sujeito pode ser relacionada
ao sujeito juridico, dotado a0 mesmo tempo de autonomia e de responsabilidade.

'8 Trataremos dessa nogao na proxima parte.
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De acordo com Orlandi (1988), a partir dessa no¢do de “forma-su-
jeito”, assumimos diferentes posi¢des-sujeito. Conforme a autora, nas dis-
tintas posi¢des discursivas, ha modos de apagamento do sujeito, € € na
posigdo autor que mais ocorre esse apagamento, porque € nessa instancia
que mais se exerce a injuncdo de um modo de dizer padronizado e institu-
cionalizado, no qual se inscreve a responsabilidade do sujeito por aquilo
que ele diz.

Devido a ilusdo de ser origem de seu discurso, o sujeito se sente responsa-
bilizado por aquilo que diz e esta sujeito ao controle social. Essa responsabilida-
de esta relacionada a forma sujeito, por meio da qual se constitui a imagem que
se espera do autor. Assumir-se como autor implica assumir a responsabilidade
agregada a posi¢do, isso porque exige uma tomada de posi¢do em relacao a exte-
rioridade, as praticas sociais e aos discursos socialmente aceitos. Assim, apesar
de um texto poder apresentar diversos enunciadores, ele precisa apresentar uma
unidade que permita a producdo de sentidos, ainda que heterogéneos, e tal res-
ponsabilidade ¢ cobrada do autor.

Apoiando-se no conceito de “fungdo-autor”, trazido por Foucault, Agam-
ben (2007, p. 86), em seu texto Profanagoes, aponta como caracteristicas da
funcdo-autor de nosso tempo

[...] um regime particular de apropriacdo, que ratifica o direi-
to do autor, ¢, a0 mesmo tempo, a possibilidade de perseguir
¢ de punir o autor de um texto; a possibilidade de distinguir ¢
selecionar os discursos, separando-os em textos literarios e tex-
tos cientificos, a que correspondem modos diversos da propria
fun¢do; a possibilidade de autenticar os textos, constituindo em
canone ou, pelo contrario, a possibilidade de decretar seu carater
apocrifo; a dispersdo da fungdo transdiscursiva que constitui o
autor, para além dos limites da sua obra, num instaurador de
discursividade.

Conforme Orlandi (2012), para que se coloque como autor, o sujeito pre-
cisa estabelecer uma relagdo com a exterioridade, a0 mesmo tempo que se re-
mete a interioridade. O autor €, portanto, o sujeito que domina 0os mecanismos
discursivos e, pela linguagem, representa esse papel na ordem social em que esta
inserido.
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s nocoes de “formacao discursiva”, “silenciamento” e “violéncia simbélica
A d “f d ”, (13 l t % [13 l b l 2

Na perspectiva tedrica que assumimos, consideramos o vinculo sujei-
to, historia e ideologia como constitutivo, de modo que “os individuos sdo
interpelados em sujeitos-falantes (em sujeitos de seu discurso) pelas forma-
¢oes discursivas que representam ‘na linguagem’ as formacgdes ideoldgicas
que lhes sdo correspondentes” (PECHEUX, 1997, p. 161). Ao pensar na no-
cdo de “forma-sujeito”, Pécheux (1997) parte da ideia de que € no processo
de interpelagdo-identificacdo do individuo com uma determinada formagao
discursiva que se produz o sujeito. O sujeito do discurso se identifica com a
formacao discursiva (doravante FD) que o constitui e passa, entdo, a ocupar
um lugar de sujeito do discurso, ndo mais o lugar de sujeito empirico. Tal
identificagdo é possivel porque os elementos do interdiscurso (o ja-la, a me-
moria discursiva), ao serem retomados pelo sujeito do discurso, acabam por
determiné-lo. Tem-se um sujeito que € historicamente dado, historicamente
projetado.

Nas palavras de Orlandi (2012), em toda lingua ha regras de proje¢do que
permitem ao sujeito passar de um lugar empirico para uma posi¢ao discursiva,
e sdo essas posi¢oes que significam o e no discurso, em relagdo ao contexto
socio-historico e a memoria. Ao falar, o sujeito o faz a partir de sua inscri¢do
em uma dada formagao discursiva, que determina o que pode e deve ser dito em
uma dada conjuntura. Nesse sentido,

[...] chamaremos, entdo, de formagdes discursivas aquilo que,
numa formacdo ideoldgica dada, isto é, a partir de uma posi-
¢do numa conjuntura dada, determinada pelo estado de luta de
classes, determina o que pode e deve ser dito (articulado sob a
forma de uma arenga, de um sermio, de um panfleto, de uma
exposi¢do, de um programa, etc.). (PECHEUX, 1997, p. 160,
grifos do autor).

Anogao de FD desenvolvida por Pécheux (1997) corresponde a um domi-
nio do saber constituido por enunciados discursivos que representam um modo
de o sujeito relacionar-se com a ideologia. Nas suas reflexdes, Fuchs e Pécheux
definem que
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[...] as formagdes ideoldgicas comportam necessariamente,
como um dos seus componentes, uma ou varias formagdes dis-
cursivas interligadas que determinam o que pode ¢ deve ser dito,
a partir de uma posi¢ao dada numa conjuntura. (1990, p. 166).

As formagdes ideoldgicas (doravante FI), conforme Fuchs e Pécheux
(1990), compreendem o conjunto complexo de atitudes e de representagdes,
nem individuais nem universais, que se relacionam as posicdes de classes em
conflito umas com as outras. A FI ¢ um elemento suscetivel de intervir como
uma forga em confronto com outras for¢as na conjuntura ideologica, caracteris-
tica de uma formacao social.

Pécheux (1997) afirma, também, que o funcionamento da ideologia em
geral, como interpelagdo dos individuos em sujeito, acontece por meio do com-
plexo das formagdes ideologicas e da a cada sujeito a sua realidade, como siste-
ma de evidéncias e de significa¢des percebidas-aceitas-experimentadas. Ainda,

[...] a interpelagdo do individuo em sujeito do seu discurso se
efetua pela identificag@o (do sujeito) com a formacgéo discursiva
que o domina (isto é, na qual ele ¢ constituido como sujeito):
essa identificacdo, fundadora da unidade (imaginaria) do
sujeito, apdia-se no fato de que os elementos do interdiscurso
[...] que constituem, no discurso do sujeito, os tragos daquilo
que o determina, sdo re-inscritos no discurso do proprio sujeito.
(PECHEUX, 1997, p. 163, grifos nossos).

Para constituir-se como sujeito do seu dizer, o sujeito submete-se a lingua
e, num movimento de interpelacao ideologica, filia-se ou, melhor, faz uma to-
mada de posicao que marca sua identificagao, sua contrariedade ou sua recusa a
diferentes dominios do saber enquanto silencia outros.

Anocdode “siléncio” aqui abordada ndo pode ser utilizada como sindnimo
de “quietude”, visto que o siléncio significa, e o ndo dizer determinados dizeres
também produz sentidos. Para Orlandi (2007b), compreender o siléncio nao
¢ traduzi-lo em palavras, mas conhecer os processos de significacdo que ele
poe em jogo. Em seus estudos, a autora estabelece distingdo entre os tipos
de siléncio: o siléncio fundante, o constitutivo e a politica do siléncio —
silenciamento.
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O siléncio fundador, ou fundante, ¢ tido como o principio de toda signi-
ficagdo; o siléncio constitutivo diz respeito a ordem da producdo de sentido e
da linguagem; e o siléncio local refere-se a interdi¢ao do dizer, por exemplo,
a censura e a repressdo. O siléncio faz parte da produgdo de sentidos, sendo
constitutivo da linguagem. Compreende-se que as formas do siléncio traba-
lham com os limites das formag¢des discursivas, determinando, assim, os pa-
rametros do que se pode dizer, visto que ¢ preciso ndo dizer para poder dizer.
A partir da nogdo de “formacdo discursiva”, o siléncio ira trabalhar com o
jogo das contradi¢des produzidas pelos diversos sentidos e da identificacao
do sujeito.

A censura ¢ a forma do siléncio do interdito — do que € proibido, do que
se pode ou ndo dizer. Ela (a censura) deve ser considerada em sua materialidade
linguistica e historica, isto €, discursivamente. Dessa forma, ndo podemos ana-
lisd-la como um fato circunscrito a consciéncia daquele que fala, mas um fato
discursivo que se produz nos limites das diferentes formagdes discursivas que
estdo em relagdo. “[...] Estabelece-se, assim, um jogo de relagdes de forga pelo
qual ela configura, de forma localizada, o que, do dizivel, ndo deve (ndo pode)
ser dito quando o sujeito fala” (ORLANDI, 2007b, p.76-77). Em nossa leitura,
esse gesto se constitui em uma violéncia simbolica.

A nogdo de “violéncia simbolica” foi elaborada pelo socidlogo Pierre
Bourdieu (2010), que a define como uma forma de coagdo que se apoia no reco-
nhecimento de uma imposi¢ao determinada e se funda na fabricagao continua de
crengas no processo de socializa¢do, que induzem o individuo a se posicionar no
espaco social, seguindo critérios e padrdes do discurso dominante.

Para Bourdieu e Passeron, toda acdo pedagogica € objetivamente uma
violéncia simbodlica como imposi¢do, por um poder arbitrario, de um arbitrario
cultural. Segundo os autores, “A a¢do pedagogica inicial deriva seu principal re-
curso, sobretudo quando tenciona desenvolver a sensibilidade a uma forma par-
ticular de capital simbolico, dessa relacao originaria de dependéncia simbolica.”
(2001, p. 202). Nesse sentido, compreendemos os Guias do Participante ENEM
2012 ¢ 2013 em sua ampla relagdo com a nogao de “violéncia simbolica” trazida
pelos autores citados e, na sequéncia, passamos a apresentar a materialidade
discursiva que tomamos como corpus, compreendendo que a escolha do corpus
da analise ja compreende, por si, uma parte da analise.
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Constituicao do corpus

Para Orlandi (2012), a constitui¢ao do corpus’® e a analise estdo intimamente
ligadas, e a melhor maneira de atender a questdo constitutiva do corpus € recortar
sequéncias discursivas que obedegam a critérios decorrentes dos principios tedricos
da Analise do Discurso, em consonancia com os objetivos de andlise. Neste estudo,
optou-se pela constitui¢do de um corpus documental, composto pelo documento “A
redacdo no ENEM 2012: guia do participante”, disponibilizado pelo Ministério da
Educagdo e Cultura aos participantes da prova, no site oficial do MEC, a partir de
abril de 2012, em que serdo observadas as competéncias avaliadas na redacao:

Imagem 1: Competéncias avaliadas no ENEM 2012

Competéncia 1: Demonstrar dominio da norma padr&o da lingua escrita.

Competéncia 2: Compreender a proposta de redagao e aplicar conceitos das varias
areas de conhecimento, para desenvolver o tema dentro dos limites estruturais do
texto dissertativo-argumentativo.

Competéncia 3: Selecionar, relacionar, organizar e interpretar informacgoes, fatos,
opinides e argumentos em defesa de um ponto de vista.

Competéncia 4: Demonstrar conhecimento dos mecanismos linguisticos necessarios
para a construgdo da argumentagao.

Competéncia 5: Elaborar proposta de intervengdo para o problema abordado,
respeitando os direitos humanos.

Fonte: A redagdo no ENEM 2012: guia do participante.

Tendo em vista o objetivo da analise, foram selecionadas sequéncias dis-
cursivas que estivessem relacionadas ao conceito de “autoria”, especificamente
a quinta competéncia definida como critério de avaliacdo e as orientagdes a ela
relacionadas. Assim, selecionamos trés SDs que serdo objeto de investigagao,
levando em conta as marcas linguisticas encontradas:

1 Corpus, para a Analise do Discurso, ¢ o conjunto de documentos analisados para que sejam
recortadas as sequéncias discursivas.
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Elaborar proposta de intervengdo para o problema abordado,
respeitando os direitos humanos.

[...] a proposta deve manter um vinculo direto com a tese desen-
volvida no texto e manter coeréncia com os argumentos utilizados,
ja que expressa a sua visdo, como_autor, das possiveis solu¢oes
para a questdo discutida. (BRASIL, 2012, p. 25, grifo nosso).

A redagao que apresentasse proposta de intervengdo que desres-
peitasse os direitos humanos receberia nota 0 (zero).

A exterioridade na producio dos sentidos

Orlandi (2012) nos diz que as condi¢gdes de producdo compreendem fun-
damentalmente os sujeitos e a situagdo, afirmando que a memoria também faz
parte do discurso, acionando as condi¢des de produgdo. Nesse sentido, ¢ im-
portante analisar em que contexto o documento que constitui nosso corpus de
analise foi concebido.

Conforme o documento produzido pelo MEC “Exame Nacional do En-
sino Médio (ENEM): fundamentacao teorico-metodologica” (BRASIL, 2005),
o objetivo do ENEM ¢ medir e qualificar as estruturas responsaveis pelas in-
teracdes sociais que permeiam todas as esferas da vida pessoal, mobilizando
continuamente a reflexdo sobre valores, atitudes e conhecimentos que balizam
a vida em sociedade. “O ENEM focaliza, especificamente, as competéncias e
habilidades basicas desenvolvidas, transformadas e fortalecidas com a mediacao
da escola.” (BRASIL, 2005, p. 8).

Por se constituir como forma de acesso a diversas universidades, especial-
mente institui¢des federais de ensino superior, a pressdo em relacdo a profes-
sores e alunos foi intensificada e o género textual dissertativo se afirmou como
pratica recorrente nas escolas, alavancando a cria¢ao de oficinas de redacao e
cursos preparatérios para a redacdo do ENEM.

Disponibilizado em meio digital no més de abril de 2012, num momento
em que as provas do ENEM recebiam severas criticas em relagdo a sua confia-
bilidade, depois do vazamento de provas e de questionamentos acerca da subje-
tividade da correcao das redagdes, o texto analisado emerge como uma tentativa
de legitimar o exame, buscando produzir um sentido de credibilidade.
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A interdicao do autor

A tltima competéncia (SD R*’) —“Elaborar proposta de intervengdo para o
problema abordado, respeitando os direitos humanos™— ¢ apresentada como um
fechamento para a dissertacdo produzida pelo aluno, remetendo a unidade do
texto, constituido de inicio, meio e fim ou, na reformulacao de Orlandi (2007a),
inicio, meio, ndo contradi¢ao e fim. Optamos, aqui, por utilizé-la como “sequén-
cia discursiva de referéncia”, uma vez que as demais sequéncias analisadas sdo
formuladas sempre em relagdo a esta e, de acordo com Serrani (1997), esta é a
sequéncia a partir da qual os outros elementos do corpus serdao organizados.

SD R: Elaborar proposta de intervengdo para o problema abor-
dado, respeitando os direitos humanos.

SD?' 1: a proposta deve manter um vinculo direto com a tese
desenvolvida no texto e manter coeréncia com os argumentos
utilizados, ja que expressa a sua visdo, como _autor, das possi-
veis solugées para a questdo discutida. (BRASIL, 2012, p. 25,
grifo nosso).

SD 2: A redagdo que apresentasse proposta de interven¢do que
desrespeitasse os direitos humanos receberia nota 0 (zero).

Fernandez (2001, p. 90), refletindo sobre as questdes relacionadas a au-
toria, define-a como “[...] o processo e o ato de produc¢do de sentidos e de reco-
nhecimento de si mesmo como protagonista ou participante de tal produgao. [...]
Um sujeito que nao se reconhega autor tampouco podera manter sua autoria.”

Ao analisar a SDR e as sequéncias discursivas a ela relacionadas, percebe-
se que o equivoco emerge na constituicdo da competéncia, pois, a0 mesmo tem-
po que incentiva a assung¢ao da posi¢ao-autor — marcada em SD 1 —, o documen-
to representa uma tentativa de controlar os sentidos. O participante ¢ desafiado
a apresentar uma solucdo para o problema abordado na proposta, constituindo-
se como autor, mas deve construir seus argumentos pautados numa politica de

20 Sequéncia discursiva de referéncia.
21 Sequéncia discursiva.
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respeito aos direitos humanos. Constitui-se, assim, uma violéncia simbolica de
controle de/na autoria do sujeito-aluno.

E importante ressaltar que ndo se pretende criticar, aqui, a énfase dada
pelo discurso oficial aos direitos humanos como pratica social, mas questionar
os efeitos de silenciamento por ele produzidos. A tentativa de controlar/silenciar
os sentidos dos textos produzidos pelos participantes irrompe também na pagina
30 do documento, relacionada a avaliagdo:

SD 2: A redagdo que apresentasse proposta de intervengdo que
desrespeitasse os direitos humanos receberia nota 0 (zero).

Neste caso, um texto cujo autor expuser seu ponto de vista e apresentar
proposta de intervengao, conforme orientado, mas que — marcado por outras for-
macdes discursivas e ideoldgicas — produzir um sentido diferente do pretendido
pelo discurso oficial recebera como puni¢@o a nota zero na quinta competéncia.
O discurso oficial se manifesta, assim, “como poder de constituir o dado pela
enunciacao, de fazer ver e fazer crer, de confirmar ou de transformar a visao do
mundo e, deste modo, a acdo sobre o mundo” (BOURDIEU, 2010, p. 14).

Pode-se perceber, na forma como o discurso estudado significa aquilo a
que Pécheux chama de um “‘sujeito porta-voz”, que, neste caso, fala em nome do
Estado e, a0 mesmo tempo que constroi lagos de interagdo — quando estabelece
lagos de identificagdo com o leitor —, posiciona-se como censor.

[...] o efeito que ele exerce falando “em nome de...” ¢ antes de
tudo um efeito visual, que determina esta conversdo do olhar
pela qual o invisivel do acontecimento se deixa enfim ser visto:
o0 porta-voz se expde ao olhar do poder que ele afronta, falando
em nome daqueles que ele representa, e sob o seu olhar. Dupla
visibilidade (ele fala diante dos seus e parlamenta com o ad-
versario) que o coloca em posigdo de negociador potencial, no
centro visivel de um “nds” em formacao ¢ também em contato
imediato com o adversario exterior. (PECHEUX, 1990, p. 17).

Nesse sentido, numa dada formagdo discursiva, quando certas coisas sao

ditas de uma forma, enquanto sdo abandonadas todas as outras formas de dizer,
apagam-se as possibilidades de outros sentidos possiveis e indesejaveis e, assim,
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os silenciamentos se constituem como espago de significagdo. Orlandi (2007b)
nos traz o conceito de “siléncio local”, como parte mais visivel da politica do
siléncio: a interdi¢do do dizer. O candidato/estudante tem, portanto, tomada sua
liberdade de expressao e, nesse efeito de silenciamento, viola-se o direito do es-
tudante/candidato como cidaddo, calando-lhe a voz, arrancando-lhe as palavras.

Por mais exagerado que possa parecer o uso da palavra “censura”, espe-
cialmente quando nos referimos ao atual contexto democratico brasileiro, épo-
ca em que foi constituida uma Comissao da Verdade para investigar os crimes
cometidos pela ditadura militar, ndo hd como nao relaciona-la ao silenciamento
produzido pelo documento em questdo. Para Orlandi (2007b), a censura ¢ um fato
da linguagem que produz efeitos na condigao e politica publica de fala e siléncio.

A censura funciona, ndo no nivel da producdo de seu discurso,
mas na forma como ele, sujeito-autor, ¢ interpelado em sujei-
to pela ideologia, que naturaliza certos dizeres e apaga outros,
produzindo um efeito de clareza, evidéncia e transparéncia da
linguagem. (LIMA; ROMAO, 2008, p. 15).

Ao delimitar os sentidos “ideais” a serem produzidos nas redacdes do
ENEM, o sujeito ¢ impedido de se filiar a determinadas formagdes discursivas,
o que afeta sua constitui¢do identitaria. Assim, a censura “estabelece um jogo de
relagdes de forga pelo qual ela configura, de forma localizada, o que, do dizivel,
nao deve (ndo pode) ser dito” (ORLANDI, 2007b, p. 77), negando a alteridade
e anulando o processo identificatorio.

Retomamos a SD 2, na qual destacamos algumas marcas linguisticas que
ressoam o conceito de “autoria” relacionado a responsabilidade atribuida a posi-
¢do sujeito-autor. A escolha do pronome sua como determinante do substantivo
visdo reforca o imaginario de que o autor deve prestar contas ao Estado e a
sociedade em relacdo aos sentidos por ele produzidos, visto que € a “sua visao”
que esta sendo manifestada, fator enfatizado pela escolha de um pronome pos-
sessivo. Assim, ao enunciar, o autor tem a ilusdo de homogeneidade seméantica
e intencionalidade na produgdo de sentidos — e essa ilusdo ¢ constitutiva do
sujeito, como nos explica Pécheux (1997), a partir dos esquecimentos 1 € 2 — ao
mesmo tempo que ¢ interpelado a assumir a posicao sujeito-autor, ideologica-
mente constituida.
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(In) Conclusoes

Dada a incompletude da lingua, sabemos que o que trazemos aqui nao sao
os unicos sentidos possiveis e que nossa interpretacao ¢ uma diante da infinidade
de possibilidades. Contudo, ao nos debrugarmos sobre o conceito de “autoria”
na avaliacdo da redagdo do ENEM, compreendemos que nas SDs analisadas
irrompe a contradi¢@o constitutiva da lingua. Isso porque, a0 mesmo tempo que
se incentiva a assuncao da posi¢do sujeito-autor, sdo delimitados os dizeres per-
mitidos, numa forma de viol€ncia simbolica que cerceia a liberdade de opinido.

A emergéncia do conceito de “autor” na formula¢do das orientagdes re-
lacionadas a quinta competéncia avaliada (SDR) nos faz pensar sobre a im-
portancia da assuncdo dessa posi¢ao (sujeito-autor), tradicionalmente ligada a
termos como “autonomia” e “responsabilidade”. Além disso, esta discursivizada
no documento a ideologia de valorizagdo das minorias e respeito aos direitos
humanos, que funciona como reguladora do que pode/ deve ou nao ser dito,
privando o sujeito da possibilidade de se inscrever em determinadas formagdes
discursivas.

E importante ressaltar que a violéncia simbdlica se d4 ainda no processo
de aquisi¢ao da escrita, quando o aluno ¢ for¢ado a aprender as regras de uma
lingua imaginaria — que, muitas vezes, ndo ¢ parte de sua realidade. Com o pas-
sar do tempo, as exigéncias em relag@o ao ilusorio dominio da lingua aumentam,
pois ha o imaginario de que o dominio da norma padrao (modalidade formal da
lingua escrita ou qualquer uma das diversas nomeagodes usadas para designar a
tentativa de aprisionar a lingua em um conjunto de regras) esta relacionado as
posigdes ocupadas pelo sujeito.

No corpus analisado neste trabalho, compreendemos a presenca de um
sujeito que ¢ livre para dizer, desde que se submeta a lingua imaginéria para
dizé-lo e, mais ainda, desde que se submeta ao suposto controle de seus dizeres.
Controla-se, portanto, o que pode e deve ser dito, além de como pode e deve ser
dito nessa formagao discursiva.

Assim, entendemos que o discurso oficial se manifesta como censor, que
tenta controlar os sentidos produzidos pelos autores/participantes, na ilusdao de
que o sujeito € origem e controla seu dizer. O documento assume, entdo, o pa-
pel de discurso porta-voz, representando a ideologia do poder, que interpela o
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sujeito numa politica de silenciamento. Contudo, se pensarmos que o equivoco ¢
constitutivo da lingua e que ¢ na falha que o siléncio fala, ¢ nos deslizamentos que
encontraremos a resisténcia e os sentidos que se desestabilizam e se confrontam.

Destarte, compreendemos que, no GP 2012, a quinta competéncia funcio-
na produzindo um efeito de injuncdo, na tentativa de manter os participantes sob
o controle da regra, dos limites de sentidos possiveis. Mais do que isso, entende-
mos que, no documento, esta em funcionamento a lingua de madeira*’, uma vez
que sdo impostas as regras para que o texto produzido se enquadre nos padroes
estabelecidos, tanto em relagdo a forma quanto aos sentidos.

Em nossa concepgdo, essa tentativa de controlar os sentidos traz em si
questdes historico-sociais que carregam em sua constitui¢ao a ideologia do atual
governo, do qual o documento analisado funciona como porta-voz. Ressoa, por-
tanto, uma concepgdo de lingua transparente, na qual se considera que os senti-
dos podem ser domesticados. Ao ser submetido a essa violéncia simbdlica, ainda
que inconscientemente, o sujeito-autor/participante do ENEM se vale da ilusdao
de controle sobre o que diz para que possa se constituir como autor.

Entretanto, ndo ha como cercear os sentidos. Ha algo que sempre escapa,
mesmo a rigidez da lingua de madeira. Isso porque a lingua se constitui nessa
contradi¢do, e os sentidos produzidos ndo podem ser reduzidos ou estagnados,
uma vez que ha sempre o deslize e a falha que lhes sdo constitutivos. E, nessa
violéncia, ha resisténcia, seja pelo siléncio, pelo dito e pelo ndo dito, que tam-
bém significam.
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CAPITULO 7

A indisciplina como ato de violéncia nas
relacoes educacionais e a intervencao
atravées da mediacao escolar

Edenilza Gobbo

O presente texto tem como objetivo, através de pesquisa bibliografica,
analisar a intervencdo através da mediacdo escolar em casos de atos de indisci-
plina que se revelam como circunstancia de violéncia nas relagdes educacionais
nos diversos niveis de ensino, procurando estabelecer uma cultura da resolugao
de conflitos de forma pacifica e consensual.

A abordagem tedrica analisou o ato de indisciplina escolar como ato de
violéncia quando ofende a dignidade de um sujeito. Na sequéncia, contextuali-
zou-se a mediacdo e a figura do mediador para entdo analisar a mediagao escolar,
a fim de demonstrar as vantagens de sua utilizagdo como método de intervengao
em circunstancias de ato de indisciplina que ofende a dignidade dos envolvidos.

A opgao pela mediacdo decorre do fato de ser indicada pela Organizacgao
das Nagoes Unidas (ONU) como a mais adequada maneira de promogao da cul-
tura da paz. Nesse sentido, a revisdo teorica parte da concepcao, preconizada por
Luis Alberto Warat (1998), de mediagao transformadora.

Desde muito recentemente o novo Codigo de Processo Civil (Lei
13.105/15) tem investido nos métodos consensuais de solucao de conflitos (con-
ciliacdo, mediagdo e negociagdo), que utilizam um terceiro facilitador para que
as proprias partes cheguem a solucao do conflito e a pacificacdo mais completa.
Ora, € preciso inserir tais concepcdes no ambito do ensino e da pratica dos di-
versos niveis de ensino.
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Nesse sentido, a mediagao escolar consiste em método para gerenciar con-
flitos através do didlogo, que facilitem a convivéncia escolar além de prevenir
situagcdes em torno dos diversos tipos de violéncia.

A indisciplina escolar como ato de violéncia: ofensa a dignidade humana

Atos violentos sdo relatados em diversos momentos da historia da hu-
manidade. Sua ocorréncia fez nascer movimentos de protecao aos direitos
humanos justamente porque a violéncia reflete em prejuizo a dignidade de
qualquer sujeito. Nesse sentido, cita-se como exemplo marcante a Declara-
¢ao Universal dos Direitos Humanos (1948), nascida apds a Segunda Guerra
Mundial.

O conceito de “violéncia” pode variar de acordo com o tempo ou lugar
onde ocorre, bem como a quem atinge, porém suas consequéncias sdo sem-
pre semelhantes, por atingir a dignidade do sujeito violentado. Segundo Chaui
(2000, p. 337): “A violéncia ¢ entendida como uso da forga fisica e do constran-
gimento psiquico para obrigar alguém a agir de modo contrario a sua natureza e
ao seu ser. A violéncia ¢ violagdo da integridade fisica e psiquica, da dignidade
humana de alguém.”

A indisciplina escolar pode se revelar como ato de violéncia, isso porque
a escola expressa as normas de conduta que estabelecem limites restritivos por
meio do regime da disciplinar escolar. E esse conjunto de normas que regula o
comportamento do aluno nos varios ambientes escolares, determinando o que
¢ permitido e o que € proibido — por exemplo, normatizando a relagdao entre
professor e aluno. O descumprimento das regras disciplinares pode acarretar a
aplica¢do de uma sangdo ao aluno dito indisciplinado. (VIEIRA; VERONESE,
2006).

Portanto, pode-se compreender o ato de indisciplina como aquele
praticado pelo aluno que ultrapassa ou desrespeita os limites estabelecidos
pela entidade escolar. Garcia (1999, p. 102, apud OLIVEIRA, 2004, p.43)
contextualiza a possibilidade de ocorréncia da indisciplina no ambito
escolar:
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De um lado, € possivel situa-la no contexto das condutas dos
alunos nas diversas atividades pedagogicas, seja dentro ou
fora da sala de aula. Em complemento, deve-se considerar a
indisciplina sob a dimensdo dos processos de socializagdo e
relacionamentos que os alunos exercem na escola, na relagdo
com seus pares e com os profissionais da educagdo, no contexto
do espago escolar — com suas atividades pedagodgicas,
patriménio, ambiente, etc. Finalmente, ¢ preciso pensar a
indisciplina no contexto do desenvolvimento cognitivo dos
estudantes. Sob esta perspectiva, define-se indisciplina como
a incongruéncia entre os critérios e expectativas assumidos
pela escola (que supostamente refletem o pensamento da
comunidade escolar) em termos de comportamento, atitudes,
socializacdo, relacionamentos e desenvolvimento cognitivo,
¢ aquilo que demonstram os estudantes.

A maioria dos autores faz distin¢cdo entre indisciplina e violéncia na
escola. De acordo com Parrat-Dayan (2008, p. 24), “além de superar a ideia
de indisciplina exclusivamente como problema de conduta, ¢ importante
diferenciar os atos de indisciplina e os atos de violéncia”. Nesse sentido,
destaca-se o trabalho de Brito e Santos (2009, p. 10722), que citam Estrela

(1994, p. 14):

E preciso distinguir a indisciplina escolar de outras formas
de violéncia que por vezes afetam a vida das escolas, provo-
cadas muitas vezes por individuos que lhes sdo alheios. Se a
indisciplina escolar pode tocar as fronteiras da delinqiiéncia,
ela raras vezes ¢ delinqiiéncia, pois ndo viola a ordem legal
da sociedade, mas apenas a ordem estabelecida na escola em
funcdo das necessidades de uma aprendizagem organizada
coletivamente.

Assim, sobre o ponto de vista da ciéncia do Direito, entende-se que de
fato ndo se pode confundir ato de indisciplina, compreendido como a conduta do
aluno que desrespeita as regras da convivéncia e disciplina escolar, com o ato in-
fracional ou crime, condutas tipificadas pela lei que ensejam responsabilizagao
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de adolescentes, no primeiro caso, ou de maiores de dezoito anos, no segundo,
segundo regras especificas®.

Porém, ndo se pode negar que o ato de indisciplina pode ser ato de violén-
cia, sem necessariamente estar ligado ao fato tipico previsto como crime ou ato
infracional, mas sim pelo simples desrespeito as regras de convivéncia social
e, especialmente, ao outro, quais sejam, colegas, alunos da institui¢do escolar,
professores ou profissionais da escola— quando tais atos atinjam a dignidade de
qualquer desses sujeitos.

Ingo Sarlet (2001, p. 60), define “dignidade da pessoa humana” como:

[...] a qualidade intrinseca e distintiva de cada ser humano que
o faz merecedor do mesmo respeito e consideragdo por par-
te do Estado e da comunidade, implicando, neste sentido, um
complexo de direitos e deveres fundamentais que assegurem a
pessoa tanto contra todo e qualquer ato de cunho degradante
e desumano, como venham a lhe garantir as condigdes exis-
tenciais minimas para uma vida saudavel, além de propiciar e
promover sua participagdo ativa e corresponsavel nos destinos
da propria existéncia e da vida em comunhdo com os demais
seres humanos.

Desse modo, este trabalho defende que os atos de indisciplina que im-
portem ofensa fisica, psicoldgica ou emocional a qualquer sujeito do con-
texto escolar tratam-se, inevitavelmente, de um ato de violéncia mesmo que
ndo se configurem em ato infracional, posto que atingem a dignidade do
ofendido.

Diante do exposto, qual a importancia de caracterizar o ato de indisciplina
como ato de violéncia?

Na perspectiva do cotidiano escolar, o ato de indisciplina geralmente € tra-
tado apenas com medidas punitivas decorrentes de um regimento interno, como,
por exemplo, adverténcia ou suspensao.

2 A respeito da distingdo entre “ato infracional” e “ato de indisciplina”, sugere-se a seguinte
leitura: VIEIRA, Cleverton Elias; VERONESE. Josiane Rose P. Limites na Educacio — sob a
perspectiva da Doutrina da Protecdo Integral, do Estatuto da Crianca e do Adolescente e da Lei
de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional. Floriandpolis: OAB/SC, 2006.
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Na maioria das vezes, nao se toma nenhuma conduta em relagdo ao vio-
lentado — aquele que foi alvo do ato de indisciplina, teve sua dignidade afetada
e certamente continuara a conviver com quem o atingiu, tenha sido este “pu-
nido ou ndo” de acordo com as regras disciplinares. E comum, inclusive, que
o ato de violéncia acabe por se repetir, como forma de represalia aquele que o
denunciou.

Nesse sentido, vale destacar que o acesso a educacdo ¢ um direito funda-
mental e, portanto, ndo pode ser suprimido. Assim, o ato de indisciplina pode ser
restringido ou punido de acordo com as regras da propria escola, porém nao po-
dera ensejar a exclusdo do sujeito do processo educacional, fazendo com que os
envolvidos no conflito, quais sejam, violentador(es) e violentado(s), continuem
a conviver cotidianamente no ambito escolar.

Assim, a conduta do aluno que desrespeita os horarios da escola confi-
gura ato de indisciplina, porém neste caso ndo ¢ um ato de violéncia enquan-
to ndo atinge a dignidade dos envolvidos no processo. Entretanto, quando
o aluno desrespeita o colega ou o professor dentro ou fora da sala de aula,
porém no contexto escolar, como a ocorréncia de bullying?, trata-se de ato
de indisciplina que também se constitui em ato de violéncia por ofender
outra pessoa.

A punigdo administrativa, por si s6, na concep¢ao da chamada justiga
punitivo-retributiva, pode ser insuficiente para resolucdo da questdo, isso por-
que o sujeito ofendido ficou de fora desse processo. Portanto, ndo se quer aqui
minimizar as consequéncias ao autor do ato de indisciplina. Ao contrario, defen-
de-se que, além de eventuais medidas punitivas previstas no regimento escolar,
devem-se promover sessoes de mediagao com todos os sujeitos envolvidos no
conflito, a fim de minimizar as consequéncias, bem como permitir a participagao
daquele que teve sua dignidade afetada por tal conduta, abrindo-se a possibili-
dade do dialogo.

Nesse sentido, passa-se a revisao tedrica sobre a mediacao escolar.

24O termo bullying deriva da expressdo bully, que pode ser traduzida como “1. valentdo,-ona; 2.
(bullied) provocar, intimidar alguém”. Cf.Dicionario Oxford Escolar para estudantes brasileiros
de inglés (2009).
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A mediac¢ao escolar

A mediagao surge como uma das formas de resolugdo de conflitos, jun-
tamente com outras técnicas, como, por exemplo, a conciliacao e a arbitragem,
ndo somente para resolucdo de conflitos em demandas judiciais, mas principal-
mente para evitar que eles cheguem ao Poder Judiciario.

Para explicitar a concepgao da mediacdo, este estudo pautou-se nos ensina-
mentos de Luis Alberto Warat®, que defende a existéncia de uma mediacao transfor-
madora, sob a perspectiva de que os conflitos nunca desaparecem, transformam-se;
isso porque, geralmente, tentamos intervir sobre o conflito € ndao sobre o sentimento
das pessoas. Por isso, € recomendavel, na presenca de um conflito pessoal, intervir
sobre si mesmo, transformar-se internamente; entao, o conflito se dissolvera (se to-
das as partes comprometidas agirem conforme acordaram) (WARAT, 2001).

Para Dias e Chave Junior (2009, p. 129), “A Mediagdo constitui, assim,
uma experiéncia terapéutico-pedagogica, em que as partes aprendem a fazer
concessdes mutuas, a reconhecer diferengas, a compreender seus interesses,
desejos e afetos, a fazer opgdes, tomar decisdes e assumir responsabilidades.”
Desse modo, as vantagens da mediagdo sdo significativas. Tratando-se de um
meio de resolu¢do de conflitos nao litigioso e baseado no consenso, ¢ propicio
ao desenvolvimento de solugdes criativas, preservando a relagdo entre as partes
em conflito. Nesse processo, desenvolvem-se a cooperagdo (para resolver um
problema comum), o respeito, a identidade e o reconhecimento do outro como
pessoa.

Segundo Luis Alberto Warat (1998, p.5), trata-se de

[...] uma forma ecolodgica de resolugdo dos conflitos sociais e
juridicos; uma forma na qual o intuito de satisfagdo do dese-
jo substitui a aplicagdo coercitiva e terceirizada de uma sancao
legal. A mediagdo é uma forma alternativa (com o outro) de re-
solucdo de conflitos juridicos, sem que exista a preocupacao de
dividir a justica ou de ajustar o acordo as disposi¢oes do direito
positivo.

% Luis Alberto Warat (1941-2010), doutor em Direito, foi professor em diversas universidades do
Brasil e autor de diversos livros sobre mediagao.
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Sobre a importancia da mediag@o para uma cultura de paz, transcreve-se a
opinido de Chrispino (2007, p. 23):

A mediagdo pode induzir a uma reorientagdo das relagdes so-
ciais, a novas formas de cooperagdo, de confianga ¢ de solida-
riedade; formas mais maduras, espontanea se livres de resolver
as diferencas pessoais ou grupais. A mediac¢do induz atitudes de
tolerancia, responsabilidade e iniciativa individual que podem
contribuir para uma nova ordem social.

Nesse sentido, os mediadores terdo papel fundamental, isso porque a fun-
¢do do mediador ¢ ajudar cada pessoa envolvida no conflito para que reflita,
fale de si mesma ativando a sua posi¢ao diante dos problemas — para que assim
todos os envolvidos possam agarrar como uma oportunidade Uinica o roteiro
que seguirdo para a solucao do problema e caminhem pela vida com uma nova
perspectiva (WARAT, 2001).

O mediador deve pautar sua conduta de maneira imparcial, indepen-
dente, competente, discreta e diligente. Exige-se dele conhecimento sobre o
processo de mediagdo e intervengdo de maneira a pacificar os conflitantes, a
partir de um treinamento especifico, acompanhado de um aperfeigoar-se per-
manente, para que possa aprender com sua pratica e evoluir continuamente
em sua auto-observacdo, em seus questionamentos, atitudes, dificuldades e
habilidades. Ao mesmo tempo, ele deve estar aberto a vivenciar a educagao
continuada em mediacao de conflitos, além de seu dever de preservar postura
¢tica inatacavel para manter sua propria credibilidade e a do instituto (BRA-
GA NETO, 2010).

Dias e Chave Junior (2009, p. 141) distinguem o mediador de outras
figuras:

O Mediador, assim, ndo pode ser considerado um juiz, pois ndo
profere nenhuma sentenga. Ndo pode, ainda, ser confundido
com o arbitro, vez que ndo emite parecer-técnico. Por fim, ndo é
sindnimo de conciliador, pois ndo sugere solu¢des para nenhum
conflito apresentado. O Mediador é um terceiro de fato, o que
rompe o paradigma binario de jurisdi¢do estatal, tradicional-
mente utilizado.
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A mediagdo no ambito escolar tem a mesma ideologia, qual seja, a re-
solugdo de conflitos pelas proprias partes, e também exige a participacdo do
mediador ou mediadores.

O conceito de “professor mediador” ja foi utilizado em outro contexto
para caracterizar aquele que trabalha com a mediacdo pedagogica, significando
uma atitude e um comportamento do docente que se coloca como um facilita-
dor, incentivador ou motivador da aprendizagem, que ativamente colabora para
que o aprendiz chegue aos seus objetivos. Entretanto, o objetivo deste texto ¢ a
abordagem do mediador escolar como facilitador da resolug¢do de conflitos que
ocorrem na institui¢do de ensino e com seus sujeitos.

Para implementagdo da mediacdo escolar, faz-se necessaria a organiza-
¢do de uma equipe multidisciplinar de mediadores, devidamente capacitados em
mediagdo de conflitos, sugerindo-se formagao nas areas de psicologia, socio-
logia, servigo social, pedagogia, direito, entre outras. Sugere-se que os alunos
também sejam inseridos na equipe multidisciplinar.

Os mediadores devem prezar por alguns principios. Nesse sentido, apesar
de a mediacdo atualmente mostrar-se mais presente no sistema de justica bra-
sileiro, entende-se possivel aplicar por analogia, no que couber aos mediadores
escolares, os principios estabelecidos no Cédigo de Etica de Conciliadores e
Mediadores Judiciais, criado pelo Conselho Nacional de Justica:

Art. 1° - Sdo principios fundamentais que regem a atuacdo de
conciliadores e mediadores judiciais: confidencialidade, decisdo
informada, competéncia, imparcialidade, independéncia e auto-
nomia, respeito & ordem publica e as leis vigentes, empodera-
mento e validagao.

I - Confidencialidade - dever de manter sigilo sobre todas as
informagdes obtidas na sessdo, salvo autorizacdo expressa das
partes, violagdo a ordem publica ou as leis vigentes, ndo po-
dendo ser testemunha do caso, nem atuar como advogado dos
envolvidos, em qualquer hipétese;

IT - Decisdo informada - dever de manter o jurisdicionado ple-
namente informado quanto aos seus direitos e ao contexto fatico
no qual esta inserido;

III - Competéncia - dever de possuir qualificagdo que o habilite a
atuagdo judicial, com capacitagdo na forma desta Resolugdo, obser-
vada a reciclagem periddica obrigatéria para formag@o continuada;
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IV - Imparcialidade - dever de agir com auséncia de favoritismo,
preferéncia ou preconceito, assegurando que valores e concei-
tos pessoais ndo interfiram no resultado do trabalho, compreen-
dendo a realidade dos envolvidos no conflito e jamais aceitando
qualquer espécie de favor ou presente;

V - Independéncia e autonomia - dever de atuar com liberdade,
sem sofrer qualquer pressao interna ou externa, sendo permitido
recusar, suspender ou interromper a sessdo se ausentes as con-
dicdes necessarias para seu bom desenvolvimento, tampouco
havendo dever de redigir acordo ilegal ou inexequivel;

VI - Respeito a ordem publica e as leis vigentes - dever de velar
para que eventual acordo entre os envolvidos nao viole a ordem
publica, nem contrarie as leis vigentes;

VII - Empoderamento - dever de estimular os interessados a
aprenderem a melhor resolverem seus conflitos futuros em fun-
¢do da experiéncia de justiga vivenciada na autocomposigio;
VIII - Validagdo - dever de estimular os interessados percebe-
rem-se reciprocamente como serem humanos merecedores de
atencdo e respeito.

A insercao da media¢do como forma de intermediag¢do nos conflitos ocor-
ridos no ambito escolar pode ser considerada uma pratica para a autonomia, eis
que os interessados colocam em funcionamento, segundo Warat (1998, p.37), a
sua “capacidade de administrar as diferengas do desejo e do saber”.

Desse modo, em vez de se preocupar com transgressoes e culpados, a
mediagdo se pauta sobre a possibilidade concreta de participacdo individual e
social, democratizagdo do atendimento, acesso a direitos, afirmagdo de igual-
dade em espagos de dialogo, valorizagdo das diferengas, através de processos
sociopedagogicos que levem em considera¢do os danos, os responsaveis pela
infracdo e os prejudicados pela infragao.

O Brasil ja desenvolve experiéncias de mediagdo escolar. Em Sao Paulo,
em 2010, foi criado o Sistema de Prote¢dao Escolar, que identifica a funcao de
Professor Mediador Escolar e Comunitario com vistas a diminui¢do da violéncia
nas escolas publicas do estado. Destaca-se também o Projeto Escola de Media-
dores, organizado pelos Institutos Viva Rio, Mediar e NOOS?.

% Disponivel em: <http://www.cnmp.gov.br/conteatel0/pdfs/temad_cartilha-mediadores.pdf>.
Acesso em: 14 jun. 2015.

141



Educagéo e Violéncias: multiplas reflexdes docentes

Os resultados certamente sdo positivos, isso porque a transformacao das
relagdes humanas e sociais, fundadas no acolhimento, na considerac¢do, no cui-
dado, na solidariedade, no afeto, na compaixao, leva ao que Warat chama de
experiéncia de educagdo conflitologica baseada no resgate do emocional como
forma de realiza¢do do Direito. Se existe algo que o homem ndo aprendeu ¢é
poder escutar suas proprias emocgoes, €, se ndo se da ja o comeco dessa aprendi-
zagem, muito pouco sera alterado (WARAT, 2004).

Desse modo, a mediag@o escolar consiste numa proposta para gerenciar
conflitos através do didlogo construtivo e da negociacao de tomada de decisdes,
visando relagdes interpessoais confortaveis na convivéncia escolar e apresentan-
do-se como uma alternativa democratica para prevenir situagdes em torno dos
diversos tipos de violéncia.

Portanto, a mediacao escolar constituiu-se como uma ferramenta para evi-
tar que situagdes problematicas do cotidiano, como os atos de indisciplina, se
desenvolvam e atinjam um nivel maior de violéncia; visa gerar uma cultura de
paz.

Consideracgoes finais

O presente texto teve como objetivo analisar a intervencdo através da me-
diacdo escolar em casos de atos de indisciplina que se revelam como circunstan-
cia de violéncia nas relagdes educacionais. Partiu-se do pressuposto de que o ato
de indisciplina que ocorre no ambito escolar ¢ também ato de violéncia quando
implica desrespeito ao principio da dignidade humana de qualquer sujeito de
direitos (aluno, professor, funcionarios).

Tal conceito faz-se imprescindivel para que as estratégias até entdo
utilizadas na coibicdo dos atos de indisciplina ultrapassem a mera aplicagdao
dos regimes internos das instituicdes escolares, isso porque sera necessario
envolver nesse processo nao somente o indisciplinado/violentador mas também
o violentado.

Nesse sentido, surge a intervengao através da mediagao no ambito escolar,
aplicada sob a perspectiva da mediacao transformadora preconizada por Warat,
que se constitui em uma possibilidade de equacionamento do conflito oriunda da
elaboracdo por parte dos proprios envolvidos na pendéncia. “Quando, digamos,
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se resolve um conflito”, segundo Warat (1998, p.10), “[...] € porque os interes-
sados envolvidos puderam reconstrui-lo simbolicamente, conseguiram transfor-
ma-lo por té-lo interpretado na reconstrugdo.”

Exemplificando: na hipdtese em que um aluno desrespeita outro aluno
verbalizando algo ofensivo, deve-se designar tantas sessdes de mediagdo quan-
tas forem necessarias a fim de que ambos dialoguem a respeito do feito, e che-
guem a uma solugao pacifista. Desse modo, os protagonistas do conflito serdo os
alunos, ja que a proposta ¢ evitar que problemas de convivéncia e respeito entre
eles crescam e tornem-se atos de violéncia.

Ora, desenvolver uma cultura de mediagdo na escola implica a formagao
para a democracia, a educagdo para a paz e os direitos humanos, a prevengao
da violéncia e a criagdo de um clima pacifico e saudavel que favoreca uma boa
convivéncia escolar.

E certo que a pratica da mediagdo envolve mudangas na conjuntura esco-
lar, no sentido em que buscam modificar as estruturas de resolucao de conflitos.
No entanto, espera-se que a mediacao escolar, em vez de eliminar a autoridade
dos métodos empregados pela escola na resolugdo de conflitos, possa contribuir
para a reflexdo de como esses métodos sao utilizados e acrescentar instrumentos
que tornem democratica a tomada de decisoes.

Desse modo, a mediagdo escolar ndo pretende excluir a responsabilizacao
dos autores de ato de indisciplina, j& que ndo surge como forma alternativa as
consequéncias punitivas do ato em si, mas como forma de prevenir a reincidén-
cia, bem como de inserir todos os envolvidos na resolu¢do do conflito (violen-
tador(es) e violentado(s).

Frisa-se, ainda, que ¢ provavel que muitas escolas ja possuam, por for¢a
do comprometimento de seus dirigentes, praticas mediadoras, independente-
mente da sua formaliza¢do. Entretanto, acredita-se que institucionalizar a me-
diagdo escolar trard maior legitimidade para os envolvidos e criard uma cultura
de paz e de prevengdo a demandas judiciais.

Para concluir, a mediagdo escolar contribui para a construcao de uma cul-
tura de didlogo e respeito entre os alunos, a medida que disponibiliza meios
viaveis de realizar a mediacao de conflitos como um suplemento da pratica pe-
dagogica e institucional, superando as ag¢des punitivas encontradas no contexto
escolar, como adverténcias e expulsdes, e realizadas pelo corpo discente.
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Isso significa que uma nova atuacdo, de mediacdo, pode proporcionar
maior interesse e participagdo dos estudantes para juntos encontrarem alternati-
vas de erradicar ou diminuir o indice de violéncia.

Ademais, a mediacao pode ser incluida nos curriculos escolares, passando
a ser um dos conteudos ligados a democracia e direitos humanos, o que, sem
sombra de duvida, repercutird inclusive na forma¢ao humanistica dos alunos.
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CAPITULO 8

Educacéo e violéncia: consideracdes
sobre o cyberbullying no ambiente escolar

Silvana Maia Borges

As tecnologias digitais estdo cada vez mais presentes em nossas vidas
e, consequentemente, permeiam e interferem nas nossas relagdes. No ambien-
te escolar, nao ¢ diferente; de modo progressivo, criangas, jovens e adultos se
utilizam dessas tecnologias como canais de interagcdo. Porém, sabe-se que es-
pecialmente o publico infantojuvenil, ainda em formagao, nem sempre faz uso
adequado das ferramentas a sua disposicao.

Neste contexto, algo bastante comum e que sempre fez parte do ambien-
te escolar ¢ o chamado bullying (palavra inglesa que designa “intimidar” ou
“amedrontar”). Ele ¢ entendido como praticas de violéncia que podem ocorrer
em diversas situagdes e ambientes. Sua principal caracteristica é que a agressao
(fisica, moral ou material) ¢ intencional e repetida varias vezes, sem uma moti-
vacao especifica.

Nas escolas, infelizmente, o bullying ¢ bastante comum. Além disso, com
o auxilio das tecnologias digitais, outro fendomeno relativo ao bullying vem cres-
cendo: o chamado cyberbullying ou bullying digital. O cyberbullying ¢é caracte-
rizado por e-mails ameagadores, mensagens negativas em redes sociais e sites
de relacionamento, torpedos com fotos e textos constrangedores para a vitima,
entre outras agoes.

No Brasil, casos deste tipo de violéncia vém aumentando rapidamente,
preocupando a sociedade de modo geral. Neste sentido, torna-se imprescindi-
vel compreender as praticas do cyberbullying, especialmente as relacionadas
ao ambiente escolar, para aprender a lidar com elas, muitas vezes registradas
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em discursos mascarados e protegidos pelo anonimato virtual, o que fortalece
o agressor. Por esta razdo, o presente texto realiza um estudo bibliografico que
pretende apresentar o cyberbullying, bem como compreender suas principais
formas de manifestagdo e abordagem nas escolas. Para atingir tal proposigao,
no primeiro tépico ha uma descri¢do de o que € o cyberbullying e as principais
formas de violéncia. No segundo, sdo enfatizadas as praticas mais comuns do
cyberbullying nas escolas. Por fim, o terceiro aponta algumas consequéncias ¢
também formas de prevenir e lidar com o cyberbullying no ambito escolar.

Diante do exposto, a pesquisa justifica-se pela reflexdo, aprofundamento
e, principalmente, por estimular o debate sobre o tema em comento, como forma
de preveni-lo. Além disso, como cidaddos, necessitamos estar sempre atentos
aos impactos que as tecnologias geram nas nossas vidas; e, no ambiente escolar,
esta atencao deve ser reforgada, visando ao aperfeicoamento de todos os meios
direta ou indiretamente ligados a tal espago a ele relacionados.

Defini¢oes

Nao ha um fator unico que explique por que alguns individuos
se comportam violentamente com outros ou porque a violéncia
¢ mais comum em algumas comunidades do que em outras. A
violéncia é oresultado da complexa interagdo dos fatores individuais,
relacionais, sociais, culturais ¢ ambientais. (DAHLBERG; KRUG,
2006, p. 10).

Ap0s esta breve citagcdo que ilustra a violéncia, cabe defini-la, bem como
suas formas principais. Por isso, segue-se com alguns apontamentos sobre o que
abrange a violéncia em nossa sociedade, para em seguida iniciar a compreensao
do cyberbullying, tema central deste texto.

De acordo com a Organizagdo Mundial da Saude (2002), “violéncia” € o
uso de forga fisica ou poder, em ameaca ou na pratica, contra si proprio, outra
pessoa ou contra um grupo ou comunidade que resulte ou possa resultar em
sofrimento, morte, dano psicologico, desenvolvimento prejudicado ou priva-
cdo. Esta definicdo da OMS aponta que existe intencionalidade no ato pratica-
do, independentemente do resultado produzido. Deve-se ressaltar, ainda, que
a palavra “poder”, presente na frase “uso de forca fisica”, vincula a natureza
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de um ato violento aos atos que resultam de uma relagdo de poder, como, por
exemplo, ameacgas e intimidagdo. “Poder”, neste sentido, deve ser relacionado
a negligéncia ou atos de omissdo, além dos atos violentos mais comuns. Logo,
o conceito de “uso de forga fisica ou poder” deve incluir negligéncia e todos os
tipos de abuso fisico, sexual e psicoldgico, bem como o suicidio e outros atos
autoinfligidos.

Diante do exposto, a definicdo de “violéncia” dada pela OMS (2002)
contempla larga gama de possibilidades, incluindo injuria psicoldgica, priva-
¢do e desenvolvimento precario. Vale destacar que, segundo a referida organi-
zagdo, as consequéncias da violéncia podem ser imediatas ou latentes e durar
por anos apds o ato abusivo inicial. Ressalta-se, ainda, que a OMS (2002)
define “violéncia” como algo diretamente relacionado com a saude e o bem-
-estar dos individuos. Assim, compreende-se que a violéncia estad diretamente
implicada na saude das pessoas, podendo comprometé-la com sérios danos
fisicos e psiquicos.

Com relacdo aos tipos de violéncia, segundo a OMS (2002), ha trés am-
plas categorias, conforme as caracteristicas daqueles que cometem o ato violen-
to: violéncia autodirigida; violéncia interpessoal; violéncia coletiva. As trés ca-
tegorias sdo ainda subdivididas da seguinte forma, conforme Dahlberg e Krug:

— Violéncia autoinfligida ¢ subdividida em comportamento sui-
cida e agressdo autoinfligida. O primeiro inclui pensamentos
suicidas, tentativas de suicidio — também chamadas em alguns
paises de “parassuicidios” ou “autoinjuriasdeliberadas” — e sui-
cidios propriamente ditos. A autoagressdo inclui atos como a
automutilagio.

— Violéncia interpessoal divide-se em duas subcategorias: 1) vio-
léncia de familia e de parceiros intimos — isto ¢, violéncia princi-
palmente entre membros da familia ou entre parceiros intimos,
que ocorre usualmente nos lares; 2) violéncia na comunidade —
violéncia entre individuos sem relagdo pessoal, que podem ou ndo
reconhecerem. Geralmente ocorre fora dos lares. O primeiro gru-
po inclui formas de violéncia tais como abuso infantil, violéncia
entre parceiros intimos ¢ maus-tratos de idosos. O segundo grupo
inclui violéncia da juventude, atos variados de violéncia, estupro
ou ataque sexual por desconhecidos e violéncia em institui¢oes
como escolas, locais de trabalho, prisdes ¢ asilos.
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— Violéncia coletiva acha-se subdividida em violéncia social,
politica e econdmica. Diferentemente das outras duas grandes
categorias, as subcategorias da violéncia coletiva sugerem pos-
siveis motivos para a violéncia cometida por grandes grupos ou
por paises. A violéncia coletiva cometida com o fim de realizar
um plano especifico de agdo social inclui, por exemplo, crimes
carregados de 6dio, praticados por grupos organizados, atos ter-
roristas e violéncia de hordas. A violéncia politica inclui a guer-
ra e conflitos violentos a ela relacionados, violéncia doestado
e atos semelhantes praticados por grandes grupos. A violéncia
econdmica inclui ataques de grandes grupos motivados pelo lu-
cro econdmico, tais como ataques realizados com o proposito
de desintegrar a atividade econdmica, impedindo o acesso aos
servigos essenciais, ou criando divisdo fragmentagdo economi-
ca. E certo que os atos praticados por grandes grupos podem ter
motivag¢ao multipla. (2006, p. 04).

Destaca-se ainda que, conforme os autores supracitados, a natureza dos
atos violentos pode ser fisica, sexual e/ou psicoldgica. Para Dahlberg e Krug
(2006), esta tipologia, embora ndo universalmente aceita, fornece uma com-
preensao util dos tipos de violéncia praticados em todo o mundo, assim como da
violéncia na vida cotidiana de individuos, familias e comunidades. Ela também
supera as muitas limitagdes de outras tipologias, pois capta a natureza dos atos
violentos, a relevancia do cendrio, a relagdo entre agente e vitima e, no caso da
violéncia coletiva, as possiveis motivagdes.

A partir das exposicdes feitas, compreende-se que o bullying e o cyber-
bullying sao manifestagdes da dita “violéncia interpessoal”, mais especificamente,
da “violéncia na comunidade”. De tal modo, quando ocorrem no ambiente escolar,
precisam ser vistos e tratados como um problema social, que necessita de atencao,
reflexdo, medidas preventivas e punitivas. Apds a conceituacio de “violéncia”,
cabe definir mais precisamente o que sdo o bullying e o cyberbullying.

A expressao bullying, de origem inglesa, ¢ caracterizada por comporta-
mento consciente, intencional, deliberado, hostil e sistematico, de uma ou mais
pessoas, cuja intenc¢ao € ferir os outros. Tal fendmeno comecou a ser investiga-
do a partir dos estudos de Dan Olweus, na Universidade de Bergen (Noruega),
no fim da década de 1970. Olweus foi o pioneiro nas investigagdes sistemati-
cas sobre a problematica (SOUZA; SIMAO; CAETANO, 2014, p. 09). Cabe,
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pois, trazer a delimitacdo de Olweus (1993): bullying ¢ uma acdo de violéncia
sistemdtica, desigual e recorrente no dmbito escolar, na qual se identifica um
agressor que tem a intencao de causar dano a alguém (vitima), que se encontra,
normalmente, com pouco ou nenhum recurso de revidar.

A partir do bullying, surgiu outra forma de expressao de violéncia: o cyber-
bullying, definido por Slonje e Smith (2008) como uma manifestacao de agres-
sdo ou assédio moral que ocorre por meio de recursos tecnologicos modernos,
como telefones celulares e internet. De acordo com Silva e Mascarenhas (2010),
em contraponto a outras formas de bullying, o cyberbullying, apoiado nas tec-
nologias da informagao, ultrapassa as barreiras do tempo, uma vez que a ofensa
pode se manter presente no espaco virtual, indo além das fronteiras do espago
pessoal e fisico. Outra conceituagdo dada ao termo cyberbullying ou bullying
virtual ¢ “comportamentos agressivos no contexto virtual” (BULLEN; HAR-
RE, 2000; VALKENBURG; PETER, 2011). Este fendmeno, conforme Shariff
(2011), também pode ser chamado de bullying eletronico ou assédio on-line.

Para Smith (2012), o bullying virtual se diferencia do bullying pelo seu
carater de permanéncia, sendo que usuarios no mundo inteiro podem, a qualquer
tempo, assistir, compartilhar e salvar em seus computadores as manifestacdes de
cyberbullying. Ponto também relevante e caracteristico acerca do cyberbullying
¢ o anonimato dos agressores, aspecto que a internet € outras tecnologias da
informagdo e comunicacao (TIC) possibilitam. Além da difamacdo que sofre,
a vitima também se depara com os desafios peculiares das novas tecnologias,
pois o mundo virtual permite que o agressor sinta-se menos inibido e, a0 mesmo
tempo, com maior probabilidade de ndo ser responsabilizado por suas agdes
(SOUZA, 2011).

Por fim, cabe salientar que a incorporagdo da tecnologia e sua utilizacao
em casa e na escola desperta preocupacdes sobre privacidade, seguranga de in-
formagdes e outros riscos, como exposi¢ao a contetido indesejado, pornografia,
publicidade ofensiva, manifestagcdes de odio (racistas, homofobicas), etc. Por
estas razdes, dentre outras, nossa sociedade precisa compreender as manifesta-
¢oes do cyberbullying, com a finalidade de identifica-las e, quem sabe, minimi-
za-las e preveni-las.

Apos estas breves definigdes sobre o cyberbullying, seguem explanagdes
sobre suas manifestagdes no ambiente escolar.
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Cyberbullying na escola

Conforme apontado pela literatura em geral, o bullying é potencializado
na escola por meio dos ambientes virtuais e das redes de computadores. Na vi-
sao de Orte (1996), o bullying escolar se apresenta como um mal-estar que se
observa desde a perspectiva oculta, desde o desconhecimento, desde a indiferen-
c¢a ou, inclusive, desde a auséncia de valorizagdo de si mesmo. Na perspectiva da
autora citada, pode-se considerar o bullying sob duas 6ticas: como um fendmeno
novo, uma vez que ainda necessita ser melhor investigado; e também como um
fato antigo, por se tratar de uma forma de violéncia que ocorre nos centros edu-
cativos ha muito tempo: os “valentdes” oprimem, amedrontam e ameacam suas
vitimas por motivos banais, querendo impor sua superioridade.

Ja com relagdo ao cyberbullying, segundo Mason (2008), o espago vir-
tual ganhou destaque e tornou-se também lugar de violéncia. A popularidade da
internet ¢ outras tecnologias, sobretudo as de comunicagdo, apoiadas na larga
repercussao das redes sociais, inclusive dentro das salas de aula, fez surgir essa
nova forma de agressdo e ameaga entre alunos. O uso dos aparelhos eletronicos
para ameagar outros estudantes torna-se, a cada dia, um problema mais sério e
preocupante nas escolas.

Para Souza, Simao e Caetano (2014), a violéncia no contexto educati-
vo ¢ uma das principais causas do mal-estar vivido, apresentando-se como um
dos principais problemas da educagdo contemporanea. Complementando estas
ideias, Francisco e Liborio (2009, p. 200) apontam que “[...] a escola, multifa-
cetada, vem presenciando situacdes de violéncia que estdo tomando proporgdes
assustadoras em nossa sociedade. As situagdes de violéncia, anteriormente espo-
radicas, se tornaram uma constante em nossos dias.”

Neste contexto, conforme indicado por Sposito (1994), a analise do feno-
meno da violéncia escolar introduz-se nos ambitos sociologicos e psicoldgicos.
Com isso, esta-se diante de diversas dificuldades, as quais devem ser contempla-
das e processadas. Para o autor, pode-se afirmar que a violéncia no meio escolar
tanto decorre da situacdo de violéncia social que atinge a rotina dos estabeleci-
mentos de ensino, ultrapassando suas fronteiras geograficas, como pode expres-
sar modalidades de agdo que nascem no ambiente pedagogico e de seu exercicio
como reprodutor e produtor de violéncia.
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Com relacdo a presenga da violéncia nas escolas brasileiras, uma pesquisa
recente indicou que aproximadamente 30% dos estudantes do ensino fundamen-
tal ja foram vitimas de bullying (MALTA et al., 2010). Observam-se, comu-
mente, a agressao fisica e os insultos verbais, bem como as agressdes indiretas
(como o isolamento) em momentos como o recreio — comportamentos moti-
vados e mantidos, normalmente, por sentimentos como inveja, intolerancia e
preconceito.

Além do exposto, o bullying é, muitas vezes, brando aos olhos dos
professores e funcionarios das escolas; ainda, pode ter o seu inicio a partir
de uma brincadeira inofensiva, uma “gozacdo” que, a partir do reforco e
repeti¢do, traz diversas implicagdes prejudiciais, tanto para os autores como
para as vitimas e espectadores (HOFF et al. 2009 apud WENDT; LISBOA,
2013, p. 3).

Na opinido de Nogueira (2003), em razao das flexiveis, frageis e dificeis
defini¢cdes das fronteiras da violéncia, muitas vezes ela se confunde, se inter-
penetra e se inter-relaciona com a agressao e a indisciplina na esfera escolar, o
que acaba naturalizando os casos de violéncia entre pares. Conforme a autora,
a maioria dos profissionais da educacdo ndo sabe tratar e diferenciar os alunos
agressivos dos indisciplinados e violentos, arriscando, inclusive, falsos diagnés-
ticos — 1ss0, em si, ja contribui para a camuflagem do fendmeno, dificultando sua
delimitagdo e estudo.

Para Fante (2002), o bullying escolar, ou violéncia entre pares, ¢ um feno-
meno antigo e muito prejudicial, que pode deixar marcas profundas na vida de
um sujeito. Apesar de os educadores terem consciéncia da problematica, notam-
se poucos esfor¢os acerca do seu estudo sistematico, sobretudo até a década de
1970.

Cabe ressaltar que o bullying e o bullying digital ndo se tratam de fend-
menos eventuais ou de brincadeiras de criancas. Eles sdo praticas violentas que
se ddo em todas as escolas, proporcionam uma vida de sofrimento para uns e
de conformismo para outros. Os danos fisicos, morais e materiais, os insultos,
os apelidos cruéis e as gozagdes que magoam profundamente, as ameagas, as
acusagOes injustas, a atuacdo de grupos que hostilizam a vida de muitos alunos
levando-os a exclusdo: sdo todas condutas observadas em relagdao ao bullying
escolar e ao cyberbullying (FANTE, 2002).
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Outro ponto a se destacar, segundo Freire, Simao e Ferreira (2006), ¢ que o
bullying e o cyberbullying, como manifestagdes da violéncia no contexto educa-
tivo, vém atingindo visibilidade na literatura ultimamente. Com isso, suas reper-
cussdes questionam o conceito e funcdo do contexto educativo, espaco que deve
promover a aprendizagem, assim como contribuir na constru¢do de vinculos e
afetos, ambos marcados por um processo de relagdo entre pessoas, em determina-
do tempo e espaco. Logo, urge a necessidade de aprofundar uma visdo sistémica
dos fatores e das formas de intervencao ante tais problemas, de modo que todos se
comprometam e se responsabilizem por intervir e apoiar os que precisam.

Ap6s estas elucidagdes em torno do bullying e do cyberbullying na escola,
segue-se com algumas consideragdes sobre como abordar o fendomeno e algu-
mas de suas consequéncias.

Como lidar com o cyberbullying

“Mas, o que ha, enfim, de tdo perigoso no fato de as pessoas falarem e
de seus discursos proliferarem indefinidamente? Onde, afinal, esta o perigo?”
(FOUCAULT, 1970, p. 08). Por meio das palavras de Michel Foucault, inicia-se
areflexdo final deste texto, buscando-se analisar, especialmente, o que o bullying
e o cyberbullying carregam consigo, ou seja, quais suas implicacdes na vida de
suas vitimas; e, também, como lidar ou manejar tais situagdes nas escolas e na
sociedade em geral.

Neste sentido, estudos de Cassidy, Jackson e Brown (apud WENDT;
LISBOA, 2013, p. 79) indicam que vitimas de cyberbullying podem estar mais
propensas a cometer suicidio, bem como mais vulneraveis ao desenvolvimento
de problemas sociais e emocionais, tais como evasao escolar e desempenho
académico prejudicado. As pesquisas também apontam que os envolvidos nesse
fenomeno apresentam risco aumentado para abuso de substancias psicoativas
e desenvolvimento de sintomas de ansiedade e depressao quando comparados
aqueles que ndo vivenciaram essa forma de agressao entrepares. Logo, denota-
se a importancia de discussdes sobre os aspectos relacionados a prevengao
e intervencdo em relagdo ao cyberbullying, envolvendo a familia, a escola e
também os responsaveis pelo desenvolvimento e execugdo de politicas publicas
(WENDT; LISBOA, 2013).
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Como possiveis consequéncias do cyberbullying, frisa-se ainda:

Dentro de uma perspectiva psicologica e, mais apropriadamen-
te, da psicanalise, o Bullying remonta as bases da formacdo da
personalidade e sua relagdo com os fatores ambientais; aproxi-
ma-se do conceito de preconceito e emite reflexos dos fatores
culturais e historicos para sua execugdo e propagacdo. Entretan-
to, ha critérios bastante singulares entre os aspectos de estrutura
psiquica dos agressores ¢ os transtornos oriundos desta relagdo
no psiquismo das vitimas. A violéncia ndo ¢ um fendmeno mo-
derno, mas que ganha conotag¢des bastante avassaladoras com os
avancos tecnoldgicos e, também, pela crescente urbanizagao da
sociedade que diminui espacos e exacerba comportamentos que
hoje podemos denominar de politicamente incorretos. Os com-
portamentos agressivos originados de transtornos causados por
agressoes tém aumentado as reagdes violentas, como ataques
armados a escolas e locais publicos e o aumento circunstancial
de suicidios. (AZEVEDO; MIRANDA; SOUZA, 2012, p. 01).

Com relagdo ao impacto das tecnologias na sociedade em geral, destaca-
se ainda que, na virtualiza¢do das relagdes, tacitamente podemos observar o
poder da visibilidade. A busca pelo destaque dentro das redes pode trazer con-
sigo comportamentos que ndo sdo admitidos no mundo real, em que as relagdes
sao balizadas por normas e regras. Tais normas e regras nao sdo estabelecidas
nas redes e sdo, assim, subjetivas, apresentando pouca capacidade ou forga de
produzir senso critico. Neste ambito, pode-se presenciar a utilizagao de artificios
para conseguir a visibilidade passando por cima de preceitos éticos e morais
(AZEVEDO; MIRANDA; SOUZA, 2012).

No que concerne a prevencao da violéncia, conforme apontam Dahlberg
e Krug (2006), para minimizar a violéncia em geral, precisamos colocar em
pratica a prevengao em trés niveis, sendo que um deles esta relacionado a agdes
educativas — nas palavras dos autores, “prevencao primaria: abordagens que pre-
tendem prevenir a violéncia antes que ela ocorra”(p. 12).0Os trés niveis de pre-
vencao referidos pelos autores sdo definidos pelo seu aspecto temporal, ou seja,
se a prevencdo se faz antes da ocorréncia da violéncia (prevengdo primaria),
imediatamente depois dela (prevencdo secundaria) ou, ainda, no longo prazo
(prevengdo terciaria). Para os autores, pesquisadores da prevencao da violéncia
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se baseiam, cada vez mais, em uma definicao de “violéncia” que tem seu foco no
grupo-alvo de interesse. Tal defini¢ao agrupa as intervencdes da seguinte forma:

— Intervengdes universais — abordagens direcionadas a grupos
ou a popula¢do em geral sem considerar o risco individual; sdo
exemplos disto os programas de prevengdo de violéncia entre-
gues a todos os estudantes de uma escola ou a criangas de de-
terminada idade e em campanhas nos meios de comunicagdo de
uma comunidade;

— Intervengdes selecionadas — abordagens direcionadas a pes-
soas consideradas em alto risco de violéncia (expostas a um ou
mais fatores de risco);

— Intervengdes indicadas — abordagens direcionadas a pessoas
que ja demonstraram comportamento violento; isto é, tratamen-
to para agressores de violéncia doméstica.

Até agora, tanto em paises industrializados como em paises em
desenvolvimento, os esfor¢os tém se concentrado nas reacdes
secundarias e terciarias a violéncia. E compreensivel que a prio-
ridade seja frequentemente dada as consequéncias imediatas da
violéncia, apoiando as vitimas e punindo os agressores. Tais
acOes, embora sejam importantes e necessitem de fortalecimen-
to, deveriam ser acompanhadas de um maior investimento em
prevengdo primaria. Uma resposta abrangente a violéncia deve
ndo sO proteger e apoiar as vitimas da violéncia, mas também
promovera ndo-violéncia, reduzir as agressdes violentas e mu-
dar as circunstancias e as condi¢des que favorecem a explosao
de violéncia. (DAHLBERG; KRUG, 2006, p. 12).

A partir do exposto, pode-se compreender que, sendo um problema de
multiplas faces e que apresenta diversas raizes (bioldgicas, psicologicas, sociais
e ambientais), a violéncia deve ser combatida em diferentes niveis a0 mesmo
tempo, mas com atengao especial ao nivel primario (prevencao).

Complementando o exposto, os autores supracitados indicam que, ao lidar
com a violéncia em uma série de niveis, € indispensavel:

— Analisar os fatores de risco individuais e tomar medidas para
modificar os comportamentos individuais de risco;

— Influenciar as relagdes individuais proximas e criar ambien-
tes familiares sadios, assim como fornecer ajuda profissional e
apoio para familias desintegradas;

156



Educagéo e violéncia: consideragdes sobre o cyberbullying no ambiente escolar

— Monitorar espagos publicos, como escolas, locais de trabalho
e bairros, e tomar medidas para enfrentar problemas que possam
levar a violéncia;

— Analisar a desigualdade de género ¢ atitudes e praticas cultu-
rais diferentes;

— Analisar os fatores abrangentes culturais, sociais ¢ econdmicos
que contribuem para a violéncia e tomar medidas para muda-los,
incluindo metas que diminuam a distancia entre ricos e pobres
¢ assegurem acesso equitativo a bens, servigos e oportunidades.
(DAHLBERG; KRUG, 2006, p. 13).

Por meio das elucubragdes feitas até 0 momento, percebe-se que o sucesso
prolongado da preven¢do da violéncia em geral, cada vez mais, dependera de
abordagens abrangentes em todos os niveis. Assim sendo, hd muito que pode
ser feito a fim de promover a prevencdo da violéncia. J& com relagdo ao cyber-
bullying mais especificamente, as formas de enfrentamento, com base nos estu-
dos de Price e Dalgleish (2010), se referem as estratégias off-/ine e on-line reali-
zadas pelas vitimas: contatar as autoridades policiais, procurar ajuda de alguém
de confianga e pedir ajuda aos amigos sdo, geralmente, as estratégias off-line
mais utilizadas pelas vitimas; restringir e encerrar contatos (e-mail € nimero de
telefone celular), excluir os agressores das redes sociais e buscar contato com
gestores do site ou rede social em que se sofreu agressao sao algumas das estra-
tégias on-line para combater e prevenir o cyberbullying.

Além do exposto, conforme os autores mencionados, deve-se promover
o desenvolvimento de comunidades educativas, em que todos se sintam parte
do problema e estejam autorizados a intervir com responsabilidade, de modo
articulado, na anélise e resolucdo das situacdes. Shariff (2011) expde também
que urge desenvolver uma sociedade, uma comunidade e uma escola inclusiva,
eticamente justa e cuidadora. Percebe-se que o cyberbullying deposita e expde
os alunos em um mundo virtual, sem supervisao e com poucas regras, 0 que per-
mite a evolugdo do bullying, tornando-o perigoso e até mesmo fatal.

Diante de tal cenario, Amado et al. (2009) salientam a necessidade e rele-
vancia de investigagdes que viabilizem compreensdes do problema e, especial-
mente, apontem intervencdes possiveis, capazes de conduzir a acdes educativas
e preventivas eficazes, criando assim um espago que promova o bem-estar, a
aprendizagem e o convivio social saudavel a partir das tecnologias.
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Compreende-se, a partir das ideias expostas, que o cyberbulling pode ser
visto como sintoma de uma violéncia social que necessita ser olhado, pensado,
ressignificado e denunciado, para assim ser transformado. Para lidar com tal
problema, € necessaria visdo esclarecida, complexa e, acima de tudo, sistémica.
Logo, o crescimento dos casos de cyberbullying evidencia para as escolas e as
familias a importancia de desenvolvimento de novas competéncias, bem como
denota a urgéncia de politicas publicas de regulagdo e intervencdo diante do
fendomeno.

Conclusao

Conforme constatado por meio da bibliografia exposta neste estudo, vi-
vemos na era da informagao, de rapidas mudangas nas estruturas sociais e nas
relacdes. Por esta razdo, ha uma necessidade de ressignificacdo de papéis e re-
construcdo dos parametros exercidos pela apropriagdo da convivéncia diaria,
nao mais fechados e estaticos. Poder acessar em tempo real toda informagao,
de qualquer parte do mundo, bem como suas principais fontes, representa uma
forte mudanga de concepgdes e valores, e proporciona um futuro cheio de pos-
sibilidades e dinamismo.

Diante desse cendrio, a realidade atual, que trouxe muitos beneficios
para a sociedade, também carrega consigo alguns males, os quais geram des-
conforto em nossas vidas, a exemplo do tema aqui exposto, o cyberbullying.
Pode-se compreender neste estudo que o bullying virtual ¢ uma forma de vio-
léncia propria da nossa era, que carrega consigo perversidade e também repre-
senta um sintoma social; e, muitas vezes, a falta de monitoramento das a¢des
de criangas e jovens resulta em comportamentos agressivos, especialmente na
escola, com seus pares. Logo, o tema cyberbullying, juntamente com a questao
de como fazer melhor uso das novas tecnologias, tornou-se uma preocupagao
importante para a sociedade. Percebe-se, pois, a necessidade de estudos mais
aprofundados sobre o fendmeno aqui abordado, especialmente no contexto
brasileiro, para que, a partir disso, seja possivel definir estratégias eficazes de
enfrentamento.

Algo que foi evidenciado nesta pesquisa se refere a importancia de que
tanto familia quanto escola monitorem e acompanhem o comportamento das
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criangas e jovens, orientando o uso adequado das tecnologias, especialmente
aquelas que possibilitam interacdo e comunicagao, como a internet. Esta atengao
¢ necessaria porque o bullying digital ¢ uma manifestagdo violenta grave, que
nao pode ser tolerada, ou seja, precisa ser compreendida, divulgada e regulada,
j& que pode ocorrer de maneira anénima no “mundo virtual” de criangas e jo-
vens. Ficou claro, também, que o cyberbullying pode gerar danos irreparaveis
as suas vitimas, podendo até¢ mesmo ser fatal. Ora, sua prevencao precisa existir
e passar a fazer parte do nosso cotidiano. Percebe-se que uma das melhores
formas de praticar tal prevengdo seria por meio das institui¢des escolares, uma
vez que sao locais de formagao e de convivéncia grupal, e onde o cyberbullying
tornou-se bastante comum.

Além do exposto, tem-se que o cyberbullying é, notoriamente, um pro-
cesso que intriga e desafia profissionais de distintas areas, assim como as auto-
ridades envolvidas no desenvolvimento de politicas publicas. Sabe-se, também,
que as medidas governamentais em torno das dificuldades sociais no nosso pais
muitas vezes sdo morosas, pois requerem planejamento, estudos, aprovagoes,
burocracias, dentre outras etapas. Enquanto esperamos por solugdes advindas da
esfera politica, ndo podemos ficar parados, ou seja, a escola nao pode ser omissa
e apenas aguardar propostas. Ha que se tragar estratégias de combate e preven-
cdo pontuais ao cyberbullying, de acordo com as caracteristicas e necessidades
de cada escola e seu contexto.

Logo, finalizando as percepg¢des obtidas neste estudo, compreende-se
que a escola, por meio de seus agentes e representantes, precisa se repensar
diante das tecnologias, suas aplicacoes e usos. Para isso, necessita prepa-
rar-se, conhecer, saber manejar e orientar o uso das variadas ferramentas
tecnologicas diante do seu publico. Além disso, o cyberbullying e suas
principais manifestagdes devem ser abordados, debatidos e desmitificados
dentro do ambiente escolar. Desse modo, quando todos tiverem conheci-
mento sobre o assunto, quem sabe ele perdera espaco dentro da sociedade
e da escola.

Ressalta-se, ainda, que ndo ha “receita”, mas que certamente o cyber-
bullying deve ser combatido por meio dos valores, da ética e do respeito no
convivio, independentemente do ambiente, seja ele virtual ou real.
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CAPITULO 9

Os processos educacionais
sob a otica da diversidade,
tolerancia e inclusao

Inézia Demartini Zanardi
Neidi Mara Janke

A preocupagao relacionada ao carater excludente, indiferente e violento
que se tornou insignia da vida humana permeia uma trajetéria de décadas nos
mais variados ambientes, incluindo o pedagogico-educacional. Os elos inter-
sociais que gestam agdes intolerantes e excludentes com relagdo a alteridade
abrangem, além da diversidade cultural étnica, também classe social, cor, reli-
gido, status, as homofobicas ou qualquer outra caracteristica que ndo se encaixe
nos padroes considerados “normais”.

O ser humano foi-se constituindo por meio do processo historico e, com a
modernidade e a consolidacao capitalista, as relagdes sociais transformaram-se in-
tensamente, o que, consequentemente, modificou a relagdo com seu entorno, num
rol de atividades definidas, hoje em dia, pela globalizagdo politico-economica.
Como resultado, transformou-se aquilo que seria um potencial de riqueza humana,
a diversidade cultural — caracteristica valiosa de povos que deveriam enredar-se em
uma grande teia unitaria — em um redemoinho etnocéntrico, alarmante e excludente.

Desta forma, o comportamento e as reagdes no convivio sociocultural,
bem como as consequéncias da interagdao de diversas culturas em um mesmo
espaco, foram-se constituindo por arbitrariedades e delirios ameagadores e vio-
lentos que resultam na fragmentacdo do éthos e na fragilidade e anulagdao da
alteridade.
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Esse cenario, cada vez mais conturbado, afeta diretamente, cada indi-
viduo, violando os principios humanos, interferindo no conceito daquilo que
se almeja como coletividade e humanidade, tornando dificil a tarefa de co-
nhecer, respeitar e aceitar o outro, em sua diversidade cultural, singularidade
e diferenca.

A crescente violéncia do comportamento humano nas relagdes so-
cioculturais faz com que a preocupagao ganhe espaco cada vez maior, vol-
tando-se para a necessidade da ressignifica¢do dos valores atribuidos aos
seres humanos e para a busca de a¢des que promovam o entendimento e a
paz social.

Nessa dire¢ao, no espaco escolar, a discriminagdo ¢ o preconceito pelo
diferente comprometem a constru¢do da identidade das criangas. Entretanto,
espera-se que uma educagdo voltada para a tolerancia e compreensao da exis-
téncia e da condicao do outro possa erradicar a violéncia e abolir a exclusao. O
conhecimento, aliado ao pensamento humanizador, pode vencer o rechago e o
preconceito daquilo que ¢ julgado diferente.

Para Saviani (2012, p. 87), “ser idealista em educagao significa justamente
agir como se o tipo de sociedade desejado ja fosse realidade [...] a educacao,
sendo uma relagdo que se trava, fundamentalmente, entre antagonicos, supde a
unido e tende a situar-se na perspectiva da universalidade”.

Neste contexto, a Antropoética — a ética propriamente humana — traz a
¢tica da compreensdo e da solidariedade numa consciéncia da triade espécie/
individuo/sociedade, buscando, por meio do pensamento complexo, dizimar
a violéncia e a intolerancia entre os seres. A Antropoética enfatiza as versdes
emancipatorias em que o individuo reconhece no outro uma extensao de si mes-
mo e passa a se envolver e a se involucrar como em uma grande teia humana que
se apropria das atitudes e valores necessarios a pacificidade do complexo ato do
conviver humano.

De acordo com Morin (2007, p. 117), a necessidade de se discutir sobre
ética ocorre em virtude da planetarizacdo da humanidade, que corresponde ao
novo panorama atual. Para o autor, por meio da ética complexa, pode-se inspirar
o ser humano a raciocinar e agir segundo os principios da alteridade, da toleran-
cia e da compreensdo. Para tanto, afirma que ¢ imprescindivel a reformulacao
das mentalidades ¢ o redimensionamento da educagdo escolar.
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A diversidade no espaco escolar e suas relacées com a tolerancia

Conceber a pluralidade cultural no espago escolar remete a refletir sobre
as maneiras de reconhecer, apreender e considerar a pluralidade de identidades
culturais nas praticas pedagogicas. Também significa pensar sobre os sistemas
discriminatorios que favorecem a monocultura e calam a voz de inumeros
individuos.

Inconscientemente, forma-se nos grupos sociais um arbitrario cultural, re-
velando uma cultura tida como legitima, supondo que uma cultura ou uma prati-
ca seja melhor em detrimento de outra, que um ser seja superior com relag@o ao
outro; assim, a cultura dominante impde-se a cultura dominada. Bourdieu (2003,
p.10) caracteriza a “violéncia simbolica”, quando a imagem de um individuo,
raca, linguagem, classe ou cultura predomina sobre outra, determinando a divi-
sao dos seres entre superiores e inferiores, fato que pode ocorrer nas mais diver-
sas situagoes praticas da vida dos individuos, € ndo apenas no ambito cultural.

Assim, as preferéncias, as expressoes corporais, linguagem, maneira de se
expressar, habitos culindrios, vestuario, caracteristicas fisicas, moradia, opgdes
de lazer e praticas esportivas seriam socialmente classificadas e hierarquizadas,
evidenciando-se nos grandes e pequenos centros relacionais, nas institui¢cdes de
ensino e em todos os ambientes publicos.

Bourdieu (2003, p. 7-8), delineia a violéncia simbdlica como uma

Violéncia suave, insensivel, invisivel a suas proprias vitimas,
que se exerce essencialmente pelas vias puramente simbolicas
da comunicacdo e do conhecimento, ou, mais precisamente, do
desconhecimento, do reconhecimento ou, em Ultima instancia,
do sentimento.

O ponto crucial entre escola e cultura estd arraigado em todo o processo
educativo, uma vez que a cultura da humanidade estd impregnada em todas as
instituicdes sociais e, ainda, pelo fato de ndo se poder conceber uma experién-
cia pedagogica “desculturalizada”, em que a referéncia cultural esteja ausente.
Pode-se dizer que essa inter-relacdo sempre existiu, entretanto s6 atualmente,
no contexto da modernidade, ¢ que essa preocupagdo esta se tornando acirrada e
polémica, resultando em desafios a serem vencidos. Até pouco tempo, as insti-
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tuicdes de ensino limitavam-se a “transmitir” a cultura sem entrar nas questoes
indagadoras a ela atreladas, tais como: discriminagdes €tnicas, de género, so-
ciais e outras.

No entanto, no que diz respeito a atualidade, a escola necessita abordar a
cultura em todos os seus aspectos, observando as pessoas em sua singularida-
de. Essa funcdo escolar requer novos olhares, nova compreensao dos valores e
acoes reestruturadas no campo da gestdo que humaniza.

Pérez Gomez (2001, p. 17), afirma que € necessario que se passe a “consi-
derar a escola como um espaco ecoldgico de cruzamento de culturas, cuja respon-
sabilidade especifica [...] ¢ a mediacdo reflexiva daqueles influxos plurais que as
diferentes culturas exercem de forma permanente sobre as novas geracdes”.

Ainda que nao se possa afirmar que os curriculos escolares estejam total-
mente voltados a uma orientacdo multicultural emancipatoria e que norteiam as
praticas curriculares das escolas de modo significativo, pode-se perceber que as
instituicdes de ensino estdo direcionando o olhar para diversidade cultural, evi-
denciando propostas de transcender o monoculturalismo, no intuito de dar voz
as minorias €tnicas e raciais marginalizadas.

Entretanto, percebe-se que a escola estd muito aquém do que Connell
(1995, p. 32) considera “justica curricular firmada nos interesses dos menos
favorecidos, na participagdo e escolarizagdo comum e na produgao histérica da
igualdade”. Considerando as especificidades e a complexidade do panorama so-
cial e cultural hodierno, o autor sugere que a concepcao de “justi¢a curricular”
se amplie e se compreenda em proporcao a que as praticas pedagdgicas incenti-
vem o questionamento as relagdes de poder, que na sociedade contribuem para
criar e preservar diferencas e desigualdades.

Apoiando essa pratica, muitos autores insistem na necessidade de uma
orientacao multicultural nas escolas e nos curriculos de ensino que se assente na
tensdo dinamica e complexa entre politicas da igualdade e politicas da diferenca.
Para Santos (2003, p. 33), “As versdes emancipatorias do multiculturalismo ba-
seiam-se no reconhecimento da diferenga e do direito a diferenca e da coexistén-
cia ou constru¢dao de uma vida em comum além de diferengas de varios tipos.”

Assim, atarefa ardua pedagogica que se faz necessaria nos dias atuais esta,
a lentos passos, tomando forma, pela urgéncia com que se impoe, tanto em am-
bito escolar como em qualquer setor de natureza social. Urgem, nas escolas,
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curriculos que se desvencilhem da repeti¢do, mesmice e rotina, para tornarem-se
espagos de reflexdo, de critica, de indagacdes e da justiga curricular.

Segundo Connell (1995, p. 32), “se os curriculos continuarem a produzir
e a preservar divisoes e diferengas, reforcando a situagao de opressao de indivi-
duos e grupos privilegiados todos sofrerdo as consequéncias que podera vir a ser
a degradacao da escola enquanto instituicao educativa”.

Lobo (2005, p. 49) afirma que o curriculo “é uma arena onde se debatem
ideias e praticas que acabam refletindo na construcao das identidades”. Assim,
¢ preciso ir além da compreensdo de “curriculo” como conjunto de conteudos
recortados da cultura para serem ensinados aos estudantes, entendendo esses
conteudos como heranga a ser transmitida de geracdo em geragao.

Entende-se, também, que o curriculo esta envolvido centralmente comas
relagdes de poder, e que “[...] o poder se manifesta através das linhas divisorias
que separam os diferentes grupos sociais em termos de classe, etnia, género,
raca, etc.” (SILVA, 1996, p. 90). Portanto, pode-se inferir que a escola, por meio
da educagdo, ¢ passivel da reestruturagao do conceito da “diversidade cultural”,
bem como da maneira como esta deve ser conduzida e orientada no sentido da
tolerancia e solidariedade.

Educar para a tolerancia ¢ reconhecer a cultura humana em sua comple-
xidade e respeita-la, buscar compreender a condi¢gdo humana, vislumbrando um
convivio pacifico entre os individuos.

Com relagdo a educagdo na e para a tolerancia, ressalta-se:

A educagdo para a tolerancia deve visar contrariar as influéncias
que levam ao medo ¢ a exclusdo do outro e deve ajudar os jovens
a desenvolver sua capacidade de exercer um juizo autdnomo, de
realizar uma reflexdo critica e de raciocinar em termos éticos.
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS, 1995).

Ao se fazer referéncia a diversidade humana na institui¢do de ensino, po-
de-se ter como parametro a necessidade de reconhecimento que caracteriza os
seres humanos: depende-se do reconhecimento atribuido a cada um para que
se possa reconhecer sua individualidade ou coletividade, pois “ninguém pode
edificar a sua propria identidade independentemente das identificagdes que os
outros fazem dele” (HABERMAS, 1983, p. 22).
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Da mesma forma, Taylor (1994, p. 58) declara: “um individuo ou um gru-
po de pessoas podem sofrer um verdadeiro dano, uma auténtica deformagao se a
gente ou a sociedade que os rodeiam lhes mostram como reflexo, uma imagem
limitada, degradante, depreciada sobre ele”. Sob essa otica, constata o autor: “a
projecao sobre o outro de uma imagem inferior ou humilhante pode deformar e
oprimir até o ponto em que essa imagem seja internalizada”. E ndo “dar um re-
conhecimento igualitario a alguém pode ser uma forma de opressdao” (TAYLOR,
1994, p. 58).

Considerando que os individuos necessitam de reconhecimento, esta-se
afirmando que a identidade do ser humano nao ¢ inata, e isso torna a escola mais
reflexiva, critica e questionadora sobre como esta contribuindo para a formagao
e valorizacdo das identidades dos alunos.

Torna-se fundamental educar a tolerancia para com a diversidade cultu-
ral, para que todos os seres humanos possam ser reconhecidos como iguais em
dignidade e em direito. Também, faz-se necessario questionar os mecanismos
que induzem a violéncia e a hostilidade, bem como a concentragdo do poder
e posses, que classificam os individuos em superiores e inferiores. “O exerci-
cio para a tolerancia, todavia, deve passar da resignacao e do siléncio para a
ressignificacdo da dignidade humana como valor inegociavel.” (ASSMANN,
1991, p. 18).

A democracia ¢ uma forma de viver em constante negociacao, tendo como
objetivo a necessidade da convivéncia pacifica entre todos e o respeito as dife-
rengas. Porém, para valorizar o que ¢ diferente, o que distancia os individuos uns
dos outros, ¢ imprescindivel reconhecer também aquilo que os une e os aproxi-
ma, ou seja, o que ¢ comum e implacéavel a todos: a condig¢@o da vulnerabilidade
humana.

Nessa perspectiva, a escola pode contribuir atuando com propostas de po-
liticas de reconhecimento e valorizagao das diversas identidades culturais, bem
como trabalhar as concep¢des de multiculturalismo visando a tolerancia e acei-
tacdo da alteridade. Isto requer compreensdo no convivio com aquele que nao
¢ igual, que ndo vive e ndo fala da mesma forma, que tem costumes e tradigdes
diferentes e que, entretanto, tem direitos iguais por viver no mesmo planeta e
pertencer a mesma espécie humana.
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A escola e o processo de producao social da diferenca e da identidade

Perante o cenario de uma sociedade multicultural, a pedagogia e as teorias
educacionais atuais voltam o olhar as questdes da diferenga cultural na escola
e problematizam o multiculturalismo. Para Touraine (1999, p. 332), a escola “¢
um lugar privilegiado de comunicagdes interculturais.” Segundo o autor, cabe a
escola possibilitar aos alunos a descoberta de que nela se entrecruza a diversida-
de cultural e, dessa forma, educar para a alteridade.

Compreender o outro na sua cultura, isto €, no seu esforco para ligar
identidade e instrumentalidade numa concessdo do sujeito, ndo se
trata de ficar espantado perante as diferengas entre individuos de
pertencas culturais diversas (como ¢ possivel ser persa?), mas de
discernir as convergéncias e divergéncias entre as interpretagoes
que pessoas de culturas diferentes ddo aos mesmos documentos
ou aos mesmos acontecimentos. (TOURAINE, 1999, p. 335).

Comumente, a atitude aceita socialmente e recomendada pedagogicamen-
te ¢ a de tolerancia e respeito para com a diferenca do outro e com a diversidade
cultural. Ser tolerante significa respeitar a identidade do outro, aquilo que o
outro ¢ que difere do eu particular de cada um. A identidade e a diferenga se
correlacionam uma vez que uma s6 faz sentido se referendada pela outra.

Segundo Hall (2000, p. 112) “as identidades sdo construidas por meio da
diferenca e nao alheias a ela, considerando, pois, as identidades como pontos de
apego temporario as posi¢des de sujeito que as praticas discursivas constroem
para n6s”. Para Woodward (2000, p. 10), “constru¢do da identidade ¢ tanto simbo-
lica quanto social”. A identidade depende da diferenca, e a diferenca depende da
identidade. “Identidade e diferenga sdo, pois, inseparaveis” (SILVA, 2006, p. 75).

A sua maneira, Woodward (2000, p. 50) evidencia a construgio da dife-
renga com sentido negativo, vinculado a exclusdo que considera os individuos
como “outros”. Destaca, entretanto, que a diferenca pode ser tida como um prin-
cipio positivo e enriquecedor quando vista como principio da “heterogeneidade,
diversidade e hibridismo”. A autora relaciona a identidade com a subjetividade
que favorece a compreensao do eu e dos sentimentos de cada um.
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A producdo da identidade e o investimento pessoal estdo envol-
vidos com a subjetividade que permite uma exploragdo dos sen-
timentos por estarem presentes nesse processo de produgdo. “A
subjetividade nos permite explicar as razdes pelas quais nds nos
apegamos as identidades particulares”. (WOODWARD, 2000,

p. 55).

A diferenca, assim como a identidade, constitui relagdes sociais, definin-
do-se impositivamente. Grupos sociais procuram afirmar sua identidade impon-
do sua diferenciacdo no intuito de garantir respectivo poder, ou seja, 0 acesso
aos bens sociais e materiais.

A identidade e a diferenga sdo processos sociais produzidos que trazem
consigo marcas classificatorias de pertenga ou nao pertenga, de inclusdo ou ex-
clusdo, de melhores ou piores, que ao dividir definem, hierarquizam e norma-
tizam as relacdes de poder. Uma marca classificatoria fundamental, segundo
Derrida (1991, p. 62), s@o as oposi¢des bindrias, que se estruturam em torno de
duas classes polarizadas. Para o autor, duas polaridades ndo demarcam apenas
uma mera divisdo, mas apresentam a contradi¢ao da qual estdo imbricadas, uma
com relagdo a outra. Dessa forma, os binarismos, como feminino/masculino,
heterossexual/homossexual, negro /branco, entre inimeros outros, sao constitui-
dos de duas forcas, uma positiva, que se sobrepde a outra, considerada negativa.
Considerar uma identidade como preferencial ¢ manifestar o poder de manipular
as diferengas.

Percebe-se, na educagdo escolar, as implicagdes curriculares e pedagogi-
cas dessa vinculacao diferenca-identidade-representagdo, uma vez que o ensino
deveria oferecer as criangas conhecimentos pertinentes e desenvolvimento do
pensar que as levassem a questionar e duvidar as formas impositivas de repre-
sentacao da diferencga e da identidade. Mas o que ocorre, comumente, no ambito
escolar, ¢ que se proporciona aos alunos um parecer vago e impreciso das di-
versas culturas existentes, que ndo faz mencao as relagdes de poder envolvidas
na producdo das diferengas culturais e identidades, e, ainda, atribui ao outro
uma visao dissimulada e exterior que procura distanciar qualquer insinuacao de
contrariedade e possiveis confrontos ou divergéncias que possam explicitar a
consciéncia da tolerancia.
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A fungdo da escola ndo é somente uma fun¢do de instrugio; tem
também uma funcdo de educacdo, que consiste em, a0 mesmo
tempo, encorajar a diversidade cultural entre os alunos e favo-
recer as atividades através das quais se forma e se afirma a sua
personalidade. (TOURAINE, 1999, p. 326).

A escola tem perpetuado desigualdades de tratamento e minado efetivas
oportunidades igualitarias as criangas. Segundo Cavaleiro (2006, p.99),
“sabemos nao ser a transformacdo da sociedade tarefa apenas da educacao,
entretanto esperamos que ela acompanhe as transformagdes sociais e as
mudangas historicas”.

A intolerancia e a logica da ética compreensiva — concep¢ao antropoética®

Antropoética ¢ a ética do humano. Devido ao atual estagio da “so-
ciedade planetaria”, Morin (2001), antropologo fundador desse conceito,
ressalta a importancia de discutir a ética fundamentada no pensamento com-
plexo que trata a ética humana sob a triade indissociavel espécie/individuo/
sociedade.

O grande desafio da Antropoética ¢ pensar, conjuntamente, o planeta,
o individuo e a sociedade, articulando-os em uma mesma ética, uma vez que,
segundo o autor, a ética que conduz o individuo ¢ refletida na sociedade e, con-
sequentemente, as caracteristicas dessa ética influenciam o planeta e a espécie,
tornando a influenciar o individuo. Por isso a importancia de compreender e ob-
ter a percepgao da complexidade da condi¢do humana por meio do pensamento
complexo que trata o conhecimento de forma integrada e busca transformar a
concepe¢ao fragmentada e dividida do mundo.

27 Antropoética é a ética necessaria que emerge da consciéncia da trindade individuo/espécie/
sociedade da condi¢do humana. O conceito foi introduzido pelo filosofo Edgar Morin (1999),
criador da Teoria da Complexidade explicada nos quatro livros da série O Método. Segundo o
autor, a Antropoética pode inspirar o ser humano a agir e pensar de acordo com os principios da
compreensio ¢ da solidariedade. Em seu livro Os sete saberes necessarios a educagdo do futuro,
Morin (2001) sistematiza um conjunto de reflexdes que ajudam a repensar a educagio no século
XXI, tendo em vista, a necessidade de situar a importancia da educac@o na totalidade dos desafios
e incertezas dos tempos atuais em busca de um futuro mais humano, solidério e pacifico.
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Para o autor, a modernidade legitimou uma nova estrutura de pensamento,
focado na razao subjetiva, egodica e simplificadora, que ndo contempla o género
humano e atua de forma reducionista, fragmentando a triade espécie/individuo/
sociedade. O pensamento que concebe o mundo de maneira fragmentada resulta
em atitudes isoladas e individualistas que cegam a visdo da realidade; em con-
trapartida ao pensamento complexo, amplo e abrangente, que atinge um maior
grau de compreensao com relagdo a condigdo humana e impele a agdes altruistas
e multidimensionais.

Nesse contexto, a €tica da compreensdo, a Antropoética, como destaca
Morin (2007, p. 143), “[...] incita-nos a assumir a identidade humana no seu
nivel complexo e convida-nos para a dialdgica razao/paixao, sabedoria/loucura.
Reclama a nossa compreensao da condi¢cdo humana, com seus desvios, ilusoes,
delirios”. Ainda, “¢ um modo de pensar capaz de unir e solidarizar conheci-
mentos separados, sendo capaz de se desdobrar em uma ética da unido e da
solidariedade entre os humanos” (MORIN, 2003, p. 97). A ética compreensiva
¢ resultante, portanto, de um pensamento complexo, pressupondo o saber sentir,
perceber e pensar com base numa mentalidade aberta, compreensiva, abrangen-
te e solidaria que despreza a violéncia e a brutalidade.

Em seu livro Os sete saberes necessarios a educagdo, Morin (2001, p.102)
conduz o repensar das praticas pedagogicas atuais: “a unica verdadeira mundiali-
zacdo que estaria a servico do género humano ¢ a da compreensao, da solidarie-
dade intelectual e moral da humanidade”. O autor situa a importancia da escola
e instrui para a consciéncia da complexidade humana, da compreensao, ética e
culturas planetarias: “Dada a importancia da educagdo para a compreensao, em to-
dos os niveis educativos e em todas as idades, o desenvolvimento da compreensao
necessita da reforma planetaria das mentalidades; esta deve ser a tarefa da educa-
¢do do futuro. ” (MORIN, 2007, p. 104). Sob sua 6tica, compreender e utilizar a
Antropoética ¢ uma das diretrizes necessarias para a educagao do futuro.

Morin (2001), ressalta que a compreensdo do outro requer a consciéncia
da complexidade humana e que a escola pode, por meio da interiorizagdo da
tolerancia e da alteridade, ser a mediadora na reforma das mentalidades, ins-
truindo para a ética do futuro — Antropoética —, desenvolvendo a consciéncia
e cidadania planetaria. Nas palavras de Morin (2001, p. 93), “o problema da
compreensao tornou-se crucial para os humanos™.
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A compreensdo ¢ a0 mesmo tempo meio e fim da condi¢éo hu-
mana. O planeta necessita, em todos os sentidos, de compreen-
soes mutuas. Dada a importancia da educagdo para a compreen-
sdo, em todos os niveis educativos € em todas as idades, o de-
senvolvimento da compreensao necessita da reforma planetaria
das mentalidades, esta deve ser a tarefa da educacdo do futuro.
(MORIN, 2001, p. 104).

Segundo Almeida (2008, p. 129), a educagao escolar precisa potencializar
nos alunos aptiddes mentais para “[...] saber pensar bem para enfrentar e conviver
com os enormes problemas e desafios colocados hoje nos niveis locais e globais.”

Fortin (2007, p. 203) ressalta que “conhecimento e ética devem comba-
ter sem descanso o ‘mal pensar’ para favorecer um pensamento sadio, tonico e
higiénico”. Entretanto, alerta: “ndo basta limitar-se a ‘pensar bem’, ¢ preciso
aprender a pensar bem, tendo em vista, sobretudo, aprender a agir bem” (FOR-
TIN, 2007, p. 208).

Sob a dtica de Limena (2008, p. 16), “torna-se necessario saber ver, saber
pensar além da racionalidade e da racionalizagdo que tomaram conta do desen-
volvimento cientifico e do pensamento ocidentais”. Nesse sentido, para a Antro-
poética, o processo de implantagdo de uma nova cultura implicard a realizagao
de um dinamico e profundo trabalho depurativo, para superar os preconceitos e
a violéncia enquistados nas mentes humanas.

A ressignificagdo da ética, como ética do género humano, concebida pelo
pensamento complexo, reconhece a complexidade inerente a condigdo humana,
o clo entre a triade individuo/espécie/sociedade. Nesse contexto, o individuo
estd na sociedade, que estd no individuo; e a espécie estd no individuo, que esta
na espécie. Sob essa compreensao, a ética humana podera desenvolver-se e atuar
na sociedade de forma ndo fragmentada, coletivizada e humanizada.

Assim, empoderada de uma cultura do saber transcendente, a humanidade
sera aberta a uma nova rota para o desenvolvimento humano, o qual abarca-
rd o conhecimento de si mesmo e dos semelhantes. Por meio da Antropoética,
do desenvolvimento e dominio profundo das inovadas fungdes do estudar, do
aprender, do ensinar, do pensar e do realizar, uma nova cultura se firmara, tran-
substanciando-se em aptiddes individuais e coletivas de incalculavel significado
didatico-pedagogico para a educagdo da tolerancia e alteridade.
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Consideracoes finais

A tolerancia para com a diversidade cultural, a diferenga do outro e a sin-
gularidade de cada individuo é uma possibilidade fundamentada imprescindivel
ao entendimento entre os seres. O entendimento supde que o individuo ative a
funcdo pratico-sensivel e estabeleca uma nova forma de pensar, em que a apa-
réncia superficial da realidade dé lugar a uma veracidade apoiada na concretude,
confianga, respeito mutuo, solidariedade e alteridade.

Desmitificando os falsos conceitos inculcados nas mentalidades humanas,
quebra-se o seu elemento proprio, gerando condi¢des de vivéncia e convivéncia den-
tro ndo do preestabelecido para o individuo, mas daquilo que lhe € cabivel em direito
e dignidade. Essa quebra rompe com o paradigma da intolerancia com relagao ao
outro, uma vez que este passa a ser merecedor dos mesmos direitos cabiveis a todos
e, portanto, aceito na sua diversidade cultural, divergéncia, limitacdo ou diferenga.

Touraine (1999, p. 332) refere: “a escola deve encorajar a diversidade cul-
tural entre as criangas”; para o autor, ¢ papel da escola, ensinar para a compreen-
sao da existéncia da diversidade cultural de forma a erradicar o preconceito.
Saviani (2012, p. 67) afirma que uma pedagogia revolucionaria se fundamenta
na igualdade essencial entre os individuos, entendendo “igualdade” em termos
reais e ndo apenas formais, buscando articular-se com as forgas emergentes da
sociedade, convertendo-se em instrumento que dinamiza a existéncia de uma
sociedade igualitaria.

A educagdo se relaciona dialeticamente com a sociedade, pois, “ainda que
tida como secundaria, nem por isso deixa de ser instrumento importante e decisivo
no processo de transformagao da sociedade” (SAVIANI, 2012, p. 67). Desse modo,
as reflexdes tecidas neste estudo pdem em evidéncia a educacdo escolar como pos-
sibilidade que desencadeia um novo entendimento entre os seres, uma vez que de-
fende a superagdo da intolerancia e promove a condi¢do de humanizagao.

Uma nova posicao dos atores envolvidos no ato de educar reflete um novo
olhar para os que, envolvidos com a disseminacao dos saberes, se envolvem
agora com a estruturagdo de uma nova maneira de conceber o outro, incorporan-
do uma forma igualitaria de conviver, de relacionar e contribuir, escolarizando-
se na reciprocidade do entendimento entre os povos e na compreensao do espago
da alteridade, da tolerancia e da inclusdo.
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Uma pedagogia articulada aos interesses humanitarios constituird nao
uma autonomizac¢do da escola com relagdo a sociedade, mas um vinculo entre
ambas que identifica os principais problemas do ambito social e os conhecimen-
tos necessarios para supera-los.

Desconsiderar os avangos e conquistas ja realizados no setor educacional
seria uma forma de dissimular e diminuir a evolucdo e as contribui¢des que a
escola vem proporcionando no que tange ao desenvolvimento igualitario e hu-
manizador. Nao hd como negar que educador e aluno sdo os protagonistas que
atuam juntos para uma nova realidade da pratica social. Assim como o professor
se conscientiza do seu importante papel, que vai além do mero envolvimento
com o saber cientifico, e conta com a participagao do aluno, este também vé no
professor o seu aliado, que o incentiva a sair de seu pensar egocéntrico e ir além
dos imperativos sociais, assumindo a responsabilidade na desmitificagao do pre-
conceito, desigualdades sociais, intolerancia, violéncia e humilhacao.

Freire (2001, p. 89) chama a aten¢do para alguns temas de significacao
sociologica e politica que reafirmam os principios essenciais para a estruturagao
de uma nova visdo da pratica pedagdgica e o compromisso atual das unidades de
ensino. Suas ideias se voltam para expressoes de emergéncia politica das classes
populares a0 mesmo tempo em que conduzem para uma aceitagdo do outro na
sua diferenc¢a cultural. Pretende, pois, que a visdo educacional interfira no sta-
tus quo politico social e movimente principios libertadores para uma auténtica
politica popular.

Finalmente, a ética da compreensao mostra-se como uma pedagogia do
comprometimento com a dignidade humana, uma vez que afirma a transitivida-
de da consciéncia que permite reconhecer e estabelecer relagdes pacificas coma
pluralidade cultural existente na humanidade. Morin (2003, p. 97) ressalta que
“um modo de pensar capaz de unir e solidarizar conhecimentos separados ¢
capaz de se desdobrar em uma ética da unido e da solidariedade entre os huma-
nos”. O autor traz a Antropoética como uma proposta de reelaboracdo do pensa-
mento, desvinculando-o da mentalidade simplificada, reducionista e fragmenta-
da que torna o mundo individualista e o conhecimento fragmentado, aliando-o a
internalizagdo da complexidade do mundo, a mentalidade aberta e a consciéncia
coletiva que resulta na compreensao da condi¢do humana e, consequentemente,
em acoes tolerantes ¢ humanizadoras.

175



Educagéo e Violéncias: multiplas reflexdes docentes

A Antropoética podera se solidificar por meio da reforma do pensamento
e da ressignificacao da consciéncia planetaria. Assim, a educacao escolar exerce
o papel preponderante de promover, em suas praticas educativas, o olhar plural
e multidimensional para a realidade sociocultural, no intuito de compreender as
complexas dimensdes que a constituem e assim potencializar agdes conscientes,
¢ticas e transformadoras.

Dessa forma, poder-se-a distinguir o “eu” do “outro eu” e perceber a sin-
gularidade de cada um dentro da pluralidade universal; com isso, conseguir mi-
nimizar os efeitos nocivos do preconceito e da violéncia, que embrutecem e
distorcem o real sentido da vida humana.
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Esta obra € resultado do trabalho coletivo desenvolvido pelo Sinproeste que,
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do ensino privado e, ao mesmo tempo, como resisténcia ao processo de
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sobretudo aquelas de viés critico.
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sociedade, nas distintas percepcoes de professores envolvidos que transi-
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preferéncias tedricas que orientam as analises docentes sobre a guestao
das violéncias, para nés, caracteriza o carater multifacetado da categoria

violéncia, e assim revela toda a complexidade do conceito.
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