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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo analisar a violéncia escolar no contexto
da relacdo entre biopolitica e educagdo, com o intuito de se
compreender o fendmeno da violéncia escolar e seus atravessamentos
sociais, histéricos e culturais, a partir das experiéncias, dos fatos e
discursos dos interlocutores, e de se propor outro olhar que ajude a
refletir e a problematizar o fendmeno da violéncia no ambiente
escolar. Para isso, busquei observar e analisar os intersticios, os pontos
de fuga, as brechas encontradas na microfisica da violéncia escolar em
relagdo a violéncia presente na sociedade, a fim de verificar se a
violéncia escolar é uma forma de expressao biopolitica e de que forma
seus dispositivos atuam no ambiente escolar. Pautei-me
principalmente nos estudos de Michel Foucault e de Giorgio Agamben,
sobretudo os que aprofundam as tematicas relacionadas ao biopoder,
a biopolitica e a resisténcia como poténcia, podendo, assim, dialogar
com outros autores e outros conceitos igualmente importantes. Como
se trata de doutorado interdisciplinar, a metodologia se baseia em
técnicas de abordagens que se atravessam, como as abordagens
antropoldgica, socioldgica, filoséfica e educacional. No entanto, a
observagdo participante foi a principal técnica utilizada na coleta de
dados, pois permitiu o contato com os principais interlocutores desta
pesquisa: os(as) professores(as) e os(as) alunos(as) do 52 ano ao Ensino
Médio. A andlise dos discursos, das experiéncias e dos eventos de
violéncia escolar, e a reflexdo elaborada em contato com os autores
pesquisados me levaram a concluir que a violéncia escolar é uma forma
de expressdo biopolitica, mas que precisa sempre ser problematizada,
para que se possa distinguir, na multiplicidade de violéncias dentro do
ambiente escolar, aquelas que se caracterizam como expressdo
biopolitica, pois, tanto na escola quanto na sociedade, os dispositivos
biopoliticos  atuam, capturando, orientando, interceptando,
controlando os gestos, as atitudes e as condutas dos seres vivos de
forma sutil e escamoteada em diferentes praticas.

Palavras-chave: Violéncia escolar. Biopolitica. Resisténcia. Contexto
educacional.



ABSTRACT

The main of this research is to analyze the school violence on the
relation between the biopolitics and education, in order to understand
the school violence phenomenon and its social, historic and cultural
crossings, from the experiences, facts and speakers’ speeches, and to
propose another perspective that helps to think and to discuss the
school violence phenomenon. For this purpose, | observed and
analyzed the interstices, the leakage points and the found gaps on the
school violence microphysics related to the present violence on the
society, in order to verify if the school violence is a biopolitic expression
way and how it reflects on the school environment. This research is
based mainly on the studies of Michel Foucault and Giorgio Agamben,
above all the ones who carefully examine the points related to
biopower, biopolitics and resistance as power, relating other authors
and other conceptions equally important. As this research is related to
an interdisciplinary Doctorate, the methodologist based herself in
approach techniques that crossed, as the anthropological, sociological,
philosophical and educational approach. However, the participants
observation was the main technique used on the data collect, because
it allowed the contact with the mainly speakers from this research: the
teachers and students from the 5" year until high school. The speech,
experiences and school violence facts analyses, and the reflection
elaborated with the researched authors made me to conclude that the
school violence is a biopolitic expression way, which always needs to be
discussed to distinguish, on the violence multiplicity inside the school
environment, between those which are categorized as biopolitics
expressions, because, even at school and on the society, the biopolitics
devices act, capturing, advising, intercepting, controlling gestures,
attitudes and human being conduct in a light and blurred way in
different practices.

Key-words: School violence. Biopolitic. Resistance. Educational context.
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13
INTRODUCAO

O tema da violéncia sempre despertou interesse, desde os
classicos gregos até os eminentes socidlogos, filésofos, historiadores
dos dias de hoje. Podemos citar o inglés Thomas Hobbes (1588-1679),
os alemdes Theodor Adorno (1903-1969) e Hannah Arendt (1906-
1975); os franceses Pierre Bourdieu (1930-2002), Pierre Clastres (1934-
1977), Yves Michaud (1930) e Michel Maffesoli (1944), entre outros.

Nas andlises classicas, distinguem-se trés modos de abordagem
sobre a violéncia, segundo Wiewiorka (2006). A primeira, com base nas
contribuicdes de Alexis de Tocqueville (1805-1859) e Ted Robert Gurr
(1936-1965), considera a violéncia uma conduta de crise que leva o
individuo frustrado a uma reacdo. A segunda insiste no cardter racional,
instrumental e coletivo da violéncia, como revolugao, motins e guerras,
e tem como expoentes Thomas Hobbes (1588-1679), Charles Tilly
(1929-2008) e, mais recentemente, Arendt. Por fim, ha uma
abordagem que vincula cultura e violéncia, como é o caso de Theodor
Adorno (1903-1969) e Norbert Elias (1897-1990). Wiewiorka (2006)
critica esta ultima abordagem por ndo levar em conta as mediagdes
politicas e sociais.

A tentativa de se "resolver" o problema da violéncia também
esta longe de um caminho comum, dada a polifonia de propostas entre
os estudiosos. Ha autores que consideram/enfatizam a violéncia pelo
viés da agressao fisica com danos graves para alguma vitima
(CHESNAIS, 1981); ou como violéncia simbdlica (BOURDIEU, 2009).
Além disso, ha os que consideram a violéncia como constituinte das
sociedades e de suas estruturas (MAFFESOLI, 1987, 2009; SIMMEL,
1983).

Essas perspectivas também podem ser encontradas nos estudos
realizados sobre a violéncia no Brasil. Mas somente a partir dos anos
1980 se percebe maior incidéncia de pesquisas sobre a violéncia
escolar. Podem ser observados trés movimentos nessas pesquisas: as
que tratam da violéncia simbdlica, as que consideram a violéncia contra
o0 patrimbnio e as que tomam a violéncia como agressao fisica
(ABRAMOVAY; RUA, 2002a; DERBABIEUX; BLAYA, 2002, 2006).
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No entanto, ao longo desses trinta anos, tais estudos, muitos
deles subvencionados pela UNESCO', visavam primordialmente a
obtencdo do dado estatistico sobre a ocorréncia de agressdo fisica, a
violéncia vinda de grupos externos, depredacbes, drogas, roubos,
bullying. N3o se percebe neles a intencionalidade de uma andlise do
gue se passa dentro das escolas no seu dia a dia acerca das relacdes e
das experiéncias que se enredam nesse microssistema. Essa é a lacuna
gue me desafia.

Deve-se reconhecer que ha contribuicdes muito importantes
nessa perspectiva, sobretudo na Franga, na Inglaterra com os estudos
sobre o bullying e também nos Estados Unidos, como podera ser
percebido ao longo do desenvolvimento deste trabalho. Todavia, avalio
que é vdlido e possivel arriscar, a partir da pesquisa de dentro das
escolas, diferentes olhares sobre o assunto, e, quem sabe, descobrir
fissuras, ranhuras, cavidades que devam ainda ser exploradas.

Manter a investigacdo e o debate sobre o tema da violéncia
escolar, na academia, é também um dos aspectos que justifica esta
pesquisa. Abramovay, em conferéncia no Senado Federal,” comenta
que um dos obstaculos na busca de novos caminhos para se
compreender essa situagdo no Brasil é o fato de a violéncia escolar ser
vista como tema secundario no campo da investigagao cientifica, tanto
que, diz ela, nos ultimos trés anos (ela se referia aos anos entre 2004 e
2006) houve poucas pesquisas significativas nessa drea. E, enquanto os
estudos ndo avancam, avangam as microvioléncias (depredacdo do
patrimonio, brigas entre alunos e entre professores e alunos) e as
macrovioléncias (assassinatos, ataques de gangues, invasdo da policia,
invasdo de traficantes).

Este tema comecou a despertar a minha atencdo em 2004/2005,
qguando desenvolvi a pesquisa de campo, para os estudos de mestrado,
em uma escola publica da cidade de S3o Paulo. Na época, em

! United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization

(UNESCO) — Organizacdo das NagGes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e
Cultura —, agéncia especializada na cooperacdo com a promogado da paze a
seguranga internacional por meio da educacdo, ciéncia e cultura.

> Conferéncia proferida pela socidloga Mirian Abramovay em sessdo aberta
do Senado Federal, em 27 de novembro de 2007, sobre violéncia escolar.
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entrevistas com alunos do ensino médio, observei que, de variadas
formas, esse tema era recorrente na fala deles. Sobressaiam, em seus
relatos, a falta de liberdade, o excesso de normas sem sentido, o medo,
a inseguranca, o abandono e o descrédito na autoridade de professores
e gestores. Tais situagdes podiam ser comprovadas na convivéncia
diadria no interior desses estabelecimentos. Eu percebia, ao caminhar
pelos corredores e patio, a tensdo constante devido a indefinicdo nos
papéis dos atores e a confusdo nas relagdes (OLIVEIRA, 2005).

Desde entdo, fiquei muito motivada a empreender pesquisa
sobre violéncia escolar, o que veio a se confirmar depois que fui
transferida para Curitiba por motivo de trabalho, e constatar ali que
havia também situagdes de violéncia escolar, com frequéncia relatadas
nos jornais:

[...] uma menina de 11 anos é atingida na cabega
por uma bala perdida, na entrada da Escola
Estadual Anita Canet, em Fazenda Rio Grande, na
regido metropolitana de Curitiba. A estudante
entrava no colégio quando teve inicio uma briga
envolvendo dois grupos rivais de adolescentes. O
barulho de um disparo foi ouvido em seguida e a
menina caiu ferida. (Gazeta do Povo, 12/2/2007)

Briga entre alunos do Colégio Estadual Guilherme
Maranhdo, no Tatuquara, em Curitiba, serve de
estopim para confusdo entre estudantes e
policiais da Patrulha Escolar. Moradores
fecharam a rua protestando contra a violéncia
policial. (Gazeta do Povo, 29/3/2007)

[...] diretor do Centro Estadual de Educagdo
Profissional de Curitiba, Edson Luis Martins, é
agredido com socos, pontapés, pauladas e
pedradas por 15 alunos da instituicdo. (Gazeta do
Povo, 13/3/2007)

Cada vez mais a violéncia esta presente no cotidiano da escola,
seja por meio de xingamentos, discriminagcdo ou agressdes fisicas.
Pesquisa feita pela Rede de Informagdo Tecnoldgica Latino-Americana
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(RITLA), revela que sete entre dez alunos e professores ja
presenciaram alguma cena de agressao fisica na escola e 21,5% dos
estudantes relatam conhecer casos de abuso sexual nas dependéncias
escolares.

Os dados da RITLA referem-se ao Distrito Federal, mas a
realidade se assemelha em todo o pais. No Parana, em fevereiro deste
ano Yuri Henrique Mendes Chaves, de 10 anos, foi morto na saida da
escola por colegas de 13 e 14 anos, que se juntaram para agredi-lo. Em
2009, um grupo de 13 jovens foi acusado de cometer violéncia sexual
contra uma mulher de 31 anos, com deficiéncia mental. A cena foi
gravada em celulares e ocorreu numa escola agricola de Apucarana,
regido Norte do Parand (GABRIEL, 2009).

O Mapa da Violéncia 2011 (WAISELFISZ, 2011), junto com os
dados da RITLA, mostram que Curitiba ocupa, hoje, o 52 lugar no
ranking dos municipios mais violentos do Brasil em homicidios de
jovens, como comenta Werthein®:

Nos ultimos dez anos, o Parana saltou do 142
para o 92 lugar no ranking dos estados brasileiros
com o maior numero de homicidios entre a
populagdo adulta. A cidade de Foz do Iguagu
colecionou, em termos proporcionais, o titulo de
cidade brasileira com o maior nimero de jovens
assassinados. A situacdo de Curitiba nao foi
diferente. A capital paranaense saiu do 18.2 para
assumir o 52 lugar entre as capitais que lideram
os indices de homicidios de jovens no pais (2011,
p. 1).

> A Rede de Informagdo Tecnoldgica Latino-Americana (RITLA) é um
organismo internacional, de cardter intergovernamental, direcionado ao
estudo do desenvolvimento tecnoldgico da América Latina. A principal
estratégia de acdo estd no combate a todas as formas de exclusdo da
chamada sociedade do conhecimento.

¢ Jorge Werthein foi representante do Escritério da UNESCO em Nova
York/Washington, Nag¢des Unidas, de 1994 a 1996, e diretor e
representante do escritorio da UNESCO no Brasil entre 1996 e 2005.
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Se a escola é caixa de ressonancia do que acontece na
sociedade, como salientou Pino (1995), essas estatisticas vdo ampliar
também os numeros dentro da escola, como constata um jovem
frequentador de escola publica de Curitiba:

Violéncia, acho que tem aquela violéncia no
sentido mais puro né, de sair mesmo brigando.
Tem aquela violéncia eu acho, que sdo muitas
palavras é [...] rudes assim né [...] acho que essa
violéncia existe bastante, ndo s6 em escolas em
todos os lugares. A escola, o ambiente escolar é
um reflexo desse golpe. Tudo o que acontece
fora da escola é trazido pra dentro da escola
(UNESCO, 1999).

Essas situacdes me interpelam a me embrenhar no espago
escolar e, junto com os envolvidos no processo educativo, buscar
compreender o fendmeno da violéncia escolar e seus atravessamentos
sociais, histéricos e culturais, a partir das experiéncias, dos fatos e
discursos presentes, e propor outro olhar sobre as relagdes, os
mecanismos disciplinares, a organiza¢do do tempo e do espaco escolar,
crengas, processos e pactos entre professores e alunos.

Perguntei-me como poderia estudar o fenbmeno da violéncia
escolar a partir de outra perspectiva que extrapolasse o lugar comum
dos estudos atuais. Nesse tempo, entrei em contato com o conceito de
biopolitica de Giorgio Agamben, filésofo italiano nascido em 1946.
Havia em sua obra algo de inusitado e inexplorado que, a meu ver,
poderia trazer novas luzes para o ambito da educacdo. Decidi, entdo,
analisar a violéncia escolar no contexto da relagdo entre educagdo e
biopolitica, para, a partir dai, problematizar o que esta posto sobre o
assunto. Disponho-me, portanto, a analisar a relagcdo dos conceitos de
biopolitica e de violéncia escolar, buscando compreender se hd ou ndo
um entrelagamento mais explicito entre ambos nas relagdes que se
estabelecem dentro das escolas.

Tomo como objeto de estudo a violéncia escolar a partir do que
dizem os sujeitos das comunidades escolares. Acredito que a andlise da
microfisica da violéncia na ambiéncia escolar pode abrir possibilidades
para se compreender a sociedade, e, neste caso especifico, para se
entender a violéncia que acontece no plano da macrofisica. Em vista
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disso caracterizo o problema de pesquisa da seguinte forma: a violéncia
escolar é uma forma de expressao biopolitica?

Meu objetivo é analisar os discursos, os dispositivos, as
experiéncias de violéncia no cotidiano de trés escolas de Curitiba, a fim
de identificar quais dispositivos emergem dessa andlise e que poderiam
caracterizar a violéncia nas escolas como forma de expressdo da
biopolitica.

Utilizo o conceito de dispositivo conforme a definicdo dada por
Michel Foucault (1926-1984):

[...] um conjunto decididamente heterogéneo
qgue engloba discursos, instituigdes, organizacbes
arquitetOnicas, decisdes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposicGes filoséficas, morais, filantrépicas. Em
suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode
estabelecer entres estes elementos (FOUCAULT,
1979, p. 244-247).

O que Foucault chama de dispositivo é algo muito mais geral,
que compreende também a epistéme, dispositivo especificamente
discursivo. O dispositivo foucaultiano é discursivo e ndo discursivo, seus
elementos sdo muito mais heterogéneos. Ele permite separar ndao o
verdadeiro do falso, mas o inqualificAvel cientificamente do
qualificavel.

Para Agamben, o dispositivo tem uma abordagem ontoldgica.
Ele assim o define: “Chamarei literalmente de dispositivo qualquer
coisa que tenha de algum modo a capacidade de capturar, orientar,
determinar, interceptar, modelar, controlar e assegurar os gestos, as
condutas, as opinides e os discursos dos seres viventes” (2009, p. 40).
De um lado estdo os dispositivos, de outro os seres viventes, e, “entre
os dois, como terceiro, os sujeitos. Chamo sujeito o que resulta da
relacdo e, por assim dizer, do corpo a corpo entre os viventes e os
dispositivos” (2009, p. 41).

Pretendo, pois, observar se, na escola, a violéncia pode ser
caracterizada como um dispositivo biopolitico, como forma de
expressdao da biopolitica e, ainda, se no espago escolar a “vida nua”
como vida abandonada/banida pode se manifestar.
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Meu pressuposto é que os estudos sobre a violéncia escolar no
Brasil tém analisado o problema a partir de uma visdo de violéncia que
acaba por ser sintetizada no contexto generalizante como bullying, seja
a violéncia fisica, simbdlica, direta ou indireta, ‘da’ escola ou ‘na’ escola
ou utilitaria. Por isso me proponho a analisar o problema a partir das
experiéncias e dos discursos que atravessam o ambiente escolar,
acreditando que sob esse olhar contribuirei para a problematizacao da
guestdo, abrindo outras perspectivas de compreensdo. Ora, se as
escolas sdo responsdveis por educar para a vida e ensinar a defendé-la
e a respeitd-la, “pensando e promovendo o avesso da vida nua, a
poténcia da vida, e a vida humana como poténcia de ser e de nao ser”
(ASSMANN, 2007, p. 9), uma andlise da questdo na perspectiva
biopolitica pode, como hipdtese, ajudar a desvelar outro angulo de
entendimento para violéncia.

Na imbricacdo dos aportes filosofico, sociolégico e
antropoldgico, poder-se-a encontrar aberturas que ajudam a avangar e
aprofundar a questdo da violéncia escolar, e observar como se
constituem os dispositivos biopoliticos no ordenamento vigente na
escola, que, segundo a minha hipdtese, poderdo se evidenciar nas
andlises das rela¢cbes pedagdgicas que muitas vezes querem ser
entendidas ou se confundem com relagdes de poder.

N3o se trata de perguntar se a biopolitica é positiva ou negativa,
ou de defender este ou aquele autor, mas tirar proveito das varias
interpretacdes e abrir possibilidades, como ja foi dito, de perceber
outros conceitos que ajudem a problematizar o debate sobre violéncia
escolar.

Para tanto, estabeleco os seguintes objetivos especificos:

a. analisar o fendmeno da violéncia escolar no contexto da
relacdo entre biopolitica e educacao;

b. discutir e dissertar sobre os conceitos de violéncia escolar,
biopolitica, corporeidade e experiéncia, identificando
possiveis brechas que ajudem a problematizar os conceitos
de resisténcia e de poténcia no contexto escolar e as
praticas nominadas de violéncia escolar;

c. analisar as relagGes dentro da escola, tendo presentes as
formas de expressao biopolitica que possam vir a se
materializar no ambiente escolar.
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Considero, ainda, que a contribuicdo social deste trabalho é a de
oferecer pistas de reflexdao e problematizacdo da violéncia escolar sob
o viés da relagdo entre educagdo e biopolitica, para que quem vier a ter
contato com esta pesquisa possa se sentir provocado a continuar
propondo modos de se compreender a violéncia nas escolas. Espero
oferecer, sem grandes pretensdes, outra possibilidade de analise que
ajude a promover novos debates acerca da violéncia no espacgo escolar.

A compreensdo de violéncia escolar estd intimamente atrelada
ao conceito de violéncia geral. Por isso os problemas de definicdo
encontrados nos macrossistemas de violéncia se refletirdo no caso da
violéncia escolar. Ndo é minha intencdo elaborar uma teoria da
violéncia, tampouco estabelecer definicdes, mas penetrar nessa
microfisica da violéncia escolar e propor questdes para se (re)pensar o
problema. Contudo, considero importante fazer uma revisdo da
literatura que se tem sobre o tema, principalmente dos principais
estudiosos, o que sera realizado no segundo capitulo desta tese.

Meu didlogo sobre a violéncia escolar parte de marcos
conceituais de estudiosos como Foucault, Agamben, Arendt,
Debarbieux, Charlot e Guimardes. Acredito que podem fornecer um
arcabouco tedrico de analise do meu objeto de estudo. Eles me
permitiram entender melhor questdes relacionadas ao conceito de
biopoder, em suas formas de poder disciplinar sobre os corpos, e ao de
biopolitica como controle da espécie, da populagao.

N3o intento tragar um comparativo entre esses marcos
conceituais, ou mesmo explora-los filologicamente. Eles sustentam
compreensoes diferentes acerca da biopolitica, sobretudo em Foucault
e Agamben, que os analisam a partir de diferentes tempos e espacos.
Contudo, as contribui¢cdes desses pensadores mostram-se iluminadoras
para nosso debate.

Esse tratamento se justifica pelo fato de eu ter empreendido
uma pesquisa de campo que se baseou nas experiéncias, nos fatos e
nos discursos que ndo estdo dados, mas que foram sendo desvelados
no dia a dia pela observagdo participante. A interagdo com o objeto de
pesquisa trouxe novas perspectivas e a exigéncia de outros olhares
para as questdes que surgiram.

O ponto de partida é o conceito de biopolitica em Foucault e
seus desdobramentos. Em A vontade de saber, publicado em 1976, e
Em defesa da sociedade, aula ministrada no Colléege de France em
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mar¢o do mesmo ano, Foucault expde e aprofunda o conceito de
biopolitica, enunciado dois anos antes, em 1974, em conferéncia
proferida no Rio de Janeiro, e o leva para um campo mais amplo.

Biopolitica, para Foucault (1999), é uma tecnologia de poder que
visa controlar a vida da populagdo. Essa tecnologia foi desenvolvida nos
séculos XVII e XVIII, na passagem do poder soberano para o poder de
Estado. A regra do poder soberano, "Fazer morrer e deixar viver",
ganha novo sentido quando passa para o poder do Estado: "Fazer viver,
deixar morrer".

O olhar do soberano estava sobre o sudito e tinha, em relagdo a
ele, poder sobre sua vida e morte. Mais especificamente, tratava-se do
poder do soberano sobre cada individuo, de dispor de sua vida
absolutamente. A virada biopolitica, segundo Foucault, esta no fato de
que, com o deslocamento do poder do soberano para o poder do
Estado, o que se coloca em questdo ndo é o individuo, mas a
populagdo. Esta se torna um corpo biopolitico, um corpo de muitas
cabecas. E este corpo que o poder do Estado procura fazer viver a todo
custo, utilizando tecnologias de poder, como a erradicagao de doengas,
a sanitarizacdo das cidades, a seguranca da populagdo, o racismo.

Fazer viver e deixar morrer significa, para Foucault (1999), uma
forma de poder regulador que aplica suas tecnologias para fazer viver
(medicina, seguro, protecdo, sanitizacdo). Esse poder controla possiveis
danos e acidentes no percurso da vida, a fim de aumentar o tempo de
vida, retardando o maximo possivel a morte e transferindo-a, cada vez,
para o dominio do particular.

O "fazer viver" se traduz em duas formas: a primeira é a
disciplina como tecnologia de poder que visa a docilizacdo e regulacdo
dos corpos dos individuos; a segunda consiste na biopolitica, isto é, o
Estado assume o poder sobre a vida da populacdo enquanto espécie
(FOUCAULT, 1999). O Estado, por sua vez, atribui conotagdo politica
aos processos bioldgicos: nascimento, proliferacdo, mortalidade,
saude, longevidade. Enquanto a tecnologia disciplinar vai se dirigir ao
homem-corpo, a biopolitica vai incidir sobre o homem vivo, o homem-
espécie (PELBART, 2003). A primeira se desenvolve no final do século
XVIl e ao longo do século XVIIl, enquanto a biopolitica aparece na
segunda metade do século XVIII e desvincula-se do poder soberano.
Para Foucault a biopolitica ndo comporta a soberania. Embora haja
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uma defasagem cronoldgica entre essas duas formas de poder, ndo
significa que uma exclua a outra.

Na primeira forma do biopoder, o principal objetivo do poder
disciplinar era docilizar o corpo e, ao mesmo tempo, tratar o ser
humano como corpo produtivo. O individuo ddcil tornava-se obediente
e ndo questionava a situacao, pois se encontrava sujeito a um poder
soberano que determinava o que ele devia fazer. Apesar de a
tecnologia disciplinar ter sido aperfeicoada para sua aplicacdo em
fabricas, casernas, prisdes e hospitais, o objetivo geral era um
“aumento paralelo de utilidade e docilidade” dos individuos e das
populagdes, além de ampliar sua aplicagdo a universidades e escolas
(DREYFUS; RABINOW, 2010). Assim descreve Foucault:

O corpo humano entra numa maquinaria de
poder que o esquadrinha, o desarticula e o
recompde. Uma “anatomia politica”, que ¢é
também igualmente uma “mecéanica de poder”,
esta nascendo; ela define como se pode ter
dominio sobre o corpo dos outros, nao
simplesmente para que fagam o que se quer, mas
para que operem Ccomo Se quer, como as
técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se
determina. A disciplina fabrica assim corpos
submissos e exercitados, corpos “ddceis” (20074,
p. 119).
O ‘poder disciplinar’ é identificado com o paradigma do
panc')pticos, cujo mecanismo permite a visao de todos os pontos do

5 Foucault assim descreve o pandptico de Bentham: “O principio é conhecido:
na periferia uma construcdo em anel; no centro, uma torre; esta é vazada de
largas janelas que se abrem sobre a face interna do anel; a construgao
periférica é dividida em celas, cada uma atravessando toda a espessura da
construgdo; elas tém duas janelas, uma para o interior, correspondendo as
janelas da torre; outra, que da para o exterior, permite que a luz atravesse a
cela de lado a lado. Basta entdo colocar um vigia na torre central, e em cada
cela trancar um louco, um doente, um condenado, um operario ou um escolar.
Pelo efeito da contraluz, pode-se perceber da torre, recortando-se exatamente
sobre a claridade, as pequenas silhuetas cativas nas celas da periferia. Tantas
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local colocado sob vigildncia, a partir de uma torre central
estrategicamente construida. Este “dispositivo pandptico organiza
unidades espaciais que permitem ver sem parar e reconhecer
imediatamente” (FOUCAULT, 20073, p. 166).

Essa tecnologia disciplinar, a andtomo-politica apresentada por
Foucault, serda muito mais eficaz que as formas repressivas de poder do
regime mondrquico, como o isolamento e encarceramento nas
masmorras ou a puni¢cdo violenta e exemplar, visto que essas
modalidades antigas ndo se adequam a ordem capitalista. Isso justifica
o fato de o controle disciplinar e a criagdo dos corpos déceis estarem,
indiscutivelmente, ligados ao surgimento do capitalismo (DREYFUS;
RABINOW, 2010, p. 178).

O poder disciplinar tem como escopo atingir os corpos
individuais com o intuito de serem vigiados, treinados, utilizados e
castigados. J&4 o poder regulador visa a multiplicidade, a massa de
homens-espécie que deixa de existir como corpo individual para dar
lugar a um corpo multiforme, um novo corpo biopolitico (FOUCAULT,
2007b).

Essa nova tecnologia, a biopolitica, impulsionada pelo advento
de novas dreas de saber como a demografia, a estatistica e o avango da
medicina, vai alavancar inusitadas formas de governo, fortemente
influenciadas pelo legado do poder pastoral e do liberalismo ao estado
moderno. Um governo que rege a populagdao de homens e ndo mais de
almas. Esse poder sobre o corpo biopolitico tem a vida biolégica da
populagdo como objeto fundamental. Essa nova técnica ndo suprime a
disciplinar, porque ela é de outro nivel, estd noutra escala, tem outra
superficie de suporte e vem auxiliada por instrumentos totalmente
diferentes. “A biopolitica embute a técnica disciplinar, a integra e a
modifica parcialmente” (FOUCAULT, 1999, p. 289).

A biopolitica tem trés campos de intervengdo direta, segundo
Foucault. O primeiro é a introdugdo da medicina com fungao principal
de higiene publica e de normalizacdo do saber médico, incluindo
questdes de natalidade, morte e reprodugdo. O segundo diz respeito a
fendbmenos como velhice, inatividade, instituicdes de assisténcia,
enfermidades e anomalias diversas. O Ultimo campo refere-se a

jaulas, tantos pequenos teatros, em que cada ator esta sozinho, perfeitamente
individualizado e constantemente visivel” (2007a, p. 166).
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preocupacdo com as relagdes entre espécie humana, os seres humanos
enquanto espécie, enquanto seres vivos e seus meios: geografico,
hidrografico, climatico (este Ultimo aparece no inicio do século XIX). A
biopolitica, entdo, vai lidar com a populagdo como problema politico,
como problema a um sé tempo cientifico e politico, como problema
bioldgico e como problema de poder. A biopolitica vai incidir sobre a
vida, e o Estado assume os processos bioldgicos do homem-espécie,
assegurando a regulacdo desses processos.

Farhi Neto (2008, 2010) resume as formulagGes da biopolitica de
Foucault em: salde, raga, sexualidade, economia e seguranca. Esta
ultima extraida das aulas de 1978, no College de France, publicadas no
livro Seguranca, Territorio e Populag¢do. Colocando a seguranga como
uma formulagdao da biopolitica, o filésofo francés vai ampliar a
perspectiva analitica da biopolitica, partindo do racismo e da eugenia,
para um novo campo que lhe permitird continuar a interpretacdo
biopolitica das relagdes contemporaneas entre Estado e populagdo.
Para ele, assim como a soberania esta disposta nas fronteiras do
territério e a disciplinarizagdao estd relacionada ao controle dos corpos
dos individuos, da mesma forma as tecnologias de seguranca estdo
voltadas para o corpo da populagdo. Foucault dedica boa parte das
aulas a andlise da emergéncia das tecnologias de segurang¢a nos
dispositivos de controle social.

A seguranga como dispositivo de prote¢ao da vida natural, no
mundo moderno, serd o novo nome para a biopolitica, usada para o
controle da vida bioldgica. Outra conclusdo importante que se
evidencia na andlise de Foucault é que a tecnologia de poder nao-
disciplinar constitui sempre um fendmeno coletivo, que se torna
pertinente quando falamos de massas. Trata-se da vida da populagao
transformada em um corpo biopolitico, marcado pela histéria,
produzido nas relagdes de poder-saber (FOUCAULT, 1985, 1999).

Agamben (2007a), retomando o conceito foucaultiano de
biopolitica, analisa-o a partir de outro paradigma: o Homo Sacer. A
excecdo soberana, para ele, marca um momento decisivo na
compreensdo da biopolitica. O individuo biopolitico é o Homo Sacer,
paradigma que escolhe para designar aquele que estd sobre o poder
soberano.

Paradigma representa uma forma de conhecimento que ndo é
nem dedutiva e nem indutiva, mas se move de uma singularidade a
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outra. O paradigma neutraliza a dicotomia entre o geral e o particular,
pois a historicidade do paradigma ndo estd na dicotomia e nem na
sincronia, mas na encruzilhada que elas produzem (AGAMBEN, 2009, p.
42).

O Homo Sacer e o campo de concentragdo, o
Mulgumano e o estado de excegdo — como mais
recentemente a Oikonomia trinitdria ou as
aclamagdes — ndo sdo hipdteses através das quais
se pretende explicar a  modernidade,
reconduzindo-a a algo assim como uma causa ou
origem histérica. Pelo contrdrio, como sua
multiplicidade poderia deixar entrever, trata-se
em todos os casos de paradigmas que teriam por
objetivo tornar inteligivel uma série de
fenbmenos cujo parentesco se lhes havia
escapado ou poderia escapar ao olhar do
historiador (AGAMBEN, 2009, p. 42-43).°

Existe um deslocamento e mudanga de intensidade em relagdo a
temas que retratam a problematica politica do século XX, sobretudo, a
politizacdo da vida. Embora Agamben j3 tivesse enunciado a tematica
da relagdo entre politica e vida em livros anteriores, como A Linguagem
e a morte e Meios sem fim, é em Homo sacer | que ele aprofunda a
tematica da politizagdo da vida de uma forma bastante singular e revé
as categorias de nossa tradicao politica a luz do poder soberano e da
vida nua. Temas como campo de concentragdo, refugiados, zona de
indiferencga entre o publico e o privado, rompimento do nexo entre o
homem e a cidade serdo tratados por Agamben como formula¢des da
biopolitica.

6 “El homo sacer y el campo de concentracién, el Mulsemann y el estado de
excepcibn — como, mas recientemente, la oikonomia trinitaria o las
aclamaciones — non son hipdtesis a través de las cuales se intenta explicar la
modernidad, reconduciéndola a algo asi como a una causa o un origen
histérico. Por el contrario, como su misma multiplicidad podria dejar entrever,
se trata en todos los casos de paradigmas que tenian por objetivo hacer
inteligible una serie de fendmenos cuyo parentesco se le habia escapado o
podria escapar a la mirada del historiador”.
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O filésofo retoma a dupla designacdo grega para 'vida': zoé e
bios. Zoé remete ao “simples fato de viver, comum a todos os seres
viventes”; bios é a “forma de viver propria de um individuo ou de um
grupo”, é a vida politicamente qualificada (AGAMBEN, 20073, p. 1).

N3do se trata, para ele, de termos sinGnimos, que se completam
em sentido. Eles expressam modos distintos da vida. No Grécia classica,
0 espaco préprio da zoé é a casa (oikia), ao passo que o lugar da bios é
a cidade (pdlis). A modernidade vai aproximar esses termos, pois a vida
bioldgica vai pouco a pouco se imiscuindo nos ordenamentos politicos,
revelando no mundo ocidental uma zona de indistingdo entre bios e
Z0é.

Agamben se aproxima da visdo de Hannah Arendt, em A
Condigdo Humana, de 1958, quando ela afirma que, na modernidade, a
vida natural passa a ser o bem supremo, ocupando o lugar da politica.
Quando isso ocorre, a politica se transforma em biopolitica. Mas
Agamben critica Arendt por ndo ter vinculado as suas reflexdes o
totalitarismo do século XX. Da mesma forma, ele observa que Foucault
ndao estendeu suas investigagdes para os campos de concentragdo
(lugar por exceléncia da biopolitica contemporanea) e, nem tampouco,
interrogou o ponto de intersec¢do entre as técnicas politicas e as
tecnologias do eu da modernidade. Para Agamben, Foucault se ateve a
anadlise das formas modernas de exercicio do poder, deixando de lado
os conceitos juridico-institucionais e abandonando, sobretudo, o
conceito de soberania.

Por tudo isso, o filésofo italiano se impde a tarefa de esmiugar,
desdobrar e aprofundar campos do conhecimento que, segundo ele,
foram ignorados por Arendt e por Foucault, isto é, a biopolitica, a
teologia, o direito. Agamben afirma:

A tese foucaultiana devera, entdo, ser corrigida
ou, pelo menos, integrada, no sentido de que
aquilo que caracteriza a politica moderna ndo é
tanto a inclusdo da zoé na pdlis, em si
antiguissima, nem simplesmente o fato de que a
vida como tal venha a ser um objeto eminente
dos calculos e das previsdes do poder estatal;
decisivo é, sobretudo, o fato de que, lado a lado
com o processo pelo qual a excegdo se torna em
todos os lugares a regra, o espago da vida nua,
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situado  originariamente a margem do
ordenamento, vem progressivamente a coincidir
com o espago politico, a exclusdo e inclusdo,
externo e interno, bios e zoé, direito e fato
entram em uma zona de irredutivel indistingdo
(20074, p. 16).

Agamben retoma, portanto, as investigacbes de Foucault e
Arendt, a fim de analisar a relagdo entre biopolitica e soberania, e de
investigar o modo como a vida nua estd inscrita nos dispositivos do
poder soberano. A politizacdo da zoé deixa de ser uma novidade da
modernidade, como propunha Foucault, e sua cronologia coincide com
a proépria existéncia da soberania. Para isso, Agamben retoma o
pensamento de Aristdteles: “O nexo entre politica e vida nua é o
mesmo que a definicdo metafisica do homem como ‘vivente que possui
a linguagem’, encontrado na articulagdo entre phoné e légos”, (200743,
p. 15). A politica, para o fildsofo grego, se funda na linguagem, e nédo
simplesmente na voz. Enquanto a voz pode ser expressdo de prazer e
desprazer; a linguagem serve para expressar o justo e o injusto, e é ai
que se funda a comunidade politica, ou seja, é a relagao entre politica e
vida o que esta em jogo na passagem da voz para linguagem (CASTRO,
2008).

Agamben precisa os pontos fundamentais de sua pesquisa:

[...] concerne precisamente a este oculto ponto
de intercessdo entre o modelo juridico-
institucional e o modelo biopolitico do poder. O
gue ela teve de registrar entre os seus provaveis
resultados é precisamente que as duas analises
ndo podem ser separadas e que a implicacdo da
vida nua na esfera politica constitui o nucleo
origindrio — ainda que encoberto — do poder
soberano (20074, p. 14).

Ele vé a biopolitica como uma esséncia da politica ocidental, ou
melhor, como realidade presente em toda a histéria ocidental, ao
contrario de Foucault, que a vé como relagdo de dominio sobre a vida,
tipicamente identificavel em determinado momento da histéria. Para
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este, a biopolitica ndo é um continuum na histéria. J& Agamben
entende que

[...] a estrutura originaria do poder soberano traz
consigo uma relagdo especifica com a vida,
relagdo que é de excegdo. Soberania significa
sempre — para Agamben — que a vida se encontra
exposta a violéncia e ao poder da morte, ou seja,
gue todo exercicio de soberania inclui em si o
jogo de inclusdo e exclusdo, tipico do estado de
exce¢do que marca todo exercicio de soberania.
Enquanto para Foucault, o biopoder é uma forma
especifica de poder, para Agamben, todo poder
politico, todo exercicio de soberania, é sempre
biopoder. Enquanto para Foucault o biopoder
implica uma redefinicdo do poder politico, para
Agamben todo poder soberano é uma relagdo
com a vida, uma relagdo de fazer viver e de fazer
morrer ao mesmo tempo, como se toda politica
consistisse inevitavelmente nisso: a vida de uns
necessariamente implica a morte de outros
(ASSMANN, 2010, p. 7).

Agamben aborda os conceitos de violéncia, de soberano, de
estado de excecdo e de biopolitica a partir do paradigma Homo sacer’.
A producdo de um corpo biopolitico é a contribui¢do original do poder
soberano, porque o que é capturado nessa esfera do soberano é a vida.
A novidade da biopolitica moderna deve-se ao fato de o dado biolédgico
ser imediatamente biopolitico. Isso quer dizer que, desde o
nascimento, o individuo estd sujeito ao Estado soberano. “E a crescente
implicagdo da vida natural do homem nos mecanismos e nos célculos
do poder” (2007a, p. 125).

O filésofo afirma que a excecdo expGe a vida nua, porque na
excec¢do o poder soberano se manifesta. “O espacgo juridicamente vazio
do estado de excecdo [...] irrompeu de seus confins espaciotemporais
e, esparramando-se para fora deles, tende agora por toda parte a

7 Homo Sacer é o paradigma, tirado do sistema juridico romano, escolhido por
Agamben para desenvolver o conceito de vida nua.
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coincidir com o ordenamento normal, no qual tudo se torna assim
novamente possivel” (20074, p. 44).

A relacdo de excecdo € uma relagdo de bando, no sentido do
banimento, do abandono. Diz o autor:

Aquele que foi banido ndao é, na verdade,
simplesmente posto fora da lei e indiferente a
esta, mas abandonado por ela, ou seja, exposto e
colocado em risco no limiar em que vida e direito,
externo e interno, se confundem. Dele ndo é
possivel dizer que esteja fora ou dentro do
ordenamento. [..] E neste sentido que o
paradoxo da soberania pode assumir a forma:
“ndo existe um fora da lei”. A relagdo originaria
da lei com a vida ndo é a aplicagdo, mas o
abandono (AGAMBEN, 20073, p. 36).

O que define a condi¢do do Homo sacer é, sobretudo, o carater
particular da dupla exclusdo em que se encontra preso e da violéncia a
qual se encontra exposto. A violéncia, para ele, € a morte insancionavel
que qualquer um pode cometer em relacdo a ele. “Subtraindo as
formas sancionadas dos direitos humano e divino, a violéncia abre uma
esfera do agir humano que n3ao é o sacrum facere e nem a agao
profana” (AGAMBEN, 20073, p. 90).

Essa zona de indiferenga entre o sacrificio e o homicidio é
chamada de soberana. “Soberana é a esfera na qual se pode matar sem
cometer homicidio e sem celebrar um sacrificio, e sacra, isto € matavel
e insacrificavel, é a vida que foi capturada nessa esfera” (AGAMBEN,
20074, p. 91).

Embora Foucault e Agamben nao tenham escrito livros sobre
violéncia e mostrem perspectivas diferentes na abordagem e
compreensado do conceito de biopolitica, ambos oferecem, a meu ver,
possibilidades, pontos de fuga e curvas para problematizar8 a violéncia

8 Segundo Foucault, a problematizagdo é um método que “elabora para suas
propostas as condi¢des nas quais possiveis respostas podem ser dadas; define
os elementos que constituirdo aquilo que as diferentes solugbes se esforgam
para responder. Tal elabora¢cdo de um dado em questdo, essa transformagao
de um conjunto de obstéculos e de dificuldades em problemas para os quais as
diferentes solugdes buscardo dar resposta, é o que constitui o ponto de
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escolar. Meu interesse é que esta aproximagdo ajude também a
analisar se ha possiveis violéncias ocultas na atuacdo dos professores
em relacdo aos alunos, no discurso sobre relagdes democraticas no
ambiente escolar, nas formas de governo e nas relacdes pedagdgicas.

Nos termos da biopolitica, a regulacdo da vida e das relagdes
estabelecidas na escola leva a um conjunto de acdes operativas e de
processos de simbolizagdo para designar a ordem e determinar,
hierarquicamente, o lugar de cada um. Nesse sentido, pergunto se é
possivel alguém na escola ser submetido a essa ordem de sujeito a ser
sacralizado. O termo sacralizado aqui tem o sentido de abandonado, de
acordo com Agamben (2007a). A vida abandonada é a vida nua,
incluida em um bando pelo processo de exclusao.

Pelbart comenta que o conceito de vida nua pode, com éxito, ser
aplicado a analise de um “vasto leque de fenébmenos contemporaneos,
desde a biologizacdo da vida até o estado de exce¢do como politica de
governo”, porém destaca que o conceito “ndo é uma unanimidade”,
visto que “Valérie Mérange lembra que os relatos literdrios dos
sobreviventes dos campos mostram sempre signos de uma firmagao
vital e politica” (2003, p. 66). Essa ndo unanimidade ndo impede, a meu
ver, que eu possa tomar certa distancia do rigor de utilizacdo do
conceito e tentar analisar a escola para, por meio desta nova
abordagem e desse paradigma, observar se ha ai situagGes de
sacralidade que precisam ser profanadas.

Reconhecgo o risco de se trabalhar com um conceito ainda tdo
aberto a discussdes como é o da biopolitica e, em geral, mais vinculado
a drea da saude. Todavia, ha dois estudos sobre biopolitica e educag¢ado
que podem servir de orientacdo na busca de uma analise como esta:
Gadelha (2009), com seu estudo sobre biopolitica, governamentalidade
e educacdo, e Caruso (2005), que faz uma andlise biopolitica da sala de
aula nas escolas da regido alema da Bavaria, problematizando a
situagdo da infancia nos processos de aprendizagem, entre outros.

problematizacdo e o trabalho especifico do pensamento. [...] Trata-se de um
movimento de andlise critica através do qual se busca verificar como foram
construidas as diferentes solu¢des de um problema; mas também como tais
diferentes solugGes decorrem de uma forma especifica de problematizac¢do.
Percebe-se assim que toda solugdo nova que venha a ser acrescida as outras
depende da problematizacdo atual, modificando apenas determinado
postulado ou principio sobre o qual se apoiam as respostas dadas” (2011).
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Gadelha (2009) recomenda cuidado ao confrontar educagdo e
biopolitica. Precisamos ser bastante despretensiosos, diz o autor, e
abandonar uma leitura rigida de Foucault (e, neste trabalho, também
de Agamben), que se atenha tdo somente ao que ele explicitamente
escreveu ou falou, mas ter abertura a explora¢do das possibilidades
abertas por seu pensamento, por sua investigacao e seus achados. Esse
é meu proposito.

Esclareco, entretanto, que minha pesquisa ndo é sobre a
biopolitica, mas sobre a violéncia escolar a partir de uma perspectiva
biopolitica, que seja capaz de iluminar outro modo possivel para se
problematizar a violéncia escolar nos dias de hoje. Ndo tenho
pretensdes de universalizar os dados e as ponderagbes acerca da
violéncia escolar, visto que me restringi a uma localidade bem
especifica, ainda que Foucault afirme que “todo objeto de pesquisa é
delimitado por um tempo e por um espago, embora se busque certa
universalidade” (20064, p. 267).

Minha inten¢do é oferecer elementos que colaborem com a
problematizagdo do tema violéncia escolar. Ndo procuro fazer um
trabalho comparativo entre escolas ou entre o que dizem os
interlocutores de um ou de outro estabelecimento de ensino.
Interessa-me ouvir os interlocutores e observar no cotidiano escolar
como se dao as relagbes e como as microvioléncias se manifestam,
como elas chegam a ocupar o lugar dos sujeitos envolvidos.

Acredito que o estudo que aqui proponho ajudard a penetrar o
problema, ndo por meio de definicdes e antinomias — violéncia versus
paz ou versus nao-violéncia, totalitarismo versus democracia, por
exemplo —, nem com a nomeacdo de possiveis "culpados", mas
buscando compreendé-lo nas tensdes geradas, em seus intersticios,
entre o incluido e o excluido, entre o que é legitimo e o que é banido,
sem me ater as polaridades, embora saiba que terei de considera-las
em certo momento.

Pode-se dizer que a complexidade que envolve o tratamento da
biopolitica na educag¢do requer uma analise minuciosa e demorada nas
operagGes, no meu caso, das escolas. Ndo encontrei pesquisas
académicas que relacionem violéncia escolar e a biopolitica. O estudo
da biopolitica no campo da educa¢do ainda é incipiente, mas se
olharmos pelas fendas deixadas por esses pesquisadores pode-se ver
que ha ainda uma gama enorme de discursos, arquivos, documentos,
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histéria, monumentos e experiéncias ndo visitados. Um desses é o que
propus neste trabalho, aproximar o conceito de biopolitica ao de
violéncia escolar.

O terreno da biopolitica é viscoso e exige cuidado e atengdo as
armadilhas que ela mesma produz, pois, como comenta Castro (2012),
ao perscruta-la muitos entendimentos vém a tona. Nesse sentido, as
diferencas conceituais entre Foucault e Agamben, e outros estudiosos,
permitirdo maior abrangéncia na rede de indagacbes e
problematiza¢Ges sobre a violéncia escolar. As técnicas disciplinares, o
controle dos corpos e a seguranga como formulagdo biopolitica de
Foucault, a vida sacralizada e abandonada de Agamben e a violéncia
instrumental de Arendt instigam-me a levantar algumas possiveis
questdes: pode-se falar de biopolitica no caso da escola? Hd uma
fungdo de resisténcia na violéncia escolar? E possivel falar de um corpo
biopolitico no ambiente escolar? E correto falar de violéncia,
resisténcia e liberdade nas relagdes pedagdgicas? Os corpos ddceis
permanecem como ideal nas escolas? Por que nas escolas o tema
segurancga/inseguranca é tdo recorrente?

Busco comprovar, ou ndo, se o conceito de biopolitica abre de
fato novas perspectivas para se compreender o fendmeno da violéncia
nas escolas. Trata-se, pois, de abrir espagos para debates e pesquisas
sobre a biopolitica como uma das formas da pratica do poder, de
regulacdo e controle das sociedades modernas, para se compreender
as violéncias silenciosas ocorridas nas escolas. Isso representa também
a possibilidade de se superar as analises polarizadas e de reconhecer
que a violéncia pode ser parte indissocidvel da vida das comunidades
educativas, assim como o é da condicdo humana. Contudo, convém
recordar que, onde a violéncia se apresenta, é porque o poder estd em
crise (ARENDT, 2009), e que o poder soé se exerce sobre sujeitos livres
(FOUCAULT, 2010).

Procuro garantir a interdisciplinaridade na pesquisa, analisando
e compreendendo o problema a partir das ciéncias humanas, tendo
como pano de fundo a educagao. No processo de desenvolvimento da
pesquisa, para alcancar os objetivos que propus, fiz uso de algumas
técnicas oferecidas pela sociologia, pela antropologia e pela filosofia
para a coleta e analise dos dados e, também, para a construg¢dao do
escopo tedrico que dard suporte as andlises e as interpretacGes que
serdo base para a construgdo desta tese.
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Entretanto, na medida em que fui me aproximando do objeto de
pesquisa, percebi que a etnofrafia seria a abordagem metodoldgica
mais eficaz para a coleta de dados. O contato direto com os
interlocutores: professores, alunos e coordenadores pedagdgicos, dos
quais ouvi os relatos e as experiéncias, e a quem acompanhei no dia a
dia escolar, observando os varios contextos relacionais da escola, foi a
minha principal fonte de informagdao. Mas também, por meio das
fontes bibliograficas, foi possivel mapear os diferentes discursos,
defini¢Ges, experiéncias e fatos relacionados a violéncia escolar em
diferentes modalidades e circunstancias.

Velho (1978) destaca o quanto é relevante para a pesquisa
etnogréfica o pesquisador conviver o maximo possivel com o grupo
analisado, para identificar com mais acuidade os aspectos menos
explicitos da cultura.

A pesquisa etnografica, no campo da educacgéo, iniciou nos anos
1970. Como antes era usada quase que exclusivamente no campo das
pesquisas social e antropoldgica, foi preciso algumas adaptac¢des para o
campo educacional. Um estudo voltado para questdes educacionais
que se utilize da etnografia deve ter o cuidado de situar a pesquisa em
um contexto sociocultural mais amplo. Segundo Liidke e André (1966),
o pesquisador deve se preocupar em promover uma relagdo entre o
que acontece dentro da escola e o que se passa fora dela. Para isso as
autoras apresentam alguns critérios para o uso da etnografia na area
de educacgdo: 1 — o contato com o campo pode levar o pesquisador a
redescobrir o seu problema de pesquisa; 2 — O pesquisador deve
realizar o trabalho de campo pessoalmente; 3 — o trabalho de campo
deve durar pelo menos um ano escolar; 4 — a abordagem etnografica
combina varios métodos de coleta; 6 — O relatério etnogréfico
apresenta uma grande quantidade de dados primarios.

O pesquisador para fazer a etnografia deve manter um contato
direto com campo da pesquisa, possivelmente em um periodo de longa
duracdo para poder conhecer de maneira ampla o cotidiano do grupo
de interlocutores. Nesse periodo de imersdao no campo, o pesquisador
pode utilizar técnicas diferentes para obter um quadro mais completo
do contexto. A abordagem etnografica permite a variacao de técnicas
como: a observagdo, a entrevista, a histéria de vida, a andlise de
documentos, videos, fotos, grupo focal (LUDKE E ANDRE, 1986).
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Apliquei as técnicas de observacdo participante, de questionario,
de entrevista semiestruturada e de grupo focal com alunos. Essas
técnicas, sobretudo a observacdo, colocaram-me em contato com os
interlocutores, formal e informalmente, com tudo que lhes era
peculiar, seus sentimentos, suas histdrias, suas experiéncias,
favorecendo uma abrangéncia maior dos dados coletados (WHYTE,
2005).

Quanto ao questionario, esta foi a primeira técnica que usei para
me aproximar dos interlocutores, buscando tracar um caminho que
melhor favorecesse a coleta de dados. Para montar o questiondrio
segui as orientacOes de Lakatos e Marconi (1995), adpatando-o a
necessidade da pesquisa. Ele foi elaborado a partir da temadtica
violéncia escolar, contendo perguntas fechadas e abertas, cujo objetivo
foi mapear, inicialmente, quais as concepc¢les de violéncia que
circulavam nas escolas.

O questionario foi aplicado em turmas aleatérias, indicadas pelas
coordenadoras pedagdgicas, mas cuidando para que tivesse uma
representagao suficiente tanto do Ensino Fundamental quanto do
Ensino Médio. Estive presente em todas as aplicagbes dos
questiondrios, porque a mim convinha observar também o interesse,
ou desinteresse, do aluno quanto a tematica. Isso serviu para que eu
pudesse perceber a escola que seria mais favoravel ao
desenvolvimento da pesquisa, seja pelo numero de alunos e
professores, seja pelo interesse em participar como interlocutor. As
informagdes obtidas nos questionarios estdao codificadas como AO01,
A02 e assim sucessivamente, portanto no texto quando aparecer esses
codigos vai se tratar de uma informacao extraida do questiondrio.

A técnica do grupo focal, segundo Liidke (1986), consiste em
reunir peguenos grupos para estudar e buscar entender atitudes,
preferéncias, necessidades e sentimentos das realidades envolvidas na
pesquisa. O papel do moderador é promover a participagao e
envolvimento de todos, evitando a dispersdo dos objetivos e a
monopoliza¢do do debate.

O grupo focal foi constituido por doze alunos e alunas do Ensino
Médio escolhidos pela coordenadora pedagdgica. Era uma
representagao dos bons alunos que frequetavam a escola. Eram criticos
e falantes. A dificuldade que encontrei foi o fato de ndo ter obtido
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autorizagdo para gravar as nossas conversas, por isso procurei registrar
0 maximo possivel em meu didrio de campo.

Pela observacao participante, pude estar em contato direto com
a comunidade escolar® durante a permanéncia na escola. Durante os
meses em que frequentei as escolas, busquei interagir com os
interlocutores, tendo o cuidado de ndo causar constrangimentos e de
manter o distanciamento necessdrio ao sucesso da pesquisa (WHYTE,
2005).

A observacgdo direta, salientam Liudke e André (1986), permite
também que o observador chegue mais perto da “perspectiva dos
sujeitos”. Na medida em que o observador acompanha in loco as
experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentar apreender sua visdo de
mundo, isto é, o significado que eles atribuem a realidade que os cerca
e as suas proprias acoes.

A observagdo participante mostrou-se o caminho metodolégico
mais adequado para esta pesquisa. Foi muito dificil encontrar um
método que assegurasse uma coleta de informacgGes para o objetivo
que estava me propondo, isto &, investigar se a violéncia escolar é uma
forma de expressdo biopolitica. Os elementos que deram suporte a
meu trabalho ndo estavam na primeira mirada: foi preciso escavar,
batear, desbravar, e isso sé foi possivel com a observagao participante.
Como afirma Dussel, “supor um espaco cruzado e atravessado por

9 A definicdo dada pelo Instituto de Educagdo e Pesquisa — INEP — para
‘Comunidade Escolar’ é “Corpo social de uma escola, composto por docentes,
por discentes e por outros profissionais da escola, além de pais ou de
responsaveis pelos alunos. [...] Conjunto de pessoas envolvidas diretamente no
processo educativo de uma escola e responsaveis pelo seu éxito. A
comunidade local e a familia, por exemplo, em uma concepgao moderna de
escola, fazem parte da comunidade escolar" (2012). O mesmo diciondrio do
INEP traz uma definicdo para Comunidade Educativa que “é Comunidade
integrada pelas familias, pelas entidades sociais, pela prépria comunidade
escolar e pelos cidaddos que nela atuam; ela é responsavel, em diversos niveis,
instancias e modalidades, pela educagdo integral de todos os que nela vivem. A
comunidade educativa ocupa-se de todas as modalidades de educagdo: a
escolar e a extraescolar, diferenciando do conceito de Comunidade Escolar".
Neste trabalho assumo o conceito de Comunidade Escolar para expressar o
grupo com o qual me relacionei no desenvolvimento desta pesquisa.
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multiplas linhas € o que nos da esperancas de que podemos ser mais
livres” (2004, p. 63).

A técnica de observacdo participante permitiu mais liberdade de
estranhamento, para entrar em contato com os sentimentos, as
afetividades, as relagGes e os elementos da cultura interna da escola e
dos sujeitos que por ali passam. Para isso me dispus a ouvir, ver e fazer
uso de todos os sentidos, como sugere Whyte (2005).

As pedagogas designadas para me acompanhar nas escolas se
transformaram em uma espécie de interlocutor intermedidrio, pessoa
chave para esclarecer minhas duvidas, ajudar a me aproximar das
pessoas e fornecer informagdes sobre os grupos de pessoas e sobre a
escola.

Além disso, para analisar a violéncia escolar, inspirei-me na
metodologia de Agamben. Em sua pesquisa, ele busca compreender a
situacdo na qual o mundo se encontra e ndo pelo seu ponto de origem.
Nao trabalha com polaridades ou antinomias, mas busca compreender
as forgas que se criam nas tensdes geradas por essas polaridades. Isso
significa que “entre A e A se dd um terceiro elemento que n3do pode
ser, entretanto, um novo elemento homogéneo e similar ao anterior,
mas a neutralizacdo e a transformacgdo dos dois primeiros” (AGAMBEN,
2006c).

Este trabalho estd dividido em quatro capitulos. No primeiro,
exponho o contexto da pesquisa. Apresento as escolas em que realizei
meus estudos e quais foram meus interlocutores. Procuro fundamentar
o que se tem dito sobre adolescéncia e juventude hoje e verificar os
posicionamentos conceituais sobre o papel do professor na atualidade.
Considerei importante esta fundamentacgdo, porque parto do que esta
posto para entdo gerar outras reflexdes e problematizagdes.

No segundo capitulo, apresento as definicdes e concepgdes
sobre violéncia e violéncia escolar. O campo semantico de violéncia é
bastante abrangente. N3ao obstante todas as dificuldades de lidar com
definicGes nesta area de estudo, essa busca foi importante para criar
um campo tedrico de analise. Ao falar de violéncia em geral e de
violéncia escolar, as dificuldades de definicbes sdo as mesmas.
Contudo, neste capitulo ndo tenho a preocupac¢do de estabelecer uma
defini¢do a priori, mas, sim, expor as varias formas de se compreender
esses conceitos.
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No terceiro capitulo, considero o que tange o problema essencial
da pesquisa, trabalho a questdo da biopolitica em relagao a violéncia
escolar. Procuro tecer, em conjunto com meus interlocutores, as
aproximacdes possiveis entre a violéncia escolar e a biopolitica.

No quarto e ultimo capitulo, procuro fundamentar a violéncia
escolar como resisténcia e poténcia de sim e de ndo. O objetivo deste
capitulo é propor uma reflexdo sobre o significado de experiéncia,
poténcia e resisténcia no contexto da violéncia escolar e suas
consequéncias.

Espero que este trabalho contribua na ampliacdo das reflexdes
sobre o tema violéncia escolar, que tdo recorrentemente tem
frequentado nosso dia a dia de diferentes formas, muitas vezes
tragicas, mas cuja analise acaba ficando reduzida a esteredtipos ou a
perspectivas acanhadas e redutoras.
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1. CONTEXTO E SUJEITOS DA PESQUISA

O objetivo deste capitulo é apresentar o contexto da pesquisa
no que se refere as escolas em que desenvolvi a pesquisa de campo e
caracterizar os meus interlocutores no cenario contemporaneo. Faz-se
oportuno compreender o entendimento que se tem do ser aluno hoje e
guem é esse sujeito que se constitui também nas experiéncias do
ambiente escolar, da mesma forma reconhecer quem é o professor
com o qual dialogo neste trabalho, qual é o seu papel e quais sdo as
exigéncias que lhe sdo feitas através do discurso educacional e
profissional.

A escolha das trés escolas teve motivagdes diferentes.
Inicialmente, procurei escolas que estivessem mais préximas do meu
bairro, depois fiz uma pesquisa no jornal de maior circulagdo em
Curitiba para ver se havia alguma escola em evidéncia por causa da
violéncia escolar. Nesse busca foi que encontrei a Escola Guilherme
Maranhao. Visitei pelo menos seis escolas, mas, finalmente, escolhi as
trés indicadas neste trabalho: uma situada no centro da cidade e duas
situadas na grande Curitiba. Embora ndo fosse meu interesse fazer um
trabalho comparativo, queria ter interlocutores de vdérias partes do
municipio.

Desenvolvi minha pesquisa na cidade de Curitiba, capital do
Estado do Parana. Fundada em 1693 e, atualmente, segundo dados do
IBGE/censo 2010, com uma populagdo de 1.746.896 habitantes.
Curitiba é uma cidade com o indice de Desenvolvimento Humano (IDH)
elevado, 0,856. Suas principais atividades econdmicas sao o comércio,
finangas e servicos. Em 2012, possuia 1163 escolas e 18.233
professores. Tem um indice de alfabetizacdo de 96,64% da populacgdo.
De acordo com os dados do censo Educacional 2009, 144.889 alunos
estavam matriculados na Educagdo Basica (IBGE, 2012).

Meu objetivo, no entanto, ndo é quantificar indices de violéncia
nas escolas de Curitiba, mas estabelecer um canal de didlogo com
alguns interlocutores sobre a temadatica em questdo. Por isso meu
contato foi com apenas trés escolas que considerei como boas
referéncias para a pesquisa, sendo duas estaduais e uma municipal.
Frequentei as trés de agosto de 2010 a abril de 2012, como pode ser
atestado pelas declaragdes fornecidas pelos respectivos corpos
diretivos.
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1.1 Colégio Estadual Joao Cunha

O primeiro colégio com que mantive contato foi o Colégio
Estadual Joao Cunha, situado no Bairro Guaira, Curitiba. Conforme
informacdes da secretaria, ele conta com 780 alunos e alunas, desde o
62 ano até o Ensino Médio. Esta situado entre dois bairros em que se
concentra uma populacdo de classe média baixa e pobre. H4d uma
pequena favela com cerca de 70 anos de existéncia, conhecida como
favela do Parolin. Atualmente, cresceu o investimento da construcgdo
civil, o que mostra indicios de renovacdo local, com eleva¢do do preco
dos imdveis. A populagdo tradicional do bairro esta crescendo com a
presenga de novos moradores.

A escola tem boa localizagdo e é bem organizada, limpa e
equipada: autofalantes em todas as salas, quadro, carteiras e cadeiras
para todos, portas com fechamento adequado, multimidia para uso dos
professores, armarios novos na sala dos professores, tudo em bom
estado de conservagdao. Nao ha exagero de pichagdes. Os pedagogos
dedicam-se ao acompanhamento dos alunos nos processos de
aprendizagem e no cumprimento das regras internas. Ha regras
estabelecidas pela escola ao mesmo tempo claras e rigidas, sobretudo
quanto ao uso do uniforme, boné e celulares, material escolar, bem
como ao cumprimento dos horarios, pontualidade, assiduidade e
respeito aos professores.

Fui muito bem acolhida pelo diretor da escola, quando fui
solicitar autorizacdo para o desenvolvimento da pesquisa, em agosto
de 2009. Ele me apresentou a todos os professores e coordenadores
pedagoégicos que estavam ali no momento, e todos foram muito
solicitos em me atender no que fosse preciso. No encontro com a
pedagoga do periodo noturno, ela solicitou uma contrapartida, durante
o periodo em que eu estivesse frequentando a escola: ajudar na
formacgao dos professores. Nessa escola, além das entrevistas, apliquei
um questionario (ver volume 1) com o objetivo de coletar informagdes
acerca do entendimento conceitual de violéncia e de ter acesso a um
numero maior de alunos e alunas.

Por ocasido da pesquisa, fui novamente recebida pelo diretor e
vice-diretor com muita cordialidade. O diretor tinha compromisso
externo e deixou o vice-diretor responsdvel por me atender. Nao foi
dificil entrar no assunto. Ele disse que uma pesquisa como esta,
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tratando de um tema tdo complexo, seria de grande ajuda para a
escola no sentido de se poder trabalhar com os alunos na questdo do
bullying: "este é o nosso principal problema", declarou.

Prosseguimos a conversa e outro problema apareceu: familia.
Para ele, a familia desconstréi, com suas atitudes, os ensinamentos
valorativos da escola. Muitos pais ndo ligam para seus filhos, nio
aparecem na escola, ndo acompanham a vida escolar dos filhos. Os
alunos também incluem entre os fatores externos que influenciam os
processos escolares a questdo familiar: “Problemas de toda ordem:
separacdes, brigas, abandono, a ma educagdo, as drogas, muitos pais
ndo ligam para os seus filhos, ndo sabem por onde e com quem os
filhos andam”.

Na conversa com alunos, foi perceptivel a indisposicao deles
para falar sobre o tema da violéncia. Eles se esquivavam, saiam, e
demandou algum tempo até eu conseguir alguma coisa deles. As
pedagogas me animaram, dizendo que, com o tempo, a confianga viria
e eles se soltariam mais. "H4 recusa em trazer a lembranca coisas
ruim", afirmou uma delas. Os alunos me perguntaram: “professora,
para que falar de violéncia, para que ficar lembrando essa coisa ruim?”.
Respondi que é necessario falar sobre o assunto, para descobrir formas
de superagdo e encontrar outros caminhos de compreensao.

Permaneci nesta escola por pouco tempo, pois a medida que o
trabalho fluia, notei que, na verdade, ndo havia muita disposicao em
ajudar e que o contexto ndo estava propiciando minha imersdo no
meio dos alunos e dos professores. A maioria dos professores se
esquivava das entrevistas. Por outro lado, observei que a minha
presenca na sala dos professores na hora do intervalo ndo estava sendo
muito produtiva.

1.2 Colégio Estadual Guilherme Maranhao

Situado no Bairro Tatuquara, regidao periférica de Curitiba, o
Colégio Estadual Guilherme Maranhdo foi criado em agosto de 1993,
inicialmente para atender aos alunos do Ensino Fundamental e, a partir
de 1998, passou a oferecer também o Ensino Médio. O colégio ja
chegou a 2.800 alunos e alunas, conforme informou a secretaria.
Atualmente, desde o 62 ano do Ensino Fundamental até o 32 ano do
Ensino Médio, a escola conta com 2.135 alunos e alunas matriculados,
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para 75 professores efetivos. No dia a dia, porém, é muito dificil
encontrar esse numero de alunos, pois o absenteismo é muito grande.

A escola apresenta alto nivel de depredagdo, ha muitas carteiras
guebradas, quadros de giz pichados, portas quebradas, mesmo portas
de ferro, vidros das janelas estilhacados com marca de objetos
lancados com esse propdsito. A biblioteca, a sala dos professores e as
dependéncias da secretaria e do corpo diretivo apresentava boa
conservagdo, eram limpas e continham o necessario para o trabalho
dos profissionais.

A realidade socioecon6mica do entorno é deficitaria. Encontrei
muitas pessoas em situacdo de vulnerabilidade social. Os pais e maes
sdo, basicamente, operarios, diaristas, domésticas, donas de casa ou
desempregados. O bairro tem fama de violento e a escola apresenta
altos indices de atos violentos, como depredacgdo, pichacdes e brigas
entre alunos/alunos e alunos/professores. Hd muitos fatores externos
que interferem no dia a dia da escola, alguns, inclusive, registrados em
jornais de Curitiba:

A mae de um aluno e um rapaz de 18 anos foram
presos e quatro estudantes apreendidos pela
policia depois de uma briga entre dois jovens no
Colégio Estadual Guilherme Maranhé&o, no Jardim
da Ordem, situado no bairro Tatuquara, em
Curitiba. Pais e alunos fecharam as ruas que dao
acesso ao colégio para protestar contra a a¢do da
policia. Por conta da confusdo, as aulas foram
suspensas (Gazeta do Povo, 28/03/2007).

No entorno do colégio se concentra uma forte sistema de tréfico
de drogas. Durante o tempo em que frequentei a escola, cinco jovens
foram assassinados, supostamente por questdes relacionadas a drogas.

Enquanto ali estive, fui abordada duas vezes por dois alunos que
vieram me perguntar, de maneira suspeita, o que de fato eu estava
fazendo na escola. Por fim me perguntaram diretamente se tinha
alguma coisa a ver com policia disfargada. Da primeira vez, achei que
fosse uma abordagem corriqueira como de outros alunos que vinham
me perguntar se eu era a nova diretora ou professora. Da segunda vez,
fiquei um pouco mais preocupada. Mas ndo passou disso.
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Os proprios professores se referem a cultura de violéncia
vinculada ao local. Os alunos estdo muito acostumados com a morte
violenta. Pude presenciar a reacdo de uma garota, cujo pai fora
assassinado. Ela foi para a escola enquanto o pai era velado em casa. O
professor questionou porque ela ndo tinha ficado em casa,
acompanhando o veldrio. Ela respondeu que a familia ja esperava por
isso e que a mae cuidaria de tudo e que ela nao faria falta.

Em conversa com alunos e alunas, constatei que o nimero de
familiares assassinados ou envolvidos em agressdes, perseguicdes,
brigas e prisdes é expressivo. Nas vésperas do dia de finados em
novembro de 2011, encontrei uma garota de 11 anos e come¢amos a
conversar. Ela me contou que iria ao cemitério levar flores para o pai,
que fora morto por bandidos um ano antes. Descreveu, depois, em
detalhes o dia em que os bandidos tinham entrado em sua casa e
atirado varias vezes em dire¢do ao pai, que estava sentado no sofa. Ela
também justificou que a familia ja esperava por isso, porque o pai
estava envolvido com o trafico de drogas.

Chama a atengdo a aparente tranquilidade com que os alunos se
referem a esses fatos. Por isso os professores falam de uma presumida
cultura de violéncia naquele bairro. Considerando que a cultura, como
argumenta Thompson (1995, p. 173), comporta um conjunto de
crengas, costumes, ideias e valores, bem como os artefatos, objetos e
instrumentos materiais, que sao adquiridos pelos individuos enquanto
membros de um grupo ou sociedade, podemos dizer que ha realmente
uma disseminagdo de um jeito de agir, pensar e valorar que é comum
entre os habitantes daquele bairro.

O Projeto Politico Pedagdgico do colégio (PPP, 2006) relata que
Tatuquara “é uma comunidade vitimada socialmente presente em
nosso pais, onde convivem a violéncia e a droga”. Ha desigualdade
social, econémica e cultural. Na comunidade pode-se encontrar desde
analfabetos até pessoas com o Ensino Médio incompleto. “Muitos
alunos precisam trabalhar para ajudar os pais e por isso, muitas vezes,
eles abandonam a escola” (PPP, 2006, p. 10).

De acordo com o PPP, “a violéncia e a falta de seguranca nas
redondezas da escola sdo apontadas como um grande motivo para a
desisténcia escolar, pois a regido onde estd situado o colégio é uma
area que apresenta um alto indice de violéncia e criminalidade” (2006,
p. 10). Afirma ainda que “os alunos sofrem de desajuste social que leva
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a rejeicdo de pessoas alheias a comunidade”. Segundo a diretora, ndo
se percebe isso agora (referia-se a ao periodo de 2008 a 2012). Porém,
nota-se que esse discurso estd muito presente na fala dos professores,
gue sdo unanimes, nas entrevistas, em se referir a uma cultura de
violéncia no entorno da escola.

Foi muito dificil o acesso a escola. Conversei sobre isso com a
diretora e ela disse que, devido aos problemas, o corpo diretivo prefere
limitar as visitas, pois qualquer situagdo estranha a rotina pode causar
tumulto. Quando expliquei do que tratava a pesquisa e qual meu
objetivo, ela se mostrou muito solicita.

Para que eu pudesse entrar na escola, foram impostas algumas
restricbes, como nao fotografar, ndo gravar video, ndo andar pela
escola sem a companhia da pedagoga que tinha sido designada para
me acompanhar. Estive na escola no més de agosto e de novembro de
2010, retornei em junho de 2011 e permaneci até abril de 2012,
realizando entrevistas ndao estruturadas, grupo focal com alunos,
fazendo entrevistas e aplicando questiondrios para professores,
professoras, alunos e alunas, a fim de analisar o que se dizia, se
pensava e se experimentava sobre o tema em questdo, violéncia
escolar.

Foram dias de contato intenso com as situagdes que permeiam o
ambiente escolar. Ndo foi facil conduzir um didlogo tranquilo sobre o
tema da violéncia escolar, pois os interlocutores nao gostam de falar
sobre isso, tém medo de comprometer a escola. Pouco a pouco, fui
conseguindo estabelecer contato com os professores, com ajuda da
coordenagdo pedagdgica e dos vice-diretores.

Ha certa reserva com elementos estranhos a comunidade, como
ja havia advertido a diretora. Além disso, percebi nos professores uma
descrenca em relagdo as pesquisas académicas feitas na escola. Um
professor me disse: “Os pesquisadores vém aqui, perguntam, falam,
escrevem e nada acontece. Queria que eles tivessem aqui
experimentando o sofrimento da gente no dia a dia. Falar é facil”.

O problema maior foi realizar o registro, porque, como disse, a
diretora nao permitiu o uso de gravador de voz e nem de imagem. O
controle é muito grande nesse sentido. O fato de ter designado uma
pedagoga para me acompanhar o tempo todo, apesar da questdo de
controle, foi bom, porque ela se mostrou muito simpatica, facilitou o
contato com professores e alunos e me ajudou a montar e a reunir o
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grupo focal com alunos. Por outro lado, senti-me limitada e cerceada,
pois dependia dela para tudo, e fiquei receosa de fazer qualquer coisa
qgue pudesse comprometé-la como profissional. A dificuldade com os
registros durou todo o tempo da pesquisa na escola. Apenas foi
possivel usar gravador de voz para as entrevistas com os professores.
Para os outros momentos, procurei registrar as questdes que
considerei mais significativas para a pesquisa.

Permaneci mais tempo no Colégio Guilherme Maranhdo porque,
tendo uma populagdo maior, o campo de pesquisa foi mais abrangente
e a coleta de dados e informagdes bem mais rica.

1.3 Escola Municipal Professora Nadir Nepomuceno Alves Pinto

A Escola Municipal Professora Nadir Nepomuceno Alves Pinto
esta situada na cidade de Araucdria, regido metropolitana de Curitiba.
Fundada em setembro de 1991, é uma escola pequena, com 642 alunos
e alunas, 1 diretor, 44 professores, 6 pedagogas e 4 funcionarios de
servigos gerais terceirizados. Atende alunos e alunas do Ensino
Fundamental, desde o 12 ano até o 92 ano. Eles vém de familias pobres,
com renda mensal de um a dois saldrios minimos. Ha uma usina da
Petrobras nas cercanias da cidade, que garante uma empregabilidade
maior para os homens.

A escola tem boa localizagdo, é bem organizada, limpa e
equipada: quadro, carteiras e cadeiras para todos, portas com
fechamento adequado, multimidia para uso dos professores, armarios
na sala dos professores. Tudo em bom estado de conservagdo. A escola
apresenta baixo indice de depredagao.

Durante o periodo letivo de 2011, fui a escola pelo menos trés
vezes por semana, nos hordrios matutinos e vespertinos. A escola ndo
oferecia o turno noturno.

Pude conversar bastante com os professores. Por ser pequena, o
acesso aos professores foi mais facil. Nao tive muito contato com os
alunos, a ndo ser quando entrava em alguma sala de aula. Para ganhar
um pouco mais de tempo com eles, ficava na hora da entrada ou da
saida no portdao da escola, para conversar com os que se dispusessem.
Havia, por parte dos alunos, certo medo de falar sobre a violéncia ou
de relatar algum fato.

Em todas as trés escolas foi muito dificil o contato com os
alunos, porque tudo tinha de ser programado. Eu conseguia ter algum
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contato com eles na hora do intervalo. Alguns alunos com quem pude
conversar, encontrei-os no patio devido a auséncia de algum professor
ou professora. O mesmo se deu com os professores. Sé que estes tém
horas atividade e nesse momento era possivel entrevistar aqueles que
se disponibilizavam.

Durante o trabalho de campo, percebi que violéncia ndo é tema
que os interlocutores gostavam muito de abordar. Demorava um pouco
para que a conversa fluisse com mais tranquilidade. No inicio, quando
eu me apresentava e dizia o tema da pesquisa, sempre ouvia um
burburinho entre as pessoas.

O registro das informagbes coletadas nas entrevistas
semiestruturadas, no grupo focal com alunos, na aplicacdo de
questiondarios e na observagao participante esta organizado em volume
a parte, nomeado Pesquisa de Campo. Nele se encontram as
informagdes originais com o nome das escolas e dos interlocutores,
visto que, na tese, foram trocados para preservar a identidade dos
interlocutores. Esta foi uma solicitagdo de duas escolas e resolvi adotar
para todas.

1.4 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa foram prioritariamente os
adolescentes, jovens e professores que trabalham na Educagdo Basica.
As trés escolas oferecem o ensino a partir do 62 ano do Ensino
Fundamental. Esclarego que ndao é minha intengdo aqui criar categorias
de analise segundo os diferentes sujeitos, mas analisar as tensdes
geradas pela violéncia ou violéncias sofridas ou infligidas por meus
interlocutores. Igualmente, ndo pretendo comparar as escolas entre
elas.

Estive com alunos em diversas situagdes: no patio, na sala de
aula, nos corredores, no grupo focal e, algumas vezes, no entorno da
escola, no horario da entrada, principalmente no hordrio da saida,
momento em que havia maior concentragdo de adolescentes e jovens,
homens e mulheres, na frente da escola. Na Escola Maranhdo, por ter
maior contingente de alunos, esses encontros eram mais faceis. Nas
outras duas, o controle era maior, seja por parte da escola, que ndo
permitia grandes aglomeragdes na entrada, seja pela presenc¢a dos
pais, que vinham buscar seus filhos.
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Os adolescentes e os jovens desta pesquisa tém um olhar critico
sobre a escola. Lamentam as precarias condi¢Ges do estabelecimento e
criticam seu gerenciamento e sua agdo pedagogica. Em relacdo aos
professores, eles sdo mais complacentes, reconhecendo que estes
também sofrem com a deformacdo da escola. Todavia, sdo capazes de
citar os nomes dos professores que fogem a prépria responsabilidade,
como, por exemplo, preparar bem uma aula, escutar o aluno sem
preconceitos, interessar-se pela aprendizagem do aluno e, sobretudo,
nao gritar na sala de aula.

Os jovens lamentam a precariedade do ensino, quando ndo
conseguem resolver questdes do ENEM e do Vestibular, devido a
conteudos que ndo foram ensinados pelos professores. Um aluno me
disse que poderia afirmar que, de tudo que caiu no ENEM (ano de
2010), apenas um ter¢o teria sido trabalhado suficientemente pelos
professores em sala.

1.4.1 Adolescéncia e juventudes e suas transicoes

O conceito de juventude, mais recentemente ampliado para
juventudes, foi forjado pelas sociedades ao longo da histéria humana.
As idades da vida, além de serem um desenvolvimento biopsiquico dos
individuos, sdo um fendmeno histdrico e social. Aries (1981) argumenta
que a infancia e a juventude, como fases socialmente distintas,
constituiram-se no desenvolvimento da sociedade ocidental como um
espago e tempo de preparagao para a vida adulta. Com o processo da
revolucdo tecnoldgica e a globalizacdo, criangas e jovens também
foram incluidas no mercado, passando a ser identificados como novos
consumidores da industria cultural.

O conceito de juventude foi ganhando nuances diferentes em
cada época. De modo geral, pode-se dizer que sempre houve interesse
de se educar os jovens para a sociedade, desde a educacgdo para a pdlis
grega, na Grécia antiga, até a formagdao dos guerreiros medievais,
passando pelos ensinamentos detalhados de Erasmo de Roterda sobre
0 modo como os jovens devem se comportar10 (ELIAS, 1994). Pode-se,
pois, dizer que a especificidade da juventude existe desde os tempos
cldssicos, estendendo-se até a particularidade do vinculo social, pelo

10 Sua obra De civilitate morum puerilium foi publicada pela primeira vez em
1530.
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qual ela se apresenta como configuragdo prépria da experiéncia
moderna (PERALVA, 2007).

Assim como para Elias o processo civilizatério dos costumes
representa um elemento constitutivo para a ordem moderna, também
para Foucault a educa¢do e a ordem sdo faces complementares do
dispositivo intrinseco a racionalidade moderna (PERALVA, 2007). As
tecnologias disciplinares, o dispositivo do saber, o controle das
sexualidades infantil e juvenil tém o objetivo de produzir ordenamento
sobre os costumes e comportamentos (FOUCAULT, 1988). Esse
controle e ordem presentes no mundo moderno afetam em muito o
entendimento sobre as fases da vida.

Se a infancia e a juventude tém suas especificidades proprias,
elas também s3o interdependentes, mesmo que hierarquizadas.

Tal hierarquia constréi-se sobre a base de uma
tensdo, intrinseca a modernidade, entre uma
orientagdo definida pela légica da modernizagado
(portanto, orientagdo para o futuro, pela
afirmagdo conquistadora da renovagdao como
valor) e o fundamento normativo da ordem
moderna, que afirma, ao contrario, a primazia do
passado como elemento de significagdo do
futuro. Cabe ao passado, isto é, a ordem social ja
constituida, domesticar, sem destruir, os
elementos de transformagdo e modernizagdo
inerentes a vida moderna (PERALVA, 2007, p. 17).

Peralva se reporta a Arendt para fundamentar o dilema
moderno da juventude frente ao esfacelamento da tradicdo e a crise da
educagdao no mundo moderno. Para essa pensadora, “a esséncia da
educacdo é a natalidade, o fato de que seres nascem para o mundo”
(2007, p. 223). Ao nascer, colocam-se em contato com uma tradigédo,
uma herang¢a que lhes é passada pelo adulto. Hd um testamento que
diz ao herdeiro o que sera realmente seu e que atribui um passado ao
futuro. Sem tradigdo ndo é possivel existir, humanamente falando,
visto que ndo restaria nem passado e nem futuro, apenas o devir
eterno dos mundos e do ciclo bioldgico dos seres humanos (PERALVA,
2007, p. 17).



49

Nesse contexto da tradicdo, Arendt argumenta que os pais que
trazem os filhos ao mundo tém uma duplice responsabilidade de cuidar
e proteger a crianca, mas também devem cuidar da continuidade do
mundo, em relacdo ao assédio das novas geracdes.

Os pais humanos, contudo, ndo apenas
trouxeram seus filhos a vida mediante a
concepgao e o nascimento, mas
simultaneamente os introduziram em um mundo.
Eles assumem na educagdo a responsabilidade,
ao mesmo tempo, pela vida e desenvolvimento
da crianga e pela continuidade do mundo. [...]
Porém também o mundo necessita de protegao,
para que ndo seja derrubado e destruido pelo
assédio do novo que irrompe sobre ele a cada
nova geragdo (ARENDT, 2007, p. 235).

Por isso a educagdo no mundo moderno deve ser
eminentemente conservadora, no sentido de conservagdo. A educacgdo
conservadora cuidard para que a tradigdo seja passada pelo adulto a
crianca de forma que possa ajudar a crianga a se inserir no mundo ao
mesmo tempo em que a educa para a conservagao e preservagao deste
mundo.

Exatamente em beneficio daquilo que é novo e
revoluciondrio em cada crianca é que a educagdo
precisa ser conservadora; ela deve preservar essa
novidade e introduzi-la como algo novo em um
mundo velho, que, por mais revoluciondrio que
possa ser em suas agoes, € sempre, do ponto de
vista da geragdo seguinte, obsoleto e rente a
destruicdo (ARENDT, 2007, p. 243).

Peralva salienta que “o velho se impde sobre o novo, o passado
informa o futuro e essa definicdo cultural da ordem moderna define
também as relagdes entre adultos e jovens, definindo o lugar no
mundo de cada idade da vida” (2007, p. 18). No entendimento
contemporaneo, segundo a autora, o jovem é aquele que se integra
mal, pois ele resiste a a¢do socializadora, que se desvia em relagao a
um certo padrdo normativo. Se as formas do desvio variam, em funcao



50

de niveis distintos de estratificacdo social e cultural, o desvio como tal é
inerente a experiéncia juvenil.

Para Arendt, a dificuldade para se ter uma educacdo
conservadora € a crise na autoridade do (a)professor(a) que o distancia
de sua responsabilidade de mediar a relagdao entre o velho (o passado,
a tradi¢do) e o novo que se da pela natalidade:

A crise da autoridade na educagdo guarda a mais
estreita conexdo com a crise da tradigdo, ou seja
com a crise de nossa atitude face ao ambito do
passado. E sobremodo dificil para o educador
arcar com esse aspecto da crise moderna, pois é
de seu oficio servir como mediador entre o velho
e o novo, de tal modo que sua prdépria profissao
lhe exige um respeito extraordindrio pelo
passado (2007, p. 243).

A autoridade independe, pois, da formagdo ou qualificacdo do
professor, e independe igualmente de atitudes de violéncia e de terror
que de forma alguma garantem a autoridade. Significa, ao contrario,
assumir responsabilidades pelo mundo no qual estd inserido a criancga.
Dessa forma, a educagdo ndo pode ser compreendida sem autoridade.

Embora certa qualificagdo seja indispensavel para
a autoridade, a qualificagdo, por maior que seja,
nunca engendra por si sé autoridade. A
qualificagdo do professor consiste em conhecer o
mundo e ser capaz de instruir os outros acerca
deste, porém, sua autoridade se assenta na
responsabilidade que ele assume por este
mundo. Em face da crianga, é como se ele fosse
um representante de todos os habitantes
adultos, apontando os detalhes e dizendo a
crianga: Isso é o nosso mundo. (ARENDT, 2007, p.
239).

O problema da educa¢do no mundo moderno esta no fato de
nao se poder abrir mdo da autoridade, nem da tradicdo, e ser obrigada,
apesar disso, a caminhar em um mundo que nao é estruturado nem
pela autoridade nem tampouco mantido coeso pela tradigdo.
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A solucdo, para Arendt (2007), estd em desvencilhar a educagéo
do ambito da vida publica e politica, na qual a autoridade tem outro
sentido, e aplicar um conceito de autoridade e de tradicdo que nao
tenha uma validade generalizada. Isso significa que, na escola, ha que
se cuidar da relagdo pedagdgica, que ndo é uma relacdo entre
cidaddos, isto é ndo é uma relacgdo politica. Voltarei a essa tematica no
terceiro capitulo.

No século XX, sobretudo a partir dos anos 1960, assistimos ao
surgimento de expressGes, para se referir aos jovens, como
delinquentes, rebeldes, revolucionarios, desordeiros. Tornam-se
protagonistas de violéncias de diversas formas, passam a ser divididos
entre bons e maus. Os bons sdo os que correspondem aos interesses e
anseios da sociedade; os maus, os que, além de n3o responder aos
anseios, se metem a criar novos modos de vida em grupo.

E também nessa época que a juventude, em diferentes partes do
mundo, se engaja politicamente e exige que sua voz seja escutada.
Desde os anos 1980, acompanhamos a emergéncia de mudiltiplas
juventudes no Brasil: juventude da contracultura, do gueto, a da elite,
das gangues. Apesar das diferencas, todos os jovens se encontram
expostos a um apelo consumista, grande parte deles com poucas
oportunidades de estudo e de trabalho.

Até os anos 1970, a concepg¢do de juventude era de agente
transformador da sociedade, com habilidades para proceder a
mudancas reais numa sociedade em processo de modernizacdo ou até
mesmo em crise. Essa forma de ver a juventude implicava classificar o
comportamento juvenil em radical, alienado ou conformista,
dependendo do seu nivel de envolvimento ou grau de contestagdo
(SOUZA, 2003). Por outro lado, os adolescentes e jovens
contemporaneos sdo impulsionados pelo desejo de elevar seus limites
ao extremo, numa busca desmedida por um sentido para a prépria
existéncia. Testar os préprios limites é a forma como ele se comunica e
dota suas ac¢Ges de significado e como forma de manter suas inter-
relagdes.

Peralva (2007) afirma que o funcionalismo norte-americano
ajuda a compreender as praticas desviantes da juventude
contemporanea. Nesse sentido, Sykes (apud PERALVA, 2007) interroga-
se sobre as técnicas empregadas pelos jovens para neutralizar o
sentimento de culpa que podem sentir quando transgridem os valores
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convencionais. Essa ordem social é também uma ordem moral e
normativa, cujo desvio permanece inscrito em uma relagcdo inter-
geracional.

Nesse conflito, Peralva (2007) considera que a delinquéncia
propriamente juvenil ndo podera existir em dreas dominadas por uma
delinquéncia adulta estavel com capacidade de inser¢do do jovem nas
praticas criminosas. Mesmo que a delinquéncia do jovem esteja
presente nesse contexto, ela perde sua dimensao juvenil.

Assim, se o0 jovem ndo estd inserido numa categoria
nomeadamente juvenil de desviantes, ele pertence a outra categoria
gue se insere no mundo dos adultos como desvios. O medo que ele
causa nos adultos e o sentimento de inseguranga provocado por suas
acOes desviantes constituem a categoria do descontrole total. Hd uma
ultrapassagem de todos os limites.

Nessa perspectiva, o sentimento de inseguranga
inspirado pelos jovens ndo pode ser reduzido a
um efeito mecanico do crescimento da
delinquéncia juvenil, porque langa raizes mais
amplamente no conjunto de representagGes
sociais que cada sociedade e cada época
constroem sobre sua prépria juventude
(PERALVA, 2007, p. 19).

Dentro de uma sociologia da juventude, percebe-se que os
desvios e os conflitos provocados pelos jovens eram sancionados de
acordo com a classe social a que pertencia o transgressor.

A juventude é o periodo das experiéncias, da ampliacdo das
relagdes grupais, do aprofundamento das relagdes sociais. Ao buscar
compreender a juventude como uma fase da vida e as juventudes
como formagdes de grupos humanos vinculados a contextos de género,
de classe social, econdmico, étnicos, entre outros, incluo também a
adolescéncia.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) define
adolescéncia o ser humano que esta na idade entre 12 anos completos
e 18 anos incompletos: “Art. 22 Considera-se crianga, para os efeitos
desta Lei, a pessoa até doze anos de idade incompletos, e adolescente
aquela entre doze e dezoito anos de idade” (1990). Essa é a faixa etaria
com a qual dialoguei no decorrer desta pesquisa. No entanto, ha uma
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defasagem muito grande entre idade do aluno e o ano cursado, devido
ao numero de reprovacgées e evasdes. Muitos alunos ja passaram dos
18 anos e ainda estdo no Ensino Médio.

Ha uma imagem construida sobre a juventude que nos é
passada pela midia, pelos personagens exibidos em novelas, na qual
adolescentes e jovens sé pensam em se dar bem, em consumir, em
estar com as garotas e garotos mais badalados. Contudo, pude
observar que os jovens sdo mais criticos, mais desejosos da justica,
marcados por um idealismo generoso que sonha o melhor para o
mundo. Eles também sdo muito interessados em programas de
solidariedade.

Sposito (2001) elenca algumas mudangas na concepc¢do de
juventude que se consolidou apds a 22 Guerra Mundial: o alongamento
do periodo de transicdo da infancia para a vida adulta; a escolaridade
como etapa intrinseca a condicdo juvenil; o retardamento da entrada
no mundo do trabalho; e o aparecimento de formas de consumo e de
produgdo cultural tipicas dos jovens. O jovem tem a prdépria visdo de
mundo, de pessoa e de si mesmo: eu sou (autoconhecimento), eu
valho (valores), eu posso (competéncias e habilidades), eu quero
(vontade, desejo), eu sinto (emogao, intuicdo, percepc¢do).

O jovem é aberto a um mundo que nao se reduz ao aqui e agora;
é portador de desejos e é movido por esses desejos; nasce e cresce em
uma familia (ou em um substituto da familia), que ocupa uma posicdo
em um espaco social, que esta inscrito em relagbes sociais; é singular,
exemplar Unico da espécie humana, que tem uma histdria, interpreta o
mundo, da sentido a esse mundo, a posi¢do que ocupa nele, as suas
relagbes com os outros, a sua prépria histéria, a sua singularidade
(CHARLOT, 2000).

Nessa perspectiva, vimos surgir um fenGmeno que Sposito
(2001) chama de socioldgico, ou seja, uma sensibilidade acurada dos
jovens diante de uma sociedade em mudang¢a. Uma nova qualidade
social, por sua vez, exige uma reorientacdo curricular que preveja e
leve em conta a realidade do educando, o que ndo significa
simplesmente aceitar essa realidade, mas partir dela, partir do universo
do jovem, para que ele seja capaz de compreendé-lo e modifica-lo. A
vida escolar exige conhecimento mais profundo dos sujeitos jovens, de
suas formas e estilos de vida, de suas novas praticas, para produzir
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novos referenciais que conduzam a uma ac¢do democratica e
socializadora da escola e sua especificidade (LIMA, 2004, p. 23).

Um dos desafios para a escola é o de conseguir dialogar e
compartilhar os sentidos culturais elaborados na rede social da
juventude. Esses sentidos culturais estdo cada vez mais dificeis de
totalizar. E preciso superar as armadilhas do “mito da juventude cinza”,
que s vé violéncia e delinquéncia na juventude.

Para Lima (2004), ha o mito da juventude dourada, da juventude
cinza e da juventude branca. No primeiro, os jovens sdo os militantes
defensores dos proéprios privilégios. Os meios de comunicagdo
enfatizam essa etapa da vida como sendo aquela em que se devem
gozar os prazeres, sem angustias nem responsabilidades. No segundo,
eles aparecem como os responsaveis por todas as agruras e mazelas da
sociedade. Por fim, no mito da juventude branca, esta é vista como
responsavel pela salvacdo da humanidade. Todo futuro depende deles:
a vivéncia da justica, da ética, da solidariedade etc.

Nas escolas em que estive, percebi que os mitos que prevalecem
sdo 0s que responsabilizam o préprio jovem ou a familia pelos
fracassos, atitudes violentas e depredatdrias. Os alunos sdo culpados
pelos insucessos da escola e de si préprios, porque ndo estudam
suficientemente, ndo respeitam as regras, ndo sao disciplinados, vém
de uma cultura violenta. Cadu, aluno do 72 ano, disse que é muito
comum os professores usarem a expressao “A culpa é de vocés”
qguando algum ndo se sai bem em uma prova, quando ha excesso de
indisciplina, quando algo nao vai bem em qualquer sentido.

Por outro lado, os alunos também culpam os professores por
ndo terem controle da turma, ndo prepararem suas aulas, faltarem
muito, ndo se interessarem por eles.

Essa distribuicdo de culpas presente nos discursos tanto dos
alunos quanto dos professores gera tensao nas relagdes, transforma-se
num cabo de guerra. Cada grupo a seu modo tenta delimitar o préoprio
espaco de poder. A questdo, no entanto, é que o ato de culpar ndo
resolve o problema, visto que é fundamental que cada um assuma os
seus oficios com responsabilidade, dentro do principio da
corresponsabilidade. A culpa engessa, a corresponsabilidade leva a
reparagdo por meio da agdo (SHEMES, 2009, p. 1).
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Dubet (1994) estabelece alguns paradigmas para uma ag¢do que
gera reparacdao e corresponsabilidade. Segundo ele, a agdo ¢é
conhecimento, é interacdo, é linguagem, é estratégia e é utilidade.

A acdo como conhecimento significa se embrenhar no préprio
contexto e perceber como se ddo as relacdes, como os sujeitos agem e
definem a propria realidade. E dissecar a prépria condicdo para
identificar as luzes e a sombras. Isso leva ao paradigma da agdo como
interacdo, pois é ai que os atores colocam em pratica estratégias e
competéncias que produzem as identidades pessoais e coletivas. O
importante para a interagdo é gerar confianca e credibilidade de um
sujeito em relagdo ao outro.

Na acdo como linguagem, o sujeito se explica e expde ao outro.
Nesse caso a agao social é uma forma de organizagao da narrativa que
comporta uma articulagdo entre o ato em si, a intencionalidade e a
descri¢do. O sujeito que se sente livre para dizer de si para outro numa
relacio de didlogo criativo de outras narrativas tera muito mais
agilidade em propor a¢des de transformacao.

Por fim, a agdo como estratégia e utilidade denota a mobilidade
do sujeito orientado pelos seus interesses, pela percep¢do que tem
deles e pelas regras da organizacdo. Além disso, terd um olhar muito
mais amplo para os jogos sociais, embora desconhe¢a todas as
condigbes do jogo.

Segundo Dubet (1994), as atitudes negativas ou positivas dos
alunos resultam da forma como foram introduzidos na disciplina pelo
professor. Se nao tém interesse pelo professor, logo deixardao de ter
interesse pela disciplina. Para o sociélogo, os alunos precisam de
referenciais positivos, que devem ser dados pelos professores.

1.4.2 Ser aluno na contemporaneidade

Para o jovem, ser aluno ndo é tdo natural quanto parece. Na
maioria das vezes o que se percebe é que ele ndo quer estar na escola
e nao faz esforgo para isso. Fica contando as horas para ouvir o sinal de
libertacdo das atividades na escola. Antes de ser aluno, ele é um jovem
que tem vida fora dos muros da escola e que tem cultura, que precisa
ser compreendida e levada a sério por todos que trabalham no campo
da educagao.

Na contemporaneidade, houve um salto qualitativo na
compreensdo do ser aluno. Ele ndo é entidade dissociada de tudo e de
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todos. Trata-se de alguém que tem suas representa¢des de mundo,
suas estruturas cognitivas, suas narrativas, suas experiéncias social,
cultural e familiar, e se subjetiva a partir delas. Os estudos sobre a
infancia de Ariés (1981), Pozo (2005) e sobre a adolescéncia e
juventude de Abramo (2000) e Costa (2000), entre outros, foram de
fundamental importancia para essa mudanca conceitual.

O entendimento da infancia como determinado momento da
existéncia que coincide em certo periodo com o tempo escolar'
ampliou os espacos de reflexdo em varias areas do conhecimento,
sobretudo na psicologia e na pedagogia. No entanto, durante muito
tempo, houve forte vinculagdo entre esses dois tempos, pois a infancia
era basicamente diluida no tempo escolar.

Percebe-se hoje que pouco a pouco vao se rompendo as sélidas
estruturas de praticas pedagoégicas baseadas em técnicas de saber e de
poder que padronizam os modos de aprender e de conhecer. Ha na
infancia uma novidade que s6 se pode descobrir superando os
totalitarismos pedagdgicos, exemplificados por Larrosa da seguinte
forma: “Uma imagem do totalitarismo: o rosto daqueles que, quando
olham para uma criancga, ja sabem, de antemdo, o que veem e o que
tém de fazer com ela” (1998, p. 183). O préprio autor propde uma
contraimagem para a superag¢do de paradigmas autoritarios:

A contraimagem poderia resultar da inversdo da
direcdo do olhar: o rosto daqueles que sdo
capazes de sentir sobre si mesmos o olhar
enigmatico de uma crianga, de perceber o que,
nesse olhar, existe de inquietante para todas suas
certezas e segurancas, e apesar disso, sdo
capazes de permanecer atentos a esse olhar e de

11 Tempo escolar tem suas ocupagdes, atividades e momentos especificos. O
aluno, seja crianca ou adolescente, se insere nesse tempo de educagdo basica.
Em tal processo, o aluno tem suas funcoes, tarefas, atividades e compromissos
préprios que ndo podem ser delegados a outro. Para Arroyo (2004, p. 208) o
tempo escolar vai além desse periodo e pode ser composto por varios tempos:
“O tempo escolar ndo apenas contribui par a aprendizagem da cultura do
tempo, mas é condi¢do para o ensinar e o aprender. Como todo tempo é uma
construgdo cultural, politica e também pedagdgica. [...] O tempo escolar pode
ser repensado em funcdo do tempo mental, social, cultural dos educandos(as).
Tempo etdrio e tempo escolar sintonizados”.
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se sentirem responsaveis diante de sua ordem:
deves abrir, para mim, um espago no mundo, de
forma que eu possa encontrar um lugar e elevar
minha voz! (LARROSA, 1998, p. 183).

Essa inversdo pedagdgica propde um olhar a contrapelo sobre a
escola, a educacgdo e as praticas pedagdgicas, a fim de dar voz ndo sé as
criangas, mas também ao adolescente, ao jovem, ao professor,
revelando os intersticios dessas praticas. Estd em curso uma
transformacdo radical no papel da escola e da educagdo que passam a
ser lugar e momento privilegiados em que os individuos se subjetivam
como pessoa, estudiosos, pesquisadores e cidadaos. A escola passa a
ser também o lugar em que as relagdes de sujeito se modificam tanto
pessoal como coletivamente, transformando os modos como o sujeito
se descreve, se narra, se julga e regula a si mesmo. Como destaca
Arendt:

A educagdo é também onde decidimos se
amamos nossas criangas o bastante para ndo
expulsa-las de nosso mundo e abandond-las a
seus proprios recursos, e tampouco arrancar de
suas maos a oportunidade de empreender
alguma coisa nova e imprevista para nds,
preparando-as em vez disso com antecedéncia
para a tarefa de renovar um mundo comum
(2007, p. 247).

Larrosa concorda com Arendt, e eu com ambos, quanto a
compreensdao de uma escola que se articula em torno do cotidiano
escolar imediato, que leva em conta as realidades ndo imediatas,
deixando o sujeito educativo expressar em todas as suas dimensdes
aquilo que tem de enigmatico, interior e singular. Para ambos, é dessa
forma que se podera vislumbrar um mundo novo, comum a todos. A
esse propdsito ndo servird uma escola anacronica e descontextualizada
do lugar em que estd inserida.

O inter-geracional, por exemplo, é uma situagdo ndo imediata,
pois permite trazer para a sala de aula a reflexdo acerca das tradicGes,
das diferencas culturais, das novas tecnologias de informacdo e
comunicagdo, e das novas comunidades virtuais, promovendo o uso
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pedagodgico desse acervo contempordneo que tanto influencia os
processos de subjetivacdo dos sujeitos.

1.4.3 Estatuto social de aluno

Os discursos que circulam sobre a infancia e educacdo e as
problematizacdes acerca do papel da escola favoreceram a
compreensdao mais abrangente e conjuntural da ac¢ao do aluno no
periodo de educac¢do bdsica e abriram espaco para elaboragdo de um
estatuto social de aluno, em completa sinergia com outros estatutos:
crianga, infancia, adolescéncia e juventude.

Grande influencia tiveram nessa drea os estudos foucaultianos e
de outros como Lev Vigotsky (1896-1934) e Paulo Freire (1921-1997).
Mas pode-se dizer também que Arendt, ainda que ndo tenha escrito
sobre a filosofia da educagao, influenciou enormemente com sua
filosofia sobre a condicdo humana e também da teoria dos
inicios/comecos, explicitando o conceito de natalidade e nascimento.

Nascimento e natalidade, para Arendt (2007), tém significados
diferentes. O nascimento é a maneira pela qual a vida se renova a cada
novo ser que vem ao mundo, é o bioldgico, a vida natural que irrompe
energeticamente no mundo. J4 a natalidade é a possibilidade de ser
novo no mundo. E a mistura complexa de artefatos, simbolos, tradi¢des
e histdria que se imiscuem na constru¢dao do mundo. A natalidade é
possibilidade do novo, do renovado, da forca geradora e regeneradora,
inventiva e criativa do ser humano.

Arendt destaca que “a esséncia da educacdo é a natalidade, o
fato de que seres nascem para o mundo” (2007, p. 223). Em educagao,
o que nos diz respeito “é a relagdo entre adultos e criangas em geral,
[...] nossa atitude face ao fato da natalidade: o fato de todos nods
virmos ao mundo ao nascermos e de ser o mundo constantemente
renovado mediante o nascimento” (2007, p. 247). Nascer para o
mundo é abrir possibilidades para a renovagdo e a constru¢ao de um
mundo cada vez melhor para a humanidade. Por isso podemos intervir,
investir, mudar e transformar, tendo presente o principio da
sustentabilidade.

Pode-se dizer que ha um registro, uma marca, uma assinatura,
um cdédigo social por meio da qual é possivel compreender o sujeito
aluno, que pode ser caracterizado como aquele que sabe fazer, que é
capaz de fala e de acdo, que é capaz de viver em sociedade.
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A acdo e o discurso, segundo Arendt, s3do atividades
eminentemente politicas, que se exercem na vida publica para a qual o
aluno estd sendo educado. Ela salienta que a “acdo é prerrogativa
exclusiva do homem” (2004, p. 31) e é uma das atividades da condigdo
humana, juntamente com o labor e o trabalho.

A partir dessa possibilidade de acdo e narragdo, pode-se sem
prejuizo enfatizar que o aluno é um sujeito de fala e de agdo. Essas
atividades garantem-lhe a possibilidade de se inserir em um processo
educativo que o ajudard a conquistar as competéncias necessarias para
renovar ou reiniciar novos processos sociais transformadores e
favoraveis a existéncia humana. O que se quer ao sintetizar a esséncia
da ac¢do do sujeito aluno, formulando um estatuto, é garantir, de certo
modo, que o ato nao se divorcie da palavra e que as relagdes sejam
direcionadas ao desenvolvimento integral por meio da experiéncia de
si, do outro, da tradicdo, da histdria, entre outros. A dissociacdo entre
palavra e agdo pode minar e destruir as relagbes necessarias no
contexto escolar. Sobre isso, afirma Arendt que

[...] o poder sé é efetivado enquanto a palavra e o
ato ndo se divorciam, quando as palavras ndo sdo
vazias e os atos ndo sdo brutais, quando as
palavras n3do sdo empregadas para velar
intencGes, mas para revelar realidades, e os atos
ndo sdo usados para violar e destruir, mas para
criar relagGes e novas realidades (ARENDT, 2004,
p. 212).

O aluno que compreende seu papel de “aprendedor” se insere
em um processo de aprendizagem baseado na autonomia, vinculado a
uma heteronomia, como afirma Costa (2000). Enquanto aprende, o
aluno reconhece que o mundo é circundado por diferentes culturas e
diferentes saberes, diferengas estas que vao favorecer a aprendizagem
de competéncias sociais (boa convivéncia, assertividade, solidariedade,
comunicabilidade).

Na acdo e na capacidade de se narrar e ouvir a narragao do
outro que

[...] os homens mostram quem sdo, revelam
ativamente suas identidades pessoais e
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singulares, e assim apresentam-se ao mundo
humano, enquanto suas identidades fisicas sdo
reveladas, sem qualquer atividade prépria, na
conformacdo singular do corpo e no som singular
da voz. Esta revelagdo de ‘quem’, em
contraposicdo a ‘o que’ alguém é — os dons,
qualidades, talentos e defeitos que alguém pode
exibir ou ocultar — esta implicita em tudo o que
se diz ou faz (ARENDT, 2004, p. 192).

Os sujeitos de fala e de ac¢do compartilham problemas,
estabelecem contratos, expdem os interesses comuns e se articulam
pela linguagem. A partilha do mundo da vida, isto é, a possibilidade de
estar com o outro e de aprender com ele, permite aos sujeitos investir
na produgdo de bens para a sobrevivéncia e manutengao da vida nas
sociedades.

Esta acdo comunicativa entre os agentes da educagdo cria um
sistema cognitivo no qual emergem novas experiéncias, que fomenta
maior criatividade na proposicdo de situagbes de aprendizagem e na
ressignificacao dos respectivos papéis e oficios.

Gongalves, Remenche, Souza, Sandi e Fortunato (2010, p. 41)
afirmam a propdsito:

Ao falar em agdo do aluno, é preciso conjugar
trés possibilidades: a individualidade, a
coletividade e a transformacdo. A individualidade
deve ser respeitada e cultivada, cuidando para
que, nos processos de construgio de
subjetividade, ndo ocorra o afastamento do
grupo, com a desculpa inconsciente de conhecer
melhor a si mesmo. Essa questdo pode se
complicar, porque esse suposto afastamento nado
é sempre silencioso, mas, pelo contrario, pode
ser incomodo e barulhento e é, quase sempre,
confundido com indisciplina. Muitos alunos
acabam se subjetivando, nesses momentos,
como fracassados, sobretudo no periodo da
adolescéncia. Se isso acontece, fica mais dificil
retomar um processo educativo saudavel.
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A capacidade de explicitar os proprios pensamentos e
sentimentos eleva o nivel das relacdes e fortalece os lagos culturais,
sociais e politicos.

O coletivo discente deve se empenhar, por sua vez, em uma
acdo conjunta que vise diversificar trabalhos e atividades, a fim de criar
um ambiente de equilibrio em que a educacdo integral, sistémica e
holistica seja possivel. Nesse ambiente, o sujeito ndo terd tantas
dificuldades em se orientar a um amadurecimento que inclui a
liberdade de ser si mesmo e de ir aprendendo a fazer escolhas com
autonomia.

A transformacdo pessoal e social, por fim, parte de uma
dinamica interior que se inicia na infancia e dura a vida toda. Nesse
caso, a passagem pela escola pode ser de grande ajuda para a
aprendizagem de valores e para a formulagdo de principios de vida que
incluam a solidariedade, a justica e a responsabilidade no projeto
pessoal de vida.

Sé se é sujeito quando se tem consciéncia de si, quando se pode
exercer o direito de participagao efetiva nos processos decisdrios. Dai o
fato de as sociedades disciplinadoras, cujos mecanismos sdo baseados
nas relacdes de saber-poder, terem favorecido o discurso de aluno
como receptor, a fim de manter a dominagdo e o controle.

Compreender o aluno como sujeito de fala e de acdo abre outras
perspectivas para a acao educacional no contexto pedagdgico. “Nesse
contexto, estdo todos envolvidos, professores e alunos, numa
cumplicidade que tem implicagGes no crescimento de um e de outro”
(GONCALVES; REMENCHE; SOUZA; SANDI; FORTUNATO, 2010, p. 43).

A inser¢do do ser humano no mundo é como um segundo
nascimento, e seu agir significa tomar iniciativa, iniciar, imprimir
movimento. Esse novo nascimento, segundo Arendt (2004), é a
capacidade humana de novos comecgos (conforme a palavra grega de
origem arkein). Vale dizer que a escola ndo pode prescindir de uma
educag¢do que insira o sujeito na sociedade, de forma que ele possa
atuar como agente transformador.

No cotidiano escolar as praticas pedagoégicas devem ser
renovadas, para garantir aos sujeitos da educagao condi¢des para que
cada um e todos, individuo e coletivo, possam se constituir, superar
dificuldades, violéncias, conflitos, a fim de que o aluno seja capaz de
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interacbes, transformacbes, de reelaboracdo da cultura e de
resisténcias.

1.4.5 Sujeitos da educagdo

O sujeito da educacdo é, portanto, aquele que experimenta e se
constitui na relagdo pedagdgica, seja a crianga, o adolescente ou o
jovem. E também o professor, cuja responsabilidade é mediar o
processo de aprendizagem e gerir, em conjunto com os alunos, as
relacbes pedagdgicas e didaticas.

O aluno é o principal responsavel por dar sentido ao trabalho
escolar. Mas é preciso que aprenda esse procedimento, visto que o
sentido se constrdi a partir de valores, representagdes, relagoes,
cultura, interacgOes e acdes, e, ainda, que se imbrica com o desejo, com
prazer, com a compreensdo do préprio ser. A crianga, quando chega
pela primeira vez na escola, traz as representagdes de uma cultura
eminentemente familiar.

O sentido do trabalho escolar sera construido a medida que a
vida escolar for mais ativa. O agir educativo do aluno, seu trabalho, sua
vida ativa na escola, compreende a participagdo nas decisGes, o
envolvimento autbnomo e responsdvel com o proprio oficio, a troca de
experiéncias de vida e de saberes, e a mobilizagdo de cada um na
programacao, dire¢do e realizagao das atividades educativas.

Durante muito tempo, o oficio/trabalho do aluno n3o foi
considerado como verdadeiro trabalho na perspectiva dos adultos,
porque a vida ativa/trabalho tinha inicio com o fim do periodo escolar.
Portanto eram duas coisas que nao coincidiam. O trabalho escolar é
auténtico, pois os alunos passam, no minimo, de 25 a 35 horas por
semana nas escolas. Tudo o que é realizado nessas horas pode e deve
ser considerado como vida ativa/trabalho escolar, visto que isso
influenciard o modo de o aluno ser e estar no mundo.

Por fim, ha ainda um discurso de senso comum que precisa ser
superado no contexto escolar, no que diz respeito a certas
generalizaces: aluno é tudo igual; os jovens sdo assim mesmo; os
adolescentes sdo aborrecentes, etc. Tais expressoes, que fazem rir e
parecem inocentes, podem interferir profundamente no processo de
subjetiva¢do de toda uma geragao.

No cenario escolar, ensino e aprendizagem sao também praticas
sociais e emocionais. Se essas praticas sdo planejadas, transformam-se
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em excelente instrumento para a criacdo de um tecido socioeducativo
que favorega o desenvolvimento académico, pessoal e social do aluno.
O resultado disso recai sobre a escola, que pode entusiasmar ou
entediar o aluno, envolvé-lo ou exclui-lo.

Os sujeitos da educacdo devem, por meio da fala e da acdo,
buscar compreender o papel/identidade do aluno na sua
espaciotemporalidade escolar, considerando que educar é a mais
proficua tarefa social e emancipatoria.

1.4.6 Os professores

Os professores e professoras interlocutores desta pesquisa sao
profissionais formados e concursados para o cargo que ocupam nas
escolas. Dizem estar cansadas do trabalho, doentes por causa do
estresse na relagdo com os alunos. Ha, além disso, pouco
reconhecimento por parte do Estado, sendo a principal evidéncia desse
descaso os baixos saldrios da categoria.

Durante o tempo que fiquei nas escolas, pude observar o nivel
de estresse em que vivem os professores. Prova disso é o volume
enorme de atestados de saude solicitando seu afastamento das
atividades escolares. Houve dias em que a auséncia de professores
chegou a representar quarenta por cento do efetivo da escola. Essa é
também a principal fonte de reclamag¢des dos alunos, que dizem que
vao a escola mas ndo tém aulas, porque boa parte dos professores ndo
aparece.

Arroyo (2004) fala dessa situagcdo como de imagens quebradas.
Argumenta que os professores precisam de um ambiente que lhes
favorega o prazer de ensinar, o gosto do encontro com os alunos. Mas
0 que se percebe sdo imagens quebradas, machucadas e doentes. O
professor ja ndo se reconhece mais. Ele vive na tensdo entre o que se
espera dele como profissional e o que ele estd apto a oferecer pelas
condi¢bes que lhes sdo oferecidas. Hd apreensdo nas escolas pelos
planos de carreira precarios e condi¢gdes de trabalho desfavoraveis.
Mas é dos alunos que vém as maiores tensGes vividas pelos
professores.

As imagens precisam continuar sendo quebradas, para se
superar preconceitos e dificuldades e para que o professor reconquiste
o prazer de exercer sua profissdio. Uma das primeiras imagens
quebradas foi a de que ele era o Unico detentor do saber. Mas ha
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outras imagens que precisam passar pelo mesmo processo, como a do
exercicio sacerdotal do professor, cujo papel quase divino é o de
suportar tudo em nome do bem maior, a educacao.

O papel do professor foi se constituindo no Brasil por meio de
discursos governamentais que, desde a expulsdo dos jesuitas, em 1759,
vém delineando seu oficio ora individual ora coletivo, mas a margem
das profissdes liberais. Com a criagdo das Escolas Normais, houve um
direcionamento do ensino para a formagdo dos professores dos anos
iniciais. A partir do processo de industrializagdo, pouco a pouco, o
magistério foi se transformando em uma profissdo para mulheres,
associando-se a educacdo com a aptiddo para o cuidado, caracteristica
considerada maternal.

Apds a LDBEN 9.394/96, o papel designado ao professor foi o de
profissional reflexivo, que se preocupa com sua propria formacdo de
forma continuada. Ele deve repensar a prépria pratica,
problematizando-a, distinguindo as dificuldades, sugerindo hipdteses
de solugdo, testando-as, procurando as razdes subjacentes as suas
acOes, observando a reagdo dos alunos, verificando como aprendem
(VEIGA, LEITE e DUARTE, 2005). Dessa forma, o professor leva para a
sala de aula a vinculagdo das culturas e valores individuais a produgdo
do conhecimento.

Nesse sentido, é preciso haver profundo investimento na
formagao continuada do professor para que aconte¢a uma mudanga
expressiva na qualidade profissional e na identidade profissional. Dessa
forma eles estariam preparados para atuar com mais autonomia,
criatividade e planejamento, com maior controle sobre suas condi¢des
de trabalho.

Esse processo de formagdo continuada consiste em descobrir,
organizar, fundamentar e revisar as praticas docentes no cotidiano de
sua ag¢do, assim como construir os saberes tedricos vinculados a
realidade particular de grupo de docentes e da escola em que atuam.
De certa forma, devolve-se assim ao professor sua responsabilidade
pedagégica, que durante muitos anos ficou apenas nas mados de
coordenadores ou assessores pedagodgicos. A departamentalizacdo da
escola acabou por engessar a agao pedagdgica do professor, que hoje
sente mais dificuldade de enfrentar essas situacgoes.

Arroyo (2010) afirma que a cultura do magistério é um tecido de
muitos fios. Para ele, o que a escola e os profissionais sdo depende
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muito da vontade politica, dos confrontos de hegemonia nas op¢des
politicas, assim como da heranga estrutural, social e cultural:

Esse dado tem consequéncias sérias na
construgdo de uma cultura profissional, da
imagem de educador(a) e na imagem da prépria
Educacdo Basica. Ndo se trata de abandonar a
dimensdo politica, a énfase nos vinculos entre
poder, escola, recursos publicos e a escolarizagdo
basica e as condigdes de sua afirmagdo de seus
profissionais. Este € um dos grandes ganhos das
Ultimas décadas, inquestiondvel, ainda ndo
garantido, mas essa dimensdo ndo esgota a
pluralidade de relagGes de forga, de valores, de
interesses em que a afirmagao dos direitos sociais
e a afirmagdo profissional se amarram e
estruturam no todo social (2010, p. 196).

Observa ainda que ha um oficio de professor que é
intransferivel. Arroyo opta pela palavra oficio para designar e significar
uma agao qualificada, profissional, com saberes e sabores particulares.
O professor precisa ser um bom artesdo, artista e artifice para
conseguir fazer com que o magistério seja significativo para a
socializagdo das novas geracgdes.

Esse autor faz uma critica a atual situacdo do professor, que tem
0 seu campo de trabalho invadido por diversas areas de conhecimento
(psicologia, antropologia, sociologia), que tentam dizer o que e como o
professor deve fazer. Além disso, existem as politicas educacionais que,
a cada nova mudanga, investem no papel do professor, delegando-lhe
sempre mais responsabilidades, sem, contudo, garantir o minimo de
condi¢bes para o trabalho efetivo, salas equipadas e limpas, salario
digno, so6 para dar alguns exemplos.

Ha uma questdo de autoimagem, diz Arroyo (2010), que
interfere muito na identidade profissional do professor. O professor da
educacdo infantil ¢ muito mais aberto a uma visdo mais plural da
educacdo por trabalhar com criangas, que os obrigam a ter
sensibilidade com a totalidade da vida dos educandos. Segundo ele, ha
uma visdao ampliada de educag¢do que coincide com os conteudos da
pratica e com a autoimagem profissional. Ja os professores das séries
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iniciais e finais do Ensino Fundamental, por terem uma especificidade
em suas disciplinas acabam por se fechar e tém mais dificuldade de
identificar seu papel profissional na organizacdo de desenvolvimento
de seus educandos. Eles querem apenas dar as aulas de suas matérias e
reagem a pensar sua pratica dentro de macroprocessos de
desenvolvimento da adolescéncia. Nesse caso, o professor desvincula
sua autoimagem profissional dos problemas da escola e da formacgao
do educando.

O caminho para o ajuste da autoimagem, além da formagao
continuada, é quebrar as fronteiras disciplinares, num movimento de
transdisciplinaridade, de uma visdao mais globalizante do conhecimento
e da cultura: “A questdo ndo é secundarizar o conhecimento
socialmente construido, mas incorporar dimensdes perdidas, visdes
alargadas, sensibilidades novas para dimensdes do humano
secundarizadas. Alargar nossa docéncia nas fronteiras em que se
alargou o direito a Educagdo Basica” (ARROYO, 2010, p. 71).

Os movimentos educacionais dos anos 1969 e 1970 trouxeram
uma reflexdao sobre a Educagdo Popular, cujo discurso defendia a
pratica libertadora dentro das escolas, sua emancipacdo e a politizacdo,
levando-a a repensar sua func¢do social. Esses movimentos fizeram com
que se descobrissem o educando como participante ativo dos préprios
processos educativos. Definitivamente, o aluno deixa de ser uma “folha
em branco”.

Houve, a partir dai, um deslocamento do papel do professor. Ele
ndo se atém mais a ensinar apenas a sua disciplina ou matéria, mas
torna-se responsavel também por ajudar os educandos a superarem
seus proprios limites, avancado para outras formas de dar sentido ao
mundo, de conviver com os outros e tornar o mundo habitavel para
outras geragoes.

Como profissionais, os professores redescobrem a luta contra
toda forma excludente e seletiva que enfatiza o processo de
desumanizagdo, que empurra os alunos para fora da escola, e tentam
fazer da escola um espago e tempo de direitos, de humanizagao que faz
recuperar e resgatar as autoimagens quebradas (ARROYO, 2004). Nesse
sentido, redescobriu-se também que a docéncia na Educagdo Basica
pode ser um exercicio de tomada de consciéncia, orientado por uma
sensibilidade estética, pela mediacdo da cultura, fazendo com que a
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escola se torne uma lugar favoravel e facilitador do desenvolvimento
intelectual soliddrio e significativo.

Arroyo (2010) acrescenta ainda que, como profissionais, os
professores sdo uma categoria histérica em constante fazer-se e
desfazer-se, que se encontra em constru¢do por meio da luta, do
confronto, das criticas, das experiéncias, das tentativas, dos erros e dos
acertos. As transgressdes politicas e pedagdgicas sdo os pontos por
onde se escapa do legalismo autoritario, do controle arbitrario e da
imagem que durante muito tempo foi infantilizada e romanceada, e
que trouxera ambiguidades para a identidade profissional do professor.

Muitos profissionais da escola vém tentando dar
outros sentidos a sua docéncia. Trabalham os
conhecimentos como expressées culturais, como
produtos humanos, produzidos em relagdes e
interagbes, em trocas com humanos, com
semelhantes e com diversos. Sabem que os
significados  do conhecimento e das
competéncias que se ddao na vida humana, na
cultura se aprendem apenas com o
relacionamento. O  relacionamento  entre
geragdes, entre seres humanos em tempos-ciclos
diversos e semelhantes da vida humana é uma
das preocupagGes centrais quando pensamos
fazer da escola um tempo de ensino-
aprendizagem, onde sejam respeitadas as
temporalidades dos educandos (ARROYO, 2010,
p. 168).

Os professores fazem escolhas e colocam em pratica
concepgOes, teorias, culturas, pensamentos, valores e significados que
interferem no modo como a escola se reinventa todos os dias. E esse
corpo coletivo que a produz. Nesses atravessamentos de praticas,
politicas, culturas e fazeres, por mais que sejamos convidados a
vislumbrar o futuro e superar modelos tradicionais, a procura do
reconhecimento social desvela o campo de luta dos professores da
Educacdo Basica (ARROYO, 2010). A identidade profissional do
professor ainda estd distante da cultura do trabalho.

Professor Paul, um dos interlocutores desta pesquisa, disse que
ser professor hoje é correr riscos: de ser agredido, de ser morto, de
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adoecer, entre outras ameacas. Ele salienta que ha uma distancia
muito grande entre o discurso de uma escola inovadora, que educa
para a cidadania, que forma na integralidade, em que os sujeitos da
educacdo trabalham em harmonia, respeitando-se mutuamente, e a
pratica de uma escola deficitaria, com espaco fisico depredado, alunos
violentos, professores doentes e descontentes. O préprio Paul afirma
de si:

[...] ultimamente, no ultimo ano, assim, tenho
pensado muito na questdo do professor, na
violéncia com o professor, no desrespeito, tanto
por questdo de desrespeito e de indisciplina
como questBes até maiores, como as
interferéncias do governo querendo que o
professor seja responsavel por captar alunas de
forma que a escola alcance a meta (professor do
Ensino Fundamental).

Essa visdo depreciativa que o professor, assinala Arroyo, tem de
sua profissdo pode desencadear o processo de desidentificagdo que
gera, quase sempre, uma identidade negativa. “Educacdo ndo é
empresa”, afirmou professor Igo. O professor ndo se reconhece no que
faz, mas ao mesmo tempo ndo pode se dar ao luxo de jogar tudo para o
alto. Precisa da aposentadoria. Esse processo de elaboragdao da
identidade profissional negativa produz um discurso e uma pratica em
que o professor se torna a vitima, contra a qual todos estdo: estado,
alunos, gestores e sociedade.

A identidade profissional negativa enfraquece o coletivo e
compromete o exercicio dos deveres e a busca dos seus direitos. O
profissional que se faz de vitima ndo terd motivos para levantar
nenhuma bandeira. Nesse sentido, veem-se enfraquecidas também as
organizagles que o representam. Nao ha for¢a e motivo para a luta.

O caminho para superar essa defasagem entre o discurso e a
pratica, segundo Imberndn (2010), é investir na formacdo do professor,
seja no aspecto intelectual seja no aspecto emocional, humano e ético.
Nesse sentido, argumentam Morin e Baudrillard (2001), o professor
deve enfrentar o desafio de modificar o préprio pensamento frente a
complexidade crescente do mundo atual, a agilidade das mudancgas e
aumento das incertezas que caracterizam o fazer docente. Além disso,
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ha que haver, por parte do professor, despojamento, sensibilidade
ética e estética para novas leituras de mundo e de homem, cuja fluidez
caracteriza o mundo contemporaneo.

Meirieu afirma que “os professores sabem que ndo é porque a
palavra ‘escola’ esta escrita na fachada do prédio onde ingressam todas
as manhas (ou tarde e noites) que a 'Escola’ se cria espontaneamente
em seu interior” (2005, p. 30). A Escola se cria na diversidade dos
encontros e das relagdes que se estabelecem ali dentro. Por ser uma
instituicdo publica que forma cidaddos para um Estado democratico, a
partir do principio da solidariedade, deve conjugar esfor¢cos de
integracdo, emancipacao e promoc¢ao da humanidade no homem.

Entretanto, ‘entrar no jogo’ em torno de um
objeto cultural em um espago publico dedicado a
transmissdo democratica ndo é algo que se possa
fazer ao bel-prazer: ndo se pode pretender,
particularmente, impor sua visdo de mundo ou
mesmo prescrever aos outros uma adesdo ou
uma recusa em fungao de seus préprios gostos,
de suas referéncias pessoais. Na Escola, para
‘entrar no jogo’, para ‘por a mdo na massa’, é
preciso, em um primeiro momento, submeter-se
ao proéprio objeto cultural, as suas regras, aquilo
gue sua existéncia imp&e (MEIRIEU, 2005, p. 51).

Muitos professores ainda ndo se deram conta de que houve uma
mudanca irreversivel no campo da educagdo, que ndo tem volta, por
mais que se evoque os saudosismos da tradicao do tempo em que o
professor era respeitado e tinha sua autoridade irrestrita. Mas Meirieu
(2005) lembra que ndo é mais possivel voltar atras, esse sonho é inutil.
Para ele, mesmo que o professor lamente e reclame uma escola do
passado, ele préprio ndo aceitaria o retorno a formas metafisicas de
autoridades.

O professor ndo pode mais esperar que, ao entrar na sala de
aula, os alunos se coloquem em posi¢dao de sentido como soldados na
frente de seu coronel. A relagdo mudou, a escola se tornou lugar de
didlogo, de interagdo, de construcgdo coletiva das aprendizagens. Todos
tém o que oferecer nesse espago.
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A despeito de tudo o que o professor diz sobre as suas angustias
no exercicio da profissdo, ele reconhece sua responsabilidade na
educagdo das novas geragoes e se esforga por construir uma identidade
profissional que esteja apta para os tempos atuais. Na fala dos
professores observa-se que, mesmo com todas as inovagdes e estudos
sobre os problemas atuais da educacdo, ainda ndo se conseguiu tocar o
cerne do problema dessa categoria.

Na conversa com os meus interlocutores, ouvi de alguns
professores que estdo cansados de tantas interferéncias na escola,
pois, no fim das contas, eles sdo deixados sozinhos para resolver os
diversos problemas, como expde a professora Livi:

O que eu tenho observado é assim, o psiquiatra,
ele interfere na vida da escola. O pesquisador, o
psicélogo interferem no dia a dia da escola. Agora
a policia esta interferindo no dia a dia da escola. E
o pedagogo que ja é um profissional da
educagdo, mas que interfere bastante também
na atividade do professor com o aluno. E agora, a
gente esta tendo, principalmente, assim, nas
escolas onde as familias tém mais condigbes
financeiras, a questdo do advogado. Agora
qualquer coisa que vocé faga, fale ou que o aluno
ou o professor se sentem agredido por
alguéml...] tem um processo. E no final, todo
mundo, todos os esses profissionais interferem
na vida da escola, s6 que ninguém resolve o
problema. O problema acaba & “professor
resolva vocé.” “Aluno, vocé esta ai”[...] “Entdo se
virem vocés dois”. Acaba nisso (Professora do 72
ano).

A pratica do professor deve ser respeitada, afirma Perrenoud
(2000). Qualquer intervengdo que vise interferir em seu dia a dia
profissional deve partir de um referencial. O autor chamou esses
referenciais de competéncias, que devem ser assumidas pelo
professor, de forma que, em seu processo de formacgao, ele va
regulando suas aprendizagens e se autoavaliando a partir delas.

Perrenoud estabelece alguns referenciais para se compreender o
oficio do professor que, segundo ele, ndo sdo perenes, porque cada
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grupo tem suas proprias necessidades. O professor, para garantir o
éxito de seu oficio, precisa

[...] organizar e dirigir situagdes de aprendizagem,
administrar a progressdo das aprendizagens,
conceber e fazer evoluir os dispositivos de
diferenciacdo, envolver os alunos em suas
aprendizagens e em seu trabalho, trabalhar em
equipe, participar da administracdo da escola,
informar e envolver os pais, utilizar novas
tecnologias, enfrentar os deveres e os dilemas
éticos da profissdo e administrar sua propria
formagdo continua (2000, p. 14).

Hargreaves acrescenta outros referenciais menos técnicos mas
igualmente importantes na compreensdo do oficio do professor
contemporaneo. Para ele, “o professor deve ser capaz de expressar
suas proprias emogdes, de criar empatia para com as emogdes dos
outros, monitorar e regular suas prdprias emocoes de forma que elas
nao saiam do controle, ter a capacidade de motivar a si e aos outros”
(2004, p. 43).

Esses referenciais selam de certa forma a mudanga irreversivel
em relacdo ao papel do professor dentro da escola. As praticas
individuais  descolocaram-se para a coletividade, para a
interdisciplinaridade, para o trabalho em equipe, dentro ou fora da sala
de aula. Professores, alunos e gestores formam uma comunidade de
aprendizagem (HARGREAVES, 2004).

Os professores que se aplicam ao desenvolvimento pessoal e
profissional encontrardo um sentido mais profundo acerca de si, como
profissionais e como pessoas:

Professores bem desenvolvidos apresentam
tanto autoconfianca e abertura em seus
relacionamentos profissionais com os adultos
guanto com as criangas. Atingir esse estagio de
maturidade é uma questdo de crescimento
pessoal, e ndo de aprendizagem formal, e menos
ainda de treinamento oferecido no local de
trabalho, sobre prioridades governamentais ou
distritais. E o produto da selecdo perspicaz, da
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experiéncia variada, da boa lideranca e da
orientacgdo eficiente (HARGREAVES, 2004, p. 80).

Desenvolver relacionamentos maduros, soliddrios e respeitosos
com criangas e adultos vai exigir do professor também um conjunto de
habilidades que podem ser aprendidas. A autoestima, o autocontrole, o
cuidado, a atencao, a simpatia compdem esse conjunto de habilidades
que precisam fazer parte do cotidiano do professor.

Infelizmente, nem sempre foi isso que constatei no convivio com
os professores. Eles estdo com a autoestima baixa, desinteressados da
profissdo, fisica e emocionalmente doentes. A questdo é que nao
podemos abrir mdo desses profissionais. Portanto, cabe a eles e a
prépria sociedade garantir seu lugar social e lutar para que todos que
exercem essa profissdo tenham melhor qualidade e possam atuar sem
desvios, na educagao das novas geragdes. Dessa forma havera sempre
a possibilidade do inicio, de um novo comego (ARENDT, 2004).
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2. VIOLENCIA E VIOLENCIAS ESCOLARES: DEFINICOES, DISTINGOES E
CONTRAPONTOS

Este capitulo apresenta os discursos que circulam sobre violéncia
e violéncia escolar. E oportuno, no meu ponto de vista, analisar as
variaveis que ai se imbricam, indo além dos aspectos estatisticos, para
buscar outros conceitos, dispositivos e metodologias que atuam dentro
e fora da escola, que nos ajudem a compreender o fen6meno da
violéncia escolar.

Pretendo observar esse fendmeno em seus intersticios, naquilo
que é vivido, dito ou silenciado pelos interlocutores, de modo a captar
elementos que ajudem a problematiza-lo. Uso o termo 'violéncia
escolar' para fazer referéncia a qualquer tipo de violéncia relacionada a
escola, tendo ou ndo interferéncias externas. Por meio da microfisica
da violéncia escolar e de seus entrelacamentos com a macrofisica da
sociedade, é possivel contemplar os distintos lugares, espagos e
tempos da coletividade escolar, com o escopo de avaliar se ai
determinados eventos, que normalmente passam despercebidos ou
disfargados em oportunos discursos de cidadania e de organizagdo, ou
que sdo classificados apenas como situa¢cdes normais dentro da escola,
nao deveriam ser entendidos e analisados como violéncia escolar.

No espaco/tempo da escola, reconhecemos os atravessamentos
e os deslocamentos em que se captura e se compreende o que nos
passa, nos acontece, como afirmou Larrosa (2002), assim como
identificamos as marcas e as tatuagens biopoliticas (AGAMBEN, 2004b)
que nos foram impressas, geradas por um

[...] estado de excegdo em cujos termos alguns
nao tém oportunidade de conhecer o que é a
escola e para que ela serve: tudo isso me leva a
pensar sobre a necessidade de uma gestdo do
cuidado nos espagos educativos — uma gestdo
que disponha de um olhar que tece-junto com a
escola sua multiplicidade, sua arquitetura, seus
rastros, possibilidades e impossibilidades
(MIGUEL; LIMA, 2010, p. 27).
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O fendbmeno da violéncia da escola pode ser considerado sob
diferentes pontos de vista: da sociedade que observa de longe as
informacdes advindas da midia e emite suas opiniGes, ao mesmo
tempo mantendo seu distanciamento; da comunidade escolar que vive
o cotidiano das relagbes escolares e que muitas vezes ndo tem tempo
para aprofundar e interpretar os acontecimentos; dos pesquisadores
que estdo interessados nos processos relacionados a educacdo. Nesse
conjunto, ressalto também as interferéncias do Estado por meio de
politicas educacionais e das formas de controle dessas politicas no
interior de cada unidade escolar.

Em face dessas possibilidades, foco a pesquisa no que a
comunidade escolar tem a dizer, sobretudo os professores e
professoras, os alunos e alunas, analisando as informagdes, os
discursos ouvidos e os fatos observados a luz de pesquisas que fardo
avancar o estudo da tematica em questdo a partir de outras
perspectivas.

Volto a atenc¢do para as experiéncias que ddo forma a uma
microfisica da violéncia escolar, com o propdsito de chegar a
indagacdes mais profundas acerca da populacdo escolar que, num
ambito micro, produz suas préprias realidades, como argumenta
Guimaraes:

[...] a instituicdo escolar ndo pode ser vista
apenas como reprodutora das experiéncias de
opressdo, de violéncia, de conflitos, advindas do
plano macroestrutural. E importante argumentar
que, apesar dos mecanismos de reproducgdo
social e cultural, as escolas também produzem
sua proépria violéncia e sua propria indisciplina
(1996, p. 77).

Para iluminar este capitulo, reporto-me a um didlogo com Cadu,
aluno do 72 ano. Ele me disse: “A senhora quer saber o que é violéncia?
Entdo veio no lugar certo. Aqui a senhora vai entender o que é a
violéncia de todos os jeitos”. Perguntei a ele quais seriam esses jeitos
de violéncia que eu encontraria ali. Cadu ndo teve dificuldade em me
relatar uma série de exemplos recentes, ocorridos em sua escola:
“Ontem, um menino foi assaltado aqui no portdo, todo mundo viu e
nao fez nada, porque ficaram com medo”; “T4 vendo aquele muro ali,
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observa pra senhora vé. A todo o momento tem alguém pulando o
muro para fugir das aulas ou para entrar (para vender coisas ou mesmo
encontrar namorados e namoradas)”; “Se a senhora for |3 atras, perto
de onde ficam os carros dos professores, a senhora vai ver que os
bandidos fizeram um grande buraco para entrarem na escola sem
serem vistos. Eles querem vender drogas, tocar bagunca e tudo”;
“Semana passada uns meninos ai jogaram pedra no vidro da sala até
machucarem uma professora”.

De fato, naquela manh3, quando cheguei a escola, havia um
pequeno tumulto em volta do buraco, que tinha sido feito da noite
para o dia. O buraco dava para um terreno baldio vizinho a escola e
permitia a entrada e saida rapida de alguém, longe do controle dos
responsaveis.

Cadu ainda lembrou as brigas dentro da sala de aula, os ataques
aos professores, as rixas entre grupos e os roubos. O sonho dele é se
formar logo para sair da escola e montar a prépria empresa. Quer ter
uma oficina de consertos de bicicletas. Também me contou que,
quando chegou para estudar naquela escola, chorou muito, pois tinha
medo de ser agredido pelos colegas, visto que ja conhecia a fama da
escola. Seu irmdo, inclusive, desistiu de estudar, sem coragem de
enfrentar essa situagao.

Ele se tornou grande parceiro durante o tempo em que fiquei ali.
Sempre me relatava as coisas que estavam acontecendo. Pude
observar que de fato a violéncia na escola tinha um carater
multifacetado ou, como dizia Cadu, “os muitos jeitos de violéncia”.

A partir desse cendrio, parece oportuno apresentar as
compreensdes que existem sobre violéncia. Antes de aprofundar a
questdo, primeiramente buscarei expor o que vem sendo dito sobre a
violéncia nas ultimas décadas. Cabe ressaltar que meu interesse ndo é
defender esta ou aquela definigdo, mas tornar evidente a
complexidade do tema. Também ndo vou propor nova conceituagao de
violéncia, mas explorar o que estd posto pelos estudiosos, a fim de
estabelecer um referencial que sirva de chdo e de circulagdo para o
desenvolvimento de minha analise.

2.1 Entendendo a violéncia em ‘todos’ os seus jeitos

Embora ndo seja o escopo me embrenhar em uma filologia da
palavra violéncia, é importante esclarecer suas principais conotagées e
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expor possiveis abordagens. Nos dias atuais, a violéncia escolar se
tornou um fenémeno de propor¢des nacionais e internacionais. No
Brasil e em outros paises da América do Sul, América do Norte e
Europa, muitos organismos tém financiado pesquisas para mapear e
analisar a violéncia escolar: Observatérios da Violéncia nas Escolas,
criados no Brasil por iniciativa da Universidade Catdlica de Brasilia
(UCB)™?, em parceria com a UNESCO, que realizaram o primeiro
Congresso Ibero-Americano sobre violéncias nas escolas (CIAVE) e que
foram responsaveis pela elaboragdo dos Mapas da Violéncia; Projeto
Escola Que Protege, do Ministério da Educagdo; Organiza¢gdes Nao
Governamentais como a Rede de Informacdo Tecnoldgica
LatinoAmericana (RITLA), o Sistema EconOmico Latino Americano
(SELA) e a Plan, que atua em 66 paises em defesa dos direitos da
infancia; revistas especializadas como International Observatory on
Violence in School e Scienes Humaines; Nucleo de Estudos da Violéncia
(NEV) da Universidade de Sdo Paulo (USP). Resultado disso é o
aumento considerdvel de pesquisas no meio académico, sobretudo
dissertagGes e teses (SASTRE, 2013).

12 Brasil: - Universidade Federal do Pard/UFPA (Campus Santarém-PA); -
Universidade da Amazénia/UNAMA (Belém — PA); - Universidade Luterana do
Brasil/ CEULS/ULBRA (Campus Santarém-PA); - Universidade Federal do Rio
Grande do Sul/UFRGS (Porto Alegre — RS); - Pontificia Universidade Catdlica do
Parana/PUC-PR (Curitiba — PR); - Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande
do Sul/PUC-RS (Porto Alegre — RS) - Centro Universitdrio Salesiano de S3o
Paulo/UNISAL (Lorena — SP); - Instituto Cientifico de Educag¢do Superior e
Pesquisa/UNICESP (Guara — DF); - Universidade Federal de Juiz de Fora/UFJF
(Juiz de Fora — MG); - Universidade de Caxias do Sul/UCS (Caxias do Sul — RS); -
Universidade de Passo Fundo/UPF (Passo Fundo - RS). Argentina: - Pontificia
Universidad Catolica de Argentina — Campus Mendoza (Mendoza- AR); Europa:
- Universidad Auténoma de Barcelona (Barcelona - Espafia); - Universidade
Fernando Pessoa; (Porto — Portugal); S3o parceiros associados a Catedra
UNESCO de Juventude, Educagdo e Sociedade, além das IES supra
mencionadas: no Brasil: - CECRIA - Centro de Referéncia, Estudos e AgOes
Sobre Criangas e Adolescentes (Brasilia — DF); - MPDFT - Ministério Publico do
Distrito Federal e Territérios (Brasilia — DF); CEP-Rua - Centro de Estudos
Psicoldgicos sobre Meninos e Meninas de Rua/Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (Porto Alegre — RS); no Japao: - Yokohama National University; -
University of Tsukuba, Shikoku University. na Europa: - Universita Pontificia
Salesiana di Roma (UNIVERSIDADE CATOLICA DE BRASfLIA, 2012).
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2.1.1 Violéncias plurais

7

Para os estudiosos brasileiros, a violéncia é um dos eternos
problemas da teoria social e da pratica politica, afirma Abramovay
(2002b). A Historia do Brasil, argumenta Adorno (1994) é, sob certo
aspecto, uma histéria social e politica da violéncia. O autor se refere as
lutas populares, as relacées de poder estabelecidas pela cultura, ao
Estado soberano da ditadura militar, entre outros. Tudo isso respinga,
consequentemente, na escola e em seus atores.

Historicamente, a questdo da violéncia escolar remonta ao
século XIX, dessa época sdo os primeiro relatos de depredagdo de
prédios escolares na Franga. Todavia, a década de 1980 marca o
periodo mais recente em que se verificam novas formas de violéncia
que emergem, nas escolas, com modalidades inusitadas até entao no
espaco escolar. Mesmo na educacgdo infantil podemos encontrar atos
de violéncia. Além da depredacdo do patrimonio, ha alunos que batem
em professores e os ameagam de mortel3, ha gestores que segregam
os alunos, ha relagGes de violéncia moral, psicoldgica e simbdlica
(CHARLOT, 2002).

No Brasil, também se verificou esse aumento da violéncia nas
escolas, principalmente a partir dos anos 1980 e com maior
expressividade a partir dos anos de 1990. Também nesse periodo se
ampliam os estudos sobre essa temdtica. Sposito (2001) faz um breve
balango das pesquisas acerca da violéncia escolar no Brasil. No final dos
anos 1980, com o fim da permanéncia do Exército no governo do pais,
o tema da violéncia passa a estar presente nos discursos publicos.
Nesse periodo, registra-se no quadro das escolas, sobretudo nos
grandes centros urbanos, um tipo de violéncia que se refere a
danificagdo dos edificios escolares, as invasdes e as ameagas a alunos.
Instaura-se um clima de inseguranca por causa da intensificacdo do
crime organizado e do trafico de drogas.

Ainda segundo a autora, a imprensa e a midia televisiva passam,
nessa época, a dar cobertura ao fendmeno da violéncia, porém, sem

13 Um exemplo disso é o fato ocorrido nos Estados Unidos, publicado em 2 de
abril de 2008, na pequena cidade de Waycross, no sul do Estado da Gedrgia,
quando um grupo de nove criangas, alunos entre 7 e 9 anos de idade,
planejaram em pormenores o assassinato da professora, para se vingarem de
um chamado de atengdo (ZERO HORA, 2008).



78

colaborar ou interferir no aprofundamento do tema, destacando
apenas os homicidios que ocorrem perto ou dentro do prédio da
escola. A midia preocupa-se unicamente com as noticias que ddo
audiéncia, mesmo que por meio de fatos mais soérdidos.

Desde entdo, afirma Sposito (2001), houve esforgos para se
aprofundar a compreensdo do fendémeno, no sentido de se obter um
quadro mais realista de sua abrangéncia. Mas o ritmo das pesquisas foi
intermitente, deixando um vacuo no monitoramento e na producgédo de
andlises. Nos anos 1990, a violéncia escolar passa a ser observada nas
interages dos grupos de alunos e a ser considerada como questdo de
seguranca. Esse fendbmeno é encontrado em varias cidades brasileiras e
chama a atencdo de organiza¢Ges ndo governamentais e internacionais
como a UNESCO.

Nessa década, hd um deslocamento na compreensdo de
violéncia escolar: deixa de ser exterior a escola e passa a ser
identificada dentro da propria escola. As interrogagdes se voltam para
o cotidiano da vida escolar e seus atores. Observa-se, entdo, o
aumento de agressoes fisicas entre grupos de alunos dentro dos muros
das escolas (SPOSITO, 2001).

Na drea da educacgdo, poucas pesquisas sobre violéncia escolar
foram desenvolvidas. De acordo com Sposito (2001), em todo o Brasil,
de 1980 a 1995, dos 6.092 trabalhos académicos finalizados na pds-
graduagdo, apenas quatro se direcionaram ao tema da violéncia
escolar: Guimardes (1984; 1990), Guimaraes (1996) e Oliveira (1995)
(apud SPOSITO, 2001).

Rocha (2010) atualizou esses dados em pesquisa realizada entre
2005 e 2008. Ela argumenta que, a partir de 1996, ocorreu aumento no
numero de pesquisas sobre violéncia escolar, a maior parte nas regides
Sul e Sudeste. As escolas publicas constituem o espago mais procurado
para as pesquisas, e a juventude é o publico alvo preferido. De 1996 a
2007, houve um aumento de 2.825% nas produgdes de teses e
dissertacbes na darea de violéncia e escola, passando de quatro
trabalhos produzidos até 1998 para 114, produzidos ate 2007. Em
pesquisa realizada por Sastre, o numero de trabalhos publicados em
2009 subiu para 265 para todas as regides do pais. Essa autora faz
ainda outra observagao:
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Mas o que é, de fato, importante é que, desse
total, 50% dos autores (ou seja, 133) possuem
doutorado (104) ou pds-doutorado (29). Isso
permite supor, ao menos, um alto indice de
qualidade académica dos trabalhos realizados
sobre o tema. Outorga também um alto grau de
confiabilidade aos resultados expostos nos
trabalhos. Esse dado é acrescido por 91 mestres,
com o qual se completa um panorama composto
por 84% de profissionais com alto padrdo de
graduagcdo com trabalhos escritos sobre o tema
(SASTRE, 2013, p. 8).

Voltando a analise de Sposito (2001), ela observou que, nesse
periodo (com maior incidéncia nos dias atuais), nos pequenos
intervalos de uma aula para outra, comegou-se a registrar atos de
vandalismo, agressoes, depreda¢do de modo geral. Isso fez crescer o
clima de tensdo e de medo entre os alunos. Os professores, de sua
parte, preferiam nao interferir nem se envolver em qualquer tipo de
situacdo, temendo a reacdo dos alunos mais agressivos. O que se
observa é que muitas dessas a¢des de vandalismo passaram a nao ser
registradas, como se ja fizessem parte da rotina da escola.

Tal situagdo tem causado desanimo no corpo diretivo da escola,
como relata uma diretora entrevistada por Guimaraes no inicio de
1990: “Tudo isso (depredacdes e pichacOes) de certa forma estad nos
deixando desanimados, porque a gente trabalha no sentido de eliminar
isso. Mas até entdo a gente ndo estd tendo sucesso ndo” (1996, p. 78).
Os professores também passaram a ser alvo de agressodes, o que levou
a maior distanciamento dos alunos. Com isso, observa-se, de modo
geral, um recrudescimento do medo e da insegurancga.

Foi possivel identificar essa situagdo na conversa com dois
professores que atuam desde 1985. Eles me disseram que os alunos,
naguela época, sobretudo do Ensino Fundamental Il, davam muito
trabalho, mas ndao eram tado agressivos quanto os de hoje. Havia ainda
um pouco de respeito com o professor e o termo bullying sequer
circulava no meio escolar. Segundo eles, a situagdo piorou no inicio dos
anos 1990 no que diz respeito a relagdo com os professores,
principalmente nas escolas publicas:
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[referindo ao final os anos 1970 e inicio dos anos
1980] Perdeu-se o respeito pelos profissionais da
educagdo. Eu sou um pouco mais velha, entdo eu
venho de uma educagdo que “Deus me livre”
responder o professor. Nossa! Era um absurdo. O
funciondrio da escola, quer dizer, tinha-se
respeito, um status. Hoje ndo, hoje as coisas
mudaram, o aluno responde ao professor,
responde ao funciondrio da escola como se ele
falasse com a sua coleguinha Ia na rua. E a escola
perdeu esse dominio. Esta autoridade sobre esse
aluno (Hebe, secretaria escolar, 2012).

Nas palavras da professora Livi pode-se perceber também que
tal situacdo permanece e j4 faz parte da rotina da escola:

[é violéncia] entre aluno-aluno, aluno-professor,
professor-aluno. Entdo é uma via de mdo dupla,
ndo é sé do aluno para com o aluno, porque, o
gue acontece? Essa violéncia, ela esta tdo grande
dentro da sala de aula, (que passa da) violéncia
verbal, (para a violéncia) fisica. Entdo, o que
aconteceu com os alunos? Eles estdo discutindo,
brigando, se xingando, e eles ja pulam um no
outro, eles se batem, se chutam, ele ddo socos,
tiram sangue. Tem que chamar a patrulha. E os
professores, as vezes, também se envolvem,
porque vdo separar a briga e acabam apanhando.
E acabam... a gente teve situagdes, assim, bem
pontuais aqui na escola com relagdo a isso.
Agora, a violéncia, ela é verbal, tanto do aluno
para com o professor ou do professor para o
aluno. Por que o professor acaba revidando essa
violéncia e, as vezes, até se coloca no nivel do
aluno mesmo, nas discussoes.

Para compreender melhor a situa¢do e a semantica e todas as
nuances do conceito de violéncia e violéncia escolar, muitos estudiosos
comecaram a investigar os fatos que emergiam da sociedade,
analisando outros conceitos como agressividade, transgressao,
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agressao e incivilidade, no intuito de perceber se pertencem ou n3do ao
substrato de violéncia escolar, como veremos logo a frente.

Essa violéncia tem atingido principalmente os jovens, como se
pode observar nos Mapas da Violéncia no Brasil (WAISELFISZ, 1998a,
1998b, 20002, 2004, 2006, 2007, 2011). Pesquisadores como
Abramovay (2002), Adorno (1994), Arnoud e Damascena (1996)
concordam em ver nesse problema uma questdo crucial para qualquer
analise séria sobre educagdo. No entanto, a andlise depende da
abrangéncia do fendmeno da violéncia escolar. A seguir, apresento
duas abordagens, uma mais restrita, outra mais abrangente, desse
fendmeno, e me posiciono a respeito delas.

Charlot, no prefacio do livro de Abramovay (2006), é categérico
em afirmar que, como educador, ele definiria a violéncia como ato,
palavra ou situacdo em que um ser humano é tratado como objeto,
tendo negado seus direitos e sua dignidade de ser humano, de membro
de uma sociedade, de sujeito insubstituivel. Para ele, este é o exato
oposto do que seria a educagdo, isto é, um devir do ser humano como
sujeito e membro de uma sociedade.

Chesnais concorda com Charlot no entendimento de violéncia
como constrangimento fisico, embora reconhega que haja varias
concepgOes de violéncia que carecem de hierarquizagao quanto ao seu
custo social. Para ele, o ato de violéncia deve ter a interveniéncia da
sociedade mediante o Estado, para se conseguir debelar tais atos.
Chesnais, em Histdria da violéncia (1981), apresenta trés concepgdes
de violéncia: a violéncia fisica; a violéncia econdmica, que se refere aos
prejuizos causados pela depredag¢do do patrimonio; e a violéncia moral
ou simbdlica. Entretanto, o autor discorda desta ultima concepc¢do ao
afirmar que falar de violéncia simbdlica é um “abuso de linguagem,
proprio a certos intelectuais ocidentais, excessivamente bem instalados
na vida para conhecer o mundo obscuro da miséria e do crime” (1981,
p. 13). Deveriam ser considerados como violéncia apenas os atos
graves de violéncia fisica com danos para as vitimas.

Abramovay nota essa espécie de reducionismo na classificagao
de Chesnais: “Falar em violéncia dentro do escopo de analise de
Chesnais implica referir-se exclusivamente a chamada ‘violéncia dura’”
(2002, p. 56, 69), isto &, violéncia fisica mais grave. Isso significa que
Chesnais rechaca a ideia de uma violéncia simbdlica: para ele, a
violéncia é fisica, ou seja, é agressdo contra as pessoas e ameaga aos
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seus direitos fundamentais: a vida, a saude, a liberdade. A
multiplicidade de significados, sentidos e conceitos pode obscurecer a
analise da violéncia escolar, tornando-a por demais abrangente, sem
chegar a uma definicdo confidvel, ja que tudo pode ser considerado
violéncia, isto é, desde a depredacdo do patrimbnio até os esbarrdes,
brigas e ameacas a vida. Assim, ao se restringir a violéncia a agressado
fisica, esta se torna passivel de punicdo pelo Estado.

Mas essa definicdo de violéncia como agressdo fisica ndo é
suficiente para analisar a violéncia no ambiente escolar, de acordo com
Charlot (2002), Debarbieux (2002) e Abramovay (2002), porque a
violéncia escolar abrange “fendmenos heterogéneos, dificeis de
delimitar e de ordenar” (CHARLOT, 2002, p. 1).

Considero limitada a redugao do conceito de violéncia a
violéncia fisica, pois pode existir um elemento de subjetividade no
entendimento que um individuo tem deste fendbmeno. Com Roché
(apud ABRAMOVAY, 2002) podemos afirmar que a percepgdo a
respeito do que é ou ndo violéncia nem sempre se sustenta em fatos
concretos, e que é preciso observar as sensagdes e os ‘rumores’ que
circulam no espaco social, ou as afec¢Ges, como no caso de pessoas
que se escondem nos seus espac¢os privados, com medo de se
tornarem vitimas, demonstrando o que conhecemos como sentimento
de inseguranca. Observa Michaud:

[...] também encontramos tal imprevisibilidade
da violéncia na ideia de inseguranga. O
sentimento da inseguranga, que se encontra no
coragdo das discussGes sobre o aumento da
violéncia, raramente repousa sobre a experiéncia
direta de violéncia. Ele corresponde a crenga,
fundada ou ndo, de que tudo pode acontecer, de
gue devemos esperar tudo, ou ainda de que ndo
podemos mais ter certeza de nada nos
comportamentos cotidianos. Aqui, novamente,
imprevisibilidade, caos e violéncia estdo juntos
(1989, p. 13).

Ao ponderar a violéncia como dano fisico apenas, corre-se o
risco de se negligenciar o processo dos direitos humanos, fazendo
emergir, dessa forma, os preconceitos de género, raca, geragdo e classe
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e suas manifestagdes, vista como violéncia aos direitos dos envolvidos
(ABRAMOVAY, 2003).

O campo semantico de violéncia é muito abrangente. A
tendéncia, quando se fala em violéncia de modo geral, é concordar que
esta se constitua de atos de agressdo fisica, com danos a quem os
recebe, como descrito no Cédigo Penal. Contudo, quando se trata de
analisar a violéncia escolar, muitas varidveis vém a tona, deixando
evidente que ndo é possivel apressar a conclusdo sem o risco de se
fragilizar o debate. Conceitos como agressividade, incivilidade,
agressao e transgressdo sdo algumas dessas varidveis ou
procedimentos que devem ser levados em conta, segundo os autores.
Procedimentos que muitas vezes ndo sdo considerados como violéncia,
se nao se tornarem objeto de andlise a partir de uma visdo mais ampla
e profunda da violéncia escolar, podem levar a ela.

Como ja observei, Derbabieux (2002), Chesnais (1981) e Charlot
(2002) estudam esses procedimentos subtraindo os elementos que,
segundo eles, ndo deveriam ser chamados de violéncia. Para eles, a
incidéncia de fend6menos com perfis diferenciados que envolvem esse
objeto ndo favorece uma andlise satisfatéria. As agressées fisicas, por
exemplo, ndo devem ser interpretadas no mesmo nivel das grosserias,
palavrdes ou mesmo a destrui¢ao do patrimonio.

2.2 Violéncia e suas preposicoes

Ha, na andlise de Charlot (2002), trés categorias possiveis para se
compreender a violéncia: ‘na’ escola, ‘da’ escola e ‘a’ escola. A primeira
é produzida dentro da escola, mas nao estd vinculada as atividades da
propria escola. Sdo violéncias vindas de elementos externos, por
exemplo, gangues e traficantes que invadem a escola e provocam
brigas e confusdes. A violéncia a escola, por sua vez, estd ligada as
atividades da escola e é provocada pelos alunos, como insultos e
agressdes aos professores, depredagao do patrimonio e a pratica do
bullying. A terceira, ‘da’ escola, é a violéncia simbdlica ou institucional
produzida na escola pela forma de governo, pelas normas
estabelecidas, pelas relagdes que se estabelecem entre os estudantes,
os professores e os gestores. Trata-se da violéncia simbdlica e politica
presente nas formas de agir, nas palavras, nos discursos, nos processos
avaliativos e de notac¢do, na disposi¢do social da classe.
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Professora Livi, ao responder a pergunta sobre o que se espera
dos professores, afirma: “a gente ouve muito: ‘ah, o professor tem que
ter o controle de turma’. Mas, afinal, o que é controlar alguém? [...] Eu
ndo tenho que dominar o ser humano” (professora do EF, 2011). Essa
percepc¢do remete a argumentac¢do de Guimaraes:

A escola, como qualquer outra instituicdo, esta
planificada para que as pessoas sejam todas
iguais. Ha quem afirme: quanto mais igual, mais
facil de dirigir. A homogeneizagdo é exercida
através de mecanismos disciplinares, ou seja, de
atividades que esquadrinham o tempo, o espaco,
0 movimento, gestos e atitudes dos alunos, dos
professores, dos diretores, impondo aos seus
corpos uma atitude de submissao e docilidade.
Assim como a escola tem esse poder de
dominagdo que ndo tolera as diferengas, ela
também é recortada por formas de resisténcia
gue ndo se submetem as imposi¢Ges das normas
do dever-ser. Compreender essa situagdo implica
aceitar a escola como um lugar que se expressa
numa extrema tensdo entre forgas antagobnicas.
[...] O professor imagina que a garantia do seu
lugar se da pela manutengdo da ordem, mas a
diversidade dos elementos que comp&dem a sala
de aula impede a tranquilidade da permanéncia
nesse lugar. Ao mesmo tempo que a ordem é
necessaria, o professor desempenha um papel
violento e ambiguo, pois se, de um lado, ele tem
a fungdo de estabelecer os limites da realidade,
das obrigacbes e das normas, de outro, ele
desencadeia novos dispositivos para que o aluno,
ao se diferenciar dele, tenha autonomia sobre o
seu proéprio aprendizado e sobre sua prépria vida
(1996, p. 78).

A violéncia ‘da’ escola é, portanto, uma forma de violéncia que
tende a se institucionalizar, correndo o risco de ser vista como processo
normal dentro da escola. Os discursos politico-pedagdgicos, muitas
vezes, a omitem ou mascaram, distanciando-a da realidade cotidiana
dos sujeitos. Essa forma de violéncia afeta a populagdo escolar de tal
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forma, que vai permeando e danificando as relagOes, as experiéncias
de aprendizagem e, até mesmo, a saude dos sujeitos da comunidade
escolar. Quando essa violéncia incide sobre esse corpo coletivo,
emerge o aspecto biopolitico da violéncia.

No que diz respeito a violéncia ‘na’ e ‘@’ escola, é importante
identificar as fontes de tensdo entre escola e entorno escolar, que
podem provocar agdes de violéncia:

Quando se analisam os estabelecimentos onde a
violéncia escolar é grande [..] a questdo
fundamental é esta: os incidentes violentos se
produzem sobre um fundo de tensdo social e
escolar forte; em tal situagdo, uma simples faisca
que sobrevenha (um conflito, as vezes menor),
provoca a explosdo (o ato violento). E preciso,
portanto, dedicar-se as fontes dessa tensdo
(CHARLOT, 2002, p. 329).

A tensdo gerada entre escola e seu entorno é provocada, muitas
vezes, pelo sentimento de inseguranga produzido pela invasdo de
traficantes, pelo ataque de gangues, enfim, pela interferéncia de
qualguer elemento externo com o intuito de causar danos. Essas
investidas externas podem intervir, fundamentalmente, nas rela¢des
dentro de uma escola. Conforme Charlot (2002), é preciso distinguir as
fontes de tais tensdes. A localizagao da escola pode ser importante.
Escolas situadas em lugares com alto nivel de brigas entre gangues e
tréfico de drogas geram, normalmente, forte sensa¢ao de inseguranga,
que incide no cotidiano escolar. Outras fontes de tensdo sdo o nivel de
vitimizagao dos jovens, os indices de empregabilidade, a relagdo familia
e escola, as politicas de seguranga do municipio, as expressdes e
praticas de preconceito e de bullying, entre outros.

Abramovay (2002b) classifica esses elementos em varidveis
endogenas e exodgenas, e acrescenta outros: género, masculinidades,
sexismos, racismo, composicdo étnica/racial e nacional (principalmente
na Europa). Soma-se, ainda: a familia como condicionante ou
antecedente de personalidades violentas, o que se denomina de
‘caracteristicas sociais das familias violentas’; a influéncia da midia,
sobretudo pela veiculagdo da violéncia e por sua banalizacdo social;
caracteristicas do ambiente em que se situa a escola. No Brasil, se
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acrescenta o bindmio pobreza e violéncia nas comunidades com
baixissimo IDH e o envolvimento de alunos com os grupos de
traficantes de alta periculosidade e gangues.

Essa autora argumenta que as variaveis enddgenas (internas)
também podem alterar a realidade escolar. Entre essas varidveis estdo
a idade e a série ou o nivel de escolaridade dos estudantes; as regras e
a disciplinas dos projetos pedagdgicos das escolas, bem como o
impacto do sistema de punicGes e sangdes; os proprios professores
que, por banalizarem a violéncia e por ndo darem atengdo as
incivilidades e discriminagGes, contribuem para o desrespeito ao direito
dos alunos a protecdo e perderiam o momento pedagdgico de educar
contra culturas de violéncia; a ma qualidade do ensino; a caréncia de
recursos humanos; a desvalorizagdo do saber escolar; e o tratamento
autoritario como potencializadores de violéncia por parte dos alunos.

A lista acima ndo esgota a gama enorme de varidveis internas e
externas no caso do Brasil. Como exemplo, poder-se-ia citar ainda o
baixo saldrio dos professores, que os desestimula a um envolvimento
maior nas questdes escolares; a falta de programas e pesquisas
voltadas para o estudo sobre a violéncia escolar; a vulnerabilidade em
que se encontram, hoje, as escolas em relagdo as intervengbes de
agentes alheios a comunidade escolar (a policia, por exemplo); a falta
de compromisso e de vontade dos alunos que vao a escola. Para muitos
destes, a escola é seu Unico espago de socializagao. Apesar de a escola
ser uma obrigacdo, ao invés de ser reconhecida como um direito, a
socializagdo ainda é elemento que os motiva a frequenta-la. A dilatagao
de grupos e gangues é outro fator exdgeno, sobretudo no que diz
respeito ao tréfico de drogas. A escola torna-se, assim, vitima de
situagdes que geram violéncia, e que fogem a seu controle.

Essa tensdo ndo é favoravel nem a instituicdo nem tampouco a
seus agregados. Na Franca, constatou-se que as escolas em que houve
maior envolvimento do corpo diretivo e dos professores na busca de
programas, projetos e a¢des com foco na solugdo de problemas de
violéncia escolar houve também melhora substancial no ambiente, nas
relacbes e no sentimento de seguranca de quem participa da
comunidade (DEBARBIEUX, 2002).

No documentario Pro dia nascer feliz, dirigido por Jodo Jardim
(2006), somos absorvidos pelos relatos de alunos e professores sobre o
aumento das situagdes de violéncia nos cinco anos antecedentes. Uma
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professora de uma escola do Rio de Janeiro diz que, para suportar sua
profissdo, precisava frequentar o consultério do psiquiatra pelo menos
uma vez por més. Na fala dos alunos, podemos observar que a
violéncia estd banalizada: mata-se por questdes ridiculamente
pequenas.

Relata uma aluna, cujo nome ndo é citado no documentario, que
foi a uma festa e uma colega de classe a barrou, dizendo que ela ndo
poderia entrar. Ela ndo entrou e saiu dali dizendo: “Tem que morrer
esta safada”. No outro dia, chegou a escola, pegou a colega pelo cabelo
e deu a primeira facada. A colega caiu e com esforgo se levantou. A
agressora deu mais uma facada e a vitima saiu correndo para a sala da
diretora, onde caiu e morreu. A agressora afirmou: “[...] eu queria
mesmo ver ela estirada no chao [...] um dia ela ia morrer mesmo, eu sé
adiantei [...] ndo dad nada matar sendo menor [...] trés anos passam
rapido”. Outro aluno acrescenta: “A gente se diverte com a cara da
vitima”.

Embora haja, nesse caso, acontecimentos que comecaram fora
da escola, observa-se que o territério da escola ndo intimida a pratica
da violéncia, mesmo do homicidio. Por isso concordo com a afirmacgao
de Abramovay, de que ndo é “possivel atribuir uma Unica explicacdo
aos atos de violéncia e, menos ainda, aos atos de criminalidade
existentes dentro ou no entorno do espaco escolar” (2002b, p. 56). Ndo
existe um critério Unico e absoluto que sirva para classificar uma escola
como violenta ou ndo. Ha escolas situadas em lugares identificados
como extremamente violentos e que se esforcam para criar protegoes
contra a violéncia exdgena, lancando mao dos instrumentos possiveis
tais como levantamento de muros, colocacdo de grades, circuito de
televisdo interno, vigilancia, entre outros.

Para a autora, a maioria das escolas busca protecdo,
estabelecendo cédigos de condutas e atitudes, estratégias de mediagao
e didlogo, espacos de sociabilidade, e implantando projetos que visam
despertar o sentimento de solidariedade e ampliar o sentimento de
pertenca a escola, por meio do cuidado e cultivo das boas relagdes.

A violéncia, nesse sentido, serd sempre um momento, um
estado em que vive a escola, e ndo uma permanéncia. A violéncia,
argumenta Abramovay (2002b), ndo pode ser a caracteristica de uma
escola, ndo estd em seu DNA. Ela é sim um problema/fenémeno social
que atinge também a escola e cuja forga precisa ser redimensionada.
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Em outra perspectiva, Shilling (2004) reporta para a escola a
responsabilidade pela violéncia que acontece ali dentro. A escola se
desviou de sua responsabilidade frente ao fato de vivermos na
sociedade da inseguranca. Isso leva a escola a se desviar de alguns
processos pelos quais deveria zelar, por exemplo, os processos de
ensinar e aprender:

[...] ha escolas que, por ndo terem mais a
centralidade do ensinar e aprender, por ndo
assumirem a realizagdo do direito humano a
educagdo (condicdo para a concretizagdo de
outros direitos humanos), parecem prisGes. E,
nas prisGes, ha rebelides. Situagdes frequentes e
‘normais’ nas escolas até certo tempo, hoje
ganham uma dimensdo enorme. Chama-se por
policia, pela mediacdo da autoridade do
Ministério Publico, do Judicidrio. Parece que os
conflitos n3do podem mais ser tratados
pedagogicamente. Criminalizam-se condutas que
antes eram indiferentes a Grande Lei e eram
tratadas com a media¢do da autoridade escolar.
Sdo escolas que respondem, desta forma, as
contradi¢Ges e aos desafios da educagdo numa
sociedade da inseguranga, com uma ‘sobrecarga
de seguranca’ diante dos ‘medos a solta’ (2004,
p. 70).

Esse descuido da escola tem consequéncias. A autora reconhece,
no entanto, que nesse contexto da sociedade da inseguranga ha
escolas que se apoiam em forgas construtivas para superar os préprios
medos:

Ha outras (escolas) que lidam de maneira diversa
com a educagdo nesta mesma sociedade, que
refletem as contradigdes existentes de um outro
modo: s3ao escolas que bloqueiam o medo,
incentivam a  participagdo, abrem-se as
vizinhangas, descriminalizam condutas e acolhem
(2004, p. 71).
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A gquestdo inquietante é que a violéncia escolar, embora néo
deva ser caracteristica efetiva das escolas, hoje encontramos em todas
as escolas da Federacdo que fizeram parte das pesquisas da UNESCO
(ABRAMOVAY, 2002a). Esse fato ndo pode ser ignorado e necessita ser
problematizado e penetrado em todas as suas brechas, a fim de se
buscar entendimentos possiveis.

Ndo ha especificidade na violéncia escolar. Contudo, quando ela
permeia o ambiente educacional, assume diversas formas que podem
ser confundidas como eventos normalizados e naturalizados. A
problematizacdo é oportuna e necessdria para que se revejam os
paradigmas que sustentam essas formas de violéncia e também para
que se quebrem certos discursos relativizantes ou estagnantes (tomo
como exemplo o bullying), dando o fato como entendido, bastando
formalizar a¢des e projetos para resolvé-lo.

Observei nas escolas niveis de violéncia que se apresentam
como resisténcia as violéncias utilitarias, como podera ser visto nos
préoximos capitulos. Se ndo convém banalizar ou relativizar a violéncia,
nao se pode tampouco camufla-la como se fosse apenas reflexo do
fenémeno social. E fundamental reconhecer que ela é um fendmeno
em si dentro da escola e que precisa ser considerada e analisada como
tal.

A escola é lugar de encontro entre pessoas que ndo se
conhecem e que trazem vivéncias, experiéncias, visdo de mundo e
convicgBes que precisardo ser renegociadas da melhor forma possivel.
Esse processo de negociagcdo gera muitas situagdes de violéncia, ainda
que se faga uso de outros nomes para nomea-las.

2.3 Multidimensionalidade da violéncia

No sentido etimoldgico, violéncia tem forte ligagdo com forga.
No latim, violentia significa bravura, forca. O verbo violare quer dizer
transgredir, profanar. A raiz de ambos os termos é vis, forga, vigor,
poténcia, violagao, emprego de forga fisica, mas também quantidade,
abundancia, esséncia ou carater essencial de uma coisa. No grego, vis
corresponde a is, musculo, ou ainda forga, vigor, e se vincula a bia,
forga vital, forca do corpo, vigor e, consequentemente, emprego da
forga, violéncia, o que coage e faz violéncia (MICHAUD, 1989).

O Diciondrio Houaiss define violéncia como constrangimento
fisico ou moral, uso de forga, coacdo. No Dicionario do Pensamento
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Social do Século XX, a violéncia compreende qualquer agressao fisica
contra seres humanos, cometida com a inteng¢do de lhes causar dano,
dor ou sofrimento (ARBLASTER, 1996).

Esse significado, no entanto, é desconstruido por Arendt (2009),
que distingue violéncia de poder e de vigor™, de for¢a e também de
autoridade. Para ela, a violéncia é eminentemente instrumental,
embora reconheca haver um carater de “imprevisibilidade total que
encontramos no instante em que nos aproximamos do dambito da
violéncia” (apud MICHAUD, 1989, p. 12).

O poder, argumenta Arendt (2009), corresponde a capacidade
humana de agir de comum acordo, por isso ndo é propriedade de um
individuo, mas pertence ao grupo, enquanto o grupo permanece unido.
Se o grupo se desfaz, o poder ndo permanece. O vigor, por outro lado,
designa algo singular, pertence ao campo individual, pessoal, vinculado
ao carater, e pode ser arruinado por aqueles que tenham por objetivo
destruir o vigor. Quanto a forga, com frequéncia usada como sindbnimo
de violéncia, segundo a autora deveria ser reservada, na linguagem
terminoldgica, as forgas da natureza ou a forga das circunstancias,
equivalendo a energia liberada por movimentos fisicos ou sociais. Por
fim, a autoridade é aquela insignia que pode pertencer a pessoa ou ao
cargo e aos postos hierarquicos que ela venha a ocupar; sua auséncia,
ao contrario, leva ao autoritarismo. Este, para Arendt (2007) ndo é o
excesso de autoridade, mas sua falta.

Se o poder pertence ao grupo e a for¢ca ao individuo, isso
significa que, quando alguém aplica a forga para silenciar, o grupo
perdeu seu controle e, nesse caso, instalam-se a crise de poder e o
autoritarismo. Arendt lembra, aqueles que querem instituir o poder
por meio da violéncia, que “a violéncia pode destruir o poder; ela
absolutamente incapaz de cria-lo” (2009, p. 74). Nesse sentido
importante e relevante que se proceda a distingdo entre poder
violéncia:

D M M

Onde os comandos ndo sdo mais obedecidos, os
meios da violéncia sdo inUteis e a questdo dessa

" No livro Crises na Republica o termo vigor foi traduzido como fortaleza,
mas a edicdo que utilizo traduz por vigor, termo que mantive neste
trabalho.
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obediéncia ndo é decidida pela relagdo de mando
e obediéncia, mas pela opinido e, por certo, pelo
numero daqueles que a compartilham. Tudo
depende do poder por tras da violéncia (ARENDT,
2009, p. 65-66).

Contrapondo ao posicionamento de Arendt, Michaud (1989)
apresenta outra abordagem. Ele aproxima violéncia dos conceitos de
caos, de transgressdo e de desordem radical, porque envolve o
distanciamento em relagdo as normas e as regras que governam as
situacGes ditas naturais, normais ou legais. Para ele, ha violéncia
quando, na interacdo, um ou varios atores, direta ou indiretamente,
macica ou esparsamente, agem causando danos a uma ou varias
pessoas em graus varidveis, seja em sua integridade fisica, seja em sua
integridade moral, em suas posses, ou em suas participagdes
simbdlicas e culturais.

Precisamos estar atentos, diz Michaud, porque as definicdes
mais objetivas e Uteis de violéncia ndo sdo isentas de pressupostos: ha
o componente subjetivo condicionado a critérios juridicos,
institucionais e de grupos, além de disposi¢cdes pessoais. Ndao se pode
comparar a violéncia de séculos passados com a de hoje, porque as
normas e as leis mudam, e também porque ndo ha um unico discurso
nem um saber universal sobre a violéncia, ja que cada sociedade busca
suas proprias solugGes e critérios.

Na andlise da violéncia escolar hoje, verifica-se que outros
entrelacamentos e atravessamentos acontecem na escola e que, para
compreendé-los, temos de considerar, a despeito das separac¢des
propostas por Arendt, num mesmo conjunto questdes de poder, de
autoritarismo, de autoridade, de forca, de caos, ordem e desordem. A
propria Arendt afirma que “talvez ndo seja supérfluo acrescentar que
essas distingdes [entre violéncia, poder, forga, vigor, autoridade],
embora de forma nenhuma arbitrdrias, dificilmente correspondem a
compartimentos estanques no mundo real, do qual, entretanto, sdo
extraidas” (2009, p. 63). Como veremos nos capitulos seguintes,
embora a relagdao pedagogica ndo comporte uma relagdo de poder ou
de autoritarismo, elas estdo ali presentes como dispositivos que
alteram condutas, gestos e as préprias relagdes.
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A percepcdo da complexidade da violéncia deve, portanto, ser
vinculada a necessidade de verificagdo das diferencas e de suas
diversas formas de manifestacdo. Andlises e pesquisas recentes
produzidas pela UNESCO apresentam a violéncia sob trés pontos de
vista: direta, indireta e simbdlica. A direta refere-se aos atos fisicos que
atingem a integridade humana (assassinatos, chacinas, genocidio,
crimes de guerra, suicidios, acidentes de transito e massacres); a
indireta sdo a¢Oes coercitivas ou agressivas que resultam em prejuizo
psicolégico ou emocional; e a simbdlica abrange as relagdes de poder
interpessoais ou institucionais (ABRAMOVAY, 2002a).

Essas abordagens apresentadas sobre a violéncia mostram-se
divergentes, mas também complementares entre si. Elas sdo
contextuais, cada um analisa a violéncia a partir de um ponto de vista,
a partir de um corpus e de um tempo cronolégico. No entanto, elas sdo
fundamentais para se compreender o fendmeno da violéncia nos
tempos atuais, tanto no ambito micro quanto no macro.

2.3.1 Macro e microvioléncias

Macrovioléncia implica uma coletividade grupal, nacional ou
internacional. Ela se situa no campo das violéncias sofridas por um
numero razoavel de pessoas, ainda que de forma distinta e com certo
distanciamento. Ndo é um tipo de violéncia atual, pois sempre se fez
perceber nos quadros sociais e nos processos civilizatérios. Suas
modalidades s3ao abrangentes, se transformando de acordo com o
processo civilizatdrio, desde a negacdo dos direitos humanos, tais como
no contrabando de armas, genocidios cometidos ao longo das histdrias,
trafico de drogas, exploragdo sexual, trafico de mulheres, até os
grandes conflitos armados do século XX.

Nos ultimos anos, houve recrudescimento desse tipo de
violéncia, como pude comprovar durante o desenvolvimento desta
pesquisa. No Brasil, o caso mais evidenciado foi o da Escola Municipal
Tasso da Silveira, em Realengo, Rio de Janeiro. Em 7 de abril de 2011,
um ex-aluno entrou na escola e, em quinze minutos de agdo, matou
dez meninas e dois meninos e feriu mais doze. Nos Estados Unidos, em
14 de dezembro de 2012, um jovem invadiu a escola primaria Sandy
Hook, em Connecticut, e matou vinte criangas e seis adultos. Antes ja
havia assassinado sua mae (BBC, 2012).
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Norbert Elias (1994) considera que a violéncia, que ele chama de
pulsdo de morte ou impulso de autoafirmacdo, foi adquirindo nuances
diferentes ao longo do processo civilizatério. Se compararmos essas
nuances num processo de longo prazo, percebemos que, a medida que
o ser humano vai aprendendo a controlar suas emogdes, da-se uma
espécie de apaziguamento na historia do Ocidente.

Contudo, o problema maior no processo civilizador é a
transferéncia do poder pacificador para as maos do Estado, que por sua
vez “centra as violéncias nas maos dos que podem emprega-la para
fazer também a guerra” (ROCHA, 2010). De fato, a guerra, durante o
séc. Xlll, era o estado normal da sociedade, uma espécie de “alegre
empresa” (ELIAS, 1994, p. 194). Para superar esse ideal beligerante,
foram necessdrias grandes mudangas nos modos de proceder da
sociedade, como o (auto)controle do comportamento, da conduta e
dos sentimentos humanos.

O processo civilizador, contudo, ndo é garantia de que a
violéncia tenha sido varrida das relagdes humanas. Referindo-se aos
dias atuais, Morin e Baudrillard (2007) falam de uma violéncia mundial,
como no atentado de 11 de setembro de 2001, quando foram
derrubadas as torres do World Trade Center, em New York, Estados
Unidos. Essa violéncia atinge a arquitetura, pois a contestagao da
mundializacdo passa pela destruicdo do simbolismo que essa
arquitetura produz. O colapso das torres significou, segundo os
autores, o maior acontecimento do ponto de vista simbdlico na
atualidade, pois elas eram o emblema da poténcia que ruia. Essa,
afirmam eles, é uma violéncia simbdlica que engendra singularidades.

Essas singularidades ndo necessariamente precisam ser
violentas, podem ser sutis, como é o caso da linguagem, da arte e da
cultura. Contudo, outro tipo de singularidade foi desenvolvido a partir
do evento de 11 de setembro: o terrorismo. O terror é fendbmeno
extremo. "Ele é mais violento que a violéncia", afirma Morin e
Baudrillard (2007, p. 33). O que justifica a singularidade do terrorismo é
a morte, a singularidade radical.
O colapso das torres gémeas se transformou em um marco, divisor de
aguas na analise da violéncia dos tempos atuais.

A microvioléncia, por sua vez, também é multiforme e esta
presente em diferentes contextos e situacdes cotidianas: assédio moral
e sexual, bullying, preconceitos, racismos, depredag¢des, humilhagdes,
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falta de respeito, atos de incivilidade, em que se pode observar um
individualismo que destréi todo valor da coletividade, da comunidade.
Essa microvioléncia é categorizada a partir dos eventos que se ddo no
quotidiano das relacdes humanas e é a forma mais comum de violéncia
nas escolas.

Estudo realizado pela UNESCO na cidade de Curitiba, PR, de
junho a dezembro de 1998, apontou que um dos principais medos dos
jovens diz respeito precisamente a violéncia. O estudo mostra que,
tanto a escola como a midia e mesmo o Estado, estdo despreparados
para enfrentar essas situagdes. Segundo depoimento de pais de alunos,
ha uma banalizagdo da violéncia na cidade e é na escola que as
violéncias explodem, deixando marcas profundas e muitas vezes
indeléveis.

A escola publica virou um lixo, porque as
guadrilhas se formam em torno da escola, tréfico
de drogas [...] Todo mundo sabe disso. Atiram
nas pessoas [...] e ainda vém os pedagogos e o
pessoal do Conselho Estadual de Educacao dizer
que o professor ndo pode tirar o aluno de sala.
Quer dizer, se basear num conceito puramente,
num conceito puro de pedagogia, da motivagao
do aluno/professor, o professor ndo pode fugir,
desertar da sua responsabilidade (Pais de alunos
de escola particular).

O estudo identifica que os préprios jovens, principal alvo da
violéncia, sdo protagonistas de atos de violéncia. Eles se dividem em
uma gama de denominag¢Ges: comandos, galeras, torcidas, turmas,
gangues. Os que mais agem na cidade s3ao as torcidas e as gangues, a
qguem se atribui desde depredagdes promovidas em dias de jogos até
crimes e atentados contra a vida. Onze anos depois da realizagao da
pesquisa, observa-se sua pertinéncia num exemplo flagrante da
atuacdo de torcidas. No Estadio Couto Pereira, em 2009, em partida
que rebaixou o time Coritiba para a série B do Campeonato Brasileiro
de Futebol, a torcida transformou o campo de futebol em campo de
guerra. As brigas e quebra-quebra se estenderam ainda a shoppings e a
outras areas da regido metropolitana (GLOBO ESPORTE, 2012).
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Os jovens definem Curitiba como cidade violenta. O Mapa da
Violéncia 2012 observa que nos ultimos anos houve aumento do
numero de mortes de jovens: brigas de ruas, baladas, transito. Em dez
anos, Curitiba saltou do 202 para 62 lugar em nimero de homicidios em
capitais. Entre 2000 e 2010, a taxa de homicidios de criangas e
adolescentes no Parana passou de 8,4 em 100 mil para 18,8 em 100
mil. Com esse resultado, o Estado saiu da 152 para a 92 posi¢cdo na
comparacao nacional.

2.3.2 Microvioléncias dentro da escola

No contexto das microvioléncias encontram-se o bullying, os
vandalismos, as depredagdes do patrimonio e as desordens, ameagas,
perseguicdes. Toda sorte de violéncia dentro do ambiente escolar é
considerada como sintoma de microvioléncias (ABRAMOVAY, 2001;
SPOSITO, 2000).

Rocha alerta para a necessidade de se detectar o mais rapido
possivel essas violéncias dentro da escola, chamando atengdo para sua
periodicidade:

O tempo é essencial, pois nas relagGes entre
pares em qualquer ambiente e em qualquer
idade podemos cometer atos e promover
situagOes constrangedoras, que se traduzem
posteriormente  em  aprendizagem para
convivéncia respeitosa. Ha, portanto, previsiveis
possibilidades de constrangimento na
convivéncia humana, e por isso a periodicidade é
um dos componentes essenciais para a
caracterizagdo da microvioléncia. Essa
periodicidade vai ser definidora também dos
danos, tanto para quem pratica o abuso do poder
guanto para quem o sofre. Sabe-se, por exemplo,
gue meninos e meninas vitimas de intimidagdo
(bullying) sdo suscetiveis em até quatro vezes
mais a tentarem o suicidio. Viver cotidianamente
sendo humilhado ou ameacado de forma
continuada é algo muito dificil (2010, p. 84).

A violéncia simbdlica, como o abuso de poder, as imposi¢Ges de
conteudos, as péssimas relagbes pedagodgicas atravessadas por
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autoritarismos e a violéncia institucional, como a marginalizacdo,
discriminagdo e abandono, sdo prdticas que levam a um
assujeitamento (submissdo, docilizacdo) que instrumentaliza as
estratégias de poder.

E preciso distinguir a violéncia escolar de outros tipos de
violéncia, com o intuito de refinar as analises que possam ser feitas.
Mesmo ai é necessdrio considerar os dois tipos de modalidade que se
configuram como violéncia escolar: os atos contra a escola, como a
depredacdo, ataques ao patrimoOnio; e as relagbes hostis que se
estabelecem entre professores e alunos, entre professores e
professores e entre alunos e alunos (SPOSITO, 2001).

Convém, nesse caso, desfocar o olhar, como sugerem Miguel e
Lima:

(Des)focando o olhar, encontramos nessa mesma
escola, fundada sob a ¢ética da disciplina e do
controle, sujeitos que se fazem nas margens e
gue criativamente pensam a si mesmos por fora
dessa base organizativa. S3ao os sujeitos tidos
como transgressores, indisciplinados,
problematicos, violentos e carentes. As tentativas
de aniquilamento daqueles e daquelas que
resistem a cultura organizativa da escola sdo as
mais diversas e perversas. Constatamos a pratica
de violéncias mascaradas sob o discurso
missionario de formar bons cidaddos (2010, p.
30).

Ao mesmo tempo em que se reconhece a importancia de se
estar constantemente deslocando os olhares para perceber
rapidamente novas formas de microvioléncias que surgem no interior
da escola, é necessario manter o equilibrio e o controle sobre as acdes,
de forma a ndo produzir exclusdes, alijamentos ou rétulos.

Os alunos com os quais trabalhei no grupo focal me disseram
que as vezes escondem dos professores e dos pedagogos as agressoes
sofridas, com medo de se tornarem alvo de brincadeiras desagradaveis
por parte dos colegas.

As violéncias escolares ndo sdo uma fatalidade, estdo inseridas e
interligadas na teia de relagGes estabelecidas nos contextos sociais
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externos a escola e também dentro das escolas. Por isso as
intervengdes quotidianas sdo fundamentais para o abrandamento dos
humores. A diferenca entre indisciplina e violéncia ndo quer dizer que
ambas sempre estdo dissociadas, por isso a indisciplina deve ser
sempre trabalhada (ROCHA, 2010).

Em entrevista publicada na revista virtual Le Café Pédagogique,
Debarbieux (2006) argumenta que ha duas armadilhas a se evitar
qguando se trata de violéncia escolar. A primeira é a banalizacdo
provocada pela midia sempre que um grande acontecimento ocorre
em determinada escola. A segunda é ignorar as microvioléncias que
ocorrem todos os dias no interior do espaco escolar. Para ele, essa
forma de violéncia é muito dificil de ser identificada porque a vitima
tende a se esconder, a silenciar. Ha forte relagdo entre depressao,
abandono e violéncia na escola.

Outro aspecto salientado por Debarbieux na entrevista diz
respeito ao ‘clima escolar’. Todos concordam que a violéncia escolar
tem causas variadas, que vao desde a situa¢cdo econbémica e familiar
aos fatos ligados a propria instituicdo escolar. Deve-se acrescentar,
igualmente, a relagdo entre a qualidade do clima escolar e os atos de
microvioléncia. O clima escolar corresponde a qualidade das relagGes
que se estabelecem entre adulto e aluno e entre aluno e aluno, assim
como a capacidade do adulto de estabelecer didlogo com o aluno. O
clima escolar corresponde aos tipos de relagbes que existem e
predominam socialmente. Uma situagdo pratica importante salientada
por Debarbieux para garantir um bom 'clima escolar’ é a linguagem
comum que deve haver entre os professores e gestores, quando
aplicam qualquer regra ou punicdo: todos devem agir da mesma
maneira, pois o sentimento de justica e pertencimento ao corpo
coletivo da escola sdo dois componentes essenciais na composicdo de
um bom ‘clima escolar’.

De minha parte, considero igualmente fundamental a cultura,
tanto a cultura geral como as locais. Os professores das escolas em que
estive costumavam usar as expressdes: “Ha uma cultura de violéncia
entre os alunos”; “H4 uma cultura de violéncia no bairro”. Esse fato ou
intuicdo é pertinente, visto que ndao ha como desvincular ou
compreender a escola distante do meio em que ela estd inserida, seja o
pais seja o bairro, como observa o professor Arce: “Eu acho que é até
uma rela¢do cultural deles. Eu acho pelo ambiente deles aqui. Pelo
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bairro que eles moram, tem muita violéncia”. Ndo vou discutir a
concepcao de cultura presente no discurso do professor, mas é possivel
perceber a presenca da cultura como componente imprescindivel na
analise da violéncia escolar, além dos que foram apresentados por
Debarbieux.

Em outra entrevista, publicada pela revista Nova Escola,
Derbabieux (2011) argumenta que as macrovioléncias que ocorrem na
escola sdo fatos excepcionais que se constituem crimes, sendo muito
dificil neutralizd-las, como vimos nos casos ocorridos nos Estados
Unidos e no Brasil. Ele enfatiza, em contraposicdo, a necessidade de se
atentar para as violéncias cotidianas, que tém caracteristica de
repeticdo. Sdo acbes que se ddo repetidamente, como receber o
apelido, sofrer ameagas, empurrdes, xingamentos de toda sorte, sdo de
extrema gravidade e ndo podem ser desconsideradas. As
microvioléncias podem ser banais, mas ndo podem ser banalizadas.

Debarbieux observa que é muito dificil determinar as causas
desses atos de violéncia, porque sdo muitas as varidveis que se
articulam no momento em que ocorrem. Uma das causas pode ser de
cunho pessoal, vinculada ao temperamento e influenciada pela familia
e pelo meio social. Novamente ele vai insistir que o ambiente que a
escola proporciona (clima escolar) é fundamental para o fomento ou
nao de atos de violéncia.

As microvioléncias sao as mais comuns e se manifestam em
graus diferentes no ambiente escolar. Segundo dados de 2011, a média
mundial de alunos atingidos por elas fica entre 7 e 15%. De acordo com
estudo no UNICEF (Fundo das Nagbes Unidas para a Infancia), na
Franca, cerca de 11% dos estudantes sofrem bullying, 5% deles de
forma severa. No Brasil, os estudos realizados pela UNESCO mostram
que, além das formas “mais graves” de violéncia, a ocorréncia dessas
praticas revelou que, em média, 33% dos alunos se disseram vitimas de
ameagas. O mesmo ocorreu com 30% dos professores em Fortaleza,
51% em Porto Alegre e 58% em Goiania (ABRAMOVAY; RUA, 2002a).

Durante o tempo em que estive na escola pude perceber que as
violéncias cotidianas sdo muito variadas e tendem a ser consideradas
normais. Isso pode levar ao que Derbarbieux chama de "perigosa
repeticao". Formas de violéncia mais sutis e de menor visibilidade, mas
nem por isso menos importantes, fazem parte do cotidiano das
instituicdes de ensino. Todo e qualquer tipo de violéncia na escola (ou
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acles que a provoguem) sdo sinais de alarme, maneiras de exprimir o
que ndo estd indo bem: mal estar, mal-entendidos, sofrimentos
pessoais e familiares, ou simplesmente desejo de transgredir por
transgredir, como observa Marie-Rose Moro (2006).

Por outro lado, hd que se apurar o olhar para reconhecer o que é
e 0 que nao é violéncia. A instituicdo escolar ndo é terreno neutro, em
que cada um pode agir conforme seus interesses e situagdes. O campo
escolar é coletivo, e é como tal que precisa ser compreendido.

Pode-se considerar ainda a instituicdo de ensino e os educadores
como possiveis agentes de violéncia, mediante a¢des como a imposi¢cdo
de conteldos destituidos de interesse e de significado para a vida dos
alunos, a pressdo a partir do poder de conferir notas, a ignorancia
quanto aos problemas dos alunos, o tratamento pejorativo, incluindo
as agressOes verbais e a exposi¢cdo do aluno ao ridiculo, no caso de
incompreensdo a algum contetido de ensino (GUIMARAES, 1996).

Um exemplo é dado por uma aluna do 82 ano, cansada com o
desinteresse dos professores:

Para mim, precisamos de escola onde todos até
os professores saibam que nao se deve responder
ao mesmo nivel. Ndo que eu esteja defendendo a
agressdo, mas nos alunos nos cansamos de
muitas vezes escutar coisas que nao precisamos,
como: “Eu ndo estou nem ai pra vocés, o que me
interessa é o saldrio no final do més" (A91, 2011).

Em conversa com a pedagoga, ela me afirmou que ndo hd o que
fazer, pois ndo se pode obrigar os professores a fazer aquilo que nao
querem.

E fundamental, no conjunto dessas andlises, que a comunidade
escolar nao se sinta desmobilizada para atuar com energia frente as
violéncias macro ou micro dentro da escola. Como educadores,
professores, gestores, pedagogos nosso papel é sempre, como afirma
Arendt (2007), de educar as novas geragOes, fazendo da escola um
lugar vivo e dindmico, em que adolescentes e jovens sintam-se
acolhidos na sua totalidade e os professores valorizados em seu papel.

Por tudo que foi dito, é possivel concluir que a violéncia escolar
ndo tem uma especificidade que a distancie dos problemas da
macrofisica da violéncia na sociedade. Elas dialogam e se interpelam, e,
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em se tratando de pesquisas, tanto em um campo com no outro sera
uma oportunidade de problematizacdo do tema, ampliagdo das
reflexdes e abertura de possibilidades de novos questionamentos.

Nesse sentido, a aproximagdo da violéncia escolar ao campo
relacional entre biopolitica e educagdo ajudard a problematizar as
questGes politicas que atravessam e muitas vezes obscurecem as
praticas pedagdgicas e as diferentes formas de relagdo que se
estabelecem dentro da escola, como é o caso das relagdes de poder, da
violéncia utilitdria e das agressoes fisicas, para citar alguns.

2.4 Agressividade, transgressao e incivilidade

Nas definigdes que os alunos e professores fazem de violéncia ha
uma grande incidéncia de termos como agressao e agressividade.

é um ato de agressividade [...] agressdo verbal
[...] ato de agredir uma pessoa [..] ato de
agressdo fisica, moral e psicolégica em todo e
qualquer ambiente [...] € um ato que ndo tem
respeito e tem muita agressdo [...] um ato de
agressdo contra pessoas [...] agressividade, sendo
ela verbal ou fisica [...] violéncia para mim é
agredir professores [...] € um ato de prejudicar
outra pessoa tanto de forma fisica, quanto verbal
ou psicoldgica [...] “é um ato realizado por alunos
gue maltratam outros alunos [...] é qualquer ato
gue uma pessoa faz ao ultrapassar os seus limites
e invadir o limite dos outros sé por inveja,
problemas, etc. [..] brigas, xingamentos,
discussio, etc. (frases de alunos do Ensino Médio,
da 72 série e 52 série do Ensino Fundamental).

Charlot (2002) esclarece que é preciso distinguir violéncia de
agressividade e agressdo. Agressividade é uma disposicdo biopsiquica
reacional, provocada pela frustragao e angustia, enquanto a agressao é
um ato de brutalidade fisica ou verbal em dire¢do ao outro, mas que sé
se torna violéncia se houver a intencdo de fazer mal ou desejo de
querer machucar alguém. Michaud considera a distingdo com maior
positividade:
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As abordagens antropoldgicas descartam o termo
violéncia, preferindo falar de agressividade, de
agressdo, de irritabilidade, de combatividade. A
nogdo de agressividade, a mais frequente nesses
estudos, sugere um estado que predispde para o
ataque e o combate. Seu defeito — e a razdo de
sua fortuna — é que ela pode designar qualquer
tipo de comportamento excessivo e/ou nocivo. A
ideia de combatividade tem em parte a mesma
conotagdo, mas sugere, além disso, um carater
positivo, em suma funcional e adaptativo. Quanto
a irritabilidade, esta designa mais precisamente a
propriedade do ser vivo de reagir a estimulos.
(1989, p. 70)

Outros dois conceitos, transgressao e incivilidade, aparecem nos
estudos de Charlot e sdo igualmente relevantes para a compreensao de
violéncia:

Pesquisadores franceses desenvolveram muito,
nestes ultimos anos, uma distingdo
particularmente util do ponto de vista tedrico e
pratico: eles distinguem a violéncia, a
transgressdo e a incivilidade. O termo violéncia,
pensam eles, deve ser reservado ao que ataca a
lei com uso da for¢a ou ameaga usa-la: lesGes,
extorsdo, trafico de droga na escola, insultos
graves. A transgressio é o comportamento
contrdrio ao  regulamento interno  do
estabelecimento (mas nao ilegal do ponto de
vista da lei): absenteismo, ndo realizagdo de
trabalhos escolares, falta de respeito, etc. Enfim,
a incivilidade ndo contradiz, nem a lei, nem o
regimento interno do estabelecimento, mas as
regras da boa convivéncia: desordens,
empurroes, grosserias, palavras ofensivas,
geralmente ataque quotidiano - e com
frequéncia repetido — ao direito de cada um
(professor, funcionarios, aluno) ver respeitada
sua pessoa (2002, p. 437).



102

O termo violéncia deve ser aplicado em caso de violagdo de
alguma lei pelo uso da forgca. A transgressdao seria constituida por
atitudes contrérias a algum regulamento interno, por exemplo, o ndo
cumprimento de hordrios, a ndo realizacdo de tarefas escolares, a falta
de respeito com os professores ou colegas. A incivilidade, por outro
lado, ndo afeta nem a lei e nem o regulamento interno da escola, mas
altera as regras de boa convivéncia: palavras ofensivas, empurrdes,
grosserias.

A incivilidade sustenta o entendimento de violéncia como
fendbmeno urbano antissocial e antiescolar, interno a escola, que, se
banalizado, pode encurtar o caminho para os atos de violéncia
(DEBARBIEUX, 2002). O conceito de incivilidade mostra-se mais
palpavel por sua operacionalizagdo, o que também identifica sua
ambiguidade. Incivilidades sdo desde atos de irreveréncia e descuido
contra o patriménio (pichagdes, falta de higiene, destruicdo de cabines
telefbnicas, incéndios, bombas caseiras em banheiros) até porte de
armas no interior da escola. Se direcionados a pessoas, atos de
incivilidade podem tomar a forma de intimidagdo fisica (empurrdes,
escarros ) e verbais (ameacas e injurias).

Outras formas de incivilidade sdo o descuido com higiene das
areas coletivas, como a depreda¢do dos banheiros, e a adogao de
posturas intimidadoras, como atitudes sexistas e bullying
(ABRAMOVAY, 2005). As incivilidades podem levar a traumas, quando
sdo silenciadas e banalizadas, e a violéncia simbdlica.

As distingbes entre violéncia, agressividade, transgressao,
agressao, incivilidade tém o objetivo de criar categorias que facilitem a
melhor compreensdo do conceito de violéncia escolar, de modo que se
evite de colocar todos os atos no mesmo plano e de avalia-los a partir
de um Unico viés.

Morais (1995), no entanto, ndo concorda que a violéncia, ao
contrario da agressividade, possa ser explicada simplesmente por
razoes bioldgicas, visto que o ato de violéncia implica
intencionalidades, demanda o uso da inteligéncia, ndo sendo pura
disposicao instintiva:

Nietzsche, Freud, Hobbes ensinaram que no mais
intimo dos impulsos humanos estd a violéncia
como constitutivo primordial. De outra parte,
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bidlogos e etdlogos dizem que o animal que nao
fosse dotado de um minimo de agressividade ndo
sobreviveria em nosso mundo. Isto ndo deve
levar-nos a uma distingdo entre conceitos; a
agressividade basica estd na raiz do chamado
instinto de sobrevivéncia, que demove o animal a
buscar alimento, dagua e seguranga. Tal
agressividade é algo resultante da memdria
bioldgica, de instintos propriamente animais. Ja o
conceito de violéncia implica intencionalidade, o
que exige inteligéncia; razdo pela qual os
irracionais ndo sio violentos, mas ferozes (1995,
p. 20).

Arendt (2009) também critica os estudos que tratam a violéncia
como um instinto natural do ser humano, principalmente quando o
argumento se baseia em comportamentos animais para justificar o
humano. A filédsofa afirma que “nem a violéncia nem o poder sdo
fendbmenos naturais, isto €, uma manifestagdo do processo vital; eles
pertencem ao ambito politico dos negdcios humanos” (2009, p. 103).
Vale lembrar que, para ela, a violéncia é instrumental e estd no campo
da politica, o que significa que a violéncia ndo tem propriamente lugar
no ambito escolar. A politica se da no universo dos adultos, e ndo dos
que ainda estdo em formagao, como as criangas e jovens.

Para Arendt, nada poderia ser mais perigoso que a tradi¢dao do
pensamento organicista, segundo o qual a violéncia é interpretada de
acordo com principios bioldgicos, que apelam para o fato inegdvel de
que destruicdo e criacdo sdo as duas faces do processo natural, como a
luta pela sobrevivéncia e a morte violenta em nome da continuagao da
vida no reino animal:

Contra essas teorias e suas implicagles,
argumentarei que a violéncia ndo é nem bestial
nem irracional [..] Que a violéncia
frequentemente advenha da raiva é um lugar-
comum, e a raiva pode realmente ser irracional
ou patoldgica, mas isso também vale para
qualquer outro sentimento humano. Ndo ha
duvida de que é possivel criar condi¢cdes sob as
quais os homens sdo desumanizados, tais como
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os campos de concentragdo, a tortura, a forme,
mas isso ndo significa que eles se tornem
semelhantes a animais; e, sob tais condi¢des, o
mais claro indicio da desumanizagdo ndo sio a
raiva e a violéncia, mas a sua auséncia conspicua
(2009, p. 81).

Como poderd ser observado no decorrer do trabalho, o que
observei na escola faz com que eu tenha restricdes quanto a
compreensdao da agressividade independente da violéncia. Se
considerarmos a agressividade como forma de violéncia no dmbito
bioldgico, teremos que aceitar a violéncia como fato natural, sem
questiona-la quando for caracterizada como agressividade dentro das
escolas. Essa, portanto, ndo é a posicdo assumida nesta pesquisa.

Ao confrontar o que dizem Charlot, Derbabieux, Abramovay,
Arendt, entre outros, com a forma como meus interlocutores definiram
a violéncia, deparo com um grande distanciamento entre o que estd
posto teoricamente e a pratica vivida nas escolas. De fato, € comum se
referir a violéncia escolar como se toda ela se resumisse a bullying.

2.4.1 Vitimizagéo

Os aspectos comuns nos estudos sobre violéncia escolar
apontados por Abramovay (transgressGes, agressoes, incivilidades,
depredagdo) ndo esgotam o conceito e o sentido de violéncia escolar.
Debarbieux (2002) argumenta que, em se tratando de violéncia, ndo
basta defini-la a priori, é preciso ouvir a vitima, deixa-la falar, para que
se possa balizar o tipo de violéncia ou procedimento que se desvela.
Dessa forma se evitaria uma amplificacdo desnecessaria do conceito. O
autor defende que se deve restringir a definicdo de violéncia escolar a
poucos elementos, como o faz Chesnais (1981), que defende o conceito
de violéncia dura e recusa a definicao de violéncia moral ou simbdlica.
Sem ser tdo radical, Debarbieux afirma:

[...] pode-se finalmente concluir que um estudo
sobre a violéncia e a inseguranga no meio escolar
deveria considerar: i) os crimes e delitos tais
quais os furtos, roubos, assaltos, extorsdes,
trafico e consumo de drogas, etc, conforme
qualificados pelo cddigo penal, ii) as incivilidades,
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sobretudo conforme definidas pelos atores
sociais; e iii) sentimento de inseguranga, ou
sobretudo aqui o que denominamos ‘sentimento
de violéncia’ resultante dos dois componentes
precedentes, mas também oriundo de um
sentimento mais geral nos diversos meios sociais
de referéncia (2002, p. 46).

O fenémeno da violéncia escolar ndo é fato isolado da
sociedade, mas em seu ambiente préprio assume formas diversas e
multifacetadas. Para poder captar esses diferentes sentidos, é
fundamental que as vitimas consigam narrar as préprias experiéncias
ou ndo-experiéncias, para que se abram a possibilidade de se fazer
outras experiéncias:

[...] a histéria da violéncia na escola, assim como
muitas outras formas de violéncia, é a histéria da
descoberta gradual das vitimas, daquelas pessoas
esquecidas pela histéria. E isso que vem
acontecendo na Franga, e o que vem ocorrendo
também em termos internacionais,
principalmente quando lemos os trabalhos que
tratam da intimidagdo por colegas ou dos
ataques de gangues. Essa descoberta acontece
guando, gradualmente, passamos a reconhecer o
gue as vitimas tém a dizer, e a reconhecer,
portanto, seu poder de colocar seu sofrimento
em palavras (DEBARBIEAUX, 2002, p. 66).

Em minha pesquisa busco abrir espagos para ouvir as
experiéncias de vitimas de violéncia escolar, as pessoas que sofreram
um ato contra si ou contra seus bens. Foram ouvidos relatos das
experiéncias de alunos, professores e outros integrantes da
comunidade escolar. Para mim, as pesquisas de vitimizacdo
possibilitam conhecer ndo sé os fatos concretos, mas também
identificar como os sujeitos reagem, resistem e quais suas percepgoes e
afecgBes. Essa escuta — que é escuta também do ndo dito — traz a tona
0s mecanismos, artefatos e dispositivos que favorecem a produgao das
violéncias na escola e do sentimento de inseguranca.
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Pude observar que muitos alunos e professores preferem se
calar. Quando acontece isso, argumenta Abramovay, impera a lei do
siléncio e do mais forte:

[...] as testemunhas e as vitimas ndo comentam o
visto, o sabido, por temor de represalias ou de
serem estigmatizadas, o que fortalece a cultura
do medo. Revela-se, ainda, a vulnerabilidade dos
mais fracos, decorrente da intimidagdo fisica e
verbal, banalizando a violéncia e fazendo com
gue os diferentes atores se sintam desprotegidos.
Isso implica, por sua vez, a sensagdao de
inseguranga, desordem e impunidade, o que gera
a desorganizagdo do espaco publico (2003, p. 21).

Deixar falar os envolvidos em situacdo de violéncia escolar é
fundamental no processo de construgdo conceitual e do
reconhecimento das inUmeras varidveis que envolvem este processo:
violéncia fisica, simbdlica, trafico de drogas, roubos, furtos,
incivilidades, transgressao, constrangimento moral, entre outros.

A categorizagdo da violéncia é oportuna para o entendimento,
como foi dito, do campo semantico da violéncia escolar. Contudo
insisto em que nao é possivel distanciar totalmente a violéncia escolar
da agressividade, agressdo e incivilidade. “Ndo deviamos estar
realizando pesquisas sobre a violéncia como um todo indivisivel, mas,
ao contrario, estar multiplicando pontos de vista que nos ajudem a
encontrar o que é real num conceito que é ineficaz devido a sua
generalidade” (DEBARBIEUX, 2002, p. 19).

A agressividade, a transgressdo, a agressdo e as incivilidades
devem ser consideradas na definigdo de violéncia, mesmo com
abordagens diferentes para cada caso. Formas menos graves de
violéncia podem preceder formas mais graves. Embora seja necessario
compreender distintamente todas essas categorias, minha posicdo
nesta pesquisa é a de nado separa-las do fend6meno da violéncia escolar,
visto que nas varias modulagdes da microfisica e da macrofisica da
violéncia nada se mostra arbitrario ou contingente. Ha sempre fatores
que precisam ser conhecidos, analisados e compreendidos, para se
tirar das sombras, das cavernas, dos becos escuros os dispositivos da
violéncia da escola.
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2.4.2 Entendimento sobre violéncia a partir dos interlocutores

Ao serem perguntados sobre o que entendiam por violéncia,
alguns alunos disseram: “Este ndo € um assunto que me interessa” ou
“N3o sei nada sobre isso e ndo quero saber” (aluna da 72 série). A
maioria, 80%, define violéncia como agressdo fisica e agressao
psicoldgica. O termo bullying é recorrente no vocabulario deles, usam-
no para falar tanto da violéncia fisica como psicolégica (forma que
exclui o contato fisico, como insultos, xingamentos, apelidos). Pude
notar que nas trés escolas ha confusdo no entendimento do conceito
de bullying e de violéncia escolar.

A definicdo de violéncia que aparece entre os alunos é, na
maioria das vezes, de senso comum ou advém de um repetido discurso
que presenciamos entre os pedagogos e professores: “Violéncia nao é
sO bater, mas é também desrespeitar e xingar o outro”. Quando me
levou a sala de aula para me apresentar aos alunos, a pedagoga
comegou assim: “Esta professora vai fazer uma pesquisa sobre
violéncia, e vocés sabem que violéncia ndo é sé bater, mas é também o
desrespeito ao outro”.

Abramovay (2005) afirma que hd um “estado de violéncia”
cotidiana. Percebi que, de fato, ha experiéncias diferenciadas de
violéncia, mas todos a verbalizam como agressao fisica, identificada
sempre que ha briga entre alunos. No entanto, ouvi apenas um relato
de agressao fisica, feito por uma professora que envolveu um aluno e
um adulto, que pertencia a Policia Escolar.

Para todos os alunos hda dois tipos de violéncia, a fisica e a
simbdlica: “Violéncia fisica e moral. Muitas vezes a moral é mais
dolorida do que a violéncia fisica. Brigas, rixas, roubos, racismo,
preconceitos, sdo os mais frequentes modos de violéncia” (aluna da 72
série). “Existem dois tipos de violéncia: a fisica e psicoldgica. A violéncia
fisica constitui-se de agressdo, como tapas, socos, chutes, etc. A
violéncia psicoldgica constitui-se de xingamento, apelidos indesejaveis
etc.” (aluno do Ensino Médio).

Nas pesquisas de Abramovay (2005), as brigas e a agressao fisica
ndo sdo o tipo de violéncia mais frequente nas escolas, mas ganham
maior visibilidade nos discursos dos varios atores escolares, o que se
explica pelo grau de violéncia e agressividade envolvido nas disputas.
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Constatei que esse tipo de resposta sobre agressdo fisica
aparece em geral nas primeiras conversas, em que o assunto é tratado
com mais superficialidade. Quando se aprofunda, aparecem situagdes
mais complexas, como ameaga com armas. Um aluno testemunhou
que "algumas pessoas trazem facas e armas pro colégio" (aluno da 52
série). Perguntei, entdo, aos alunos se os professores ndo percebiam as
armas. Eles responderam: "Ndo, as pessoas escondem direitinho, mas
isso da muito medo".

Concorda-se que a violéncia faz parte do mundo, da vida
humana. Em conversas com o diretor e as pedagogas foi comum ouvir
expressées como: “Isso ndo tem jeito”, “Isso estd no DNA do ser
humano”. Nas palavras do aluno: “Violéncia hoje em dia é uma coisa
que é dificil alguém nado saber. A violéncia esta no dia a dia do mundo”
(aluno da 72 série); ou ainda: “Toda hora nos deparamos com algo
relacionado a violéncia em quase todos os lugares”. O entendimento
que se tem é de que a violéncia faz parte da vida humana e é algo
muito negativo, que precisa ser eliminado. Por outro lado, hd um
conformismo, uma sensagdao de que ndo se pode fazer nada contra
essa situagao.

A violéncia, afirma Abramovay (2003), é considerada como parte
da histdria, estd na humanidade como estratégia de sobrevivéncia, de
preservacdo da vida. Mas a autora destaca que hoje temos a sensacdo
de que a violéncia estd assumindo propor¢des maiores que no passado.
Isso se pode constatar na fala de uma pedagoga:

Antes, a gente ndo via falar tanto de violéncia nas
escolas, nas ruas. A gente dormia e deixava as
portas abertas. Na minha casa, eu me lembro,
ndo havia chave. A porta ficava aberta o tempo
todo. Hoje, nem pensar. Precisamos colocar
alarmes, cercas elétricas e tudo o mais. Hd uma
reacao maior. Imagine se podiamos desrespeitar
um professor. Ha4 uma violéncia desenfreada.

Segundo a pedagoga, isso se deve a “falta de limites”. As
familias, ndo podendo dar bens materiais aos seus filhos, oferecem
todo o tipo de liberdade e mimos, o que gera intolerancia e maus
habitos. Tudo deve acontecer na hora em que os filhos querem e como
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eles querem: “Os alunos tém grande dificuldade de cumprir/seguir
regras”.

Uma pedagoga comentou que os alunos estdo
institucionalizando o bullying, criando novas brincadeiras como “hoje
nao” e “puxadinho”. Essas palavras sdo uma espécie de senha para
alguém se livrar de atos de agressividade e perda material. Se um aluno
passa perto do outro e diz “hoje ndo” e o outro ndo responder da
mesma forma dizendo “hoje ndo”, o que cumprimentou primeiro
poderd agredir fisicamente o que deixou de responder. A pedagoga
enfatizou que eles costumam bater com vontade. O mesmo se dd com
“puxadinho”. Nesse caso, trata-se de um combinado: se o aluno 1 que
esta combinado com o aluno 2 olhar fixamente para este, e este ndo
disser “puxadinho”, a ndo resposta do aluno 2 permite que o aluno 1
possa tomar para si qualquer coisa que pertenca ao aluno 2, desde
caneta até peca do vestudrio. Se houver resisténcia de entregar o
material solicitado, novamente acontece agressao fisica.

Segundo Lopes Neto e Saavedra (2003), bullying sdo todas as
atitudes agressivas, intencionais e repetidas, que ocorrem sem
motivacdo evidente, adotadas por um ou mais estudantes contra
outro(s), causando dor e angustia, e executadas dentro de uma relagao
desigual de poder, tornando possivel a intimidagao da vitima.

Bullying também é definido por Day (apud ABRAMOVAY; RUA,
2002a) como abuso fisico ou psicoldgico contra alguém que ndo é
capaz de se defender. Para ela, quatro fatores influenciam o
comportamento de bullying: comportamento agressivo dos pais ou
responsdveis pela crianga ou pelo adolescente; tolerancia e
permissividade quanto ao comportamento agressivo da crianca ou do
adolescente; uso de violéncia para controlar a crianga ou o
adolescente; e tendéncia da criangca ou do adolescente a agir com
arrogancia. Acrescento ainda o individualismo e o desejo do exercicio
de uma liberdade que se baseia no ndo desejo de limites.

O foco excessivo sobre o bullying tem provocado uma sintese
estagnante do conceito de violéncia no meio escolar, haja vista a
definicdo apresentada pelos alunos, como serd visto no decorrer do
capitulo. Percebi no dia a dia das trés escolas que ha certo consenso
acerca da relagdo entre violéncia escolar e bullying. Nao se hesita em
definir violéncia escolar como bullying, que se traduz como agressao
simbdlica, psicoldgica ou fisica.
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Embora, como foi visto, exista a tendéncia de se enfatizar o
bullying como se fosse a Unica forma de violéncia dentro das escolas,
ele é apenas uma modalidade de violéncia escolar. Isso pode trazer
certa opacidade a andlise da pluralidade de violéncia encontrada nas
escolas. Por isso ndo pretendo propor uma andlise mais aprofundada
do bullying, nem tampouco enfatiza-lo nas conversas com os meus
interlocutores, mas trata-lo no conjunto da pluralidade das violéncias
escolares.

2.5 Positividade™ da violéncia

Na contramdo das definicbes, concepgdes e exemplos de
violéncia que apresentei até o momento, alguns estudiosos
(BENJAMIN, 1921, 2011; SIMMEL, 1983; RIFIOTIS, 1998; MAFFESOLI,
2009) apontam, em suas reflexdes, para o aspecto de positividade da
violéncia. Ndo se trata de uma apologia da violéncia, mas uma atitude
de abertura a um conceito que “é uma construgdo social ambigua, cujo
significado social esta em mudanga” (RIFIOTIS, 1998, p. 26). Ndo é meu
interesse dissecar as andlises e estudos desses autores. Contudo,
considero importante abrir, neste trabalho, uma fresta para se tratar a
violéncia sob um viés que ultrapassa a visdo negativa que permeia o
senso comum, sobretudo quando se trata do territdrio escolar.

As pontuagdes vém de diversos campos de conhecimento,
favorecendo uma mirada multidimensional do conceito de violéncia. Os
socidlogos Simmel e Maffesoli falam de uma violéncia que esta a base
das configuragOes sociais. O primeiro a apresenta como uma forca
integradora do grupo (embora ndo use o termo violéncia, Simmel usa o
conceito de conflito nessa perspectiva), enquanto Maffesoli a considera
uma forc¢a fundadora. O antropdlogo Rifiotis contribui com as pesquisas
sobre a antropologia das violéncias, e Benjamin oferece uma
abordagem filosdfica a partir do direito natural e do direito positivo.

Em contraste com a negatividade pura, o conflito/violéncia
contém algo de positivo. Seus aspectos positivos e negativos, no
entanto, estdo integrados: "podem ser separados conceitualmente,
mas ndo empiricamente” (SIMMEL, 1983, p. 123). O conflito/violéncia

15 ere e . N . . N . are . .
Uso o termo positividade da violéncia ou violéncia positiva para dizer que ha
algo na violéncia que n3do é negativo.
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é, assim, uma forma de resolver dualismos divergentes, € um modo de
se conseguir a unidade.

Para que uma sociedade se desenvolva, é preciso, segundo
Simmel, que haja forcas convergentes e divergentes, pois um grupo
centripeto e harmonioso é irreal ou, no minimo, ndo poderia mostrar
processo de vida real. Ele argumenta que, assim como o universo
precisa de forcas de repulsdo e de atragdo, assim também a sociedade
precisa de doses proporcionais de harmonia e desarmonia, de
associacdo e competicdo, de tendéncias favordveis e desfavordveis
para se constituir. Reportando ao contexto educacional, o mesmo
podera ser dito para a relacdo entre professor e aluno. Havera sempre
uma assimetria, uma desigualdade quando se trata da relacdo
pedagdgica como tal, que gera constantemente relagdes de harmonia e
de violéncia.

O resultado de uma sociedade sem conflito ndo seria a paz, pois
esta ndao é produto da inércia. A forga social da violéncia estd
precisamente na forca integradora do grupo. A extin¢do da dindmica da
repulsao, da guerra, da destruicdo e da competicdo ndo resultaria
numa sociedade mais plena e rica. Por outro lado, o conflito realizado
isoladamente ndo faz sentido e ndo encontra nele a positividade. O
conflito precisa da relagao com elementos unificadores.

[...] certamente ha conflitos que parecem excluir
todos os outros elementos — entre o ladrdo ou
assassino e sua vitima, por exemplo. Se essa luta
visa simplesmente a aniquilagdo, aproxima-se do
caso marginal do assassinato, onde a mistura
com elementos unificadores é quase zero. Se h3,
todavia, qualquer consideragdo, qualquer limite a
violéncia, ai ja existe um fator socializante,
mesmo que somente enquanto qualificagdo da
violéncia (SIMMEL, 1983, p. 132).

A contribuicdo de Simmel mobiliza um olhar positivo sobre a
violéncia na perspectiva de se compreenderem as violéncias no
processo de configuracdo dos grupos sociais. Sdo novas possibilidades
para se compreender as relagdes humanas.

Maffesoli (1997, 2009) fornece-nos argumentos nessa linha, ao
afirmar que hd uma forma de violéncia fundadora, que estabelece um
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movimento de destruicdo e construcdo na sociedade, em intima
relagdo entre si, em que a violéncia se torna uma das forgas que move
a sociedade. Na dtica destrutiva, em todas as sociedades ha um
momento de crise, em que um dos polos — ordem e desordem, que
fundam a estruturagdo social — é hipostasiado, gerando desequilibrio. A
ordem social é esquadrinhada pela norma, e o ilegalismo que dai nasce
em suas diversas modula¢des pode ser considerado como expressao do
querer-viver irrepreensivel. Desse modo, surgem os especialistas da
delinquéncia e os experts em delinquéncia, estes com a fungdo de
tratar dos que se tornam um problema social (MAFFESOLI, 2009).

O papel construtivo da violéncia é de fundagdo social. Aqui
entram as reformas religiosas e seus ritos e as revolugbes politicas.
Maffesoli cita o mito de Dionisio (As bancantes, de Euripides), que
triunfa sobre Penteu, gestor da cidade de Tebas. A desordem sobre a
ordem. Mas o excesso e o frenesi, comemorando a violéncia original,
ao mesmo tempo a expiam, negociam com ela. E a fun¢do catartica,
que explica a positividade da violéncia. As folias, carnavais e outros
ritos de inversao sdao exemplares nesse sentido.

Nessa mesma linha da positividade da violéncia, Benjamin
oferece-nos um aporte de reflexdo que apresenta a violéncia como
elemento que assegura o direito e a justica, a violéncia pura (na lingua
alema, Gewalt, traduzida como violéncia pura, significa ao mesmo
tempo violéncia e poder). O filésofo apresenta uma positividade da
violéncia a partir da relagdao com o direito natural. No ensaio Para uma
critica da violéncia, publicado em 1921, trabalha a violéncia a partir de
trés conceitos, direito, violéncia e justica, a fim de tecer uma
critica/analise da violéncia. Para ele, a violéncia é um meio, ndo um
fim. Em suas considera¢des sobre o direito natural salienta que a
violéncia tem carater natural e se justifica se os fins sdo justos, como é
o caso, por exemplo, de uma violéncia que da lugar a um mundo
melhor para se viver. “A violéncia é um produto da natureza,
semelhante a uma matéria-prima, cuja utilizacdo ndo esta sujeita a
nenhuma problematica, a ndo ser que se abuse da violéncia visando
fins injustos” (2011, p. 123). Para ele, existe uma violéncia pura, que é a
que o direito defende.

Sobre essa violéncia pura de Benjamim, Agamben esclarece:
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E importante precisar o que devemos entender
por "pura" quando se fala de violéncia. Ndo se
trata, em absoluto, de um carater ou de uma
propriedade substancial préprio a certos tipos de
atos violentos, isto em detrimento de outros.
Como Benjamin disse muito claramente, a pureza
de um ser ou de uma coisa nunca reside neste
préprio ser, nunca esta na origem, mas depende
da relagdo entre este ser e algo de externo. No
nosso caso, trata-se do direito. Benjamin definia
como "pura" esta violéncia que quebra a relagdo
entre violéncia e direito. Ndo se trata aqui de
uma "violéncia criadora" (como é o caso, por
exemplo, do poder constituinte que cria um novo
direito), mas de uma violéncia que interrompe e
depde o direito. Por outro lado, ndo se trata de
uma ideia reguladora. O que esta realmente em
questdo é, na verdade, a possibilidade de uma
acdo humana que se situe fora de toda relagdo
com o direito, agdo que ndo ponha, que ndo
execute ou que ndo transgrida simplesmente o
direito (AGAMBEN, 2008d).

Numa dimensdo mais antropoldgica, Rifiotis (2006) alerta que se
deve ir com cuidado nesse campo de andlise da positividade da
violéncia, evitando “reduzir-se a um estudo culturalista” (2006, p. 2).

O cendrio esta tdao fortemente marcado que
poderiamos nos perguntar se ndao ha uma
prioridade do “discurso denuncia”, ou seja,
aquele que reclama o fim da violéncia, em
relagdo ao “discurso analitico”. Propositalmente
estamos exagerando ao afirmar a existéncia
desta polaridade, mas ela nos permite colocar em
guestdo a posi¢do que estes discursos pretendem
ocupar e quais outros eles, implicita ou
explicitamente, excluem. [...] O que gostariamos
de destacar é que a violéncia, para além do delito
e da repressdo, implica numa visdo de mundo, e
que isto tem significativas consequéncias,
principalmente, para os estudos que se
concentram na construgdo das subjetividades
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daqueles que vivenciam a experiéncia da
violéncia, digamos mais vivencial, mais préxima
das experiéncias concretas, que podemos
comegar a pensar na pluralidade da violéncia e
sua significagdo (RIFIOTIS, 2006, p. 5-6).

Esses estudiosos ndo buscam entrar na dindmica de classificagao
ou categoriza¢do, tentando definir o que é bom ou o que é ruim na
violéncia. Seu escopo, com diferentes abordagens, é estudar os
deslocamentos e atravessamentos das violéncias sempre na
perspectiva de que é possivel para superar homogeneizagdes que
tendem a simplificagdes. “Ao falarmos de violéncia ndo estamos nos
referindo apenas a realidades concretas, mas a um sistema de
classificacdo e de significagdo que orienta a nossa percepgao dos
fendémenos” (RIFIOTIS, 1998, p. 26).

Falar da positividade da violéncia implica desvestir-se de
preconceitos, de uma moral que impele a emitir juizo de valor quando
confrontado com situagBes que envolvem pessoas conhecidas e
proximas, para as quais encontramos justificativas vidveis ou a¢des de
bandidos, os quais ja se condena a priori.
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3. O CORPO QUE NAO AGUENTA MAIS: BIOPOLITICA E VIOLENCIA
ESCOLAR

O objetivo deste capitulo é aprofundar o conceito de biopolitica
em Foucault e Agamben, para se compreender sua relagdo com a
educagdo e, nesse contexto, propor uma leitura da violéncia escolar
sob a dtica da biopolitica. No entanto, ndo é meu intento dissecar esse
conceito. Considero possivel abrir perspectivas de compreensdo e
analise, tomando a biopolitica ndo como o objeto de estudo como tal,
mas como referente imediato para este trabalho.

Faco essa leitura a partir da reflexdo sobre o corpo individual e o
corpo coletivo, pois, se podemos dizer que os dispositivos biopoliticos
agem sobre os corpos, as marcas e os registros dessa agdo vamos
encontra-los no corpo biopolitico. Por isso é possivel que a andlise da
violéncia escolar sob a perspectiva biopolitica desvele alguns siléncios
nesse campo.

O corpo hoje ndo é mais visto em relacdo dualista com a alma,
em que pesava sobre ele apenas o cardter ruim e negativo, o mal. Essa
construcgdo cultural, alimentada por determinadas correntes filoséficas
e teoldgicas, estda aos poucos sendo suplantada nas sociedades
ocidentais, embora se deva ver essa superagdao com olhar critico.

Numa perspectiva mais positiva e dinamica, o corpo torna-se
lugar de desejo, continuidade do ser. Ele é a forma simbdlica como nos
damos a conhecer ao mundo e como nos relacionamos com ele e com
os outros seres humanos. O corpo também se torna lugar de luta e
resisténcia. Nesse sentido, o corpo é constitutivo do préprio ser
humano, como produtor e criador de histéria.

Mas essa positividade nao deixou de ser cooptada pelos
mecanismos de controle social. Elias (1994), falando do processo
civilizador, descreve como foi se dando, no decorrer dos anos e
séculos, o recrudescimento do controle dos corpos. Servindo-se da
obra de Erasmo de Rotterdam, esse autor mostra como, a partir do
século XVI, os habitos de limpeza do corpo e da mente, assim como o
cuidado com os gestos e as palavras, sdo enfatizados por um
ensinamento sistematico, visando principalmente a manutencdo de
uma sociedade organizada.

Nesse sentido, a moral religiosa contribuiu sobremaneira para
manter esse controle sobre os corpos individuais, por meio do
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autocontrole e da fiscalizagdo, de forma a garantir os bons costumes e
a ordem social. O controle das pessoas se da por meio do controle de
seus corpos, ndo mais de sua alma, como acontecia na Idade Média.

Foucault (1979, p. 80), aprofundando essas reflexdes, afirma que
“o corpo é uma realidade biopoll’tica"l6. A afirmacgdo possibilita novas
formas de se compreender as relagbes entre corpo e diversas
realidades: corpo e politica, corpo e seguranga, corpo e disciplina,
corpo e violéncia, corpo e satde. E o terreno poroso do conhecimento
que se abre para a compreensao da corporeidade no mundo.

O corpo biopolitico sofre as consequéncias do poder que age
sobre ele, seja para torna-lo ddcil, seja para bani-lo/abandona-lo ou
para exercer sobre ele uma fungdo reguladora. Agamben retoma o
conceito foucaultiano, dando-lhe nova envergadura: o poder soberano
na biopolitica moderna “é aquele que decide sobre o valor ou sobre o
desvalor da vida enquanto tal” (AGAMBEN, 2007a, p.149).

Antes de adentrar o tema especifico da violéncia escolar na
relacdo entre biopolitica e educacdo, faz-se oportuno expandir o
entendimento desse conceito.

3.1 Biopoder e biopolitica

Esta pesquisa parte do problema que a violéncia escolar pode
ser uma forma de expressao biopolitica. Convém, antes de tudo,
verificar se essa aproximacdo entre os conceitos violéncia escolar e
biopolitica é oportuna. Vou me ater principalmente as explanag¢des de
Foucault e Agamben. Interessam-me em particular as obras que dizem
respeito diretamente a biopolitica.

16 Roberto Esposito informa que Foucault ndo foi o primeiro a utilizar o termo
“biopolitica”, pois ja havia trés correntes distintas anteriores a Foucault, nas
quais o conceito de biopolitica aparecia. A primeira diz respeito a concepgao
organicista do Estado, como um sé corpo e espirito, em oposi¢do a concepgao
juridica do Estado Constitucional. A segunda situa-se durante os anos 1960 e
segue um viés mais antropoldgico acerca da natureza humana, buscando
relacionar a civilizacdo e a politica com o desdobramento de leis bioldgicas
elementares. A terceira desenvolve-se durante os anos 1970, com abordagem
naturalistica da politica, segunda a qual a ordem politica deve se regular pelas
condicBes naturais do homem e da sociedade e n3do esforgar-se em supera-las
(2007, p. 6-14).
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Foucault desenvolveu e aprofundou o conceito de biopolitica em
alguns de seus cursos no College de France (1975-1976), que foram
organizados no livro Em defesa da sociedade e outros. Em especial
temos esse tema discutido na aula de 17 de mar¢o de 1978. Incluo
também Vigiar e Punir, de 1975, obra de referéncia para o estudo do
poder disciplinar. Além disso, temos A historia da sexualidade: a
vontade de saber, da qual ja falei na Introducao.

De Agamben, tomarei principalmente o primeiro volume da
série Homo Sacer: Biopolitica e poder soberano e a vida nua, de 1995%,
Outras obras do autor ajudam a penetrar concepgGes importantes para
se entender os desdobramentos do pensamento do filésofo italiano.
Vale lembrar que Agamben ndo usa o termo biopoder, apenas o de
biopolitica.

Ha outros estudiosos que esmil¢cam o conceito de biopolitica a
partir de outras aproximac¢des e compreensdes, como é o caso de
Hardt e Negri (2000) com o conceito de multiddo (moltitudine), e de
Roberto Esposito (2007), mas que estardo presentes apenas
marginalmente ao longo de nossa pesquisa. E oportuno aqui o alerta de
Assmann, segundo quem a abordagem do conceito de biopolitica pode
incorrer no “risco de cair num modismo académico fartamente
consumivel na industria cultural vigente” (2010, p. 2).

3.2 Biopoder e biopolitica em Foucault

Em seus estudos, Foucault afirma que os séculos XVII e XVIII
foram aqueles em que se desenvolveram tecnologias de um poder
disciplinar para controle dos corpos, visando a docilidade, e de controle
da populagdo. Inicialmente, o pensador utiliza o conceito de biopoder,
sem distingui-lo de poder disciplinar e de biopolitica. Somente apds o
que ele chamou de virada biopolitica, Foucault passa a distinguir os
dois conceitos, usando biopoder para designar a acdo sobre os corpos
dos individuos e biopolitica para se referir a a¢do sobre o corpo
espécie, a populagado.

Nesse sentido, Foucault também ndo vincula o conceito de
soberania ao de biopolitica, porque considera que é a partir da
superacdo do poder soberano que nasce a biopolitica. Esse
pensamento se tornard mais claro quando, nos cursos de 1979 sobre o

17 A edigdo que uso para este estudo é de 2007a.
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nascimento da biopolitica, no College de France, ele vai afirmar que o
marco geral do nascimento da biopolitica é o liberalismo (FOUCAULT,
2007b).

Duarte avalia que os estudos sobre o dispositivo da sexualidade
interferiram na compreensdo que Foucault tinha sobre poder
disciplinar/biopoder. De acordo com esse autor, o filésofo francés
“percebeu que o sexo e, portanto, a prépria vida, se tornaram alvos
privilegiados da atua¢do de um poder disciplinar que ja ndo tratava
simplesmente de regrar comportamentos individuais ou
individualizados, mas que pretendia normalizar a prépria conduta da
espécie” (2008, p. 7). Depois do século XIX, além de disciplinar as
condutas, engendrou-se um gerenciamento planificado da vida das
populagdes.

A descoberta ndo apenas da biopolitica, mas
também do paradoxal modus operandi do
biopoder, o qual, para produzir e incentivar de
maneira calculada e administrada a vida de uma
dada populagdo, tem de impor o genocidio aos
corpos populacionais considerados exdgenos, é
certamente uma das grandes teses que Foucault
legou ao futuro (DUARTE, 2008, p. 7).

Em Histdria da sexualidade: vontade de saber, Foucault ressalta
que o poder sobre a vida desenvolveu-se a partir do século XVII sob
duas formas. A primeira é a do poder disciplinar, centrado no corpo-
maquina, mecanico, que fazia uma anatomo-politica do corpo humano,
com o fim de torna-lo ddcil e mais util. A segunda, que se comp6s na
metade no século XVIII, centrou-se no corpo-espécie, no corpo

[...] transpassado pela mecanica do ser vivo e
como suporte para processos bioldgicos: a
proliferagdo, os nascimentos e a mortalidade, o
nivel de saude, a duragdo da vida, a longevidade,
com todas as condigdes que podem fazé-los
variar; tais processos sdao assumidos mediante
toda uma série de intervengdes e controles
reguladores: uma bio-politica da populagdo
(FOUCAULT, 1988, p. 152).
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Esses dois polos, anatdémico e bioldgico, que individualizam e
especificam, sdo o meio com que biopoder e a biopolitica manifestam
suas tecnologias para obter a sujeicdo dos corpos e o controle das
populagdes. Segundo Foucault, o corpo entrou para a historia e, no
século XVIII, foi a primeira vez em que o bioldgico se reflete no politico:

Se pudéssemos chamar “bio-histdria” as pressdes
por meio das quais os movimentos da vida e os
processos da historia interferem entre si,
deveriamos falar de “bio-politica” para designar o
que faz com que a vida e seus mecanismos
entrem no dominio dos calculos explicitos, e faz
do poder-saber um agente de transformagdo da
vida humana; ndo é que a vida tenha sido
exaustivamente integrada em técnicas que a
dominem e gerem; ela lhes escapa
continuamente (1988, p. 156).

A biopolitica é o dispositivo que refina, radicaliza e desenvolve a
tarefa de governar a vida bioldgica, a vida do homem enquanto ser
pertencente ao conjunto dos seres vivos. “O homem, durante milénios,
permaneceu o que era para Aristoteles: um animal vivo e, além disso,
capaz de existéncia politica; o homem moderno é um animal, em cuja
politica, sua vida de ser vivo estd em questdo” (FOUCAULT, 1988, p.
156). Hoje, a biopolitica reproduz e administra a vida, e o Estado exerce
o seu controle sobre a populagdo, para isso fazendo uso dos saberes
emergentes como a medicina, a demografia e a estatistica (AMATO,
2004). Na base desse processo se encontra o capitalismo industrial, que
se desenvolve na Europa, na segunda metade do século XVIII.

Com o capitalismo, o Estado passa a cuidar do “fazer viver”. Essa
forma de pensar, que considera mais econémico e efetivo cuidar do
corpo-espécie do que aterrorizad-lo, estd em total acordo com o
liberalismo nascente. Nesse modelo, o Governo tem em vista
principalmente os interesses, utilidades e intercdambios. Todos os
esforcos do Estado sdo envidados entdo no sentido de cuidar desse
corpo coletivo e manté-lo vivo.

Amato (2004) observa que, no regime biopolitico, o que importa
é a protecdo da vida. Essa protecdo subverte, visivelmente, a
constituicdo do principio da soberania, isto é, de que a autoridade e a
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legitimidade do soberano se fundam sobre a prerrogativa de morte e
vida. A vida passa a ser conservada, preservada e protegida, pois
interessa diretamente ao novo modelo de poder: “Na sociedade
biopolitica, quando a relagdo social, enquanto tal, representa um
acontecimento econOmico-politico, a vida se encontra frente a um
poder sem nenhuma tutela”*® (AMATO, 2004, p. 31). Para esse autor, a
biopolitica se alimenta da prépria vida da qual se alimenta a economia
e, nesse sentido, ndo se distingue mais entre a deformidade dos
mecanismos das relagGes sociopoliticas e a das econémicas.

Foucault (2007b) afirma que, enquanto no sistema politico da
soberania o que estava em jogo na relacdo entre soberano e sudito era
um série de relagGes juridicas e econdmicas que obrigavam o soberano
a proteger o seu sudito de inimigos externos e internos, no sistema
politico dos séculos XVII e XVIII tudo se modifica com o surgimento do
liberalismo como a nova arte de governar. O liberalismo vai administrar
as questdes de liberdade e seguranga dos individuos em torno da
nogdo de perigo:

Pode se dizer que, depois de tudo, o lema do
liberalismo é 'viver perigosamente". "Viver
perigosamente”, isto é, que os individuos se
vejam constantemente em situagdo de perigo ou,
melhor, estejam condicionados a experimentar
sua situagdo, sua vida, seu presente, seu futuro,
como portadores de perigo. E essa espécie de
estimulo vai ser, creio, uma das principais
implicagdes do liberalismo®® (FOUCAULT, 2007b,
p. 86-87).

18 “Nella societa biopolitica, quando le relazioni sociale in quanto tali
rappresentano un avvenimento economico-politico, la vita si trova di fronte un
potere senza alcuna tutela”.

19 "Puede decirse que, después de todo, la divisa del liberalismo es 'vivir
peligrosamente'. 'Vivir peligrosamente’, esto es, que los individuos se vean a
perpetuidad en una situacién de peligro o, mejor, estén condicionados a
experimentar su situacion, su vida, su presente, su futuro, como portadores de
peligro. Y esa especie de estimulo del peligro va a ser, creo, una de las
principales implicaciones del liberalismo".
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Foucault argumenta que “ndo ha liberalismo sem a cultura do
perigo”, um perigo que assola a vida dos individuos e da populagdo,
gerando tensdo e medo. “Veja todas as campanhas relacionadas com a
enfermidade e a higiene; olhem também tudo o que passa em torno da
sexualidade e do medo de degeneragdo: degeneragdo do individuo, da
familia, da raga, da espécie humana”?® (FOUCAULT, 2007b, p. 87).

Além disso, ao se associar ao individualismo, o liberalismo
engendra e amplia os procedimentos de controle, coacdo e coercao,
que vao ser a contrapartida e contraposi¢cdo das liberdades. Ao mesmo
tempo que o liberalismo produz liberdades, ele também as consome e
as cerceia. Esse plus de controle e intervengdo biopolitica trazido pelo
liberalismo estimula um discurso de paz entre as na¢des, mas também
motiva ag¢les de resisténcia e de violéncia como contrapeso ao
controle das liberdades individuais e coletivas.

3.2.1 Poder disciplinar

O corpo era considerado objeto e alvo de poder desde, ao
menos, a época cldssica. Segundo Foucault (2007), de La Mettrie, em O
homem-mdaquina, ja falava de “um corpo que se manipula, se modela,
se treina, que obedece e reponde, se torna habil ou cujas forgas se
multiplicam” (FOUCAULT, 2007a, p. 117). Trata-se do corpo décil, que
pode ser submetido, utilizado, transformado e aperfeigcoado.

Esse esquema da docilidade se aperfeicoa no século XVIIl. Nessa
época foram desenvolvidas muitas técnicas disciplinares para o
controle do corpo individual, para “exercer sobre ele uma coer¢do sem
folga, de manté-lo ao nivel mesmo da mecanica — movimentos, gestos
atitude, rapidez: poder infinitesimal sobre o corpo ativo” (FOUCAULT,
2007a, p. 118). O poder disciplinar, em sua nova modalidade de
"promotora da vida", promove o corpo produtivo que a economia e a
indUstria precisam nesse momento.

Isso implica, afirma o filésofo, um controle minucioso das
operagdes dos corpos para que realizem a sujeicdo constante pelas
disciplinas. E o que ocorria em diferentes instituicdes, sempre com o

20 "Véanse todas las campanas relacionadas con la enfermedad y la higiene;
miren también todo lo que pasa en torno de la sexualidad y del miedo a la
degeneracion: degeneracion del individuo, de la familia, de la raza, de la
especie humana.”
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mesmo modelo de organizacdo disciplinar: nos quartéis, nos hospitais,
nas escolas, nos conventos. Essas disciplinas, nos séculos XVII e XVII, se
tornaram procedimentos normais de dominacao.

Essa dominagdo ndo se compara aquela praticada na escravidao,
na vassalidade, na domesticidade ou no ascetismo monastico. E uma
dominagdo que “visa ndo unicamente o aumento das habilidades
(corpo), nem tampouco aprofundar sua sujeicdo, mas a formacgao de
uma relagdo que no mesmo mecanismo o torna tanto mais obediente
guanto mais util, e inversamente” (FOUCAULT, 20073, p. 119).

O poder disciplinar ndo é um poder que aparece de repente,
porque sua forca é eminentemente centripeta. Ele funciona na medida
em que isola um espaco de atuagcdo em que concentra, centra e
encerra (FOUCAULT, 2008). E uma maquinaria que esta esparsamente
presente, as vezes, em detalhes minimos de procedéncias e
localizagdes. Circula com rapidez desde as escolas até os hospitais e
exércitos, com o objetivo de esquadrinhar, conhecer, utilizar e tornar
ddcil os corpos:

O corpo humano entra numa maquinaria de
poder que o esquadrinha, o desarticula e o
recompde. Uma “anatomia politica”, que ¢é
também igualmente uma “mecéanica de poder”,
esta nascendo; ela define como se pode ter
dominio sobre o corpo dos outros, ndo
simplesmente para que fagam o que se quer, mas
para que operem como Sse quer, cCOmo as
técnicas, segundo a rapidez e a eficacia que se
determina. A disciplina fabrica assim corpos
submissos e exercitados, corpos “ddceis”
(FOUCAULT, 2007a, p. 119).

Para Foucault, “a disciplina procede em primeiro lugar a
distribuicdo dos individuos no espago” (2007a, p. 121). A cerca, acela, a
clausura, a fabrica, os quartéis, a sala de aula e as fileiras sdo exemplos
de espagos ocupados pelos corpos, de maneira a “estabelecer as
presencas e as auséncias, saber onde e como encontrar os individuos,
instaurar as comunicagGes Uteis, interromper as outras, poder a cada
instante vigiar o comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo,
medir as qualidades ou os méritos” (FOUCAULT, 20074, p. 123).
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Além da questdo do espaco definido pelo controle disciplinar,
Foucault (2007a) também distingue a questdo do tempo e do exercicio.
Este é uma tecnologia politica do corpo, por meio da qual se impdem
aos corpos tarefas repetitivas e diferentes, mas sempre graduadas,
para que realize, na forma da continuidade e da coercdo, um
crescimento, uma observacgdo, uma qualificacdo.

Nas escolas, a prdtica do exercicio organizou uma nova
economia do tempo da aprendizagem. “Fez funcionar o espaco escolar
como uma maquina de ensinar, mas também de vigiar, de hierarquizar,
de recompensar” (FOUCAULT, 2007a, p. 126). Foi o caso observado do
Método Mutual, de Joseph Lancaster, ou do Método Simultaneo, de
Jodo Batista de La Salle. Nessas escolas, havia um professor para uma
sala de até quinhentos alunos. O professor permanecia sentado em
uma cadeira grande, localizada em cima de um tablado que a elevava
alguns niveis acima da mesa dos alunos. Desse lugar, ele podia ver a
todos e controlar o trabalho de alunos e monitores. Cada monitor era
responsavel por um grupo de dez alunos. Desse lugar privilegiado, o
professor mantinha-se atento e, ao minimo ruido ou movimento, fazia
uso de seus instrumentos de controle: sinetas, sinal, palmatdria.

A organiza¢do do tempo era fundamental. Os horarios das
escolas, das fabricas, dos quartéis eram detalhadamente descritos
“como se o tempo, em seu proprio fracionamento, fosse inesgotavel;
ou como se, pelo menos, por uma organizagao interna cada vez mais
detalhada, se pudesse tender para um ponto ideal em que o maximo
de rapidez encontra o maximo de eficiéncia” (FOUCAULT, 2007a, p.
131).

O exagero nos detalhes, o exercicio excessivo, os exames e o
controle do tempo sdo técnicas de sujeicdo que pouco a pouco vao
substituindo o corpo mecanico, que buscava a perfei¢do disciplinar por
meio do corpo natural. Esse corpo natural é o novo objeto do biopoder.
E um corpo que tem forga e tem sede de algo durével, tem sua ordem,
seu tempo, suas condi¢des internas. E um corpo que se oferece a novas
formas de saber: “Corpo do exercicio mais que da fisica especulativa;
corpo do treinamento util e ndo da mecénica racional, mas no qual por
essa mesma razdo se anunciara um certo numero de exigéncias de
natureza e de limitagdes funcionais” (FOUCAULT, 2007a, p. 132).

Nesse sentido, a disciplina ndo se dispde somente a distribuir os
corpos em determinado espa¢o, fazendo-os produzir por meio do
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exercicio e do aproveitamento do tempo, mas passa a ser uma arte de
compor forgas para obter um aparelho eficiente. “O poder disciplinar
tem por correlato uma individualidade ndo sé analitica e “celular”, mas
também natural e “orgénica”” (FOUCAULT, 2007a, p. 132). A norma, o
exercicio, o exame e o bom aproveitamento do tempo fazem com que
o corpo se transforme.

A norma, como consequéncia do biopoder, tem a capacidade de
modificar e alterar a vida da sociedade. O poder da norma aparece
através das disciplinas, observa Foucault (2007a). A normatizagdo é o
que garante, em espacos institucionais como hospital, escola, exército,
asilo psiquiatrico, prisdo, que as tecnologias do poder disciplinar
exercam sua func¢do. A norma é responsavel pela demarcacdo dos
espacos, pela organizagdo do tempo no desenvolvimento das
atividades, assim como pelo estabelecimento dos objetivos de tudo o
que se faz. Nesse sentido, a norma no poder disciplinar faz com que o
homem moderno seja o resultado de processos de objetivagdo e
sujeicao.

“Uma sociedade normalizadora é o efeito histérico de uma
tecnologia de poder centrada na vida” (FOUCAULT, 1988, p. 157). As
normas impdem punig5e521, micropenalidades que vdo penetrando os
sistemas e tornando os corpos normais. Essa sangao normalizadora,

[...] nas oficinas, nas escolas, no exército,
funciona como  repressora  toda uma
micropenalidade do tempo (atrasos, auséncias,
interrupcbes das tarefas), da atividade
(desatencdo, negligéncia, falta de zelo), da
maneira de ser (grosseria, desobediéncia), dos
discursos ( tagarelice, insoléncia), do corpo
(atitudes ‘incorretas’, gestos ndo conformes,
sujeiras), da sexualidade (imodéstia, indecéncia)
(FOUCAULT, 2007a, p. 149).

A punicdo aplicada pelo poder disciplinar pde em funcionamento
operag¢des que fazem com que os individuos ndo sejam nem expiados

21 Punigdo para Foucault (2007, p. 149) é tudo o que provoca a sensagdo de
que a pessoa esta em falta, que ndo esta cumprindo as normas; é tudo o que é
capaz de humilhar, de confundir.
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de suas faltas e nem a punigdo se constitua exatamente como uma
repressdo. As operagdes que as punicdes colocam em evidéncia sdo
bem distintas entre si: relacionar os atos, os desempenhos e os
comportamentos singulares a um conjunto. “A penalidade perpétua
que atravessa todos os pontos e controla todos os instantes das
instituicdes disciplinares compara, diferencia, hierarquiza, homogeniza
e exclui. Em uma palavra, ela normaliza” (FOULCAULT, 200743, p. 152).

E oportuno acrescentar ainda que Foucault, ao falar do
biopoder, evidencia também a politica do racismo de Estado. Essa
politica é entendida

[...] como forma privilegiada de atuagdo estatal,
fartamente empregada ao longo do surto
imperialista europeu do século 19, e radicalizada
cotidianamente ao longo do século 20, tendo no
nazismo e no stalinismo seu apice, tem de ser
compreendida em termos daquela mutagdo
operada na prépria natureza do poder soberano
(DUARTE, 2008, p. 10).

Segundo Foucault (1999) o que inseriu o racismo nos
mecanismos de Estado foi o biopoder. Nao que ele ja ndo existisse
antes, mas houve uma transmutacao.

No continuo bioldgico da espécie humana, o
aparecimento das ragas, a distingdo das racas, a
hierarquia das ragas, a qualificagdo de certas
ragas como boas e de outras, ao contrario, como
inferiores, tudo isso vai ser uma maneira de
fragmentar esse campo bioldgico de que o poder
se incumbiu; uma maneira de defasar, no interior
da populagdo, uns grupos em relagdo aos outros
(FOUCAULT, 1999, p. 304).

Dessa forma, fica evidente que a principal fun¢do do racismo é
fragmentar, estabelecer uma cesura de tipo bioldgico no interior de um
dominio considerado como sendo precisamente um dominio bioldgico
a que se dirige o biopoder.

Uma segunda funcdo atribuida ao racismo é a relagcdo guerreira:
para viver, é preciso que se massacre os inimigos. Nao se trata de uma
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relacdo guerreira de enfrentamento, mas uma relacdo do tipo
bioldgico, pois “a morte do outro, a morte da raga ruim, da raca inferior
(ou do degenerado, ou do anormal), é o que vai deixar a vida em geral
mais sadia; mais sadia e mais pura” (FOUCAULT, 1999, p. 305).

Para se compreender o biopoder como um plano de atualidade,
ha que se incluir elementos como os discursos de verdade sobre o
carater vital do ser humano. Esse discurso de verdade ndo deve ser de
cunho somente bioldgico, mas deve imbricar-se com outros discursos
como demografia e sociologia. Para compreender o biopoder é
oportuno incluir também estratégias de intervenc¢do sobre a existéncia
coletiva em nome da vida e da morte, enderegadas as populagdes.
Essas populacGes podem ou ndo ser territorializadas ou especificadas
em termos de coletividades biossociais: ragas, etnias, género ou
religido. O importante é atentar para os modos de subjetivacdo que
produzem sujeitos e os fazem atuar sobre si mesmos.

3.2.2 As formas biopoliticas de Foucault

Farhi Neto faz um estudo sobre as formulag¢des biopoliticas de
Foucault — saude, sexualidade, guerra, seguranga, economia — e
indaga se tais formulagGes sdo distintas entre si ou se sdo variagdes
sobre um mesmo objeto. Sua conclusdo afasta-se da simples opgao por
uma das duas hipdteses: trata-se de cinco dominios indissocidveis de
seus agenciamentos politicos:

As cinco biopoliticas ndo sdo nomes diferentes
para uma mesma coisa, cada uma refere a uma
pratica discurso peculiar; tampouco sdo como
partes independentes de um todo. Cada uma é
em si mesma um todo completo [...] E por
aplicarem a mesma forma de tecnologia que as
cinco tecnologias de poder podem ser agrupadas
num s6 conjunto, a biopolitica (FARHI NETO,
2010, p. 193).

Foucault, na verdade, concentrou os estudos sobre biopolitica
em um curto espaco de tempo, de 1974 a 1979. Apesar disso, “essa
concentracdo e proximidade ndo diminuiram as ambiguidades dessa
producdo” (FAHRI NETO, 2010, p. 18).
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Ao debrucar-se sobre os saberes provenientes dos séculos XVIl e
XVII, Foucault problematizou sobretudo a salde como formulagdo
biopolitica. Segundo ele, a medicina tornou-se um saber produtor de
subjetividades, um instrumento de saber-poder por meio do qual o
Estado assume a protecdo e a regulacdo do corpo bioldgico. Mas, como
bem observa Fahri Neto, “a medicina esta presente ndo apenas no
hospital, mas em todos os outros aparelhos disciplinares que compdem
nossas sociedades e que, por principio, ndo sdo ou ndo eram do poder
medical: a prisdo, a escola, a empresa” (2010, p. 31).

A sexualidade, da mesma forma que a salde, torna-se
dispositivo biopolitico. O que estda em jogo é uma analitica do poder
visando desvelar as incidéncias do Estado para sua regulacdo. No que
Foucault chama de dispositivo, o poder e a sexualidade estdo
imbricados em elementos discursivos variados, praticas institucionais,
tecnologias de poder, escolas e familias. Nesse sentido, a partir do
século XVIII, é possivel distinguir quatro grandes conjuntos estratégicos
que desenvolvem dispositivos especificos de saber-poder a respeito do
sexo: a histerizagdao do corpo da mulher, a pedagogiza¢ao do sexo da
crianga, a socializacdo das condutas de procriacdo e a psiquiatrizacao
do prazer perverso (FOUCAULT, 1988).

Na abordagem biopolitica do dispositivo da seguranga, segundo
Farhi Neto (2010), da-se maior enfoque as a¢bes de cuidado, de
protecdo e de defesa. O que interessa é passar para uma perspectiva
mais analitica da segurangca para continuar interpretando,
biopoliticamente, as relagbes contemporaneas entre Estado e
populagdo. Populagdo no sentido de tudo o que vai se estender do
arraigamento bioldgico pela espécie a superficie de contato oferecido
pelo publico (FOUCAULT, 2008). A seguranca do povo é tarefa do
soberano e a seguranca da populacdo é tarefa do governo.

Em outras palavras, a lei proibe, a disciplina
prescreve e a seguranga, sem proibir nem
prescrever, mas dando-se evidentemente alguns
instrumentos de proibicdo e de prescrigdo, tem
essencialmente por fungdo responder a uma
realidade a que ela responde — anule, ou limite,
ou freie, ou regule. Essa regulagdo no elemento
da realidade é que é, creio eu, fundamental nos
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dispositivos de seguranga (FOUCAULT, 2008, p.
61).

Ha wuma incidéncia na questdio do governo e da
governamentalidade, quando Foucault fala do poder disciplinar.
Contudo, ao se referir a segurancga, ele retoma esse conceito e afirma
que, se quisesse ter dado um nome mais exato ao curso Seguranga,
Territdrio, Populagdo, teria sido governamentalidade:

Por esta palavra, “governamentalidade”, entendo
0 conjunto constituido pelas instituicdes, os
procedimentos, anadlises e reflexdes, os calculos e
as taticas que permitem exercer essa forma bem
especifica, embora muito complexa, de poder
que tem por alvo principal a populagdo, por
principal forma de saber a economia politica e
por instrumento técnico essencial os dispositivos
da seguranga (FOUCAULT, 2008, p. 143).

Sendo a seguranga um dispositivo, ela também vai se constituir
em um conjunto de institui¢Oes, de reflexdes, calculos e taticas, em que
a populagdo encena o papel principal dentro do quadro da economia
politica. Isso porque essa disposicao se justapde a disciplina e a
soberania, e sua formagao se insere no processo de estatizagdo do
poder pastoral (FARHI NETO, 2010). A seguranca exerce uma forca
centrifuga que, ao contrario da forca do poder disciplinar, alarga,
integra e garante novos elementos no exercicio do governo.

Vivemos na era da governamentalidade, e isso garante ao Estado
sua sobrevivéncia, porque ela é, ao mesmo tempo, exterior e interior
ao Estado. As tdticas da governamentalidade ajudam a perceber e
definir o que deve ser o ambito do Estado e o que ndo deve, o que é
publico e o que é privado, e o que é estatal (FOUCAULT, 2008).

As taxas de morbidade, de natalidade, de mortalidade, os tragos
raciais, desde o século XVIIl, portam um trago que nos remete ao
econdmico. Por isso é possivel falar do governo segundo uma
racionalidade econdmica.

A economia politica surge do cruzamento da pratica
governamental com o principio da autorregulagdo a partir do mercado.
O mercado é o espago em que se articulam oferta e demanda, prego e
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valor, “é lugar de manifestacdo de uma verdade, porque funciona
segundo um mecanismo espontaneo, natural e autorregulado, segundo
uma natureza proépria, cujas leis naturais de funcionamento podem e
devem ser reconhecidas” (FARHI NETO, 2010, p. 163). A economia sera,
portanto, regime de verdade e, sendo assim, torna-se um complexo de
enunciados e regras e critérios de formacdo de enunciados.

Enfim, nessas cinco formulagdes biopoliticas, Foucault analisa
desde o poder medical, os dispositivos da sexualidade e da raca, até os
dispositivos de seguranca e economia, tracando um perfil biopolitico de
dois séculos. Elas diferem entre si naquilo que elas representam
(saude, sexualidade, etc.), mas também se aproximam pelo elemento
que é tratado, a biopolitica.

O relevante, afirma Farhi Neto, é que a biopolitica ndao é algo
que se deva conceber como saber completo, visto que as sociedades
sdo atravessadas por diferentes mecanismos biopoliticos de poder e
mecanismos discursivos. Esses mecanismos designam a aplicagdao da
mesma tecnologia de poder, que “apreende, como populagdo em
relagdo com o meio ambiente, uma multiplicidade de seres humanos,
ao remeter essa multiplicidade comum a vida de todos" (FARHI NETO,
2010, p. 193).

Compreender as perspectivas de analise biopolitica da histéria
abre um leque de possibilidades para se apreender como o ser humano
vem se subjetivando ao longo do seu percurso de vida, individual e
coletivamente, bem como conhecer as tecnologias de poder, os
aparelhos de Estado, os dispositivos discursivos e biopoliticos que
incidem sobre essa subjetivagao.

3.3 Agamben e a excegdo soberana

Mesmo que se apresente como continuador de Foucault,
Agamben tem outra abordagem para o conceito de biopolitica no
entrecruzamento de outros quatro conceitos: poder soberano, vida
nua, estado de exce¢do e campo de concentragdo. Segundo Duarte
(2008), o filésofo italiano se debruca sobre o conceito de biopolitica
para descobrir o seu sentido, analisando a relagdo entre vida nua,
estado de excecdo, poder soberano e campo de concentragdo, como
elementos que adjazem toda a politica ocidental e chegam ao limite na
modernidade. “Pode-se dizer que, enquanto Foucault trabalhava com
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disjuncdes, Agamben tenciona fazé-lo com conjunc¢ées” (FROIS, 2010,
p. 48).

Outro aspecto em que Agamben diverge de Foucault na
concepcdo de biopolitica refere-se ao dado histérico. Segundo
Agamben, a biopolitica ndo nasce com o Estado moderno (como
destaca Foucault), mas sempre esteve presente na histéria do
ocidente, dentro de uma "continuidade histérica" (GRIMM, 2006, p.
31). Ele afirma explicitamente: “a producdo de um corpo biopolitico
seja a contribuicdo original do poder soberano. A biopolitica é, nesse
sentido, pelo menos tdo antiga quanto a exce¢do soberana”
(AGAMBEN, 2007a, p. 14). E ainda: “O rio da biopolitica, que arrasta
consigo a vida do homo sacer, corre de modo subterraneo, mas
continuo” (AGAMBEN, 20073, p. 127).

Agamben, assim como Hannah Arendt e Foucault, parte do
grego classico para definir zoé, a vida natural que se dd no ambito da
casa (oikia), e bios, a vida qualificada que se da no ambito da cidade
(pdlis). Para Foucault, a entrada da zoé no dominio da pdlis é um
acontecimento decisivo para a modernidade politica e econdmica.
Segundo Agamben, porém,

[...] a tese foucaultiana deverd, entdo, ser
corrigida ou, pelo menos, integrada, no sentido
de que aquilo que caracteriza a politica moderna
nao é tanto a inclusdo da zoé na polis, em si
antiguissima, nem simplesmente o fato de que a
vida como tal venha a ser um objeto eminente
dos calculos e das previsdes do poder estatal;
decisivo é, sobretudo, o fato de que, lado a lado
com o processo pelo qual a excegdo se torna em
todos os lugares a regra, o espago da vida nua,
situado  originariamente a margem do
ordenamento, vem progressivamente a coincidir
com o espago politico, a exclusdo e inclusdo,
externo e interno, bios e zoé, direito e fato
entram em uma zona de irredutivel indistin¢cdo
(20073, p. 16).

Por essa razdo, Agamben vai extrapolar a Idade Moderna e
buscar no direito romano um paradigma, o homo sacer, para trabalhar
a vida nua, a biopolitica moderna, como ja foi assinalado. Embora
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exista uma ambiguidade no entendimento de sacer, calcada sobre a
nogao etnoldgica de tabu, o que ele pretende é “interpretar a sacratio
como uma figura auténoma”, langando luz, se possivel, sobre uma
estrutura politica originaria “que tem seu lugar em uma zona que
precede a distingdo entre o sacro e o profano, entre religioso e
juridico” (AGAMBEN, 2007a, p. 81), ainda que o homo sacer, como
conceito-limite do ordenamento social romano, dificilmente serd
explicado de modo satisfatério.

A estrutura da sacratio é o corolario da impunidade da matanga
e a exclusdo do sacrificio. Nesse caso, o homo sacer estaria sujeito a
uma dupla excecdo, tanto na esfera profana quanto na religiosa. Nesse
processo de sacralidade, Agamben argumenta que “sacra é
originariamente a vida no bando soberano, e a produgao da vida nua,
é, neste sentido, o préstimo original da soberania” (20073, p. 91).

3.3.1 0 bando

Agamben toma de Jean-Luc Nancy o termo ‘bando’ para
designar a relacdo de soberania. Esse termo “serve para referir-se
tanto a vida excluida da comunidade quanto a insignia do poder
soberano” (CASTRO, 2012, p. 61). O ‘bando’ tem carater substancial,
porque mantém unidos a vida nua e o poder soberano (AGAMBEN,
2007a, p. 115).

Para compreender o poder soberano, Agamben se apoia nos
estudos de Carl Schmitt sobre a soberania.

Em Schmitt, a soberania se apresenta na forma
de uma decisdo sobre a exceg¢do. A decisdo nao é
aqui a expressdo da vontade de um sujeito
hierarquicamente superior a qualquer outro, mas
representa a inscricdo, no corpo do némos, da
exterioridade que o anima e lhe da sentido. O
soberano ndo decide sobre o licito ou o ilicito,
mas a implicagdo origindria do ser vivente na
esfera do direito, ou, nas palavras de Schmitt, a
“estruturacdo normal das relagdes de vida”, de
que a lei necessita (AGAMBEN, 20074, p. 33).

O poder soberano é aquele que decide sobre o estado de
excecdo, que submete a vida a condicdo de vida nua, sacralizada,
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excluida, abandonada. Contudo, exce¢do e soberania sdo, para
Agamben, realidades paradoxais no sentido de que a excegdo
engendra, simultaneamente, uma relagao de exclusdo e de inclusao.

A relacdo de bando é uma relagdo de abandono, de banido, de
abandonado. O abandonado, excluido, acaba por se incluir, por esta
exclusdo, no grupo dos banidos. O banido, por sua vez, esta sujeito a
qualquer tipo de ac¢do violenta.

Nesse limiar de inclusdo e exclusdo existe uma area complexa
que ndo se permite discernir claramente entre ndmos e physis. “A
relacdo de abandono é, de fato, tdo ambigua, que nada é mais dificil do
qgue desligar-se dela. O ‘bando’ é essencialmente o poder de remeter
algo a si mesmo, ou seja, o poder de manter-se em relagdo com um
irrelato pressuposto” (AGAMBEN, 2007a, p. 116).

Analisando os escritos de Agamben sobre o homo sacer, Castro
argumenta que no ndmos soberano unem-se violéncia (bia) e justica
(ius). Isso significa a “lei que conduz com mao mais forte”, isto €, a
“soberania da lei ndo elimina o paradoxo; sem violéncia, ela carece de
poténcia” (CASTRO, 2012, p. 62).

Agamben explica que essa antinomia entre nédmos e physis
“constitui o pressuposto que legitima o principio da soberania, a
indistingdo de direito e violéncia” (2007a, p.41). Ele discute o estado de
natureza preconizado por Hobbes e, nesse sentido, afirma que o estado
de natureza ndo é externo ao ndmos, mas pode conter sua
virtualidade. “A soberania se apresenta, entdo, como um englobante
do estado de natureza na sociedade, ou, se quisermos, como um limiar
de indiferenga entre natureza e cultura, entre violéncia e lei, e esta
propria indistincdo constitui a especifica violéncia soberana”
(AGAMBEN, 20074, p. 42).

O estado de natureza hobbesiano, afirma Agamben (2007a),
constitui e habita o direito da cidade, porque se torna a condigdao em
que cada um se transforma para o outro em vida nua e homo sacer. Ele
se reporta ao wargus (lobo) do direito germanico para explicar que o
limiar entre a lupificagdo do homem e a humanizagdo do lobo é o
pressuposto sempre presente e operante da soberania, ou seja, nem
somente a vida natural, nem a vida social, mas a vida nua ou vida sacra.
A violéncia soberana tem como fim a inclusdo includente da vida nua
no Estado.
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E, como o referente primeiro e imediato do
poder soberano é aquela vida matavel e
insacrificdvel que tem no homo sacer o seu
paradigma, assim também, na pessoa do
soberano, o lobsomen, o homem lobo do
homem, habita estavelmente na cidade
(AGAMBEN, 2007a, p. 113).

E essa estrutura do bando que precisamos aprender a
reconhecer nas relagdes politicas e nos espagos publicos, alerta
Agamben, pois ela é a lei soberana que catalisa de alguma forma todas
as normas, tornando possivel o governo de todos os espagos e
territérios. No nosso tempo, “todos os cidaddaos apresentam-se
virtualmente como homines sacri, isto somente é possivel porque a
relacdo de bando constituia desde a origem a estrutura prépria do
poder soberano” (AGAMBEN, 20073, p. 117).

3.3.2 O campo

Agamben (1996), ao falar de campo de concentragdo, ndo
entende referir-se a ele como um fato histérico ou mesmo como a
certa anomalia pertencente ao passado, mas quer se referir a uma
matriz escondida, ao ndmos do espacgo politico no qual ainda vivemos.
Ele argumenta que, ao se estudar o campo como paradigma, ndo se
trata de se perguntar sobre os horrores cometidos contra os seres
humanos, mas, sim, de se indagar sobre quais os procedimentos
juridicos e dispositivos politicos fizeram com que os seres humanos
fossem tdo complemente privados de seus direitos e de suas
prerrogativas (AGAMBEN, 1996, p. 38).

O campo de concentragdo é o puro, absoluto e insuperado
espaco biopolitico, onde a soberania é exercida ao extremo. Ali a vida é
politizada enquanto vida nua, sagrada, matdvel, supérflua e
descartdvel.

No campo, o estado de excegdo torna-se a regra e o soberano
aplica a lei desaplicando-a. Os homens sao destituidos de seus direitos
e tornam-se o objeto do corpo biopolitico contra o qual se pode
cometer assassinato sem se caracterizar como pratica criminosa. Nao
se trata nem de sacrificio e nem tampouco de holocausto, como
querem os historiadores desse evento histdrico, “pois é justamente a
dimensao sacrifical que estd suspensa: o judeu esta suspenso da ordem
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humana e da divina, numa exclusdo normatizada. O soberano faz
incidir seu poder sobre aquele que sua lei excluiu, a vida nua enquanto
tal” (PELBART, 2003, p. 64).

O campo, para Agamben, é o paradigma biopolitico da

contemporaneidade, é o lugar no qual é realizada a mais absoluta
condicdo inumana, é o lugar onde se evidencia a sacralidade da vida.

O nascimento do campo em nosso tempo surge
entdo como um evento que marca de modo
decisivo o proprio espago politico da
modernidade. Ele se produz no ponto em que o
sistema politico do Estado-nagdo moderno, que
se fundava sobre o nexo funcional entre uma
determinada localizagdo (o territério) e um
determinado ordenamento (o Estado), mediado
por regras automaticas de inscricdo da vida (o
nascimento ou nagdo), entra em crise duradoura,
e o Estado decide assumir diretamente entre as
proprias fungdes os cuidados da vida bioldgica da
nagdo (AGAMBEN, 20073, p. 181).

O campo é a impossibilidade de decidir entre fato e direito,
norma e aplicagdo, exceg¢do e regra. Os funciondrios do campo nao se
orientam por uma situacdo de fato. Eles se sentem vinculados a
comunidade de raga, o povo alemao, e se movem em uma zona na qual
as distingbes entre vida e politica, fato e direito ndao fazem mais
sentido. Por isso “cada gesto, cada evento no campo, do mais ordinario
ao mais excepcional, opera a decisdo sobre a vida nua que efetiva o
copo biopolitico” (AGAMBEN, 2007a, p. 180).

O primeiro registro da vida nua como novo sujeito politico esta
descrito no Habeas corpus, de 1679. Nesse documento, colocado a
base da democracia moderna, o corpo torna-se o objeto fundamental,
ndo mais o sujeito feudal ou o cidaddo. Castro (2012) observa que, para
Agamben, ha dois fenOmenos que se acentuam ao longo do século XX,
mostrando com clareza que o que esta posto em relevo na questao dos
direitos humanos é a imbricacdo entre o homem e o cidaddo: “[...] por
um lado, os refugiados, homens que carecem ou perderam seus
direitos de cidadania, por outro, a separagao entre o humanitario, cujo
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objeto é a vida desprovida de cidadania, e o politico” (CASTRO, 2012, p.
69).

Dessa forma, entramos virtualmente no campo toda vez que a
vida nua e a norma entram em um limiar de indistincdo, no espacgo
criado pela materializagdo do estado de exceg¢do. Agamben (2007a)
exemplifica tal situacdo, lembrando da aglomeracdo, realizada pela
policia italiana, dos imigrantes albaneses no estadio de Bari, em 1991,
as salas dos aeroportos onde sdo retidos os estrangeiros, o velédromo
de inverno para onde eram enviados os judeus antes de serem
entregues aos alemaes. Todos esses lugares delimitam na realidade um
espaco no qual o ordenamento normal é de fato suspenso, enquanto
essa suspensdo se torna a norma.

Pelbart destaca que “o campo é um espago onde norma e
excecdo se tornaram indiferentes, é estrutura na qual o estado de
excecdo é realizado normalmente, de maneira estdvel” (2003, p. 64).
“O campo, que agora se estabeleceu firmemente em seu interior, é o
novo némos biopolitico do planeta” (AGAMBEN, 2007a, 183; 1996, p.
41). E 0 campo, e ndo a cidade, o paradigma biopolitico atual.

Ao expor aqui as formulagGes biopoliticas de Agamben e
Foucault, pude observar, com o auxilio das analises de Castro, que ha
entre ambos continuidades e rupturas. Por exemplo, tanto um quanto
0 outro tratam o conceito de exce¢do soberana. Todavia, a excecdo
para Agamben é central na sua obra e nao significa a normatizagao
definida por Foucault. S3o conceitos que até se sobrepdem, mas ndo
estdo tratando do mesmo objeto, como observa Castro:

Buscam pensar um mesmo problema, porém nao
o fazem da mesma forma. Para Agamben, trata-
se de mostrar, através da exce¢do, como por lei
se pode estar fora da lei, como a vida se relaciona
com o poder soberano na medida em que esta
excluida. A normaliza¢do foucaultiana, por sua
parte, busca explicar como, em nossas
sociedades, funciona, ao mesmo tempo,
entrelagados entre si, o poder da lei (o Estado e
suas instituicdes) e o poder da norma (um poder
governamentalizado, isto é, atravessado pelo
saber das ciéncias humanas). Tendo isto em
conta, as pessoas que meramente existem e os
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desviados foucaultianos podem ser comparados,
mas, me parece, ndo identificados (CASTRO,
entrevista ao IHU).

Assim, ndo é possivel falar de biopolitica sem recorrer as
abordagens dos dois estudiosos, ndo com o objetivo de compara-las,
mas, sobretudo, para se apreender as diferentes possibilidades de se
acercar de um conceito e a partir dele alavancar outras pesquisas.

3.4 Biopolitica e educagao

Os estudos de Gadelha (2009) sobre biopolitica e educagdo me
influenciaram nesta pesquisa, embora ele n3do aprofunde
suficientemente a relagdo propriamente dita entre educagdo e
biopolitica. Esse autor reconhece a pouca produgdo sobre a correlagao
desses temas e ndo se recusa a encontrar brechas de aproximacado
entre eles. Ele se respalda nos estudos de Foucault, trazendo a tona
questdes como governamentalidade, norma e normatizagao.

O meu encalgo, no entanto, é outro. Busco aproximar os
conceitos de violéncia escolar e biopolitica no contexto da relagdo com
a educacgdo. Por isso, além das andlises que Gadelha faz desses dois
conceitos, sirvo-me do vasto estudo que ha no Brasil sobre o poder
disciplinar a partir dos estudos de Foucault e também, mais
especificamente, da pesquisa desenvolvida por Marcelo Caruso sobre
as implicacGes biopoliticas na sala de aula e no processo de
crescimento da crianga das escolas populares da regido alema da
Bavaria®.

Castro afirma que “sdo escassas as vinculagGes que Foucault
estabelece entre a biopolitica e a educagdo” (2006, apud GADELHA,
2009, p. 172). Contudo, apés a divulgacdo de suas pesquisas, sobretudo

*> Marcelo Caruso estudou a relacdo entre biopolitica e educagdo, a partir
do conceito de governamentalidade, buscando compreender como se dd o
governo e a regulacdo de criangas em crescimento, inseridas no processo
de aprendizagem escolar. Ele investigou as praticas de conducdo das
escolas elementares desenvolvidas no reino da Baviera alem3, no final do
século XIX. A sua pesquisa estd publicada em La biopolitica en las aulas:
Practicas de conduccion en las escuelas elementales del Reino de Baviera,
Alemania (1869-1919).
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a obra Vigiar e punir, abriram-se novas entradas para investigacdes em
varios ambitos da educa¢do. Compreender a agao do poder disciplinar
nas escolas, por exemplo, culminou em uma nova compreensao das
relacGes pedagdgicas, das a¢des dos sujeitos escolares, das relacdes de
poder que se estabelecem no interior da escola, assim como da relagado
com o saber e do entendimento dos processos de subjetivacdao dos
sujeitos.

E preciso, no entanto, avancar ainda mais na analise do
entrelacamento dos conceitos educagdo e biopolitica, pois ao mesmo
tempo que os estudos foucaultianos colaboraram com o
recrudescimento de pesquisas relacionadas a governamentalidade,
normatizacdo e poder disciplinar no campo da educagdo, houve,
segundo Caruso (2005), a criagdo de um obstaculo epistemoldgico, a
partir do momento em que a escola e tudo o que ocorre em seu
interior (métodos, relacles, praticas pedagdgicas) passam a ser
considerados somente sob a égide do poder disciplinar.

Tanto Caruso quanto Gadelha se aventuram em outra dindamica,
buscando analisar elementos que ainda precisam ser tocados e
problematizados no ambito educacional em relagdo a biopolitica. A
principal dificuldade em uma empreitada como essa, como assinala o
proprio Gadelha, é o deslocamento de conceitos aplicados ao campo
da bio)politica), do corpo biolégico, do governo de Estado para o
campo educacional. Como ja foi dito, isso exige certo distanciamento
da rigidez conceitual de determinados estudiosos da biopolitica. Os
estudos sobre o poder disciplinar empreendidos no Brasil e a
biopolitica oferecem, a meu ver, a possibilidade de um novo
ordenamento para se entender a violéncia escolar e os processos de
subjetivacdo que se dao no campo da educagao.

O fator chave que vincula educagdo a obra de Foucault, servindo
como um tipo de dobradi¢a que gera articulagdo entre as areas é o
conceito de sujeito, como afirma Gadelha (2009). Trata-se ndo de um
sujeito compreendido como entidade essencial, universal, tomado
como um a priori, mas, sim, de um sujeito moderno, da ordem de uma
producdo historicamente situada, o sujeito como inven¢do moderna.

Trata-se, igualmente, continua Gadelha, da aproximagdo da
educacdo com o problema da subjetividade, que envolve processos
politicos, dispositivos e mecanismos de subjetivacdo, constituicdo de
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identidades, formas de sensibilidade, maneiras de agir, sentir e pensar,
normalizadas, sujeitadas, regulamentadas, controladas.

A partir do mesmo conceito de biopolitica, mas com outro viés,
Caruso (2005) também enfrenta o problema da biopolitica no contexto
da educacdo. Ele argumenta que Foucault ndo concedeu devida
atencdo ao conceito de crescimento, ainda que uma das suas
interrogacdes tenha sido sobre a explicacgdo da geracdo e do
crescimento dos seres viventes. Por isso ele se propde a investigar a
condugdo do ensino e o governo nas salas de aulas das escolas
populares da Baviera alema, como processo no qual se apreciam novos
modelos de conduzir e governar o crescimento das criangas.

O principal elemento biopolitico para Caruso ¢é a
governamentalidade que incide sobre as criangas dentro ou fora da
sala de aula, controlando e regulando os processos de crescimento,
seja por meio dos mecanismos reguladores da pedagogia ou por meio
dos mecanismos reguladores da gestdo. Para ele, a biopolitica é uma
forma operativa do biopoder, um poder que regula a propria vida.
Nesse caso, se a regulacdao é uma técnica especifica da biopolitica,
entdo o ensino regulador seria outra técnica (CARUSO, 2005, p. 57-58).

Desde os séculos XV e XVI, sobretudo no Ocidente, a educacgdo
iniciou um processo de organizagao da reestruturagdao do poder
moderno. A educacdo humanista e a pedagogia ganharam o status de
Ciéncia e a educagdo passou a levar em conta as peculiaridades das
criangas, sobretudo as burguesas, que precisavam de educagdo formal,
para aprender a civilidade. A familia e a escola como institui¢Ges
educativas da Modernidade sofrem profundas mudangas e tornam-se
centrais na experiéncia formativa dos individuos.

A partir dessa época, segundo Aries (1981), surge o sentimento
de infancia: ela passa a ser objeto de pesquisa de muitos estudiosos,
como Erasmo de Rotterdam, Juan Luis Vives, Frangois Rabelais, Michel
de Montaigne, Locke, Rousseau, Kant. Os dois primeiros concordavam
que a educagdo deveria comecar na primeira infancia, que as palavras
deveriam ser ensinadas antes das ideias e das coisas, que o latim
deveria iniciar o ensino do idioma. Além disso, defendiam a
necessidade de mestres bem preparados e de um fim social para a
educacdo. J4 Locke e Rousseau defendiam que a crianca deveria
aprender a partir da experiéncia.
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A educacao era baseada na corporeidade: higiene, limpeza,
exercicios fisicos, vida ao ar livre. A observacdo da natureza era
principio educativo por exceléncia, mas também se recomendava o
estudo dos classicos, das artes liberais, do latim, do grego e das ciéncias
exatas. Essa educagdo se baseava em um projeto de disciplinarizagao e
civilidade para se obter uma sociedade também disciplinar. O
investimento nessa sociedade civilizada, disciplinarizada e produtiva
levou ao surgimento de um modelo de governo capitalista que
procurou dar conta das mazelas sociais e da complexidade no trato
com os grupos humanos.

Ha que se observar nesse contexto como a norma disciplinar e a
norma de regulamentacdo biopolitica se entrecruzam, produzindo
efeitos de saber-poder, desenvolvendo novas formas de
governamentalidade.

Tomemos, por exemplo, o caso da pedagogia
moderna. Nela, as praticas e os saberes que
fundamentam a formagdo do educador provém,
em sua maior parte, das ciéncias humanas
(Sociologia, Antropologia, Histéria, Direito,
Economia e Psicologia — sobretudo, da Psicologia
da Educagdo), mas sempre estreitamente
acompanhados pelos conhecimentos relativos as
disciplinas  clinicas e suas  respectivas
especializagdes (Medicina, Psiquiatria, Pediatria,
Psicologia, Psicandlise, etc.). Por outro lado, sdo
esses mesmos saberes e praticas — a que se
convencionou chamar de “fundamentos da
educagdo” — que irdo consubstanciar “o sujeito
da educacdo”, ou seja, que irdo moldar esse
misto de objeto e objetivo que constitui a razdo
de ser da acdo dos educadores (GADELHA, 2009,
p. 176).

Gadelha salienta que alunos e professores estdo sujeitos, assim
como os saberes dos quais se encarregam, a se tornarem objetos da
norma disciplinar. As instituicbes educativas recebem de fora as
referéncias que lhes permitem produzir e representar os sujeitos da
educacao.
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A norma, nesse contexto, afirma esse autor, talvez seja a mais
significativa referéncia biopolitica. Isso porque a pedagogia, a educagao
e escola operam classificando os sujeitos, separando os corpos
arbitrariamente entre normal e anormal, ajustado e desajustado,
infradotado e superdotado, motivado e desmotivado, agressivo e
passivo. Essas sdo classificacdes psicopedagdgicas, médico-psiquiatricas
e, como tal, exercem uma normalizagao.

Essa normalizagdo biopolitica estende-se, igual e
paralelamente, ao funcionamento dos saberes
das ciéncias humanas, os quais ja ndo se
restringem apenas aquela fungdo de normagao,
mas passam a exercitar também uma
normalizagdo biopolitica, na medida em que,
através de sua discursividade, incluem a
normalidade do ser humano — entendido aqui
como homem genérico, que vive, trabalha e fala,

portanto, como figura da populagdio — nos
dispositivos médicos e de seguranca (GADELHA,
2009, p. 182).

Gadelha traz como exemplo de biopolitica e educagdo o caso do
Estado Novo, governo instituido por Getulio Vargas, no Brasil, entre
1937 e 1947. Nesse periodo, a educagdo, de varias formas, vem a ser
agenciada por dispositivos biopoliticos. O Brasil passava por mudangas
radicais e significativas, consequéncia do processo de industrializacdo e
do incremento do sistema capitalista. A sociedade encontrava-se
fragmentada pela desigualdade provocada pelo inicio do éxodo rural.
Era notério o “abandono e o descaso do Estado para com a populagao,
dando a entender que esta ndo constituia ainda, em termos
substanciais, objeto de um célculo de poder” (GADELHA, 2009, p. 184).

Mas essa situagdo muda, quando se iniciam, com mais
seriedade, os censos na area da salde e da educacdo. A educacdo foi
apanhada na teia da modernizagdo como meio para se alcangar o fim
pretendido. Houve grande investimento em processos de
alfabetizagdo, na organizagao e protec¢do a familia, abertura de creches,
entre outros.

Contudo, a relagdo mais importante entre educacdo e
biopolitica, no Estado Novo, estava no imperativo da construgao e
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consolidacdo da nacionalidade brasileira. Essa questdo, afirma Gadelha,
esta intimamente ligada a problemas de uma politica de miscigenagao
que “emergia do receio de ver o Brasil constituido por uma sociedade
étnica e culturalmente pluralista, fragmentada, sem uma unidade
soberana e autbnoma” (2009, p. 198).

A escola passa a ser, desde essa época, um reduto biopolitico,
pois com a nacionalizagdo do ensino é “entendida como mecanismo
capaz de regulamentar alguns aspectos cruciais da vida da populacao,
direta ou indiretamente dependentes da educac¢do, os quais deveriam
ficar sob o controle do Estado” (GADELHA, 2009, p. 200).

Por fim, esse autor observa que ainda falta muito para se
investigar em relacdo aos conceitos de educacdo e biopolitica, desde a
questdo do jogo de forgas entre o publico e o privado, na orientagao e
condugdo das politicas educacionais até as interfaces entre violéncia,
educacdo e politicas sociais, pois essas pesquisas podem langar luzes
sobre os processos de inclusdo/exclusdo em curso na atualidade.

3.4.1 Governo, poder pastoral e escola

Caruso (2005), por sua vez, trata os mesmos problemas teoricos
foucaultianos levantados por Gadelha no estudo sobre educagdo e
biopolitica, mas analisados por ele a partir da realidade alema. Sua
andlise dos problemas biopoliticos na escola se concentra na questao
do poder pastoral.

O poder pastoral foi trabalhado por Foucault em seu texto
Omnes et Singulatim (2006b) e mormente nas aulas de 1977-1978,
compiladas no livro Segurancga, Territorio e Populagéo (2008). O poder
pastoral ndo é definido apenas pelo territério ocupado, mas pela figura
mesma do rebanho. Ndo se governa um terreno, mas um grupo de
pessoas que podem se encontrar em constante movimento,
parafraseando a ideia da didspora hebraica.

Foucault (2006b) diz que o pastor exerce seu poder sobre o
rebanho e ndo sobre um territério. O pastor relne, guia e conduz seu
rebanho. O rebanho reconhece e segue a voz do pastor e se o pastor
desaparecer o rebanho vai se dispersar. O rebanho existe pela acdo do
pastor. E o papel do pastor é garantir a salva¢do do rebanho, mantendo
uma vigilancia constante, atento a cada detalhe do que acontece com
suas ovelhas.
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Analisando a concepcdo cristda de poder pastoral, Foucault
(2006b) acrescenta que o papel do pastor é assumir a responsabilidade
pelo destino de cada ovelha e de todo o rebanho ao mesmo tempo. A
ovelha, por sua vez, deve obedecer ao pastor, em uma relacdo de
dependéncia total. No cristianismo, o vinculo da ovelha com o pastor é
de submissdo, em que se aplicam técnicas individualizantes como a
confissdo, o acompanhamento pessoal e todas as formas de
interpelacdo das almas.

Selvino Assmann, tradutor para o portugués de Omnes et
Singulatim, destaca que o pastorado é uma representa¢do do poder
individualizador e do exercicio do poder. O Estado, exercendo um
poder pastoral, transforma o processo de individualizacgdo ao mesmo
tempo em um processo de totalizagao. Uma individualizagao que se da
pelo mecanismo pastoral e uma totalizacdo que se da mediante a
consolidacdo de uma razdo de Estado. “O problema politico é o da
relagdo entre o um e a multiddo no quadro da cidade e dos seus
cidaddos. O problema pastoral tem a ver com a vida dos individuos”
(FOUCAULT, 2006b, p. 33).

Em Seguranca, Territério e Populagcdo, Foucault aprofunda o
conceito de poder pastoral, acrescentando a dimensdo da
multiplicidade: “Portanto, em oposi¢do ao poder que se exerce sobre a
unidade de um territério, o poder pastoral se exerce sobre uma
multiplicidade em movimento” (2008, p. 169). O poder pastoral ndo é
um poder que se exerce apenas sobre o rebanho. O pastor estd a
servico do rebanho, é um intermedidrio, mas “podemos dizer o
seguinte: a ideia de um poder pastoral é a ideia de um poder que se
exerce mais sobre uma multiplicidade do que sobre um territério. E um
poder que guia para um objetivo e serve de intermedidrio rumo a esse
objetivo” (2008, p. 173).

Caruso (2005) acrescenta que o poder pastoral instituiu uma
vinculagdo especifica entre condugdo e obediéncia. A obediéncia
passou a ser um fim em si mesmo, uma virtude, e ndo caminho que
leva a ela. A formagdo do sujeito moderno, atrelada a esta obediéncia
cotidiana, exige e supOe situacdes de conducdo e regulamentacdo
vinculadas umas as outras.

Na educacdo, essa proposi¢ao permite introduzir, no ambito da
sala de aula, o marco analitico da producdo da governamentalidade
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moderna. O aluno pode conduzir-se a si mesmo, por meio de
mecanismos de condugdo e autorregulacdo.

Além disso, afirma Caruso (2005), é possivel analisar as
situacdes de ensino escolar a partir das categorias propostas no poder
pastoral. Primeiramente, o ensino escolar administra a economia dessa
salvacdo moderna, cujo otimismo pedagdgico atrai para si um discurso
salvacionista, na perspectiva do poder pastoral, presente nos anuncios
de cunho messianico dos educadores, isto é, de que o Unico caminho
de salvacdo para as situagbes problematicas de qualquer pais é a
educacao escolar.

A tensdo que caracteriza a relagdo individuo e coletividade,
pastor e rebanho, aponta um dilema didatico essencial que, pensado a
partir do principio da verticalidade do poder pastoral, traz a tona a
questdo da obediéncia que recai sobre a coletividade, seja de alunos
seja de professores. Os alunos obedecem aos professores e os
professores obedecem ao Estado.

O ensino compde-se de uma rede de comunicagbes préoxima ao
poder pastoral. Esse poder pastoral ainda hoje impregna as situagdes
escolares em detalhes e pequenas a¢des que vao desde a escolha de
um material didatico, suas técnicas de ensino e procedimentos
relacionais, realizados por um professor, até a forma de o professor
exercer sua autoridade. Tudo isso, afirma Caruso, “em fungdo da
producdo de uma regularidade nos sujeitos implicados. As disciplinas e
a biopolitica sdo fundamentais para se compreender os procedimentos
que ainda hoje sdo marcados pelo poder pastoral” (CARUSO, 2005, p.
32).

Na contemporaneidade, a biopolitica incide diretamente sobre
os processos de inclusdo e exclusdo, assinala Gadelha e, por isso
mesmo, é um tema que deve interessar cada vez mais aos envolvidos
com as praticas e as teorias educacionais.

3.5 Aproximacgoes entre escola, violéncia escolar e biopolitica

Atualmente, se observam na escola vérios pontos de fuga para
se empreender uma analise de questées relacionadas ao ambito
educacional a partir da biopolitica, principalmente no que diz respeito
ao poder disciplinar, a governamentalidade e a normatiza¢ao na escola.
Como foi visto, o préprio Foucault realizou estudos nessa area, e suas
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intuicdes permitiram a muitos outros pesquisadores utilizarem sua
contribuicdo para aprofundarem e analisarem outras realidades.

Para ampliar essa relacdo violéncia escolar no contexto da
relacdo entre biopolitica e educacdo, proponho aqui reflexdes sobre
algumas questdes trazidas pelos meus interlocutores e que podem
compor esse cenario da biopolitica no campo da educacdo. A partir do
enfoque da violéncia escolar, tomo como hipdtese que a biopolitica
favorece essa violéncia em todas as suas modalidades — direta, indireta,
simbdlica, silenciosa, psicoldgica, fisica — e, assume, algumas vezes, a
violéncia como sua forma de expressao.

A partir do que foi exposto, é possivel observar que a escola
ainda hoje tem as suas praticas atravessadas por dispositivos de
biopoder e de biopolitica. Na escola, pode-se encontrar tecnologias
disciplinares de controle, de poder pastoral, de excesso de governo, de
exclusdo, de abandono, embora os discursos atuais apontem uma nova
sensibilidade estética, uma a¢do autbnoma, uma autoderterminagao,
como se pode observar nos discursos educacionais e pedagdgicos
(LARROSA (2002), MEIRIEU (2005), PERRENOUD (2000), SILVA (1994),
ARROYO (2004, 2010). Esta é uma incongruéncia que traz
consequéncias sérias para o dia a dia escolar.

A fim de problematizar essa questao, retomo o conceito de
autoridade, enunciado no primeiro capitulo, para analisar certa
indeterminagdo da relagdo pedagdgica que pude observar nas escolas.
Para tanto, parto de um relato contundente de uma professora:

Ja fui empurrada por uma aluna, por que eu falei
que ela n3do estava na hora de sair. NOs
concluimos a atividade. Faltavam cinco minutos
para bater o sinal, “pessoal vocés podem guardar
o material, mas temos que ficar em sala, ndo vou
iniciar nada novo hoje, porque ndao da tempo,
mas nos temos que ficar aqui”. E a atitude dela
foi, e eu ja conhecendo, que era uma turma da
periferia |1a naquela escola 1a que vocé conhece. E
ai, ja conhecendo, fiquei na porta. E... Ela olhou
pra mim e falou: “Oh! Eu vou sair.” E eu olhei pra
ela, “Ndo, vocé ndo pode sair, vamos esperar
pelo menos uns dois ou trés minutinhos, vé que
outros professores também liberam, e ai, eu
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libero.” E ela olhou pra mim: “N&o, eu vou sair”. E
me empurrou. Eu, diante daquilo fiquei nervosa.
Mas sai, falei com a pedagoga, falei: “Olha, eu
quero os pais dela aqui, amanha. Se nao vierem,
eu vou até a delegacia. Porque, assim, como eu
ndo encosto um dedo nos alunos e ndo tenho
nenhum direito de encostar nenhum dedo, eu
ndo admito que encostem o dedo em mim”.
Ninguém tem o direito de encostar o dedo. Entdo
eu considero isso agressao. Isso foi uma agressdo
(Kira, professora do 82 ano diurno).

Deste relato tomo trés aspectos importantes para esta
discussao: a fluidez da autoridade, a ruptura na relagdo pedagdgica e o
deslocamento pedagodgico.

Professores, diretores, pedagogos e inclusive pais reclamam que
os alunos nao respeitam mais as autoridades. Eles sdo irreverentes,
afirmou uma pedagoga. Contudo, o que se observa é que eles
(professores, diretores, etc.) reivindicam uma atitude de obediéncia
qgue, no meu ponto de vista, beira ao desejo de uma submissdo que ndo
cabe mais nas relagBes atuais. Todas as regras e normas convergem
para essa obediéncia sem questionamentos. Essa obediéncia,
caracteristica de um poder pastoral, conforme analisado acima,
provoca muitas resisténcias e gera uma crise de autoridade docente,
pois a tensdo que se cria entre a quantidade de normas, a
desobediéncia e as sangdes prescritas para cada transgressao
enrijecem e ofuscam as relagdes.

A obediéncia pastoral é diferente da obediéncia analisada por
Arendt (2007) em relagdo a autoridade. A primeira cerceia a liberdade,
impede a acdo, submete e silencia, produz corpos ddceis e disciplinas.
A segunda, conforme argumenta Arendt, exclui meios de coergao,
porque, onde a forga e a violéncia se evidenciam, é notdrio o fracasso
da autoridade. A obediéncia, para essa fildsofa, € uma acdo necessaria
na relacdo entre o professor que exerce a autoridade que lhe é
instituida pela profissdo e o aluno que estd em processo de formacdo e,
portanto, sem condi¢des ainda de tomar decisdes. Nesse caso, o aluno
ou aluna precisa do adulto para ajuda-lo a se inserir no mundo,
compreender a cultura e os saberes, assim como aprender a preserva-
los. Arendt afirma que “visto que a autoridade sempre exige
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obediéncia, ela é comumente confundida com alguma forma de poder
ou de violéncia. Contudo, a autoridade exclui a utilizagdo de meios
externos de coerc¢do; onde a forga é usada, a autoridade em si mesmo
fracassou” (2007, p. 129). Mas a obediéncia requerida pela autoridade
é uma obediéncia na qual os homens retém sua liberdade.

A indeterminacdo pedagdgica vem, a meu ver, da confusdo na
forma de se compreender a autoridade. O professor e o corpo diretivo
guerem exercer a autoridade como exercicio de poder. Nesse caso, o
que fica estabelecido é o autoritarismo:

[...] a relagdo autoritaria entre o que manda e o
que obedece ndo se assenta nem na razdo
comum e nem no poder do que manda. O que
eles possuem em comum é a propria hierarquia,
cujo direito e legitimidade ambos reconhecem e
na qual ambos tém seu lugar estavel
predeterminado (ARENDT, 2007, p. 129).

A relagdo pedagdgica é uma relagdo que sera sempre
assimétrica. Ndo é uma relagdo entre iguais, visto que o adulto é a
referéncia na relagdo com o saber frente ao jovem educando ou
educanda. Como principio, a relagdo pedagdgica ndo comporta uma
relacdo de poder, mas o que se observa é que essa relacdo existe e
gera conflito. Ora, se a relagdo de poder se da entre pessoas livres,
segundo o discurso atual de educacdo é possivel de se pensar até
mesmo na relacdo pedagdgica, indo na contramdo do que afirma
Arendt. Contudo, quando o aluno reivindica para si também a
possibilidade de agir como sujeito em par de igualdade com o
professor, o conflito se estabelece e a consequéncia em face de uma
negativa é a resisténcia. Isso evidencia um grande problema e uma
grande confusdo no entendimento dos papéis de um e de outro. Por
outro lado, Deacon e Parker sugerem um deslocamento do olhar
qguando afirmam que “as relacbes de poder sdo imanentes e ndo
externas a educacgao e seus discursos; e os professores e aprendizes sao
sujeitos de poder e saber, e suas a¢des estdo sempre implicadas nas
préprias relagdes sobre as quais (ou no interior das quais) eles agem”
(DEACON; PARKER, 1994, p. 106). Nesse sentido, todas as relagdes
estabelecidas na escola sdo atravessadas por relagGes de saber-poder.
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O sujeito obediente constitui-se nessa relagdo, argumenta
Pignatelli, “é produzido e sustentado por um poder pouco notado e
dificil de denunciar: um poder que circula por meio de pequenas
técnicas, numa rede de instituicdes como a escola” (1994, p. 129). Para
esse autor a comunidade educativa, sobretudo os professores, tem os
olhos treinados para localizar o desviante, e para isso relnem
informacgdes para restaurar a ordem e a normalidade da situac¢do, para
gue o desviante volte a obedecer as regras sem resisti-las.

Analisando os estudos de Foucault sobre as questdes de
liberdade e de agéncia docente, Pignatelli observa que o sujeito
obediente é uma realidade fabricada, esta situado como um ponto de
referéncia sobre o qual uma rigorosa e incessante interrogacdo é
tragada, haja vista os exames aplicados, que s3ao uma disciplina sem
limites (PIGNATELLI, 1994).

Concordo com o autor, porque se pode observar nas escolas que
as situagdes de confronto s3ao sempre estabelecidas sobre os
argumentos de poder ou ndo poder fazer. No exemplo acima, quando a
professora diz que os alunos ndao poderiam sair da sala, a aluna insistiu
que sairia de qualquer jeito. Embora a aluna ndo tenha dito, faz-se
notar que ela n3o via sentido em estar dentro da sala de aula, apenas
esperando o sinal soar ou algum outro professor ter a coragem de
liberar sua turma antes da hora, para que ela pudesse sair. Ela
empurrou a professora que por sua vez reagiu, chamando a pedagoga,
a mde e ameacando chamar a policia. Nas suas palavras:

Eu falei: “A Unica forma de eu ndo ir até a
delegacia é que os pais venham até aqui e que eu
converse com eles”, né? Pelo menos isso, quem
sabe, um pedido de desculpas, quem sabe “eu
ndo vou mais fazer”, ou os pais comprometem
também. De que isso ndo vai se repetir. E ai, no
dia seguinte, a mde ndo foi. Eu ndo me lembro se
eu estava em hora atividade, mas eu ndo entrei
naquela turma aquele dia. Ai, no outro dia a mae
apareceu. A mae teve que vir, ndo sei de onde,
porque a menina morava com a avo. E a mae
ficou nervosa porque a filha em momento
nenhum demonstrava arrependimento, sabe? Ela
continuou com aquela atitude de “azar, fiz
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mesmo!”. E como eu sabia que, assim, era
enturmada com alguns alunos e até com o
pessoal do bairro, meio barra pesada, eu comecei
ficar apreensiva. E a menina continuou com
aquela atitude de enfrentamento e “ndo vou”, e
a mae comegou a chorar, ficou nervosa: “Filha, ja
trouxe vocé” (acho que da fazenda do Rio
Grande) “Ja trouxe vocé de I3, pra morar com a
tua avo, pra vé se melhorava e agora vocé assim
e tal”. E assim foi. E eu olhei pra mde e falei:
“Bom mde”. Isso meia hora tentando e ela
insistindo pra menina. E a menina foi retirada de
sala pela pedagoga. Conversaram, tentaram e
nada. Falei: “Bom made, diante disso ndo me resta
outra coisa a nao ser ir até a delegacia”. “Eu
preciso do seu enderego, preciso do nome
completo, da sua filha”. “E de outros |3, que eu
ndao me recordo, ndo sei também se precisava
mais alguma coisa, mas eu preciso disso e estou
indo até a delegacia”. E ai a mde comecou a ficar
muito nervosa. E foi atras da menina e a menina
retornou. Ela deu um tapa na menina, na minha
frente. E ai eu fiquei pensando: “Nossa! Sera que
eu devia ter chamado essa mde ou ndo”. Agora
eu... Mas assim, eu percebi que aquilo ndo era
uma coisa frequente. Ndo, ndo me pareceu. Mas,
acho que diante do nervosismo da mae, e a filha
me enfrentando e enfrentando a ela e as
pedagogas, a mae ficou nervosa. Depois disso, a
menina pediu desculpas sem olhar no meu rosto,
sé para eu ndo ir até a delegacia. Mas nossa
relagdo acabou ali.

Esse fato ndo é isolado na escola, ha sempre registros desse tipo
de enfrentamento. Essa mesma professora relatou que os professores
nao podem ficar préximos a porta de entrada da sala de aula, pois os
alunos que passam do lado de fora se juntam e golpeiam a porta para
que o professor seja langado ao chdo. A professora disse que se os
alunos ndo gostam de alguma atitude do professor ou alguma palavra
que tenha usado para chamar a atencdo de alguém, eles procuram uma
forma de se vingar, com a conivéncia ou siléncio dos colegas. Existe
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entre eles uma solidariedade mecanica”, isto é, uma protecdo que sé
oferecem ao grupo ao qual pertencem, e isso se da entre eles de forma
fechada e s6 os que pertencem a categoria sdo defendidos.

Essa atitude nao diz respeito a todos os alunos e alunas, nem a
todos os professores. De acordo com minha experiéncia nas escolas, eu
classificaria em trés grupos tanto alunos quanto professores: os que
cumprem a lei/regra/norma sem discussdo, os indiferentes e os
resistentes. Os primeiros chegam a escola na hora certa, cumprem suas
tarefas, estabelecem poucas relagdes e ndo querem participar de nada
que seja extra. Os segundos sdo indiferentes, faltam sempre que
podem, ndo se interessam por nada que diz respeito a escola ou as
suas relagbes, tém um sistema de autodefesa sempre acionado, pois
nao permitem que seus direitos sejam violados. Nao fogem de conflitos
e enfrentam as situagbes mesmo com medo. J& os terceiros sdo
aqueles conhecidos na escola como os indisciplinados, que provocam
brigas e confusdes, que fogem da escola e estdo sempre metidos em
confrontos com professores, que depredam o patrimonio, que
praticam toda a sorte de desvio as regras e normas. Observar esses trés
grupos foi importante em minha pesquisa para poder perceber as
formas diferenciadas como reagem ao que estd instituido.

Certo dia, perguntei a um aluno por que havia juntado sua turma
para bater no colega. Ele me disse a seguinte frase: “Olha ai, profa., eu
sou foda mesmo, se me provocam eu reajo, se me humilham eu meto a
mao na cara. O cara ali me chamou de folgado, tu acha que ia ficar por
isso mesmo, ele ndo sabe da minha vida” (aluno do Ensino Médio). Eu
Ihe perguntei: “Mas vocé nao acha que violéncia gera mais violéncia?”.
E ele: “T6 nem ai, profa., mexeu comigo, levou”.

Esse aluno e a garota que empurrou a professora, embora de
escolas diferentes, reagem da mesma forma. Eles se revestem de uma
forga, ainda que fingida, para enfrentar qualquer tipo de autoritarismo
ou de ordens que para eles ndo fazem sentido. Meu objetivo nao é
dizer se tais rea¢Oes sdo certas ou erradas, mas observar que, ai, ha
uma forma de resisténcia e uma forma de se afirmar com sujeito diante
de um grupo.

23 A solidariedade orgénica e a solidariedade mecanica sdo conceitos tomados
de E. Durkheim (1858-1917), da obra Da divisdo do trabalho social.
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O autoritarismo em qualquer circunstancia incita a violéncia e
torna-se um O&bice para qualquer tipo de relagdo. Por isso, em
educagdo, responsabilidade e autoridade sdo inseparaveis. Se o
professor titubeia no exercicio de sua autoridade (aquela que, segundo
Arendt, une a responsabilidade pelo mundo, mediando um saber que
vise a conservagdo do mundo, da cultura, do saber e a inser¢do da
crianga e do jovem nele) terd que apelar para o autoritarismo, mas “se
a autoridade deve ser definida de alguma forma, deve sé-lo, entéo,
tanto em contraposicdo a coer¢ao pela forga como a persuasao através
de argumentos” (2007, p. 129). Nesse sentido, haverd lugar para dois
tipos de professores: o que amedronta, coage, distribui tarefas e
castigos, e da ordens, e o que sabe seduzir. Na escola de hoje tera lugar
o professor que seduz, a partir de uma nova estética, um novo fazer
pedagégico caracterizado pelo afeto, pela parceria, pelo didlogo
(SOUZA, 2003).

A crise de autoridade gera o que chamei de indeterminagdo na
relacdo pedagédgica. Entende-se que na relacdo pedagdgica havera
sempre assimetrias, pois, como ja foi dito, trata-se de uma relagao
entre um adulto e uma pessoa em processo de formacdo. Nesse
sentido, Arendt argumenta que “a educa¢do ndo pode desempenhar
papel nenhum na politica, pois na politica lidamos com aqueles que ja
estdo educados” (2007, p. 225). Mesmo que ndo seja possivel
identificar simplesmente uma relagdo de poder entre discente e
docente como a relagdo de poder entre cidaddos (entre iguais), ndo ha
como evitar de afirmar que a relagdao pedagodgica é atravessada por
uma relagao de poder, tema que vou aprofundar no quarto capitulo.

Paul, professor com quem conversei varias vezes no trabalho de
campo, disse que “o governo precisa aprender que n3o somos
maquinas”. lgo, também professor, argumenta nessa mesma
perspectiva:

O Estado s6 manda regras ... ou vocé aceita ou
esta fora do sistema... e se vocé comegar a falar,
reivindicar ou comegar a pensar alguma coisa:
“ah, fulano estad louco” ... Por isso eu te falei, o
Estado te dd a medida. Solta Ia uma portaria ... ou
uma normativa qualquer... vocé tem de aceitar, e
se ndo aceitar come¢am a perseguir, nao te dao
valor.
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Quando Paul diz que “o Estado te d4 a medida”, ou seja, que o
Estado passa a cobrar indices estatisticos, tentando atender aos indices
propostos como metas nacionais e internacionais, como é o caso do
numero de criangas e jovens nas escolas, qualificacdo de professores,
reprovacdo ou reclassificagdo, entre outros, ele estd entrando no jogo
biopolitico, como salienta Gallo em entrevista ao Instituto Humanitas:

A ideia da ndo reprovagdo esta ligada a um jogo
biopolitico, porque, [...] é feito um jogo de
planejamento do sistema educacional como um
todo. E esse jogo esta justamente na direcdo
daquilo que Foucault chamou de biopolitica. No
caso do Estado brasileiro, isso estd muito
relacionado com alcangar os indices propostos
pelos organismos internacionais. [...] Num quadro
de planejamento educacional, em termos de um
estado ou de um pais, que é o que chamariamos
de controle populacional que se exerce, nos
termos da biopolitica, o discurso da qualificacdo
ou ndo do professor entra como um dos
elementos disso que podemos chamar de
biopolitica da educagdo (2010).

Deleuze (apud MIGUEL; LIMA, 2010) argumenta que as
organizacGes, em suas formas diversas, sdo sempre tecidas por um
sistema que visa garantir e fazer acontecer um trabalho util. Miguel e
Lima aplicam essa analise a escola. Em sua organiza¢do regulamentada
por leis e documentos governamentais, ela é sempre tecida por uma
operacdo, um sistema que acumula, sedimenta, impde funcgdes,
hierarquias. E uma maquina de estratificacio. Somos superficies de
estratificagdo, somos todos feitos dessa tessitura, desse sistema que
disciplina, organiza e hierarquiza tudo.

Por outro lado, na perspectiva biopolitica de Agamben, pode-se
dizer que a violéncia é uma forma de soberania sobre o corpo
individual e coletivo. Esse dominio é exercido ndo de forma
instrumental em oposicdo ao poder, com propde Arendt (2009), mas
como forca (soberana) que separa, divide, bane, abandona, sacraliza e
isola.
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No ambiente escolar, ndo ha como separar os que praticam e os
que ndo praticam a violéncia. Quando entendemos a violéncia como
produzida dentro da escola e pela escola nos moldes da macrofisica da
sociedade, todos, de alguma forma, acabam enredados nessa teia. Esse
entrelacamento de corpos que sdo vitimas e ao mesmo tempo agentes
da violéncia cria, parafraseando Primo Levi, uma ‘zona cinzenta’ dentro
da escola: “Zona cinzenta é aquela da qual deriva a ‘longa cadeia de
conjuncdo entre vitimas e algozes"” (AGAMBEN, 2008b, p. 30).

Nessa ‘zona cinzenta’ as relagées se complicam num processo de
(des)identificacdo. Nao ha dois grupos, um de agentes e outro de
vitimas; a cada momento ou se é um ou se é outro. Uma aluna
escreveu o seguinte: “Ela puxava meu cabelo e me jogava no chdo. Eu
nao fiz nada porque nao conseguia reagir a esse ato. E nao sou violenta
com ninguém. Bom... quase ninguém” (AQ07). A aluna reconhece que
ela também é violenta as vezes, alternando os papéis. Outra aluna,
quando foi perguntada se ja tinha presenciado algum ato de violéncia
na escola, assim respondeu: “Sim, um professor tentando tacar um
apagador em um aluno. (Por causa disso) o aluno ameagou o professor
de morte” (A64).

Para muitos, dessa ‘zona cinzenta’ advém um sentimento de
impoténcia que opera por um lado como inibidor de agdes e, por outro,
como silenciador de vozes. Isso gera uma sensac¢do de grande medo,
como no relato da aluna Y: “Naquele momento, eu me senti, e acredito
que todos da minha sala, como que num beco sem saida, com medo,
sem saida mesmo, entende”. Esse beco sem saida, enfatizado pela
expressao “sem saida mesmo”, aponta uma inagdao provocada pelo
medo e pela inseguranga em um ndo-lugar (um lugar de passagem
onde ndo se cria nenhum vinculo de pertencimento ou de desejo de
permanecer, como é o caso de um aeroporto ou uma rodoviaria, por
exemplo) em que se tornou, para ela, a escola. As experiéncias de
violéncia da escola, seja em que modalidade for, deixam marcas
profundas no corpo que as vive.

3.5.1 Ameacgas

Nos encontros com os professores, quando lhes perguntava se a
violéncia afetava o dia a dia, a saude, foram unanimes em dizer que
sim, acrescentando que ja estavam cansados. Muitos diziam que sé nao
mudavam de profissdo porque ndo era mais possivel, pois perderiam os
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anos trabalhados e tinham de pensar na aposentadoria. Muitos
mostram-se pessimistas em relacdo a escola. A professora Kira, em
uma de nossas conversas, disse: “Eu ndo consigo ser otimista, diante da
realidade que nds temos (nas escolas) hoje no nosso pais, eu nao
consigo ser otimista”. O professor Arce acrescenta: “[a violéncia] afeta
porque é, como posso dizer? O professor fica num estado de stress
grande”.

Ele se referia as ameacas que sofria por parte de alguns alunos.
Essas ameacas sdo frequentes. Um aluno disse, em conversa com um
grupo no patio da Escola Guilherme Maranhdo, que, se o professor lhe
der nota baixa, “arrebento a cara dele”. A profa. Katy relatou que
recebe ameagas também contra o emprego: “[...] porque em alguns
casos eles chegam a ameagar, no sentido, assim, de ameagar o
emprego da gente. (Isso é) bem dificil”.

Ameaca, segundo o Dicionario Houaiss, é “palavra, ato ou gesto
que exprime a vontade de fazer mal a alguém”. O Cédigo Penal, art. VI,
assevera que o crime de ameaca se manifesta “por palavra, escrito ou
gesto, ou qualquer outro meio simbélico, de causar-lhe mal injusto ou
grave”. A ameaca causa medo, terror e doenca.

Na escola, percebe-se um clima de ameaca constante. E uma
sensagao de violéncia que paira no ambiente. Alunos e alunas vivem
em constante estado de alerta. O aluno Cadu, do 72 ano, relatou que
recebe ameagas constantes de seus colegas. Por isso ele procura nao
ficar sozinho e traz sempre consigo seus objetos escolares, porque, se
os deixa na sala de aula, os “caras vém e pegam tudo”.

Embora a ameaga seja classificada como crime, dentro da escola
aprende-se a conviver com ela no dia a dia. O diretor/diretora é o Unico
a quem os alunos e alunas se reportam, quando se sentem ameacgados,
para resolver a situacdo: “[tinha uma] Menina querendo me bater.
Contei para os diretores e resolvi a situacdo” (A93). “Uma menina
trouxe um canivete para me pegar na hora da saida. Mas antes disso eu
contei para o diretor e resolvemos a situacdo” (A115). Porém, a acdo
do diretor ou diretora é sempre um paliativo, como relata outro aluno:
“Os alunos na grande maioria sdo muito perversos. E os diretores,
apesar de se esforcarem, ndo ddo conta do recado” (A90).

Os gestores, diretores, assistentes e pedagogos ndo conseguem
dar conta dessa demanda dentro da escola, e muitas ameacgas chegam
as vias de fato fora dos muros da escola. “Embora a violéncia fisica seja
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a face mais explicita do fenébmeno da violéncia, o destaque vai para as
ameagas, principalmente as feitas pelos alunos, com promessas de
retaliacGes depois do horario escolar” (ABRAMOVAY, 2003, p. 79).

A ameaca que presenciei na pesquisa de campo é como que um
continuum nas escolas. Ela se manifesta de forma velada e silenciosa
naqueles grupos que ja sdo conhecidos pelos alunos e alunas. Basta a
presenga de algum membro desses grupos para que se desequilibre o
ambiente.

Ha também a ameaca padronizada dos maiores contra os
menores, tanto em relagdo a idade quanto a altura. Os alunos e alunas
de estatura mais baixa sofrem mais. Ha ainda a ameaca de um turno
para o outro.

Ha, ainda, outro tipo de ameaga jd aceita como parte das
relagbes. De um lado, professores contra alunos: “vocés vdo ver na
prova”, “vou chamar sua mae”; “vou chamar a patrulha escolar”. De
outro, alunos contra os professores: “vou destruir seu carro”, “vou
arrebentar sua cara”, “vou te pegar um dia desses”; “vou chamar
minha turma para lhe dar um trato”. O professor Paul exemplifica:

Tenho exemplos de colegas, comigo ja aconteceu
também. Vocé ir para a escola e ndo saber (o que
vai acontecer) e ficar com medo de na saida (te
pegarem). De repente, um aluno que fez algum
comentdrio ameagador... vocé fica com medo
que de repente ele possa te encontrar no
caminho, ou um grupo que ele tenha entdo nesse
sentido o professor...

Os alunos que participaram do grupo focal relataram também
como a violéncia na escola afeta o cotidiano. Muitos deles
testemunharam a angustia que sentem na hora de vir para a escola,
sabendo que terdo de aguentar professores desanimados,
desinteressados, violentos. Esses alunos contaram que muitos
professores agridem verbalmente, chamando-os de burros, dizendo
que ndo terdo futuro. Encontrei uma professora na sala dos
professores que escutava a entrevista que eu fazia com um colega. Em
certo momento ela interveio, dizendo que com ela era diferente,
porque, se o aluno fizesse um gesto obsceno, ela fazia trés gestos de
volta (ela dramatizava toda a sua fala, sem deixar margens para a ma
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interpretacdo) e, se eles a enfrentassem, ela jogava a cadeira neles.
Alunos disseram ter medo de alguns professores. Uma aluna do sétimo
ano assim se expressou: “eu, desde pequena, tenho traumas de
escolas, era como se eu estivesse huma cadeia e, ainda é ... uma coisa
que me faz ir mal na escola sdo os gritos de professores. Eu ougo alguns
... € me sinto com medo”.

3.5.2 Medo

O medo, segundo o Dicionario Aurélio, é “um sentimento de
grande inquietacdo ante a nogdo de um perigo real ou imaginario, de
uma ameacga”. Conforme Aristételes, ele faz parte do conjunto de
emocgdes: “Entendo por emogdes apetite, célera, medo, arrojo, inveja,
alegria, amizade, 6dio, anelo, emulacdo, piedade” e, acrescenta ainda,
“0 medo é definido como uma expectativa do mal” (Etica a Nicémaco,
1105b21). O problema esta no desequilibrio que essa emog¢do provoca
seja para o sujeito seja para o ambiente.

O medo paralisa e gera impoténcia frente a determinada
situacdo, fazendo com que a pessoa se sinta “jogada em um lugar onde
tudo pode acontecer de mal sem que a gente possa fazer nada” (Aluna
Y, 92 ano). E a expectativa de que algo de ruim sempre pode acontecer:
"[diante da violéncia da escola] sinto medo, tristeza e ao mesmo tempo
me alerta para o que pode acontecer comigo”, relata uma aluna do
Ensino Médio (A87).

Quando a aluna Y diz que se sente “jogada em um lugar”, denota
uma perda de referéncia, um deslocamento da identidade da escola,
que se torna para o aluno a antitese daquilo que ela deveria ser, isto é,
lugar de desenvolvimento, de interagao, de experiéncias com saber e
de saber, lugar de aprender a ser, conhecer e conviver. “Criamos, sobre
esse lugar, a referéncia do que ndo é possivel, dos corpos que ndo sao
vidveis” (MIGUEL; LIMA, 2010, p. 31).

Miguel e Lima (2010) salientam, ainda, que as violéncias geram
sentimentos de desamparo, culpa, medo, raiva, como se percebe nos
relatos de outros alunos que falam de sua impoténcia e medo diante
de atos de violéncia: “Meu sentimento é de raiva de ndo poder fazer
nada para mudar a situacdo” (A68); "Dor, ddio, desprezo e nojo” (A72);
“Eu sempre fico assustada” (A74); “Sinto impoténcia por ndo poder
fazer nada” (A78).
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A maioria dos alunos e alunas com quem conversei tem medo de
ser atacada dentro da escola. Eles dizem que evitam andar sozinhos,
sobretudo para entrar no banheiro. Este é um lugar temido, porque ali
ha pouca vigilancia, mesmo com assistentes postados a porta.

Em pesquisa, Abramovay (2003) também constatou que o lugar
qgue os alunos mais temem é o banheiro. Nesse espago, meninos e
meninas se exibem e exibem suas armas, como relato abaixo:

Canivetinho, facas. Ai, assim sem querer, vocé
pega no banheiro, né? Porque elas colocam na
barriga. Ai uma vez eu peguei, ai eu falei: vai furar
guem, para estar armada? E ela: na sala de aula
eu furo o bucho dela. Ai eu falei: Menina, para
gue essa violéncia? E ela: é s6 brincar comigo que
eu furo (2003, p. 57).

O medo, segundo Delumeau (2009), faz parte da natureza
humana. Para ele, nenhum ser humano esta acima do medo, e este é
um componente maior da experiéncia humana. O medo nos
acompanha por toda existéncia, é inerente a nossa natureza e
responsavel pela nossa sobrevivéncia. No entanto, afirma o historiador,
“se (o medo) ultrapassar uma dose suportavel, ele se torna patoldgico
e cria bloqueios. Pode-se morrer de medo, ou ao menos ficar
paralisado por ele” (2009, p. 25).

Essa realidade pude observar nas escolas em que estive. Muitos
alunos abandonam os estudos por medo da violéncia que assombra a
escola e seus arredores. Segundo o jornal Gazeta do Povo, em
reportagem publicada 3 de maio de 2012, s6 em Curitiba 173
adolescentes abandonaram a escola no inicio de 2012 por medo da
violéncia. No Ensino Médio, atesta o jornal, a evasdo é maior,
principalmente, no turno noturno. A taxa de evasdo chega a 32,6%,
segundo o censo educacional de 2007 (SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO DO PARANA, 2012).

Muitos alunos deixam de se matricular porque ndo encontram
vagas no periodo da manha. Porém, quando acontece de os pais
obrigarem o filho ou a filha a se matricular no periodo da noite para
nao perder o ano de estudo, muitos caem em depressdo e sdo
reprovados, com grande prejuizo a saude do jovem. “O medo da
violéncia e a dificuldade de adaptagdo levaram Juliana a desenvolver
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um inicio de depressdo. [...] Ela chora muito e tem medo de ir a
escola”, relata o Jornal.

Em contraposicdo ao medo, Delumeau (2009) argumenta que a
seguranca é fundamental, pois esta a base da afetividade e da moral
humanas. Para ele, nesse contexto, a inseguranga é simbolo de morte,
e a seguranca € simbolo da vida. Os corpos que ndo aguentam mais
circulam pela escola como que em busca de algo que ndo é possivel
encontrar ali dentro. O que ndo pode ser encontrado é o que se perdeu
ja ha algum tempo, isto é, a referéncia e o sentimento de se estar em
um lugar seguro.

E oportuno observar também que essas experiéncias vividas e
sentidas, assim como a demarcacdo de espacos de soberania dentro da
escola, sao atravessadas por uma racionalidade politica, pedagdgica e
cultural que permeia esse ambiente. Uma racionalidade que se faz
notar tanto nas formas de governo e de gestdo quanto nas formas de
organizagao e normatiza¢do do espago escolar. Uma racionalidade que,
segundo Foucault, “é o que programa e orienta o conjunto da conduta
humana” (2010, p. 319):

Ha uma légica tanto nas instituicGes quanto na
conduta dos individuos e nas relagdes politicas.
Ha uma racionalidade mesmo nas formas mais
violentas. O mais perigoso, na violéncia, é sua
racionalidade. E claro que a violéncia é, nela
mesma, terrivel. Mas a violéncia encontra sua
ancoragem mais profunda e extrai sua
permanéncia da forma de racionalidade que
utilizamos. Pretendeu-se que, se vivéssemos em
um mundo de razdo, poderiamos nos livrar da
violéncia. Isso é inteiramente falso. Entre a
violéncia e a racionalidade n3do ha
incompatibilidade. Meu problema ndo é fazer o
processo da razdo, mas determinar a natureza
dessa racionalidade que é tdo compativel com a
violéncia. Ndo é a razdo em geral que combato.
N&o poderia combater a razdo (FOUCAULT, 2010,
p. 319).
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3.5.3 O corpo cansado e doente

Professora Livi fala de como sente em si a situagdo de violéncia:

[...] afeta, afeta muito. Eu mesma ja tive
problemas sérios de satde, de tanto estresse. E, e
eu gosto muito do magistério. Entdo, eu ndo sou
o tipo do professor que estd no magistério
simplesmente porque eu ndo tive capacidade ou
ndo pude ir para outra area. Eu escolhi, eu fiz
magistério, desde cedo. Escolhi fazer letras,
trabalho ja um bom tempo na 4rea de educagdo e
eu gosto. E, mesmo assim, eu cheguei a ficar
internada numa clinica, eu tive depressdo, eu
cheguei ao ponto de ndo conseguir vir pra escola.
Eu ndo podia ver aluno, ouvir voz de aluno, me
dava panico, mal-estar, eu ficava doente, eu
tremia, sentia ansia de vémito. Ja ndo aguentava
mais. Entdo, muitos dos colegas tém esses
sintomas sim. Nao é uma coisa fingida. A gente
que esta junto, percebe. NoOs temos vdrios
colegas aqui, inclusive na escola, que estdo
doentes. Estdo afastados com laudo médico, com
problemas de saude mental, de estresse (por
causa) de muita discussdo, muita briga em sala.

Lapoujade define o corpo como ‘aquele que ndo aguenta mais’,
a partir da analise que faz dos personagens de Samuel Beckett (1906-
1989):

Somos como personagens de Beckett, para os
quais ja é dificil andar de bicicleta, depois, dificil
de andar, depois, dificil de simplesmente se
arrastar, e depois ainda, de permanecer sentado.
[...] Mesmo nas situagdes cada vez mais
elementares, que exigem cada vez menos
esforgo, o corpo ndo aguenta mais. Tudo se passa
como se ele ndo pudesse mais agir, ndo pudesse
mais responder ao ato da forma [...] Os corpos
nado se  formam mais, mas cedem
progressivamente a toda sorte de deformacdes.
Eles ndo conseguem mais ficar em pé nem ser
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atléticos. Eles serpenteiam, se arrastam. Eles
gritam, gemem, se agitam em todas as diregdes,
mas n3o sdo mais agidos por atos ou formas. E
como se tocassemos a propria definicdo do
corpo: o corpo € aquele que ndo aguenta mais,
aquele que ndo se ergue mais (2002, p. 2).

A professora Livi e outros tantos alunos e professores, a exemplo
dos personagens beckettianos, ja ndo aguentam mais, a ponto de seus
corpos chegarem ao esgotamento, uma exaustdo sufocante.

Deleuze, ao comentar Beckett, escreve que “o esgotado é muito
mais que o cansado”, porque “o cansado apenas esgotou a realizac¢ao,
enquanto o esgotado esgota todo o possivel” (2010, p. 67). Os
personagens de Beckett se arrastam, cegos, desiludidos, separados uns
dos outros, atordoados pela despotencializagao do espago, cujo centro,
coletivamente, eles evitam. O centro do espago despotencializado é a
Unica coisa que traz a eles alguma aproximacao, porque eles precisam
se unir para fugirem desse centro.

O cansaco afeta a agcdo e o corpo se desmobiliza, preferindo ficar
sentado ou deitado. O sentado representa todo o tipo de inagao
possivel, em torno do qual todos os outros giram. O esgotado é o
exaustivo, o insone, o estancado, o extenuado, o dissipado, o banido. O
cansago e o esgotamento sdo definidos pelo espago. No espago “sem
aqui e nem ali”, os corpos se cruzam e se esbarram e sofrem com a sua
propria despotencializagdo.

Embora em contextos diferentes, a defini¢ao de ‘corpo que ndo
aguenta mais’ pode referenciar a compreensdo das experiéncias dos
interlocutores desta pesquisa. O corpo que sofre a a¢do da violéncia
que ocorre na escola, de variadas formas, apresenta sinais de cansaco.

Esse cansago pode ser percebido no desconforto que alunos e
professores sentem estando na escola. O tempo parece um problema a
ser vencido, pois, depois que se entra na escola, conta-se cada minuto,
na esperanca de que isso antecipe o término das aulas. Se algum
professor se ausenta, ndo é comum ver alunos e alunas reclamando ou
reivindicando o direito de ter aula. Os alunos ndao aguentam mais as
aulas e os professores ndo aguentam mais dar aulas, como argumenta
a professora Livi:
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E o aluno também sofre. E muito comum neles,
nos pequenos (52 e 62 anos), é, quando eles ndo
se sentem bem numa aula com o professor, eles
sentem dores, dores de cabeca, dores de
estomago, ansia de vomitos. E “posso sair”,
“posso ir ao banheiro”. E, vocé vé que eles ndo
produzem. Eles sofrem, mas eles sofrem de uma
forma mais silenciosa, por que eles sdo obrigados
a virem aqui. Eles ndo tém muita opgdo, né? O
pai e a mde mandam e a Unica escola que tem
aqui, proxima, né? Eles sdo carentes, ndo tem
condi¢do de ir pra outra escola, entdo eles vao
suportando isso. O professor, ainda, é o adulto da
relagdo. Ele ainda tem meios, ele vai se tratar, ele
se afasta. Ele ainda tem opgdo de ir pra outra
escola que ache mais tranquila. Ndo sei se da pra
dizer que tem uma escola mais tranquila, hoje.
Mas, tem essa questdo, assim. O aluno, ele é uma
vitima também, sem duvida, ndo tem nem o que
guestionar. A prépria equipe pedagdgica, muitos
passam metade do ano afastados por estresse. E
voceé veja, eles ficam 13, numa sala. Querendo ou
ndo, de uma forma mais tranquila que o
professor, de uma forma diferente. Desenvolve-
se um trabalho muito mais burocratico do que
direto em sala de aula, com ensino. E eles
adoecem. E agora vocé imagina um professor que
dd quarenta aulas por semana e a nossa
realidade aqui, os nossos professores, eles
trabalham os trés periodos. A maioria de manha.
Ou na rede municipal e estadual, é, particular e a
tarde e a noite no estado. Entdo eles tém uma
carga de sessenta horas/aulas por semana.

Pelbart (2008) comenta que o que o corpo ndo aguenta mais é o
adestramento civilizatério, a docilizacdo que |he fora imposta pela
disciplina, a mutilacdo biopolitica, a intervencdo biotecnoldgica, a
modulagdo estética, a digitalizacdo bioinformatica do corpo e o
entorpecimento sensorial que esse contexto anestésico inflige ao
corpo. O corpo ndo aguenta mais a mortificacdo sobrevivencialista, seja
no estado de excec¢do, seja na banalidade cotidiana. “O corpo nado
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aguenta mais tudo aquilo que o coage, por fora e por dentro”
(PELBART, 2003, p. 45). O corpo ndo aguenta mais a ameaga silenciosa,
o medo, a violéncia ‘na’, ‘da’ e ‘a’ escola e seus atravessamentos.

Face a essa exaustdo do corpo, seria preciso voltar-se ao corpo
naquilo que ele tem de mais préprio, isto é,

[...] sua dor no encontro com a exterioridade, sua
condicdo de corpo afetado pelas forgas do
mundo. Como o nota Barbara Stiegler num
notavel estudo sobre Nietzsche, para ele todo
sujeito vivo é primeiramente um sujeito afetado,
um corpo que sofre de suas afecgdes, de seus
encontros, da alteridade que o atinge, da
multiddo de estimulos e excitagdes, que cabe a
ele selecionar, evitar, escolher, acolher (PELBART,
2003, p. 45).

Ao alargar a compreensao dessa exterioridade do corpo, pode-se
perceber que o corpo afetado, atravessado pelas experiéncias de
violéncia, sofre duplamente a dor desse encontro. Primeiramente ha o
encontro com o corpo coletivo do espaco escolar, que independe da
escolha do sujeito. Nesse encontro, as diferengas sdo marcadas. Cada
um quer dizer de si e de sua presenca, de suas culturas, de seus modos
de vida. “Meninos e meninas insistem em dizer, por meio dos seus
corpos, das suas marcas, dos seus registros, que existem outras formas
de estar-juntos, outras formas de organizacdo, outras arquiteturas”
(MIGUEL e LIMA, 2010, p. 30).

O segundo encontro se da nas complexas relagbes que se
estabelecem no espago escolar. No cotidiano das vivéncias e
experiéncias, é oportuno que o sujeito permanecga atento para nao se
deixar afetar por situacbes que o aviltem, embora deva permanecer
aberto a alteridade. “A aptiddo de um ser vivo de permanecer aberto
as afec¢des e a alteridade, ao estrangeiro, também depende da sua
capacidade em evitar a violéncia que o destruiria de vez” (PELBART,
2003, p. 46).

3.5.4 Abandono: a inclusdo pela excluséo

Permito-me aqui um afastamento da rigidez conceitual de
Agamben, para aplicar o conceito de bando, como abandonado,
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banido, excluido, na andlise de determinado tipo de microvioléncias
que ocorrem dentro da escola e que os proprios alunos reconhecem
como abandono, isolamento ou distanciamento.

Embora os estudiosos da biopolitica se refiram sempre as
incidéncias ao corpo biopolitico, ao corpo espécie, o proprio Agamben
reconhece que, na cidade, todos os cidaddaos se apresentam
virtualmente como homines sacri. E preciso saber reconhecer as
‘estruturas de bando’. Nessa estrutura, o individuo é capturado e ao
mesmo tempo excluido da vida da comunidade.

Encontrava-me na sala da coordenagdo pedagodgica,
conversando com a pedagoga. Era o inicio do turno da noite. Chegou
um aluno e perguntou a pedagoga onde ficava a sala 3D. A pedagoga
respondeu que ficava no terceiro andar, subindo as escadas, do lado
direito. O aluno perguntou em que direcdo estavam as escadas. Era o
seu primeiro dia na escola e ele ndo conhecia o prédio. A pedagoga
solicitou que ele fosse em frente e perguntasse a primeira pessoa que
encontrasse.

Foi possivel ver o desolamento, a inseguranga e a incerteza
estampados no rosto do garoto. Silenciosamente, ele pedia por alguém
que ficasse a seu lado nesse momento dificil que é chegar pela primeira
vez em um espago desconhecido. Ele foi embora, e ndo o vi mais.

Um aluno estava estudando no patio. Fui até ele e perguntei o
que ele estudava. Ele disse que era ciéncias, pois a prova seria dali a
duas horas. Perguntei se era uma matéria dificil, se ele gostava, se se
saia bem nas provas de ciéncias. Ele respondeu que tinha muitas
dividas, mas que nao tinha a quem recorrer, porque a professora
faltava demais e, quando estava, ndo gostava de muitas perguntas na
sala de aula. Outro aluno assim escreveu: “Ah! Quando tem algo a
aprender e alguns professores ndo me explicam e eu ndo consigo
aprender, é muito dificil, eu acho que isso é abandono” (A113).

Outro tipo de bando é caracterizado pelos alunos/alunas que
formam os seus prdprios grupos, porque ndo sdo aceitos em outros,
por exemplos os timidos, os homossexuais, 0os negros. Esses sujeitos
sdo constantemente ameacados e alguns deles sdo alvos constantes de
bullying.

Skliar (apud LIMA, 2010) pergunta sobre esse espaco/lugar
inabalavel, em que reina um soberano, que se repete e que
obsessivamente persegue o outro, a fim de ajusta-lo, controld-lo e
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fornecer-lhe uma medida. Nesse caso, aluno e professor pleiteiam para
si a soberania e, como abandono/banimento/bando é o referente
imediato da soberania, o que ocorre, em qualquer situacdo como essas
relatadas, é que ha um deslocamento do plano da imanéncia, da
realidade tangivel, para um plano virtual de isolamento e de exclusao.

Ndo ha celas e nem prisdes dentro da escola, mas, na
virtualidade, existe isolamento, banimento e abandono, como relata
uma aluna: “A escola é como cadeia e os professores sdo os carcereiros
e os alunos sdo os outros presos. Se imagine na cadeia e perceba como
eu me sinto” (aluna do 72 ano). Outra aluna relatou:

Sinto que meus amigos me abandonaram, pois
zombaram muito de mim e simplesmente se
afastaram. Sinto distanciada de todos. Sinto-me
mal quando eu ergo minha mdo e os professores
me ignoram, ou quando eu fago uma pergunta
ingénua e eles me respondem com ignorancia
(A102).

O limiar dessas ndo-experiéncias, isto é, experiéncias minadas
pela violéncia que acontece na escola, nos remete a uma figura que,
aqui, se torna uma metafora da nao-experiéncia: K., personagem
central da obra O Castelo, de Kafka. Acompanhando-o no desenrolar da
trama (o quanto se possa falar de trama em um texto kafkiano), vamos
aos poucos sendo destituidos de qualquer coisa que se possa
configurar como um dado significativo, que pudesse, ainda que de
forma ténue, nos conduzir a reflexdao, estabelecer pontos de contato
com os fatos da vida, provocar-nos no espago de nossas op¢oes éticas.
Essa obra serd retomada e desenvolvida no quarto capitulo.

Uma professora me relatou que um professor colega seu gravou
a conversa que teve com duas alunas, para depois ameaga-las. Essa
atitude deixou a professora muito indignada, mas n3ao teve coragem
para denunciar o colega. Ela classificou o evento como uma invasdo de
privacidade. "Ele ndo tinha esse direito!", afirmou ela. Procurei as duas
alunas para conversar, Aldna e Elena, e perguntei a elas se era comum
receberem ameacgas de professores (ndo contei a elas da atitude do
professor). Elas disseram que ndo, mas que queriam sair da escola, pois
ndo suportavam mais tanta violéncia, tinham muito medo. Disseram
também que queriam sair por causa da falta seriedade por parte de
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alguns professores. Naquele dia, das oito aulas que teriam, somente
um professor apareceu na escola. Vdrios alunos entrevistados disseram
gue procuravam entrar em algum grupo para nao ficarem sozinhos,
pois dessa forma sentiam-se mais seguros.

A professora Livi relatou o quanto os professores sdo largados
sozinhos para resolverem os problemas com os alunos. Perguntei a ela
que sentimento isso lhe causava. Ela disse que se sentia sozinha diante
da falta de responsabilidade por parte dos profissionais da escola e das
interferéncias de agentes externos a escola.

N&o, ndo é resolvido o problema. “Todo mundo
interfere, mas ninguém diz: “olha, é assim que
faz” ou “assim ta errado professor”, “faga assim
gue vai dar certo” Ou “vamos de fato resolver o
problema do aluno”. Entdo, eu sou psiquiatra, se
o aluno tem um problema psiquidtrico, né?
Precisa resolver o problema dele naquele
sentido, entdo, para que a escola possa.
Trabalhar a parte intelectual dele. Mas isso ndo é
resolvido. O que esses profissionais fazem? Dao
um laudo, um parecer, mandam pro pedagogo. O
pedagogo passa pro professor, e é isso que o
aluno tem e vocé vai ter que aguentar isso
professor até o final do ano. E resolva-se com o
seu aluno. Se ele vai ter um aprendizado de
qualidade. Se ele vai melhorar o comportamento
dele, se ele vai lhe dar um retorno, ou vocg,
como profissional vai ter um retorno do seu
trabalho; isso ninguém quer saber e ninguém se
responsabiliza no final... recai tudo sobre o
professor, que sem apoio tem de dar conta de
tudo (professora do Ensino Médio).

Todos esses relatos estdo inseridos numa dinamica de violéncia
que ndo é questionada dentro da escola. Ndo se analisa a violéncia a
partir da perspectiva da resisténcia. Por isso ndo se encaminham
solu¢bes e o problema se arrasta ano a ano. Hd uma espécie de
acumulo de violéncias, uma gerando outras, num processo de
autorreproducdo. As aparentes solugdes, na verdade, levam a mais
violéncia, como no caso do professor que assume alguma postura em
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relacdo a violéncia e que, por isso é deixado de lado e considerado
como persona non grata dentro da escola ou é hostilizado pelo corpo
diretivo. Foi o caso de uma pedagoga que resolveu enfrentar o diretor
gue, ao assumir o cargo, decretou uma série de tarefas que deveriam
ser desempenhadas pelos pedagogos sem nenhuma negociacdo. A
pedagoga que o enfrentou ficou, como ela disse, na berlinda. Ndo era
mais convidada para reunides e tomava conhecimento do que
aconteceria na escola por meio de seus colegas. Nesse caso, o objetivo
do diretor era pressiond-la para que ela procurasse outra escola.
Quando deixei a escola, ela ja estava procurando outro
estabelecimento para trabalhar, pois, como justificou, ndo aguentava
mais tanta tirania, tanto autoritarismo.

Outro tipo de violéncia muito comum, que gera formas absurdas
de inclusdo pela exclusdo, é o preconceito e o racismo. No relato dos
alunos é comum encontrar desabafos como: “Eles ndo me chamam
pelo nome, me chamam de cabelo de Bombril”; ou ainda: “Sou lider de
uma Célula Crista, dentro da escola, e pessoas tém raiva de mim por eu
pregar a Palavra de Deus. Uma vez um garoto quis brigar comigo por
causa disso, e eu apenas me calei, pois o siléncio é a maior arma contra
a alienagdo" (A02). Uma aluna contou que uma das colegas do Ensino
Médio lhe dera um tapa no rosto a troco de nada, dizendo que era para
ela aprender a deixar de ser feia. Outra aluna do sétimo ano relatou:
“Outro dia eu estava na sala de aula, e as alunas esperaram a
professora sair e comecaram a me chamar de preta fedida. Eu sai
chorando e ndo queria mais voltar para esta escola” (A91).

Cadu me contou que os professores também s3o
preconceituosos. Ele disse que ele mesmo ja havia sido ofendido por
um professor que o chamou de preto burro. Perguntei por que ele ndo
procurou a dire¢do da escola para contar o que aconteceu. Contou-me
que ndo adiantaria, pois, se fizessem alguma coisa com o professor, o
professor se vingaria. Disse que isso ndo era s6 com ele, pois o
professor chamava as meninas de gordas e fora de moda. “Ja vi muita
menina chorar escondido, depois de ser ofendida pelo professor”.

Em outra escola, participei de uma reunido em que alunos e
alunas do Grémio Estudantil iriam expor as propostas de suas chapas.
Um grupo de alunas me pareceu vir de familias com condigdo
financeira melhor, filhos de funcionarios da prefeitura. Outro grupo
vinha das familias da redondeza do colégio, na maioria filhos de
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carrinheiros, catadores de material para reciclagem. Era notdrio o
desprezo por esse segundo grupo. Uma garota ficou com o dedo
levantado pedindo a palavra por um tempo suficiente para lhe cansar
os bracos. O diretor estava em campanha para reeleicdo e dava mais
atencdo ao grupo que, aparentemente, podia ajuda-lo no pleito.
Procurei a pedagoga responsavel por me acompanhar na escola e
expus minha observac¢do. Ela ficou sem graga, mas admitiu que as
meninas do primeiro grupo costumam hostilizar as do segundo com
certa frequéncia e que elas gozam da conivéncia do diretor.
Acrescentei que, no meu ponto de vista, aquilo era discriminagdo e
preconceito. A pedagoga argumentou, como que para encerrar o
assunto: “E, mas isso acontece em qualquer lugar”.

Almeida (2009) adverte que a violéncia ndo é somente gerada
e/ou reproduzida fortuitamente no interior da escola, ela decorre das
praticas sociais constituidas na sociedade como um todo. Trata-se
entdo de levar em conta o cardter sociolégico desse processo, ou seja,
a escola é uma pequena parte de um amplo e complexo contexto
social. Contudo, isso ndo suprime a responsabilidade de a propria
escola, em algum momento, problematizar esta situacdo. Afinal, ndo
podemos ser coniventes com a banaliza¢gdo da violéncia em todas as
suas formas dentro da escola, sobretudo quando ela se reveste de
formas geradoras de ‘bandos’.

A violéncia escolar é expressdo de biopoder e de biopolitica
dentro da escola, enquanto envolve os sujeitos numa rede intrincada
de relagdes de poder, em tecnologias de controle disciplinar. A
violéncia escolar produz bandos de excluidos e banidos dos processos,
muitas vezes, de forma silenciosa e quase imperceptivel. Ela é, ao
mesmo tempo, dispositivo biopolitico, a medida que captura,
interpreta, orienta e modela os gestos e as condutas de todos os seres
vivos envolvidos nos processos escolares. Essa forga soberana que se
volta para/contra o corpo coletivo. Todos os envolvidos nos processos
escolares sdo afetados em suas vivéncias e experiéncias, deixando
marcas profundas e, muitas vezes, indeléveis, marcas biopoliticas.
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4. EXPERIENCIA, POTENCIA E RESISTENCIA

No capitulo anterior, debrucei-me sobre as questdes do corpo,
do medo, da ameaca e do abandono. Neste, tenho o objetivo de trazer
uma reflexdo sobre o significado de experiéncia, poténcia e resisténcia
no contexto da violéncia escolar e suas consequéncias. O sentido de
experiéncia com o qual pretendo trabalhar aqui ndo é o empirico,
metodoldgico. A experiéncia a que me refiro é uma experiéncia que
extrapola a légica da empiria laboratorial que produz consenso, para se
apoiar em uma légica que produz diferenga, heterogeneidade e
pluralidade (LARROSA, 2002).

Tomado assim, é possivel uma dupla abordagem do problema da
violéncia escolar. De um lado proponho refletir sobre como as
experiéncias de violéncia podem se transformar em ndo-experiéncias.
Angelica Liddell diz em um de seus versos: “Alguém disse que depois
dos horrores do século XX ndo era possivel continuar a escrever. A
palavra tinha-se tornado absurda, insuficiente”. Os horrores das duas
guerras mundiais, para Walter Benjamin, tolheram do ser humano a
capacidade de ter experiéncia e de transmiti-las a geragdes futuras. A
violéncia desmedida dos eventos tornaram as palavras absurdas e
insuficientes. A impossibilidade de narrar as prdprias experiéncias, de
certa forma impede as geragdes atuais de ter experiéncias.

Por outro lado, essa face negativa da violéncia remete a outra:
ela permite ser analisada a partir da resisténcia como poténcia de ser e
de ndo ser. A experiéncia é aquilo que me passa, me toca e acontece
em mim, e ndo apenas aquilo que passa e acontece no mundo sem me
dizer respeito. Na violéncia escolar, portanto, se encontram esses dois
aspectos, a violéncia que cala e turva as experiéncias escolares e a
experiéncia que influi nos processos de subjetivagao do sujeito, quando
ele se deixa interpelar por ela. A violéncia silencia, mas também
dinamiza, quando se traduz em resisténcia. E a partir dessa perspectiva
que abordo as experiéncias de violéncia escolar.

Tomo diferentes interlocutores para minha empreitada. Os
primeiros, fundamentais, sdo os agentes das escolas onde fiz a
pesquisa. Dos pensadores, destacam-se Agambem e Foucault, entre
outros. Da literatura, os personagens de O Castelo, de Kafka, e de
Bartleby, o escrivdo, de Melville. Esses diferentes niveis de realidade,
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com discursos ndo redutiveis a uma linearidade cartesiana, permitiu-
me uma visdo mais rica de matizes, ainda que nem sempre desprovida
de ofuscacGes.

A andlise empreendida leva em consideracdo o sentido mais
amplo de violéncia escolar, isto é, a que ultrapassa os muros da escola
no duplo sentido de ir e vir, mostrando os ‘afectos’, meus e de meus
interlocutores, esses registros imateriais que nos atravessam, as
intensidades que tangenciam as subjetividades, os agenciamentos e os
dispositivos que conduzem os devires dessas experiéncias, o que
experimento em ac¢do ou em paixao (DELEUZE; GUATTARI 1980, 2007).
Isso porque ao fim e ao cabo ndo é possivel propor uma reflexdo sobre
violéncia escolar no contexto da relacdo entre biopolitica e educacdo
sem considerar as relagdes familiares, de amizade ou inimizade, os
valores aprendidos, as experiéncias vividas e as vivéncias diarias, as
culturas e seus valores, entre outras situacdes externas a escola. Para
se compreender o elemento biopolitico no espago escolar ha que se
considerar as influéncias externas que a escola sofre.

Os fragmentos que trago sdo extraidos das anotagGes/rabiscos
que fiz no caderno que ousei chamar de didrio de campo, mas que na
realidade era um lugar em que rascunhava palavras-chave que ouvia e
que poderiam me favorecer depois alguma reflexao. Como nao me foi
permitido nenhum tipo de registro dentro da escola, como ja observei
na introdugdo, habituei-me ao rascunho quase taquigrafico, mas que
me ajudou a penetrar mais fundo no meu objeto de pesquisa.
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4.1 Os ‘afectos’”” de Ana e outros sujeitos

x

Acompanhei uma jovem mae chamada a escola por causa do
comportamento inadequado de sua filha. Esta, que cursava o 82 ano,
tinha se envolvido em uma briga com uma colega de turma na sala de
aula. A professora as encaminhou para a pedagoga, que por sua vez
chamou os responsaveis, a fim de comunicar a situacdo e a san¢do que
caberia a cada uma das alunas.

A pedagoga responsavel por esse atendimento era a mesma
incumbida de acompanhar minha pesquisa nessa escola. Por isso
permitiu que eu ficasse na sala e participasse como ouvinte do
atendimento de um dos casos. Chamou-me a atengdo a atitude da
mae. Esta dizia: “Levante a cabeca, menina, no meio dessa gente; se a
gente se abaixa, eles montam”. A jovem, por sua vez, insistia em
manter uma postura de contri¢do, pois, segundo ela, ela tinha s6 se
defendido das agressdes que a outra lhe impusera.

A pedagoga, com a habilidade que convém a sua fungdo,
conduziu a conversa de maneira a fazer com que mde e filha
refletissem sobre a importancia da educagao, que a escola nao é lugar
de brigas e nem de violéncias. Explicou ainda que, se a aluna se sentiu
ameacada, deveria té-la procurado para pedir ajuda. A garota tentou
argumentar que ja havia feito isso e ndo tinha resolvido. Seu
argumento ecoou no vazio, pois a pedagoga continuou o discurso
formativo com a mae e a filha. Por fim, a mae silenciosa, aceitou a
suspensdo de um dia para a filha, assinou os devidos documentos de
atendimento e saiu com cara de poucos amigos.

24 Afecto para Deleuze é diferente de afeto. Os afectos sdo os registros
imateriais, estdo relacionados a poténcia. O autor explica o termo em um
curso sobre Spinosa, de 12 de dezembro de 1980: “Ustedes recuerdan que la
potencia esta siempre en acto, esta siempre efectuada. Los afectos son los que
la efectian. Los afectos son las efectuaciones de la potencia, lo que
experimento en accidn o en pasion, es lo que efectia mi potencia a cada
instante. Si el hombre razonable y el loco se distinguen, no es por la potencia,
cada uno realiza su potencia, es por los afectos. Los afectos del hombre
razonable no son los mismos que los del loco. De ahi que el problema de la
razdn, Espinoza lo convertira en un caso especial del problema mas general de
los afectos. La razdn designa un cierto tipo de afectos. Eso, es muy nuevo”
(DELEUZE, 1980).
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Eu a acompanhei até a saida e tentei entabular alguma conversa.
Pouco a pouco a mae foi se abrindo e aproveitou para contar seus
problemas com os cinco filhos: dois garotos envolvidos com drogas,
duas criangas pequeninas com necessidade de cuidados constantes e a
filha em questdo, que ndo queria saber de estudar e sé se metia em
confusdo. Fui caminhando com ela até as proximidades de sua casa,
numa favela nos arredores da escola. Nesse lugar, concentra-se um alto
numero de traficantes da regido. A policia estd sempre ali e todas as
semanas hd noticias de assassinatos. Embora aconselhada a ndo me
aproximar desse lugar, me senti segura estando com uma moradora.
Perguntei a jovem mde se a filha sempre agia dessa maneira. Ela
respondeu que ndo, que tinha mudado depois de ter entrado para
aquela escola e comegado a andar com certas pessoas. Ela afirmou que
a filha sempre fora preguicosa, mas ndo briguenta: “Depois que
comegou conviver com esses tipinhos que tém nessa escola, ela mudou
muito, ficou mais agitada”. Indaguei o que seria isso que ela estava
chamando de ‘tipinhos’. Ela me explicou que eram os vagabundos que
viviam envolvidos em drogas e brigas e que nao queriam saber de
estudar. Vinha para a escola sé para ‘tocar bagunga’. O problema,
afirmou a mde, é que minha filha ndo me obedece mais. Em suas
palavras: “Desde o dia em que deram uns tapas nela na hora do
recreio, ela mudou muito”.

Decidi, entdo, procurar a jovem para tentar saber alguma coisa
dela. Encontrei-a na hora do recreio, dois dias depois da referida
suspensdo. Aproximei-me: “Ana, tudo bem? Que bom ter vocé de
volta!”. Ela ndo me deu muita confianga, mas foi educada em
responder que estava tudo bem e estranhou que eu soubesse seu
nome. Perguntei se podia conversar com ela um pouquinho sobre meu
trabalho de pesquisa. Expliquei do que se tratava, mas lhe pedi que
ficasse bem a vontade para falar o que quisesse. Como nao tinha muito
tempo, apenas vinte minutos, ela me prometeu que poderiamos
conversar em outro momento. A professora do quarto horario faltou, e
assim pudemos continuar nossa conversa.

Eu Ihe perguntei por que havia se envolvido na briga na sala de
aula. Respondeu que ndo gostava de brigar, mas que ndao aguentava
mais os insultos, ameagas e brincadeiras chatas da adversaria e seu
grupinho. Acrescentou que ali, mesmo que ndo goste de brigar, vocé
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tem que fingir que gosta, para que os colegas “figuem com medo e néo
venham encher o seu saco”. “Desde o dia em que entrei nessa escola
(32 ano), cada dia acontece uma coisa, um dia é briga no bosque, outro
é briga no banheiro, na sala de aula, na frente do colégio. Briga com
professor. Brigas muito agressivas, entende? D4 medo na gente. Nao
da nem vontade de vir para a escola. Dai, a gente tem de reagir”.

Tivemos de interromper a conversa, pois o sinal indicava o inicio
da aula do ultimo horario. Ana me pareceu uma jovem inteligente, bem
articulada e certa do que estava fazendo, tendo em conta os limites da
idade.

As experiéncias vividas por Ana sdo afecgOes e estao interferindo
em sua vida, em seus modos de subjetivacdo. Ela é exemplo do que
acontece com tantos outros jovens dentro da escola, que de alguma
forma tentam resistir a essas formas de violéncia, reagindo, muitas
vezes, de forma ndo aceitavel pelos cédigos da escola. Tais
experiéncias, ainda que sem planejamento, interferem na educagao, na
vida e nos corpos dos jovens e das jovens escolares.

Pude observar que o conjunto das experiéncias de violéncia
dentro da escola leva a um sofrimento constante por parte ndo sé dos
que as sofrem, mas também dos seus agentes. No caso da Ana, com
seus atos violentos ela queria passar uma imagem de for¢a e de
resisténcia, para que ndo a atormentassem mais. Todos deveriam saber
que com ela ndo valia a pena se meter, pois iria reagir.

O ponto de partida dessa analise é o destaque dos
atravessamentos sofridos pelo corpo, pois “uma experiéncia é sempre
corporal”, como afirma Vaz (2010, p. 37). E o corpo que sofre, cansa,
adoece, reage e, muitas vezes, se adapta ou se transforma para ndo ser
excluido e alijado dos processos. O corpo, que sofreu as consequéncias
das tecnologias disciplinares do século XVIII, continua a suportar as
transformagdes infligidas a ele pelas tecnologias contemporaneas de
controle e colonizagdo como a da beleza, a estetizagdo das formas
corporais, a exigéncia de “boa aparéncia” para se conseguir um
emprego, entre outras.

Ana relatou ainda que durante o recreio é comum ver alunos
brigando no espago da escola. Certo dia ela mesma sofreu uma
agressao fisica que a fez repensar se voltaria a escola: “Eu fiquei muito
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triste com tudo aqui, pensei em ndo voltar a escola, mas minha mae
ndo me deixou desistir”. Jena, outra aluna, disse que duas de suas
colegas desistiram de ir a escola por que tinham medo de apanhar: “As
brigas sdo muito frequentes aqui na escola, todo dia tem alguém
apanhando”; “[...] tem um colega nosso (ndo citou nome) que toma
remédio para depressdo, a mae dele obriga ele a vir para a escola. Um
dia ele tomou um soco na cara dado por dois meninos do Ensino
Médio”. “Aqui, vocé tem de saber escolher as pessoas com quem vocé
anda, do contrdrio ta ferrado”, argumentou Lucio. Continuou Jena:
"Outro dia jogaram um menino para fora do muro da escola e ele se
machucou bastante". O lugar é muito alto. O diretor foi chamado e
passou a demanda para o pedagogo, que por sua vez chamou a
Patrulha Escolar (PE). "Ninguém quer saber de problemas", finalizou
Jena (grupo focal).

Conversei sobre isso com uma das pedagogas. Argumentou que,
se for dar ateng¢do a tudo que acontece, ndo fara mais nada dentro da
escola. Por isso, em casos mais sérios, chama sempre a PE.

Apesar dos alunos desse grupo focal conhecerem muitos grupos
de alunos que incitam brigas a partir de nada, sé para baguncar ou
azucrinar alguém, eles afirmam ndo participar de nenhum grupo dessa
natureza, apesar de ja terem sofrido e revidado alguma agressao.

Quando conversei com a mde da Ana, perguntei a razdo de ela
dizer para a filha para ndo ficar com a cabeca baixa, pois do contrario
as pessoas montam. Ela ficou um pouco sem graca e me disse que falou
na hora da raiva, pois ja ndo aguenta mais ser chamada na escola, que
parece que os professores estdo cansados dos alunos e por qualquer
motivo chamam os pais para irem a escola resolver problemas de
disciplina. Observei que se tratava de uma briga com contato fisico, e
ela respondeu: “Mas sé por causa disso? [...] Aqui acontece briga toda
hora ... e na escola ndo é diferente”. Além disso, continuou ela, "ha
muito preconceito com a gente aqui desse lugar" (ela se referia a favela
proxima da escola).

As brigas, de fato, sdo a forma mais comum de violéncia nas
escolas, como afirmam Abramovay e Rua, em pesquisa realizada com
alunos de escolas de Brasilia: “As brigas representam uma das
modalidades de violéncia mais frequentes nas escolas, com ampla
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multiplicidade de sentidos, abrangendo desde formas de sociabilidade
juvenil até condutas brutais” (20023, p. 236).

Pode-se dizer que ha aqui uma ‘experiéncia desencantada’, para
usar a expressdo de Dubet (1994), que impede de se chegar a qualquer
tipo de significagcdo. A ndo significagdo faz com que a experiéncia se
transforme em uma ndo-experiéncia, sdo experiéncias negadas,
destruidas ou pobres. Desse modo, os acontecimentos podem nado se
transformar em experiéncias, como ilustra Agamben no contexto da
vida cotidiana: “O homem moderno volta para casa a noitinha
extenuado por uma mixérdia de eventos — divertidos ou macgantes,
banais ou insdlitos, agradaveis ou atrozes —, entretanto nenhum deles
se tornou experiéncia" (2008c, p. 22).

Os acontecimentos da vida da Ana e de seus colegas estao
entrelacados numa rede que os envolve, gerando discursos e narrativas
qgue novamente se singularizam, mas nessa intrincada teia de
acontecimentos eles podem ndo ter realizado a experiéncia. Essa
incapacidade de se traduzir em experiéncia o que se vive torna a
existéncia cotidiana insuportavel (AGAMBEN, 2008).

4.2 Experiéncia é o que acontece ou o sentimento que fica

Em um dos encontros com o grupo focal, surgiu um debate
sobre as experiéncias do grupo. Perguntei se eles conheciam alguém
que tivesse sofrido algum tipo de violéncia dentro da escola. Fredy me
perguntou de que se trata quando se fala em experiéncia: “E o que
acontece com a gente ou é o que sentimos com o que acontece?”.
Respondi que se trata das duas coisas. A experiéncia é um
acontecimento ou conjunto de acontecimentos que se refere a nés e
nos modifica tanto para o bem quanto para o mal. Lembrei-me naquele
momento da definicdo de Mo Sung, para quem “a experiéncia é um
acontecimento que modifica nossa vida, passa a fazer parte da nossa
existéncia e dela temos consciéncia" (1996, p. 9). Essa defini¢do bastou
para que os alunos comecassem a falar/relatar acontecimentos que
tinham vivido ou presenciado, e tivéssemos algumas horas de ricas
partilhas (algumas ja citadas nos capitulos anteriores).

Para Larrosa, o fato de fazer uso das palavras significa
apropriagao daquilo que nos acontece, dando sentido ao que somos e
a0 que vivemos:
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Nomear o que fazemos, em educagdo ou em
qualquer outro lugar, como técnica aplicada,
como praxis reflexiva ou como experiéncia
dotada de sentido, ndo é somente uma questdo
terminoldgica. As palavras com que nomeamos o
que somos, o que fazemos, o que pensamos, o
que percebemos ou o que sentimos sdo mais do
gue simplesmente palavras. E, por isso, as lutas
pelas palavras, pelo significado e pelo controle
das palavras, pela imposi¢do de certas palavras e
pelo silenciamento ou desativagdo de outras
palavras sdo lutas em que se joga algo mais do
que simplesmente palavras, algo mais que
somente palavras (LARROSA, 2002, p. 21).

Nesse sentido, Benjamin (1987) vai dizer que a crise da
experiéncia  vivida na Modernidade é  justamente a
incapacidade/impossibilidade de narrar, premida pelo siléncio de um
acontecimento do qual ndo se extrai sendo a destruicdo da experiéncia.
O excesso de informagdo, as guerras, os meios de comunicagdao de
massa, a racionalidade tecnoldgica ndo deixam espago para
experiéncias.

Aqui se revela, com toda clareza, que nossa
pobreza de experiéncias é apenas uma parte da
grande pobreza que recebeu novamente um
rosto, nitido e preciso como o do mendigo
medieval. Pois qual o valor de todo o nosso
patriménio cultural, se a experiéncia ndo mais o
vincula a nds? A horrivel mixérdia de estilos e
concepgdes do mundo do século passado
mostrou-nos com tanta clareza aonde esses
valores culturais podem nos conduzir, quando a
experiéncia nos é subtraida, hipdcrita ou
sorrateiramente, que é hoje em dia uma prova de
honradez confessar nossa pobreza. Sim, é
preferivel confessar que essa pobreza de
experiéncia ndo é mais privada, mas de toda a
humanidade. Surge assim uma nova barbarie
(BENJAMIN, 1987, p. 116).
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Essa nova barbarie, assinalada no texto benjaminiano, tem
cardter positivo, criador, inaugurador, pois ela “impele a partir para a
frente, a comegar de novo, a contentar-se com pouco, a construir com
pouco, sem olhar nem para a direita nem para a esquerda” (BENJAMIN,
1987, p 117).

A destruicdo da experiéncia, portanto, segundo Benjamin,
advém da privagdo de uma tradi¢do passada de geracdo para geragao,
dos mais velhos para os mais novos. Essa transmissdo, essa arte de
narrar se perde, porque no mundo moderno ja ndo é possivel fazer
experiéncia e ndo ha como transmiti-la. Quando os acontecimentos nos
emudecem, perdemos a capacidade de correlacionar palavras e coisas,
e com isso perdemos a capacidade de dar sentido.

A experiéncia auténtica para o filésofo é a Erfahrung, cujo
significado é o conhecimento que se acumula, que se desdobra, como
destaca Konder: “a Erfahrung (experiéncia auténtica) é uma
experiéncia que se acumula, que se prolonga, que se desdobra. [...] O
sujeito integrado numa comunidade dispde de critérios que lhe
permitem ir sedimentando as coisas com o tempo” (KONDER, 1988, p.
72).

Konder (1988) argumenta ainda que a experiéncia auténtica de
Benjamin, a Erfahrung, estda em oposicao a vivéncia, Erlebnis, que,
segundo ele, é uma experiéncia inauténcia, uma experiéncia que se da
na convivéncia sem planejamentos. Erlebnis diz respeito a um
acontecimento, evento ou fato que se vive ou que se viveu junto com
outras pessoas, sem intencionalidades explicitas, que deixaram suas
marcas politicas, culturais e sociais.

Para Larrosa, Erfahrung comporta sempre duas dimensdes, da
travessia e do perigo. “Em alemado, experiéncia é Erfahrung, que
contém o fahren de viajar. E do antigo alto-alemao fara também deriva
Gefahr, perigo, e, pér em perigo. Tanto nas linguas germanicas como
nas latinas, a palavra experiéncia contém gefdhrden inseparavelmente
a dimensdo de travessia e perigo” (2002, p. 25).

O professor Zulu relata, a partir de sua realidade:

Hoje em dia, a gente pode ver, assim, o professor
sofre violéncia na sala de aula, alunos estdo vindo
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muito agressivos pra nds. E assim, eu estou
constatando, assim, que cada vez eles estdo
vindo na idade mais tenra. Quanto menor a idade
mais parece que a violéncia faz parte do dia a dia
deles. Ndo sei se é em casa, na familia. Porque o
que esta acontecendo na sociedade de hoje é
essa violéncia aflorando cada vez mais cedo na
crianga. A gente acaba sofrendo com isso, porque
ndo consegue educar a crianga. Ndo conseguimos
transmitir para ela nenhuma experiéncia, é como
se as palavras ndo tivessem sentido para eles.
Essas situagdes de violéncia estdo deixando a
gente, assim, como mudo. Ndo ha comunicagdo
entre professores e os alunos que estdo ai hoje.
As vezes tem que educar, assim, eu vejo da
forma, assim, tem que transmitir o conhecimento
pra eles. O professor ndo consegue transmitir
porque tem que interromper o decurso da aula
para tomar aquelas medidas, assim, que pai e
mdae deveriam passar pra crianga. Aquela coisa de
“bom dia” , “boa tarde”, “com licenga”,
“desculpa” (Entrevista).

Essa mudez, essa pobreza de palavras que ndo consegue mais
exprimir, essa incomunicabilidade, como denuncia o professor, passa
também pela questdo da temporalidade. No mundo atual, ndo ha
tempo a perder, pois temos de produzir, de consumir, de fazer. Tudo
nos passa demasiado rapido:

O acontecimento nos é dado na forma de
choque, do estimulo, da sensag¢do pura, na forma
da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada.
A velocidade com que nos sdo dados os
acontecimentos e a obsessdo pela novidade, pelo
novo, que caracteriza o mundo moderno,
impedem a conexdo significativa entre
acontecimentos. Impedem também a memodria,
jd que cada acontecimento é imediatamente
substituido por outro que igualmente nos excita
por um momento, mas sem deixar qualquer
vestigio (LARROSA, 2002, p. 23).
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A falta de tempo impede as trocas, os encontros, e obscurece a
possibilidade de se fazer experiéncia. As coisas passam sem deixar
vestigios, sem tocar a vida das pessoas. Esse é um problema da escola,
qgue tem todas as atividades pré-determinadas. A velocidade impede
experiéncias e blogueia as conexdes entre acontecimentos. “Por isso, a
velocidade e o que ela provoca, a falta de siléncio e de memodria, sdo
também inimigas mortais da experiéncia” (LARROSA, 2002, p. 20). Por
isso se tornam parceiras inseparaveis da violéncia.

Os encontros na escola sdo entre pessoas que ndo se conhecem
previamente, que vém de diferentes lugares, com histérias e vivéncias
diferentes. Ndo ha, pelo menos inicialmente, qualquer tipo de vinculo.
Isso favorece os conflitos, as intolerancias, os desrespeitos, o bullying,
as depredagdes, entre outras formas de microvioléncias, geradoras de
nado-experiéncias.

A questdo que se coloca ndo é acabar com a organizacdo das
atividades escolares, mas, sim, criar zonas de intensidades, criar
oportunidades de se fazer a experiéncia de si mesmo e do outro, deixar
emergir as singularidades coletivas, deixar narrar, relatar, debater,
refletir, sintetizar e, mais que isso, abrir canais de referéncia de
comunicacdo e de ressignificacdo das histdrias pessoais que se
constituem na coletividade.

4.3 Destruicao da experiéncia: a impossibilidade da narrativa

Agamben, no livro Inféncia e Histdria: destrui¢éio da experiéncia
e origem da historia, traz uma reflexdo filoséfica que considero
apropriada para se entender essa dimensao da pobreza da experiéncia
nos tempos modernos. Para ilustrar, sob outro ponto de vista, retomo
a obra de Kafka, O Castelo. Ndo sugiro uma relacdo direta entre o
(ndo)espago descrito por Kafka com a escola atual, mas acredito em
possiveis sinapses que possam enriquecer nossa compreensdo de
violéncia escolar.

O filésofo italiano considera que a ciéncia moderna destrdi a
experiéncia, de modo ineludivel. Desde Bacon, ndo ha como conciliar
experiéncia em seu sentido tradicional, ndo calculdvel nem exata, e
participe, em algum sentido, do conhecimento divino, com o
conhecimento, cuja nova sede ndao é mais a psyché nem o nous. Esses
termos, que em Aristdteles se encontram separados - “a concepgao
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aristotélica das esferas celestes homocéntricas como ‘inteligéncias’
puras e divinas [...] reencontra seu sentido origindrio apenas se a
inserimos no panorama de uma cultura que concebe experiéncia e
conhecimento como duas esferas separadas” (AGAMBEN, 2008c, p. 29)
-, na mistica neoplatdnica se reconciliam em um novo ego, cujo
mediador é o espirito. Partindo de Descartes, “de seu eu substantivado,
no qual se realiza a unido do nous e psyché” (ldem, 2008c, p. 32),
constrdi-se o novo sujeito. Visto, porém, que o conhecimento néo se
reduz, como a experiéncia, a um processo finito, mas abre-se a
possibilidade infinita de sempre mais conhecer, ndo é ja possivel ter
experiéncia, somente fazer.

Kant, em tempos de fisica newtoniana, volta a desdobrar o
sujeito, distinguindo o eu penso cartesiano, no qual se funda o
conhecimento, do eu empirico, sujeito da experiéncia. Para o primeiro,
como nao ha conhecimento do objeto, mas apenas um pensar sobre,
também ndo ha experiéncia. Consequentemente, ndao pode existir
experiéncia de um eu substantivado. Por isso Agamben atribui a esse
filésofo o “ultimo lugar em que o problema da experiéncia, no interior
da metafisica ocidental, é encontravel na sua forma pura, isto é, sem
que sejam encobertas as sua contradi¢cdes” (2008c, p. 42).

A dialética hegeliana, e seus supérstites, desfaz esse equivoco,
modificando o estatuto da experiéncia, ndo mais como caminho
(método) em que se delineia o limite da consciéncia (a partir do qual
justamente se cinde o sujeito kantiano), mas a “esséncia mesma do
novo sujeito absoluto: a saber, a sua estrutura de processo dialético, de
movimento” (AGAMBEN, 2008c, p. 42). E o quanto afirma Hegel (apud
AGAMBEN, 2008c, p. 43): “Quando aquilo que, a primeira vista, parecia
ser o objeto declina na consciéncia em um saber deste objeto, quando,
digamos, o em-si torna-se um ser-para-a consciéncia deste em-si, este é
entdo o novo objeto, através do qual surge uma nova figura da
consciéncia, que tem como esséncia algo diferente da precedente”.

Eis o que constitui a “Ciéncia da experiéncia da consciéncia” ou
da ciéncia da experiéncia que a consciéncia realiza. Essa ciéncia ndo é
exatamente a volta ao conceito pré-cartesiano de experiéncia, mas sua
superagao na experiéncia de negatividade, de saber-se “ja ser sempre o
que ndo é ainda”. Na consciéncia, o sujeito descobre-se numa
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aproximacdo infinita a totalidade, a qual porém ndo poderd jamais
possuir (“apenas fazer e jamais ter”).

O que Kant separou e Hegel uniu — o eu transcendental e o
sujeito empirico —, é objeto de novas tentativas de unificagdo, seja da
psicologia cientifica do século 19, que pretendeu por em paralelo
estado psiquico e estado mental, seja de filésofos como Dilthey e
Bergson, que esperavam captar, na consciéncia, a vida como
“experiéncia vivida” (Erlebnis) ou “duracdo pura”. Na avaliacdo de
Agamben, se explica assim o fato de se ter delegado a poesia e a
mistica “a missdo de aferrar o Erlebnis” (AGAMBEN, 2008c, p. 47),
tentativa que parece emudecer a prépria ciéncia, transformando esta
em “hermenéutica” ou “intuicdo mistica difusa”.

O percurso chega, no quadro tragado por Agamben, em Husserl,
que tenta aproximar, a partir do ego cogito cartesiano, 0 momento
origindrio da experiéncia do sujeito transcendental. Diz Husserl (apud
AGAMBEN, 2008c, p. 47): “O inicio é para ela [a consciéncia]
constituido pela experiéncia pura e por assim dizer ainda muda, que
deve ser conduzida entdo, pela primeira vez, a expressdao pura de seu
sentido proprio. A expressao realmente primeira é, entretanto, o ego
cogito cartesiano”.

Agamben avalia que esses esforgos, tanto de Husserl como de
Dilthey, de se aproximar da experiéncia pura, parecem abrir para outra
linha de questionamento, mais precisamente para o fato de se
encontrar na origem na experiéncia um dado linguistico, uma
expressao, uma fala:

Uma teoria da experiéncia que desejasse
verdadeiramente colocar de modo radical o
problema do proéprio dado originario deveria
obrigatoriamente partir da experiéncia “por
assim dizer muda” (situada aquém daquela
“expressdo  primeira”), ou seja, deveria
necessariamente indagar: existe uma experiéncia
muda, existe uma in-fdncia da experiéncia? E, se
existe, qual é a sua relagdio com a linguagem?
(AGAMBEN, 2008c, p. 48).
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A mudez proposta aqui pelo fildsofo italiano ndo é certamente a
inabilidade fisiopsiquica prépria do infans (do latim, aquele que ndo
fala, mudo), mas o contraponto a toda a expressdo que pGe em via o
sujeito. Agamben evoca Hamann e Benveniste, em oposicao a Kant e
Husserl, para reafirmar o primado da linguagem na constituicdo do
sujeito. Citando Benveniste (apud AGAMBEN, 2008c, p. 56):

Esta subjetividade, quer a cologuemos em
fenomenologia, quer em psicologia, nada mais é
que o emergir no ser de uma propriedade
fundamental da linguagem. E “ego” aquele que
diz ego. E este o fundamento da subjetividade
gue se determina através do estatuto linguistico
da pessoa... A linguagem é organizada de modo a
permitir a cada locutor apropriar-se da inteira
lingua designando-se como eu.

Pouco adiante Agamben ird afirmar contundentemente que
“humano e linguistico se identificam sem residuos” (2008c, p. 60). Nao
temos assim uma in-fdncia do homem separada do fato da linguagem,
uma espécie de sujeito pré-linguistico. Agamben chama isso de “mito”.
Em passagens anteriores, ja tinha mostrado como a literatura do século
19 revelara o mal-estar em face do conceito de experiéncia que
pudesse dar conta de fundar a compreensdo de sujeito. Renuncia
claramente, e mais uma vez, a suposi¢do de que a impossibilidade da
fala, a mudez por exemplo da mistica ou a irracionalidade poética,
fosse suficiente para reintegrar o sujeito em uma espécie de
ontogénese do sujeito. Em seu lugar, encontramos a inevitavel
circularidade:

[...] infancia e linguagem parecem assim remeter
uma a outra em um circulo no qual a infancia é a
origem da linguagem e a linguagem é a origem da
infancia. Mas talvez seja justamente neste circulo
que devemos procurar o lugar da experiéncia
enquanto infancia do homem. Pois a experiéncia,
a infancia que aqui estd em questdo, ndo pode
ser simplesmente algo que precede
cronologicamente a linguagem e que, a uma
certa altura, cessa de existir para versar-se na
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palavra, ndo é um paraiso que, em um
determinado momento, abandonamos para
sempre a fim de falar, mas coexiste originalmente
com a linguagem, constitui-se alids ela mesma na
expropriagdo que a linguagem dela efetua,
produzindo a cada vez o homem como sujeito
(AGAMBEN, 2008c, p. 59).

Equivale dizer que ambas, infancia e linguagem, mantém-se
numa relacdo de identidade e diferenca no préprio ser humano.
Infancia é o que podemos caracterizar como a experiéncia que mantém
no ser humano a possibilidade do reconhecimento de que a prdépria
linguagem nao se confunde com o humano: “Como infancia do homem,
a experiéncia é a simples diferenga entre humano e linguistico. Que o
homem ndo seja sempre ja falante, que ele tenha sido e seja ainda in-
fante, isto é a experiéncia” (AGAMBEN, 2008c, p. 62). Ser infante e
falante, ambas as condi¢des se limitando, permitindo que ndo se tome
a linguagem como totalidade ou verdade. Como o filésofo italiano nos
lembra, é a possibilidade dessa diferenca, da coexisténcia a modo de
confrontagdo fronteirica, que funda a verdade, ndo como experiéncia
inefavel que garante um fundamento ao ser humano a partir do
exterior, nem como posse da linguagem: “[...] infancia, verdade e
linguagem limitam-se e constituem-se um ao outro em uma relagdo
original e histérico-transcendental” (Idem, 2008c, p. 62).

Essa relacdo guarda ainda, segundo o filésofo, outra
consequéncia. Trata-se da clara separagao entre lingua e discurso. A
primeira ndo nos distancia necessariamente de todo animal (ou do
mundo bioldgico em seu conjunto), pois este possui linguagem, é
portador de sistema de signos, de uma semiologia. Mas esse fato ndo o
distancia da natureza; ao contrario, o insere: “Os animais ndo entram
na lingua: ja estdo sempre nela” (AGAMBEN, 2008c, p. 64). O segundo,
ao contrario, nos joga na histéria: “Somente porque existe uma infancia
do homem, somente porque a linguagem ndo se identifica com o
humano e ha uma diferenca entre lingua e discurso, entre semidtico e
semantico, somente por isso existe histéria” (2008c, p. 64).

Agamben estd disposto agora a retomar a possibilidade de uma
compreensdo de experiéncia:
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Experienciar significa necessariamente, neste
sentido, reentrar na infancia como patria
transcendental da histéria. O mistério que a
infancia instituiu para o homem pode de fato ser
solucionado somente na histéria, assim como a
experiéncia, enquanto infancia e patria do
homem, é algo de onde ele desde sempre se
encontra no ato de cair na linguagem e na
palavra. Por isso, a histéria ndo pode ser o
progresso continuo da humanidade falante ao
longo do tempo linear, mas é, na sua esséncia,
intervalo, descontinuidade, epoché (2008c, p. 65).

O que vem a tona nessa afirmagdo final é a descricao da Unica
possibilidade de se retomar a experiéncia para além de todo
esgotamento ja denunciado na filosofia e na literatura dos séculos 19 e
20: toma-la como infancia do ser humano, condi¢ao fundante de toda
fala, circularidade da qual emerge e para a qual sempre volta. A
reconducdao desse processo no interior da estrutura mesma do ser
humano marca, sem duvida, uma oposi¢do com a physis, tematica que
desde os pré-socraticos foi alimentando o pensamento ocidental,
mesmo em seu encontro com as tradi¢cdes judaicas, cristds e arabes na
Idade Média. Mas a ilusdo de que, desde sempre, desde as primeiras
vozes articuladas (phoné énarthros), o ser humano se separou
definitivamente da natureza e constituiu-se num continuo histdrico,
numa expressdo da superioridade do /dgos, cujo discurso vai
constituindo o mundo, ha muito ja nos deixou. E com ela, boa parte,
sendo toda, da reserva ética que parecia garantir a continuidade da
cultura e da histéria.

A compreensdo de infancia proposta por Agamben mantém a
circularidade no interior da constituicdo do sujeito (torna-se sujeito no
ato de dizer), obrigando este ao continuo processo de instauragdo do
discurso (transformacdo do semidtico em semantico, conforme
Benveniste): “o humano propriamente nada mais é que esta passagem
da pura lingua [semidtico] ao discurso [semantico]; porém este
transito, este instante, é a histéria” (AGAMBEN, 2008c, p. 68).

Se recordarmos a tarefa proposta por Benjamim, “da filosofia
que vem”, parece justo considerar o papel fundamental que o discurso,
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tomado em sua relagdo fundante com a infancia, deve assumir na
constituicdo da ética, como o autor bem define na apresentacdo feita a
edicdo francesa de 1989:

[...] qual serd entdo a expressdo justa para a
existéncia da linguagem? A \Unica resposta
possivel é: a vida humana enquanto ethos,
enquanto a vida ética. Buscar uma pdlis e uma
oikia que estejam a altura desta comunidade
vazia e impresumivel, esta é a tarefa infantil da
humanidade que vem (AGAMBEN, 2008c, p. 17)

4.3.1 Geografia da incomunicagdo

Este aporte agambeniano respalda, a meu ver, a comparagdo
que faco com O Castelo, de Kafka. Este castelo é o paradigma da nao-
experiéncia. Considero possivel captar pontos de fuga e deslocamentos
que possibilitem uma aproximacgao da andlise de Agamben com a ficgao
de Kafka.

Como é o Castelo que da nome a obra?

De um modo geral, o Castelo, visto assim a
distancia, correspondia a expectativa de K. Nao
se tratava de um velho castelo feudal nem de
uma construgao espaventosa de um periodo mais
recente, mas de um vasto conjunto de edificios,
alguns — poucos — de dois andares e os restantes,
uma imensidade de casas baixas, apertadas umas
contra as outras. Se ndo se soubesse que se
tratava de um castelo, pensar-se-ia que era uma
cidadezinha (KAFKA, s/d, p. 16).

A simples descricdo deixa-nos perplexos: como é possivel que o
personagem tivesse a expectativa de encontrar um castelo que estava
longe de parecer um castelo? Nem medieval nem moderno, com uma
torre cuja fungdo ndo se conhecia, o Castelo kafkiano figura, podemos
dizer, como a impossibilidade de se descrever o que ndo pode ser
experimentado. Tudo parece “qualquer coisa de louco”, obra de
crianga. Os olhos de K., em toda a extensdo da obra, mostram-se
indbeis para captar o universo estranho daquele lugar. Mas isso ndo é
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um dado que vem do texto diretamente. Em nenhum momento o
personagem encontra dificuldades para se locomover ou se inserir nos
espacos que vao aos poucos se desenhando no vilarejo: uma e outra
pousada, a casa da familia de Barnabé, a escola, e mais uns poucos
locais. A perplexidade invade o leitor e a leitora, avido por alguma coisa
gue torne todos esses espagos familiares, ao menos pela possibilidade
de se imaginar como se compde a arquitetura, a articulagcdo dos
elementos, a composicdo enfim dos espacos. Leitor e leitora sdo
destituidos de sua capacidade de imaginacdo, como se buscassem no
vazio objetos soltos que deveriam fazer algum sentido, mas ndo fazem.

Uma pobreza de descri¢ao. Mas ndo deveria ser este o esperado
fruto da experiéncia, dos olhos e outros sentidos que perscrutam e
esquadrinham o espago para discernir suas regularidades, os pontos de
apoio, as articulagdes, os estilos comuns? Pois é pouco provavel que
exista um planisfério do Castelo e da vila adjacente, impossivel tracar-
Ihe um. Nao ha tal experiéncia.

Nesse ponto nos vemos imersos em outra contradigdo. K. é
agrimensor, esta ali para realizar trabalhos da natureza de sua fungao.
De inicio, a confusdo parece motivar a narrativa, dando a entender
que, em algum ponto, esse fato ganhe relevancia, qualquer que seja o
desfecho. Mas ndo. Ndo ha um chefe que Ihe reconhega o titulo, e na
Unica vez em que isso aparece por escrito, em um bilhete que logo é
desqualificado como apreciagdo pessoal de quem o escreveu, o leitor e
a leitora vém a saber depois que se tratava de uma carta-padrdo, um
texto sem referéncia. O préprio K., que a principio parece disposto a
tudo para esclarecer o mal-entendido, aos poucos vai desistindo,
concorda inclusive com a tarefa de “continuo” na escola, uma espécie
de servente, nada mais. Ao final, o didlogo com a estalajadeira
confirma a inutilidade da informacao:

- Alguma vez aprendeste para alfaiate? -
perguntou a estalajadeira.

- Nao, nunca — disse K.
- Entdo, para que é que aprendeste?
- Para agrimensor.

- Que éisso?
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K. explicou e a explicagdo po-la a bocejar.

No que se segue, nenhuma referéncia mais ao oficio, nada que
possa salvar o personagem de sua inutilidade, assim como da
inabilidade do leitor e da leitora, incapazes de saber, ao final, se essa
informacdo é verdade ou ndo. O que importa? E certo que, mais ou
menos no meio da narrativa, K. parece bem determinado a respeito de
sua func¢do, a ponto de suportar a atitude despdtica do professor:
“Nada daquilo era demasiado doloroso, pertencia tudo a série de
pequenos, continuos incobmodos da vida, ndo era nada em comparacéo
com aquilo por que K. lutava e ele ndo viera para a aldeia para levar
uma vida de honrarias e paz” (KAFKA, s/d, p. 172). Como ji
observamos, esses propdsitos se deterioram rapidamente na sequéncia
de fatos.

Agamben, curiosamente, também fala de um “agrimensor
kantiano” (2008c, p. 42), capaz de delimitar com precisdo as condi¢bes
de possibilidade de todo conhecimento humano, em contraste
distingdo com o “eu empirico”. Mas esse agrimensor estd a anos-luz do
personagem kafkiano. O titulo de agrimensor ndo salva K. de sua
incapacidade em face da experiéncia no Castelo e, consequentemente,
da inabilidade para usar seu conhecimento de modo a dispor de algum
sentido para delimitar sua existéncia. K. é agrimensor numa terra sem
espacialidade, num mundo sem conhecimento ou experiéncia. O Unico
bilhete que lhe é enderegado estranhamente fala de seu trabalho como
se estivesse ja sendo feito e que tudo se haveria de resolver, inclusive o
salario (KAFKA, s/d, p. 136). Mas K. ndo consegue retragar o caminho
até seu emissario, o supostamente poderoso Klamm, nem servir-se do
bilhete como documento autorizado perante aqueles que buscavam
minimizar ou ignorar as incumbéncias que o tinham trazido até aquele
lugar. Nada se liga a nada, ndo existe a ponta do fio, apenas o
emaranhado confuso e sem sentido das falas.

A ndo-descri¢ao geografica do Castelo se expande para a prépria
compreensdo de sua arquitetura social. De fato, o Castelo, que a
principio parece estender-se sobre o vilarejo como entidade absoluta,
ndo passa de um amontoado de funcionarios, que se misturam numa
relacdo infinita e circular, entrelacando secretarios, representantes,
senhores, mensageiros, ajudantes, num vai-e-vem irritante. Desde o
inicio, K. é tirado de qualquer relacdo direta com o Castelo e com tudo
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o que pudesse relembrar a ele por que estava ali. E como se a condicdo
de estrangeiro fosse, aos poucos, sendo diluida na trama confusa da
aldeia e de seus personagens:

[...] deixavam K. andar por toda a parte que ele
quisesse — dentro dos limites da aldeia, claro -,
amimavam-no para deste modo o enfraquecerem
e eliminarem qualquer hipdtese de luta, ao
mesmo tempo que o transferiam para a vida
extraoficial, turva, estranha, inteiramente
limitativa. [...] E que era aqui afinal a sua restante
vida? Nunca em parte alguma vira K. a vida e o
oficio tdo entrosados como aqui, entrosados ao
ponto de, as vezes, parecer que vida e oficio
tinham trocado de lugares (KAFKA, s/d, p. 72)

Os limites da aldeia ndo representavam uma margem dentro da
qual se podia, digamos, construir algum conhecimento ou experiéncia.
Os préprios habitantes estavam conscientes disso, como quando o
regedor explica a K. a confusdo possivel entre as ordens condais:
“numa organizagdo tdo vasta como é o caso da administracdo do
condado, pode muito bem acontecer que esta sec¢do emita uma
ordem e aquela outra, sem saberem uma da outra” (p. 73). Tais limites
eram o da impossibilidade, das margens turvas: “Hoje a escuriddo
prematura ainda mais acentuava esta impressdo: quanto mais K.
olhava, menos distinguia, mais tudo se afundava no crepusculo” (p.
115). O fato é que, aos poucos, a previsdo tragica feita por K. acaba se
realizando: ao final, vida e oficio trocam de lugares (“afinal, é
agrimensor ou alfaiate?”, o leitor e a leitora acabam se perguntando,
sem obter certeza de resposta; ndo hd indicio no texto que garanta
essa informacdo).

Espera-se que essas confusdes, até certo ponto previsiveis em
uma grande e complexa organizagdo (mas que ndo é o caso de um
castelo tdo despojado e de sua aldeia quase simpldria), sejam
esclarecidas a medida que se distinguem os niveis de autoridade, as
instancias a se recorrer, as relages de poder e o papel de cada um. No
entanto, eles s se espraiam como numa imensa costa em que as vagas
de ondas ndo permitem delimitar a terra firme. K., assim como o leitor
e a leitora, vagueia num espaco desfeito em mil pequenas observacgoes,
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feitas por gente cada vez mais indefinida em seus papéis,
transformando as vozes num Unico zumbido, desconexo.

Ndo ha, no sentido proposto por Agamben, um discurso
articulado, uma phoné énarthropos, que poderia levar a um quadro de
sentidos. O estrangeiro ndo o é porque vé-se obrigado a confrontar um
mundo diferente do seu, mas porque se descobre estrangeiro de seu
préoprio mundo. Expropriado de si, de sua subjetividade, de sua
experiéncia, essa seria a analise mais radical.

Ha um elemento que se destaca ainda mais nessa analise, e que
nos aproxima de algum modo da leitura que se propde do texto
agambeniano. Grandes por¢Ges da narrativa sdo dedicadas as
descri¢cbes que os habitantes fazem a K., na tentativa de esclarecer os
fatos. Esse enorme esfor¢o, que aparece no texto sob a forma de
densas falas, mostra-se inutil, porque se acabam por se assemelhar
mais a mondlogos. Ndo ha solidariedade, a exce¢do de uns poucos
gestos, logo desfeitos pelas incompreensdes, estas sim dispostas em
abundancia em toda a extensdo da narrativa. Talvez a mais clamorosa
seja a relagdo entre K. e Frieda, intensa a ponto de desencadear o
desejo do personagem principal de se casar com ela, suplantando
obstaculo a obstdculo. Mas a prépria noiva impede o ato, numa série
de desencontros que terminam por afastar definitivamente os dois,
apesar de todos os esforcos de K. para esclarecer os fatos.

Ndo h3, contudo, fatos nessa aldeia, e nem no Castelo. As
experiéncias ndo passam de grandes quadros interpretativos que
reduzem a experiéncia real a uma fumaca de sensagdes,
pressentimentos, juizos despropositados. Ndao é que o leitor e a leitora
consigam distinguir uma coisa da outra, podendo ao fim discernir, ou
identificar, o que ha de verdade na narrativa. Permanece até o fim,
como espessa neblina, a sensacdo de ignorancia ou, ainda pior, de
engodo.

Como foi dito, os mondlogos nado instruem o leitor e a leitora,
ndo os conduzem, como um pedagogo, as possibilidades de escolha.
Um dos casos instrutivos é o da longa conversa entre Olga e K. A irma
do mensageiro Barnabé, que tinha trazido alguma luz para o caso de K.,
pde-se a relatar sobre o irmdo e sua relagdo com o Castelo: as idas e
vindas, o problema do uniforme, a estranha rotina na chancelaria, os
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contatos com Klamm. Ndo obstante, desde o inicio a irmd pde em
cheque essas informagdes, pois ndo sabe até que ponto Barnabé
relatou-lhe os fatos. Nem sequer pode ter certeza de que ele tenha
tido acesso as dependéncias do Castelo. Barnabé ndo esta seguro, nem
Olga, nem K., nem o leitor e a leitora.

Essa rede que se desfaz ao primeiro puxdo ndo transmite
nenhuma experiéncia, ndo é garantia de nada. Em determinado
momento do quase-mondlogo diz Olga: “Poderas tu querer estimular
uma pessoa que anda de olhos vendados a olhar através da venda, que
ela nunca ha-de ver coisa nenhuma. Tira-lhe a venda e entdo, sim,
podera ver” (p. 207). Verdade, mas como fazer se todos — incluindo

nas, leitores — continuamos vendados, mesmo ao fim da obra?

O didlogo-mondlogo da Olga estende-se ainda mais na narragao
de um fato que estd na raiz da condi¢do familiar encontrada por K.
desde a primeira vez que esteve na casa. Poderia ser esclarecedor: Olga
conta do pai e de personagens do Castelo, de fatos histdricos e de suas
consequéncias, de como isso acabou por também influenciar a vida de
K. Uma vez mais somos iludidos com essa profusao de eventos. Tudo,
fato a fato, é carregado de suposicdo, de emanacgbes pessoais, de
julgamentos que ja anunciam as contradi¢des inerentes, de conjeturas
que se assomam. O caso é simples: a irma mais nova recusa um convite
feito por meio de um bilhete de um suposto grande funciondrio do
Castelo. A consequéncia de tal gesto, que acabou levando a miséria
uma familia bem sucedida, curiosamente ¢é mais fruto de
pressuposi¢oes, de avaliagdes e julgamentos sem lastro nos fatos, de

consideragdes atravessadas.

Ao final, o ato que se configura claramente injusto a K. e ao
leitor e a leitora, é minimizado pela leitura da narradora, como se a
experiéncia tragica, no fim das contas, fosse ndo devido a injustica, mas
a ma compreensdo, a leitura errada dos personagens envolvidos,
sobretudo da familia. Solidariedade, pena, justi¢ca sdao sentimentos que
escapam por entre as linhas, sdo experiéncias negadas. Mais uma vez,
escapa o leitor e a leitora em tal vacuidade, a ponto de deixar aquela
historia sem um veredicto. Assim como nesse caso, Ssaimos
desconfiados, como que impotentes para captar alguma coisa que se



189

configure como certo ou errado. Sdo como nao-experiéncias mantidas
aquém de qualquer avaliagdo ética.

O encontro com Biirguel, funcionario do Castelo, na Pousada dos
Senhores parece ainda mais sintomatico. Ja é madrugada quando este
acorda e se depara com K. em seu cubiculo. Sem muitas razdes
aparentes, comeca a descrever ao estrangeiro o funcionamento da
burocracia do Castelo, um amontoado de pedacgos de informagdes que
estdo longe de ser descricio ponderada, e beiram o ridiculo
administrativo (os interrogatdérios noturnos recebem nova explicacdo
por outro funcionario, Erlanger, logo adiante). Esse olhar de dentro do
sistema (mas serd mesmo de dentro? Terd esse funcionario posicdo
privilegiada na maquina burocratica? Perguntas todas sem respostas)
contrasta de tal forma com tudo o que K. viu e escutou até o momento,
que mais se parece a um sonho desconexo, uma fabulacdo do
inconsciente:

K. acenou com a cabega sorrindo; julgava agora
compreender tudo com exatiddo, ndo porque
aquilo o interessasse, mas porque estava
convencido de que iria adormecer
completamente nos préoximos momentos e desta
vez sem sonhos nem perturbagdes de qualquer
ordem; entre os secretarios competentes de um
lado e os incompetentes do outro e perante a
massa das partes inteiramente ocupadas, ele
cairia num sono profundo (KAFKA, s/d, p. 291).

Em seu ultimo encontro com Frieda, que ja o havia abandonado
e voltado para o antigo emprego, K. busca convencé-la a ficarem
juntos, a retomarem a vida, mas a jovem recusa a proposta. Deixa claro
que ndo lhe interessa estar com um homem desfeito em sua
subjetividade: “E agrimensor, isso talvez seja alguma coisa, portanto
aprendeu alguma coisa, mas se ndo sabe o que ha de fazer com aquilo
que aprendeu, entdo é nada”. Até esse momento, o que parecia
garantir a identidade de K. e assegurar-lhe um alibi para o conjunto
ridiculo de situagGes por que passou era o trabalho que |he tinha sido
assinalado como agrimensor. Disso restou apenas uma vaga lembranga



190

entre a gente da aldeia e do Castelo. Tdo vaga que até se dissolveu nas
Gltimas pdaginas da obra, como ja foi apontado acima.

Precisamente no fim, o didlogo entre K. e a estalajeira assume
um ritmo quase frenético, como se fosse apenas um entreato, um
intervalo despretensioso com o fito de descansar o leitor e leitora para
nova investida. Ali, é possivel perceber que ndo ha outro fim possivel. O
adensamento das conversas anteriores — com Frieda, Olga, Brighel e
outros — tinha inevitavelmente conduzido a imensos e entediantes
mondlogos, capazes apenas de revelar a mesquinhez das percepgdes
pessoais, impossibilitados de ultrapassar a linha da opinido. Tal
acumulo ndo foi habil para produzir em K. mais que a nausea, o
descrédito nas pessoas e em suas fantasias. Dali nada se podia colher,
ndao havia experiéncia a ser transmitida e captada. De fato, o
personagem principal ndo tem momentos descontraidos com os
habitantes, tudo é obscurecido por uma nuvem de desconfianca e
desprezo.

Agamben aproxima a poesia moderna dessa situa¢cdo de ndo
experiéncia: "E tendo como fundo esta crise da experiéncia que a
poesia moderna encontra a sua situagdo prépria" (2008c, p. 51). A
partir de Baudelaire, passando por Proust e Rilke, o que se propde é a
expropriagao da experiéncia do homem moderno: “ndao existe mais
propriamente sujeito algum, mas somente, com singular materialismo,
um infinito derivar e um casual encontrar-se de objetos e sensagdes”
(2008c, p. 53).

Pode-se dizer que o que se dd com o personagem kafkiano é
paralelo a isso. Esta ultima constatacdo, a meu ver, colocaria uma
questdo ao projeto benjaminiano da filosofia que vem, reassumida por
Agamben em sua leitura do fend6meno da linguagem como resposta a
cisdo entre lingua e discurso, entre semidtica e semantica. Kafka, de
alguma maneira, participa da desconstrugao do sujeito e de sua
pretensa capacidade de fazer experiéncia. Ao mesmo tempo, pde em
cheque a ordem do discurso, ou melhor, sua capacidade de produzir
histéria. Aquilo que Benveniste propde para a linguagem humana em
sua dupla dimensdo semidtica e semantica, da capacidade de dar
sentido, isto é, de n3do ser apenas reconhecida, mas compreendida,
corre o risco de se perder no discurso sem sentido, des-semantizado,
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como se voltasse apenas a sua funcdo primeira, natural, de
movimentar os seres humanos em seu espago, sem que isso implique
relacGes de carater ético e politico.

A tarefa agambeniana — da recolocagdo do problema da infancia
do ser humano como origem da experiéncia e da histéria —, ainda que
se mostre evidente e promissora nos limites que a filosofia hoje se
impde, ndo pode descurar de seus contrapontos, dos refluxos
inevitaveis dos proprios residuos histéricos, cuja face mais aparente e
temivel seja a violéncia.

Nesse sentido, a compreensdo da violéncia na escola, deixando
de lado as muitas leituras de todas as ordens que povoam as
publicacGes sobre o assunto, pode se revelar instrutiva para uma
melhor configuracao da tarefa ética que cabe a nds. Kafka, assim como
seus personagens, parece pouco disposto a conceder uma chance
assim, uma saida honrosa em face de nossa cronica incomunicagdo. Ou
talvez esteja apenas nos alertando para o risco de um embotamento de
nossa capacidade transitiva de passar da infancia para a histdria, risco
que ainda nos assombra de algum modo, e que poderia chegar bem
sorrateiramente, como o didlogo despretensioso e insipido que encerra
O Castelo.

O Castelo se torna um paradigma da n3do-experiéncia a partir do
momento em que ndo possibilita a K. cumprir o propdsito para o qual
se dirigiu aquele lugar. Ninguém soube dar a ele as orientagdes
oportunas para que ele pudesse cumprir a sua fungdo de agrimensor.
Deleuze (2012, p. 100) chama Kafka de “o maior tedrico da burocracia”,
e talvez por isso possamos extrair de O Castelo a enunciagdo de um
poder sustentado por uma hierarquia incoerente, que sugere uma nova
ética e estética.

Serd possivel retomar a experiéncia no ambito da vida dos
jovens e das jovens inseridas no espagotempo escolar?

4.4 Experiéncia: o que me acontece e me toca

“A experiéncia é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos
toca. Ndo o que passa, ndo o que acontece, ou o que toca. A cada dia
se passam muitas coisas, porém, ao mesmo tempo quase nada nos
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acontece” (LARROSA, 2002, p.21). A violéncia escolar, quando corre o
risco da banalizacdo, pode levar a ndo-experiéncia.

4.4.1 Vivéncia e experiéncia: o que acontece na escola

Bernard Charlot (2000) usa os termos vivéncia e experiéncia para
estabelecer a distingdo entre a relagdo ‘com’ o saber e a relagdo ‘de’
saber. A primeira (relacdo ‘com’) é uma relagdo social que se da na
medida em que se vai entrando em contato com os dispositivos,
instituicdes, organizacdes, divisdao do trabalho na sociedade. Seria uma
apropriagdo do mundo por meio da participagdo (Erlebnis). A segunda
(relagdo ‘de’) sdo as relagdes sociais consideradas sob o ponto de vista
do sujeito que aprende (Erfahrung). Estd numa dimensdo de
construcdo, de acimulo e de apropriagdo do conhecimento. A pessoa
aprende com as proprias experiéncias e com as experiéncias
organizadas.

Essas relagGes, porém, supdem saberes diferentes de cada uma
das partes, no caso da escola, entre o professor e o aluno. A relagao
com o saber se constréi em relagGes sociais de saber. Charlot (2000)
argumenta que a relagdo de saber é relagao do sujeito com o mundo,
com o outro e com ele mesmo. O autor especifica esses trés elementos
da seguinte forma: na medida em que o sujeito vai se relacionando
com os outros seres humanos, vai entrando em contato com um
mundo de simbolos e de significados. Por isso, o ser humano sé se
conhece e sé apreende sua humanidade em contato com o outro. O
acesso ao simbdlico faz com que o ser humano tenha um mundo, e que
o mundo se ofereca a ele como um conjunto de significados. E nesse
universo de significados que se estabelecem as relagdes (OLIVEIRA,
2005).

Por outro lado, o ser humano tem um corpo, é energia, é
dinamismo. O mundo tem uma materialidade que preexiste ao sujeito
e continuara independente dele. Dessa forma, o mundo nao é apenas
um conjunto de significados, mas é também um horizonte de
atividades, o que implica tanto vivéncias quanto experiéncias. Em
Charlot, os dois conceitos se imbricam.

A inscricdo nessa rede comunicacional entre seres humanos — o
aprender — requer tempo. Esse tempo ndo homogéneo é ritmado por
“momentos” significativos, por ocasides, rupturas, encontros e
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desencontros. E o tempo da aventura humana, da espécie, do
individuo.

Analisar a relagdo com o saber é estudar o sujeito
confrontado a obrigacdo de aprender, em um
mundo que ele partilha com outros: a relagdo

com o saber é relagdo com o mundo, relagdo
consigo mesmo, relagdo com os outros. [...] Essa
anadlise concerne a relagdo com o saber que um
sujeito singular inscreve num espaco social
(CHARLOT, 2000, p. 78-79).

Portanto, fala-se também de um corpo coletivo. A aproximagao
desses saberes, obstruida pelas experiéncias de violéncia, leva os
protagonistas, individuo ou coletivo, a exaustdo, ao cansago, ao
estresse, a ponto de se distanciarem da convivéncia com o outro ou a
se fecharem em pequenos grupos, para se protegerem e ndo com a
intencdo de aprender, de produzir novas experiéncias.

Esses momentos/espacos de aprendizado, quando sdo
permeados/atravessados pela violéncia, seja ela qual for (direta,
indireta, simbdlica, micro, macro ou fisica), perde sua poténcia e se
transforma de certa forma em ‘Castelo’ onde as experiéncias sao
negadas e onde os decursos e os discursos sdo interrompidos, como
relatou o professor Zulu. O corpo coletivo fica minado por essa
violéncia, causando “explosdes” aqui e ali, em forma de doenca, de
alijamento do grupo, de abandono, de depressdo, de agressividade, de
conflitos variados.

O limiar dessas ndo-experiéncias, que sdo experiéncias minadas
pela violéncia que acontece na escola, remete-nos a K., personagem
central da obra kafkaniana. Ele se torna paradigma do sujeito que se
constitui num espago ocupado pela violéncia, e, aos poucos, vai-se
destituindo de qualquer coisa que se possa configurar como um dado
significativo, que pudesse, ainda que de forma ténue, nos conduzir a
reflexdo, estabelecer pontos de contato com os fatos da vida, provocar-
nos no espaco de nossas opgoes éticas.

Ha uma forca soberana que trata, segundo Agamben, “de
mostrar, através da exce¢do, como por lei se pode estar fora da lei,
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como a vida se relaciona com o poder soberano na medida em que esta
excluida” (CASTRO, 2012, p. 2). A violéncia escolar é uma forma de
exclusdo, visto que ndo ha possibilidade de exercer a violéncia sobre
alguém, sem que se ultrapassasse os limites de alguma lei. "Isso aqui
parece um faroeste, uma terra sem lei", afirmou-me o professor Paul,
referindo-se as constantes atos de violéncia na escola. Um aluno havia
jogado uma pedra, arrebentando o vidro da janela e acertando a
cabecga de um professor que estava dando aula.

De qualquer forma a violéncia escolar pode ser caracterizada
com uma forga soberana que se investe sobre os corpos individuais e
coletivos, tolhendo a possibilidade de discurso significativo, de relagao
entre palavras e acontecimentos. Todos os envolvidos nos processos
escolares sao afetados em suas experiéncias, deixando marcas
profundas e, muitas vezes, capazes de transmutar o préprio sentido da
experiéncia pessoal. Retomando o caso da aluna que relacionou escola
e prisdo, sem dar-se conta da imagem absurda (surreal, diriam os
jovens) que dai nasce.

Em conversa com a professora Kira sobre as experiéncias de
violéncia dentro da escola, ela confirma essa relagdo imprdpria: “Escola
é lugar de sossego para aprender. Ndo é lugar de violéncia, mas o que
acontece hoje é o contrdrio, pois quando entramos aqui estamos
sujeitos a tudo. Esses alunos de hoje n3o vdo levar nada da escola. E
melhor esquecer”. Em termos agambenianos, a professora esta
justamente negando a experiéncia escolar como verdadeira
experiéncia, um "estranhamento", uma "expropriagao da experiéncia",
nas expressoes de Agamben (2008c, p. 52 e 53).

A afirmacdo da professora Kira reflete os registros imateriais que
vao atravessando e marcando seus corpos. S3o ndo-experiéncias como
as vividas pelo personagem kafkiano. O que se da com K. é que as falas
monoliticas ndo sdao mais que um conjunto disforme de sensagdes, que
o induzem a uma total despersonificagdo, um vazio repleto de
discursos sem sujeitos. Contudo, ndo se trata de sujeitos falantes, mas
de falas que chocam no ar e se desfazem na inconsisténcia das
emocgdes que as produziram. Sd3o como ondas que correm pelo
universo, possiveis de serem captadas por algum radar, mas incapazes
de estabelecer qualquer relagao.
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O sujeito da experiéncia é um sujeito exposto a situa¢des que se
compdem em fluxos. Ele é um territério de passagem, uma superficie
de intensidades, sensivel e afetado por tudo o que lhe acontece. O
sujeito da experiéncia se define por sua receptividade, é o sujeito da
paixdo, da escuta, da abertura, do padecimento, da paciéncia
(LARROSA, 2002).

Foi visto anteriormente que, no mundo moderno, ndo é mais
possivel ter experiéncia, mas fazer, referindo-se a relacdo entre
conhecimento e experiéncia. Heidegger, citado por Larrosa, esclarece
que

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que
algo nos acontece, nos alcanga; que se apodera
de nés, que nos tomba e nos transforma. Quando
falamos em “fazer” uma experiéncia, isso ndo
significa precisamente que ndés a fagamos
acontecer, “fazer” significa aqui: sofrer, padecer,
tomar o que nos alcanga receptivamente, aceitar,
a medida que nos submetemos a algo. Fazer uma
experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos
abordar em nés proéprios pelo que nos interpela,
entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser
assim transformados por tais experiéncias, de um
dia para o outro ou no transcurso do tempo
(HEIDEGGER apud LARROSA, 2002, p. 25)

Nesse sentido, as vivéncias e experiéncias feitas na escola, até
mesmo as experiéncias de violéncia, para que continuem como
experiéncias, precisam interferir nas subjetividades, isto é, fazer com
que cada um padecga, tombe, se modifique, sinta e cresga com as
proprias experiéncias.

4.4.2 (In)seguranga na escola

A seguranca nas escolas tem se constituido em uma das
principais preocupacdes das autoridades do setor de seguranca
publica, assim como das autoridades locais, como os
diretores/diretoras de escolas, e das familias. A opinido publica diverge
sobre a questdo, alguns se colocando a favor de puni¢des graves para
0s que praticam violéncia na escola, outros reivindicando a presenca de
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policiais, outros ainda alegando que a escola deveria ter agentes de
seguranca contratados para estarem dentro da escola.

As reiteradas incidéncias de violéncia nas escolas tém criado um
clima de suspeicdo e inseguranca, que de muitas formas tem
interferido nas condutas dos alunos e professores, assim como incide
diretamente no processo educativo, alterando-o ou mesmo
inviabilizando-o. Esse ambiente de medo, seja na esfera urbana seja na
da escola, gera sentimentos que silenciam, imobilizam e afetam, como
ja observamos, a agdo da comunidade escolar.

A inseguranca como sentimento generalizado dentro da escola
aparece na fala de toda a comunidade escolar, desde alunos,
funcionarios, agentes, professores, até coordenac¢do e dire¢do. J4 a
tristeza é o sentimento gerado sempre que algum ato de violéncia mais
significativo acontece. Termos como “pena”, “medo”, “d6”, “raiva”,

” n u

“6dio”, “vergonha”, “revolta” sdo parte do discurso cotidiano da escola.

O sentimento da inseguranga, que se encontra no
coracdo das discussGes sobre o aumento da
violéncia, raramente repousa sobre a experiéncia
direta de violéncia. Ele corresponde a crenga,
fundada ou ndo, de que tudo pode acontecer, de
gue devemos esperar tudo, ou ainda de que ndo
podemos mais ter certeza de nada nos
comportamentos cotidianos. Aqui, novamente,
imprevisibilidade, caos e violéncia estdo juntos
(MICHAUD, 1989, p. 13)

A inseguranca se caracteriza pela expectativa angustiante de que
algo de ruim vai inevitavelmente acontecer, mas sem a certeza de
quando e como se dard. Pode ser gerado por questdes alheias ao
ambito escolar, as mais frequentes sdo as situagbes que nascem em
seu interior. Isso causa perturbag¢dao ainda maior, visto que gera uma
confusdo no sentido da prdpria escola.

Os alunos que participaram da pesquisa, por meio de
questiondrio e entrevistas ou participando do grupo focal, apresentam
opinides divergentes sobre a seguranc¢a na escola. Uns demonstram
inseguranga total: “para mim é inseguranca total, pois esse colégio é
um lixo, ndo tem seguranga e muitas pessoas de fora entram aqui de
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boa” (A56); "sinto inseguro porque eles (os traficantes) vdo onde vocé
estiver, ndo ha diretor ou pedagogo que possa ajudar” (A51). “Sinto-me
inseguro porque uns drogados e bébados entram no colégio e
comecaram a mexer com as meninas” (A90). “[Sinto insegura] Porque
os coordenadores, professores e funciondrios de nosso colégio ndo
possuem atitudes com outros de fora, pois eles pulam o muro para
dentro da escola e todos sem saber o que trazem para dentro do
colégio” (A63). “Existem muitas pessoas que sé aparecem no colégio
para zoar e ndo sabemos a intencdo deles” (A68). Outros sentem-se
seguros: “sinto segura, porque aqui meu padrasto ndo pode entrar
para me sequestrar”; “aqui é seguro porque tem portdes e cercas”; “a
escola é mais segura que a rua, ndo ha porque ter medo”; “aqui é um
lugar seguro e de muitos amigos”; "eu nunca fui atacada na escola”.
Outros ainda consideram a escola um lugar seguro, apesar afirmarem
certo distanciamento: “Sinto inseguranca no caminho da escola, mas
mesmo dentro da escola fico com o pé atras” (grupo focal).

Segundo Debarbieux (2002), a principal fonte de seguranca na
escola diz respeito as boas relagdes estabelecidas. Dos cento e
cinquenta alunos entrevistados, 80% afirmam ndo ter problemas de
relacionamentos com os colegas. A porcentagem diminui em relagdo
aos professores e aos diretores. As boas relagdes estabelecidas entre
pares, no entanto, dizem respeito a formagdo de grupos por interesse.
Os alunos classificam os grupos e estabelecem, assim, suas distingdes:
grupo dos gays, grupo da briguenta, grupo das ‘ficantes’, grupo dos
macaonheiros, grupo dos traficantes, grupo dos estudiosos, entre
outros. Essa subdivisdo tribal é prépria da cultura juvenil (COSTA,
2000), por isso ndo se pode dizer que a alta porcentagem ndo
corresponde exatamente ao conceito proposto por Debarbieux.

Por outro lado, é notdrio que a escola é um espaco de
socializagdo, onde alunos e professores constroem vinculos entre si.
Uma pedagoga disse que, na sua opinido, um elemento fundamental
para superar a violéncia é a questdo do vinculo. Abramovay e Rua
(2002a) salientam que, quando os alunos afirmam ndo gostar dos seus
pares, eles estdo estabelecendo clivagens e linhas demarcatdrias que
os separam dos seus equivalentes, o que pode gerar diferentes formas
de violéncia.
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Outro aspecto que emerge nos discursos diz respeito ao
policiamento na escola. Atualmente, em Curitiba, esse policiamento é
feito pelo PE. Um aluno disse que uma escola ideal “seria uma escola
com policiais na entrada e na saida. Sem brigas, discussdes e roubo de
objetos na biblioteca e também o Governo tem que dar mais verbas
para nossa escola ser mais moderna” (A106).

Também aqui, alunos e professores divergem nas opinides. Ha
os que sdo a favor da presengca da policia, principalmente os
professores, porque, segundo eles, evitaria roubo, brigas mais
agressivas. Outros, e aqui estd a maioria dos alunos, dizem que "a
policia é folgada" e que sua presenca, em vez de ajudar, acabaria
incitando mais violéncia.

Uma pedagoga comentou um caso, em que um policial encostou
um aluno na parede sé porque ele chegou atrasado. Nesse tempo, os
policiais da PE organizavam a fila de entrada para as salas. Houve
revolta entre todos e hoje ndo ha mais policia dentro da escola. Os
alunos assim se expressam: “A policia ajuda, mas nem tanto, pois as
brigas ainda acontecem mesmo com a policia presente”; “é bom e
ruim, pois eu ndo confio muito nos policiais”; "sinto-me mais segura
quando a policia visita a escola. Percebo que eles também se importam
conosco" (grupo focal).

Na escola de Tatuquara, presenciei varias vezes os policias
trazendo de volta para a escola alunos que estavam gazeando a aula no
bosque vizinho e fazendo uso de droga. Em uma das vezes, pude
conversar com o policial, enquanto ele esperava chegarem os pais de
um aluno. Perguntei-lhe como era seu trabalho. Respondeu que era
dificil ajudar as escolas, visto que eles tinham que atender as cinco
cidades da regido metropolitana de Curitiba. Perguntei se existem
escolas que demandam mais atencdo que outras. Ele respondeu
afirmativamente: “Todas as regides pelas quais somos responsdveis
tém muitos problemas, sobretudo por causa do trafico de drogas. As
vezes ndo é que tenha droga dentro da escola, mas os alunos que
fazem uso alteram sua conduta, ficam mais agressivos e causam mais
problemas” (Policial da PE da regido do Tatuquara).

Nos cadernos de registros de ocorréncias na escola, pude
verificar que muitas vezes os policiais sdo acionados para atenderem
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problemas de agressdo fisica contra professores e alunos. Notei,
porém, que, na maioria das vezes, as ocorréncias poderiam ser
resolvidas pelos pedagogos. Um aluno foi encontrado bébado dentro
do banheiro. Para resolver o problema, a pedagoga acionou a PE.
Quando chegaram, os policiais sugeriram que se chamasse o
responsavel para levar o aluno para casa. Em outra ocorréncia, uma
aluna se desentendeu com uma professora e usou palavrdes ofensivos.
Para esse caso também foi acionada a PE.

Por causa do sentimento de inseguranga, percebo que a
intolerancia com esse tipo de situacdo dentro da escola tende a ser
mais aguda. Os professores, por exemplo, delegam para os pedagogos
e assistentes todos as situagdes problematicas da sala de aula. Durante
o tempo em que fiquei na escola, observei que, a todo momento,
chegava um professor trazendo um aluno ou aluna para a sala da
coordena¢do ou mandando algum aluno chamar o pedagogo ou
assistente até a sala de aula para resolver os conflitos. Pode-se afirmar
que tais chamados sdo rotina, o que demonstra alguma perda de
controle. Uma professora declarou que ndao se mete em briga de aluno
em sala de aula:

De valorizagdo pessoal, de menina, de feminina,
sabe? Ndo tem assim... Dai comecaram aquela
discussao ali. Eu pedi pra sentar, se acalmar. Nao.
De repente uma grudou na outra, batia, batia. As
meninas sdo maiores que eu, do 72 ano (62 serie).
Vocé acha que eu, numa situagdo dessas, eu
como professora de portugués, todo esse
vocabuldrio que elas estavam falando, de
calcinha, de menino, que fez cheirar a calcinha da
outra. Eu, como professora de portugués, com as
provas digitadas na mdo. Com o texto de Rubens
Alves na mao, pra ser analisado na prova. A
minha parte eu tava fazendo como professora,
agora serd que de aluna, elas estavam fazendo?
Esta? Assim, é triste... (Professora Alice).
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A pedagoga relatou que a situacao na escola do Tatuquara era
bem pior em 2006, tendo melhorado muito depois que a nova diretora
entrou.

Os proéprios policiais assinalam que sdo chamados as vezes para
resolverem questdes que a prdpria escola poderia resolver sem eles.
Por outro lado, reconhecem que houve nos ultimos anos um aumento
exagerado de casos de agressdo fisica contra professores. Abramovay
confirma, em suas pesquisas, essa percepcdo. Ela destaca que a falta de
seguranc¢a e o aumento da violéncia tem sido motivo de preocupacgdo
para os diretores, que sdo os gestores diretos desses problemas. Pude,
de minha parte, constatar que os diretores das trés escolas consideram
que a PE é de grande ajuda para eles: “Depois que a PE veio para ca os
nossos problemas diminuiram, principalmente a invasdao da escola
pelas gangues e traficantes” (diretora).

Parece, pois, natural que as escolas recorram ao Estado para
solucionar esses problemas. Abramovay e Rua (2002a) desenvolveram
uma pesquisa, na qual detectaram que os policiais sdo presenca
desejavel dentro da escola por muitos professores e diretores de
escolas. De acordo com elas, algumas escolas chegam até a contratar
servico de seguranca particular para controlar a violéncia escolar:
“Segundo alguns professores, a violéncia que ronda os colégios toma
proporcdes cada vez maiores e o descaso e a falta de policiamento
agravam ainda mais a ocorréncia de crimes dentro do ambiente
escolar” (2002a, p. 104).

Afirmou-me um diretor que a maior contribuicdo que os policias
d3o a escola é o controle do uso e do trafico de drogas. A presenga dos
policiais inibe tais agdes:

A presenca dos policiais inibe a questdo da droga.
Logo que a PE veio para ca correu a noticia pelo
bairro e percebemos que houve uma diminuigao
de uso e de venda de drogas dentro e fora da
escola. Os policias ndo podem fazer nada na
escola sem a autorizagdo da gente, mas eu deixo
eles livres, porque preciso dar tranquilidade para
os professores trabalharem (diretor).
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Contudo ha controvérsias a respeito dessa aceita¢do tranquila
de policiais na escola. Na mesma pesquisa citada acima, Abramovay
(2002a) nota que ha uma aceitacdo satisfatoria da presenca de policiais
na escola. Em outra pesquisa, realizada por Ruotti (2006, 2010), o
resultado foi o contrdrio: tanto professores quanto alunos abominavam
a presenca de policiamento na escola.

Essa questdo foi largamente discutida, quando aconteceu a
invasdo da escola de Realengo no Rio de Janeiro. Aquino, em entrevista
ao Jornal Estado de Sdo Paulo, comentou as propostas feitas pelos
parlamentares Cristévdao Buarque e José Sarney. O primeiro sugeriu
que fosse resgatado um projeto de lei para a criagdo da Agéncia
Federal para a Coordenacdo de Seguranca Escolar. José Sarney prop0s
a inclusdo no curriculo da disciplina Seguranga Publica. Aquino
observou que na proposta do senador Cristéovdo estd embutida a
fantasia de que o policiamento é a Unica saida para se garantir a paz
nas escolas. No caso de Sarney, existe a ilusdao de que basta tratar a
violéncia e a segurangca como conteudo para se assegurar que a
violéncia seja erradicada. Para Aquino, ha nessas ideias o risco de se
fazer da escola um bunker com policiais, cAmeras de seguranca, vidros
com peliculas e policiais armados. Dessa forma, “estaremos ensinando
as criangas e aos jovens que sé é possivel conviver com seus
concidaddos se houver um policial ao lado” (Jornal Estado de Sdo
Paulo, 10 de abril de 2011, segédo Alias, p. J4-J15).

Os professores com os quais estive se posicionaram contrarios a
instalagdo de cameras dentro das salas de aula. Isso seria ferir a
liberdade profissional, comenta o professor Zulu. Esses dispositivos de
controle sdo contra as liberdades individuais e coletivas. Isso mostra
que, embora o tema da violéncia seja normalmente associado ao da
seguranca, existem fulcros de resisténcia.

A seguranga nas escolas vem se constituindo, portanto, em larga
escala como um dos problemas mais evidentes e mais sérios a se
confrontar local e nacionalmente. Ndo ha como silenciar, mas também
nao se pode apressar com solugbes paliativas de controle e de invasao
do ambiente escolar. Ndo se pode habituar ao controle e muito menos
se deve deseja-lo, comentou a professora Livi. O caminho mais facil,
como encher a escola de policiais e entrincheirar alunos e professores
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em uma bolha de protecdo, como salientou Aquino, ndo é solucdo
aceitdvel. Tampouco se pode concordar com a aplicagdio de
mecanismos disciplinares de biopoder, com a implantacdao de sistemas
de punicdo, expulsdes, alijamento, encaminhamentos policiais ou
criagdo de sistemas de vigilancia ao modo do panéptico de Foucault.

O pesquisador americano John Devine (apud RUOTTI, 2006) faz
uma critica ao sistema de mercantilizacdo da violéncia nos Estados
Unidos, que é oportuno reportar aqui. Devine critica o fato de que os
programas implantados para prevencdo da violéncia escolar, com
intenso debate sobre a questdo da seguranca e do medo nas escolas,
tornaram-se verdadeiros produtos que, segundo ele, movimentam um
importante nicho comercial em seu pais. Esses acessorios, como
mochilas transparentes que permitem visualizar o conteudo, softwares
sobre planejamento de crises em ambiente escolar, manuais de
prevencdo, além das cameras, travas, detectores de raio x, sdo
anunciados como a ultima possibilidade de se acabar com a violéncia
nas escolas.

No entanto, alerta Ruotti, “o grande problema dessas
abordagens estd em concentrar o foco de analise no individuo e ndo na
violéncia inerente as instituicGes escolares que, enquanto ambientes
estruturados pelos adultos, acabam, por vezes, incluindo alguns jovens
e excluindo outros” (RUOTTI, 2006, p. 39).

Essa situagdo precisa ser entendida como um processo de
reversdao ou como outra possibilidade de compreensdo do quadro de
violéncia nas escolas. Poder-se-ia perguntar se grande parte dessa
violéncia escolar ndo se configura como uma forma de resisténcia. E
sobre isso que irei tratar no préximo item.

4.5 Violéncia escolar e resisténcia: poténcia de ser e de nao ser

A partir do século XVIII o conceito de resisténcia sofre uma séria
inversdo de sentido, com a negagao de sua forma coletiva, passando a
ser admitida apenas como manifestagdo individual. Essa inversdo foi
fortemente influenciada por Hobbes, que retirou a resisténcia do
campo semantico-politico. Pelbart argumenta que,

com Hobbes, o Unico representante do Estado e
do povo sendo o soberano, unifica-se através do
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artificio juridico a teoria da soberania que passa a
valer para o soberano e para o povo. Ao povo
serad negado o direito coletivo de resisténcia, sem
gue esse direito desaparega completamente, pois
o termo resisténcia passa para o campo dos
direitos inaliendveis do individuo (PELBART, 2003,
p. 86).

Na Modernidade, a resisténcia segue padrées que se
caracterizam pela oposi¢cdo imediata, pela recusa explicita as forgas
vigentes, sobretudo na disputa pelo poder “concebido como centro de
comando, com as subjetivacOes identitarias dos protagonistas definidas
pela sua exterioridade reciproca e complementaridade dialética”
(PELBART, 2003, p. 136).

A transformacdo da légica da resisténcia vai além da simples
recusa de agir. Trata-se da revisdao de dinamicas urbanas, sobretudo
politicas e culturais, como, por exemplo, nova cultura de corpos pds-
humanos, redes sociais virtuais, ascensdo de grupos minoritarios,
transposicdo de lugares/espagos de poder.

Nesse contexto, Foucault surge como um dos principais
estudiosos da relagao resisténcia e poder. Para ele o poder esta em
toda parte, porque provém de todos os lugares, e onde ha poder ha
resisténcia (FOUCAULT, 1985, p. 89-90). Esta resisténcia de que fala o
autor n3o é exterior ao poder e ndo esta vinculada a “grande recusa”,
guando necessariamente uma for¢a de poder se opde a outra, quando
ha disputa pelo lugar de comando, quando surgem foco de rebelides e
guerras, quando entra em vigor a lei pura do revolucionario. Ao
contrario, ha que se falar de resisténcias no plural, “pois elas sdo o
outro termo nas relagdes de poder; inscrevem-se nestas relagdes como
o interlocutor irredutivel” (FOUCAULT, 1985, p. 91), sem, contudo,
tornar-se um subproduto do poder.

Vale lembrar, aqui, que para Foucault (2007b) a resisténcia
aparece intrinseca ao liberalismo, assim como o liberalismo é intrinseco
a biopolitica. Ele surge no mesmo momento da virada biopolitica, ou
melhor, como “marco geral da biopolitica” (FOUCAULT, 2007b, p. 40).
Esse autor deixa claro que sé é possivel compreender a biopolitica a
partir da compreensao do liberalismo.
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Vou procurar mostrar-lhes que todos os
problemas que busco identificar atualmente tém
como nucleo central, obviamente, esse algo que
chamamos populagdo. Por conseguinte, serda a
partir disso que é possivel se formar alguma coisa
semelhante a uma biopolitica. Contudo me
parece que a andlise da biopolitica sé pode fazer-
se quando se compreende o regime geral dessa
razdao governamental de que estou lhes falando,
esse regime geral que podemos chamar de
questdo da verdade, primeiramente da verdade
econOmica dentro da razdo governamental; e,
por consequéncia, se se compreende com clareza
de que se trata esse regime que é o liberalismo,
oposto a razao de Estado - o que, mais ainda,
modifica-a de modo fundamental sem questionar
seus fundamentos -, uma vez que se saiba que é
o regime governamental denominado
liberalismo, poder-se-a, me parece, captar o que
é a biopolitica (FOUCAULT, 2007b, p. 41).”

O liberalismo preconiza a liberdade, o direito dos sujeitos, a
resisténcia e a insubmissao frente ao Estado, funcionando como uma
nova racionalidade governamental, cujas a¢lGes passardo a ser
aplicadas sobre o prdprio corpo dos individuos, sobre a vida da
populagao.

25 "Trataré de mostrarles que todos os problemas que intento identificar
actualmente tienen como ndcleo central, por supuesto, ese algo que llamamos
poblacidn. Por consiguiente, serd a partir de alli que pueda formarse algo
semejante a una biopolitica. Pero me parece que el andlisis de la biopolitica
sélo puede hacerse cuando se ha comprendido el régimen general de esa
razén gubernamental de la que les hablo, ese régimen geral que podemos
llamar cuestion de la verdad, primeramente de la verdad econémica dentro de
la razén gubernamental; y por ende, si se comprende con claridad de qué se
trata en ese régimen que es el liberalismo, opuesto a la razén de Estado — o
que, antes bien, [la] modifica de manera fundamental sin cuestionar quiza sus
fundamentos —, una vez que se sepa qué es ese régimen gubernamental
denominado liberalismo, se podra, me parece, captar qué es la biopolitica."
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Foucault propde que vejamos o liberalismo nao
como uma doutrina econémica ou politica, mas
sim como uma nova racionalidade de governo,
isto é, como uma tecnologia de governo oriunda
de uma nova relagdo entre uma série de praticas
governamentais e um novo saber que, como
vimos, em meados do século XVIII fora delimitado
pela economia politica. ... essa razdo critica
governamental, por sua vez, provocou a
fundamentagdo pragmatica das a¢Oes de governo
baseada no respeito as leis naturais da acdo
politica e na autoandlise incessantemente
renovada acerca de como governar menos
(SOUZA, 2012, p. 194).

O liberalismo traz consigo, portanto, a resisténcia a um governo
demasiado ou o excesso de governo sobre as pessoas, visto que "um
governo nunca sabe muito bem como governar o suficiente e nada
mais. O principio do maximo e do minimo na arte de governar substitui
a nogao de equilibrio equitativo, da "justica equitativa", que ordenava
antigamente a sabedoria do principe" (FOUCAULT, 2007b, p. 35).%°

No Estado moderno ja ndo sdo os interesses do soberano que
estdo em jogo, mas os interesses coletivos. Essa nogdo de interesse foi
a que orientou a arte de governar nos Estados modernos, pois os
governantes devem calcular os interesses individuais, e também os
coletivos. O poder soberano atuava diretamente sobre os corpos, sobre
as propriedades de um modo geral. Ja o Estado moderno, baseado no
governo frugal ou governo minimo, ndao age diretamente, porque se
indaga primeiramente sobre quais sdo os interesses coletivos, a quem
interessaria a puni¢cdo deste ou daquele, "em seu novo regime, o
governo é no fundo algo que ja ndo deve exercer sobre suditos e sobre
coisas submetidas por meio deles. Agora, o governo serd exercido

26 "Un gobierno nunca sabe demasiado bien como gobernar o suficiente e
nada mas. El principio del maximo e el minimo en el arte de gobernar sustituye
la nocién de equilibrio equitativo, de la 'justicia equitativa’' que ordenaba
antaio la sabiduria del principe.”
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sobre o que poderiamos chamar republica fenoménica dos interesses"
(FOUCAULT, 2007b, p. 66).”

A resisténcia a esse governo demasiado se dd em um campo de
enfretamento em que as lutas mais validas, porém, sdo as lutas que
fazem emergir a questdo do estatuto do individuo, isto é, lutas contra o
assujeitamento, contra as diversas formas de submisséo.

O direito a resisténcia faz com que o individuo possa lutar e
conquistar também o direito de se tornar sujeito, capaz de dizer de si,
de se autogovernar e de interferir e transformar as realidades. “A
resisténcia é sempre possivel para o sujeito, ou em outras palavras, o
individuo torna-se sujeito ao resistir ao poder” (GARCIA, 2008, p. 110),
pois as lutas para a individuagdo exigem constancia no afrontamento
dos processos.

As correlagGes de poder existem a partir de uma multiplicidade
de pontos de resisténcia que representam o papel de adversario, de
alvo, de apoio, de saliéncia que permite apreensdo. Entretanto,

[...] é mais comum serem pontos de resisténcia
moveis e transitérios, que introduzem na
sociedade clivagens que se deslocam, rompem
unidades e suscitam reagrupamentos, percorrem
os proéprios individuos, recortando-os e os
remodelando, tragando neles, em seus corpos e
almas, regides irredutiveis. Da mesma forma que
a rede das relagOes de poder acaba formando um
tecido espesso que atravessa os aparelhos e as
instituicdes, sem se localizar exatamente neles,
também a pulverizagdo dos pontos de resisténcia
atravessa as estratificacGes sociais e as unidades
individuais. E é certamente a codificagdo
estratégica desses pontos de resisténcia que
torna possivel uma revolugdo (FOUCAULT, 1985,
p. 92).

27 “En su nuevo régimen, el gobierno es en el fondo algo que ya no debe
ejercer sobre subditos y sobre cosas sometidas a través de éstos. Ahora, el
gobierno se ejercera sobre lo que podriamos llamar republica fenoménica de
los intereses”.
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A resisténcia que pode estar em toda parte se configura como
um grito de descontentamento. Ela é criativa o bastante para abrir
espacos a liberdades possiveis no campo das subjetividades,
apresentando-se de forma organizada, coletiva ou espontdnea no
enfrentamento das conflitualidades contemporaneas como as questdes
de género, de sustentabilidade planetaria, de justica social, de

biopolitica.

N&o ha relagdo de poder onde as determinagdes
estdo saturadas [...] mas apenas quando ele pode
se deslocar e, no limite, escapar”. Ndo h3,
portanto, um confronto entre poder e liberdade,
em uma relagdo de exclusdo [...] mas um jogo
muito mais complexo: nesse jogo, a liberdade
aparecera como condicdo de existéncia de poder
(FOUCAULT, 2010, p. 289).

“O poder s6 se exerce sobre sujeitos livres”, afirma Foucault
(2010, p. 289). Desse modo, deixa claro que tais sujeitos podem ser
tanto individuais quanto coletivos e tém diante de si um vasto campo
de possibilidades em que pode haver diversas condutas, reagbes e
comportamentos. Nesse sentido, ndo ha divisao entre a relagao de
poder e a insubmissdo da liberdade. A liberdade, afirma o fildsofo, é
intransitiva. Ela ndo se deixa capturar. Por isso que a intransitividade da
liberdade e a recalcitrancia do querer estdo no centro da relagdo de
poder.

As lutas no campo multiplice das resisténcias (no plural) sdo
fissuras que suscitam posicionamentos mais obliquos e hibridos como o
requer o contexto atual, que faz rever a negatividade no campo da
politica e da cultura. Talvez seja uma forma de redefinir também a
resisténcia hoje: ndo mais a grande recusa, como a guerra, mas
pequenas lutas podem se tornar estratégias vencedoras.

Pelbart concorda com Foucault e propGe repensar a resisténcia
em face de reconfiguragdes provenientes de demandas tecnoldgicas e
produtivas das ultimas décadas:

[...] as relagdes entre politica e cultura foram
inteiramente  redesenhadas a partir de
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transformagbes do pés-fordismo. A dimensdo
cultural ganhou uma centralidade inédita no
guadro de um capitalismo dito “cultural” ou “pds-
moderno”, a inteligéncia passou a ser prioritaria
no interior de um capitalismo dito “cognitivo”, a
subjetividade aparece cada vez mais no cerne de
uma economia dita “imaterial”, a prépria “vida”
esta no nucleo de uma era dita biopolitica. Nesse
contexto, a relagcdo entre politica, cultura,
subjetividade e vida deve ser repensada da
maneira mais concreta possivel, isto é, no interior
da revolugdo tecnoldgica e produtiva das ultimas
décadas, com os efeitos sociais e afetivos
correspondentes, e segundo as linhas de forga
que essa reconfiguracgdo libera (2003, p. 86).

17

Ao provocar uma reflexdo na esteira das relagdes entre
resisténcia, poténcia e violéncia, pretende-se um olhar para uma
violéncia positiva, produtiva, potente. No rastro da politica, da
subjetividade e da vida, Pelbart (2003) propde uma forma de driblar o
império soberano que se impde a decidir assuntos relacionados a vida
da populagdo. E preciso, sim, subverter as linguagens, revelando uma
base ontoldgica substitutiva que reside nas praticas criativas e
produtivas da multiddo, mas a desconstru¢cdo ndo pode ser apenas
textual, deve-se principalmente buscar a razdo dos acontecimentos e a
determinacdo real dos processos, para poder abrir para o substrato
ontoldgico das solugdes concretas, as forgas subjetivas, o cenario de
atividades, resisténcias, vontades e desejos que recusam a ordem
hegemodnica, bem como para as linhas de fugas, os percursos
alternativos e constitutivos.

[...] desde que ha uma relagdo de poder, hda uma
possibilidade de resisténcia. Nunca somos pegos
na armadilha do poder: sempre podemos
modificar-lhe o dominio, em determinadas
condigGes e segundo uma estratégia precisa [...].
O campo no qual se espraia o poder ndo é, pois, 0
de uma dominagdo sombria e estavel, em toda
parte estamos em luta e, a todos instante, vamos
da rebelidjo & dominagdo, da dominagdo a
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rebelido, e é toda essa agitacdo perpétua que eu
gostaria de tentar fazer aparecer (FOUCAULT,
1999, p. 337).

Nas relacGes de poder, a resisténcia é sempre uma possibilidade.
Contudo, afirma Foucault que,

[...] se é verdade que, no centro das relagGes de
poder e como condi¢gdo permanente de sua
existéncia, ha uma “insubmissdo” e liberdades
essencialmente renitentes, ndo hda relagdo de
poder sem resisténcia, sem escapatédria ou fuga,
sem volta eventual; toda relagdo de poder
implica, entdo, pelo menos de movo virtual, uma
estratégia de luta (2010, p. 293).

Ha que se superar o estado de obediéncia e de dominag¢do que
parte da conviccdo de que ndao se pode resistir e que se deve,
simplesmente, obedecer. Essa posi¢ao autoritaria das instituicdes faz
com que exista entre a relacdo de poder e a estratégia de luta uma
atracdo reciproca e uma inversdo perpétua, pois “a dominagdo é uma
estrutura global de poder, cujas ramificagdes e consequéncias
podemos, as vezes, encontrar, até na trama mais ténue da sociedade”
(FOUCAULT, 2010, p. 295).

Por causa da dominacdo e do autoritarismo, nem todas as
insubmissdes e nem todas as lutas s3o consideradas formas de
resisténcia, muitas vezes é apenas a inversdo de papéis, o dominado
querendo tomar o lugar do dominador. Nem todas as relagdes que se
d3do dentro da escola sdo relagdes de poder, visto que, insiste Foucault,
as rela¢Oes de poder sdo relagdes entre pessoas livres. Todas as vezes
que as liberdades sdo cassadas, ou em situagdes em que quem
obedece nem se p&e a possibilidade de poder ndo obedecer, ou ainda,
quando quem obedece ndo se subjetiva como alguém que pode
resistir, havera sempre um estado de dominagdo. “As formas e os
lugares de 'governo' dos homens uns pelos outros sdo multiplos em
uma sociedade: superpdem-se, entrecruzam-se, limitam-se e anulam-
se, em certos casos, e reforcam-se em outros” (FOUCAULT, 2010, p.
292).
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A escola é uma instituicdo que é atravessada por formas de
resisténcia. Uma dessas formas é a violéncia, praticada por sujeitos que
ndo querem se submeter a poderes totalitarios e soberanos dentro da
escola. Para identificar esse tipo de violéncia como resisténcia, ha que
haver por parte do corpo diretivo muita perspicacia, pois nem toda
forma de resisténcia é considerada como luta valida. Vale lembrar o
caso da Ana, que brigava com os colegas para criar um campo de forga,
de modo que ninguém ousasse ultrapassar. Ela foi punida pela
consequéncia dessa resisténcia e ignorada em sua causa. H4 também o
caso dos garotos que fugiam da escola pulando o muro, a fim de
gazearem a aula de um professor de quem n&o gostavam.

Contudo, Foucault (2010) adverte que a andlise das relagbes de
poder em espagos institucionais fechados apresenta alguns
inconvenientes. Primeiramente, porque o fato de a maior parte dos
mecanismos operados pelas instituicdes visarem a prépria preservacao,
correm o risco de identificar fungdes essencialmente reprodutivas nas
relagbes intrainstitucionais. Em segundo lugar, porque, ao analisar as
instituicdes, tendemos a explicar o poder pelo poder. Dessa forma,
tende-se a privilegiar as regras tdcitas ou explicitas em detrimento do
aparelho institucional na relagdo de poder, e ver ai apenas modulagdes
da lei e da coergao.

Ndo se trata de negar a importancia das
instituicbes na organizacdo das relacbes de
poder, mas de sugerir que é necessario, antes,
analisar as instituicdes a partir das relagdes de
poder, e ndo o inverso; e que seu ponto de apoio
fundamental, mesmo que elas tomem corpo e se
cristalizem em uma instituicdo, deve ser buscado
aquém (FOUCAULT, 2010, p. 290).

Observa-se que a violéncia nas escolas tem forte ligagdo com a
forma de governo das escolas. As praticas disciplinares, como a
proibicdo do uso de boné dentro da escola, tém como sangao uma agado
que é muito maior que a transgressdo praticada. Na primeira
ocorréncia do uso do boné, recolhe-se temporariamente o objeto; na
segunda, o aluno é suspenso. A énfase na puni¢cdo dessas pequenas
infracGes (uso do celular, do boné, falta de uniforme) esvaziam as
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possibilidades de um processo mais formativo, além de fomentar
reagdes adversas as normas.

Nesse contexto, acaba-se por ignorar outras formas de violéncia
como, por exemplo, as violéncias institucionais. Ndo ha preocupacgao
com as atividades/normas impostas pela escola (coordenacdes, Estado,
corpo diretivo): escolas com trés a quatro turnos, excesso de proibicdes
e sangdes, exercicios repetitivos dados como dever de casa, auséncia
excessiva de professores, estrelismos de diretores. Essas normas visam
a ordem e a organiza¢do, sdo “estruturas utilitdrias” que, para
Maffesoli (2009), constituem uma forma de violéncia. Mas, Guimardes
alerta para o que ela chama de "atomizagao escolar":

[...] como a violéncia é dindmica, ela ndo se reduz
a sua estrutura utilitdria porque os efeitos de
ruptura aparecem para contestar a ordem
estabelecida pela instituicdo. A escola pode
conseguir a “paz de cemitério” quando os alunos
fazem suas cépias, exercicios, mas ndo pode se
iludir pensando que, ao mascarar os conflitos, ela
os elimina. Pelo contrario, quanto maior for a
violéncia da instituicdo na tentativa de impor
uma pacificagdo ao ambiente, maiores serdo as
explosdes das “ilegalidades” dos alunos que
tentardo, através das diversas modulagdes de
violéncia, quebrar o processo de atomizagao
escolar (GUIMARAES, 1996, p. 92).

Com isso, somos forcados a ampliar nosso espectro de visao
em relagcdo a semantica da violéncia. O olhar viciado pela espessura dos
rastros deixados pelas a¢Ges de alunos e alunas e de outros agentes no
ambito da escola tem impedido o distanciamento necessario. Esse
distanciamento é o que estou, de diferentes modos, na extensdo deste
trabalho, tentando fazer.

4.5.1 Violéncias utilitdrias, microvioléncias e violéncias positivas

Na esteira de Guimaraes, destaco trés formas de violéncia que,
segundo a pesquisa que desenvolvi, sdo a sintese das violéncias
encontradas na escola: violéncias utilitarias, microvioléncias e
violéncias positivas. A autora salienta que a escola ndo deve ser vista
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apenas como aquela instituicio que reproduz as experiéncias de
opressdo, de violéncia, de conflitos, advindas do plano
macroestrutural, pois ela também produz sua prépria violéncia e sua
prépria indisciplina. E a partir dessa perspectiva que sistematizo essas
trés facetas da violéncia escolar, como um conjunto que deve ser
analisado concomitantemente.

As violéncias utilitdrias se apresentam sob a forma de
organizacdao, de ordenamento das ac¢les escolares. O cotidiano da
escola é controlado por uma série de normas, regras e leis constituidas
pelo Estado, como a distribuicdo das turmas e dos professores, a
arquitetura das salas de aula, os horarios de funcionamento da escola,
e pelo corpo diretivo, como a distribuicdo dos alunos em sala de aula, o
horario dos professores, o Projeto Politico Pedagdgico e o Regimento
Interno que regulamentam as condutas, os procedimentos pedagdgicos
e toda a burocracia que permeia o ambiente escolar.

Todos os corpos na escola s3o atravessados por essa violéncia
utilitaria. O resultado é o excesso de burocracia que cria antagonismos,
dissidéncias e saturagdo dos principios da homogeneidade, da
obediéncia e da dominagdo. O objetivo da violéncia utilitaria é
generalizar, cercear as individualidades, disciplinar e policiar gestos,
movimentos e condutas de professores e alunos. “Quanto maior for o
alcance da dominacdo e da uniformizacdo, maior brilho terd a
violéncia” (Guimardes, 1996, p. 10).

Esse é um tipo de violéncia de dificil identificacdo, porque é
camuflado por discursos de organizagdo, disciplina e criagdo de
ambiente favordvel a aprendizagem. Isso agrada, sobretudo, aos pais,
cujo interesse é que seu filho termine o Ensino Médio e possa pleitear
seu lugar no mundo profissional. Os professores, embora descontentes,
temem retaliagles, por isso cumprem suas horas de trabalho ou
trazem um atestado médico que l|hes garanta ndo lhes serem
computadas as faltas.

Pelo fato de as microvioléncias serem comuns, elas facilmente
caem no discurso da indisciplina ou no discurso vazio e carregado de
jargbes: “é assim mesmo”, “ndo ha como mudar”, “os jovens de hoje
sdo assim mesmo”, “os professores ndo querem assumir suas
responsabilidades”.

A indisciplina escolar, segundo Estrela (1992), ndo deve ser
confundida com as outras formas de indisciplina que ocorrem na



213

sociedade. Ela é um fendmeno que tem sua origem nas praticas
pedagdgicas e afeta diretamente o processo de ensino e aprendizagem.
E precisso distinguir a indisciplina escolar de formas de violéncia que
afetam a vida das escolas. A autora afirma que por vezes as questfes
indisciplinares na escola podem tanger a deliquéncia, mas ela ndo é
deliguéncia e nem mesmo violéncia.

“A indisciplina escolar ndo deve, portanto,
confundir-se com delinquéncia assim como
também ndo deve confundir-se com patologia
individual de origem biopsicoldgica. Mesmo que
as causas profundas dos comportamentos de
indisciplina possam ser de cardter biopsocolégico
e/ou social, as causas proximas que os fazem
desencadear enontram-se em fatores existentes
nas situagoes pedagogicas (ESTRELA, 1992, p. 14).

As praticas mais comuns de indisciplina sdo cochicho, passar
papelzinho de um lado para o outro, exibicionismo, risos, comentarios
desnecessdrios aos assuntos propostos pelo professor, apatia, atrasos,
entradas e saidas constantes da sala de aula. Contudo, os excessos de
indisciplina somados a crise de autoridade do professor podem criar
oportunidades para o aparecimento de microvioléncias.

A microvioléncia é a que causa maior impacto fisico, moral,
psicolégico ou social. Todavia, os desmandos, as depredag¢des, as
brigas, o bullying, as ameacgas, o0s racismos, 0s preconceitos, os
assédios, entre outros fatos apresentados no capitulo anterior,
carecem de uma analise mais acurada com o objetivo de Ihe detectar
as causas. Na pesquisa desenvolvida por Guimardes (1996), uma aluna,
ao ser questionada sobre o motivo que levava seu colega a depredar a
escola, respondeu que ndo era por sua condi¢do econémica, visto que
era pobre, mas porque nao gostava de alguma coisa que a escola fez
para ele:

Ele fica com raiva da escola porque, afinal de
contas, todo ano ele estd procurando alguma
coisa nova, e persiste aquela coisa. Eu acho que o
intimo dele estd contra a escola: afinal, [...] para
que estd aquilo ali? Para mim ndo esta servindo
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de nada faz cinco anos que eu estou ali, eu ndo
aprendi nada diferente, ninguém me mostrou
nada diferente [...]. Eu acho que ai é uma das
causas da depredagdo (GUIMARAES, 1996, p.
158).

As motivacdes para as microvioléncias sdo muito variadas:
vingancas e desafetos pessoais, cilimes, rivalidades, implicancias,
intolerancias, delimitagdes de territérios. Um aluno me relatou que a
professora deu uma nota baixa para seu colega e este lhe tinha
confidenciado que iria furar o pneu do carro dela. No meu ponto de
vista, vigora certo conformismo com as violéncias escolares, e os
projetos que visam garantir certa tranquilidade sao inadequados para o
tratamento estrutural das microvioléncias ou, simplesmente, constam
dos projetos do governo do Estado.

O diretor viu que o muro estava sendo pichado, conseguiu tinta
com a Associacdo de Pais e Mestres e convidou alguns alunos para
fazer um grafite no muro. Apesar de louvavel, essa ag¢do estava
totalmente desvinculada de um processo educativo/formativo. Muitos
alunos nao ficaram sabendo desse projeto. Em poucos dias o grafite ja
havia sumido no meio de tantas outras picha¢des. Outra escola criou o
projeto “Por uma escola sem violéncia”. Consistia na producdo de
cartazes com frases e desenhos originais criados pelos préprios alunos
e alunas, que seriam expostos nos varios espacos da escola. Foi
interessante, relatou uma aluna, porque todos se envolveram. Com o
passar do tempo, porém, ninguém mais se interessava pelos cartazes e
a maioria ja havia desaparecido.

O problema desses projetos é que carecem de metas de longo
prazo. Os resultados ndo sdo projetados e ndo ha indicadores de
avaliagdo. Nascem sem qualquer vinculo com uma reflexdo mais
profunda sobre a realidade que circunda a escola dentro e fora. A
Secretaria de Estado da Educac¢do (SEED), do Estado do Parana, criou
um plano e duas comissdes para o enfrentamento da violéncia no
ambiente escolar.

O objetivo da Comissdo Estadual de Enfrentamento a Violéncia
contra Criancas e Adolescentes é, segundo a SEED, envidar esforgos e
fortalecer as articulagdes locais, estaduais e regionais no combate e na
eliminagdo da violéncia contra criangas e adolescentes. O plano esta
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sob a coordenacdo da Secretaria de Estado da Crianca e da Juventude e
é resultado da Rede de Prote¢do do Estado do Parana. A Comissdo
Interdepartamental de Enfrentamento a Violéncia nas Escolas (CIEVE)
faz parte das acbes da Secretaria de Educagdo com o escopo de
promover a formag¢do continuada de profissionais da educacdo, a
pesquisa e a producdo de material didatico informativo. Essa comissdo
cuida também do combate ao uso indevido de drogas, além de
combater a evasao escolar e a indisciplina.

A outra Comissdo Estadual Interinstitucional de Enfrentamento a
Violéncia contra Criangas e Adolescentes (CEIEVCA) tem o objetivo de
elaborar propostas de intervenc¢do social, para garantir os direitos das
criancas e dos adolescentes. A comissdo é composta por organismos
estaduais e entidades n3ao governamentais, que elaboram agdes de
acordo com as Politicas Publicas de Enfrentamento a Violéncia e com o
Plano Estadual de Enfrentamento a Violéncia contra Criangas e
Adolescentes.

As ideias das comissdes ainda ndo penetraram as estruturas
escolares, pelo menos naquelas em que estive, muito menos levaram a
projetos efetivos. O resultado disso ainda ndo chegou ao chdo das
escolas. Contudo vale destacar o empenho em se enfrentar o problema
de frente e em produzir uma reflexao geral sobre o tema.

Para mim, as microvioléncias escolares ndo sdo situacGes de
simples solugdo, pois um fato pode estar entrelagado em uma
multiplicidade de varidveis que precisam ser cuidadosamente
analisadas, para que se chegue a algum entendimento efetivo. Além
disso, ha uma ambiguidade na violéncia escolar que geralmente turva o
olhar de quem esta diretamente envolvido. Essa ambiguidade esta
presente quando é preciso distinguir entre o ato de violéncia que seja
apenas um conflito entre alunos e professores e o que se caracteriza
como bullying, entre o ato de violéncia que é vandalismo banal e o que
se caracteriza como resisténcia, entre a briga passageira por uma
incivilidade e a disputa que representa dominio de territério, entre a
dissidéncia entre um grupo e a situa¢do de abandono, de ameacgas
cerceadoras. Por fim, essa ambiguidade esta presente também na
dificil tarefa de se reconhecer que a resisténcia pode caracterizar uma
positividade da violéncia.

Nesse sentido, o trabalho das Comissdes Estaduais, as pesquisas
nacionais desenvolvidas em parceria com a Unesco e com os
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Observatérios de Violéncia sdo fundamentais para o esclarecimento
acerca das varias formas de violéncia escolar e como reconhecé-las no
cotidiano escolar. Este esforco conjugado, no meu ponto de vista, é o
principal caminho para se superar e aprender a lidar com a violéncia
escolar.

A terceira forma de violéncia escolar que evidencio é a violéncia
positiva na escola. Ndo se trata de sair em defesa da violéncia escolar
ou enaltecé-la nas suas formas como Unica forma de resisténcia.
Quero, contudo, demarcar um espa¢o semantico fundamental na
andlise que tenho feito até agora: na violéncia hd algo mais que
transcende o fisico, o simbdlico, o moral, e que é o que tange aos
dispositivos biopoliticos.

Falar da positividade da violéncia dentro da escola provoca
reacdes negativas e insatisfacbes, porque tudo o que se vé de concreto
no que concerne ao que convencionamos como violéncia ndo é
agraddvel aos olhos. Vale lembrar as definigdes de violéncia que os
préprios alunos e professores trazem — agressao fisica, xingamentos,
insultos, depredagdes, bullying — sao carregadas de negatividade, de
juizo moral. A positividade ndo é algo que venha na primeira andlise
que se faz dos efeitos da violéncia.

Entretanto, meu objetivo, mais que fazer uma defesa leviana da
positividade da violéncia, como se fosse mera expectadora do tragico
cenario de muitas de nossas escolas, é provocar a reflexdo e
problematizar o tema que, no senso comum, ndo passaria dos jargdes
generalizantes. A ambiguidade da violéncia estd presente desde a sua
origem terminoldgica, como foi apresentado no primeiro capitulo, pois
as raizes gregas vis e bia significam ao mesmo tempo forca vital,
corporal ou muscular e vigor. Tomo como exemplo o comentdrio a
citagdo do Evangelho de Mateus 11,12: “o Reino dos céus sofre
violéncia (biazetai), e violentos (biastai) se apoderam (harpazousim)
dele” (Biblia de Jerusalém, 1999). A nota ao versiculo, na Biblia de
Jerusalém, apresenta diferentes interpretacdes para o texto grego:
rendncia e resisténcia aos proprios desejos e interesses em prol do
Reino; perversidade como aqueles que querem estabelecer o Reino
fazendo uso de armas; tirania daqueles que querem a plena dominagao
do mundo; e poder. Outras edi¢des do Novo Testamento traduzem o
verbo biaw como forca em vez de violéncia. Essa pluralidade, ja
presente na lingua de Homero, também surge do fato de sair da boca
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de um personagem mais conhecido pelo seu discurso e pratica em
favor do amor, da fraternidade, do perdao.

Essa ambiguidade de interpretacdo, a meu ver, se reflete
também no caso dos atos de violéncia escolares. Foucault ja mostrou
como a relagdo entre poder e resisténcia, no ambito das relagdes entre
sujeitos livres, é intrinseca a prépria natureza desses termos. Ja vimos
também que a violéncia, em sua pluralidade de sentidos, pode ser uma
forma de resisténcia. Ndo reconhecer esses processos no interior da
escola, em suas estruturas e relacGes, é negar a seus agentes a
capacidade de serem sujeitos.

Em outra chave de leitura, tomo agora duas analises. Uma que
trata da ritualizacdo da violéncia e outra que abre uma ampla reflexao
sobre a relagdo com a poténcia do ndo (ser) (esta segunda tratarei no
proximo item). A andlise da ritualizacdo da violéncia, de sua
exteriorizagcdo, presente em diversas matrizes, nas diferentes culturas.
Maffesoli compara essa ritualizagdo com o processo de racionalizagdo
da violéncia, a partir da Modernidade: “A transformacdo da violéncia
em espetaculo ritual permitia que esta fosse de alguma forma
exteriorizada. Sua monopolizagdo, sua racionalizagdo, ao contrario,
tende a internalizar” (MAFFESOLI, 2009, p. 11).”® Os argumentos de
Maffesoli sobre a capacidade catartica dos ritos, que na sua
teatralidade ajudam a inverter papéis, impondo muitas vezes a
desordem sobre ordem, a fim de gerar equilibrio, trazem elementos
que permitem ampliar a compreensdo dessa ambiguidade da violéncia.

Os grafites, as pichagdes, segundo Maffesoli, ao destruir a
linguagem, aproximam-se da poesia, destabilizando o poder da ordem
e do saber. Os grafites e as picha¢Ges representam aquela agao ritual
repetida da violéncia insurrecional, que reestrutura a trama da
violéncia fundadora (apud GUIMARAES, 1996). Contudo, se ha o
bloqueio de algum desses polos — desordem e ordem — imediatamente
verifica-se o rompimento do equilibrio. A festa, o jogo, a danga, a fala,
o riso sdo formas de teatralidade e de ritualizagdo da violéncia que
podem purifica-la de sua ambiguidade e gerar o equilibrio necessario
para se evitar a atomizacdo da dinamica social.

28 "La mise en spectacle rituelle de la violence permettait que celle-ci fit en
quelque sorte extériorisée. Sa monopolisation, son devenir rationnel tend au
contraire a l'intérioriser."
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Guimardes, ao analisar a visdo de Maffesoli, salienta que

Se a violéncia é ritualizada por diversos
mecanismos, ela integra-se harmoniosamente,
torna-se fundadora. Caso contrario, se for
reprimida ou negada, explode na crueldade. O
ritual, unindo lugar e pessoas no quadro de uma
solidariedade de base, funda um territério, uma
comunidade. E neste sentido que n3o se pode
entender o ritual fundado sobre a atomizagdo.
Em suas diversas manifestagGes, ele ndo apenas
torna o corpo social flexivel, como pode ser
considerado o paradigma de uma resisténcia
passiva (GUIMARAES, 1996, p. 16).

As zombarias, os risos, a ironia, os grafites, as pichacOes e até
mesmo algumas formas de negag¢do (como o ndo querer cumprir uma
ordem dada, as sucessivas auséncias dos professores, as vozes
silenciadas, por exemplo) podem ser formas particulares de
resisténcias. Sdo resisténcias aos dispositivos que capturam e orientam
as condutas, as a¢bes e os gestos. S3o resisténcias também ao poder
pastoral que se exerce sobre a multiplicidade de alunos e professores
em movimento, de um ponto a outro, disciplinarizando-os e os
controlando. Segundo Maffesoli, a particularidade dessas resisténcias é
a solidariedade organica, pois todas elas desembocam no coletivo, em
que a harmonia dos contrérios é feita de excessos e de violéncia, em
que se retorna ritualmente para reunir o que havia dispersado. As
formas de resisténcia que refletem a violéncia banal, que segundo
Maffesoli sdo as violéncias cotidianas, constituem um ethos que
permite a partilha do sentimento (GUIMARAES, 1996, p. 20).

4.5.2 Preferiria ndo

Como paradigma para esta resisténcia, que é potencia de ser e
de ndo ser, Agamben aponta a figura de Bartleby. Esse personagem, de
contornos Kafkianos, saido de um conto de Herman Melville, editado
pela primeira vez em 1853, narra a histéria de um misterioso
escriturario, admitido ao trabalho em escritério para realizar cdpias.
Ele, no entanto, se recusa a verificar as cdpias que faz e a realizar todo
e qualquer servico de escritério que nao seja a copia, repetindo a sua
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formula "preferiria ndo” (I would prefer not to) com uma calma e frieza
que deixa seu patrdo exasperado. Bartleby recusa-se a escrever,
levando consigo o seu "preferiria ndo" até ao fim. Sua atitude inverte
todas as formas as relagdes das poder naquela situagdo.

Na interpretacdo de Agamben (2008a, p. 25), Bartleby exerce a
poténcia de ser e de ndo ser, de poder e ndo poder. O escriturario de
Melville é, assim, exemplo de escrita da poténcia. Quando Bartleby
repete irrestritamente "preferiria ndo" (! would prefer not to), torna-se
“a figura extrema do nada de onde procede toda a criagdo e, ao mesmo
tempo, a mais implacavel reivindicagdo deste nada como pura,
absoluta poténcia”. Agamben o vé transformado em uma espécie de
tabuleta em branco,”” em que nada subsiste atualmente escrito, na

qual revela-se a poténcia de ser e de nao ser.

A grandeza da poténcia humana (assim como sua miséria) é
também a possibilidade de n3o passar ao ato. E a possibilidade de dizer
nao:

Chegou o momento de interrogar mais de perto a
relagdo entre poténcia e impoténcia, entre o
poder e o poder ndo. Alids, como pode uma
poténcia passar ao ato, se toda poténcia ja é
sempre poténcia de ndo passar ao ato? E como
podemos pensar o ato da poténcia-de-ndo?
Tendo em conta que o ato da poténcia de tocar o
piano é certamente, para o pianista, a execugao
de uma peca ao piano, qual sera, para ele, o ato
da sua poténcia de nao tocar? E o que acontece
com essa poténcia de ndo tocar no momento em
que ele comeca a tocar? Se, de forma
semelhante, o ato da poténcia de pensar serd
pensar este ou aquele pensamento, como pensar
0 ato da poténcia de ndo-pensar? Porventura as
duas poténcias sdo tdo assimétricas e
heterogéneas que tais perguntas simplesmente

29 Aristételes, De Anima, 429b29: “[...] o intelecto é de certa maneira em
poténcia os objetos inteligiveis, mas antes de pensar nada é em atualidade; e
em poténcia é assim como uma tabuleta em que nada subsiste atualmente
escrito, e é precisamente isto o que ocorre no caso do intelecto”.
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nao tém sentido? Em todo caso, se, nas palavras
de Aristdteles, “toda poténcia é impoténcia do
mesmo e com relagdo ao mesmo”, o problema do
destino da impoténcia na passagem ao ato nao
pode ser simplesmente deixado de lado
(AGAMBEN, 2005b, p. 6).

A recusa de Bartleby ndo é uma recusa indiferente, mas a
manifestacdo de sua poténcia: “aquilo que se mostra no limiar entre
ser e ndo ser, entre sensivel e inteligivel, entre palavra e coisa”
(AGAMBEN, 20083, p. 30).

A figura de Bartleby mostra alguma proximidade com o conceito
de nols de Aristoteles (De Anima, lll), isto é, o pensamento em
poténcia. Estd tudo em poténcia, em devir. Esta ideia de um devir é
muito cara a Agamben, e é por meio desse recurso que ele analisa o
personagem de Melville como paradigma da poténcia de uma escrita
que vem. O problema da poténcia aqui estd vinculado a vontade e a
necessidade, pois “o experimento, em que Bartleby ndo arrisca, € um
experimento de contingéncia absoluta” (AGAMBEN, 2008a, p. 35).
Bartleby é como uma experiéncia de verdade no sentido de levar até as
ultimas consequéncias a poténcia de poder nao:

[...] entdo podemos dizer que o homem é o
vivente que existe de maneira precipua na
dimensdo da poténcia, do poder e do poder ndo.
Toda poténcia humana é, co-originariamente,
impoténcia; todo poder-ser ou fazer estd, para o
homem, constitutivamente, em relacdo com a
propria privagao. Esta é a origem da desmedida
da poténcia humana, que é muito mais violenta e
eficaz do que a dos outros seres vivos. Os outros
seres vivos podem apenas a sua poténcia
especifica, podem sé este ou aquele
comportamento inscrito na sua vocagao
biolégica; o homem é o animal que pode a
propria impoténcia ['uomo & I'animale che puo la
propria impotenza]. A grandeza da sua poténcia é
medida pelo abismo da sua impoténcia”
(AGAMBEN, 2005b, p. 35).
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Essa experiéncia, argumenta Agamben, cabe s6 ao ser humano
de ter a possibilidade de poder e poder nao.

Tomo a liberdade de aproximar as ideias sobre resisténcia e
poténcia as experiéncias protagonizadas, relatadas e vividas pelos
professores, professoras e alunos e alunas que se inscrevem nessa
perspectiva de resisténcia como poténcia de ser e de ser ndo. As varias
formas de resisténcia encontradas por eles revelam também uma
poténcia de ndo. As tarefas ndo realizadas, os exercicios ndo feitos ou
as aulas ndo dadas refletem o “preferiria ndo (fazer)" bartlebiano.

Contudo, ha outra possibilidade que é a de passar ao ato, é
possivel fazer o exercicio, é possivel ndo se ausentar as aulas, é possivel
realizar as tarefas, é possivel dizer ndo a violéncia. “Trata-se de opor
resisténcia, trata-se de produzir diferengas. Desterritorializar. Sempre”
(GALLO, 2003, p. 81).

O que se percebe é que dentro da escola, a exemplo do que
ocorre na sociedade como um todo, encontra-se uma ambiguidade que
se traduz em discursos e a¢des que podem ser de resisténcia ou de
opressdo/dominacdo, de exclusdo ou de acolhimento/inclusdo, de
autoridade ou de autoritarismo. Cabe, entdo, estar atento as sutilezas,
aos detalhes, as fissuras, aos buracos, para poder identificar
tecnologias de poder e de controle, linhas de fuga de dispositivos que
capturam, interceptam, modelam e controlam os gestos, as condutas,
as opinides e os discursos.

Gallo (2010), fazendo uso da obra de Deleuze, faz um
deslocamento do conceito de literatura menor™ para educagao menor.
Para ele, a educagdao menor serd ela prépria uma forma de resisténcia,
pois escapa a toda sorte de controle e dominac¢do. A educacdo maior é
aquela urdida nas macropoliticas, nos gabinetes governamentais,
expressa em todos os seus fins nos documentos educacionais. A

30 Literatura menor é um conceito da obra de Deleuze e Guattari, intitulada
Por uma literatura menor, sobre a obra de Kafka. “Uma literatura menor ndo a
de uma lingua menor, mas antes a que uma minoria faz em uma lingua maior.
Os autores atribuem essa terminologia a obra de Kafka, um judeu tcheco que
escreveu em alemao por causa da ocupacdo alema na regido. Gallo (2010, p.
75) atribui a literatura menor a potencialidade de subverter uma lingua, fazer
com que ela seja o veiculo de desagregacdo dela prépria.
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educagdo menor é a da micropolitica da sala de aula, expressa nas
acGes cotidianas da escola.

Uma educagdo menor é um ato de revolta e de
resisténcia. Revolta contra os fluxos instituidos,
resisténcias as politicas impostas; sala de aula
como trincheira, como a toca do rato, o buraco
do cdo. Sala de aula como espago a partir do qual
tragamos nossas estratégias, estabelecemos
nossa militdncia, produzindo um presente e um
futuro aquém ou para além de qualquer politica
educacional. Uma educagdo menor é um ato de
singularizacdo e de militdncia (GALLO, 2010, p.
78).

Embora Gallo defenda que a educagdo menor é um ato de
singularizagdo, isso nado significa isolamento, individualismo. Ao
contrario, um dos valores da educagao menor é, precisamente, que “na
educag¢do menor, ndo ha possibilidade de atos solitarios, isolados; toda
acdo implicara muitos individuos. Toda singularizagdo serd, ao mesmo
tempo, singularizacdo coletiva” (GALLO, 2010, p. 83).

Pelbart (2003) comenta que Agamben, no livro A comunidade
que vem, evoca uma nova modalidade de resisténcia que nao é
proveniente de categorias sindicais, partidos politicos, grupos,
minorias, coletividades, mas que tem sua origem numa ‘singularidade
qualquer’ (quodlibet). A singularidade qualquer recusa o poder
instituido sem atrair para si um simulacro desse mesmo poder. Essa
singularidade qualquer, afirma o autor, declina toda identidade e toda
condi¢do de pertinéncia, manifestando o seu ser comum. Ela ndo se
deixa capturar, dominar, modelar ou instituir.

Benevides assinala que “as singularidades ndo se deixam
totalizar, capturar, instituir. Fogem, escapam — tal como dgua por entre
os dedos — a norma e a seu ideal totalizante. Portanto, as
singularidades sdo, em si mesmas, modos de resisténcia” (2011, p. 34).

A figura do jovem chinés na Praga Tienanmen, em Pequim, &,
para Agambem (2006), um exemplo de uma singularidade qualquer. O
jovem se coloca na frente dos grandes tanques de guerra
singularmente, despido de quaisquer padronizacGes identitarias, de
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conteldos, sem reivindicar o pertencimento a nenhum grupo politico
ou de um movimento social. E é justamente essa singularidade
gualquer que o Estado ndo pode suportar.

A singularidade qualquer, que quer se apropriar
da propria pertenga, de seu proprio ser na
linguagem, e por isso declina de toda identidade
e de toda condigcdo de pertenga, é o principal
inimigo do Estado. E ai onde essas singularidades
manifestam pacificamente seu ser comum (2006,
p.71)%

Compreender a resisténcia como poténcia de passar ao ato ou
ndao, como ato de singularizagdo coletiva ou como luta dos corpos
contra o “governo da individualizacdo” é a brecha que se abre para
compreender a violéncia escolar como forma de resisténcia a
biopolitica manifestada no bando dos abandonados, na (in)seguranca,
no medo, na doenca, no cansaco, na busca por cumprir os indices

internacionais e nacionais no campo da educagao.

Desde o professor que ndo comparece as aulas, enchendo a
mesa do pedagogo de atestados médicos, até o aluno que picha o
muro das escolas, passando pelos enfrentamentos tacitos em sala de
aula, como o ndo cumprir uma tarefa, ou espetaculares, como trocar
socos e pontapés com um(a) colega, sdo violéncias que podem trazer
camuflada alguma forma de resisténcia.

Reporto aqui exemplos de situagdes de violéncia como
resisténcia que presenciei na escola. Um aluno do Ensino Médio me
disse: “ndo vou mais fazer o exercicio que a professora manda pra ver
se ela se toca... todos os dias é a mesma coisa, ela ndo explicada nada,
s6 manda copiar...”. Dois alunos que peguei pichando o muro da
escola. Perguntei por que eles estavam fazendo aquilo e, depois de
algumas evasivas, me disseram que estavam com raiva da diretora, que

havia proibido o futebol na hora do recreio (a pedagoga havia me

31 "La singularidad cualsea, que quiere apropiarse de la pertinencia misma, de
su ser mismo en el lenguaje, y declina por esto toda identidad y toda condicién
de pertinencia, es el principal enemigo del Estado. Alli donde estas
singularidades manifiestan pacificamente su ser comun”
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relatado que a diretora tinha suspenso por uma semana o jogo por
causa de briga entre estudantes durante uma partida). Cadu relatou
gue um aluno colocou fogo na sala de aula, porque ndo havia cadeira
para todos os alunos na sala de aula. Ele resolveu acabar com tudo:
“Foi a maior confusdo ... a maior correria. Todo mundo saiu correndo,
porque o fogo assustou todo mundo...” (aluno do 62 ano). Toda
semana havia ocorréncia de alunos que jogavam pedras nos vidros das
janelas (algumas vezes feriam professores e alunos), depredacdo de
carro dos professores (furar pneu e riscar), pichagdes de todo o tipo,
destruicdo de persianas, cadeiras, mesas, portas arrancadas, buracos
nos muros, elevador arrebentado.

O final de 2011 foi muito tenso na escola, porque acontecia a
campanha para o novo corpo diretivo. Os conflitos maiores se davam
na sala de aula. Durante o tempo em que eu ficava na sala com a
pedagoga, registravam-se de duas a trés ocorréncias diarias, que os
professores chamavam de indisciplina. Por exemplo, alunos brigando
em sala, alunos que ndo queriam fazer os exercicios, alunos falando
palavrao e xingando a professora, alunos querendo sair da sala de aula,
alunos que ndo atendiam as solicitagdes de ordem do professor, alunos
drogados. Para essa infinidade de registros, as saidas pareciam ser
convocar os responsdveis, chamar aten¢dao dos alunos para que
pedissem desculpas aos ofendidos, e, em caso extremos, como ja foi
dito, chamar a PE.

Essas violéncias que atravessam as relagOes e inter-relagGes se
configuram como resisténcia a partir do momento em que
desarticulam, rompem e potencializam liberdades individuais e
coletivas. As resisténcias, nesse sentido, sdo lutas transversais, como
assinala Foucault (2010), que ndo se limitam a um espacgo especifico,
sdo lutas que questionam o estatuto do individuo, mas ao mesmo
tempo atacam tudo aquilo que separa, que quebra a relagdo com os
outros e fragmenta a vida comunitaria. “Trata-se de tentar construir
uma “singularidade qualquer”, uma singularidade comum, néao
moldada por modelos corroidos e obsoletos” (ASSMANN, 2010, p. 16).

4.6 A escola que vem

A despeito de qualquer discurso mais moderno sobre a
educacado, a escola continua com caracteristicas muito tradicionais, que



225

podem ser observadas no uso de metodologias superadas, na
arquitetura da sala de aula, na gestdo verticalizada, no excesso de
proibi¢cdes, no governo demasiado, nos livros didaticos, no quadro de
giz, nos diarios de classe, na exigéncia de obediéncia, nas provas
desvinculadas do dia a dia, entre outros. Numa escola que mantém
esse modus operandi é dificil pensar a pratica da autonomia, do
aprender a ser e a conviver.

O distanciamento existente entre o que se diz sobre a educacao,
sobre a escola, e 0 que se vive no dia a dia torna-se também motivo de
descontentamento e reac¢les, ainda que seja no seguimento do fluxo
sem saber exatamente o porqué. Um aluno, ao ser perguntado como
deveria ser a escola que desejava, assim se expressou:

E uma escola com alunos mais educados, que
respeitassem os professores e que isso fosse
reciproco. Que todos quando saissem dela,
soubessem todo o conteddo que lhes foi
ensinado. Que os alunos realmente aprendessem
algo no colégio e fossem mais inteligentes e
educados. E os alunos soubessem o que querem
de sua vida e ndo ficassem fazendo nada sem
incentivo. E também, os alunos nao quebrassem
as coisas do colégio (aluno do 82 ano).

Outros alunos e alunas, de forma mais breve, também se
manifestaram falando de mais higiene, mais ensino, mais respeito,
mais educac¢do. O que se percebe é que nos discursos ditos ou ndo
ditos ressalta-se sempre o desejo de um novo uso®’ para a escola.
Nesse sentido, as escolas que protagonizaram o campo desta pesquisa
vivem uma tensdo oportuna entre o que é a realidade vivida em seu
interior e aquilo que se pretende, que se sonha e que se proclama nos
documentos e nos discursos como ideal para a instituicdao educativa.
Chamei de tensdo oportuna porque, ao expor as situacdes observadas
e vividas pelos meus interlocutores, ndo tenho intencdo de negar a
escola publica ou de evidenciar apenas uma visdao negativa. Busquei

32 Agamben aprofunda, e tem como tema central, os conceitos de “uso” e
“forma de vida” em seu livro Altissima poverta: regole monastiche e forma di
vita. Homo sacer 1V, 1 (Vicenza, Neri Pozza, 2011).
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problematizar essas tensdes, para que nao se perca de vista o ideal de
uma escola em devir, uma escola que vem, como pode ser encontrado
nos documentos nacionais sobre educa¢do e também nos relatos dos
alunos, alunas e corpo docente.

A Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional (LDB) 9.394, de
1996, fundamenta a educag¢do contempordnea em principios de
liberdade, ideais de solidariedade, pleno desenvolvimento humano,
igualdade de condigdes, valorizagdo profissional, entre outros, visando
a uma escola plenificada.

Art. 22 A educacao, dever da familia e do Estado,
inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagao para o trabalho.

Art. 32 O ensino serd ministrado com base nos
seguintes principios:

| - igualdade de condi¢cGes para o acesso e
permanéncia na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o
saber;

Il - pluralismo de ideias e de concepgles
pedagdgicas;

IV - respeito a liberdade e aprego a tolerancia;

V - coexisténcia de instituicdes publicas e
privadas de ensino;

VI - gratuidade do ensino publico em
estabelecimentos oficiais;

VIl - valorizacdo do profissional da educacdo
escolar;

VIII - gestdo democratica do ensino publico, na
forma desta Lei e da legislagdo dos sistemas de
ensino;
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IX - garantia de padrdo de qualidade;
X - valorizagdo da experiéncia extraescolar;

Xl - vinculagdo entre a educagdo escolar, o
trabalho e as praticas sociais.

Da mesma forma, preconiza nas diretrizes curriculares para os
trés niveis da Educagdo Basica (Educagdo Infantil, Ensino Fundamental
e Ensino Médio) os principios pedagdgicos: identidade, diversidade e
autonomia como estruturadores do curriculo: “Art. 62. Os principios
pedagégicos da Identidade, Diversidade e Autonomia, da
Interdisciplinaridade e da Contextualizagdo serdo adotados como
estruturadores dos curriculos do ensino médio” (Resolu¢do CEB no. 3,
de 1998).

Preparar alunos e alunas autbnomos para viver na sociedade
respeitando as diferengas, sabendo decidir, sendo solidarios,
integrando conhecimentos cientificos, humanos e sociais, é o ideal da
escola que vem. Nesse sentido, a escola mesma se torna lugar, nao sé
de preparagdo para o que vem, mas ela mesma passa a ser vista e
vivida como experiéncia, cujo sentido é o de poténcia de ‘ndo’.

Entendo a escola que vem na perspectiva da comunidade que
vem (AGAMBEN, 2006), isto é, ndo se trata de um porvir, uma escola
projetada para o futuro, mas de um devir, de um vir a ser aqui e agora
em um movimento constante de transformacao.

Agamben explica que “se consagrar (sacrare) era o termo que
designava a saida das coisas da esfera do direito humano, profanar, por
sua vez, significa restitui-las ao livre uso dos homens” (AGAMBEN,
200743, p. 65). Devolver a escola para uso dos homens ou novo uso, que
“nao coincide com o consumo utilitarista”, como salienta Agamben
(2007c, p. 67), ndo significa que a escola rejeitara o poder do Estado, as
Leis. Significa, sim, que a escola compreende as suas relagdes de poder
como algo que ndo se submete simplesmente aos ditames daquilo que
o Estado presumidamente quer e que ndo esta disposta a servir apenas
as metas estatisticas de indices internacionais. A escola mantém uma
singularidade e autonomia proprias, e nesse contexto torna possivel
uma relacado de poder em que as resisténcias sdo possiveis.
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Segundo Agamben, a forma-de-vida é a Unica forma de libertar a
vida nua, abandonada, banida da sua sacralidade. O fildsofo italiano faz
uma abordagem sobre a possibilidade ou a Unica maneira de se libertar
do estado de sacralizacdo, de vida nua. Esta possibilidade estd na
forma-de-vida: “Com o termo forma-de-vida entendemos (ao
contrario) uma vida que ndo mais pode ser separada da sua forma,
uma vida na qual ndo é mais possivel isolar qualquer coisa como uma
vida nua” (1996, p. 14).

A forma-de-vida é um modo singular em que atos e processos de
viver ndo sdo simples fatos, mas possiblidades de vida, sdo poténcia.
Nessa forma de vida em que cada um assume aquilo que é seu e na sua
singularidade busca a felicidade, cabem formas de vida, antes
rechagadas, como os gays, as prostitutas, o eleitor, o trabalhador, o
soropositivo, a pornostar, o velho, a mulher, o abandonado, o banido,
o professores que protestam com seus préprios corpos doentes
obrigados a trabalhar 40 h/a semanais, os meninos e meninas de rua,
os alunos que ndo tém uma escola decente para frequentar.

Uma vida orientada pela ideia de felicidade e coesa em uma
forma-de-vida, seja ela qual for, é pensada a partir da emancipacao
dessa vida do poder soberano.

Assim talvez possamos entender algo do que
Agamben quer dizer nas ultimas pdaginas de
Homo sacer: “Serd preciso, antes, fazer do
proprio corpo biopolitico, da propria vida nua, o
local em se constitui e se instala uma forma de
vida totalmente transposta na vida nua, um bios
gue seja apenas a sua zoe” (Homo sacer p. 194),
mas isso pressupde, como ja disse, que antes
sejamos capazes de ser “contemporaneos”,
percebendo literalmente os limites e os
esgotamentos das formas-de-vida existentes
(ASSMANN, p. 16, 2010).

O caminho a se fazer para que a escola tenha um novo uso é o
da profanacdo. A profanacdo “desativa os dispositivos do poder e
devolve ao uso comum os espagos que ele havia confiscado”
(AGAMBEN, 2007c, p. 68). E preciso profanar todos os dispositivos de
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controle, de disciplinarizacdo, de poder, que permeiam o ambiente
escolar, para se criar novas possibilidades, aberturas, pontos de fuga
para que as singularidades quaisquer possam existir.

A violéncia escolar é um dispositivo e como tal captura, domina,
ameaca, amedronta, exclui. Por isso a escola que vem estd disposta a
profanar essa violéncia, profanar os corpos que sofrem a violéncia,
visto que o que vem capturado no dispositivo da violéncia escolar é a
vida dos sujeitos alunos, professores, direcdo e coordenacdes que
estdo dentro da escola. Eles sdo capturados e separados numa
perspectiva de dessubjetivacdo, de ndo-experiéncia, de nado-
aprendizagem.

A violéncia escolar é o campo em que se encontram os sujeitos
na esfera da separagao, do abandono, do banimento, da exclusado. Por
isso é preciso profanda-lo. “Profanar significa a possibilidade de uma
forma especial de negligéncia, que ignora a separagdo, ou melhor, faz
dela um uso particular” (AGAMBEN, 2007c, p. 66), “ndo significa
simplesmente abolir e cancelar as separagbes, mas aprender a fazer
delas um uso novo...”(AGAMBEN, 2007c, p. 75). Chegar a “profanagdo
do improfanavel é a tarefa politica da geracdo que vem” (AGAMBEN,
2007c, p. 79) e da escola que vem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Penetrar no ambito da violéncia escolar representou, para mim,
o desafio de me embrenhar por um territério bastante frequentado por
pesquisadores, o contexto educacional, mas em direcdo a um espaco
pouco visitado, ainda incipiente no campo da pesquisa: a violéncia
escolar dentro do contexto relacional entre educacéo e biopolitica.

O fendbmeno da violéncia escolar é complexo e ainda precisa ser
aprofundado e problematizado em diferentes perspectivas, a fim de
transcender sua fenomenologia e se concentrar nas causas. Boa parte
das pesquisas estdo voltadas para formula¢des estatisticas ou sdo
projetos em vista de uma cultura de paz, como os que apontei no
texto. Contudo, neste estudo pude perceber que é possivel analisar a
violéncia escolar no contexto da biopolitica e educagao. Isso permitiu
outra leitura possivel, ainda que embrionaria.

Ha nas escolas muita preocupagdo com a violéncia escolar,
sobretudo com o que se tem designado por bullying. Nao hda, a meu
ver, uma real problematizacdo desses eventos, pois parte-se do
principio de que esse fendbmeno precisa ser tratado como se aborda
outras formas de violéncia na sociedade, segundo os padrdes
estabelecidos, visto que a violéncia foge ao ambiente escolar e se
constitui um desvio, uma excrecéncia no seu cotidiano. Dito de forma
direta: violéncia, mesmo na escola, é caso de policial Ha
san¢des/punicdes previstas que devem ser aplicadas nessas situagdes:
chamar a familia e envolvé-la na correcdo do filho/filha, aplicar
suspensdes, chamar a Patrulha Escolar, fazer registro no caderno de
ocorréncias, acionar o Conselho Tutelar caso a familia ndo dé conta,
etc. Em ultima analise ndo hd o que fazer a ndo ser criar normas
detalhadas e rigidas com o escopo de prevenir os eventos de violéncia.
Ha certo consenso nesse modus operandi de se tratar a violéncia
dentro das escolas, como pude constatar nas escolas em que realizei
trabalho de campo.

Um lugar com tantas pessoas desconhecidas espera-se de
antemao que situagdes conflituosas estejam presentes, e até com certa
frequéncia. Mas ha outro fator que catalisa e, em meu ponto de vista,
camufla as causas reais: a indisciplina. Ela serve de explica¢do para a
maior parte dos problemas relacionados aos atos de violéncia, com ela
se justifica as a¢Ges que escapam as normas e regras estabelecidas. O
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gue ndo cabe na indisciplina, acaba sendo classificado como bullying.
Esquiva-se, assim, de se perguntar/questionar pelas formas, causas,
motivos/motivagdes reais, pois, na maior parte das vezes, o que se vé é
apenas uma sombra da realidade.

Deixar de se perguntar é também deixar de encontrar
possibilidades de saidas para essas situacGes. Nesse sentido, as
experiéncias, relatos ou siléncios dos interlocutores me revelaram
outras variaveis que se entrelacam no territorio escolar: relacdes de
poder, utilitarismos, autoritarismos, excesso de governo, desmandos,
individualismos, insatisfacdes e também a resisténcia aos mandos e
desmandos.

As experiéncias, os eventos, os relatos, os discursos analisados
mostram que hd muito mais por detrds das questées envolvidas em
uma situacdo de indisciplina do que se pode supor a primeira vista.
Procurei problematizar isso no quarto capitulo, a partir de outro viés: a
resisténcia como poténcia de ser e de ndao. Como foi visto, a escola é
atravessada por formas de resisténcia: gritos, siléncios, conflitos,
agressdes, incivilidades, destruicdo, que sao formas de violéncia cujo
interesse é exercer a poténcia de ndo frente a soberania pretendida
por professores(as), diretores(as) ou alunos(as). O que vem a tona
nesse momento é a descrigao de uma relagdo possivel entre resisténcia
e poder, para se retomar nas relagdes a poténcia de ser e de nao ser.
Na resisténcia, talvez, reside a possibilidade fundante do ser humano
de exercer sua capacidade de dizer sim e ndo, de agir ou ndo, de se
enquadrar ou nao.

E possivel observar também que ha resisténcia ao excesso de
governo que pretende a obediéncia cega de corpos disciplinados,
controlados por uma série de normas e regras externas (como os
hordrios, os programas, os exames) e internas, que sdo sempre
precedidas da interjei¢do ndo (ndo pode sair da sala!, ndo pode ficar no
patio!, ndo pode falar alto!, ndo pode quebrar!, ndo pode...!). Por outro
lado, ha um tipo de violéncia que, silenciosamente, segrega, abandona,
ameaca, discrimina e amedronta.

Todas essas formas que caracterizam o fendmeno da violéncia
sdo permeadas e atravessadas por dispositivos biopoliticos
introduzidos na escola, a exemplo do que ocorre em outros ambitos da
sociedade. Evoca-se o individualismo, preconizado pelo liberalismo, em
detrimento da coletividade. A escola é lugar de pluralidade, de
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coletividade, e nesse sentido se percebe a producdo de dispositivos
biopoliticos. Dessa forma, arrisco dizer que a violéncia escolar é uma
forma de expressdo biopolitica e, como tal, engendra dispositivos que
capturam, orientam, interceptam, controlam os gestos, as atitudes e as
condutas dos seres vivos, na sua dimensdo de integralidade entre vida
qualificada e vida espécie, de forma sutil e escamoteada em diferentes
praticas.

Contudo, vale dizer que nem todas as formas de violéncia que
ocorrem nas escolas apresentam-se como dispositivo biopolitico ou
como forma de expressdao. Sdo, sobretudo, as que advém de um
governo individualizante e controlador e de uma soberania que gera a
excecdo, sacralizando, abandonando (criando bandos pela exclusdo).

A meu ver, afirmar que a violéncia escolar é uma forma de
expressao biopolitica tem implicagdes na prépria maneira como se
compreende o fendmeno da violéncia escolar. Sem o aporte biopolitico
nao seria possivel identificar a violéncia utilitaria, ou ndo seria possivel
questionar sobre esse espaco/lugar inabaldvel em que reina um
soberano, que se repete e que obsessivamente persegue o outro, a fim
de ajustd-lo, controla-lo e fornecer-lhe uma medida, por meio da
obediéncia fundamentada no autoritarismo e ndo na autoridade.

Pode-se dizer que a andlise do fendmeno da violéncia escolar
como forma de expressdo biopolitica redireciona o olhar para situagdes
antes consideradas normais, nao problematizadas, caso do
preconceito, do racismo, da briga entre grupos, do bullying (o que se
ouve é que é assim mesmo, a gente tem de aprender a conviver). Dessa
forma, se desloca o olhar de formas de violéncia que sdo em realidade
resisténcia. Compreende-se, por exemplo, com maior agudez as
investidas do Estado dentro da escola, com a¢gdes aparentemente boas,
como a exigéncia de qualificacdo do professor ou o aumento do
numero de alunos em sala com o objetivo de buscar equipara¢ées com
os indices internacionais, mas que cria estruturas de controle sobre a
populacdo escolar.

Esse processo, a meu ver, possibilita: identificar as relagdes de
poder que permeiam e turvam as relagdes pedagdgicas; mapear o uso
de estratégias de gestdao que normatizam e disciplinarizam os corpos;
ter novo olhar para se compreender melhor as situa¢gdes de abandono
(banimento) e o processo de exclusdo pela inclusdo de grupos que
sofrem com racismo, medo, ameagas, e se isolam, se distanciam, se
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marginalizam dentro da propria escola; alcangar nova perspectiva do
fendmeno do bullying; por fim, refinar a analise de atos/eventos/agdes
qgue camuflam o exercicio da soberania como instauradora da excec¢do
soberana e do bando soberano.

Volto a metafora que usei na introdug¢do, o batear. Com o
movimento da bateia, sente-se o cansaco, mas quando no fundo da
bateia comegam a surgir as poeirinhas ou até mesmo pequenas pepitas
de ouro, todo cansago é esquecido e, por um instante, ficamos
contemplando a beleza do brilho e imaginando tantas possibilidades.
Mais importante, porém, é que logo vem o desejo de continuar a
batear, e assim se volta ao cansa¢o e a contemplagdo, como se esses
estados de corpo/espirito ndo pudessem nos abandonar, sem o risco
de se perder o sentido do batear, da areia, do rio, das horas perdidas,
dos sonhos. O trabalho, posso afirmar, estd apenas interrompido,
porque ha muito o que fazer, hd muito o que escavar, hd muitos
espagos para serem visitados e problematizados no contexto
educacional, sobretudo no que concerne ao fendbmeno da violéncia
escolar analisado a partir da biopolitica da educagao.

Com isso, ja nos é dado vislumbrar outro viso sobre os processos
de subjetivacdo, sobre os sujeitos constituintes e constituidos de um
processo contemporaneo de relagdes. S3o muitos os bartlebys a
espera, qual carta desviada e silenciada, de reencontro com outros
sujeitos, capazes de nova escrita de mundo, de outra narrativa que nao
se deixa aprisionar em situa¢des de violéncia pelo poder soberano, e
que se esvai como agua entre os dedos da mao, perfazendo outros
caminhos, tantas histdrias, novos discursos.

O atravessamento possivel entre resisténcia, poder e poténcia é
uma abertura para enfrentarmos as violéncias em todas as suas formas
e escaparmos das polaridades que muitas vezes enrijecem os sentidos,
sobretudo o olhar sobre as realidades. Pensar em posicionamentos
hibridos e flutuantes dd novo foco para as resisténcias necessarias as
relacGes de poder que também permeiam nos dias de hoje as relacGes
pedagdgicas.

Esses posicionamentos serdo possiveis no aprimoramento da
andlise e interpretacdo do fendmeno da violéncia escolar como
expressao biopolitica, articulado por dispositivos que capturam,
orientam, modelam os gestos e as condutas dos seres vivos, levando-
0s, muitas vezes, a dociliza¢gdo, ao abandono, a sacraliza¢do, a vida nua
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nas novas dindmicas urbanas, com a saturacdo dos mercados
capitalistas, com os novos corpos humanos figurados pelas novas
tecnologias da informag¢do e da comunicagdo, sobre as novas
tecnologias de poder como a biopolitica.

No espaco/tempo escolar os sujeitos se constituem e
(re)elaboram suas condutas, suas relagdes e se entregam a
possibilidade do ato no qual permanece a poténcia de poder e poder
nao, de ser e de ndo ser.

Como educadora fui afectada pelos relatos, experiéncias,
discursos e pela observacdo da multiplicidade das microvioléncias
dentro da escola. Dessa situacdo também eu sai transformada pelas
experiéncias que pude fazer no trabalho de campo, junto aos meus
interlocutores. Curiosamente, foram eles que me levaram a extrapolar
os conceitos forjados na academia, onde muitas vezes ficam
acorrentados aos purismos, para dar-lhes novo sujeito, novos
contextos, nova gramatica. Biopolitica e violéncia escolar ndo pareciam
dispostas ao didlogo. Agora, para mim, conversam animadamente.
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