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RESUMO

Este estudo abordou detalhes de um tema tornado urgente nos ultimos tempos, qual
seja, a violéncia escolar em suas relagcdes com a perda da autoridade da escola.
Teve por objetivo investigar as ligaces existentes entre desautorizacédo e violéncia
escolar contra o professor em uma instituicdo de educacao basica e identificar seus
possiveis efeitos no trabalho docente. A pesquisa procurou dar voz aos sujeitos
vitimados pela desautorizacdo e pela violéncia e trazer a tona aspectos subjetivos
importantes ndo captados pela percepcdo imediata que prioriza as questdes
materiais e objetivas. A abordagem metodoldgica da pesquisa foi de carater misto
(quantitativa e qualitativa), com base nos pressupostos de Santos Filho e Gamboa
(2009) e Creswel (2010). A pesquisa delineou-se como exploratoria, com formato de
estudo de caso e foi realizada em uma escola publica estadual de ensino médio da
cidade de Rio Branco (AC). A coleta de dados foi feita em duas etapas: preliminar
(levantamento documental) e principal (entrevista semiestruturada e questionario
fechado). Os sujeitos foram 35 professores e 106 alunos. Os dados quantitativos
foram processados com o auxilio do programa Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) e os dados qualitativos foram interpretados pelo método da
Andlise de Conteudo proposto por Bardin (2011) e Franco (2012). Entre os
referenciais tedricos que serviram de base as analises e interpretacfes realizadas,
destacam-se Arendt (2013), Adorno (2011), Adorno e Horkheimer (1985 e 1973),
Michaud (2001), Delumeau (2007), Freud (1930/2010, 1921/2011) e Esteve (1999).
Ao que indicam esses autores, a crise da tradicdo e da autoridade tem custado
muito caro ao professor, pois seu oficio guarda forte ligacdo com o passado, de
onde tira os fundamentos e saberes essenciais a sua pratica. Os professores,
mesmo 0s mais qualificados, se queixam de enfrentar hoje sérios problemas na
escola por conta do enfraquecimento de sua autoridade, como a violéncia dos
alunos, cujas consequéncias tém sido o desgaste e a frustracéo profissional. Muitos
acabam adoecendo ou mesmo desistindo da profissdo por ndo conseguirem exercer
seu trabalho e ndo serem recompensados como desejariam.

Palavras-chave: Desautorizacdo. Violéncia escolar. Mal-estar docente. Trabalho
pedagdgico.



ABSTRACT

This study discusses details of a subject that has become urgent in recent times,
namely school violence in their relationships with the loss of school authority. We
investigated the links between disempowerment and school violence against a
teacher in a primary education institution and identify their possible effects on
teaching. The research sought to provide voice to the subject victimized by
disempowerment and violence and to bring out important subjective aspects not be
picked up by the immediate perception that prioritizes the material and objective
questions. The methodological approach of the research was a mixed nature
(quantitative and qualitative), based on the assumptions of Santos Filho and Gamboa
(2009) and Creswel (2010). The research is delineated as exploratory, with case
study format and was held in a state public high school in the city of Rio Branco (AC).
Data collection was done in two stages: preliminary (documental) and main (semi-
structured interview and questionnaire enclosed). The subjects were 35 teachers and
106 students. Quantitative data were processed with the help of Statistical Package
for Social Sciences (SPSS) and qualitative data were interpreted by the method of
content analysis proposed by Bardin (2011) and Franco (2012). Among the
theoretical framework that served as the basis for analyzes and interpretations
performed, it highlights Arendt (2013), Adorno (2011), Adorno and Horkheimer (1985
and 1973), Michaud (2001), Delumeau (2007), Freud (1930 / 2010 1921/2011) and
Esteve (1999). To indicate that these authors, the crisis of tradition and authority has
cost dearly to the teacher because his office keeps a strong connection to the past,
from which it takes the basics and essential knowledge to their practice. The
teachers, even the most qualified, complain about facing serious problems in school
today due to the weakening of their authority, as the violence of the students, the
consequences of which have been fraying and the professional frustration. Many end
up sick or even quitting the profession because they can not do their work and are
not rewarded as they would wish.

Keywords: Disempowerment. School violence. Teacher malaise. Pedagogical work.



RESUME

Cette analyse aborde les points d'un sujet devenu urgent ces derniers temps-ci, a
savoir la violence scolaire en relation avec la perte de l'autorité de I'école. L’étude
menée se base dans un premier temps, sur les liens entre l'impuissance et la
violence a I'école contre un enseignant dans un établissement scolaire publique et
dans un deuxieme temps, sur lidentification de leurs effets sur I'enseignement. La
recherche vise a donner de la voix aux individus victimes de marginalisation, de
violence et de faire ressortir les aspects subjectifs importants qui n’ont pas été traités
par la perception immédiate qui privilégie les questions objectives et matériels.
L'approche méthodologique de la recherche est de caractére mixte (quantitatif et
qualitatif), sur la base des hypothéses de Santos Filho et Gamboa (2009) et Creswel
(2010). En effet, la recherche est délimitée comme exploratoire, avec le format de
I'étude de cas et a été réalisé dans un établissement scolaire publique du seconde
degré dans la ville de Rio Branco (AC). La collecte des données a été faite en deux
étapes: préliminaire (documentaires) et principale (entretien semi-structuré et
guestionnaire anonyme). Les sujets étaient 35 enseignants et 106 éléves. Les
données quantitatives ont été traitées avec l'aide du programme Statistical Package
for the Social Sciences (SPSS) et les données qualitatives ont été interprétées par la
méthode d'analyse du contenu proposé par Bardin (2011) et Franco (2012). Pour le
cadre théorique qui a servi de base aux analyses et interprétations effectué, on s’est
réefere a Arendt (2013), Adorno (2011), Adorno et Horkheimer (1985 et 1973),
Michaud (2001), Delumeau (2007), Freud (1930/2010, 1921/2011) et Esteve (1999).
Pour avoir cité et faire référence a ces auteurs, la crise de la tradition et de l'autorité
a codté cher a I'enseignant parce que son bureau maintient des liens forts avec le
passé, d'ou il tire les bases et les connaissances essentielles de sa pratique.
Aujourd’hui, les enseignants, méme les plus expérimentés, se plaignent de faire face
a de graves problémes a I'école en raison de I'affaiblissement de leur autorité, face a
la violence des étudiants, dont les conséquences ont été l'usure et la frustration
professionnelle. Beaucoup finissent malades ou quittent la profession parce qu'ils ne
peuvent pas faire leur travail et ne sont pas récompenseés a leur juste valeur.

Les mots-clés: Impuissance. Violence a I'école. Malaise des enseignants. Travail
pédagogique.



RESUMEN

Este estudio abordd detalles de un tema que se ha hecho urgente en los dltimos
tiempos, el cual es, la violencia escolar en sus ilaciones con la pérdida de la
autoridad de la escuela. Tuvo por objetivo investigar las relaciones existentes entre
la desautorizacion y violencia escolar contra el profesor en una institucion de
educacion basica e identificar sus posibles efectos en el trabajo docente. La
investigacion buscé dar voz a los sujetos victimizados por la desautorizacion y por la
violencia y revelar aspectos subjetivos importantes no captados por la percepcion
inmediata que da prioridad a las cuestiones materiales y objetivas. El abordaje
metodoldgico de la investigacion fue de caracter mixto (cuantitativo y cualitativo), con
base en los presupuestos de Santos Filho y Gamboa (2009) y Creswel (2010). La
investigacion se deline6 como exploratoria, con formato de estudio de caso y fue
realizada en una escuela publica estatal de educacién secundaria de la ciudad de
Rio Branco (AC). La colecta de datos fue hecha en dos etapas: preliminar
(levantamiento documental) y principal (entrevista semiestructurada y cuestionario
cerrado). Los sujetos fueron 35 profesores y 106 alumnos. Los datos cuantitativos
fueron procesados con el auxilio del programa Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) y los datos cualitativos fueron interpretados por el método del
Andlisis de Contenido propuesto por Bardin (2011) y Franco (2012). Entre los
referenciales tedricos que sirvieron de base al andlisis e interpretaciones realizadas,
se destacan Arendt (2013) Adorno (2011), Adorno y Horkheimer (1985 y 1973),
Michaud (2001), Delumeau (2007), Freud (1930/2010, 1921/2011) y Esteve (1999).
A lo que indican eses autores, la crisis de la tradicion y de la autoridad ha costado
muy caro al profesor, pues su oficio guarda fuerte conexion con el pasado, de dénde
saca los fundamentos y saberes esenciales a su practica. Los profesores, incluso los
mas calificados, se quejan de enfrentar hoy serios problemas en la escuela por
causa de la debilitacion de su autoridad, como la violencia de los alumnos, cuyas
consecuencias han sido el desgaste y la frustracién profesional. Muchos acaban
enfermandose o todavia renunciando a la profesiébn por no conseguir ejercer su
trabajo y no ser recompensados como desearian.

Palabras clave: Desautorizacion. Violencia escolar. Malestar docente. Trabajo
pedagdgico.
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INTRODUCAO

O mundo ocidental moderno, altamente individualizado e mecanizado,
alterou as relagdes tradicionais entre o velho e o novo. Essa ideia foi abordada por
Hannah Arendt (2013) em Entre o passado e o futuro, em seus argumentos sobre 0
declinio da autoridade com o advento da modernidade, e hoje € amplamente
utilizada em diversos contextos (politica, familia, escola) para explicar as novas
relacdes sociais. Nessa perspectiva, a grande importancia e consideragéo social que
historicamente eram devidas aos ancidos, em razao de suas experiéncias vividas e
seus saberes acumulados, foi banalizada e convertida em rejeicdo, hostilidade e
violéncia. Algumas informac¢des endossam a ideia de declinio da autoridade dos
mais velhos, como as que indicam o vertiginoso crescimento do numero de
ocorréncias de maus-tratos e de violéncia contra o idoso, registradas nos dados dos
sistemas de saude e nas estatisticas policiais, como 0s apresentados no Relatério
da Pessoa ldosa, em 2012, pelo Instituto de Seguranca Publica (ISP) da Secretaria

de Seguranca Publica do Rio de Janeiro:

Em 2011, somando os numeros de todos os crimes cometidos contra
idosos, foi contabilizado um total de 61.353 vitimas dentro dessa faixa etaria
da populagdo. J& em 2010, 56.464 idosos haviam sido vitimados. Isso
representa um aumento de 8,7% de crimes especificamente contra a
pessoa idosa em 2011, em relagcdo ao ano de 2010. Essa € a primeira vez,
desde o inicio da série histérica, em 2002, que o nimero de vitimas supera
0s 60 mil anuais. Entre os delitos que os idosos mais séo vitimas estdo os
crimes de estelionato, ameaca e lesédo corporal culposa, nesta ordem. (RIO
DE JANEIRO, 2012).

Ao que indicam o estudo de Arendt (2013) e a opinido publica, os maus-
tratos contra a pessoa idosa refletem, mais do que desrespeito, 0 menosprezo pela
autoridade na sociedade atual. Na dinamica instaurada pela modernidade, os
saberes tradicionais, a cultura, a memdéria e tudo que remeta ao passado sao
tratados como obsoletos, sem importancia, descartaveis, assim como seus
guardides naturais, entre 0os quais os mais velhos e os professores. Valorizam-se o
frescor e a criatividade dos jovens, por serem livres das amarras do passado e
capazes de pensar e dar origem a coisas novas, das quais serdo potenciais

consumidores. Os jovens sao facilmente seduzidos e encantados pelo fantastico
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mundo de possibilidades que se abrem com a perspectiva capitalista hodierna, em
que se supervaloriza a individualidade, a tecnologia avancada, a rapidez das
informacdes e as inovacdes na producdo de mercadorias para consumo imediato.
Em um tempo em que predomina a légica utilitarista do mercado, somos
levados a pensar que ndo ha mais espaco para os mais velhos e seus saberes, que
a importancia que tinham em orientar e conduzir as futuras geragdes ou se perdeu
no tempo ou ndo tem mais valor. E interessante notar, contudo, que em alguns
paises orientais, como na China, essa realidade se mostra diferente. La ainda se
cultuam os mais velhos, considerados lideres sagrados, fontes de sabedoria,
experiéncia e poder. Representam a forga social viva, sdo autoridades que
perpassam a historia e a vida, responsaveis por manter a paz interior e exterior dos
homens. Segundo Horkheimer (2012), quanto mais distante se encontra a
autoridade chinesa em relacdo ao presente, mais respeito e poder tera entre 0s

jovens. Nas palavras do autor frankfurtiano:

A superioridade do ancido sobre os jovens, como principio da ideia da
relacdo entre as geracgOes, significa entdo, sem mais nada, que o0s
antepassados do atual chefe de familia deveriam ter sido tdo superiores em
poder e sabedoria a este quanto ele mesmo o é agora em relacdo a sua
familia; isto decorre, para os filhos também, da sua veneragéo para com seu
proprio pai e avd. Por isso, a grandeza e santidade dos antepassados, pela
sua distancia do presente, deveriam antes aumentar que diminuir; cada um
tinha de parecer tanto mais divino quanto mais distante estava na longa fila
dos antepassados. (HORKHEIMER, 2012, p. 186).

Uma das explicacdes para a manutencdo da autoridade dos mais velhos,
mesmo apols a penetracdo, na China, do sedutor modelo de vida ocidental, esta em
seu modo de producado ainda baseado na agricultura familiar, centrada no cultivo do
arroz. Para o desenvolvimento das horticulturas, bem como da cultura do arroz, os
mais velhos e experientes sdo fundamentais, pois acumularam, ao longo da vida,
conhecimentos indispensaveis aos mais novos para a producdo das lavouras. Como
afirma Horkheimer (2012, p. 186): “O ancido que durante toda a sua vida observou o
clima, as particularidades das espécies de plantas, suas doencgas etc. €, de fato,
para o jovem uma fonte de saber imprescindivel. Com sua pletora de experiéncias
ele é o lider indicado na produgao”.

A dependéncia criada entre jovens (aprendizes) e ancidos (sdbios) no
processo produtivo se imprime também na formacdo psiquica dos individuos, por

meio da identificacdo e da transferéncia de afetos, e é estendida a vida privada e
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social, o que justifica a veneracdo as autoridade na China, que se estende aos dias
atuais.

No mundo ocidental, baseado principalmente no modo de producao
capitalista, a relacdo com as autoridades vem se desintegrando ao longo dos anos.
As autoridades tradicionais parecem sucumbir ante a forca da razéo utilitaria
impregnada na sociedade pelo pensamento capitalista burgués, disfarcada de
liberdade. A tradicdo parece sabotada de todos os lados, para a implantacdo de um
novo ideal de homem, consciente e autoguiado. Os efeitos da desintegracdo da
autoridade podem ser observados até mesmo em instituicbes aparentemente
estaveis como escola, familia e igreja (ARENDT, 2013).

Na escola, por exemplo, como indica Arendt (2013), a crise da tradicao
tem custado muito caro, pois o oficio do professor guarda forte ligacdo com o
passado, de onde tira os fundamentos e saberes essenciais a sua prética.
Restariam, ao professor, poucas opc¢des para continuar a ser o guardido da cultura e
seu difusor aos mais jovens, diante de um mundo que supervaloriza 0 presente.

Nesse sentido,

A crise da autoridade na educacdo guarda a mais estreita conexao com a
crise da tradicdo, 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 propria profissdo lhe exige um respeito
extraordinario pelo passado. (ARENDT, 2013, p. 243).

Fato € que atualmente os professores que insistem em manter a tradicao
e estruturam suas aulas em torno das praticas e saberes consagrados
historicamente, sdo hostilizados e considerados ultrapassados, tanto pelos alunos,
como por seus colegas de trabalho.

Os professores, mesmo 0s mais qualificados, se queixam de que
enfrentam, nos dias atuais, sérios problemas na escola, por conta do
enfraquecimento de sua autoridade, como a violéncia dos alunos, cujas
consequéncias tém sido o desgaste e a frustracdo profissional. Muitos acabam
adoecendo ou mesmo desistindo da profissdo por ndo conseguirem exercer seu
trabalho. Reclamam que os alunos ndo demonstram interesse pelas aulas, néo
obedecem as regras, sdo desrespeitosos (ndo Ihes dao ouvidos, ofendem,

afrontam), fazem ameacas e séo violentos (PEREIRA, 2009).
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Essas queixas sdo recorrentes entre os professores e traduzem o clima
de mal-estar vivido atualmente na escola. Para se ter uma ideia de sua dimenséo,
basta visitar qualquer escola e observar as conversas dos professores: muitas
reclamacdes serdo ouvidas. Como em uma espécie de catarse, procuram
exteriorizar sua angustia: repetem argumentos, relatam histérias de sofrimento
vivido, insistem em pontos de vista reducionistas. Tentam nomear, a todo custo, 0
gue sentem e encontrar um lugar para si (nem que seja o de vitima), a fim de aliviar
a tensdo da frustracdo, da ambiguidade e da incerteza em relacédo a sua identidade
profissional e ao trabalho.

Segundo Adorno (2011), parte das queixas dos professores é de origem
subjetiva, na medida em que refletem a interiorizacdo de preconceitos criados em
torno do magistério. Para o autor, no imaginario social negativo da figura do
professor prevalecem alguns estereétipos, como o do castigador cruel,
representacdo herdada dos monges e carrascos; do sujeito assexuado, com
pseudopoderes e alienado do mundo real, por trabalhar com um publico
majoritariamente infantil; do profissional pauperizado, com baixo prestigio social e
precérias condi¢des de trabalho.

Preconceitos e contradicbes em relagdo a docéncia também sé&o
internalizados pelos alunos. Seus reflexos podem ser observados, por exemplo, no
desinteresse pelas aulas, nas contestacdes recorrentes, nas transgressdes as
regras, no desrespeito, ou mesmo na violéncia contra o professor. A esse respeito,
comenta Schilling (2004, p. 86):

Quantos professores ndo ouviram de seus alunos: “Professora, além de dar
aula a senhora também trabalha?”. Aparentemente, ao mesmo tempo que
os professores carregam em seus ombros a responsabilidade da nacéo,
formam uma categoria desprestigiada. Ambiguidade e contradicGes cercam
0 imaginario sobre a profissdo. O aluno repercute estas ambiguidades e
contradi¢cbes: Qual € o lugar daquele professor? Ele € uma “autoridade”?
Em qué? H& provocacdes, ha agressdes. O professor torna-se vitima.

A angustia do professor em relacdo aos preconceitos e incertezas do
magistério tem encontrado vazdo especialmente no discurso do crescimento da
violéncia escolar. Um dos argumentos utilizados para justificar essa perspectiva é o
gue explica 0 aumento da violéncia como consequéncia do enfraquecimento da
autoridade do professor, supostamente causado pelo abrandamento das leis, pela

desorganizacgao familiar e pela inoperancia do sistema educacional.
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Em estudo que desenvolvi no mestrado sobre os saberes e préticas
docentes no enfrentamento dos conflitos escolares (PEREIRA, 2009)! ficou evidente
a associacdo que os professores fazem hoje entre os mal-estares sofridos na
relacdo pedagdgica e o aumento dos comportamentos turbulentos dos alunos,
causados pela desautorizacdo da escola no encaminhamento das questdes
comportamentais. Conforme relato de uma das participantes do estudo:

[A indisciplina] era bem menor do que a gente vé hoje, até porque os pais
tinham um compromisso maior. [Os professores] geralmente deixavam sem
recreio, passavam algum castigo, mandavam chamar os pais [...] Os alunos
achavam normal o tratamento que a escola dava para a indisciplina, porque
naquela época as criancas ndo tinham essa nocdo que elas sédo todas
cheias de direito. Eu acho que um grande problema esta nisso ai, desde
pequenininhos eles sabem o que é conselho tutelar e o que é que eles
podem fazer. Naquela época, se um professor gritasse com um aluno, era
normal [...]. De 52 a 82 série eu estudei na escola S. J., 14 era assim, coisa
que hoje, Deus me livre de puxar pela orelha de suspender, de dar beliscéo.
O diretor fazia isso e ndo aparecia nenhum pai la reclamando, porque se
eles aparecessem, a escola expulsava aquele aluno [...]. (PEREIRA, 2009,
p. 85).

O professor alega ndo conseguir desenvolver seu trabalho
satisfatoriamente porque néo dispde, como antigamente, dos instrumentos de
controle e puni¢do dos alunos. Sua frustragéo e seu sofrimento estariam, portanto,
ligados a sensacdo de desamparo resultante da reducéo de seus poderes sobre 0s
alunos. Afiancam que, por serem desautorizados, enfrentam sérios problemas para
concretizar suas aulas e, por estarem desprotegidos, sofrem frequentemente
ataques dos alunos — séo afrontados, desrespeitados e sentem-se agredidos pelas
microvioléncias cotidianamente sofridas.

A situacdo relatada pelos professores repercute com intensidade na
sociedade por existir entre as pessoas, na atualidade, um forte sentimento de
inseguranca e medo, produzido pelo aumento do crime violento nas cidades
(CALDEIRA, 2000; ADORNO e LAMIN, 2006; BAUMAN, 2007). A reverberacao das
discussbes sobre atos de vandalismo, agressfes e crimes nos estabelecimentos de
ensino tem criado uma imagem da escola sitiada, dominada pela violéncia
(SCHILLING, 2004). Indica que a famigerada seguranca e tranquilidade da escola se

esvairam no tempo e que hoje se vive um momento critico de conflitos e de tensdes

1 Esse estudo resultou na dissertacdo de mestrado intitulada (In)disciplina escolar e resisténcia ao
poder autoritario: o comportamento dos alunos na perspectiva docente, defendida no Programa de
Pés-Graduacdo em Educacéo do Instituto de Educagéo (PPGE/IE) da Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT), no ano de 2009.
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na relagcdo professor-aluno, realidade presente nas mais diversas instituicdes, sejam
publicas ou privadas, periféricas ou centrais.

Esse imaginario da escola insegura e violenta é alimentado pelas
conversas, pelo boca a boca e pelas historias de agressdo (embora pouco
frequentes) dentro e fora de suas dependéncias envolvendo alunos, professores e
outros funcionarios, exploradas exaustivamente pelos meios de comunicacdo de
massa e amplamente divulgadas pela internet. Quando postadas nas redes sociais
(Facebook, Twitter, Whatsapp e outras) ou em péaginas de divulgacdo de imagens e
videos, como o0 Youtube, se tornam intangiveis, ganham propor¢cdes bem maiores
gue a realidade dos fatos e acarretam grande repercusséao social (ZUIN, 2012).

O clima geral de inseguranca e medo tem atingido pais, alunos e
especialmente os professores, que, por ndo saberem como agir ou ndo quererem se
implicar na administragdo dos conflitos escolares, transferem essa responsabilidade
a outras instancias, como a Policia, o Ministério Publico e o Conselho Tutelar.
Problemas de comportamento dos alunos que eram facilmente resolvidos pelos
professores ou pela equipe pedagodgica e gestora da escola, atualmente precisam da
intervencdo da forga policial ou da justica. Cenas antes raras de patrulhamento
policial na escola hoje sdo comuns; em algumas instituicdes, esse servico é
acionado quase que diariamente para acalmar os alunos, apartar brigas, fazer
revistas. Situacfes como a de alunos que sdo algemados e retirados da escola por
policiais armados ocorrem com frequéncia.

Ao considerar a proposicdo arendtiana de decadéncia das autoridades
tradicionais, o quadro de aparente dificuldade no enfrentamento dos problemas
comportamentais dos alunos, vivido atualmente pelas escolas, e a hipotese
levantada pelos professores, em minha dissertacdo de mestrado (PEREIRA, 2009),
de que o aumento do desrespeito e da violéncia dos alunos esta vinculado ao
enfraquecimento da autoridade docente (o0 que, segundo eles, vem causando grande
mal-estar e dificuldade na concretizacdo do processo de ensino e aprendizagem),
tracei como eixo problematizador deste estudo a seguinte questdo: Que ligacdes
existem entre o enfraquecimento da autoridade e a violéncia escolar sofrida pelo
professor e quais suas implicacdes ao trabalho pedagdgico?

Para levantar o maior nimero possivel de informacfes acerca do tema
proposto e conduzir as investigagdes na busca de respostas ao problema, elaborei

algumas questdes norteadoras da pesquisa:
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e Quais fatores contribuem para o enfraquecimento da autoridade e a
producao da violéncia contra o professor?

e Que ligacdes existem entre desautorizacdo docente e violéncia
escolar?

e Que consequéncias o0 enfraquecimento da autoridade e a violéncia
podem trazer ao trabalho do professor?

e Como os professores lidam com os problemas decorrentes da
desautorizagéo e da violéncia e que alternativas propdem para enfrenta-los?

Diante do problema formulado e das questdes norteadoras, estabeleci
como objetivo geral do estudo compreender as ligacdes existentes entre
desautorizacdo e violéncia escolar contra o professor em uma instituicdo de
educacao basica e analisar seus possiveis efeitos no trabalho docente.

A fim de alcancar o escopo central deste trabalho, elaborei os seguintes
objetivos especificos:

o |dentificar os fatores determinantes do declinio da autoridade e da
violéncia contra o professor.

e Verificar a existéncia de vinculos entre desautorizacdo docente e
violéncia escolar.

e Discriminar as implica¢cdes da falta de autoridade e da violéncia no
trabalho do professor.

e Esbocar as formas como os professores lidam com a desautorizacao e
a violéncia que sofrem e como pensam a resolucao desse problema.

Este estudo abordou detalhes de um tema tornado urgente nos ultimos
tempos, qual seja, a violéncia escolar em suas relacdes com a perda da autoridade
da escola. E assunto de forte presenca nos debates sobre educacdo, mas que vem
sendo tratado de forma genérica e simplificada pelos que sofrem direta ou
indiretamente seus efeitos (pais, alunos, professores e demais agentes escolares).
Nesse sentido, esta pesquisa poderia vir a servir de apoio para ampliar o
entendimento dos processos que levam a desautorizagdo e a violéncia escolar,
assim como suscitar estratégias para seu enfrentamento.

No campo das ideias, este estudo permitiu ainda aprofundar e dar
sequéncia as reflexdes que fiz na dissertacdo de mestrado (PEREIRA, 2009) sobre

os conflitos escolares e investigar questbes que foram suscitadas a partir desse
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trabalho, como, por exemplo, a que trata da relacao entre desautorizacao e violéncia
contra o professor. S&o tépicos e nuances tedricas que talvez possam servir de
orientacdo a futuras investigacdes e producdes sobre os conflitos que vém sendo
observados no ambito da escola, principalmente entre professores e alunos. Esses
conflitos vdo desde as microvioléncias cometidas contra os professores, como
ofensas, ameacas, danos a pertences e furtos, até violacbes mais graves, que
afetam a integridade moral e psicolégica dos professores. Séo situacfes que trazem
sérios danos as relacdes e ao trabalho pedagogico.

A abordagem adotada na pesquisa se apresenta, atualmente, como uma
possibilidade interessante de investigacdo, por ndo se ater apenas aos aspectos
materiais e objetivos dos fenbmenos, mas procurar dar voz aos sujeitos envolvidos e
trazer a tona aspectos importantes ndo captados pela percepcdo imediata. Por ter
priorizado a perspectiva dos sujeitos vitimados pela desautorizagdo e a violéncia,
este estudo podera eventualmente servir de suporte para grupos de trabalho que
procuram compreender os fendmenos disruptivos da escola sob o viés da
subjetividade.

A metodologia da pesquisa foi de carater misto (quantitativa e qualitativa),
com base nos pressupostos de Santos Filho e Gamboa (2009) e Creswel (2010).
Essa perspectiva se apresenta como uma alternativa a dicotomia entre o0s
paradigmas quantitativos e qualitativos e se constitui baseada nos pontos fortes de
cada um dos dois modelos.

Para Santos Filho e Gamboa (2009) os aparentes antagonismos e
incompatibilidades entre os dois paradigmas de pesquisa, quantitativo e qualitativo,
ndo s6 podem, mas devem ser recusados a fim de se construir possiveis
articulacbes e complementacdes para superar as limitacées e as lacunas de ambos.

Nessa mesma diregéo, sintetiza Creswell (2010, p. 27):

A pesquisa de métodos mistos € uma abordagem da investigacdo que
combina ou associa as formas qualitativa e quantitativa. Envolve suposi¢cfes
filosoficas, o uso de abordagens qualitativas e quantitativas e a mistura das
duas abordagens em um estudo. Por isso, é mais do que uma simples
coleta e analise dos dois tipos de dados; envolve também o uso das duas
abordagens em conjunto, de modo que a forca geral de um estudo seja
maior do que a da pesquisa qualitativa ou quantitativa isolada.

A escolha desse enfoque metodologico se deu, sobretudo, por suas

vantagens e contribui¢cdes a estudos complexos e polémicos, como o proposto nesta
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tese, que requerem aprofundamento e analise pormenorizada dos diversos aspectos
ligados ao tema para ndo se correr o risco de cair na tentacdo de fazer
interpretacdes aligeiradas e generalistas, com base apenas na superficialidade dos
fatos. Busquei, portanto, por meio desse método, levantar um namero suficiente de
dados para o estudo, suscitar diferentes aspectos e perspectivas do tema, informar
possiveis contradi¢cdes e realizar a confluéncia dos resultados obtidos.

Ao considerar a abordagem mista, a necessidade de familiaridade com o
problema investigado e a flexibilidade no planejamento das acfes, a fim de explicitar
os diversos aspectos relativos ao tema, a pesquisa delineou-se como exploratoria
com formato de estudo de caso. Segundo Liudke e André (2014) essa modalidade de
estudo oferece uma via extremamente fértil para compreender e reconhecer melhor

as dificuldades da escola. Em suas palavras, o estudo de caso corresponde ao

[...] estudo de um caso, seja ele simples e especifico, como o de uma
professora competente de uma escola publica, ou complexo e abstrato,
como das classes de alfabetizagdo (CA) ou o do ensino noturno. [...] o caso
se destaca por se constituir numa unidade dentro de um sistema mais
amplo. O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de Unico, de
particular, mesmo que posteriormente venham a ficar evidentes certas
semelhangas com outros casos ou situacées. (LUDKE e ANDRE, 2014, p.
20).

O campo utilizado para o estudo de caso foi uma escola publica estadual
de ensino médio da cidade de Rio Branco (AC)2. Essa instituicdo foi indicada pela
diretoria de gestdo da Secretaria de Estado de Educacgdo do Acre (SEE/AC) em
atendimento a solicitacdo que fiz no més de marco de 2014, de uma escola para
realizar a pesquisa de doutorado. O critério adotado para a sele¢éo da instituicdo foi
de apresentar, nos ultimos anos, um grande numero de ocorréncias de violéncia
contra o professor. Como a Secretaria de Educacdo nao dispunha de dados
estatisticos ou qualquer outra fonte de informacdo sobre o assunto, foi dificil
encontrar de pronto a escola mais adequada ao estudo. Levantei, entdo, a partir de
noticias de jornais, de materiais da internet e de conversas com professores da rede,
algumas escolas que apresentaram recentemente casos repetidos de violéncia,

embora tenha encontrado poucos episddios envolvendo professores. As escolas

2 Rio Branco é a capital do estado do Acre, tem 133 anos de fundacéo, area territorial de 8.835,541
km? e populagdo estimada em 370.550 habitantes no ano de 2015. (Fonte: Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica — IBGE, 2015). Disponivel em: <http://www.cidades.ibge.gov.br/xtras/perfil.
php?lang=&codmun=120040&search=||infogr¥%E1ficos:-infforma%E7%F5es-completas>. Acesso em:
01 jan. 2016.
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listadas com maior nimero de ocorréncias foram contatadas pela SEE, segundo a
equipe de gestdo, mas se negaram a participar da pesquisa, mesmo diante da
garantia de que se procuraria interferir o minimo possivel nas rotinas, os professores
seriam abordados em seus tempos livres e que tanto a instituicdo quando os sujeitos
teriam suas identidades e imagens preservadas. Algumas justificaram suas recusas
com o fato de estarem adotando medidas de controle e prevencdo da violéncia e
consideravam que a presenca de estranhos poderia atrapalhar; outras, por
entenderem que a pesquisa poderia expor ainda mais a imagem da escola junto a
comunidade e a sociedade em geral. Foi entdo que indicaram uma escola mais
acessivel e afastada do centro da cidade que, embora ndo apresentasse muitos
casos de violéncia contra o professor, estava localizada numa regido considerada
perigosa e por isso teria informacdes importantes para o estudo. A prépria equipe de
gestdo da SEE entrou em contato com a direcdo da escola, que prontamente aceitou
participar da pesquisa. Na sequéncia, fiz uma visita para reconhecer o campo,
formalizar a parceria, explicar detalhes do projeto e expor o cronograma de
trabalhos.

Essa instituicdo, exclusivamente de ensino meédio, inaugurada em 24 de
marco de 2010, localiza-se na Regional 1l do municipio de Rio Branco, numa parte
periférica da cidade. Atende alunos de seis bairros e de localidades rurais proximas.
No ano de 2014, quando a coleta de dados foi realizada, a escola dispunha de uma
estrutura fisica® composta por 12 salas de aula, uma biblioteca, um laboratério de
informética, um laboratério de ciéncias, uma cantina, um refeitorio, um almoxarifado,
uma despensa, uma sala de professores, uma sala de coordenacéo, dois banheiros,
diretoria e secretaria. Seu quadro de pessoal era composto por 25 funcionarios
administrativos (um gestor, uma coordenadora administrativa, um coordenador de
ensino, trés coordenadoras pedagdgicas, uma secretaria escolar, sete auxiliares de
secretaria, duas auxiliares de laboratorio de ciéncias, duas auxiliares de laboratério
de informatica, uma auxiliar de biblioteca, quatro porteiras e duas auxiliares de
escola), 48 professores (27 com contrato efetivo e carga de 30 horas semanais, e 21
com contrato temporario e carga de 25 horas semanais). Os servicos de limpeza,
cantina e vigilancia eram terceirizados, como nas demais escolas da rede. Tinha um

total de 1.196 alunos matriculados em 31 turmas distribuidas nos trés turnos: 12

3 As informacdes referentes a escola foram obtidas em visita as suas dependéncias e em conversas
com o gestor e os coordenadores.
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turmas pela manha (cinco de 1° ano, quatro de 2° ano e trés de 3° ano), 12 turmas
pela tarde (sete de 1° ano, trés de 2° ano e duas de 3° ano) e sete turmas pela noite,
do Programa Especial de Ensino Médio (PEEM)*.

Iniciei a coleta de dados organizada em duas etapas: preliminar e
principal. Na etapa preliminar, realizada em maio e junho de 2014, procurei levantar
documentos da escola que ajudassem no estudo: livros de registro das ocorréncias,
projeto politico-pedagégico (PPP), regimento interno, programa/projeto de
prevencdo e combate a violéncia. Desses documentos, consegui ter acesso apenas
aos livros de ocorréncias, cujo conteudo foi registrado com camera fotografica para
andlise posterior. Fui informado pelo gestor de que o PPP estava em processo de
elaboracdo e o regimento interno ainda ndo havia sido aprovado pelo conselho
escolar; no que dizia respeito ao enfrentamento da violéncia, afirmou que a escola
nao tinha um planejamento estratégico, mas garantiu que quando surgiam episodios
de agressdo ou quando ele ou um dos coordenadores eram solicitados pelos
professores para resolverem problemas correlatos ao assunto, procuravam fazer o
gue estava ao alcance para ajuda-los.

Dei sequéncia a pesquisa com a segunda e principal etapa da coleta de
dados, ocorrida no segundo semestre de 2014. Nesse momento, estabeleci contato
pessoal com o0s sujeitos da pesquisa, para captar informacdes mais detalhadas
acerca do tema investigado. No primeiro momento, realizei entrevista
semiestruturada com dez professores que haviam aceitado participar dessa etapa da
pesquisa, utilizando gravador de audio. As entrevistas aconteceram nos horarios
livres indicados pelos professores, seguiram um roteiro elaborado previamente
(conforme Apéndice D) e duraram de 10 a 45 minutos aproximadamente. Apos
transcricdo e analise preliminar dos depoimentos, retornei ao campo para coletar
outros dados que pudessem ajudar no esclarecimento de pontos conflitantes e de
davidas suscitadas. Decidi entdo aumentar o nimero de sujeitos participantes e
utilizar questionarios com perguntas fechadas e de mdltipla escolha (como
apresentado nos Apéndices E e F); 35 professores e 106 alunos dos trés turnos se

candidataram para responder ao questionario, que teve duracdo média de 10

4 Programa criado em 2005 pela Secretaria de Estado de Educacao, em parceria com a Fundagao
Roberto Marinho, para atender jovens e adultos com distor¢éo idade-série. Em 2015 o PEEM atendeu
4.674 alunos, matriculados em 146 turmas distribuidas em 11 municipios. (Fonte: pagina da SEE/AC
na internet). Disponivel em: <http://www.see.ac.gov.br/portal/index.php/institucional/ensino/aceleracao
-de-aprendizagem>. Acesso em: 1 jan. 2016.
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minutos e foi aplicado no horério do intervalo na sala dos professores e no
laboratério de informatica, em dias alternados.®

Apoés a conclusdo da pesquisa de campo, os dados quantitativos foram
processados com o auxilio do programa Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS), software estatistico de analise de dados muito utilizado nas pesquisas em
ciéncias humanas. Os dados qualitativos foram interpretados pelo método da
Andlise de Conteudo proposto por Bardin (2011) e sintetizado por Franco (2012).
Esse método foi escolhido pelo potencial que apresenta na producao de inferéncias

acerca de dados verbais e simbodlicos. Como destaca Franco (2012, p. 12):

O ponto de partida da Andlise de Conteldo é a mensagem, seja ela verbal
(oral ou escrita), gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente
provocada. As mensagens expressam as representacdes sociais ha
gualidade de elaboragfes mentais construidas entre a atividade psiquica do
sujeito e o objeto do conhecimento. Relacdo que se d& na pratica social e
histérica da humanidade e que se generaliza via linguagem.

Para proceder as analises, foram organizadas categorias a partir de
critério semantico, ou seja, da classificacdo e agrupamento das mensagens em
tematicas correlatas (BARDIN, 2010, p. 147). As principais categorias estabelecidas
para a analise dos dados foram as seguintes:

a) Constituicado e sustentacédo da autoridade na relacao professor-aluno;

b) Aspectos determinantes do enfraquecimento da autoridade e da
producao da violéncia contra o professor;

c) Consequéncias da desautorizacdo e da violéncia ao trabalho docente;

d) Formas de reestruturacdo da autoridade docente e de enfrentamento
da violéncia escolar.

Os referenciais bibliograficos que serviram de base as andlises e
interpretacbes realizadas no trabalho foram selecionados pelos critérios de
profundidade na abordagem dos assuntos tratados e/ou proximidade com a Teoria

Critica® da sociedade.

5 Conforme orientacdo do Comité de Etica em Pesquisa — CEP (em Anexo) — todos os professores e
alunos maiores de 18 anos, assim como 0s responsaveis pelos alunos menores de idade
participantes da pesquisa tomaram conhecimento com antecedéncia das informac6es do projeto e
assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). Os alunos menores precisaram
assinar também um Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE). Os modelos desses
documentos constam nos Apéndices A, B e C.

6 Diz respeito ao pensamento de um grupo de intelectuais marxistas ndo ortodoxos alemaes,

representantes da chamada “Escola de Frankfurt”. “A teoria critica da sociedade [...] tem como objeto
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Nesse sentido, para tratar das questdes referentes ao assunto autoridade,
foram elencadas as obras de Arendt (2013), Adorno e Horkheimer (1985 e 1973) e
Sennett (2012). Os autores destacam em seus estudos, cada qual sob um viés, os
processos de mudanca da autoridade ao longo da historia no mundo ocidental. Para
estes, um momento crucial ocorreu com o advento da modernidade, periodo que
suscitou profundas mudancas nas relagbes e vinculos com as autoridades
constituidas. Arendt (2013) entende esse periodo como de completa ruptura com o
sentido original de autoridade elaborado pelos romanos, por conta da desvalorizacéo
do passado e da tradicdo; para Adorno e Horkheimer (1973), o poder das
autoridades se tornou imperceptivel na modernidade, porém ainda mais cruel e
dominador que antes; e Sennett (2012) interpreta esse momento como de releitura
das autoridades de acordo com principios democraticos, que agora precisam ser
também visiveis e legiveis.

A discussédo sobre violéncia foi apoiada nas contribuicbes de Michaud
(2001), Delumeau (2007), Debarbieux (2002) e Sposito (2001). Para Michaud (2001)
a violéncia é um fenbmeno complexo formado de aspectos tanto objetivos quanto
subjetivos, com natureza, intensidade, duragédo e danos variados. Delumeau (2007)
assinala que o medo da violéncia espalhado na sociedade atual produz nas pessoas
novos modos de viver e de se relacionar, orientados pela busca por protegéo.
Debarbieux (2002) faz uma interessante reflexdo acerca das pesquisas sobre
violéncia escolar em paises europeus e conclui que a maioria desses estudos
converge para a ideia de que ha um numero reduzido de crimes e delitos na escola,
ao contrario do que a opinido publica supde. Spoésito (2001) faz um balanco das
pesquisas sobre violéncia nas escolas brasileiras e apresenta as lacunas e 0s
avancos no estudo do tema, como, por exemplo, o aumento das producdes
centradas na percepcao dos sujeitos envolvidos e nos danos de ordem psicoldgica
da violéncia.

Para tratar dos aspectos subjetivos dos vinculos entre a desautorizacéo e
a violéncia, foram utilizados os aportes da psicandlise de Freud (1930/2010,
1921/2011) e de Lacan (1957-58/1999) e da psicologia de Codo (1999) e Esteve

0os homens como produtores de todas as suas formas historicas de vida. As situacdes efetivas, nas
guais a ciéncia se baseia, ndo sdo para ela uma coisa dada, cujo Unico problema estaria na mera
constatacdo e previsao segundo as leis da probabilidade. O que é dado ndo depende apenas da
natureza, mas também do poder do homem sobre ele. Os objetos e a espécie de percepc¢éo, a
formulacdo de questBes e o sentido da resposta ddo provas da atividade humana e do grau de seu
poder.” (HORKHEIMER, 1983, p. 155).
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(1999a). De acordo com o pensamento psicanalitico de Freud (1930/2010,
1921/2011) e Lacan (1957-58/1999), as relagcdes humanas sdo eminentemente
relacfes de desejos conscientes e inconscientes mantidas por lacos afetivos entre o
Eu e o Outro. Na ruptura ou impossibilidade de constituicdo desses lacos o desejo
cessa e se converte em indiferenca, hostilidade e violéncia. Codo (1999) e Esteve
(1999a) apresentam diversos fatores determinantes do fracasso dos vinculos na
relacdo professor-aluno e analisam seus efeitos no trabalho pedagogico. Para os
autores, quanto maior for a frustracdo do professor em relacdo as recompensas de
seu esforco e mobilizacdo no trabalho, maiores serdo as chances de rompimento
dos vinculos profissionais, de desisténcia do trabalho e de adoecimento emocional.

A escrita da tese foi subdividida em quatro Capitulos, na intencdo de
explicitar e aprofundar adequadamente as tematicas do estudo, conforme seguem:

No Capitulo 1 foi feita uma reflexado sobre a crise da autoridade no mundo
ocidental moderno e seus reflexos na educacado. Foram levantados dados historicos,
sociais, politicos e econdmicos ligados a questdo da autoridade, para tracar um
panorama de suas estruturas, aparéncias, usos e rupturas na sociedade e na
escola.

No Capitulo 2 procedi a analise do fenbmeno violéncia na sociedade e
suas manifestacdes no cotidiano escolar. Para tanto, foi feita uma discusséo sobre
os significados da violéncia, sua incidéncia ao longo da histéria da humanidade e
suas manifestacdes nos dias atuais.

No Capitulo 3 foram apresentadas algumas contribuicbes da psicanalise
ao entendimento das relacdes de autoridade, da producdo da violéncia e dos mal-
estares que acometem a profissdo docente. Foram exploradas ideias importantes,
como a de desejo, Ideal do Eu, transferéncia, abandono e burnout.

O Capitulo 4 foi reservado a andlise dos dados empiricos da pesquisa,
coletados no levantamento documental, nas entrevistas semiestruturadas e nos
guestionarios. Nele foram feitos cruzamentos, interpretacdes e andlises, com a
finalidade de esclarecer a percepcédo dos sujeitos acerca da desautorizagcéo, da
violéncia contra o professor e das implicacbes desses acontecimentos no trabalho
pedagogico.

E, nas Consideracgbes Finais foram expostos os principais resultados da
pesquisa, com o estabelecimento dos elos entre o problema que norteou a

investigacdo e as constatagdes centrais do estudo.
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CAPITULO 1

A CRISE DA AUTORIDADE EDUCACIONAL NO MUNDO OCIDENTAL
MODERNO: ENTRE A FALENCIA DO PASSADO E A RECONFIGURACAO DOS
PAPEIS DE COMANDO

1.1 Da invencéo da autoridade ao seu declinio: a crise entre o velho e o novo
no mundo ocidental

Iniciarei a discussdo com a apresentacdo e a analise de algumas ideias
formuladas por Arendt (2013) sobre a crise da autoridade na modernidade. Segundo
essa autora, a crise que afetou a autoridade no mundo moderno é eminentemente
politica em sua procedéncia e natureza, motivada pelos recorrentes regimes de
governos totalitarios que se impuseram principalmente por meio da violéncia e da
persuasdo. “O sintoma mais significativo da crise, a indicar sua profundeza e
seriedade, é ter ela se espalhado em areas pré-politicas tais como a criacdo dos
filhos e a educacgéo, onde a autoridade no sentido mais lato sempre fora aceita como
uma necessidade natural [...]"” (ARENDT, 2013, p. 128).

Essas experiéncias negativas de governos tiranicos e totalitarios,
atreladas a reestruturacdo da sociedade ocidental nos moldes capitalistas da
modernidade, desviaram a autoridade de suas raizes e significados originais. Uma
das principais confusdes criadas foi em relacdo a obediéncia requerida pela
autoridade mediante a imposicdo do poder por meio da violéncia. Porém, como
salienta Arendt, os meios externos de coercdo ndo condizem com a autoridade, ou
seja, onde ha violéncia e uso indiscriminado do poder ndo ha autoridade. Outro
grande conflito é em relacéo ao lugar que cada um ocupa na sociedade, que para a
autoridade é estabelecido por uma ordem hierarquica legitimada e reconhecida por
todos. Entretanto, a autoridade é constantemente associada a persuasao, que se
pauta por uma igualdade processada por meio da argumentacdo. Ocorre que,
guando ha necessidade do convencimento para o exercicio da autoridade, ela deixa
de existir. “Se a autoridade deve ser definida de alguma forma, deve sé-lo, entéo,
tendo em contraposicdo a coercdao pela forca, como a persuasdo através de
argumentos.” (ARENDT, 2013, p. 129).
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Essa confusdo em torno dos significados implicitos na ideia de autoridade
€ uma das provas mais contundentes de sua degradacado historica, que encerra o
longo e intenso processo de enfraquecimento pelo qual ja& vinham passando a
tradicdo e a religido no decorrer dos séculos. Arendt faz um alerta quanto ao risco a
que a humanidade esta sujeita com o esquecimento, iSSo porque, com a perda da
memoéria e dos fundamentos, conseguidos gracas aos fios que ligam o tempo
presente ao passado — religido, tradicdo e autoridade —, perdem-se também os
alicerces que a sustentavam, serviam-lhe de fundamento e davam-lhe seguranca
para a existéncia no mundo.

Nesse sentido, sem autoridade a humanidade perde sua solidez e tudo
passa a ser fluido, sem consisténcia. Nao ha referéncia a ser seguida, perdem-se as
demarcacdes que proporcionavam seguranca e garantias no convivio social e nas

demais agdes do dia a dia. A perda da autoridade

[...] & equivalente a perda do fundamento do mundo, que, com efeito,
comecgou desde entdo a mudar, a se modificar e transformar com rapidez
sempre crescente de uma forma para outra, como se estivéssemos vivendo
e lutando com um universo proteico, onde todas as coisas, a qualquer
momento, podem se tornar praticamente qualquer outra coisa. (ARENDT,
2013, p.132).

Esse mundo de incertezas, efémero e sem solidez, apontado por Arendt
como o resultado de uma sociedade sem autoridade, forma o que o sociélogo
polonés Zigmunt Bauman denominou de “vida liquida”, uma das principais marcas
da modernidade. Segundo Bauman (2007), numa sociedade “liquido-moderna” tudo
muda muito rapidamente, sem que haja tempo para se consolidar e se transformar
em habito. Nela é preciso estar preparado para recomecar a todo instante. A
sobrevivéncia e o bem-estar dependem agora ndo mais dos fios que nos ligam ao
passado, como a tradicdo e a autoridade, mas da velocidade com que se descartam
os detritos e se elimina o que é obsoleto. Um dos principais valores que se cultua na
sociedade “liquido-moderna” é o de nao ficar parado no tempo; € necessario
modernizar-se, atualizar-se, ou pelo menos parecer fazer isso, para nao permanecer
ultrapassado diante do turbilhdo de coisas produzidas diariamente pela onda de

inovagao que inunda a sociedade. Assim sendo,

[...] a vida liquida é uma vida precaria, vivida em condi¢cdes de incerteza
constante. As preocupac¢des mais intensas e obstinadas que assombram
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esse tipo de vida sédo os temores de ser pego tirando uma soneca, ndo
conseguir acompanhar a rapidez dos eventos, ficar para tras, deixar passar
as datas de vencimento, ficar sobrecarregado de bens agora indesejaveis,
perder o momento que pede mudanca e mudar de rumo antes de tomar um
caminho sem volta. A vida liquida é uma sucessdo de reinicios, e
precisamente por isso é que os finais rapidos e indolores, sem os quais
reiniciar seria inimaginavel, tendem a ser os momentos mais desafiadores e
as dores de cabeca mais inquietantes. Entre as artes da vida liquido-
moderna e as habilidades necessarias para pratica-las, livrar-se das coisas
tem prioridade sobre adquiri-las. (BAUMAN, 2007, p. 8).

Conforme o exposto — essa nova dinamica de sustentacdo da vida e de
convivio social, orientada pela velocidade das mudancas, pela instantaneidade das
coisas e pela descartabilidade do que ndo é novo — fica facil compreender porque
atualmente se desvaloriza tao fortemente a solidez do passado, com suas memarias
e saberes tecidos historicamente. O homem moderno deixa de olhar para o
passado, mira apenas o futuro para orientar seus passos, a fim de superar nédo so as
outras pessoas, mas também a si mesmo diuturnamente, numa espécie de
metamorfose infinita. A autoridade tradicional tornou-se entdo ultrapassada pelas
novas demandas e exigéncias da sociedade “liquido-moderna”.

Todos esses argumentos evidenciam que a autoridade vem sofrendo
duros golpes desde o advento da modernidade, o que se agravou nos tempos
atuais. Mas, para compreender com mais nitidez como isso aconteceu, é necessario
responder a algumas perguntas: Qual a origem, os sentidos e as utilizacdes
histéricas da autoridade? Por que ela foi se enfraquecendo no decorrer do tempo, a
ponto de ser rejeitada nos dias atuais?

Segundo Arendt (2013), a palavra e o conceito de autoridade que né&o
fosse fundada na vontade de poucos néo existiram sempre, apesar de sua extrema
importancia para a estruturacdo da sociedade, especialmente no que diz respeito ao
funcionamento de sua dimensdo politica. Foram cunhados originalmente pelos
romanos, com base em um legado historico de inUmeras ideias e experiéncias
vividas, sobretudo, em meios nao politicos, como os de ordem privada. Os gregos,
influenciados principalmente pelos ideais de Platdo, tentaram introduzir na vida
publica da polis algo semelhante a autoridade que nédo se fundasse no uso da
violéncia, contudo, sem muito éxito, pois ndo encontraram nenhuma experiéncia
politica que pudesse ser utilizada como referéncia para isso. Tiveram que se apoiar,
entdo, em exemplos da vida privada, do convivio familiar, por se aproximarem mais

de seus propédsitos. Na familia, o chefe (pai) governava de forma absoluta e
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inquestiondvel a todos que estavam subordinados a ele: criancas, mulheres e
escravos. Porém, uma das caracteristicas desse governo, de ordem privada, que o
inabilitava a se expandir para a vida publico-politica, era o fato de se assemelhar ao
despotismo, sistema de governo baseado na dependéncia e no poder de coercéao,
adquiridos por meio da opressao do subalterno por seu superior, 0 que solapava a
liberdade humana, atributo indispensavel a autoridade platdnica. Uma das formas
apresentadas por Platdo para resolver esse impasse foi a possibilidade de
constituicdo de leis racionais, que garantiriam a obediéncia voluntaria de todos, sem
abalar a liberdade individual. Acreditava que dessa forma n&o haveria mais a
sujeicdo de um homem a outro, mas apenas o cumprimento geral de uma lei que
estaria acima de todos, apresentada como a verdade, produto sublime da razéo.
Essa ideia platbnica de autoridade é explicitada na obra A Republica,
como destaca Arendt (2013). Nela, de acordo com Arendt, Platdo propbe um
governo utopico sustentado pela razdo, em que o filésofo ocuparia o lugar de rei,
pelo fato de ser entre os homens o0 que tem como preceito a contemplacdo da
verdade. Seria um governo gue ndo se organizaria com base nas desigualdades
nem na utilizacdo de meios externos de forca e violéncia para garantir a coesao
entre as pessoas, mas que se estruturaria em torno da razdo, verdade absoluta
sobre tudo e todos, convertida em leis universais. Essas leis, consideradas
transcendentais, serviiam de fundamento geral para medir e normatizar os
comportamentos humanos. Platdo tinha, contudo, conviccdo de que a razdo nao
seria suficiente para garantir a obediéncia livre de todos — principalmente se néo
existissem desigualdades flagrantes —, como era comum nas relacbes da vida
privada, em que se fazia desnecesséario o uso do poder e da forca fisica para
garantir a autoridade do pai. Entdo, para avalizar uma autoridade eficiente e

inconteste, com obediéncia voluntaria de todos,

Platdo resolvia seu dilema através de contos bastante longos acerca de
uma vida futura com recompensas e punicdes, nos quais se esperava que 0
vulgo acreditasse literalmente e cuja utilizacdo recomenda, portanto a
atencdo da elite na conclusdo da maioria de seus didlogos politicos.
(ARENDT, 2013, p. 151).

Embora esses contos tenham servido de base para a religido construir
sua imagem para o inferno, foram originalmente pensados por Platdo para atender a

interesses politicos. “[...] Sao simplesmente um engenhoso artificio para impor
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obediéncia aqueles que ndo se sujeitam ao poder coercitivo da razdo, sem utilizar
efetivamente a violéncia externa.” (ARENDT, 2013, p. 151).

As tentativas dos filosofos gregos para estruturar um conceito de
autoridade que garantisse a vida politica nas cidades em comunhdo com o0s
principios da filosofia, ndo se concretizaram na Grécia, pelo fato de inexistirem
experiéncias politicas na esfera publica que servissem para a construgdo da
consciéncia de autoridade. Ainda que 0s gregos nao tivessem conseguido construir
um conceito para o termo autoridade, suas ideias sobre politica e vida publica foram
incorporadas pelos romanos, que fizeram delas as bases para transformar o mito da
fundagéo de Roma em um acontecimento sagrado e unificador.

Os romanos, ao estabelecerem como referéncia norteadora seus
interesses de expansdo geografica e dominacéo territorial, e alinhados aos ideais
politicos gregos, criaram a palavra e o conceito de autoridade como estratégia
privilegiada para transformar Roma no centro do mundo ocidental. Segundo Arendt
(2013, p. 163),

A palavra auctoritas é derivada do verbo augere, “aumentar”, e aquilo que a
autoridade ou os de posse dela constantemente aumentam é a fundacéo.
Aqueles que eram dotados de autoridade eram os ancidos, 0 Senado ou 0s
patres, os quais a obtinham por descendéncia e transmisséo (tradi¢cao)
daqueles que haviam langado as fundacdes de todas as coisas futuras, o0s
antepassados chamados pelos romanos de maiores.

Com o propdésito de fortalecimento e ampliacdo dos poderes do Império,
os romanos fizeram da fundacdo de Roma um grande evento sagrado. E como se a
partir dai tudo estivesse voltado para a fundacdo do Estado romano, ou a tomasse
como marco inicial, o bergo da vida, o ponto comum entre os povos (dominadores e
dominados). Com essa justificativa, todos os territorios conquistados por Roma, e
ndo foram poucos, tornaram-se extensfes de sua sede. Isso serviu para unir 0s
romanos, que estabeleceram como objetivo aumentar a for¢ca do Império. Conforme
Arendt (2013), é nessa circunstancia que surge o conceito de autoridade, com a
ideia de aumentar, e esse aumentar tinha por objetivo central sedimentar a ligagao
de todos com a fundagcéo de Roma e sustentar, no presente, o elo com o passado.
Diferentemente dos tempos atuais, em que se supervaloriza o futuro como principal

elemento norteador da agcdo presente, para os romanos tudo estava voltado para
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trds, ou seja, quanto mais proximo da origem e dos fundamentos as pessoas
estivessem, mais aceitacao, reconhecimento, prestigio e autoridade teriam.

Para o sucesso desse processo de ampliagdo da forca instituidora de
Roma, Arendt recorda que um instrumento foi fundamental: a tradicdo, que
outorgava aos mais velhos, de geragdo a geracdo, a autoridade sobre os mais
novos. O poder dessa autoridade provinha ndo da posse do poder politico, com suas
ordens e coercbes, mas da credibilidade de alguém que, pelas inumeras
experiéncias e saberes tradicionais construidos no decorrer da vida, tem mais
intimidade com o passado do que seus descendentes. Eram ouvidos e atendidos
mais como “conselheiros” do que como ditadores. Na tradicdo romana, os ancidos e
0s membros do Senado representavam a autoridade maxima entre todos por serem
0s viventes mais proximos da pedra angular da cidade, e eram, por sua vez,
responsaveis em perpetuar e aumentar entre 0os mais jovens a ligagcdo com a cultura

gue os originou. Nesses termos, Arendt afirma:

A tradicdo preservava o passado legando de uma geracdo a outra o
testemunho dos antepassados que inicialmente presenciaram e criaram a
sagrada fundagdo e depois, a engrandeceram por sua autoridade no
transcurso dos séculos. Enquanto essa tradicdo fosse ininterrupta, a
autoridade estaria intata. E agir sem autoridade e tradicdo, sem padréo e
modelos aceitos e consagrados pelo tempo, sem o préstimo da sabedoria
dos pais fundadores era inconcebivel. (ARENDT, 2013, p. 166).

A tradicdo e a autoridade representavam tentativas de manter vivo o
passado, o berco da sagrada fundacdo de Roma. Para tanto, se fazia uma espécie
de reveréncia aos ancestrais, considerados sabios, experientes, maiores. Esse
espirito romano continuou forte mesmo apés a queda do Império, pois o legado
politico de Roma foi transferido a Igreja Catdlica, que fez da morte e ressurreicédo de
Cristo um novo marco fundador de longo alcance, chegando, mesmo que de forma
enfraquecida, aos dias atuais. Além disso, a Igreja também incorporou, na
formulacdo de suas doutrinas e dogmas, a ideia de vida futura, apés a morte, dos
fildsofos gregos.

Como destaca Arendt, o fato de a Igreja ter assumido para si 0 modelo de
autoridade romano, s6 que de forma independente da politica e da vida publica,
trouxe sérias consequéncias a longevidade da autoridade tal como os romanos a
compreendiam, 0 que ocasionou uma grande crise que romperia em definitivo com

seus sentidos originais. Um dos principais motivos para o abalo da autoridade
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sustentada pela tradicdo foi a insercdo da explicagdo grega de premiacdes e
punigbes futuras para os homens — conforme seus comportamentos na vida
presente estivessem em consonancia ou hdo com as normas pré-estabelecidas pela
razdo — nos preceitos da Igreja. A fim de obter adesdo a sua autoridade, a Igreja
também se utilizou da ideia de premiacdes e puni¢cdes futuras, agora ndo mais
referidas a razdo, mas representadas pela existéncia do céu e do inferno depois da
morte, de acordo com os pecados cometidos em vida. Esses juizos deturparam o
conceito romano de autoridade, introduzindo a violéncia — sob a forma de prendncios
de castigos apO6s a morte, no inferno, como puni¢cdo aos pecados cometidos em
vida, e a coergédo — geradora de medo e de obediéncia compelida. Nas palavras de
Arendt (2013, p. 177),

A introduc&o do inferno platdnico no corpo das crencas dogméticas cristas
fortaleceu a tal ponto a autoridade religiosa que ela podia esperar
permanecer vitoriosa em qualquer contenda com o poder secular. Mas o
preco pago por essa for¢a suplementar foi a diluicdo do conceito romano de
autoridade, permitindo-se que um elemento de violéncia se insinuasse ao
mesmo tempo na propria estrutura do pensamento religioso e na hierarquia
eclesiastica.

Ainda segundo a autora, com o advento da modernidade ocorreu a
secularizacdo da sociedade, o que acarretou a desvalorizacdo das crencas
religiosas, ultima fonte de ligacdo com a autoridade tradicional romana. No entanto,
a ruptura com a Igreja ndo se deu de forma definitiva nem ao mesmo tempo em
todos os lugares, uma vez que mesmo apds o lluminismo e as revolucdes pelo
Ocidente afora, ainda se viram muitas aliancas entre Igreja e Estado. Isso porque
alguns governos acreditavam que o rompimento com a religido poderia representar
também a invalidacdo da autoridade terrena, por isso ela se manteve atuante por
longos anos ainda, s6 que ligada ao poder do Estado.

O declinio do poder da Igreja, que ja havia sido anunciado no inicio da
modernidade, veio entdo nos séculos XIX e XX com o desenvolvimento das
ideologias modernas (ciéncias politicas, sociais, psicologicas, entre outras), que
tiveram papel preponderante na desmistificacdo das incertezas futuras, quer
terrenas, quer da vida apdés a morte, apresentando explicagbes bem mais
convincentes que as crengas religiosas de salvagao e inferno. Com o tempo “a unica

experiéncia politica que trouxe a autoridade como vocéabulo, conceito e realidade a
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nossa historia — a experiéncia romana de fundagdo — parece ter sido completamente
perdida e esquecida” (ARENDT, 2013, p. 180).

Inimeras experiéncias de governos tiranos e ditatoriais se sucederam no
poder em diversos paises: Portugal, Espanha, Franca, Inglaterra, e outros. Esses
governos também procuravam sustentacdo na fundacéo, pois queriam refazer o fio
da autoridade rompido com o tempo; contudo, diferentemente do Império Romano,
nao estavam voltados ao passado e sim para as coisas do presente. Queriam
estabelecer a unificacdo e a soberania de suas nacoes, e, para tanto, se utilizavam
de quaisquer meios, principalmente os violentos, considerados mais répidos e
eficientes. Assim como esses governos absolutistas estavam em busca de restaurar
a autoridade, diversas revolugdes ocorridas na modernidade, com destaque para a
Revolucdo Francesa’, também procuravam reatar com o passado e fundar novas
estruturas politicas semelhantes a romana, para garantir novamente a dignidade e a

grandeza das nac¢des e a seguranca de todos os seus cidadaos. Todavia,

A autoridade tal como a conhecemos outrora, e que se desenvolveu a partir
da experiéncia romana e foi entendida a luz da Filosofia Politica grega, néao
se restabeleceu em lugar nenhum, quer por meio de revolugbes ou pelos
meios ainda menos promissores da restauracédo, e muito menos através do
clima e tendéncias conservadoras que vez por outra se apossam da opinido
publica. (ARENDT, 2013, p. 187).

Diante desse cenario, Arendt aponta como alavanca para o “declinio do
Ocidente”, o completo rompimento com o passado ocorrido na modernidade, o que
enfraqueceu a religido, a tradicdo e a autoridade. Com isso, o Ocidente perdeu suas
bases de sustentacdo e comecou a flutuar a deriva, como um barco sem
estabilidade nem dire¢cdo, num rumo totalmente incerto.

Como sustenta Arendt (2013), o mundo ocidental moderno rompeu por
completo com a autoridade em seus moldes originais ao descartar o passado como
sustentacao da humanidade. Mas sera que de fato ocorreu uma cisdo definitiva com
a autoridade tradicional ou apenas se apresentam atualmente diferentes maneiras
de significa-la, o que implica inevitavelmente mudancas na forma como as pessoas

se relacionam com a autoridade?

7 A Revolugdo Francesa foi um movimento social e politico, ocorrido no final do século XVIII, na
Franca, e que culminou com a queda do Regime Absolutista, abrindo o caminho para uma sociedade
moderna, com a criacdo do Estado democratico. Além disso, influenciou boa parte do mundo
ocidental com seus ideais de “Liberdade, Igualdade, Fraternidade”.
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Estudos da Teoria Critica desenvolvidos por Horkheimer (2012) e Adorno
e Horkheimer (1973) indicam que as transformacdes caracteristicas dos inicios da
modernidade ndo significaram o0 enfraguecimento da autoridade, muito pelo
contrario, ela tornou-se inexoravelmente dominadora, mudando apenas de maos e
de aparéncias. Antes era facilmente percebida e identificada, ndo se tinha davida de
onde estava localizada ou de como se apresentava. Por exemplo, a autoridade de
um ancido era visivel e conhecida por todos, seu saber e experiéncias vividas
inspiravam devocao e obediéncia voluntaria, ndo existia dividas quanto a sua forca,
pois estava solidificada no passado que deu origem ao mundo presente e era
reafirmada de geracédo a geracdo por meio da cultura e dos rituais que a tradigao
nao deixava esquecer.

Entretanto, nos dias atuais “a autoridade tornou-se, pelo contrario, mais
abstrata; e, portanto, cada vez mais implacavel e desumana” (ADORNO e
HORKHEIMER, 1973, p. 146). Os ideais difundidos pelo pensamento burgués
instauraram uma nova ordem social em que a coletividade ganhou poderes para se
autoajustar sem a necessidade de uma autoridade centralizadora, como a do pai, do
anciao, do padre. Os homens, agora “livres”, poderiam conduzir suas vidas sem as
amarras impostas pela antiga tradicdo, tida como opressora. No entanto, essa
pretensa liberdade jogou o homem a sua prépria sorte, tornando-o uma presa féacil
para ser explorado como méo de obra barata pelas industrias em expansao.

Assim como os tedricos criticos, que descartam a impossibilidade do fim
da autoridade, e sim seu aprofundamento nos tempos atuais, o estudo do socidlogo
americano Richard Sennett (2012) indica uma perspectiva diferente da assinalada
por Arendt (2013), que prenunciava o comprometimento radical das futuras relacdes
humanas, pela escassez de fundamentos ocasionada pela faléncia da autoridade no
modo de vida ocidental moderno. Para Sennett (2012), o que vem ocorrendo nao
pode ser considerado um rompimento definitivo com a autoridade — até porque nao
ha duvidas quanto a sua importancia para a manutencdo da vida em sociedade —
mas tdo somente a configuragdo de novas relagdes e vinculos a partir das inUmeras
experiéncias de governo que se sucederam com o passar do tempo, tanto no ambito

privado, quanto no publico.
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1.2 Uma nova forma de pensar: o homem guiado por si préprio e ndo mais por
autoridades tradicionais

Desde as comunidades primitivas até o advento da modernidade, com o
desenvolvimento do pensamento burgués, a autoridade era considerada a
expressdo maxima do governo do homem pelo homem. Trabalhar e viver sob o
comando de uma minoria ndo se caracterizava como um problema para as pessoas,
pois havia uma aceitacdo tacita dessa condi¢cdo, garantida ndo s6 pela coacédo que
sofriam, mas, sobretudo, por terem aprendido a acatar ordens desde cedo.

Porém, de acordo com Horkheimer (2013), o despontar do pensamento
burgués, afiancado principalmente pelos filésofos Descartes, Locke, Kant e Fichte,
com a sedutora ideia de libertacdo do homem pela razdo, abalou fortemente os
velhos principios que sustentavam antigas instituicbes tradicionais, como a Igreja.
Esse pensamento surge num momento de grande instabilidade social vivida pelo
enfraquecimento do modo de producdo feudal e o inicio do capitalismo, que, para
conseguir se estabelecer, precisava criar nas pessoas uma nova mentalidade. O
alvo principal dos combates realizados pela burguesia era a Igreja que, associada a
monarquia, detinha o poder sobre a sociedade. Mas esse ataque se dirigia apenas
ao poder da Igreja e ndo de Deus. A intencdo nao era extinguir a autoridade, mas
tirar o poderio que as tradicionais liderangas religiosas exerciam sobre a sociedade,
para que assim uma nova ordem pudesse ser instituida. Esse embate foi discutido

por Weber (2004) em A Etica Protestante e o Espirito do Capitalismo:

O adversario com o qual teve de lutar o “espirito” do capitalismo [no sentido
de um determinado estilo de vida regido por normas e folhado a “ética”] foi
em primeiro lugar [e continua sendo] aquela espécie de sensibilidade e de
comportamento que se pode chamar de tradicionalismo. (WEBER, 2004, p.
51).

Uma das estratégias amplamente utilizadas nesse confronto foi colocar
todas as autoridades tradicionais sob suspeita, criando-se uma absoluta descrenca
em relacdo aqueles que se dispunham a exercer o comando, considerados
propensos opressores e aproveitadores do poder coletivo em beneficio préprio. A
justificativa empregada nesse caso foi a de que cada individuo podia conduzir sua
vida de forma livre, guiado pela prépria razdo, sem depender de uma autoridade

externa e sem correr o risco de ter seus direitos e sua autonomia cerceados.
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O poder da autoridade medieval, fincado na tradi¢cdo, na religido e no
passado, era considerado pelos burgueses como obscuro, mistico e desconhecido,
pois ndo expressava com clareza seu alcance e veracidade. Era tido como mera
imposicdo dos antepassados — que queriam manter seus privilégios — aos mais
jovens e mantido sob o medo resultante da coergéo e da incerteza do futuro. Em
contraposi¢cdo a esse pensamento, considerado retrégrado, a burguesia prop6s o
esclarecimento® e a racionalidade, o que supostamente tornaria o0 homem senhor de
si, conhecedor das verdades e livre das velhas amarras e supersticdbes que o
prendiam. No entanto, o que teoricamente tinha por finalidade a emancipacao, na
pratica converteu-se em opressao, caos e regressdo. Segundo Adorno e Horkheimer
(1985, p. 17), em Dialética do esclarecimento,

No sentido mais amplo do progresso do pensamento, 0 esclarecimento tem
perseguido sempre o objetivo de livrar os homens do medo e de investi-los
na posicdo de senhores. Mas a terra totalmente esclarecida resplandece
sob o signo de uma calamidade triunfal. O programa do esclarecimento era
o desencantamento do mundo. Sua meta era dissolver os mitos e substituir
a imaginagéo pelo saber.

Esse processo de desprendimento das forcas ocultas, adotado pela
burguesia capitalista, tinha como pretexto tirar o homem da condicdo de extrema
dependéncia em que vivia, para torna-lo condutor de sua prépria histéria e do
mundo. Entretanto, esse mesmo conhecimento, considerado fonte de libertagéo, deu
ao homem tamanho poder que Ihe possibilitou ndo s6 a dominacdo da natureza,
mas também a dominacao do seu semelhante.

O fato é que, com o tempo, a tal liberdade reivindicada pela racionalidade
nao se aplicou a todos, mas apenas ao pequeno grupo da alta burguesia, como ficou
constatado pelo aumento da fome, da miséria e das desigualdades de todas as

ordens no periodo liberal. Pode-se dizer que

O caréater transitério das relacdes, dos papéis sociais, das instituicbes
sociais deixa espaco para uma liberdade de acdo dos individuos. No
entanto, ao mesmo tempo que confere maior margem de escolhas, maior

8 A expressdo esclarecimento traduz o termo alemdo Aufklarung, que é utilizado por Adorno e
Horkheimer “para designar o processo de ‘desencantamento do mundo’, pelo qual as pessoas se
libertam do medo de uma natureza desconhecida, a qual atribuem poderes ocultos para explicar seu
desamparo em face dela. Por isso mesmo o esclarecimento de que falam nao é, como o lluminismo,
ou a llustracdo, um movimento filos6fico ou uma época, mas o processo pelo qual, ao longo da
historia, os homens se libertaram das poténcias misticas da natureza, ou seja, o processo de
racionalizacdo que prossegue na filosofia e na ciéncia.” (ADORNO e HORKHEIMER, 1985, p.7).
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flexibilidade nas relagdes, mais referéncias identitarias, acrescenta,
simultaneamente, mais inseguranga, mais riscos € mais responsabilidade.”
(SETTON, 1999, p. 80).

Agora, ndo mais submetidos as forcas das autoridades tradicionais,
caberia a cada um, de maneira livre e sem o julgamento alheio, fazer o
reconhecimento do meio e adaptar-se racionalmente a sua realidade. Na pratica,
essa nova ordem ndo melhorou muito a vida da maioria das pessoas, que
continuaram a ser cada vez mais oprimidas e exploradas, s6 que agora sob o
disfarce do livre arbitrio. Essa logica exprime de forma contundente uma das
maximas da filosofia burguesa, “cada um por si”. As pessoas deveriam tornar-se
responsaveis por suas vidas, pois sdo autdbnomas e livres. Em contrapartida,
estariam desguarnecidas da seguranca e do cuidado garantidos pelas antigas
autoridades tradicionais. Nao haveria mais a quem recorrer ou culpar, cada um

estava entregue a sua propria sorte.

Na realidade, a liberdade, para a maioria dos atingidos, significa em
primeiro lugar que eles foram abandonados ao terrivel mecanismo de
exploragdo das manufaturas. O individuo entregue a si mesmo se via diante
de uma forca alheia a qual ele tinha de conformar-se. Segundo a teoria, ele
ndo deveria reconhecer como obrigatério para si o julgamento de uma
instdncia humana sem exame racional; no entanto, em contrapartida, ele
agora se encontrava s6 no mundo e tinha que sujeitar-se se ndo quisesse
perecer. (HORKHEIMER, 2012, p. 199).

Os pobres e expropriados, sem nenhuma saida aparente, foram
empurrados gradativamente as fabricas para serem explorados como méao de obra
barata, o que significou muito mais uma imposicao, resultante da relacdo opressiva
com o poder vigente, do que uma decisdo espontanea e voluntaria das pessoas.
Caberia a cada um escolher, de forma “autbnoma”, a quem entregar sua liberdade,
ou seja, as pessoas teriam o livre-arbitrio para selecionar seus exploradores e
opressores. Nas entrelinhas, ficava claro que, se ndo quisessem sofrer ainda mais
os efeitos de viver num mundo que se consolidava com base no dinheiro e na
propriedade privada, deveriam se curvar aos ditames da dominagédo e, o pior de
tudo, aceitar isso como natural.

O esclarecimento e a racionalizacdo, surgidos com a finalidade de libertar
as pessoas, se tornaram instrumentos de dominacédo, utilizados para justificar e
naturalizar a ordem opressora da sociedade capitalista. Mas, como iSso ocorreu?

Entre as varias explicagbes, uma vem do marxismo, que atribui esse estado de
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letargia da sociedade diante das novas formas de opressdo a alienacdo causada
pelo modo de producgéo capitalista. O sistema capitalista, baseado no lucro gerado
pela exploracdo da méao de obra, tirou do trabalhador (antigo arteséo, funcionario
das pequenas manufaturas) o controle do processo produtivo, fixando-o em apenas
parte dele, o que limitou ndo sO sua visdo sobre a totalidade do trabalho que
desenvolvia nas industrias, mas também sobre o todo social. Sem o dominio de sua
producao o trabalhador, que antes era senhor do mundo objetivado, tornou-se servo
dos objetos que produz. Na cadeia produtiva os objetos passam a ter mais
importancia que seus produtores, como se ganhassem existéncia propria, ao passo
que o homem, cada vez mais diminuido, se anula em relagdo aos objetos e se

resigna a condicdo de trabalhador sujeitado. Desse modo,

Quanto mais o trabalhador se desgasta trabalhando (ausarbeitet), tanto
mais poderoso se torna 0 mundo objetivo, alheio (fremd) que ele cria diante
de si, tanto mais pobre se torna ele mesmo, seu mundo interior, [e] tanto
menos [o trabalhador] pertence a si préprio. [...] O trabalhador encerra a sua
vida no objeto; mas agora ela ndo pertence mais a ele, mas sim ao objeto.
Por conseguinte, quao maior esta atividade, tanto mais sem-objeto é o
trabalhador. Ele ndo é o que é o produto de seu trabalho. Portanto, quanto
maior este produto, tanto menor ele mesmo é. A exteriorizagdo
(Entausserung) do trabalhador em seu produto tem o significado néo
somente de que seu trabalho se torna um objeto, uma existéncia externa
(Aussern), mas, bem além disso, [que se torna uma existéncia] que existe
fora dele (ausser ihm), independente dele e estranha a ele, tornando-se
uma poténcia (Macht) autbnoma diante dele, que a vida que ele concedeu
ao objeto se lhe defronta hostil e estranha. (MARX, 1844/2008, p. 81).

A perspectiva da Teoria Critica amplia a justificativa marxista ao
compreender a situacdo vivida pela sociedade moderna como um periodo de
obscurecimento da consciéncia, causado principalmente pela instrumentalizacdo da
razdo. De acordo com Adorno e Horkheimer (1985), isso ocorre em virtude de a
ciéncia, a técnica, o calculo e a utilidade se tornarem a base da racionalidade, que
passa a ter o numero como critério de selecdo, uniformizacéo e validacdo do saber.
O que nédo se submete a quantificacdo ou que néo se fizer unificado é considerado
suspeito ou descartavel. Cria-se com isso um sistema logico de deducdo que, de
forma rigorosa, a exemplo da matematica e da ciéncia, testa e uniformiza o saber
para nao restar duvidas quanto a sua legitimidade, podendo assim ser usado como
verdade. Tudo passa a ser submetido as regras da racionalidade técnica,

instrumento privilegiado de certificagéo e validacdo dos conhecimentos. Isso porque
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[...] o formalismo matemético, cujo instrumento € o nimero, a figura mais
abstrata do imediato, mantém o pensamento firmemente preso a mera
imediatidade. O factual tem a Ultima palavra, o conhecimento restringe-se a
sua repeticdo, o pensamento transforma-se em mera tautologia. Quanto
mais a maquinaria do pensamento subjuga o que existe, tanto mais
cegamente ela se contenta com essa reproducdao. (ADORNO E
HORKHEIMER, 1985, p. 34).

Com a padronizacdo e a universalizacdo do conhecimento o individuo
abre mao da experiéncia, do contato direto com o0 objeto, e se limita apenas a
absorver informagdes fragmentadas do todo. Isso ocorre ndo por acaso, mas pelo
fato de que, ao priorizar os procedimentos, por meio da técnica, perde-se a
compreensao da mediatizacdo das coisas e, portanto, de sua esséncia (sentido
histérico, social, politico, material, humano). A ndo reflexdo critica sobre o todo
compromete a consisténcia do saber e o faz altamente abstrato, mesmo tendo sido

aprovado pela racionalidade. Isso indica que

O ritmo das mudancgas tecnoldgicas, a atitude de reserva e de defesa dos
individuos, o ndo envolvimento com questdes que nos rodeiam levam a um
isolamento de experiéncias, levam a transformacdes na intimidade, nos
contatos com nossos semelhantes mais proximos. As influéncias
antigamente generalizadas de agentes solidamente constituidos como a
tradicdo (nos papéis da familia e da escola) passam aos poucos a ser
fragmentadas e dispersas. (SETTON, 1999, p. 80).

Porém, os instrumentos tecnoldgicos (considerados os Unicos capazes de
possibilitar seguranca e liberdade), ao mesmo tempo que simbolizam o resultado do
progresso, empurram a humanidade para a sua mais profunda regresséo. Isso
porque, ao serem absolutizados, coisificam o0 pensamento e o substituem pelo
trabalho das maquinas. O esclarecimento eliminou a capacidade critico-reflexiva do
pensamento e o reduziu apenas a utilizacao rigorosa da calculabilidade matemética

dos resultados. Assim,

O pensar reifica-se num processo automatico e autbnomo, emulando a
maquina que ele préprio produz para que ela possa finalmente substitui-lo.
O esclarecimento pés de lado a exigéncia classica de pensar o
pensamento. [...] O procedimento matemético tornou-se, por assim dizer, o

ritual do pensamento. [...] Ele transforma o pensamento em coisa, em
instrumento, como ele proprio o denomina. (ADORNO E HORKHEIMER,
1985, p. 33).

A submissdo do pensamento a formalidade légica reifica e empobrece a

consciéncia e neutraliza sua capacidade emancipatoria. Sem consciéncia nem
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identidade prépria o individuo transforma-se em coisa, assim como as mercadorias
que podem ser compradas e substituidas. Segundo Adorno e Horkheimer (1985), a
incapacidade de pensar e agir autonomamente € a principal causa da regressao das
massas e da barbarie, expressas na dessensibilizacdo e no embrutecimento da
humanidade, que se volta contra si mesma como alvo de descarga da sua crueldade
primitiva.

Esse individuo coisificado, com a consciéncia obscurecida e conformado
a realidade que vive, corresponde ao substrato ideal para a consolidacdo e a
expansdo da soberania burguesa na sociedade moderna. lludido pelas promessas
de liberdade e autonomia, levantadas pela razdo, o individuo abandonou suas
antigas crencas e autoridades tradicionais para se entregar a uma dominacgao ainda
mais implacavel e cruel que as anteriores.

Na sociedade racionalizada, pensada pela burguesia, o poder e a
dominacdo, antes exercidos por autoridades mundanas ou eclesiasticas, s&o
atribuidos a fatos circunstanciais ligados a economia. A autoridade torna-se invisivel
e € propagada por meio de uma forca aparentemente desconhecida que legitima a
posicdo social de cada um e impulsiona a conformacdo e a aceitacdo da ordem
dada. Por exemplo, o trabalhador livre (responséavel por sua vida) ndo tem a quem
se queixar ou culpar pela diferenca social em relagcdo ao patrdo, pois ambos sao
considerados livres e autbnomos, o que significa dizer que o patrimonio e a riqgueza
do patrdo sdo conquistas e recompensas de seu esfor¢o individual, o que lhe
garante certos privilégios e o direito de dominar os que estédo abaixo de sua posicao.
N&o ha como questionar a hierarquia e as diferencas sociais, pois sdo consideradas
inevitaveis e, portanto, autojustificaveis. Os dados econémicos sdo julgados como

fatos naturais. Nesse sentido,

O regime burgués de trabalho, no qual a subordinacdo ndo mais se
fundamenta no nascimento, mas no livre contrato entre individuos e no qual
ndo é diretamente o empresario, mas as condigcbes econdmicas que
conduzem diretamente & submissdo teve, de fato, uma importancia
extremamente produtiva e favoravel. Eram justificadas objetivamente a
dependéncia do empresario e das forgas sociais ligadas a ele, que era
proporcionada pela adequacdo a uma necessidade aparentemente apenas
natural, a obediéncia aquela pessoa que por sua fortuna estava destinada a
ser dirigente da producdo. (HORKHEIMER, 2012, p. 206).

Um fato importante que marcou essa nova autoridade foi a consciéncia

obscurecida que o empregado formou de si, como um ser fraco e dependente do
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patrdo, o que influenciou decisivamente suas relagbes trabalhistas e, por
conseguinte, sua vida social como um todo. Muito provavelmente foi a partir desse
fato que se conseguiu sujeitar multiddes de operarios (expropriados, pobres,
miseraveis) em fabricas sob o comando de uma minoria (donos dos meios de
produgéo, ricos). A justificativa para essas desigualdades, convertidas em serviddo
de uns pelos outros, ndo cogitava a imposicdo de um patrdo autoritario e cruel,
enriquecido com a exploracdo da mao de obra operaria, mas se remetia as
condicBes econdmicas, tidas como naturais, sem nenhuma intervencdo humana.

Essa naturalizacdo das diferencas sociais e da submisséo voluntaria de
uns pelos outros se deve a internalizacdo do que Bourdieu e Passeron (2010)
denominaram de “arbitrario cultural dominante”. A ideia da sociedade sem
intervencdo, autoajustada e neutra do ponto de vista estrutural e organizacional
defendida pela burguesia encobre a imposicdo de uma ordem que legitima e
privilegia a cultura dos que estado no poder como dominante sobre as demais. Com a
incorporacao dessa cultura dominante, considerada a Unica valida por se apresentar
como justa e igualitaria, se consegue reproduzir e legitimar as desigualdades
sociais, que em vez de serem percebidas como arbitrarias e impostas, sédo tratadas
de forma natural e proprias do convivio humano. Assim, de maneira camuflada,
acaba por prevalecer na sociedade o interesse do grupo dominante, interesse que
passa despercebido aos olhos dos grupos desfavorecidos. Como bem lembram
Bourdieu e Passeron (2010, p. 30):

Numa formagé&o social determinada, o arbitrario cultural que as rela¢des de
forca entre os grupos ou classes constitutivas dessa formacdo social
colocam em posi¢do dominante no sistema dos arbitrarios culturais é aquele
gue exprime o mais completamente, ainda que sempre de maneira mediata,
0s interesses objetivos (materiais e simbdlicos) dos grupos ou classes
dominantes.

Um forte aliado da burguesia no movimento de mudanc¢a do pensamento
medieval (considerado tradicionalista e ultrapassado) em direcdo ao pensamento
capitalista (tido como moderno) foi o protestantismo, que se opunha veementemente
as autoridades religiosas tradicionais da época, acusadas de favorecimento proprio
e de negligéncia as necessidades da populacédo. Na verdade, como destaca Weber
(2004) em A ética protestante e o espirito do capitalismo, entre o protestantismo e o

capitalismo existiam significativos vinculos e proximidades, a que ele se referiu como
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afinidades eletivas (relacdo que néo é causal, mas por interacdo e influéncia mutua).
Por terem interesses comuns o0 protestantismo e a economia se influenciaram
reciprocamente, formando uma ética propria, chamada pelo autor de espirito do
capitalismo, fundamentada na ascese do trabalho racional e no acumulo de capital.
Segundo Weber (2004, p. 165),

[...] a ascese, ao se transferir das celas dos mosteiros para a vida
profissional, passou a dominar a moralidade intramundana e assim
contribuiu (com sua parte) para edificar esse poderoso cosmo da ordem
econbmica moderna, ligado aos pressupostos técnicos e econémicos da
producdo pela maquina, que hoje determina com pressdo avassaladora o
estilo de vida que nasce dentro dessa engrenagem [...].

Para compreender melhor esse “espirito”, faz-se necessario analisar os
valores e as condutas de vida propagados pela cultura protestante, que
influenciaram a sociedade ocidental como um todo. De maneira resumida, o
protestantismo mudou o padrdo de valores e comportamentos do homem, pois
estimulou o esforgo e a dedicagao ao trabalho, a disciplina do corpo, a discricdo e a

parcimbnia em relacao as finangcas. Em outros termos,

O protestantismo ajudou o sistema social em preparacao a introduzir aquele
sentimento pelo qual trabalho, lucro e poder de dispor do capital como um
fim em si mesmo substituissem uma vida centralizada numa felicidade
terrena ou também celeste. O homem néo deve curvar-se perante a igreja
como acontecia no catolicismo; deve apenas aprender a curvar-se, a
obedecer e a trabalhar. (HORKHEIMER, 2012, p. 214).

A ideia, difundida pelos protestantes, de que o trabalho dignifica 0 homem
e de que o Gcio, o prazer mundano e a pregui¢ca sao pecados, mobilizaram massas
de trabalhadores, antes acostumados as préaticas tradicionais de vida e trabalho
(alicercados no gozo das coisas terrenas, no minimo esfor¢o para as atividades e na
desvalorizacdo dos aspectos econbmicos) a se submeterem a uma rigorosa
disciplina nas fabricas, sob as mais precarias condices.

A ascese relacionada a atividade profissional transforma-se, com o
protestantismo, no principal veiculo da virtude do homem e passa a ser tratada como
vocacdo, devendo, portanto, ser seguida de forma incontestavel, pois representa um
chamado de Deus e um dever do fiel. Nessa mesma logica, a riqueza alcancada
pela atividade profissional ndo seria mais considerada usura, mas sim sinal da

predestinacdo dos escolhidos, que a ganham como recompensa pela dedicacao
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ardua ao trabalho, transformado numa missdo pessoal para a gloria de Deus na
Terra. A riqueza, alcangada com o trabalho arduo, ndo deveria ser motivo de entrega
ao Ocio, a preguica e aos prazeres da vida nem ser desperdicada com coisas
supérfluas, mas guardada como simbolo de divinizacdo dos eleitos. A ascese

protestante

[...] concebeu o trabalho como vocagéo profissional, como o meio 6timo,
muitas vezes como o Unico meio, de uma pessoa se certificar do estado de
graca. E, por outro lado, legalizou a exploracao dessa disposigdo especifica
para o trabalho quando interpretou a atividade lucrativa do empresério
também como “vocagao profissional”. (WEBER, 2004, p. 162).

O capitalismo encontra entdo na ascese protestante uma predisposicéao
importante para suas necessidades de desenvolvimento em escala mundial, quais
sejam, racionalidade instrumental, acimulo excedente de capital e mdo de obra de
facil adaptacéo ao trabalho.

Além disso, é na visdo protestante de Deus que a autoridade do
capitalismo € materializada. Isso porque o poder de Deus na ética protestante néo é
estabelecido por uma relacdo de subordinacao racional, mas por sua superioridade
natural, considerada uma qualidade fixa e uma verdade inquestionavel. Ao tomar
como referéncia esse pensamento, a autoridade passa a ser considerada um
atributo peculiar de quem comanda, uma espécie de “qualidade inevitavel do
superior, como uma diferenca qualitativa” (HORKHEIMER, 2012, p. 217). Ndo ha
davida quanto ao poder das autoridades. Submeter-se a elas torna-se uma
obrigacéao.

Para ampliar o alcance e a profundidade dessas ideias, a burguesia
precisava também atingir a vida privada das pessoas e para iSSO Se apoiou
estrategicamente no modelo de organizacgéo familiar feudal, baseada no parentesco
consanguineo. Como explica Horkheimer (2012, p. 216):

No inicio da ordem burguesa, o poder patrio era, sem davida, uma condi¢ao
inevitavel do progresso. A autodisciplina do individuo, o senso de trabalho e
de disciplina, a capacidade de perseverar em ideias definidas, a légica na
vida pratica, o uso da razdo, a perseveranca e alegria em atividades
construtivas, tudo isso, em dadas circunstancias, podia ser desenvolvido
sob o ditame e a direcdo do pai que, por sua vez, havia experimentado em
si a escola da vida.
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E na familia protestante burguesa, centrada no poder paterno, que a
crianca vive sua primeira experiéncia com a autoridade, o que influenciara
decisivamente sua personalidade. As praticas autoritarias da familia, por exemplo,
preparam os filhos para a ordem capitalista de submisséo e adaptacédo aos ditames
do mercado. Cria-se com isso uma relagcdo de “temor” e, ao mesmo tempo, de
“amor” entre pais e filhos, o que mais tarde se estendera para qualquer outra relacao

de autoridade, como, por exemplo, as estabelecidas no trabalho.

Assim, a crianca, que na forca paterna baseava as suas préprias instancias
morais e, portanto, a sua prépria consciéncia, para aprender, por Ultimo, a
respeitar e amar quem se apresentava a seu intelecto como efetivamente
existente, aprendia também a relagdo burguesa de autoridade e ja ndo
apenas na esfera da familia. A familia convertera-se em agente da
sociedade: era o veiculo pelo qual os filhos aprendiam a adaptagdo social;
formava homens tal como eles tinham de ser para cumprir as tarefas
impostas pelo sistema social. A familia racionalizava o elemento irracional
da forca, cujo poder ndo podia dispensar a razdo. (ADORNO e
HORKHEMER, 1973, p. 138).

Os propésitos de adaptacao e de conformacao social, com o fim de evitar
sofrimentos futuros, permitiram a familia forjar uma justificativa racional para sua
organizacdo. Nesse mesmo bojo, a sociedade aparentemente racionalizada
escondeu por muito tempo suas relacdes obscuras e alheias a razdo. Desse modo,
as familias seguiam a orientacdo de educar as criancas desde cedo a aceitar suas
condicles e se adaptar passivamente ao meio, para nao sofrerem os dissabores por
gue passam aqueles que decidem ir contra a ordem estabelecida. As criancas
aprendiam com os pais (ja condicionados) a se curvar as autoridades, a paterna ou
a qualquer outra que se impusesse sobre elas.

Para Horkheimer (2012), a autoridade na familia burguesa se sustentava,
na pratica, ndo sO pela aceitacdo da respeitabilidade e da forca natural do poder
paterno, mas principalmente por uma outra qualidade do pai, considerada
igualmente inata, ou seja, o fato de ser ele quem ganhava e/ou detinha o dinheiro
gue sustentava o lar. Mulheres, filhos e empregados domésticos, por ocuparem uma
posi¢cdo economicamente inferior e dependerem do chefe da familia, se submetiam
espontaneamente a suas ordens e se curvavam a sua autoridade, considerada
intrinseca a ele.

Essa ideia de autoridade paterna natural, baseada na forca fisica e

7

principalmente na posicdo econdmica, é inculcada nas criangas ja nos primeiros
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anos de vida. A familia se encarrega de internalizar e automatizar em seus filhos o
elemento de sustentacdo do pensamento burgués, regulado pela conformacao das
hierarquias e diferencas sociais: superior-inferior, dominador-dominado, mando-
obediéncia. Aprende-se também desde crianca que para ter éxito no grupo em que
se vive é importante aceitar as posi¢des estabelecidas e conquistar a satisfacdo do
lider. Nessas circunstancias, o capitalismo teria entdo o caldo necesséario para seu
impulso: mao de obra docil, util e de facil disciplinamento, como apontado por
Foucault (2007) em Vigiar e Punir.

E justamente no grupo familiar que, segundo Bourdieu (2007), sdo
formados os primeiros habitus que servirdo de matriz para importantes estruturas do
sujeito, como o pensamento, a percep¢do e 0 comportamento, as quais sdo nao
apenas duradouras como também se adaptam a cada momento da acédo. Conforme
destaca o autor, esses habitus sdo formados a partir das diversas experiéncias que
0S sujeitos vivenciam no grupo ao qual pertencem e seriam, a grosso modo, o
resultado da incorporacdo da posicdo social de origem. Ainda segundo Bourdieu
(2007), essa incorporacdo que da& origem aos habitus ndo ocorre de maneira
mecanica, nem autbnoma, mas estruturada por meio da articulacdo entre a posicao
objetiva dos sujeitos, sua subjetividade e as situagbes concretas de acdo. Nessa
linha de pensamento,

[...] o habitus seria um conjunto de esquemas implantados desde a primeira
educacéo familiar, e constantemente repostos e reatualizados ao longo da
trajetéria social restante, que demarcam os limites a consciéncia possivel de
ser mobilizada pelos grupos e/ou classes [...]. (MICELI, 2007, p. XLII).

No entanto, a autoridade que na familia era assentada na figura do pai,
nNao conseguiu se manter com o avanc¢o do capitalismo do século XIX. No auge da
burguesia oitocentista, a familia era tida como lugar de seguranca e protecdo e, ao
mesmo tempo, referéncia de autoridade e poder, exercidos de forma totalitaria pelo
pai; esse lugar ocupado pela familia foi fortemente abalado com as novas bases
impostas pelo capitalismo, cuja expansédo — estabelecida a partir da ascese para o
trabalho, oriunda da ética protestante, e principalmente da naturalizacdo da
obediéncia ao superior, vinda da familia — rompeu com seus lagos iniciais e avangou
contra a familia burguesa protestante. Para continuar crescendo, o capitalismo

precisava agora explorar a forca de trabalho de um nimero bem maior de operarios.
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Nessas circunstancias, outros membros da familia, além do pai, passaram a servir

de méo de obra nas industrias em expansao. Assim,

[...] a lei da grande industria destréi o lar aconchegante, impele ndo apenas
o0 homem, mas também, em muitos casos, a mulher, a uma vida dificil fora
de casa. Afinal, ndo se pode mais falar de um valor préprio satisfatério da
existéncia privada. [...] nesta base em que desaparece amplamente o
interesse original pela familia, é possivel que surja nela o mesmo
sentimento de comunidade que une essas pessoas com seus semelhantes
também fora da familia. (HORKHEIMER, 2012, p. 233).

Mais um fator decisivo para a inser¢do de outros membros da familia no
mercado de trabalho foi a necessidade de complementacdo da renda, pois o salario
gue o pai recebia em troca de seu trabalho j4 ndo era mais suficiente para manter o
lar. Em decorréncia dessa perda do poder econdmico do pai, com a participacao da
mulher, e em alguns casos dos filhos, na composicdo da renda familiar, ocorreu a
descentralizacdo do poder soberano paterno, em virtude de o pai ja ndo ser mais o
anico provedor da casa.

Com o avanco da tecnologia e da mecanizacao do trabalho no capitalismo
do século XX, a crise da familia se agravou ainda mais, pois a ameaca do
desemprego, da fome e da miséria mais uma vez batia a porta. Uma das ideias
difundidas nesse periodo foi a de que para se manter no mercado de trabalho as
pessoas precisavam se mostrar aptas as mudancas, a adaptacao e a absorcao das
novas técnicas, ou seja, precisariam se desprender das tradicdes e dos antigos
costumes para se modernizar e se apropriar das sucessivas inovag¢des produzidas.
A valorizacdo da capacidade técnica e da eficiéncia individual, tidas como
necessarias ao desenvolvimento moderno, rompeu com a ordem hereditaria até
entdo existente, que representava o esteio da submissdo dos membros da familia a
autoridade paterna. Sem amparo e seguranca, caberia a cada um cuidar do seu
sustento e, em consequéncia, da sua prépria vida. Para Adorno e Horkheimer (1973,
p. 140),

[...] enquanto a familia assegurou protecdo e conforto aos seus membros, a
autoridade familiar encontrou uma justificacdo. Mais do que isso: a
propriedade hereditaria constituia, por si s4, um solido motivo de obediéncia
por parte dos herdeiros.

Desse modo, a velha ilusdo de cuidado e de assisténcia material contra o

mundo externo, que assegurava a autoridade e mantinha a unidade familiar de
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geracdo a geracao, sucumbiu diante dos novos tempos, pela imposicdo de outra
ordem e de uma nova dinamica social, diferente da hereditaria.

No entanto, se por um lado a crise da familia significou o rompimento com
a autoridade paterna, considerada a estrutura fundamental para a ordem e o bom
convivio na familia e na sociedade, por outro lado essa crise representou a
possibilidade de libertagdo de mulheres e criangas, que viviam humilhadas e
subjugadas pelos chefes de familia, em relacées parentais totalitarias que beiravam
a escravidao. A conquista do mercado de trabalho deu a mulher poder econémico, o
gue mudou significativamente a estrutura e as relacdes familiares subsequentes. Em

outras palavras,

A crise da familia adquire também o aspecto de uma prestacao de contas,
ndo s6 pela opressao brutal que sofreu a mulher, mais débil, e depois os
filhos, por parte do chefe da familia, até ao limite dos novos tempos, mas
também pela injustica econbémica que se praticava, pela exploragdo do
trabalho doméstico numa sociedade que, em tudo o mais, obedecia as leis
de uma economia de mercado. (ADORNO e HORKHEIMER, 1973, p. 140).

O enfraguecimento do aspecto coercitivo da familia ndo se converteu
precisamente em praticas menos tiranicas e mais respeitosas a liberdade humana.
O que, por um lado, simbolizou independéncia e emancipacéo, por outro, significou
0 agravamento ainda maior da situacédo de dependéncia e submissao das pessoas.
Se antes a dominacdao vinha do patriarca, agora vem de poderes externos a familia —
gue nem sempre estdo verdadeiramente comprometidos com a coletividade — como
do patrdo, de governantes, ou de qualquer pessoa que se coloque na posicdo de
lider. Adorno e Horkheimer (1973, p. 141) séo contundentes e fazem um alerta sobre

a gravidade desse problema:

A crise da familia é a crise da desintegracdo da humanidade. Enquanto se
vislumbra a possibilidade de uma total realizacdo do direito humano na
emancipa¢do da mulher, obtida em virtude da emancipacdo da sociedade,
ndo é menos previsivel uma recaida na barbarie, tdo depressa ocorra a
atomizacgédo e dissolugdo da coletividade.

Ao que indicam os autores, se a crise na familia garante direitos antes
negados as mulheres e aos filhos, também gera grande vulnerabilidade, inseguranca
e medo em muitas pessoas, que destituidas da protecdo e do amparo paterno nao
conseguem encontrar outra fonte de apoio simbodlico substitutivo. Dessa forma,

desintegradas da vida coletiva e abandonadas a propria sorte, transformam-se em
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massas de facil manipulacdo, o que representa, em algumas situagcbes, enorme
ameaca a existéncia da sociedade, a exemplo do que aconteceu na Alemanha com
0 nazismo, em que milhares de pessoas arrebanhadas por um lider frio e
sanguinario cometeram terriveis atrocidades contra seres humanos. E como a
histéria recente tem mostrado amplamente, ndo sdo poucos 0s que se utilizam da
fraqueza das multidées para se impor de forma totalitaria, por meio de regimes cada
vez mais opressivos e cruéis, disfarcados por promessas de reestabelecimento da
ordem, da seguranca e da protecao social, como os ditadores militares, os lideres de
alguns movimentos revoluciondrios e 0s governantes sedentos pelo poder. Dessa
maneira, é possivel dizer que “[...] a decadéncia histérica da familia contribuiu
justamente [...] para agravar o perigo do dominio totalitario que, por sua vez, tem
raizes nas mesmas tendéncias econdmicas que vao destruindo a familia.”
(ADORNO e HORKHEIMER, 1973, p. 144).

A sensacéo de se estar abandonado e entregue aos lobos, desencadeada
pela crise da autoridade familiar (que vem sendo desacreditada ao longo do tempo)
e agravada pelas desigualdades sociais sedimentadas no capitalismo hodierno, tem
produzido nas pessoas um forte medo, que vem marcando profundamente as
relagbes e vinculos estabelecidos na sociedade atual, como indicado por Sennett
(2012) em estudo sobre a autoridade. Para o autor, esse medo que se estabelece
nas pessoas precisa ser desfeito para que sejam construidas convivéncias
equilibradas em que haja irrestrita clareza e visibilidade das figuras de autoridade, o
reconhecimento dos diferentes papéis sociais e o respeito ao cumprimento dos
deveres e direitos democraticamente adquiridos.

1.3 Os vinculos das rela¢cdes de autoridade: rejeicdo e reconhecimento

Uma variante que Sennett (2012) considera se impor de forma
preponderante nas relacbes modernas de autoridade é o medo, produto da
ambiguidade entre o desejo das pessoas de viver a experiéncia da suposta
seguranca trazida pelo comando de outrem e, a0 mesmo tempo, de n&do perder a
liberdade e a independéncia conquistadas. Uma saida apresentada pelo socidlogo
para uma relacdo equilibrada com a autoridade € a perda gradativa do medo. Isso
ocorreria por meio de um processo de reconhecimento do sujeito que exerce
autoridade, pelos seus comandados. Nessa dinamica, os comandados partem da

completa rejeicdo a autoridade do lider até a construgcdo de uma consciéncia
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detalhada sobre ele. O medo seria entdo neutralizado por meio da aproximagao
entre lider e comandado, estratégia utilizada, sobretudo, para desvendar os
segredos e mistérios da autoridade, antes inatingiveis.

Para explicar melhor seu pensamento sobre autoridade, Sennett (2012)
parte de dois exemplos. O primeiro corresponde as lembrangcas que guarda da
observacéo, durante algumas semanas, do trabalho do maestro Pierre Monteux com
seus musicos. Relembra Sennett que Monteux ndo se mostrava um artista
carismatico. Seus movimentos, tanto com a batuta como com o corpo, eram precisos
e coordenados, 0 que ritmava 0s musicos e fazia com que eles 0 acompanhassem
atentamente. Sua autoridade era determinada pelo autocontrole completo e sereno,
0 que, contudo, ndo o tornava dogmatico, pois, quando necessario, demonstrava
flexibilidade, sem receio de mudar o que estava programado. Mesmo assim, néo
perdia o controle, e todos se submetiam a ele incontestavelmente. Toda essa
seguranca possibilitava-lhe o exercicio de uma disciplina eficaz com os musicos.

O outro exemplo € o do regente italiano Toscanini, que impunha disciplina
por meio do terror. Costumava gritar, bater os pés e até jogar a batuta nos muasicos.
Como se considerava o portador da verdade, ndo admitia mentiras ou erros nos
outros. Para ndo sentir o peso de sua mao, as pessoas se submetiam a sua
vontade.

Monteux era bem diferente de Toscanini, pois procurava sempre ajudar
seus musicos a serem cada vez melhores, sem para isso utilizar nenhum tipo de
coercdo ou ameaca. Suas intervengcbes se davam de forma cuidadosa e sempre
com muito respeito: “violoncelos, vocés tém certeza de que querem tocar tdo alto
assim?, ou entao, é um belissimo trecho, oboés, se executado baixinho” (SENNETT,
2012, p. 30). Assim, conseguia sem muito esforco que todos fizessem aquilo que ele
queria. Monteux tinha um dos principais ingredientes da autoridade: “alguém que
tem forca e a usa para guiar 0s outros, disciplinando-os e modificando seu modo de
agir, através da referéncia a um padrao superior” (Ibid., p. 30).

Mesmo com seu jeito amavel de tratar os masicos no palco, a autoridade
de Monteux inspirava temor, embora se tratasse de um temor diferente daquele que
era inspirado por Toscanini. Enquanto o explosivo maestro italiano fazia valer sua
autoridade por meio da coergdo e da violéncia, o francés Monteux exercia a sua pela
adesdo; era habil e forte o suficiente para ndo se deixar enganar por ninguém, o que

fazia com que todos ficassem ansiosos e em estado de alerta constante.
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Esses exemplos mostram, cada um a sua maneira, as qualidades
apontadas por Sennett para a autoridade: “seguranga, capacidade superior de
julgamento, capacidade de impor disciplina, capacidade de inspirar medo”
(SENNETT, 2012, p. 30). Segundo o autor, poder, forca e integridade seriam
atributos necessarios para erigir e sustentar a autoridade. Porém, no mundo
moderno, mais um elemento se impde: a legitimidade, por conta da constante davida
gue paira sobre a possibilidade de uso abusivo e impréprio da autoridade, como ja
apontado por Adorno e Horkheimer (1973). Até mesmo sobre as instituicbes e 0s
poderes formalmente legitimos h& atualmente um forte sentimento de ilegitimidade.

Por exemplo:

[...] a integridade do genitor que inspira medo e reveréncia nos filhos, ou o
politico que inspira pavor em seus cidaddos, é muito questionavel. E que as
forcas que dao autoridade a essas figuras podem néo ser usadas a servico
de um ideal mais elevado ou da prote¢do as pessoas, mas simplesmente de
sua dominacdo. O medo moderno da autoridade relaciona-se exatamente
as figuras que se dispdem a usar seu controle sobre as pessoas para
perpetrar os mais destrutivos de todos os atos. Qual a for¢ca que as pessoas
percebem num demagogo ou num genitor destrutivo? Também ela pode
fundamentar-se em dar uma impressédo de seguranga e capacidade superior
de julgamento, na capacidade de exercer disciplina e inspirar medo; mas,
de que modo essas impressdes provém de uma fonte maléfica? (SENNETT,
2012, p. 32).

Para Sennett, uma forma simples de identificar a legitimidade de uma
autoridade é observar se a obediéncia dos que estdo submetidos a ela é voluntéria,
ou seja, alcancada pela adeséo livre e sem coercao. Isso fica evidente no caso do
maestro Monteux, que conseguia manter seus musicos atentos e disciplinados, sem
precisar fazer uso de ameacas ou violéncia, mas pela adesao voluntaria, produto da
confianca e da legitimidade outorgadas ao lider que demonstra ndo s6 forca e
seguranca no que faz, como também sutileza e respeito no trato com seus
comandados, quadro bem diferente do que acontecia com o regente Toscanini.

Para que uma autoridade se torne legitima € necessaria a aceitacao tacita
de ambas as partes, a comandada e a comandante, da ordem hierarquica da
relacdo. Entretanto, como bem alerta La Taille (1999), h4 que se ter algumas
precaucdes quanto a essa aceitacdo, pois nem toda submisséo resulta de uma
relacdo de autoridade. Algumas ocorrem por meio do emprego arbitrario e excessivo

da forca de quem estd no comando para impor sua vontade sobre os demais.



54

7

Embora exista uma hierarquia constituida, esta ndo é reconhecida e respeitada
pelos que estdo na base, portanto, ndo € autoridade:

Héa atos de obediéncia que ndo sdo derivados de relacdes de autoridade,
mas de simples correlacdo de forcas. [...] nas relacfes baseadas no
exercicio da forca, ha hierarquia, certamente legitimada por parte de quem
detém o poder, mas nao legitimada por parte de quem é obrigado a
obedecer: tais relacbes ndo sdo, portanto, relacbes de autoridade (cabe a
palavra autoritarismo: uso abusivo do poder). (LA TAILLE, 1999, p. 10).

Em outros casos, embora haja legitimidade, ndo ha hierarquia entre os
envolvidos, como nas situacfes em que se consegue a obediéncia por meio da
persuasédo. Isso se aplica quando somos convencidos pela influéncia e os
argumentos de alguém a mudar de ideia, a tomar decisdes ou a fazer alguma coisa.
Apesar de legitimarmos seus argumentos, ndo o tornamos hierarquicamente
superior a nés, pois ha espaco para a analise e a decisédo pessoal, autbnoma, o que
implica a possibilidade de discordancia, como numa relagdo entre iguais. Pelo fato
de nao haver hierarquia, essa relacdo nao pode ser caracterizada como de
autoridade. Nessa circunstancia “[...] ha legitimidade de quem possui influéncia
sobre outrem, mas ndo ha hierarquia. E o caso da persuas&o.” (LA TAILLE, 1999, p.
11).

Por conta disso ha um grande temor na atualidade em relacdo as
autoridades ilegitimas e as suas seducbBes, que mesmo sendo constituidas
legalmente dentro de sistemas democraticos de poder, ndo inspiram confianca nas
pessoas. Esse e outros medos tém influenciado as percepcdes sobre a autoridade e
também a forma como as pessoas se relacionam com ela nas diversas situacdes
vividas hoje.

O estudo desenvolvido por Sennett (2012), em Autoridade, traz varias
contribuicdes para o entendimento das relagdes modernas com as autoridades. Na
sequéncia, explorarei alguns de seus argumentos a fim de levantar o debate sobre
0s novos significados, usos e vinculos da autoridade no cenario atual, o que servira
de apoio para ampliar a discussédo feita até aqui por Arendt sobre a faléncia da
autoridade e sua implicacdo na deterioracdo do mundo ocidental moderno, assim
como as andlises de Adorno e Horkheimer sobre a ambivaléncia da autoridade
hodierna, a qual tem se tornado cada vez mais imperceptivel, mas ndo menos

implacavel e cruel que a de antes.
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Para Sennett (2012), quando se fala de autoridade, ndo se pode perder
de vista que ela se concretiza em meio a uma relacdo entre pessoas desiguais, que
exercem forcas e poderes antagdnicos na maioria das vezes. Nessa dinamica
conflituosa, de jogo de interesses, sempre um dos lados cede o lugar de autoridade
ao outro que se mostra mais forte e superior. Todavia, no decorrer da vida, 0s
vinculos com a autoridade ndo continuam os mesmos, mudam de acordo com as

experiéncias bem ou mal sucedidas. Por exemplo,

Nenhuma crianga poderia evoluir sem o sentimento de confianga e amparo
gue provém da crenca na autoridade de seus pais; no entanto, na vida
adulta, muitas vezes se teme que a busca dos beneficios emocionais da
autoridade transforme as pessoas em ddceis escravos. (SENNETT, 2012, p.
14).

A relacdo com a autoridade, no entendimento de Sennett, € ambigua e
produz, no decorrer da vida das pessoas, sensacoes tanto de seguranca quanto de
opressao. Isso ocorre pelo medo da perda de protecdo e, a0 mesmo tempo, pela
desconfianca de suas reais intencoes.

Ha um constante medo nas pessoas de que a autoridade acabe, isso
porque “tanto na sociedade quanto na vida privada, queremos um sentimento de
estabilidade e ordem, beneficios trazidos por um regime dotado de autoridade”
(SENNETT, 2012, p. 31). Esse medo se deve em grande parte ao desejo da
humanidade de perpetuar seus valores e crencas, geracdo apos geracdo, mesmo
depois da morte de quem os criou. Talvez por isso as pessoas construam tantos
monumentos (museus, memoriais, igrejas, bibliotecas, edificacbes suntuosas,
esculturas, quadros) para eternizar acontecimentos e pessoas consideradas
importantes, preservar sua autoridade e garantir seguranca e ordem para a vida em
sociedade.

Outro medo que atormenta as pessoas € o de que as autoridades
legitimamente formadas venham a usar o poder que lhes foi conferido contra
aqueles que estdo sob seu jugo e substituam os ideais nobres e 0 amparo — que
inicialmente serviram de base para sua constituicdo — pela coercdo e pela
dominagdo. O socidlogo afirma de maneira contundente: “0 medo moderno da
autoridade relaciona-se exatamente as figuras que se dispdem a usar seu controle
sobre as pessoas para perpetrar os mais destrutivos de todos os atos.” (SENNETT,
2012, p. 32).
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Esses medos tém gerado, contraditoriamente, uma forte rejeicdo as
autoridades e uma enorme dependéncia delas. Rejeicdo e dependéncia tornam-se
assim inseparaveis na relacdo com a autoridade. A ligagdo com as autoridades
rejeitadas se da, sobretudo, pela necessidade que se tem de imagens reais, tratadas
como negativas, para a projecdo de representacdes ideais, consideradas positivas.
Essa rejeicdo pode ser considerada também um artificio para ndo se admitir a
necessidade de ser reconhecido pela autoridade. Assim, o que mais se destaca
nessa rejeicdo-dependéncia € que as figuras negativas e recusadas sao utilizadas
como subterfugios para alimentar o desejo ndo assumido, porque temido, de uma
autoridade forte.

O medo, ao que tudo indica, pode aumentar a relacdo de rejeicéo-
dependéncia das pessoas com a autoridade, por criar um vinculo permanente entre
ambas. “Na sociedade moderna, tornamo-nos hébeis em construir vinculos de
rejeicdo com as autoridades. Eles nos permitem depender daqueles a quem
tememos, ou usar o real para imaginar o ideal.” (SENNETT, 2012, p. 44).

Essa rejeicdo pode influenciar a criagdo de uma vinculacdo com a
autoridade baseada no medo de sua forca, no desejo de reconhecimento ou na
utilizacdo de suas caracteristicas, consideradas negativas, para se vislumbrar uma
imagem ideal de autoridade que satisfaca necessidades. Isso ocorre porque “‘em
vista da importancia do oficio da autoridade, ela € uma figura magnetizante.
Podemos ser-lhe desleais, podemos transgredir seus ditames, mas |[...] a finalidade
dessas negagdes ndo é destronar a presenga autoritaria, mas despertar atengéo.”
(SENNETT, 2012, p. 165).

Sennett (2012) destaca que um dos principais passos dados pela
humanidade para a criagcdo desse estado de rejeicdo das autoridades se deu na
Revolucdo Francesa, quando se destituiu o governo de legitimidade para a
implantacdo de outra ordem de poder. O ideério revolucionario francés, e que
serviria de base para a realizacdo de tantas outras revolucfes que vieram depois,
afirmava que os governos sao sustentados pela autoridade a eles concedida pelo
povo, 0 que, em outras palavras, quer dizer: sem a legitimagcéo da autoridade por
agueles que estao submetidos a ela ndo ha como manter o poder por muito tempo.

O pensamento negativo em relacdo a autoridade absoluta, difundido apés
a Revolucdo Francesa, foi alimentado pela grande instabilidade suscitada pela

expansao do liberalismo como ideologia de mercado do século XIX, o que aumentou
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o conflito entre a seguranca da vida em comunhdo e o desejo de liberdade
individual, pois o livre-arbitrio prometido ndo se cumpria na pratica. Por exemplo,
aos camponeses que deixavam suas terras e iam para a cidade em busca da
promessa de vida melhor, ndo Ihes era dado nada quando la chegavam, e nas
ocasides em que conseguiam trabalho, o que nao era facil, se submetiam as mais
duras condigbes, além de receberem baixissimos salarios. Sentiam-se
desprotegidos e atirados a propria sorte.

A descrenca na autoridade, proveniente da frustracdo motivada pela
inseguranca, juntamente com a sensacdo de abandono na busca diaria pela

sobrevivéncia, rompeu sua legitimidade, como salienta Sennett (2012, p. 67):

As autoridades prometiam protecdo ou ajuda, mas com frequéncia nao
cumpriam suas promessas. E dessa lacuna emergiu o traco essencial da
autoridade moderna: figura de for¢ca que despertava sentimentos de
dependéncia, medo e reveréncia, mas com o sentimento difundido de que
havia algo de falso e ilegitimo no resultado. A for¢a pessoal das autoridades
era aceita, mas duvidava-se do valor de sua for¢ca para os outros. Ai
comecou a cisdo entre a autoridade e a legitimidade.

Como afirma Sennett (2012), nas sociedades mais antigas a dependéncia
nao se constituia em um problema a ser administrado, pois o0 viver em comunhao
levava as pessoas a precisarem umas das outras. A fragueza nao representava algo
gue incomodava ou causava vergonha. ISso porque nos regimentos tradicionais,
como nas aristocracias, a hierarquia e a hereditariedade, tanto do poder quanto da
fraqueza e da dependéncia, eram consideradas naturais.

No entanto, com a introducdo das ideologias de mercado na sociedade
industrial oitocentista, principalmente no que diz respeito a meritocracia, muita coisa
mudou. A partir do momento em que cada individuo passou a ser responsabilizado
por seu sucesso ou por seu fracasso, grande instabilidade se criou em relacdo as
posicdes sociais, pois, em tese, a qualguer momento se podia ascender ou descer
socialmente, de acordo com a for¢a ou a fraqueza individual. As pessoas passaram
a ter vergonha de ser vistas como fracas e dependentes. Para tentar se livrar desse
sentimento e ao mesmo tempo se defender dos mais fortes, considerados
perversos, passaram a rejeitar a legitimidade da autoridade que aqueles exerciam.
“Assim, podia-se ser dependente sem ficar vulneravel” (SENNETT, 2012, p. 68).

Esse sentimento de vergonha, explicado por Sennett, que se converte em

rejeicdo do comandado a autoridade, também é tratado por Nietzsche (2010) em
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Genealogia da Moral, como o ressentimento do escravo em relacdo ao nobre.
Segundo o filésofo, as relagbes sociais sdo profundamente marcadas pela inveja e
pelo desejo de vinganga entre “escravos” e “nobres”, o que influencia decisivamente
a formacado dos valores morais e também, por conseguinte, 0 comportamento das

pessoas. Nesse confronto das relacdes sociais,

[...] a moral escrava sempre requer, para nascer, um mundo oposto e
exterior, para poder agir em absoluto — sua acdo é no fundo reagdo. O
contrario sucede no modo de valoracdo nobre: ele age e cresce
espontaneamente, busca seu oposto apenas para dizer Sim a si mesmo
com ainda maior jubilo e gratiddo. (NIETZSCHE, 2010, p. 26).

Ao detalhar a constituicdo da moral social, Nietzsche destaca que o
ressentimento tem invertido os valores morais ao tornar o que tradicionalmente era
“‘bom” em “mau” e o que era “mau” em “bom”. O conceito de “bom” originalmente era
atribuido ao nobre, que se autoafirmava por suas qualidades (rico, forte, belo, sadio)
e ndo dava muita importancia a seu contraste, tratado apenas como algo “ruim”. Ja o
conceito de “mau” foi atribuido ao escravo, que negava o outro (bom) para poder se
afirmar, numa relacdo de reacao e ressentimento, ou seja, uma inversao de valores
— 0 que era “bom” passa a ser “mau” e o que era “ruim” passa a ser “bom”. Para
Nietzsche (2010), esse constante confronto entre o “bom” e o “mau” ocorre com
todas as pessoas. O problema € que a cultura do ressentimento tem prevalecido na
histéria da humanidade, envenenando e invertendo os valores morais.

O vinculo entre ressentimento e dependéncia transformou-se num circulo
vicioso, pois, a0 mesmo tempo que se nega a autoridade do mais forte, este &
tomado como principal referéncia para a idealizacdo de seu oposto, considerado
positivo. Tudo passa a girar em torno do superior, transformado em ponto de partida
e de chegada, cujo resultado é a producdo de forte dependéncia, e ndo de
libertagdo, como fantasiosamente se desejava.

Para Sennett (2012), conforme o tipo de autoridade — paternalista,
autbnoma ou visivelllegivel —, a dependéncia e a rejeicdo assumirdo facetas
diferentes, o que implica consequentemente o estabelecimento de relacdes e
vinculos variados.

Uma das principais imagens de autoridade difundidas no século XIX, para
Sennett (2012), foi o paternalismo, simbolizado pela transposi¢cédo da fungcéo paterna,

superestimada, ao patrdo. Contudo, nessa transposi¢cdo, as ideias de protecao,
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apoio, cuidado e amor foram utilizadas para encobrir a dificil realidade material que
0s empregados viviam. Para se estabelecer, o paternalismo langca mé&o do controle
da realidade e camufla seu poder e egoismo com um suposto altruismo, a fim de
manter as pessoas doceis e submissas. O paternalismo personaliza as relacdes
trabalhistas por atribuir ao patrédo o poder de cuidar individualmente do empregado,
0 que pode significar sua inteira responsabilizacdo pelos eventuais problemas de
seus empregados.

De forma objetiva, o paternalismo “surge [...] como um modo de criar uma
comunhdo com os novos materiais de poder: o trabalho separado da casa, o
mercado de trabalho aberto e as cidades em expansao” (SENNETT, 2012, p. 117).

Um exemplo classico de paternalismo em escala coletiva, citado por
Sennett (2012), é o do bem-sucedido empresario George Pullman, no final do século
XIX. Com a finalidade de unir familia e trabalho, para aumentar a produtividade em
suas fabricas de vagbes-leito, Pullman construiu uma cidade industrial, destinada ao
controle das pessoas para além dos portdes da fabrica. Sua cidade situava-se em
lllinois, nos Estados Unidos, e representava um dos principais modelos de ordem e
produtividade das cidades industriais da época. Foram construidas 12.600 casas ao
redor das fabricas para moradia das familias dos empregados que la trabalhavam.
Todos eram rigidamente controlados com regulacdo de horarios, proibicdo do
consumo de bebidas e cigarros, determinacdo de como deveriam vestir-se,
impedimento da compra de imdveis etc.

Com a promessa de protecdo contra a instabilidade econdmica, o
desemprego, a falta de moradia e a violéncia que assolavam o estado de lllinois a
época, Pullman conseguia, aparentemente, manter em seguranca todos o0s
moradores da cidade sob seu comando. No entanto, o pre¢co cobrado para isso era a
completa infantilizacdo das pessoas, que entregavam suas vidas nas maos do
patrdo, representante simbdlico de um pai bondoso e cuidador, o qual deveria ser
obedecido sem nenhuma objecéo.

Ao que tudo indicava, as coisas iam muito bem na cidade de Pullman,
uma vez que pairava a tdo almejada sensacéo de seguranca entre todos; todavia, de
maneira silenciosa no inicio, ruidosamente mais tarde, pdde-se perceber quao
instavel era aquela comunidade. As pessoas, insatisfeitas com o alto preco que
deveriam pagar pela protecdo oferecida por Pullman, passaram a cometer pequenas

transgressbes as normas estabelecidas, como forma de resisténcia ao poder
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dominador paternalista. Essa resisténcia culminou numa greve de trés meses, que
se alastrou por quase todo o pais. De acordo com Sennett (2012), as razGes para
essa revolta foram de duas ordens: a primeira, de natureza material: 0s operarios,
principalmente os estrangeiros, que eram a maioria, queriam ser donos de suas
casas, como forma de obter a estabilidade material desejada e de se sentir
incorporados definitivamente ao local em que viviam, o que foi absolutamente
negado pela autoridade paternalista; a segunda foi de origem emocional: como no
paternalismo as relacbes sdo personalizadas, Pullman se responsabilizava
pessoalmente pelo cuidado e pela protecdo de seus empregados; contudo, a partir
do momento em que os trabalhadores se sentiram insatisfeitos com decisdes de
subchefes, e vulneraveis com os rumores de crise do sistema econémico, culparam
exclusivamente Pullman de traicdo, jA que haviam confiado sua liberdade a ele e
acreditado em suas promessas de segurancga.

Exemplos como esse mostram a légica de funcionamento do paternalismo
e os dilemas que ele enfrenta, principalmente no que diz respeito a dicotomia
individuo-comunidade. O paternalismo na esfera das relacées de trabalho aparece
no alto capitalismo do século XIX como tentativa de solu¢cdo da dicotomia entre o
individualismo econdmico, incentivado pela competitividade dos mercados, e 0
desejo de comunhédo (garantidor de ordenamento e seguranca). Mas esse objetivo
do paternalismo fracassou, pois suas promessas de protecdo e amparo huma vida
comunitaria, como superacao da individualidade instavel, eram enganosas, serviam
apenas para escamotear seus reais propositos de subordinagcédo e controle. Como
bem destaca Sennett (2012, p. 114) “[...] as autoridades paternalistas oferecem um
amor falso a seus subalternos. Falso porque o lider sé se importa com esses
subalternos na medida em que isso atenda a seus interesses.”

Na contramdo da autoridade paternalista, que se da por meio da
promessa de um pseudocuidado em troca de poder, esta o tipo de autoridade que
Sennett identifica como autoridade autbnoma, baseada ndo em um falso interesse
pelo outro, mas na independéncia e na autossuficiéncia demonstradas aos
subordinados por quem esta no comando, que de maneira sutil exerce seu controle
por meio de um misto de fascinio e medo. Isso porque “o autodominio é raro e
impOe respeito. Mas a pessoa com autocontrole faz mais do que despertar respeito.
Quem parece ser senhor de si tem uma forga que intimida os outros.” (SENNETT,
2012, p. 117).
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A autoridade autbnoma ndo se justifica pelo suposto interesse de
comunh&o dos homens entre si e da harmonia dos diversos mecanismos e esferas
sociais, como propalados pelo paternalismo. Muito pelo contrario, apoia-se na
alusdo a individualidade, considerada condicdo importante para a efetivacdo do
plano de maioridade, independéncia e libertacdo do homem em relacdo a suas
antigas amarras.

Nesse tipo de autoridade, as relacbes de poder baseiam-se na
particularizacdo dos sujeitos que, responsabilizados individualmente pelos seus
destinos, precisam conquistar e manter, com esforcos proprios, um lugar na
sociedade. Para Sennett (2012), uma das formas assumidas pela autoridade
autbnoma é a posse da qualificacdo. Quanto mais especializacdo e dominio tiver o
sujeito em relacdo a determinado assunto, mais comando terd sobre aqueles que
ndo o dominam. Além disso, a qualificacdo despertara sentimentos de medo e
reveréncia, que originam, como consequéncia, uma forte dependéncia pelo

reconhecimento das figuras autdnomas. Isso ocorre porque

A pessoa indiferente desperta nosso desejo de sermos reconhecidos;
gueremos Vé-la sentir que temos importancia suficiente para sermos
notados. Podemos provoca-la ou acusa-la, mas o que importa é fazé-la
reagir. Temerosos de sua indiferengca e sem compreender o que a mantém
distante, ficamos emocionalmente dependentes. (SENNETT, 2012, p. 120).

O peso da especializacéo, garantidora de autoridade, pode ser observado
em algumas é&reas profissionais, como na medicina, no direito e na pesquisa
cientifica, que gozam de grande prestigio e admiracdo social. O elevado status
atribuido aos profissionais dessas areas deve-se, sobretudo, ao fato de serem
“‘percebidos como aptos a trabalharem apenas de acordo com seu proprio
entendimento e seus interesses” (SENNETT, 2012, p. 120). Sdo respeitados por
serem considerados sujeitos especializados, com liberdade e autossuficiéncia de
acao, ou seja, exercem grande poder sobre os subalternos por aparentar que nao
dependem de outras pessoas ou de orientagbes pré-estabelecidas, como nos
servigos burocraticos, mas de sua prépria determinagéo.

Raciocinio semelhante ao de Sennett (2012) é apresentado pelo tedrico
critico Adorno (2011), em Tabus acerca do magistério, quando analisa as diferencgas
nas representacoes e status de algumas profissbes em comparacdo ao magistério.

Ao se reportar as consideragfes do senso comum, aponta para o fato de que areas
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como medicina e direito tém grande prestigio social por serem isentas dos tabus
arcaicos relacionados as profissées intelectuais, diferentemente da docéncia, que
herda toda uma carga de ressentimento e preconceitos historicamente construidos e
alimentados em relacdo as pessoas estudadas que exercem o magistério. Mas, por
gue essa diferenca de status, se as trés profissdes — medicina, direito e magistério —
sao profissdes intelectuais? Para Adorno (2011), isso se explica pelo fato de juristas
e médicos serem considerados livres, autbnomos, bem remunerados e com poderes
reais. Suas profissdes “subordinam-se a disputa concorrencial;, sdo providas de
melhores oportunidades materiais de servigo publico, e por causa dessa liberdade
gozam de maior prestigio” (ADORNO, 2011, p. 103), ao contrario do magistério,
cujos profissionais sdo mal pagos e cumprem ordens recebidas de instancias
superiores.

Outra forma assumida pela autoridade autbnoma, de acordo com Sennett
(2012), esta relacionada a estrutura de carater do sujeito e ndo apenas a sua
especializacdo. Isso sobressai quando a autoridade é reconhecida pela capacidade
de liderar e coordenar, com autocontrole, o trabalho de diversas pessoas ao mesmo
tempo, sem se deixar envolver com suas questdes pessoais. Mostra-se
independente, senhora de si e exerce forte poder de influéncia, mas sem demonstrar

reciprocidade de sentimentos as pessoas que dela necessitam.

A estrutura de carater autbnomo significa uma pessoa com capacidade de
ser um bom juiz das outras, por ndo ansiar desesperadamente pela
aprovacao delas. Assim, o autocontrole aparece como uma forga, uma forca
de calma e frieza nos momentos dificeis, que faz com que pareca natural a
quem a possui dizer aos outros o que fazer. (SENNETT, 2012, p. 119).

Nesse sentido, a pessoa autbnoma sustenta seu poder e seu controle
pela indiferenca que manifesta em relagdo as demandas, caréncias e fraquezas dos
subalternos. O desequilibrio entre ambas as posicfes evidencia-se, 0 que elimina a
necessidade de franqueza e reciprocidade na relacdo. As diferencas de forcas ficam
escancaradas e mostram, por sua vez — em alguns momentos, de forma sutil,
noutros, nem tanto —, quem esta no comando e quem é comandado.

As imagens de autoridade apresentadas acima, paternalista e autbnoma,
nao conseguem cumprir seus propositos de superacdo da ambiguidade do
capitalismo entre a comunhdao e o individualismo. Ao que indica Sennett (2012), isso

produz forte rejeicdo as autoridades constituidas por ndo satisfazerem a



63

necessidade de amparo, amor e equilibrio que as pessoas buscam nas figuras
dotadas de forca.

Ainda segundo Sennett (2012), as experiéncias de autoridades,
paternalistas ou com caracteristicas de autonomia, foram néo sé contraproducentes
como provocaram também uma descrenca em sua legitimidade e capacidade
superior de proteger, tranquilizar e julgar as pessoas. A perda de confiangca na
autoridade cindiu os elementos que a sustentavam, ou seja, a crenga na onipoténcia
e 0 medo do desconhecido.

Embaladas pelas ideias de democracia, herdadas do século XVIII, outros
modelos de autoridades — desmistificadas, francas e nitidas — comegcaram a ser
pensadas. Surge entdo a autoridade visivel e legivel direcionada pela consciéncia
esclarecida e pelo reconhecimento das limitacdes de quem estd no comando, que
passa a ser visto como alguém cujo poder é exercido ndo de forma perene e
absoluta, mas temporéaria e consentida pelo grupo, at¢ o momento em que for
considerado merecedor. Ao delinear a estrutura da autoridade visivel e legivel,
Sennett (2012, p. 222) assinala:

“Visivel” significa que os que estdo em posicdo de comando sejam
explicitos a seu proprio respeito: mostrem com clareza o que podem e o que
ndo podem fazer, sejam explicitos em suas promessas. “Legiveis” esclarece
como poderia conduzir essa afirmacéo franca. Nao se pode confiar em que
uma pessoa em posicao de poder seja seu préprio juiz e jari. Os suditos
precisam decidir o que significa poder; os servos tém que ler os atos dos
senhores como se tentassem compreender um texto dificil.

As figuras de autoridade visivel tém fraquezas e falhas e, nesse sentido,
se assemelham aos homens comuns, distanciam-se da antiga imagem de
semideuses dotados de poderes extraordinarios, como a tradicdo fazia acreditar.
Sua autoridade sera legivel se houver clareza e transparéncia nas a¢fes, nas quais
ndo devem caber nem o segredo nem a duvida. Visibilidade e legibilidade na
autoridade proporcionardo seguranca, equilibrio e confianca nas relac6es de poder,
bem distante da sensacdo de esmagamento provocado por uma suposta onipoténcia
da autoridade.

Pode-se inferir entdo que na autoridade visivel e legivel o medo perde
forca, pois o0 mistério e o desconhecimento que alimentavam as figuras de
autoridades anteriores foram suplantados com o reconhecimento e a proximidade

que se comecou a ter das figuras de comando. E claro que toda essa intimidade n&o
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chega a romper com a diferenca de forcas ou com o respeito dos liderados em
relacdo aos lideres; o que se rompe € a imagem de onipoténcia insondavel que
separava, como que por um despenhadeiro intransponivel, a autoridade de seus
subordinados. Essa seria a fase da maioridade humana, em que se abandonam a
fantasia e a dependéncia cega pelo pensamento racional e a agao livre.

Ao que parece, a perda do medo é o elemento central na desmistificacéo
e reconfiguracdo da autoridade. Como ensina Sennett (2012), o enfrentamento do
medo ocorre de varias formas, quer pela bravata ou a guerra declarada, quer pela
aproximagdo. Ambas as formas de enfrentamento desencadeiam sucessivas crises
na autoridade, com a finalidade de romper em definitivo as velhas amarras que
vinculavam os suditos as figuras de comando.

No caso da bravata, tenta-se eliminar o medo por meio da rejeicao
completa ou do simples insulto. E o ponto em que a validez de uma autoridade é
testada. Ocorre, por exemplo, quando um aluno questiona o poder do professor e se
recusa a obedecer a suas ordens; quando um empregado estabelece como ideal o
oposto do seu patrdo; ou quando um filho tenta negar a interferéncia dos pais em
sua vida. Nesses casos, podem ser produzidos efeitos contrarios ao esperado, como
0 aumento da dependéncia e o aprofundamento dos lagos, em vez do rompimento
com o medo.

Outra forma de superacao utilizada é a guerra aberta, cuja finalidade é
eliminar de forma radical qualquer resquicio de medo e vinculo com a autoridade.
N&o se trata de mera rejeicdo, mas de um confronto violento declarado, ou seja, da
completa repulsa as figuras de autoridade, consideradas artificiais, poluidoras e
manipuladoras da moral e do senso de comportamento racional das pessoas. Essas
ideias sdo compartilhadas principalmente entre alguns grupos terroristas modernos e
niilistas, que pregam a eliminagcdo de toda e qualquer autoridade como forma de
purificacdo contra suas mas influéncias. Essa estratégia tem consequéncias
nefastas, pois nao contribui para a mudanca de comportamento do sujeito nem para
a criacdo de novos sentimentos, exceto a repulsa, haja vista que todo o mal é
localizado do lado de fora, na autoridade, transformada em alvo a ser banido.

Uma alternativa aludida por Sennett como mais eficaz e sem deixar danos
a nenhum dos lados, na solugdo desse problema do medo da autoridade, é a
aproximacdo das figuras de comando, de tal forma, que nada mais seja

desconhecido em relacdo a elas. Em outros termos, trata-se de “[...] trazer as
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imagens de autoridade para tao perto de si, olha-las tdo intensamente, que se perde
0 medo delas como seres misteriosos — um modo de ver a autoridade tdo proxima
gue todos os tracos de mistério sao eliminados.” (SENNETT, 2012, p. 120). Essa
estratégia se baseia na suposicdo de que a distancia enevoa o olhar e diminui a
nitidez do que é visto, sendo, portanto, geradora de equivocos, incertezas e medo,
ao contrario da intimidade, que possibilita maior detalhamento e precisdo daquilo
que é observado e reduz as chances de enganos e de temores causados pelo
desconhecimento. Assim, compreende-se que, quanto mais distancia houver da
autoridade, mais ela inspirara medo e deferéncia; no entanto, quanto maior for a
familiaridade com ela, menos onipotente se mostrara.

E justamente dessas figuras de comando reconhecidas e destemidas,
pela proximidade desveladora dos mistérios e segredos ocultos, que Sennett (2012)
fala quando se refere as autoridades visiveis e legiveis. Figuras essas que exercem
poder passageiro, outorgado pelo grupo do qual fazem parte, cuja funcdo de
lideranca serd mantida enquanto forem consideradas aptas, por seus atributos e
qgualidades. Todo esse processo, de composicao de poder e de acompanhamento e
avaliacdo dos que o executam, parte de orientacdes construidas coletivamente com
base na razéo, na democracia e na liberdade.

Entretanto, a histéria da humanidade pds-Revolucdo Francesa tem
mostrado sérios problemas e fragilidades na efetivacdo de autoridades do tipo visivel
e legivel em sistemas democraticos de governo. Isso pode ser constatado, por
exemplo, com a excessiva burocratizacdo que desumaniza os servicos publicos, a
utilizacdo do poder legitimo para a realizacdo de fins particulares e o uso de meios
repressivos para conter manifestacdes populares, com o pretexto de se resguardar a
democracia. Nessas circunstancias, confirma-se entdo a preocupacao moderna de
se permanecer sempre alerta para ndo ser enganado, mesmo por autoridades
reconhecidas, como as Vvisiveis e legiveis. Essa constatacdo indica que a
possibilidade de ser iludido pelas autoridades continua viva e sempre a espreita,
inclusive nas sociedades livres, o que justifica a necessidade atual de constante
vigilancia e denuncia dos desvios das autoridades, para que se evite cair em seus

ilusorios disfarces.
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1.4 A autoridade na educacéao e sua crise na sociedade ocidental moderna

As reflexdes de Hannah Arendt (2013), Richard Sennett (2012), Adorno e
Horkheimer (1985 e 1973) acima apresentadas, embora ndo tratem especificamente
da autoridade escolar, ajudam a entendé-la, pois levantam diversas possibilidades
de explicacdo para representagfes, sentidos e rupturas da autoridade, tanto no
cenario macro quanto microssocial. Esse cruzamento de ideias torna-se, além de
possivel, fundamental ao considerar que a escola, mesmo que seja um lugar de
cultura propria, produtora de saberes e praticas especificas, sofre forte influéncia do
contexto social em que esta inserida. Nesse sentido, estudar temas que ultrapassam
0os muros da escola, como a autoridade, pode servir de orientagdo para se
compreender 0 que ocorre em seu interior.

Essa constatacdo vem a tona quando se discute, por exemplo, a crise de
autoridade vivida pela escola atualmente. Ao que tudo indica, como bem destacaram
0s autores citados, essa crise transcende os limites da escola, pois esté inscrita num
contexto bem maior, que € o da crise da autoridade no mundo ocidental moderno.
N&o diz respeito a crises especificas de um pais ou outro, mas a um periodo
histérico marcado pela decadéncia das esferas publicas e pela descrenca na
possibilidade de um Estado forte que garanta seguranca e estabilidade as pessoas.

De acordo com o pensamento de Arendt (2013), apresentado
anteriormente, a crise da autoridade tem inicio no momento em que a modernidade
suplanta o0 modo de vida herdado da Antiguidade e infunde uma nova perspectiva
para a sociedade, que supervaloriza os tempos presente e futuro e diminui a
importancia do passado. Para a autora, perderam-se nesse processo O0s
fundamentos da cultura, o que, por conseguinte, afetou tudo o que esta ligado a ela,
como a tradicdo, a memoéria e a autoridade. A partir dai prevaleceu a logica
capitalista de mercado, cujo principio é o descarte e a substituicdo de tudo o que
nao € tido como util ou préprio para o consumo imediato. As pessoas passam a ser
tratadas como meras consumidoras em potencial das novas tecnologias e dos
produtos industrializados. A importancia ou o valor de cada um tem como medida
nao mais as experiéncias de vida ou os saberes adquiridos, mas o poder de compra
e a capacidade de atualizacao de que dispoe.

Esse processo também mudou por completo as relacbes dos homens
entre si e com seus governantes. Tome-se, como exemplo, a reconfiguragdo da

ordem social, cuja base exclusiva, até a modernidade, se apoiava no passado. Os
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mais velhos (mais proximos das origens) eram simbolos de comunh&o, forga,
seguranca e equilibrio. A modernidade, por meio do incentivo a individualidade,
transformada em valor maior, abandonou os fundamentos que sustentavam a ordem
social em troca da suposta liberdade prometida pelo capitalismo, ou seja, o legado
do passado foi substituido pela possibilidade de independéncia e de satisfacédo
ilimitada e imediata dos prazeres da vida. Para Arendt (2013), perdeu-se com isso 0
fio que unia a todos aqueles que faziam parte da sociedade e possibilitava, mesmo
gue de forma remota, certo equilibrio e seguranca no convivio social. Com base no

pensamento arendtiano, Setton (1999, p. 81) destaca que

Nas sociedades tradicionais a acdo era orientada em uma Unica direcéo,
com estreita margem de desvio. Nas sociedades modernas o sentido da
acdo é mais difuso, variado e sujeito a mudancas de rumo. A reflexividade
nas sociedades pré-modernas estava limitada a reinterpretagcdo e
esclarecimento das tradicbes. Com o advento da modernidade a
reflexividade assume uma outra dimens&o. [...] Ndo se sanciona uma
pratica, ndo se obedece a uma autoridade por serem tradicionais, a tradicdo
s6 se justifica a luz do conhecimento e da reflexao.

Aquino (1999, p. 137) também se reporta ao pensamento de Arendt, ao
concluir que a diferenga fundamental entre a autoridade em seus moldes cléssicos e
a que se apresenta hoje € que, no passado, ela correspondia a uma simples
delegacdo da tradicdo repassada pelos antepassados e pela religido as novas
geracdes, e hoje ela é oscilante, tem carater transitorio e, para se manter, precisa
compor continuamente novos contratos sociais de acordo com as circunstancias e
relaces estabelecidas.

Pode-se presumir, a partir do exposto, que uma das principais causas do
forte abalo da autoridade do professor nos ultimos tempos tem sido a perda da
tradicdo e a crise na forma como as pessoas se posicionam em relacdo ao passado.
Ao professor, isso tem custado caro, pois sua profissdo esta diretamente ligada ao
passado, de onde extrai 0os pressupostos para formar as novas geragbes e manter

viva a historia. Aquino (1998) explicita essa preocupacao ao afirmar que a

[...] escola é, por exceléncia, lugar do passado, no bom e imprescindivel
sentido do termo. E deve ser. Mesmo porque ndo ha futuro plausivel sem a
imersao no tracado histérico dos diferentes campos de conhecimento (leia-
se, as ciéncias, as artes, as humanidades, os esportes). E isso, por mais
que alguns se ressintam do termo, € denominado “tradicdo”. E vale frisar:
tradicdo ndo é sinbnimo de anacronismo, assim como autoridade ndo é
sindénimo de despotismo. Muito ao contrario. (AQUINO, 1998, p. 16).
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A faléncia da tradicdo pode ocasionar, como consequéncia, a perda da
memoria e a negacéao de tudo que lembra o passado, considerado para muitos como
obsoleto e inutil as necessidades presentes. As pessoas deixam de olhar para tras,
de ir aos fundamentos, para se orientar no presente e projetar o futuro, e passam a
se voltar exclusivamente para o hoje, na intencao de satisfazer suas necessidades e
desejos imediatos. O velho é considerado obsoleto e, portanto, deve ser descartado
por ndao ter mais utilidade.

Essa situacdo abalou seriamente a sustentacdo do magistério, que tem
suas bases nos fundamentos, e tornou a manutencdo do oficio de professor um
desafio quase impossivel de ser concretizado. O desprezo geral em relacdo ao
passado deu origem a diversos preconceitos sociais quanto ao magistério. Adorno
(2011) descreve esses preconceitos como “tabus® acerca do magistério”, ao se
referir as representacdes negativas da docéncia, formadas ao longo da historia, no
inconsciente tanto dos professores quanto dos alunos e sedimentadas no coletivo
social. Para o autor, a repulsa a profissdo docente ganhou forcas reais e vem
comprometendo seriamente os rumos do magistério, como pode ser observado no
grande numero de professores que abandonam a profissdo'® e na baixa procura

pelos cursos de formacgéo de professores nas universidades*?.

9 “Tabus significam, a meu ver, representagdes inconscientes ou pré-conscientes dos eventuais
candidatos ao magistério, mas também de outros, principalmente das préprias criangas, que vinculam
esta profissdo como que a uma interdicdo psiquica que as submete a dificuldades raramente
esclarecidas. Portanto utilizo o conceito de tabu de uma forma relativamente rigorosa [...] como
preconceitos psicolégicos e sociais, que por sua vez retroagem sobre a realidade convertendo-se em
forcas reais.” (ADORNO, 2011, p. 98).

10 Segundo levantamento do jornal O Estado de Sdo Paulo “a cada dia, oito professores concursados
desistem de dar aulas nas escolas estaduais paulistas e se demitem. A média de pedidos de
exoneracao foi de 3 mil por ano, entre 2008 e 2012. Salarios baixos, pouca perspectiva e mas
condigdes de trabalho estéo entre os motivos para o abandono da carreira.” (SALDANA, Paulo. Por
ano, 3 mil professores desistem de dar aula nas escolas estaduais de S&o Paulo. Estaddo, Séo
Paulo. 31 de ago. 2013). Disponivel em: <http://educacao.estadao.com.br/noticias/geral,por-ano-3-
mil-professores-desistem-de-dar-aula-nas-escolas-estaduais-de-sp,1069886>. Acesso em: 19 nov.
2015.

11 Os dados do Censo de Educacdo Superior de 2013 confirmam que o nimero de estudantes
interessados pelos cursos de formacédo de professor € cada vez menor. O curso de Portugués, por
exemplo, que tinha 90.350 alunos matriculados em 2010, diminuiu em 2013 para 78.800, reducéo de
12,8%. O mesmo ocorreu com Educacdo Fisica, que caiu de 126.227 estudantes em 2010 para
122.169 em 2013, menos 3,2%. Com o curso de Matemética néo foi diferente: em 2010 tinha 82.792
matriculas, jA em 2013 esse ndmero caiu para 80.891, contabilizando reducéo de 2,3%. Essa queda
também pode ser observada em cursos como Biologia e Fisica, com diminuicdo nas matriculas de
11% e 2,9% respectivamente. (BRASIL, Ministério da Educac¢do. Censo da Educacdo Superior: 2013.
Brasilia: Instituto de Educagdo e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, 2014.) Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_superior/censo_superior/apresentacao/2014/coletiva_censo_
superior_2013.pdf>. Acesso em: 14 dez. 2015.
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Segundo Adorno (2011), a aversdo ao magistério pode ser justificada e
entendida por questdes objetivas, que séo visiveis e mais facilmente percebidas no
discurso dos que, mesmo sem querer, se tornam professores. Por exemplo, a
repulsa a rituais e praticas escolares que obedecem a padrées regulamentadores
especificos as instituicdes de ensino: curriculo, disciplina, avaliacdo, formac¢éo moral
etc. De forma geral, considera-se que ndo h4 autonomia nem poder real de decisdo
no exercicio da profissdo docente, pois tudo é determinado por outrem; desde o0s
simples comandos até as decisdes mais complexas, ha sempre pessoas ou equipes
externas pensando e planejando o que deve, ou ndo deve, ser feito na escola. Além
do excesso administrativo e da heteronomia, o desprezo a profissdo docente é
gerado por sua pouca importancia e reconhecimento social, que se evidenciam
pelos baixissimos salarios que a grande maioria dos professores recebe, as
péssimas condicbes de trabalho a que sdo submetidos, a formacao deficitaria que
obtiveram, entre outros indicadores. Ao lado dos fatores objetivos, os fatores
subjetivos, como os tabus, mostram-se ainda mais duradouros e profundos,
impregnam-se na representacao coletiva da realidade com contornos de verdade na
vida cotidiana.

Com isso, ha professores que se envergonham da profissdo que exercem
e se sentem humilhados quando precisam declarar sua ocupacdo. N&o se
identificam com o perfil docente e menosprezam tudo o que se refere a ele.
Conforme indicam os estudos de Bourdieu (2007), € como se 0s professores
internalizassem o desprestigio social de sua profissao e, resignados com a condi¢céo
de humilhados, subalternos e inferiores socialmente, se autodepreciassem. Tanto é
que, quando questionados sobre suas escolhas profissionais, uma das respostas
dadas é que ingressaram no magistério por falta de alternativas, mas se
encontrassem algo melhor como trabalho, mudariam de profissdo. Esse desprezo
podera ficar ainda mais evidente se os professores forem chamados a se expressar
sobre quais profissbes desejariam a seus filhos. Muito provavelmente o magistério
sera pouco mencionado entre os préprios professores, seguindo o imaginario social
de forte repulsa a profissdo docente. As criangcas crescem, portanto, ouvindo que
nao é bom ser professor, pois esta € uma profissdo em que ndo se ganha dinheiro,
em que se trabalha muito, que néo é valorizada e néo é respeitada.

Esse sentimento negativo é formado, sobretudo, porqgue mesmo com

formacédo académica e trabalhando com o conhecimento, o professor é considerado,
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do ponto de vista social, incapaz, por ndo se enquadrar numa carreira de prestigio,
como medicina ou direito, a que sé os mais habeis e talentosos teriam acesso. O
professor é duplamente rebaixado, primeiro porque € socialmente depreciado e
segundo porque sua funcéo é formar aqueles que estardo acima dele na hierarquia
social e serdo mais valorizados e prestigiados que ele. Como ressalta Adorno, “os
juristas e os médicos ndo se subordinam aquele tabu e sédo igualmente intelectuais.
Mas estas constituem o que se chama hoje de profissdes liberais.” (ADORNO, 2011,
p. 103).

Outro ponto destacado por Adorno € a discrepancia entre a questéo
material e as exigéncias de poder em relacdo ao magistério. Segundo o autor, esse
descompasso pode estar na propria desvalorizacdo das coisas do espirito, resquicio
do periodo feudal, que instituiu a “figura do mestre de escola como sendo um
servigal” (ADORNO, 2011, p. 101), um lacaio, um subalterno cuja fungcéo se resumia
a preparar as criangas para a vida adulta, pelo ensino dos costumes, da linguagem e
das nocdes de matematica. Nesse periodo, em que a educacdo do espirito era
considerada desnecessaria, eram poucos aqueles que tinham o dominio das letras.
A sobreposicdo da forca fisica ao intelecto fez com que se desprezasse tudo que
vinha do espirito, e talvez esteja ai a origem da grande repulsa que se tem hoje em

relacéo ao professor.

Este passado distante na histéria ressurge permanentemente. O
menosprezo pelos professores que certamente existe na Alemanha, e talvez
inclusive nos paises anglo-saxfnicos, ao menos na Inglaterra, poderia ser
caracterizado como o ressentimento do guerreiro que acaba se impondo ao
conjunto da populagdo pela via de um mecanismo interminavel de
identificacdes. (ADORNO, 2011, p.102).

A respeito da moralidade moderna, Nietzsche (2010) afirma que existe
uma inversao de valores quando o guerreiro vence o0 nobre, ou seja, tudo aquilo que
é ligado a cultura, ao espirito, é considerado inferior, inclusive o professor, que é um
porta-voz da civilizagdo. Por meio de identificacao coletiva, esse desprezo as coisas
do espirito e ao professor expressa o ressentimento e a vinganca do guerreiro, ndo
culto, ao homem intelectual, nobre espiritualmente.

Ao contrario do que se prega, ha modernidade as relagbes sociais ainda
continuam profundamente alicercadas na forca fisica. Como destaca Adorno (2011),

a burguesia liberal, agora no poder, nega a necessidade de violéncia ao mesmo
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tempo que a tem como elemento de sustentacdo ao exercicio da dominag&o, porém,
de maneira sabia, ndo suja suas maos, usa bodes expiatérios. O professor, por sua
prépria funcdo social, € entdo supostamente autorizado a utilizar a violéncia para
fazer as coisas funcionarem. No entanto, o fato € que, na pratica, exigem do
professor autoridade e violéncia que néo Ihe € permitido exercer, como forma de
desmoraliza-lo socialmente, impedindo que interfira na reproducéo da ordem social
estabelecida.

Segundo Adorno (2011) o professor exerce entdo um poder ficticio,
controlado e desautorizado o tempo todo por um rigoroso sistema administrativo,
além de ser empregado sobre individuos n&do adultos em sua maioria, 0 que implica
dizer que seus poderes ndo sdo reconhecidos socialmente, por serem
pseudopoderes, nao poderes reais. “[...] a opinido publica ndo leva a sério o poder
dos professores, por ser um poder sobre sujeitos civis ndo totalmente plenos, as
criancas. O poder do professor s6 parodia o poder verdadeiro, que € admirado.”
(ADORNO, 2011, p. 103).

Ainda segundo Adorno (2011), por estar inserido predominantemente no
mundo das criangcas (sujeitos considerados historicamente como inferiores), o
professor € infantilizado, ou seja, é confundido com as criangcas com quem trabalha.
E considerado também um ser assexuado, excluido do erotismo adulto: mutilado
sexualmente para nao excitar e despertar o erotismo no aluno. “Esta imagem de
quase castrado, da pessoa neutralizada ao menos eroticamente, ndo livremente
desenvolvida, esta imagem de pessoas descartadas na concorréncia erotica,
corresponde a infantilidade real ou imaginaria do professor.” (ADORNO, 2011, p.
108).

A imagem infantilizada da profissdo docente também se justifica pelo fato
de alguns professores insistirem em viver isolados da realidade, como que num
mundo encantado, assim como as criangas, que fazem da fantasia sua realidade.
N&o € por acaso que professores brincalhdes, que contam piadas, jogam com 0s
alunos e usam suas linguagens, enfim, que com eles se identificam, sdo mais
admirados.

Para a construcdo da rejeicao social ao magisterio foi significativo o fato
de a profissdo docente, desde a Idade Média, ter sido associada ao sacerddécio. Por

conta disso € possivel afirmar, segundo Adorno (2011, p. 102), que “o professor € o
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herdeiro do monge; depois que este perde a maior parte de suas fun¢des, o 6dio ou
a ambiguidade que caracterizava o oficio do monge é transferido para o professor”.

Ainda conforme Adorno (2011), com o declinio do poder da Igreja, que era
responsavel pela formacao espiritual e intelectual das pessoas (como no caso do
Brasil), todo o rancor que se tinha do clero, devido as exorta¢des, peniténcias,
repressdes, exploracdes e tantas outras préticas, foi transferido ao professor, figura
gue assumiu na modernidade os atributos da educacéo. O professor recebeu, como
heranca, a carga de ressentimento que era depositada nos padres, representantes
de um engodo social, por se apropriarem da autoridade que Ihes era conferida para
satisfazerem seus interesses particulares.

Associada a essa ideia de professor-monge, outra representacao
aumenta ainda mais o desprezo pelo professor — a imagem do algoz. O professor &
considerado aquele que usa de meios violentos para castigar individuos mais fracos
que ele. Isso produz coletivamente um imaginario negativo e de aversdo ao

professor. Nesse sentido

[...] a imagem de “responsavel por castigos” determina a imagem do
professor muito além das praticas dos castigos fisicos. [...] Ainda que em
termos bastante brandos, repete-se na imagem do professor algo da
imagem tao afetivamente carregada do carrasco. (ADORNO, 2011, p. 107).

Talvez por conta disso, conforme Adorno (2011), um dos principais tabus
do magistério seja o ligado a disciplina, que associa seu poder (ilusoério) sobre os
alunos ao do algoz que pune e massacra de forma violenta e impiedosa suas
vitimas, sujeitos fisicamente mais fracos que ele.

Para Sennett (2012), outro elemento que pode estar por tras desse
crescente desprezo e rejeicdo ao professor € o medo da autoridade, sentimento
originado tanto pelas imagens negativas do magistério, formadas no coletivo social,
guanto pelo desejo de néo ser privado da suposta sensacao de seguranca e cuidado
oferecida pelo professor (representante da civilizacdo) aos seus alunos. A perda
desse medo, como bem destacou Sennett (2012), € uma das principais condicdes
para a criacdo de relacbes equilibradas e produtivas entre as pessoas e seus
lideres. Mas para que isso ocorra € preciso desmistificar as figuras de autoridade,
por meio de um processo que leve ao seu reconhecimento, em que s&o

identificadas, de forma detalhada, suas caracteristicas e limitacdes, para que se
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tornem visiveis e legiveis, sem que haja a perda do respeito e da consideracdo que
se tem por elas. No que diz respeito a educacgéo, essa perda do medo pode ocorrer
mediante um processo que vai desde a negacao da autoridade do professor até seu
reconhecimento e legitimagdo, com o esclarecimento dos papéis, dos limites e da
importancia de cada um na dinadmica escolar.

Como indica La Taille (1999), inUmeras sdo as causas responsaveis por
esse quadro de desconforto em relacdo a autoridade docente, entre elas, o fato de
gue a humanidade ndo € tdo racional como parece, pois do contrario as pessoas
aceitariam facilmente se submeter aos comandos de outrem, bastando somente que
se mostrassem logicamente plausiveis. Outra situacdo € a desconfianca do aluno
em relacdo a escola, ja que os beneficios prometidos em troca da sujeicdo se
mostram muito distantes e incertos, 0 que o leva a pensar que seus varios anos de
estudo ndo passam de uma imposicdo sem sentido dos adultos, sem nenhuma
serventia. Noutra direcdo, ha também alguns alunos, geralmente os que estdo nos
anos finais da escolarizacdo, que empurrados pela necessidade de inser¢cdo no
mercado de trabalho ou com vista a melhoria e/ou manutencdo de status social,
percebem apenas parte dos beneficios da escola, em especial a diplomacgéo, o que
necessariamente ndo os torna mais motivados e preocupados com o aprendizado,
guerem apenas terminar esse ciclo.

As ponderacfes de La Taille (1999) suscitam uma reflexdo sobre o lugar
e a importancia do saber escolar para as pessoas atualmente. A maior parte das
pessoas tem grande dificuldade de se desprender da visdo pragmética e utilitaria
das coisas, muito mais agora, em tempos de incentivo ao consumo instantaneo de
mercadorias e a descartabilidade do que néo tem serventia préatica e/ou que nao da
prazer. Na escola, os efeitos desse modo de ser e pensar sdo devastadores, pois,
dado que os conteudos escolares ensinados tém pouca ou nenhuma utilidade
pratica em seu dia a dia, especialmente nos ultimos anos do ensino fundamental e
no ensino médio, pouco ou nenhum interesse demonstram nas aulas nem veem
motivos para respeitar a autoridade dos professores.

Entretanto, como afirma La Taille (1999, p. 24), a escola tem funcdes bem

mais abrangentes do que a visdo meramente utilitarista faz acreditar:

[...] A primeira: permitir aproximar-se paulatinamente do saber cientifico e
filosofico. [...] A segunda funcdo dos saberes escolares acaba sendo
universal e importante: dar aos jovens o que se convencionou chamar de
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‘cultura geral’. [...] Porém, devemos admitir que a finalidade do saber
escolar é o enriquecimento pessoal. Estudar histéria € importante para
abrirmos nossos horizontes temporais, estudar geografia para dilatar nossos
horizontes espaciais, estudar literatura para abrir 0 leque de nossos
prazeres estéticos, e assim por diante. (LA TAILLE, 1999, p. 24).

Como destaca La Taille (1999) e também corrobora Giannetti (1998),
apesar de nos ultimos anos ter ocorrido um grande avan¢o nas diversas areas de
conhecimento, parece que as pessoas estdo valorizando cada vez menos o0s
saberes. Talvez isso venha ocorrendo pelo fato de que os conhecimentos, que
exigem tempo e dedicacdo para serem assimilados, estejam sendo substituidos
gradativamente por informacdes em doses fracionadas e facilmente absorvidas, o
gue atende a exigéncias momentaneas de praticidade e utilidade. Nessa esteira, as
pessoas recebem diariamente um grande numero de informacgfes diversificadas a
fim de se manter atualizadas e “nao ficar para tras”. Todavia, ter muita informacéao
ndo significa ter mais conhecimento, pois a informacdo nao corresponde a
integragcdo de dados que juntos formam um sentido, como no conhecimento,

trabalhosamente elaborado. Dessa maneira,

[...] se, sob o pretexto de que néo tem utilidade préatica e imediata deixarmos
de conhecer as tantas coisas que a humanidade criou laboriosamente, a
prépria humanidade tornar-se-a amnésica, ilhada no presente, sem passado
e, portanto, sem rumos para o futuro. [...] devemos mostrar ao aluno que o
saber & um valor em si. Ora, 0 saber assim concebido pode ser uma fonte
de autoridade para quem o possui. Visto apenas como instrumentalizador
da vida cotidiana, o professor ndo somente tem muitos concorrentes (a
midia em geral) como fica atrelado as exigéncias praticas de seus alunos
gue, percebendo que ele pouco as contempla, viram-lhe as costas e ndo o
ouvem. Mas, se visto como depositario de um valor que transcende, se visto
como detentor de algo prestigioso, a legitimidade de sua funcdo torna-se
maior e o exercicio de sua autoridade possivel.” (LA TAILLE, 1999, p. 25).

No entanto, como menciona La Taille (1999), um dos problemas da
legitimacdo da autoridade pelo aluno €, em muitos casos, a falta de conexdo entre o
discurso e a pratica. Por exemplo, a escola anuncia em seu discurso que objetiva
desenvolver o enriguecimento cultural e a cidadania — o que é 6timo e socialmente
bem aceito, mas quase nunca deixa claro e evidente como colocara em pratica esse
propésito. Pronunciam-se discursos vazios, sem encaminhamentos nem acdes que
conduzam aos resultados almejados. O préprio sistema educacional € omisso nesse
sentido, pois ndo ha uma politica explicita, com programas ou projetos que

fomentem na rede escolar uma educacao cidada. Faz-se a propaganda de algo que
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ndo é cumprido na pratica. Essa incongruéncia compromete a legitimacdo da
autoridade do professor, visto que ele ndo consegue transmitir seguranca e

confianca ao aluno. Em outras palavras,

[...] na pratica, a escola ndo prepara explicitamente seus alunos para o
exercicio da cidadania, para o civismo. Ora, quantas escolas, privadas ou
publicas, fazem isso hoje? Insisto na palavra ‘explicitamente’ porque uma
coisa é uma escola dizer que seu objetivo maior é a formacao dos cidadaos
(no fundo todas dizem iss0), mas sem deixar claro como tal formacéo é
feita, outra é poder mostrar como, objetivamente, essa formacédo se traduz
em termos curriculares e pedagoégicos, e como é avaliada. (LA TAILLE,
1999, p. 21, grifos do autor).

Além da desconfianca na capacidade da escola em promover a cidadania
para o bem-estar coletivo, a legitimidade da autoridade do professor € ainda abalada
pela imagem enfraquecida da profissédo docente. O professor € considerado, muitas
vezes, como um mero prestador de servico assalariado, a exemplo de qualquer
outro, e ndo um intelectual autbnomo, porta-voz de algo sublime de que todos
precisam, o saber. Enquanto o professor for tratado como uma espécie de servical
gue desperta comiseracdo em vez de admiragao, por conta da baixa remuneragéao e
das péssimas condi¢des de trabalho a que é submetido, sera muito dificil garantir a

legitimidade da hierarquia e da autoridade sobre os alunos. Isso porque

[...] ndo basta querer ter autoridade para té-la de fato. E ainda preciso que
aqueles de quem se pede a obediéncia legitimem a hierarquia. Ora, se o
professor for visto como ‘empregado’, a hierarquia se inverte. Mas se for
visto como representante de algo que transcende a prépria relagdo com
seus alunos, como representante de valores aos quais todos devem aderir,
a legitimidade necesséaria pode existir. Escrevo que “pode” porque nao
basta a escola, sozinha, dar énfase a cidadania. E a sociedade como um
todo que deve se libertar das fantasias simbdlicas do consumo, da tirania do
dinheiro e das miragens do mercado. Mas, como a escola, embora
guestionada sob todos os &angulos, permanece usufruindo de um certo
prestigio social, faz-se necessario que ela “dé” o tom. (LA TAILLE, 1999, p.
22).

Contudo, curvar-se a essa constatacdo ndo mudard em nada o atual
cenario. Nao obstante ter clareza sobre a complexidade da tarefa e sabedora de sua
dependéncia a diversas instancias, cabe a escola iniciar esse novo caminho. E o
primeiro passo para isso, como anunciado por Adorno (2011) é o trabalho de
superacdo dos tabus acerca do magistério, o que possibilitara a construcdo do

reconhecimento da autoridade docente de forma menos fantasiosa, com base na
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realidade como ela é, de modo a romper, consequentemente, com o medo que dela

se tem. Para tanto, é necessaria

uma mudanca no comportamento dos professores. Eles ndo devem sufocar
suas reacdes afetivas, para acabar revelando-as em forma racionalizada,
mas devem conceder essas reacfes afetivas a si préprios e aos outros,
desarmando desta forma os alunos. (ADORNO, 2011, p. 113).

Sera imprescindivel também maior aproximacdo entre professores e
alunos, pois dessa forma se podera formar uma imagem real, fruto da intimidade
entre ambos, de tal forma que ndo exista mais nenhuma ddvida nem qualquer tipo
de mistério que possa gerar medo. Vale ressaltar, como bem lembra Sennett (2012),
gue essa aproximacdo nao diminui a forca das autoridades, apenas desmistifica sua
suposta onipoténcia, pois as diferencas de papéis continuam existindo. Isso quer
dizer que: “as diferengas de forga podem persistir, mas a autoridade é despojada da
alteridade — da forca que parece misteriosa e insondavel. Por ndo haver mais
segredo, ela deixa de se separar de seus suditos por um abismo intransponivel”
(SENNETT, 2012, p. 213).

Os argumentos apresentados neste capitulo indicam a urgéncia de se
promover discussodes sobre a atual crise de autoridade na sociedade, e em especial
na educacdo, a fim de se compreender suas causas e de estabelecer estratégias
para seu enfrentamento. O que se sabe ao certo é que essa crise pode
comprometer seriamente a formacéo das futuras geracdes, que tém a escola como
seu principal meio de insercdo na vida social, por transmitir os conhecimentos e
saberes acumulados pela experiéncia humana no decorrer da histéria. Isso fica

explicito também no pensamento de Aquino (1998, p. 15) ao afirmar:

Se partirmos do pressuposto de que, nas sociedades complexas, a
educacéo escolar € o modo dominante por meio do qual as novas geragdes
sdo inseridas na tradicdo, isto é, o meio pelo qual as introduzimos no
instavel (e sempre inusitado) mundo do conhecimento sistematizado,
haveremos de convir que alguns fantasmas tém rondado essa instituicdo
secular. E 0 mais implacavel deles talvez seja o que envolve a crise da
autoridade docente — fato este que, a nosso ver, seria o correlato principal
de grande parte dos efeitos de violéncia testemunhados no cenario escolar.

Ao que tudo indica, uma das sinalizagdes mais flagrantes dessa crise da
autoridade educacional — causada, seja pela faléncia da tradicdo, seja pela
reconfiguracdo dos papéis de comando na sociedade — pode ser observada no
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debate sobre o aumento da violéncia contra os professores nas instituicdes de
ensino, tanto publicas quanto privadas. H& uma queixa geral de que a violéncia se
tem mostrado altamente resistente as diversas medidas preventivas e punitivas
utilizadas pelas autoridades escolares, de tal modo que algumas vezes da a
impresséo de ser incontrolavel. Fato é que todos os dias novos casos de violéncia
escolar sdo registrados nas delegacias de policia, noticiados pela imprensa e
publicados na internet. Parece que a antiga imagem da escola como lugar seguro
sucumbiu diante da atual crise da autoridade. E claro que nem toda a violéncia
escolar estéd relacionada a esse fator, pois ela se constitui como um fenédmeno
complexo e multifacetado. De qualquer modo, o que ndo deve ser desconsiderado é
o indiscutivel peso que a crise da autoridade pode exercer na ampliacdo dos
descompassos e tensdes tipicas da relacdo escolar, que culmina com o aumento da

violéncia em suas mais variadas formas.



78

CAPITULO 2

A VIOLENCIA E SUAS INTERFACES NA ESCOLA

2.1 Do que falamos quando tratamos da violéncia?

Qualquer reflexdo sobre a violéncia escolar e suas consequéncias
necessita, inicialmente, que se deixe claro o que se pretende dizer quando se fala de
violéncia. Porém, vale ressaltar que pode ser bastante arriscado querer definir um
tema tdo debatido no meio intelectual, entre juristas e nos mais variados circulos de
conversas do dia a dia de qualquer pessoa. De abundante veiculacdo atual, seja
pelos meios de comunicacao de massa, seja pelas histérias que sédo transmitidas de
boca em boca, a violéncia € um assunto que aparenta ser de dominio comum entre
as pessoas. Quando se questiona algo a respeito desse tema, dificimente se
encontrara alguém sem opinido formada ou alguma historia para contar, ou com
base em experiéncias de vida, ou a partir de situacdes que presenciou ou de que
ouviu falar.

Apesar de ser assunto recorrente em qualquer meio social, ha pouco
consenso e precisdo na definicdo da violéncia. Até mesmo estudiosos do tema,
como Arendt (2001) e Sorel (1992), embora tenham dedicado varias obras a sua
discussdo, nao apresentaram uma definicdo para ele. Talvez isso se deva
justamente ao que Michaud (2001) aponta como a dificuldade de fazer a passagem
da mera descricdo dos fatos violentos para uma definicdo que compreenda também
sua natureza. Essa tarefa constitui-se como complexa e até certo ponto imprevisivel,
pois, diferentemente dos aspectos perceptiveis (que podem ser aparentemente
descritos com certa facilidade, pelas marcas que deixa), os aspectos de ordem
subjetiva (como os ligados a origem e a sustentacdo da violéncia) apresentam
grande dificuldade em ser apreendidos. A atencdo se redobra quando se trata do
segundo aspecto, porque, sem as devidas precaucdes, pode-se tomar o caminho
inverso ao da objetividade dos fatos (caminho na maioria das vezes reducionista) e
expandir de tal forma a natureza da violéncia que qualquer comportamento podera

ser considerado violento.
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Feitas essas ressalvas, meu propdsito é construir, sobre esse fenémeno,
um entendimento que dé conta tanto de seus aspectos objetivos, quanto de sua
natureza. Para tanto, utilizarei como aporte principal o pensamento de Michaud
(2001), na medida em que ele propde uma definicdo para a violéncia que foge do
olhar simplificado e unilateral do senso comum, assim como da visdo engessada do
meio juridico, que se preocupa apenas com a descricdo dos atos em detrimento de
seus aspectos subjetivos. Para melhor entender as proposi¢cdes de Michaud (2001)
€ importante analisar alguns elementos trazidos pelo proprio autor, como a
etimologia da palavra violéncia e os sentidos que lhe foram sendo atribuidos
socialmente com o passar do tempo.

Etimologicamente, a palavra violéncia

[...] vem do latim violentia, que significa violéncia, carater violento ou bravio,
forca. O verbo violare significa tratar com violéncia, profanar, transgredir.
Tais termos devem ser referidos a vis, que quer dizer forga, vigor, poténcia,
violéncia, emprego da for¢a fisica, mas também quantidade, abundancia,
esséncia ou carater essencial de uma coisa. Mais profundamente, a palavra
vis significa a forca em ac¢éo, o recurso de um corpo para exercer sua forca
e, portanto, a poténcia, o valor, a for¢a vital. (MICHAUD, 2001, p. 8).

No Dicionario Houaiss Eletronico da Lingua Portuguesa (2009), o termo

violéncia significa:

1. Qualidade do que é violento; 2. Acdo ou efeito de empregar forca fisica
ou intimidacdo moral contra; ato violento; 3. Exercicio injusto ou
discricionario, geralmente ilegal, de for¢ca ou de poder; 4. Forca subita que
se faz sentir com intensidade; furia, veeméncia; 5. Constrangimento fisico
ou moral exercido sobre alguém, para obriga-lo a submeter-se a vontade de
outrem; coagdo; 6. Cerceamento da justica e do direito; coacéo, opresséao,
tirania.

Um sentido presente tanto na etimologia quanto na descricdo do
dicionario é a forca como poténcia natural, a qual, quando aplicada intencionalmente
contra um alvo especifico, se torna violenta. Outro sentido € o de que essa forca se
expressa de forma fisica, ou seja, por meio da agressdo e de ataques que visam
ferir algo ou alguém. Por esse motivo, acredita-se que € possivel identificar
facilmente a violéncia pelos rastros e sinais visiveis que ela deixa. No entanto, visto
que a forca é considerada violéncia segundo as normas que a classificam,
poderemos ter diversificadas formas de violéncia, de acordo com os tipos de normas

instituidas.
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Com essa mesma compreensao — da violéncia como o uso da forga,
manifestada principalmente pela agressao fisica — a Organiza¢do Mundial de Saude
(OMS) publicou, em 2002, o Relatério Mundial sobre Violéncia e Saude, em que

define a violéncia como

[...] uso intencional da forga fisica ou do poder real ou em ameaga, contra si
proprio, contra outra pessoa, ou contra um grupo ou uma comunidade, que
resulte ou tenha qualquer possibilidade de resultar em lesdo, morte, dano
psicoldgico, deficiéncia de desenvolvimento ou privagdo. (OMS, 2002, p. 5).

E dessa violéncia, resultante da forca fisica que se imp&e de maneira
agressiva sobre um objeto especifico deixando marcas visiveis, que geralmente
tratam as pessoas em suas histérias cotidianas. Apesar das especulacdes a respeito
das causas ndo materiais desses episodios, 0 que mais interessa aquele que V€,
ouve e repassa as informacdes dos casos de violéncia € a agressao desferida ou
sofrida e a intensidade empregada. Quanto maior for a repercussdo causada pelo
fato violento, quer pela proporcao da forca utilizada, quer pelas evidéncias deixadas
ou pelo destaque dado na sua propagacao, mais rapidamente se espalhard, feito
rastilho de polvora.

De posse dessas informagbes, o0s porta-vozes da violéncia fazem
classificacdes, definicdes, inferéncias de valor e generalizacdes arbitrarias, com
base apenas na superficialidade do que percebem nos acontecimentos observados
ou, 0 que acontece na maioria das vezes, nas informagbes de que tomam
conhecimento pelos meios de comunicacdo de massa ou pelas histérias repassadas
de boca em boca, sem, no entanto, terem a consciéncia do conjunto dos fenbmenos
tratados. De acordo com a antropologa Caldeira (2000), a grande dimensdo dada
pela sociedade do espetaculo!? a esses fatos aumenta ainda mais a sensacéo de
inseguranca e medo entre as pessoas, que mesmo ndo sofrendo diretamente a
violéncia, acabam sentindo suas consequéncias e mudando sua rotina de vida. A
ampla circulacdo dessas noticias (as quais, com o passar do tempo e a amplitude
gue ganham, sdo modificadas e interpretadas de diversas maneiras) tem endossado
0 sentimento de inseguranca que alimenta e da volume ao discurso sobre o aumento

da violéncia propagado hoje na sociedade, o que se aplica também a escola.

12 De acordo com Debord (1997) em A sociedade do espetaculo, “toda a vida das sociedades nas
quais reinam as condicdes modernas de produgdo se anuncia como uma imensa acumulacao
de espetaculos. Tudo o que era diretamente vivido se esvai na fumaca da representagdo” (p. 13).
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A violéncia acaba assumindo, nesses termos, um carater de

transgresséo, desordem, precariedade e caos. De maneira geral,

A violéncia é assimilada ao imprevisivel, a auséncia de forma, ao
desregramento absoluto. [...] envolve a ideia de uma distancia em relacdo
as normas e as regras que governam as situacdes ditas naturais, normais
ou legais. [...] Como transgressdo das regras e das normas, a ‘violéncia’
deixa entrever a ameaca do imprevisivel. Num mundo estavel e regular, ela
introduz o desregramento e o caos. (MICHAUD, 2001, p. 12).

Essa ideia da violéncia associada ao rompimento da ordem é atravessada
por valores positivos e negativos, de acordo com as crencas e costumes dos grupos
sociais a que estdo atreladas. Por exemplo, os levantes populares da Revolugéo
Francesa, ocorridos no final do século XVIII, contra a monarquia absolutista, embora
tenham sido altamente violentos, representaram a cisdo com um regime de governo
gue ndo mais servia aos interesses da sociedade. Ja a violéncia denunciada nos
dias de hoje como desencadeadora do aumento da criminalidade e do sentimento de
medo e inseguranca entre as pessoas € considerada nefasta, porque desestabiliza a
ordem em sua totalidade, e por isso deve ser arduamente combatida para que o
bem geral seja mantido.

Em uma direcdo distinta da apresentada habitualmente, Michaud (2001)
defende o fato de que, ao se falar de violéncia, € preciso considerar alguns aspectos
importantes que nem sempre sao levados em conta, como as complexas interacdes
entre 0s envolvidos, as multiplas faces que apresenta, a sua distribuicdo temporal e

os tipos de danos causados. Nesse sentido, Michaud (2001) afirma:

Hé& violéncia quando, numa situacdo de interagdo, um ou Varios atores
agem de maneira direta ou indireta, macica ou esparsa, causando danos a
uma ou Vvarias pessoas em graus variaveis, seja em sua integridade fisica,
seja em sua integridade moral, em suas posses, ou em suas participacdes
simbdlicas e culturais. (MICHAUD, 2001, p. 10).

A definicho de Michaud permite tanto quantificar, como qualificar a
violéncia, sem, contudo, deixar de considera-la um fendbmeno complexo, polissémico
e multifacetado. Para tanto, leva em consideracdo n&do apenas a simples descrigao
objetiva dos atos, mas também a forma e o estado como se apresentam, o que
possibilita uma compreensao mais bem fundamentada e consistente do tema, que,
embora pareca ser de dominio comum, guarda nuances e caracteristicas pouco

perceptiveis a olhos menos atentos.
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Para Michaud (2001), a violéncia é complexa, especialmente quando ndo
existe emprego de forca fisica, pois ela ndo é facilmente perceptivel nem seus
atores podem ser claramente identificados. Isso se aplica a sistemas
organizacionais, poderes tradicionais e governos instituidos, a exemplo do que
ocorreu entre os anos de 1964 e 1985, com a ditadura militar brasileira; com os
tribunais de Inquisicdo da Igreja Catolica entre os séculos Xlll e XIX; e com o
Holocausto provocado pelo regime nazista alemao, no século XX. A auséncia do
confronto direto acaba gerando nas pessoas a sensacao de nao responsabilidade, é
como se no meio da multiddo estivessem invisiveis e assim pudessem satisfazer
seus mais perversos desejos, sem receio de punicdo. Além disso, por estarem
inseridos num grupo maior, ndo se consideram responsaveis pelos atos cometidos e
dificilmente assumem sua culpa ou reconhecem o mal cometido.

Essa perspectiva € aprofundada por Arendt (1999), em Eichmann em
Jerusalém: um relato sobre a banalidade do mal, ao descrever o julgamento do
oficial nazista Otto Adolf Eichmann, ocorrido em 1961. Ao analisar seu perfil, Arendt
(1999) o descreve como um burocrata frio, sem qualquer traco de arrependimento e
incapaz de reconhecer sua parcela de culpa no Holocausto, apesar de ter sido o
principal responsavel pela deportagcdo e envio dos judeus para os campos de
concentracdo e exterminio. Durante todo o julgamento, Eichmann se declarou
inocente, o que ficou explicito em um dos trechos de seu depoimento, ao afirmar de
maneira contundente: “Com o assassinato dos judeus nao tive nada a ver. Nunca
matei um judeu. Nunca matei um ser humano, nunca dei ordem para matar, fosse
um judeu, fosse um néo judeu; simplesmente n3o fiz isso” (ARENDT, 1999, p. 32). E
como se, pelo simples fato de ter ficado em seu gabinete, planejando e dando
ordens, ndo sujasse suas maos nem se incriminasse pelos horrores do genocidio.
Outros exemplos de desresponsabilizacdo de violéncias cometidas podem ser
verificados nos depoimentos de ex-militares do Exército brasileiro que comandaram
o periodo de horrores da ditadura militar iniciada em 1964, marcado pelo exilio, a
tortura e o assassinato de civis. Como exemplo recente, (2013), pode ser citado o
julgamento do “massacre do Carandiru”, em que os coronéis da Policia Militar de
Séo Paulo que comandaram a invasdo e o exterminio de presos na Casa de
Detencdo de Sao Paulo — o Carandiru — ndo assumiram sua responsabilidade e

culpa pelas mortes causadas.
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Ainda segundo Michaud (2001), é preciso considerar que, com 0 avango
tecnologico, novas formas e novos instrumentos passaram a ser utilizados para a
pratica da violéncia. Por exemplo, nos dias atuais a maldade e o poder de destruicdo
do homem podem ir muito além do alcance de seu braco. Com o avanco da ciéncia
e da tecnologia, que a principio tinha como lema o progresso da humanidade,
ampliou-se em dimenséo estratosférica a capacidade e o alcance da violéncia. Os
meios utilizados para se cometer crimes vém-se tornando cada vez mais sofisticados
e sutis, de tal forma que quase ndo deixam rastros e indicios que possam identificar
seus autores. Foi devido ao aprimoramento cientifico-tecnolégico que o homem
conseguiu construir a bomba atémica, instrumento que dizimou milhares de pessoas
e destruiu por completo as cidades japonesas de Hiroshima e Nagasaki, em 1945. E
0 que dizer das engenhosas locomotivas criadas para transportar os judeus para o
abate e as eficientes cAmaras de gas montadas em Aushwitz que serviram para
exterminar milhdes de pessoas? E as armas biologicas, organismos Vivos
patogénicos utilizados para contaminar populacdes inteiras? Os exemplos se
sucedem.

O tempo de duracao da violéncia também é um elemento importante a ser
considerado em sua definicdo, haja vista que a distribuicdo temporal pode ser muito
maior que o ato pontual (mesmo que este seja muitas vezes devastador),
transformando-o em um estado gradual e as vezes continuo, prolongando
indefinidamente seus efeitos perversos. “Pode-se matar, deixar morrer de fome ou
favorecer condi¢des de subnutricdo. Pode-se fazer desaparecer um adversario ou
afastd-lo progressivamente da vida social e politica através de uma série de
proibicdes profissionais e administrativas.” (MICHAUD, 2001, p. 11). Os estados de
violéncia sao de dificil localizacdo, pois resultam das condi¢cdes de submissao a um
poder dominante que atinge tanto a vida social como politica dos envolvidos. Como
nos horrores protagonizados pelos nazistas, em que milhdes de judeus morreram de
desnutricdo, sede, frio, maus-tratos, tortura, vitimas de experimentos médicos, febre
tifoide e outras doencas ao ficarem confinados nos chamados guetos e nos campos
de concentracédo, como animais em matadouros.

No Brasil, estudos como os desenvolvidos pelo Nucleo de Estudos da
Violéncia (NEV) da Universidade de Sao Paulo, coordenado pelo pesquisador Sérgio
Adorno, indicam que a violéncia e os casos de homicidio tém aumentado nas trés

tltimas décadas e que “em todo o pais, o alvo preferencial dessas mortes
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compreende adolescentes e jovens adultos masculinos, em especial procedentes
das chamadas classes populares urbanas [...]” (ADORNO, 2002, p. 92). Nao é de
surpreender que, paralelamente a esse aumento da violéncia sobre uma parcela
especifica da populacdo (masculina, jovem, pobre e, por que ndo dizer, negra), o
pais tenha vivido, também nas ultimas décadas, o aumento da concentragdo de
renda, das desigualdades sociais e da dificuldade no acesso a direitos e a justica.
Enquanto as autoridade constituidas parecem fazer vistas grossas a essa situacao
endémica de mortes, milhares de jovens sao vitimas de homicidio todos os anos, e
boa parte deles cometidos pela propria policia, que parece ter alvo certo em suas
abordagens, como destaca Sinhoretto (2014) no estudo que desenvolveu sobre
Desigualdade racial e seguranca publica em Séo Paulo.

Ainda sob o aspecto da recorréncia, outra grave forma de violéncia
vivenciada atualmente no Brasil, mas que também constitui um sério problema de
outros paises, diz respeito a corrupcdo e ao desvio de recursos publicos.
Investimentos que deveriam ser destinados a melhoria da qualidade de vida da
populacdo (com educacdo, saude, saneamento basico, emprego, combate a
violéncia, erradicacdo da fome, reducdo da miséria) sdo desviados para fins
particulares, por pessoas que, se utilizando do poder que Ihes foi conferido, agem de
ma-fé e se apropriam de maneira indevida daquilo que era para ser publico. As
consequéncias da corrupcdo sao nefastas, pois, ao longo do tempo, ela favorece o
aumento das desigualdades sociais, na medida em que compromete seriamente a
sobrevivéncia de determinados grupos sociais, em especial dos que dependem
diretamente das acdes de seguridade do governo.

Além dos aspectos ja expostos, devem ser lembrados também os
diferentes tipos de danos causados as pessoas vitimadas pela violéncia. Estes
podem ser “danos fisicos mais ou menos graves, danos psiquicos e morais, danos
aos bens, danos aos préximos ou aos lagos culturais.” (MICHAUD, 2001, p. 11).
Ainda que os prejuizos de ordem material e fisica, pelo fato de serem mais
visivelmente percebidos e identificados, sejam comumente tratados como 0s mais
importantes no que diz respeito aos tipos de violéncia, o assédio psicolégico e moral
(figurado na perseguicdo e na intimidagdo recorrente) e os atentados ao que €
sagrado as crengas e costumes sao extremamente graves.

Por considerar real essa perspectiva da violéncia, o Ministério do

Trabalho e Emprego (MTE) publicou, em 2013, uma cartilha sobre assédio moral e
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sexual no trabalho com o objetivo de orientar e coibir praticas abusivas na relacéo
trabalhista. De acordo com o documento,

O assédio moral e sexual no trabalho caracteriza-se pela exposicdo dos
trabalhadores a situacdes humilhantes e constrangedoras, repetitivas e
prolongadas durante a jornada de trabalho e relativas ao exercicio de suas
funcBes. Tais praticas evidenciam-se em relacdes hierarquicas autoritarias,
em que predominam condutas negativas, relagcdes desumanas e antiéticas
de longa duracdo, de um ou mais chefes, dirigidas a um ou mais
subordinados, entre colegas e, excepcionalmente, na modalidade
ascendente (subordinado x chefe), desestabilizando a relagdo da vitima.
Estudos sobre o tema confirmam que a humilhagcdo constitui um risco
“invisivel”, porém concreto, nas relagbes de trabalho e que compromete,
sobretudo, a saude das trabalhadoras. (BRASIL, 2013, p. 11).

Michaud (2001) propde um “olhar desprendido” para a violéncia, um olhar
que fuja das tradicionais tipificacbes emolduradas, formadas a partir de estruturas
rigidas e muitas vezes pouco representativas, sem considerar 0s contextos e
movimentos que permeiam sua manifestacdo. Para tanto, € importante averiguar
guem e quantos sao os sujeitos envolvidos, que tipo de relacdo estabelecem e como
atuam, qual dano foi causado e a quem, com que frequéncia e intensidade
acontecem. Considerando tais variaveis, € possivel descrever com mais precisao a
violéncia, a qual, embora tdo falada entre politicos, tdo discutida por entidades
sociais, tdo presente nas midias, nos meios intelectuais e nas rodas de conversa, é

tdo pouco compreendida de fato.

2.2 A producdao e areedicdo da violéncia na sociedade: um breve panorama

Ao fazer um breve passeio pela histéria, € possivel ver que os
comportamentos perversos do homem contra seu semelhante ndo sdo uma
novidade dos tempos atuais. Freud (1930/2010) ressalta que a agressividade faz
parte da natureza do homem e que este ndo é gentil e amavel como se imagina,
mas frio e perverso quando conduzido incontidamente por suas energias instintivas.

O autor considera ainda que

Em resultado disso, o seu proximo €, para ele, ndo apenas um ajudante
potencial ou um objeto sexual, mas também alguém que o tenta a satisfazer
sobre ele a sua agressividade, a explorar sua capacidade de trabalho sem
compensacao, utilizad-lo sexualmente, sem 0 seu consentimento, apoderar-
se de suas posses, humilha-lo, causar-lhe sofrimento, tortura-lo e maté-lo.
(FREUD, 1930/2010, p. 133).
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Thomas Hobbes (1979) ja mencionava, em seu Leviatd, publicado em
meados do século XVII, a ideia de que “0 homem é o lobo do homem”, porém, com o
advento da “era da razado”, na modernidade, as praticas de agressividade se
tornaram muito mais sofisticadas e especialmente cruéis. A histéria da humanidade
€ marcada por diversas dessas paginas grafadas a sangue, que tornam explicitas a
atrocidade e a frieza que habitam no ser humano e que, vez por outra, emergem de
forma devastadora.

Na Roma antiga, por exemplo, a gladiatura era uma espécie de
espetaculo publico de violéncia, em que homens eram brutalmente assassinados em
lutas ou devorados vivos por ledes, tudo isso para o divertimento dos suditos do
Império, que lotavam os coliseus e eram tomados por um clima de fascinio e prazer

diante da morte:

A luta entre os gladiadores, ou entre feras e gladiadores, era totalmente
realista, e isso empolgava as plateias de Roma. [...]. Os participantes eram
escolhidos em funcdo de seu porte, de sua forca e de seu fisico. Eram
treinados para proporcionar um bom espetaculo, combatendo com bravura
e morrendo com dignidade. Podiam ser escravos, prisioneiros de guerra ou
cristdos, mas até mesmo homens livres se candidatavam, pois era um
caminho possivel e rapido para a ascensao social. A entrada no Coliseu era
gratuita, e as pessoas da plateia podiam apostar no seu favorito. A
gladiatura era tema das conversas no dia a dia. (MINERBO, 2007, p. 154).

De acordo com Veyne (1982), existia uma ambivaléncia de sentimentos
em relacdo a gladiatura, pois esta produzia ao mesmo tempo fascinio e repulsa em
quem assistia a seus espetaculos sangrentos, o que fez com que muitas nacdes
suspendessem os sacrificios humanos nos coliseus. De um lado, as pessoas eram
contagiadas pelo sadismo, pelo éxtase ante a morte e pelo gozo de ver cadaveres
ao chao e, do outro, eram afetadas profundamente por um grande medo e aflicdo de
verem no contexto da vida publica a legitimacdo de assassinatos que, em sua
grande maioria, ndo se aplicavam a criminosos ou inimigos, conotando um possivel
retorno a selvageria. Ainda assim, em Roma, diante dos sentimentos ambivalentes
de sadismo e medo provocados pelos espetaculos nas arenas, a atragdo pelo
violento sobressaiu em relacdo ao horror dela emanado, desfocou o olhar das
massas dos graves problemas do cotidiano e das politicas estatais e 0 colocou no
meio das arenas, na figura do gladiador, aclamado como heréi por sua coragem e
forca, mas também considerado impuro, pelo sangue que derramava. Dessa forma,

0S romanos instalaram a gladiatura com grande sucesso em seu territorio, a qual se
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tornou um dos principais eventos populares de lazer do antigo império. O que chama
atencdo, em meio a tudo isso, como salienta Veyne (1982) ndo € tanto o carater
agressivo das mortes, mas a legitimacdo e a orquestracdo estatal da violéncia

injustificada. Nesse sentido, o autor destaca que

[...] o mais espantoso ndo é essa inesperada falta de humanidade, mas sim,
gue essa inocéncia na atrocidade era legitima, e até legal, e até mesmo
organizada pelo poder publico; o soberano, garantia do estado de
sociedade contra o estado de natureza, era ele proprio o organizador
desses assassinatos ludicos em plena paz publica e, nos anfiteatros, os
arbitrava e presidia. [...] o horror estd em que esse horror publico nao é
encoberto por nenhum pretexto. (VEYNE, 1982, p. 153).

A histéria mostra que a crueldade deliberada também assumiu em
determinados momentos uma feigcdo sacrossanta. Como ocorreu durante a Idade
Média, quando o clero catdlico instaurou a Inquisicdo com a finalidade de eliminar
toda e qualquer heresia, além de reafirmar a fé na Igreja. Em 1231, o Papa Gregorio
IX instituiu, por meio de uma bula, os Tribunais do Santo Oficio, que, ao longo do
tempo, foram sendo instalados em varios paises catolicos, para apurar dendncias e
condenar os que se desviassem da doutrina. Os acusados eram perseguidos,
interrogados — quando ndo declaravam espontaneamente a heresia eram
terrivelmente torturados até a confissdo — e julgados. As sentencas eram proferidas
em sessdes publicas para que todos pudessem visualizar o alcance e o tamanho do
poder da Igreja e permanecessem obedientes, sob pena de sofrerem o0 peso da mao
sagrada. Depois disso, os condenados eram entregues as autoridades do Estado,
gue se encarregavam de aplicar as sentencas, que iam desde o confisco dos bens
ou a prisdo temporéria até a morte na fogueira em praca publica.

Inimeras atrocidades foram cometidas pela Igreja nessa época, tudo “em
nome de Deus” e com o aval das autoridades constituidas e das pessoas comuns,
testemunhas oculares de todas essas crueldades. Um fato importante, que muitas
vezes passa despercebido, é que, para além dos objetivos puramente religiosos, as
acOes dos Tribunais de Inquisicdo visavam atender também a interesses
socioeconbémicos e politicos das classes dominantes e dos Estados. Talvez por isso
tenha ocorrido uma aquiescéncia tdo expressiva de algumas monarquias, como
ocorreu na Espanha, onde “[...] a Inquisicdo penetrou profundamente na vida social,
possuindo uma gigantesca burocracia publica com cerca de vinte mil funcionarios a

servigco do movimento inquisitorial” (COTRIM, 2000, p. 158). Essa alianca constituiu
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uma forma mais duradoura e efetiva de combater os adversarios e frear os que
fossem contrarios ao poder dominante, pois seus efeitos se estendiam para além da
vida terrena, conforme os dogmas da Igreja.

Outro momento em que a perversidade humana se mostrou com toda
pompa e circunstancia foi na aplicagdo penal dos suplicios, no século XVII e grande
parte do XVIII, em varios paises da Europa. Inspirado na Inquisicdo Catodlica, o
suplicio, como descreve Foucault (2007), correspondia a ostentacdo da pena
corporal dolorosa, atroz, utilizada para punir os contraventores da época. Seguia
todo um ritual de sofrimento em praca publica para a marcagdo das vitimas e a
conservagao do poder que castigava, indo desde chicotadas, marcacéo de ferro em
brasa, mutilacdo, até a morte, que poderia ocorrer por varios meios, como forca,
guilhotina, esquartejamento ou fogueira. O suplicio estendia-se inclusive apods a
morte, com “cadaveres queimados, cinzas jogadas ao vento, corpos arrastados na
grade, expostos a beira da estrada. A justica perseguia o corpo além de qualquer
sofrimento possivel” (FOUCAULT, 2007, p. 32). Tudo era pensado meticulosamente
na intencdo de reestabelecer o poder soberano, maculado pelo criminoso, e para
criar um clima de medo e resignacdo em todos aqueles que testemunhassem tais
punicdes ou delas tomassem conhecimento.

No ritual do suplicio o corpo do condenado era o alvo principal do castigo
publico. A luz do dia, o réu deveria anunciar a todos sua condenac¢do como um sinal
de reconhecimento do crime cometido. Isso porque “seu corpo mostrado, passeado,
exposto, supliciado, deveria ser como o suporte publico de um processo que ficara,
até entdo, na sombra; nele, sobre ele, o ato de justica deve-se tornar legivel para
todos.” (FOUCAULT, 2007, p. 38). Quanto a suas finalidades, essa execucdo da
verdade realizada na aplicacdo das penas publicas tinha os seguintes
desdobramentos, de acordo com Foucault (2007): tornar o corpo do culpado o
principal mensageiro de sua condenacdo, por meio de uma espécie de “via sacra”
em gue carregava junto ao corpo um cartaz com sua sentenca, lido em diversos
lugares por onde passava até chegar ao local do crime; legitimar a justica e fazer
brilhar a verdade por meio do reconhecimento e da confissdo publica da culpa;
correlacionar o suplicio ao crime cometido, encenando-se as mesmas proporgoes,
instrumentos e gestos empregados pelo criminoso; e, sacramentar a uUltima prova

contra o condenado, por meio da exacerbacdo da dor e do sofrimento prolongado,
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como se fosse uma antecipacdo da puni¢cdo que receberia apdés a morte, mas que
poderia servir de alivio para sua pena perante Deus.

Outra pratica cruel, bastante comum entre os homens, da Antiguidade aos
tempos modernos, foi a escravidao, atividade largamente utilizada no Brasil, desde a
conquista, iniciada em 1500, até 1888, com a promulgacdo da Lei Aurea. Nesse
longo periodo, a escravidao brasileira tornou-se a base das relagbes de trabalho e
da economia. Inicialmente foram escravizados indios (nativos) e depois negros
(vindos da Africa). Segundo o historiador Cotrim (2000, p. 71) estima-se que entre 0s
séculos XVI e XIX foram traficados da Africa para a América, em navios negreiros,
cerca de 20 milhdes de escravos, dos quais um quinto veio para o Brasil.

O tréfico, a comercializacédo e a exploracdo dos escravos eram atividades
altamente lucrativas, pois além de se ganhar dinheiro na sua negociac¢éo, lograva-se
mais ainda com seu trabalho ndo remunerado. Para os senhores, 0s escravos eram
como objetos ou animais de sua propriedade, o que lhes dava o direito de usa-los da
forma que bem quisessem, podendo vendé-los, aluga-los, empresta-los ou doa-los
gquando e como desejassem. Em sendo assim, tratavam-nos de forma desumana,
submetendo-os as mais horrendas condicbes e explorando-os até a morte. As

memo©érias desse periodo revelam que,

Se os trabalhos a que estavam submetidos os escravos eram insofriveis, os
castigos e as violéncias nado ficavam atras. Apés a travessia atlantica,
realizada em condi¢cdes subumanas, com altos indices de mortalidade e
enfermidade, ficavam a mercé de abusos sexuais e tinham suas familias
desfeitas com a venda de seus membros em separado. Os cativos eram
submetidos a palmadas, acoites e correntes, sendo muitas vezes mutilados
para garantir sua disciplina. Em geral os castigos eram aplicados pelo feitor,
gue podia ser um homem livre pobre, um indio, um negro alforriado ou até
mesmo um escravo de confianga do senhor. (CAMPOS e MIRANDA, 2005,
p. 214).

Ainda que a Lei Aurea, assinada pela princesa Isabel em 13 de maio de
1888, tenha determinado a extingdo da escravatura no Brasil, ndo conseguiu garantir
aos negros alforriados as condi¢ces necessarias para viverem em liberdade. Ao
deixarem as senzalas, foram abandonados a prépria sorte numa sociedade
dominada por brancos, elitista e altamente excludente. N&o havia lugar para eles na
cidade, onde ndo eram bem-vindos. Sem dinheiro e sem terem para onde ir, foram
viver de forma marginal em guetos nos arredores das cidades, em condi¢cbes muito

semelhantes aquelas do tempo em que eram escravos. Diante disso tudo, ha que se
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guestionar, entdo, que liberdade foi essa dada aos negros, como fez Cotrim (2000,
p. 215):

Os negros tornaram-se realmente livres depois de 1888? Nao. Depois de
guase quatro séculos de escravidao, nao tinham recursos financeiros para
trabalhar por conta prépria, ndo tinham educacdo para buscar uma boa
posicdo na sociedade, nem contavam com qualquer tipo de ajuda do
governo. Diante de tantos obstaculos, a maioria dos negros continuou
desempenhando o mesmo papel de antes. Os antigos proprietarios de
escravos os tratavam praticamente da mesma maneira cruel e desumana.
As estatisticas mostram os graves problemas sofridos pelo negro ainda hoje
na sociedade brasileira. Sdo eles os mais atingidos pela miséria, fome, falta
de moradia, falta de assisténcia a salude e a educacdo. Sdo eles que
trabalham nas profissdes mais humildes e ganham os piores salérios.

Como se os surpreendentes nimeros do escravismo ja ndo bastassem,
uma outra manifestacdo de violéncia conseguiu ser ainda mais devastadora,
estando presente em diversos momentos da histdria da humanidade: as guerras
entre nacdes. Para se ter uma pequena ideia do rastro de destruicdo que elas tém
deixado, basta fazer um levantamentodo do numero de vitimados, como fez Michaud
(2001) com base nos trabalhos de Singer e Small (s/d, apud MICHAUD, 2001), que
enumeraram 367 guerras entre 0os anos de 1816 e 1965. Considerando apenas as
maiores guerras ocorridas nesse periodo, em que participaram Estados

independentes com mais de 500.000 habitantes, Michaud esbogou a seguinte

tabela:
TABELA 1: Vitimas de guerras entre os anos de 1816 e 1965
Regi&o Vitimas, (_Jle guerras entre | Vitimas de guerras entre
varias nacdes duas nacdes
Europa 22.430.000 21.973.700
América 459.300 929.500
Africa 8.376.200 29.800
Oriente Médio 10.986.700 783.800
Asia 16.639.700 5.472.800

Fonte: Elaborado por Michaud (2001, p.19).

Outro quadro mais abrangente, tdo alarmante quanto o anterior, € 0 que

Michaud (2001) elaborou a partir de um levantamento do numero de vitimas de

guerras entre os anos de 1601 e 1925, em nove paises europeus (Austria, Franca,
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Inglaterra, Russia, Polénia, Espanha, Itdlia, Holanda e Alemanha), feito por Sorokin
(s/d, apud MICHAUD, 2001). Nesse arrolamento sdo apresentados também o

tamanho da populacao e os contingentes de suas Forcas Armadas. Eis os numeros,

de acordo com Michaud:

TABELA 2: Vitimas de guerras entre os anos de 1601 e 1925

Século Vitimas Populacao Aﬁ?nrggzs Civis
XX até 1925 22.035.150 401.000.000 60.425.000 340.575.000
XIX 3.645.620 238.000.000 24.333.800 213.666.200
XVIII 4.505.990 135.000.000 31.055.500 103.944.500
XVII 3.711.090 100.000.000 25.796.000 74.204.000

Fonte: Elaborado por Michaud (2001, p.19).

O que mais chama atencdo nesses numeros é, sem divida, o aumento na
escala de violéncia do século XX, mesmo tendo sido computadas apenas as guerras
ocorridas no primeiro quarto do século, o que se confirmaria nas sangrentas guerras
subsequentes que ocorreram até o ano de 1965. E bom lembrar que esses nimeros
correspondem somente aqueles que foram vitimas diretas da violéncia, sem contar
as inumeras vitimas que sofreram indiretamente com as restricbes, as epidemias e
as destruicbes. Embora ndo seja facil comparar as guerras quanto a crueldade e
poder de destruicdo empregado, um fato fica evidente: “Na época contemporanea a
tecnologia € mais destrutiva [...]. As guerras sao ao mesmo tempo menos frequentes
e mais mortiferas, enquanto as guerras do passado se caracterizavam
principalmente por suas devastagdes indiretas.” (MICHAUD, 2001, p. 21). Nesse

sentido,

Levando em conta os progressos técnicos e o0 aspecto aterrador do qual os
conflitos armados se revestem atualmente, ndo seria exagero afirmar que o
século XX foi 0 mais criminoso da histéria, somando-se os “holocaustos”
aos horrores da guerra propriamente dita. Tal século foi, também, aquele
em que o0 medo atingiu seu apice. Ao exterminio dos judeus e dos ciganos
gue Hitler tentou levar a cabo, somam-se, antes e depois, 0 massacre dos
arménios e os genocidios no Camboja e em Ruanda. (DELUMEAU, 2007, p.
42).

Sem duavida, um dos maiores exemplos de aperfeicoamento da

brutalidade humana, ocorrido no século XX, foi 0 nazismo, expressdo da barbarie
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aprimorada com toda uma tecnologia da mais surpreendente crueldade ja vista. O
nazismo vigorou na Alemanha entre os anos de 1933 e 1945, e correspondeu ao
regime de governo mais frio e sanguinario ja visto em todos os tempos. Sob o
pretexto do nacionalismo e com ideias explicitas de racismo, totalitarismo e vinganca
implacavel aos inimigos, Adolf Hitler — lider nazista —, determinou que fossem
executados nos campos de concentragao (estruturas arquitetbnicas equipadas para
matar) milhares de comunistas, negros, homossexuais, ciganos e, sobretudo,
judeus, grupo escolhido como bode expiatério de todos os males alemédes. Os
judeus foram perseguidos, expropriados, humilhados e barbaramente mortos pela
fome, pelas doencas, nas camaras de géas, nas fornalhas, ou linchados
sumariamente pelos soldados.

O nazismo introduziu na sociedade um novo perfil de criminoso: o
alienado moralmente, insensivel a dor do outro, incapaz de pensar criticamente e de
refletir sobre seus atos e cegamente obediente. Para Arendt (1999), a existéncia de
uma coletividade de sujeitos desse tipo possibilitou a banalidade do mal*® na
Alemanha, combustivel necessério para que o lider nazista concretizasse seu plano
de 6dio e vinganca contra judeus e minorias no Holocausto. Com a razéo opaca e
embevecidas pelo aparente estado de poder e idealismo totalitario, essas pessoas
se deixaram conduzir facilmente pelo automatismo e pela disciplina militar.

A condenacéo e o fim do Holocausto, comandado por Hitler, ocorreram
oficialmente em meados da década de 40 do século XX, com o término da Segunda
Guerra Mundial. Mas isso nao significou a eliminacdo em definitivo dos sentimentos
destrutivos de barbarie existentes entre parte dos alemaes.

Isso ficou evidente nos julgamentos dos réus nazistas, como 0S que
ocorreram em Nuremberg, entre 0os anos de 1945 e 1946 e em Jerusalém, no ano de
1961. Nos interrogatérios, os réus ndo demonstraram nenhum arrependimento pelo
mal cometido e afirmaram categoricamente que agiram guiados pelo rigoroso
cumprimento do dever. Eichmann, um dos réus julgados, assim como os demais

acusados, alegou inocéncia e sustentou obstinadamente, em suas declaragfes, 0

13 Nao diz respeito a uma teoria ou doutrina, mas a “[...] algo completamente factual, ao fendbmeno
dos atos malignos cometidos numa escala gigantesca, que ndo podiam ser atribuidos a nenhuma
particularidade de maldade, patologia ou convic¢éo ideoldgica do agente, cuja Unica distingao pessoal
era uma superficialidade talvez extraordinaria. Por mais monstruosos que fossem os atos, o0 agente
ndo era nem monstruoso nem demoniaco, e a Unica caracteristica especifica que se podia detectar
[...] ndo era estupidez, mas uma curiosa e totalmente auténtica incapacidade de pensar’ (ARENDT,
2000, p. 226).
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seguinte argumento: “Nao sou o monstro que fazem de mim. Sou uma vitima da
falacia” (ARENDT, 1999, p. 269). Seu advogado trabalhou com a proposi¢céo de que
“sua culpa provinha de sua obediéncia, e a obediéncia é louvada como virtude. Sua
virtude tinha sido abusada pelos lideres nazistas. Mas ele ndo era membro do grupo
dominante, ele era uma vitima, e s6 os lideres mereciam punic&o” (Ibid.).

Segundo Arendt, aparentemente Eichmann (cujo julgamento ocorreu em
Jerusalém, no ano de 1961) nao tinha tracos de um homem cruel, que pudesse
representar perigo a sociedade; pelo contrario, mostrava-se um admiravel pai de
familia, um solicito e ddcil servidor burocrata, um homem acima de qualquer
suspeita, mas que se tornaria um dos assassinos mais eficientes do periodo nazista.

Isso se configurou justamente porque

O homem Eichmann era o perfeito instrumento para levar a cabo a “solugéo
final”; organizado, regular e eficiente tal qual a empreitada de que ele estava
encarregado. Na sua funcéo de encarregado de transporte, ele era normal e
mediocre e, no entanto, perfeitamente adaptado ao trabalho que consistia
em “fazer as rodas deslizarem suavemente”, no sentido literal e figurativo.
Sua funcao era tornar a “solugédo final” normal. [...] Eichmann representava o
melhor exemplo de um assassino de massa que era, a0 mesmo tempo, um
perfeito homem de familia. (SOUKI, 1998, p. 92).

Outra modalidade ascendente de violéncia é o terrorismo internacional,
gue mesmo estando presente na sociedade ha muito tempo, nas quatro ultimas
décadas tem ganhado propor¢cfes cada vez maiores, impulsionado principalmente
pelo acirramento das diferencas e pelas disputas, ndo s6 no campo da cultura e da
religido, mas também na esfera das tensbes politicas, agravadas, sobretudo, pelo
processo de globalizacdo por que passa o mundo atual. Mas o que efetivamente é

terrorismo?

O termo [terrorismo] deriva de terror e € relativamente recente no Iéxico das
linguas de origem latina e anglo-saxénicas. Ele nasceu para caracterizar
procedimentos da época do Terror, na Franca, quando a violéncia - neste
caso a guilhotina - foi usada pelo Comité de Salvacdo Publica para eliminar
os adversarios politicos mais notdrios e obrigar, pelo medo, a generalidade
dos cidad@os a aderir s novas ideias e a submeter-se ao poder instituido. A
simples observagéo historica da exploracdo do terror para fins politicos
permite-nos afirmar que terrorismo é o0 conjunto de ac¢Bes violentas,
empreendidas por grupos pouco numerosos contra regimes, classes
dirigentes ou minorias (politicas, religiosas, raciais ou étnicas). A diretriz
dessas acdes violentas, sejam elas quais forem, é sempre provocar medo,
pavor, terror. (PINHEIRO, 1979, p. 52, grifos do autor).
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A partir dos atentados de 11 de setembro de 2001, em Nova York, o
terrorismo se tornou uma preocupacao dominante para muitos paises, constituindo-
se uma das principais ameac¢as mundiais do século XXI. Chama atencédo o fato de
que, apesar dos esforcos internacionais no combate ao terrorismo, esta tem sido
uma tarefa de dificil realizacdo, pois 0s grupos terroristas, cada vez mais
organizados, compdem redes de simpatizantes espalhadas por varios paises, com
diversos pontos de contato e inUmeras bases de apoio. Esses terroristas séo
treinados e financiados principalmente por Estados que os utilizam para pressionar
outros grupos ou hacdes. Os métodos mais conhecidos sdo os atentados contra
bens publicos ou privados e o0s sequestros, seguidos ou ndo de assassinatos.

Entre as diversas organizacfes comumente mencionadas, nos ultimos
tempos, como principais grupos terroristas, destacam-se, de acordo com Pena
(2014):

e 0 IRA ou Exército Republicano Irlandés, surgiu no inicio do século XX,
com o objetivo de separar a Irlanda do Norte do Reino Unido e anexa-la a Republica
da Irlanda. Foi responsavel por milhares de mortes em atentados, mas atualmente
age por meios politicos;

e 0 ETA, abreviagcdo, no dialeto basco, de “Patria Basca e Liberdade”,
grupo separatista criado em 1959 com o objetivo de buscar a independéncia do Pais
Basco em relacdo a Espanha. Em sua historia cometeu assassinatos e atentados,
mas esta gradativamente diminuindo sua atuacdo por conta da grande
desaprovacéo popular;

e as FARC, Forcas Armadas Revolucionarias da Colémbia, grupo de
esquerda surgido em 1964 com o propésito de tomar o controle da Colémbia contra
a influéncia ideolégica dos Estados Unidos. Atua em guerrilhas, sequestros e no
controle do tréfico de drogas;

e a Al-Qaeda, cujo nome significa “a base”, criada em 1980 no
Afeganistdo, composta majoritariamente por mulcumanos fundamentalistas, tem por
objetivo eliminar a influéncia ocidental sobre o mundo islamico. Ficou conhecida
mundialmente pelos atentados as torres do World Trade Center, em 11 de setembro
de 2001, em Nova lorque;

e 0 Talibd, ou “estudantes”, grupo politico com atuagao no Afeganistao e

no Paquistdo desde 1996, foi destituido do poder com a invasdo americana em
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2001, mas atualmente tem ganhado forcas e retomado o controle de algumas areas
com a saida das tropas estrangeiras;

e 0 Hamas, sigla para o Movimento de Resisténcia Islamica, atua na
Palestina e visa a destruicdo do Estado de Israel e a formacdo do Estado da
Palestina. Hoje controla a Faixa de Gaza, territdrio localizado em um estreito pedaco
de terra na costa oeste de Israel, na fronteira com o Egito;

e 0 Boko Haram, cujo nome significa “a educag¢ao nao Islamica é pecado”,
foi criado em 2002, luta pela implantacdo da lei islamica e contra a influéncia
ocidental na Nigéria. Tem realizado vérios atentados, com grande namero de mortos
e em 2014 ganhou destaque pelo sequestro de centenas de jovens em uma escola
feminina.

e 0 ISIS ou Estado Islamico, surgiu em 2013 como uma dissidéncia da Al-
Qaeda, age na Siria e no Iraque, propaga o terror por meio da dizimacdo de
minorias étnicas e religiosas e do sequestro e decapitacdo de inocentes, tem por
objetivo fundar um califado totalmente regido por leis islamicas. Seu mais recente
atentado ocorreu em Paris no dia 13 de novembro de 2015 e deixou 129 mortos e
352 feridos, vitimas de ataques coordenados com explosdes e tiroteios em diversos
lugares da cidade.

A historia da humanidade tem mostrado que as praticas de violéncia tém
sido reeditadas nos tempos atuais, possivelmente com ainda mais forca e crueldade.
No Brasil, praticas de intolerancia, vinganca e crueldade tém-se atualizado, como
por exemplo, nos esquadrées da morte, criados na década de 1960 em Séo Paulo e
no Rio de Janeiro e que se disseminaram por varios estados, como Alagoas, Espirito
Santo e Acre. Eram grupos de exterminio organizados, formados dentro das policias
civil e militar, com as finalidades de “limpar” da sociedade os bandidos considerados
perigosos e eliminar aqueles que se opunham ao poder politico e econémico vigente
(BICUDO, 1988). Embora estivessem as margens da lei, atuavam com a conivéncia
da justica e do poder politico. As principais marcas desses grupos eram 0s abusos e

a truculéncia com que atuavam. Conforme destaca Mattos (2011, p. 9),

Esses grupos agiram sobre o segmento de classes excluidas do processo
de desenvolvimento social brasileiro. Suas vitimas em gozo de liberdade, ou
sob custédia do Estado, mesmo que na condi¢do de presos por suspeicao,
eram torturadas e executadas, sem chance de defesa, normalmente com
requinte de crueldade e, habitualmente, com uma grande quantidade de
tiros.
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Um bom exemplo do poder de destruicéo e crueldade desses esquadrdes
foi estampado na imprensa nacional em 1996, com o assassinato de Agilson dos
Santos Firmino, o Baiano, por um grupo de exterminio do Acre, comandado pelo
entdo coronel e deputado federal Hidelbrando Pascoal, atualmente preso e
condenado pelos varios crime cometidos. Para vingar a morte do irméo, Hidelbrando
mandou executar Baiano, de forma barbara, por ser ele suspeito de ter
acompanhado o executor do crime. Ainda vivo, teve os olhos perfurados, bracos,
pernas e genitalia amputados com uma motosserra e um prego cravado na testa.
Apéds a sessao de tortura, o corpo de Baiano foi alvejado e jogado em uma avenida
da cidade de Rio Branco (AC).

Embora passados mais de quatro décadas desde seu surgimento, 0S
esquadrdes parecem ainda se fazer resistentes. Um relatério apresentado em 2011
pela Policia Civil do Estado de S&o Paulo indica a existéncia de grupos de
exterminio formados por policiais militares responsaveis pela morte de 150 pessoas
entre 2006 e 2010 na capital do estado. Do total de assassinatos cometidos por
esses grupos, mais de um terco deles néo teve razdo aparente, e os demais foram
motivados por vinganga, abuso da autoridade, “limpeza” e cobrangas de dividas
ligadas ao trafico e ao jogo ilegal'4.

As chacinas, assassinatos em massa e de forma brutal, levadas a cabo
por representantes do proprio Estado, também estdo presentes na historia recente
do Brasil. Uma das piores chacinas foi o0 massacre do Carandiru, em Séao Paulo
(SP), ocorrido em 2 de outubro de 1992 no maior presidio do pais, conhecido como
Carandiru, onde os presos foram encurralados nas celas e 111 deles assassinados
por policiais fortemente armados, numa acdo comandada pela Policia Militar para
conter uma rebelido e na qual os sobreviventes foram obrigados a carregar 0s
corpos dos mortos. Outra chacina que abalou o pais, também realizada por policiais
militares, ocorreu na noite de 23 de julho de 1993, na praca da Igreja da Candelaria,
no centro do Rio de Janeiro (RJ), onde oito adolescentes de rua, com idade entre 11

e 19 anos, foram executados a tiros enquanto dormiam e varios outros ficaram

14 Entre as motivagdes dos assassinatos, constam no relatorio: “20% por vinganga; 13% por abuso de
autoridade; 13% pelo que o relatério chama de ‘limpeza’ (assassinato de viciados em drogas, por
exemplo); 10% por cobrancgas ligadas ao trafico e 5% por cobrangas de jogo ilegal; 39% sem razdo
aparente.” (CARAMANTE, André. Relatério atribui a PMs 150 assassinatos. Folha de Sao Paulo. 25
mar. 2011). Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/fsp/cotidian/ff2503201101.htm>. Acesso
em: 13 dez. 2014.
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feridos. Em 29 de agosto de 1993, 50 policiais militares encapuzados arrombaram
casas e assassinaram 21 moradores da favela de Vigario Geral, na cidade do Rio de
Janeiro (RJ); em 30 de marco de 2005, atiradores em um carro mataram, sem alvo
definido, 30 pessoas na Baixada Fluminense (RJ): criancas, adolescentes, mulheres
e homens. Em dezembro de 2013, 17 detentos do presidio de Pedrinhas, em S&o
Luis (MA), foram assassinados brutalmente por membros de fac¢des rivais durante
uma rebelido; os corpos foram encontrados com marcas de tortura e
estrangulamento, golpes de faca e alguns com decapitacdo. Um episodio mais
recente de violéncia barbara ocorreu no dia 13 de agosto de 2015, quando 19
pessoas foram assassinadas e outras sete ficaram feridas em 10 lugares préximos
entre si, nas cidades de Osasco e Barueri, ha Grande Sao Paulo (SP) e, apesar de
ainda ndo se saber ao certo o que motivou os crimes e quem foram os culpados,
indicios apontam para a ag¢do coordenada de um grupo de policiais militares e
guardas-civis para vingar a morte de um guarda-civil e de um cabo da Policia Militar,
mortos N0 mesmo més por assaltantes.

Uma pratica bem antiga, mas que ainda se apresenta na sociedade atual
€ o linchamento, justica feita pelas proprias méos praticada por um grupo de
pessoas com a finalidade de punir severamente criminosos. De acordo com
Sinhoretto (2001, p. 191),

Como ato de justica popular, o linchamento expressa o conflito entre a
expectativa da populacdo e o funcionamento das instituicdes de justica. [...]
a justica popular possui uma temporalidade propria, que esté relacionada a
gravidade do crime que suscita uma resposta popular. Esta relacionada
também com o tempo das relagBes interpessoais que se desenvolvem no
bairro. E inaceitavel a convivéncia nos limites do bairro com os culpados por
um crime cometido no local. O tempo moroso do Judiciario significa a
impunidade no tempo que rege as relagfes de vizinhanga, onde os contatos
sdo constantes e muito variados.

No Brasil, um caso recente foi o linchamento da dona de casa Fabiane
Maria de Jesus, 33 anos, ocorrido no dia 3 de maio de 2014, em um bairro periférico
da cidade de Guaruja (SP). Fabiane foi confundida com uma suposta sequestradora
de criancas (que seriam utilizadas em rituais de magia negra), cujo retrato falado
fora divulgado, pelas redes sociais, na internet. Por conta disso, foi cagada por
dezenas de moradores enfurecidos, espancada, massacrada com pauladas na
cabeca e arrastada agonizante pelo chéo até a morte, tudo sob o olhar e o incentivo

de centenas de moradores que gritavam palavras de 6dio e vinganca contra a
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vitima, ao mesmo tempo que as cenas eram friamente testemunhadas e gravadas
pelas cameras dos aparelhos celulares, para logo apds serem divulgadas nas redes

sociais digitais.

2.3 O homem moderno e a violéncia

Para compreender melhor esses comportamentos violentos que se
expressam acima da lei, acima dos instrumentos legais de coercdo e punicao
modernos, que se apresentam cada vez mais brutais e irrompem quando menos se
espera, € necessario entender como a sociedade vem se organizando e quais
valores, sentimentos, motivacdes e interesses tém norteado a vida das pessoas e
dos grupos. Um bom comec¢o para essa analise seria investigar as origens da
organizacdo social moderna e os fatores envolvidos no processo de mudanca de
pensamento do homem, que deixa de olhar para o céu na busca de respostas as
suas indagacfes e passa a ver nele proprio e nas experiéncias que realiza as fontes
de explicacdo para suas davidas e medos.

Na modernidade um tipo de comportamento especifico, o “racionalizado”
ou “racional-com-respeito-a-fins” (HABERMAS, 1975), ganhou destaque e se
fortaleceu no mundo ocidental. Talvez resida aqui justamente o que diferenciara
substancialmente a sociedade ocidental moderna das outras sociedades: a
supremacia de um comportamento social que subordina a tradi¢cdo, os afetos e o0s
valores a sua logica particular, a dos resultados. Weber (2013) denominou esse
movimento social de “desencantamento do mundo”, por simbolizar a substituicao
dos velhos costumes tradicionais e das crencas misticas pela l6gica da razdo, que

visa sempre a fins humanamente definidos:

O destino de nossos tempos € caracterizado pela racionalizacdo e, acima
de tudo, pelo “desencantamento do mundo”. Precisamente os valores
tltimos e mais sublimes retiraram-se da vida publica, seja para o reino
transcendental da vida mistica, seja para a fraternidade das relacdes diretas
e pessoais. (WEBER, 2013, p. 107).

Indo um pouco mais adiante, Marcuse (1978) indica que essa nhova
perspectiva da razéo se institucionaliza e ganha sofisticacdo com o desenvolvimento
da técnica e da ciéncia, além de se posicionar no capitalismo como estratégia
politico-ideoldgica privilegiada e orientadora ndo s6 do mundo do trabalho, mas

também da vida das pessoas como um todo. Nessa perspectiva, racionalizagéo e
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desenvolvimento técnico-cientifico ndo podem ser caracterizados apenas como
frutos da acdo espontanea do homem, mas sim resultado de um projeto politico de
dominacdo, que, para ndo ser reconhecido como tal, é escamoteado pela
propagacédo da ilusoria promessa de melhorar a vida e proporcionar felicidade. Com
iISso, novos padrdes de conduta social, de necessidades, de perspectivas pessoais e
de verdade sdo forjados para ampliar ainda mais a submissdo dos individuos ao
mercado da producdo e do consumo, que agora aparece legitimado por uma razéo

técnica. Assim,

[...] o aparato técnico de producéo e distribuicdo (com um crescente setor
de automatizacdo) ndo funciona como a soma total de meros instrumentos
gue possam ser isolados de seus efeitos sociais e politicos, mas, antes,
como um sistema que determina, a priori, tanto o produto do aparato como
as operacfes de sua manutencdo e ampliacdo. [...] A tecnologia serve para
instituir formas novas, mais eficazes e mais agradaveis de controle social e
coesdao social. (MARCUSE, 1978, p. 18, grifo do autor).

A institucionalizacdo da raz&o técnica ou instrumental representa nesses
moldes a submissédo total do homem a técnica. Aquela ideia inicial, da ciéncia como
instrumento de controle e dominacao da natureza enigmatica e mistica, € aplicada
também a sociedade e ao préprio homem. A autonomia sonhada com a ciéncia
transforma-se em seu efeito contrario, ocasionando um aprofundamento ainda maior
da heteronomia social, s6 que agora embalada pela técnica, que aparece
intencionalmente disfarcada de crescimento da producé&o no trabalho e da melhoria
da qualidade de vida.

Técnica e ciéncia se entranham de tal forma na sociedade que causam
uma absurda dependéncia nas pessoas, a ponto de ndo conseguirem se orientar, de
forma tedrica ou pratica, sem lancarem méo desses referenciais. Com isso, ficou
muito mais facil manipular as massas, que seduzidas por essa nova lbgica, se
deixam influenciar sem maiores resisténcias as determina¢cdes do mercado e do

poder dominante. Como afirma Habermas (1975, p. 321),

A atuacao especifica dessa ideologia é a de subtrair a autocompreensao da
sociedade tanto do sistema de referéncia do agir comunicativo como dos
conceitos de interacdo simbolicamente mediatizados, substituindo-a por um
modelo cientifico. [..] Entra no lugar de uma autocompreensdo
culturalmente determinada de um mundo do viver social, autocoisificagcao do
homem sob as categorias do agir-racional-com-respeito-a-fins e do
comportamento adaptativo.
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O desenvolvimento da técnica e da ciéncia fazem da preciséo, da Iogica e
do célculo, elementos indispensaveis ndo sO na organizagdo da producdo, mas
também na orientacdo da vida das pessoas em todas as esferas. O que era para
servir apenas de instrumento de auxilio da existéncia e de clarificacdo da realidade
causa excessiva dependéncia e passa a ser considerado mais importante que o
proprio homem, como uma espécie de fetiche.

Conforme abordado no capitulo anterior, Adorno e Horkheimer (1985)
destacam esse momento histérico-social como o inicio do processo de
“esclarecimento” da humanidade. Surge com o pretexto de libertar o homem do
medo do desconhecido e de sobrepujar toda supersticdo em relacdo as forcas
ocultas da natureza. O saber gerado pelo esclarecimento deveria suplantar todo
misticismo e fantasia que até entdo eram utilizados como fontes de explicacdo da
existéncia, e em seus lugares seria empregada a légica da razdo humana. Todavia,
na prética, sua finalidade de emancipacéo converteu-se, na sociedade capitalista de
consumo, em caos e regressao.

Com o esclarecimento, o homem saia da condicdo de extrema
dependéncia em que vivia, para entrar na posicdo de senhor da sua historia e do
mundo. O saber trouxe, além do mais, a possibilidade de dominagdo, ndo s6 da
natureza (antes incontrolavel), mas também do préprio homem. Como bem lembrou
Bacon, “o saber é sinbnimo de poder’ (Apud ADORNO E HORKHEIMER, 1985), o
que implica dizer que “[...] o entendimento que vence a supersticdo deve imperar
sobre a natureza desencantada. O saber que é poder ndo conhece barreira alguma,
nem na escraviddo da criatura, nem na complacéncia em face dos senhores do
mundo” (ADORNO E HORKHEIMER, 1985, p.18).

O rigor e a objetividade requeridos pelo esclarecimento, para se fazer
valer como verdade, sdo obtidos com o desenvolvimento da técnica, que prioriza o
método preciso e sistematico para padronizar os conhecimentos, eliminando suas
possiveis incorrecfes e desvios. Tudo passa a ser submetido as regras da
racionalidade técnica, instrumento privilegiado de certificacdo e validacdo dos
conhecimentos.

Ao padronizar a possibilidade de alcancar a verdade e ao se pretender
universal, o esclarecimento tornou-se tdo totalitario quanto os antigos mitos que
desejava superar. O homem que antes era submetido ao poder mitico da natureza

agora € sobrepujado pelo esclarecimento objetivado. O desejo de dominar a
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natureza, como forma de eliminar a dependéncia do sobrenatural, fez 0 homem se
tornar ainda mais heterbnomo e escravizado, agora, ndo mais do oculto, mas das
técnicas que criou para aumentar seu poder e que se voltaram contra ele mesmo.

Assim,

Com o abandono do pensamento — que, em sua figura coisificada como
matematica, maquina, organizagdo, se vinga dos homens dele esquecidos
—, 0 esclarecimento abdicou de sua propria realizagdo. Ao disciplinar tudo o
que é Unico e individual, ele permitiu que o todo ndo compreendido se
voltasse, enquanto dominacao das coisas, contra 0 ser e a consciéncia dos
homens. (ADORNO E HORKHEIMER, 1985, p. 45).

Desse modo, o homem esclarecido, que sonhava com a autonomia,
tornou-se alienado e vitima das suas proprias producdes. Com a padronizacdo e a
universalizacdo do conhecimento, o individuo abre mao da experiéncia, do contato
direto com o objeto, e se limita apenas a absorver informac¢fes fragmentadas do
todo. Isso ocorre ndo por acaso, mas pelo fato de que, ao priorizar 0s
procedimentos, por meio da técnica, se perde a compreensdo da mediatizacdo das
coisas e, portanto, de sua esséncia (sentido historico, social, politico, material,
humano). A ndo percepcdo do todo compromete a consisténcia do saber e o faz
altamente abstrato, mesmo tendo sido aprovado pela racionalidade.

As pessoas com a consciéncia altamente coisificada

[...] s@o inteiramente frias e precisam negar também em seu intimo a
possibilidade do amor, recusando de antemdo nas outras pessoas 0 seu
amor antes que o0 mesmo se instale. A capacidade de amar, que de alguma
maneira sobrevive, eles precisam aplica-la aos meios. (ADORNO, 2011, p.
133).

Quem sabe seja a tentativa de ndo se deixar afetar pelo pouco amor que
ainda Ihe resta nem de ser afetado pelo amor dos outros, o motivo pelo qual tanto se
absolutizam os objetos — como uma forma de se desviar desse sentimento humano.
Essa estratégia sera alimentada e estimulada pelo sistema capitalista, que por todas
as partes e em todos os momentos apresenta produtos altamente sofisticados, com
promessas de prazer absoluto e de felicidade ilimitada. O fascinio pela possibilidade
de que tudo esteja a mao, incluindo o prazer e a felicidade, quando bem se desejar,
faz com que o individuo coisificado passe a descarregar toda a sua energia libidinal

nas coisas e considera-las como algo em si mesmo e ndo como criagdo humana.
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Quando as coisas passam a ocupar lugar central na vida das pessoas,
como um fetiche, grande indiferenca surge na relagdo do homem com sua espécie e
com tudo que se distancie dos objetos desejados. A incapacidade de identificacéao
com 0 outro serd uma das principais marcas dessa nova configuracdo social.
Indiferenca, frieza e insensibilidade em relacdo ao sofrimento e a dor do outro serdo
o resultado dessa consciéncia coisificada, que torna 0 homem cada vez mais cruel
consigo mesmo e, por conseguinte, também com seu semelhante.

Essa completa desumanizacdo do homem torna ainda mais tensa a
convivéncia social, pois maximiza a intolerancia, o preconceito e o édio, que se
evidenciam sobremaneira nas acOes carregadas de agressividade friamente
planejadas e praticadas sobre diversos individuos e/ou grupos escolhidos como
alvos preferenciais de ataque. Nessas condi¢cdes, 0 homem volta a sua condi¢éo
primitiva, de animal, em que a energia instintiva (agressividade) flui livremente sem
nenhum tipo de contencéo.

Para Freud (1930/2010), um dos principais projetos da civilizacdo era
justamente o de dominar os instintos humanos, dentre eles o da agressividade, para
evitar que a humanidade se autodestruisse. Entretanto, os fatos registrados pela
histéria das sociedades tém mostrado cada vez mais que esse projeto ideal de
civilizacdo fracassou. Os esforcos civilizatérios empreendidos ndo tém sido eficazes
na contencdo da agressividade, o que tem constantemente aumentado o mal-estar
social e a ameaca de desintegracao da civilizagcdo. Como destaca Freud (1930/2010,
p. 134),

A despeito de todos os esfor¢os, esses empenhos da civilizagdo até hoje
nao conseguiram muito. Espera-se impedir 0s excessos mais grosseiros da
violéncia brutal por si mesma, supondo-se o direito de usar a violéncia
contra 0s criminosos; no entanto, a lei ndo é capaz de deitar a méo sobre as
manifestacbes mais cautelosas e refinadas da agressividade humana.

Em outras palavras, a hostilidade primitiva, mesmo castrada pelos
aparelhos culturais, acaba por encontrar subterflgios para se liberar. Com o
progresso técnico-cientifico esses escapes tornaram-se cada vez mais sofisticados e
muitas vezes imperceptiveis aos olhos e ouvidos pouco apurados, tomando
propor¢des intangiveis. Instrumentos que, a principio, deveriam servir a melhoria da

qualidade de vida individual e coletiva, & evolugdo da espécie, a superacdo da
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irracionalidade, passaram a ser usados contra o préprio homem, produzindo e
reproduzindo continuamente a barbérie.

As incertezas em relacdo aos frutos duvidosos da modernidade, que ora
simbolizam evolucéo, ora retrocesso, se consubstanciam na vida das cidades, ja que
elas aglutinam em um mesmo ambiente grande diversidade de pessoas, que
precisam conviver socialmente apesar de suas diferencas. Em coletividade, as
disputas e os conflitos cotidianos se tornam mais constantes, o que faz com que

fenbmenos como a violéncia aparecam com mais frequéncia.

2.4 A violéncia e o0 medo da vida urbana: entre a inseguranca real e a
inseguranca sentida

Viver em cidades, principalmente nas mais populosas, tem representado
nos ultimos tempos o convivio diario, quase inevitavel, com a inseguranca e o0 medo
da violéncia. Essa sensacgao constante de vulnerabilidade e temor tem mudado nao
s6 as relacdes entre as pessoas, como também, de modo intenso, a organizacao
dos espacos urbanos. Cabem entdo algumas perguntas: o que tem contribuido para
que tudo isso esteja acontecendo? Por que as pessoas atualmente sentem medo de
viver nas cidades, se tradicionalmente esses lugares eram considerados seguros
para viver?

Antes de tudo, € importante entender que medo é esse que abala a vida
das pessoas, quais suas causas, 0 que ele representa e que consequéncias traz. No
Dicionario Houaiss Eletrdnico da Lingua Portuguesa (2009) a palavra medo significa
“1 estado afetivo suscitado pela consciéncia do perigo ou que, ao contrario, suscita
essa consciéncia; 2 temor, ansiedade irracional ou fundamentada; 3 receio;
apreensao em relacao a (algo desagradavel)”.

Para a area das ciéncias sociais e das humanidades o medo representa

[...] as reacBes de retraimento, individual ou coletivo, diante de fatos,
acontecimentos, situacbes ou contextos percebidos como ameacas ou
agressfes a integridade fisica, psiquica, ou moral dos seres humanos, ao
patriménio privado ou publico, a identidade dos grupos sociais, aos bens
coletivos protegidos pelas leis, aos valores tidos como sagrados e dignos de
respeito em comunidade e sociedade. (ADORNO e LAMIN, 2006, p. 154).

As formas assumidas pelo medo, individual ou coletivo, variam de acordo

com os contextos historicos, sociais e culturais vividos; as ameacas que tém afligido
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o homem no decorrer da historia sdo, portanto, diferentes em suas origens e formas.
Como destaca Delumeau (2007), durante muito tempo 0S principais perigos que
amedrontavam a humanidade vinham da natureza: do mar, da noite, das epidemias
e das intempéries. Porém, com o tempo, as guerras passaram a ocupar um lugar
bem maior do que as preocupacdes com os fendmenos naturais, por seus efeitos
tenebrosos, advindos da sofisticacdo dos armamentos utilizados: o enorme namero
de combatentes envolvidos e os milhares de sequelados e mortos pelo caminho.
Como consequéncia da devastacdo causada pelas guerras, o medo se deslocou
para o proprio homem, que agora conhece muito claramente o poder e a capacidade
destrutiva do seu semelhante. Isso se evidencia, por exemplo, na atualidade, com o
terrorismo, que representa uma preocupacdo mundial, fazendo com que todos
figuem de prontidao, pois ninguém, em lugar nenhum, esta totalmente seguro.

O medo do outro, produzido culturalmente na sociedade, se impregna néo
sé nos individuos em particular, mas, sobretudo, na coletividade em que vivem, ja
que todos se sentem vulneraveis. “A raiz disso se encontra na apreensao provocada
entre pessoas gque ndo se conhecem, ou que se conhecem mal, que vém de fora,
gue ndo se parecem conosco e que, sobretudo, ndo vivem da mesma maneira que
vivemos.” (DELUMEAU, 2007, p. 46).

As reagbes ao medo podem ser tanto objetivas (dor, sofrimento, siléncio
ou violéncia) quanto subjetivas (surgem de sentimentos interiores individuais, mas
se disseminam socialmente de forma padronizada por meio de preconceitos e
intolerancia a determinadas pessoas ou grupos, que supostamente representem
ameacas) e se apresentam com intensidade e alcance diferentes, mesmo diante da
mesma situacdo de perigo. Sua circulacdo e infiltragdo se manifestam de varias

formas:

[...] através de gestos, expressdes corporais, imagens, simbolos, rituais,
estética (literaria ou ndo), textos diversos. Frequentemente, essas formas
estdo encarnadas em estdrias contadas de geracdo a geracao, falas sobre
fatos e acontecimentos, rumores, depoimentos, testemunhos. N&o raro
também contribuem para potencializar a inseguranca e reproduzir a
violéncia que traz subjacente as narrativas. (ADORNO e LAMIN, 2006, p.
155).

A histéria da humanidade mostra que o medo foi utilizado em varios
momentos como arma para garantir o poder social e politico dos grupos dominantes.

Conforme estudos de Delumeau (1989), na Antiguidade e na Renascenca, a
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coragem, sentimento contrario ao medo, era atributo exclusivo da nobreza,
considerada perfeita, viril e altiva, tanto assim que era representada pela imagem do
cavaleiro destemido. Ora, se a coragem era um dom exclusivo da nobreza, a plebe
cabia o “baixo” sentimento do medo, do qual jamais poderia se desfazer.

Durante a ldade Média, a Igreja também se utilizou do medo como
instrumento de submissao aos preceitos cristaos, valendo-se da vulnerabilidade e do
sentimento de angustia vividos a época em decorréncia da instabilidade causada
pelos conflitos internos de ordem social e politica, pelas doencas que se alastravam,
pela exploragdo a que eram submetidos os camponeses, pelas invasdes externas.
Deu ao medo um destino especifico, onde pudesse ser descarregado, e garantindo,
evidentemente, o fortalecimento de seus dogmas. O outro passou a ser o alvo dos
medos. Esse outro era todo aquele que desrespeitasse 0s designios da Igreja,
classificados pelo Tribunal do Santo Oficio como feiticeiros, bruxos, endemoniados,
barbaros, adeptos de seitas. O medo agora se tonava real e tangivel, sendo
direcionado a todos os hereges considerados inimigos de Deus, que por sua vez
deveriam ser perseguidos e entregues a Inquisicdo para o reestabelecimento da
paz.

A partir do fim do século XVIII, com a consolida¢do do sistema capitalista
moderno, o medo ganhou novos contornos, que vém se intensificando até nossos
dias, e passou a ser difundido, segundo Adorno e Lamin (2006, p. 157),

principalmente nos aglomerados urbanos:

[...] medo do contégio social e moral entre os desiguais; medo das cidades,
lugar atravessado por ruelas escuras ou avenidas largas ocupadas por
prédios muito altos, sede de uma circulacéo febril de pessoas e negécios,
sitio por exceléncia do anonimato, da impessoalidade, do contato com
estranhos e estrangeiros, das relacdes perigosas entre desconhecidos. E
também o lugar privilegiado para a ocorréncia de ilegalidades das mais
distintas ordens, inclusive crimes violentos que se escondem sob o manto
da impunidade.

As cidades deixaram de ser lugares de reflugio e protecdo tais como haviam sido
idealizadas. Suas construcdes representavam o isolamento do perigo, por meio de
fossos, muralhas e portdes cerrados, e davam seguranca e tranquilidade aos que la
viviam, pois havia um rigido controle de quem entrava e saia, além de uma clara
diferenciagcdo entre os que eram concidaddos (habitantes da cidade) e os

estrangeiros inimigos (aqueles que estavam do lado de fora dos pareddes).
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Com o crescimento das cidades e a eliminacdo das muralhas de
prote¢céo, o medo que vinha do lado de fora, o medo do desconhecido, agora tem
sua origem no proprio espaco urbano. Nao se sabe mais ao certo quem sao amigos,
inimigos e forasteiros, pois todos circulam livremente nas ruas. O medo do
desconhecido, que agora estd mais proximo do que nunca, tem ocasionado

mudancas tanto nas relagdes sociais como na estrutura da cidade:

Hoje em dia, numa curiosa inverséo de seu papel histdrico e em desafio as
intencées e expectativas originais, nossas cidades estdo rapidamente se
transformando de reflgio dos perigos na principal fonte deles. [...] A vida
urbana se transforma num estado de natureza caracterizado pelo dominio
do terror, acompanhado pelo medo onipresente. (BAUMAN, 2007, p.97).

Autores como a antropéloga Teresa Caldeira (2000) defendem a ideia de
gue a sensacao de inseguranca e medo em relacdo a violéncia esta diretamente
ligada as transformacBes sociais que vém ocorrendo, nas Ultimas décadas,
principalmente em cidades como S&ao Paulo, Buenos Aires, Los Angeles, Budapeste,
Cidade do México. Inconsciente ou deliberadamente, seus habitantes pertencentes
ao0s grupos sociais mais ricos tém-se utilizado com frequéncia do discurso do medo,
da violéncia e do crime para encobrir os processos de exclusao social e justificar sua
saida dos espacos de maior aglomeracdo e dos bairros tradicionalmente
considerados de elite, isolando-se em condominios fechados, “fortificacdes”

construidas especificamente para seu convivio e moradia. Para a autora,

Em geral, grupos que se sentem ameagados com a ordem social que toma
corpo nessas cidades constroem enclaves fortificados para sua residéncia,
trabalho, lazer e consumo. Os discursos sobre 0o medo que
simultaneamente legitimam essa retirada e ajudam a reproduzir o medo
encontram diferentes referéncias. Com frequéncia, dizem respeito ao crime,
especialmente ao crime violento. Mas eles também incorporam
preocupacgfes raciais e étnicas, preconceitos de classe e referéncias
negativas aos pobres e marginalizados. (CALDEIRA, 2000, p. 9).

Caldeira salienta também que a segregacao social produzida em cidades
como Sao Paulo, desde a década de 1980 tem sido marcada principalmente pela
construcdo de muros, utilizados como forma de protecdo e reacdo ao crescimento
do crime violento. De forma simbdlica e material, essas divisérias produzem
desigualdades, fixam distancias, estabelecem isolamentos, legitimam a excluséao e

limitam a circulagéo das pessoas.
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A segregacéo produzida pelos muros fica especialmente evidente no que
Caldeira (2000) chama de “enclaves fortificados”, e que Bauman (2007) denomina
de “comunidades fechadas”, ou seja, sdo ambientes privatizados para residéncia,
consumo, lazer e trabalho, em que apenas algumas pessoas (quando autorizadas)
podem circular livremente. S&o cercados por altos muros e dispdem de todo um
aparato tecnolégico de monitoramento e seguranca para evitar que estranhos e/ou

pessoas perigosas possam entrar. Como salienta Bauman (2007, p. 98),

A invisibilidade planejada e produzida é uma tendéncia que se espalha
numa arquitetura urbana guiada pelo medo. Outra tendéncia é a
intimidac&o, seja por um exterior atemorizante cuja aparéncia de fortaleza
fica ainda mais desconcertante e humilhante devido a uma profusdo de
guaritas de verificagdo e segurancas uniformizados altamente ostensivos,
seja pela insolente e arrogante exibicdo de ornamentos provocativamente
ricos, extravagantes e intimidantes. (grifos do autor).

Todo esse clima de tensao, incerteza e medo é reproduzido e alimentado
pelo que Caldeira (2000) caracteriza como a “fala do crime”, as narrativas de grande
circulacdo em que o tema central gira em torno da violéncia e do delito. Essa fala
dissemina-se facilmente e contagia as pessoas que, convencidas dos perigos que
correm, se encarregam de propaga-la a todos que encontram, a fim de alerta-los
quanto as situacfes em que a violéncia e o crime poderdo estar presentes. Esse
discurso elabora preconceitos, ajuda a produzir segregacdo social e espacial,
promove a criminalizacdo de certos grupos e estd em desacordo com os valores de
igualdade social, tolerancia e respeito pelos direitos humanos, sem contar que

aumenta a sensacao de medo e inseguranca entre as pessoas. Desse modo,

O medo e a fala do crime ndo apenas produzem certos tipos de
interpretacdes e explicacdes, habitualmente simplistas e estereotipadas,
como também organizam a paisagem urbana e o espago publico, moldando
0 cendrio para as interacdes sociais que adquirem novo sentido numa
cidade que progressivamente vai se cercando de muros. (CALDEIRA, 2000,
p. 27).

A “fala do crime” elabora uma nova organizagao do espaco, dividindo-o
rigidamente em “bom” (antes) e “ruim” (depois). Essa forma de divisdo simplifica o
mundo e a experiéncia vivida. A retorica dramatica e resumida utilizada na fala do
crime compromete e deturpa seriamente a compreensao dos fatos reais ocorridos,

pois desconsidera seus diversos aspectos determinantes, ao enquadra-los
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previamente. Essa reflexdo reduzida, equivocada, acaba, entdo, por considerar a
violéncia e o crime como coisas exclusivas do presente. Idealiza-se, portanto, o
passado como um lugar sagrado, onde todos viviam em paz, harmonia e
tranquilidade, protegidos dos perigos de toda espécie.

No caso especifico da cidade de Sao Paulo, como estudado por Caldeira
(2000), a “fala do crime”, além de estereotipada, é simplista, pois desconsidera os
inimeros aspectos que permeiam as mudancas ocorridas na sociedade na década
de 1980 e inicio dos anos de 1990, como a forte crise econdmica, que gerou em
todos (pobres e ricos) grande pessimismo, incerteza e desilusdo, e o processo de
redemocratizagdo politica, que possibilitou a retomada das discussfes sobre a
tolerancia e a aceitacédo do diferente.

As falas do crime, por serem estereotipadas e simplistas, induzem a
pensar que “ndo ha mais espacgo para a inocéncia. [Que] a nostalgia de uma cidade
sem violéncia criminal esvai-se no passado. [Que] as imagens de pureza s&o
substituidas pelas do perigo permanente e iminente” (ADORNO e LAMIN 2006, p.
153). A “fala do crime” tem como efeito a amplificagdo da ideia de que atualmente a
violéncia estd em todo lugar, inclusive nos ambientes antes improvaveis, como em

bairros de classe média/alta e nas escolas. De maneira geral,

As falas do crime expressam igualmente o desejo de vida segura em
espacos isolados, segregados da desordem social e diferenciados em
relagdo aos perigos de contagio com os desiguais. Elas ddo caucdo a uma
nova configuracdo da cidade, que preconiza a constru¢do de muros, facilita
e justifica o deslocamento dos ricos para os enclaves fortificados e estimula
a introducdo de mudancas arquitetbnicas nos espacos pubicos rumo a
padrdes explicitamente ndo democréticos. [...] as falas do crime expressam
justamente o medo de viver a vida sob regimes democréaticos que supdem
toleréncia e respeito as diferencas. (ADORNO e LAMIN, 2006, p. 164).

Cada pessoa tem sempre uma histéria para contar, como protagonista
imediato ou como alguém proximo do ocorrido. Em um circulo vicioso, as noticias
veiculadas pela midia, ao amplificar o clima de medo e inseguranca presente na
sociedade, também alimentam diariamente as narrativas do crime. Para alcancar
altos indices de audiéncia, os meios de comunicacdo de massa obedecem
rigorosamente as leis de competicdo impostas pelo mercado capitalista, o que faz
com que exponham e explorem de forma exacerbada os fatos violentos,

transformando-os em grandes espetaculos de horror.
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Esse clima generalizado de inseguranca e medo traduzido pela midia é
agravado ainda mais pelo que Bauman (2007) indica como uma das principais
consequéncias da modernidade: a vida liquida. A instabilidade, a volatilidade e a
fluidez com que a vida tem-se deparado diante das incertezas do capitalismo atual e
do progresso tecnoldgico tém tirado o sono das pessoas e mudado radicalmente
seus habitos e formas de ser. Tudo se modifica muito rapidamente e aqueles que
nao acompanham esse ritmo sofrem com o medo de serem pegos de surpresa ou
de ficarem para tras. SO que esse medo é camuflado e substituido por outros

medos, como o de crimes violentos, como ressalta Bauman (2007, p. 91):

Incapazes de reduzir o ritmo espantoso da mudanca, muito menos de
prever e controlar sua direcdo, nés nos concentramos no que podemos ou
acreditamos poder, ou no que nos garantem que podemos influenciar:
tentamos calcular e minimizar o risco de nds pessoalmente, ou das pessoas
gue atualmente nos sdo mais préximas e mais queridas, sermos atingidos
pelos incontaveis e indefiniveis perigos que o mundo opaco e seu futuro
incerto nos reservam.

Ainda segundo Bauman (2007), na intencdo de evitar 0S perigos que
possam surgir, aqueles que tém mais condi¢cdes financeiras passam a morar em
fortalezas, cercadas de muros, monitoradas com circuitos de TV e seguranca
armada. Andam em carros blindados, usam coletes a prova de bala e fazem aulas
de artes marciais ou de autodefesa. As pessoas procuram se proteger para que,
caso haja uma futura adversidade, consigam sair ilesas. No entanto, todo esse medo
se multiplica, gerando ainda mais medo e inseguranca e, Como vivemos numa época
em que tudo gira em torno do lucro, o proprio medo também acabou se
transformando em mercadoria.

A conversdo do medo em mercadoria remete a discussdo de Caldeira
(2000) sobre a crescente privatizacdo da seguranca, um servico que atualmente
pode ser comprado ou vendido como qualquer outro. A industria da seguranca se
transformou em um negdcio altamente lucrativo, pois cada vez mais pessoas tém-se
utilizado de seus servicos como forma de protecdo contra a violéncia e o perigo e
deles se manter distantes. A crescente comercializagdo da seguranca, justificada
pelo argumento de que as forgas policiais e a justica sdo ineficientes e arbitrarias na
aplicacao da lei, quebra o monopdlio do Estado como detentor da forca e aumenta
ainda mais a discriminacdo e a exclusédo social, pois agora somente um pequeno

grupo, 0s que podem pagar, € que terq acesso a protecao.
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A percepcao de que a inseguranca e 0 medo poderiam ser um negocio
altamente lucrativo instaurou entdo, como definido por Baumam (2007), o “capital do
medo”, alimentado pelo dinheiro liquido que esta pronto para qualquer investimento.
Mas para isso, foi preciso muita propaganda, que passou a ser feita principalmente
por agéncias financeiras, seguradoras, prestadoras de servicos de vigilancia e
empresas de equipamentos de segurancga.

Contudo, até que ponto essa demanda exacerbada de seguranca
corresponde proporcionalmente a situacdes reais de perigo? Para responder a
questdo recorro a um exemplo dado por Delumeau (2007) referente ao “Grande
Medo” disseminado na Franca no inicio da Revolugdo Francesa, quando muitos
nobres fugiram para outros paises e se espalharam rumores de que, do exterior,
estariam preparando uma contrarrevolucdo. O medo se espalhou pela Franca, o que
fez com que camponeses amedrontados se organizassem para incendiar diversos
castelos. Como destaca Delumeau (2007), apesar das consequéncias devastadoras,
0S rumores ndo condiziam com a realidade. “Este exemplo levanta o problema entre
a inseguranca real e a inseguranca sentida. Tocqueville, ja no século XIX, havia
notado que, quanto mais um fenémeno desagradavel diminui, mais o seu residuo
assume proporgdes desmesuradas.” (DELUMEAU, 2007, p. 50). E como se a
experiéncia de violéncia produzisse nas pessoas anticorpos contra a violéncia. Um
bom exemplo disso ocorre nos sistemas democraticos estabelecidos apds anos de
submissdo a governos totalitarios e tirdnicos, em que se rebaixa a tolerancia a
violéncia e a qualquer comportamento que prive as pessoas de exercer sua
cidadania e liberdade.

Conforme apontam Adorno e Lamin (2006), pesquisas realizadas na
Australia em 1996, na Inglaterra em 2000, na Suécia em 2001 e na Africa do Sul em
2002, indicaram que o0 sentimento de inseguranca era desproporcional a
criminalidade real. Os autores destacam que entre os australianos, o medo sentido
pelas pessoas era bem maior que a situacao de risco a que estavam expostas, com
uma proporcdo de aproximadamente 30% para um determinado delito e de no
maximo 6% para um risco real. Estudos como esses demostram que existem outras
causas para 0 aumento do sentimento de inseguranca das pessoas e que para

identifica-las é necessario ir além da mera superficialidade dos discursos prontos.
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Em pesquisa realizada na Franca, no inicio dos anos 1970, tornou-se claro
gue os medos ndo derivam de uma experiéncia de vitimizac&o. [...] ndo
havia relacdo entre vitimizacdo e inseguranca. Os jovens eram 0S Mmais
vitimados, porém, os mais velhos eram os mais inseguros. (ADORNO e
LAMIN, 2006, p. 165).

Pesquisas como as realizadas nos paises citados acima, assim como 0s
levantamentos das Ultimas quatro décadas no Brasil, constatam que o medo do
crime corresponde, sobretudo, a inseguranca — sentida em todas as classes sociais,
especialmente na classe média ascendente — em relacdo as mudancas trazidas pela
modernidade (com o desenvolvimento da racionalidade e a evolucdo da ciéncia e da
técnica). Essas transformacgdes ocorreram principalmente nas esferas social, moral e
econdmica e tém abalado fortemente a visibilidade, o emprego, a qualidade de vida
e o status das pessoas e, paralelamente, tem crescido entre as pessoas a sensagao

de inseguranca e medo do crime. Essa concomitancia indica que

[...] por trds das manifestagbes de medo superficialmente associadas ao
crime, ao criminoso e a criminalidade, o que essas manifestacdes deixam
entrever € a ameaca de ver as rotinas da vida cotidiana perturbadas pelas
incivilidades, pela presenga do estrangeiro em seus diferentes matizes e
pelas mudancas que incidem sobre as condi¢cdes urbanas de vida em uma
era de elevado apelo tecnolégico por mais e mais seguranca. (ADORNO e
LAMIN, 2006, p. 165).

A partir da andalise das diversas pesquisas sobre o medo urbano
realizadas em paises como Austrélia, Inglaterra, Suécia, Africa do Sul, Estados
Unidos, Franca e Brasil, Adorno e Lamin (2006) destacam que a inseguranca € o
medo estdo muito mais associados as mudancas de habitos ocasionadas pela
democratizacdo dos direitos, que estabeleceu novas fronteiras sociais e gerou um
clima de aparente desordem e caos, do que ao crime violento em si. Para Adorno e
Lamin (2006, p. 169), o medo do crime corresponde ao “modo como lidamos na
contemporaneidade com nossas angustias e incertezas, mas também com nossas
crengas nas leis, na justica, na ordem e na democracia”.

E importante ressaltar, no entanto, que, embora exista enorme
discrepancia entre a inseguranca sentida e a inseguranca real, houve sim o aumento
da violéncia nos ultimos anos, principalmente do crime violento, como pode ser

observado, no caso do Brasil, pelo Mapa da Violéncia divulgado em 2014 pelo
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Ministério da Saude'®. Deve-se considerar, contudo, que nesse aumento estdo
incluidos casos que antes ndo eram considerados crimes, como certas acgfes
cometidas contra criancas, mulheres e idosos, que agora sdo consideradas graves
violacbes a pessoa humana, e que preveem severas sancdes punitivas
estabelecidas em leis e estatutos proprios. Assim, € importante ter claro, como alerta
Delumeau (2007, p. 51), que

E do interesse de todos conter o sentimento de inseguranca nos limites do
suportavel. Mas [..] o medo ndo desaparecerda da condicdo humana.
Seguramente ndo podemos viver sem um entorno protetor. No entanto, as
sociedades e os individuos devem encontrar um equilibrio entre o arriscado
e 0 seguro, entre a liberdade e a seguranca, e compreender que chega um
momento em que um excesso de seguranca nao reconforta mais e que a
busca febril pela prote¢éo cria novamente a angustia.

Os dilemas e as contradicbes da inseguranca que vém afetando
seriamente a sociedade, também estdo presentes na escola, que atualmente, pelos
varios casos noticiados de violéncia em suas dependéncias ou em seu entorno,
parece ndo mais representar uma instituicdo de tranquilidade e paz como o

imaginario social fazia acreditar até bem pouco tempo atras.

2.5 A violéncia escolar em questao

A violéncia escolar, vista hoje como um grave problema a ser resolvido,
tem sido abordada amplamente por véarios setores da sociedade, entre 0s quais a
midia, as instituicbes governamentais e ndo governamentais, 0s estudos
académicos (pesquisas de poés-graduacao e de grupos ligados a universidades) e
institutos de pesquisa. Ao discutir essa tematica, a partir da abordagem de
socidlogos franceses, Bernard Charlot (2002) indica que a violéncia escolar ndo se
configura como um fendbmeno recente, apenas assume novos formatos, ainda que
0S agentes educacionais e a opinido publica insistam em afirmar que ele surgiu na
década de 1980 e que, desde entdo, vem-se agravando nos estabelecimentos de

ensino. Como destaca em Seus escritos,

15 “Na década de 2002/2012, o nimero total de homicidios registrados pelo Sistema de Informacgéo de
Mortalidade (SIM) passou de 49.695 para 56.337, 0o que representa um incremento de 13,4%,
semelhante ao incremento populacional do periodo que, segundo estimativas oficiais, foi de 11,1%.”
(BRASIL. Ministério da Saude. Mapa da Violéncia, 2014, p. 33).
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Na verdade, historicamente a questdo da violéncia na escola ndo é tao
nova. Assim, no século XIX, houve, em certas escolas de 2° Grau, algumas
explosdes violentas, sancionadas com prisdo. Da mesma forma, as relacdes
entre alunos eram frequentemente bastante  grosseiras  nos
estabelecimentos de ensino profissional dos anos de 50 e 60. Todavia, se a
violéncia na escola ndo é um fenémeno radicalmente novo, ela assume
formas que, estas sim, sdo novas. (CHARLOT, 2002, p. 432).

Entre as novas formas de violéncia no ambito da escola, algumas sao
consideradas, segundo Charlot (2002) e a partir da realidade francesa, mais graves
que as de épocas anteriores e tém ocorrido dentro da propria escola entre alunos-
alunos, alunos-professores e alunos-servidores administrativos, sob a forma de
espancamentos, estupros, ataques com armas e assassinatos. Escolas vém sendo
invadidas por pessoas do proprio bairro, geralmente jovens, que procuram acertar
contas com alunos; familiares e amigos também invadem a escola para retaliar
violentamente supostas injusticas sofridas por alunos. Ainda que infrequentes, esses
casos repercutem negativamente na sociedade e ressoam como a faléncia da
escola enquanto instituicdo, considerada até o inicio da década de 1980 como um
lugar seguro e onde os limites eram mantidos, agora gravemente violada e
desprotegida das ameacas externas. O aparente colapso de instituicOes tradicionais
gera uma forte sensacao de vulnerabilidade, 0 que aumenta o0 medo e a inseguranca
nas pessoas.

Outra novidade, para Charlot (2002), é que os alunos envolvidos nos
casos de violéncia sdo mais novos que no passado. Professores relatam que ja na
educacao infantil presenciam novas formas de violéncia de criancas de 4 anos de
idade. Alunos a partir de 8 anos tém-se mostrado, algumas vezes, violentos com 0s
adultos na escola. Abala-se com isso a ideia de pureza e inocéncia da infancia, e
impde-se aos adultos a incerteza de como se comportardo os futuros adolescentes,
hoje criancas. Reside ai outra grande fonte de medo e angustia social.

Além das novas formas de violéncia apresentadas acima, € importante
destacar também que ofensas, ameacas, intimidacdes e ataques a professores e
demais agentes escolares, que outrora eram raros, agora aparecem com mais
frequéncia. Com isso, rompe-se também um importante limite demarcador de papéis
e lugares sociais entre as figuras de autoridade e seus comandados, o que amplia a
sensacado de desequilibrio e fragilidade social. O acumulo desses atos, que
isoladamente ndo representam graves violacbes, tem gerado nas pessoas que

trabalham na escola um estado de sobressalto e alerta constante, como se a
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qualquer momento a aparente tranquilidade pudesse ser quebrada com atos de
vandalismo ou violéncia brutal.

A discussao sociomidiatica, motivada pelo sentimento de inseguranca e
pela angustia social, tem gerado muitos equivocos e imprecisbées com relacdo aos
fendmenos considerados como “violéncia escolar’. Nesse sentido, alerta Debarbieux
(2002), ha que se tomar alguns cuidados quando se pretende abordar esse tema,
visto que pouco consenso ha sobre ele, mesmo entre seus estudiosos. Um dos
cuidados, como ja tratado no inicio do capitulo, € com relagdo a natureza
epistemologica da violéncia: reiteradamente se utiliza o termo violéncia de forma
desmedida e abusiva para descrever fendbmenos diferentes, que ndo tém nenhuma
ligacdo aparente. Esse excesso pode tornar o conceito de violéncia inexequivel,
além de criar diversas incompreensdes. Nesse sentido, Bonafé-schimitt (Apud
Debarbieux, 2002, p. 18), denuncia

[...] a “visdo inflacionada da violéncia”, conceito sob o qual foram agrupados
ndo apenas as agressoes fisicas, a extorsdo e o vandalismo, mas também
aquilo que é conhecido como ‘“incivilidade™ falas ofensivas, linguagem
chula, empurrdes, xingamentos e humilhagdes.

Outro ponto que deve ser considerado é de natureza politica: provém
principalmente da midiatizacdo exacerbada da violéncia, o que pode generalizar e
superestimar o fenbmeno muito além da sua existéncia real, como num efeito de
fixacdo produzido pela repeticdo continua de certos fatos. Ou, quem sabe ainda pior,
como a “pré-fabricacdo social da violéncia nas escolas com origem na midia, o que
faz com que a questao cientifica seja arrastada para o nivel do sensacionalismo e da
demanda social por represséo’®.” (DEBARBIEUX, 2002, p. 18).

Tanto a extrapolacdo conceitual quanto a exacerbacdo mididtica da
violéncia escolar podem escamotear ideais ndo tdo nobres quanto se queira mostrar,
como por exemplo, os de ordem reacionaria da sociedade liberal, que usa, muitas
vezes, o artificio da seguranca e da necessidade de informacao para justificar suas
acOes repressivas e retrogradas do excesso de controle, disfarcando assim suas

representacdes conservadoras.

16 Como pode ser observado, por exemplo, na repercussédo sociomididtica que a discussdo sobre a
reducdo da maioridade penal vem ganhando nos ultimos tempos no Brasil, apoiada, sobretudo, na
propagacdo de fatos impactantes, porém, na maioria das vezes, exagerados e sem COmMpPromisso
com a verdade, e no desejo social de ampliacdo do sistema punitivo.
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Ao analisar 0 caso europeu — em paises como Alemanha, Inglaterra,
Espanha, Franca e Suécia — Debarbieux (2002) salienta que a critica sobre a
violéncia escolar, como um modismo fomentador de pesquisas e alimentador de

desejos repressivos, mesmo sendo severa, ndo € de todo inconsistente:

E bem possivel, alias, que o tema da violéncia escolar tenha ganho
proeminéncia principalmente por meio de campanhas de midia
extravagantes, ocorridas na maioria dos paises europeus. Novos episodios
impactantes — e raros — foram enfatizados para descrever a erupg¢do da
barbéarie infantil, confusamente misturados a um discurso sobre a
decadéncia educacional (tendo como alvo principalmente as familias de um
s6 genitor) e acompanhados de explicacdes simplistas sobre a influéncia
direta da violéncia da televisdo ou dos videogames, ou das consequéncias
sombrias da imigracéo. (DEBARBIEUX, 2002, p. 21).

Conforme Debarbieux (2002), a maioria das pesquisas europeias e norte-
americanas sobre esse tema corrobora a ideia de que, ndo obstante ocorra um certo
ndamero de crimes e delitos na escola, eles sdo reduzidos. Os estudiosos tém-se
preocupado em indicar que € desnecessaria essa busca desenfreada por
seguranca, desencadeada por acontecimentos isolados que deixam a populagéo e
0s governos em estado de alerta constante e recomendam que se dé mais énfase
as estratégias preventivas que as repressivas, jA que a violéncia escolar, por ser
socialmente criada, tem uma historia que a torna previsivel.

De qualquer modo, h& que se considerar, como alerta Debarbieux (2002,

p. 24) que,

[...] a0 subestimar a extensdo quantitativa da violéncia corremos o risco de
aprisionar suas vitimas na culpa ou no siléncio. Apesar de as vitimas serem
raras, nem por isso é menor o dever social de conhecé-las melhor e de
assegurar que elas sejam bem-cuidadas apés o trauma sofrido.

Muitos pesquisadores tém-se esforcado na tentativa de mensurar a
dimensdo dos exageros nas representacfes da violéncia escolar sem, todavia,
desconsiderar o lado das vitimas, que apesar de seu pequeno nidmero, Sao reais e
precisam ser conhecidas e cuidadas. Nesse esforco € importante relativizar os
dados estatisticos, pelo fato de que inUmeros casos de violéncia ndo séo registrados
e as autoridades competentes, se e quando recebem as denuncias, avaliam muito

mais a conjuntura de mobilizacdo dos servicos publicos do que a situagdo das



116

vitimas. Somente o0s levantamentos que consideram a perspectiva das vitimas
podem fornecer informacgdes confidveis sobre suas condicoes.

Pesquisas com essa abordagem estdo ganhando cada vez mais espaco
na Europa, como destaca Debarbieux (2002), compondo um grande numero de
dados oriundos de diversos paises, que estao servindo de base para se medir com
mais detalhe o tamanho e o crescimento real da violéncia escolar. Ao se optar por
dar voz aos vitimados, a fim de conhecé-los adequadamente, possibilitou-se tira-los
da negacao ou da culpa a que eram submetidos. Essas pesquisas comec¢aram a dar
destaque ao que Debarbieux (2002) chamou de “microvioléncias”, que
correspondem ao que ficou conhecido na América do Norte e depois na Europa
como “intimidacao” e “incivilidade”. A opcgao do autor pelo termo microvioléncias, que
também sera seguida neste trabalho, para nomear as violéncias de menor
gravidade, se deveu as constantes criticas por que vém passando 0s conceitos de
intimidacao e incivilidade, que estdo em vias de entrar em desuso, por conta das
diversas ambiguidades e limitacbes que apresentam, tanto do ponto de vista
epistemoldgico quanto metodoldgico.

Segundo Debarbieux (2002), as pesquisas sobre intimidacédo foram as
primeiras a dar visibilidade e importancia as vitimas. Permitiram maior aproximagao
e conhecimento de alguns tipos de vitimizagao, revelando, por exemplo, 0s perigos
longitudinais de quem esta exposto ao acumulo de estresse produzido por
intimidacdes repetidas, como a depressao ou o suicidio. Destacaram também que
tanto vitimas quanto intimidadores geralmente tém um perfil historico de violéncias
sofridas, iniciado ja na infancia. Essas pesquisas influenciaram fortemente a criacéo
de politicas de prevencao da violéncia escolar na Europa e em outros continentes.

Apesar dos avancos conseguidos, o conceito de intimidacdo tem seus
limites, principalmente porque particulariza vitimas e agressores, e desconsidera 0s

diversos contextos, atores e instituicbes envolvidos. Por conta disso,

[...] restringir a violéncia na escola a intimidagcdo € uma abordagem que nao
leva em conta, por exemplo, a violéncia dos adultos para com os alunos ou
a violéncia anti-institucional que pode ser observada no aumento da
vandalizac@o dos prédios ou na agressédo (principalmente verbal) contra os
professores que representam a escola. Além do mais, a intimidacdo é um
conceito psicologizante que tende a individualizar o problema,
responsabilizando apenas o perpetrador e a vitima, ou, as vezes, a familia.
Esses protagonistas sdo retirados do contexto, € nem o0 contexto
socioecondmico nem o contexto da instituicdo escolar sdo levados em
consideracdo. O perigo ai contido é que podemos ser induzidos a teoria de
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gue o comportamento é determinado apenas por fatores individuais, sobre
0S quais as pessoas hdo exercem qualquer controle. (DEBARBIEUX, 2002,
p. 26).

O conceito de incivilidade, largamente utlizado por pesquisadores
franceses para explicar a violéncia escolar, permitiu compreender a percepgcao e o
sentimento das vitimas de violéncia, além de detalhar os reflexos desse sofrimento
em suas vidas. O termo, de acordo com Debarbieux (2002), tem origem na
criminologia e foi utilizado por pesquisadores da violéncia escolar para tentar
responder ao que professores e alunos vitimados queriam dizer quando se referiam
a violéncia, ja que o Codigo Penal vigente ndo poderia ser aplicado a boa parte dos
casos relatados como violentos. A incivilidade corresponde, portanto, aos pequenos
delitos e desordens cotidianas, de dificil controle e identificac&o.

Como destacado por Debarbieux (2002), uma das principais
consequéncias da submissao continua a atos de incivilidade é a introversdo, ou seja,
a pessoa se sente excluida do(s) grupo(s) a que pertence e gradativamente se fecha
para o mundo social, por considera-lo inseguro e hostil. Porém, como alerta o autor,
‘0 que é grave ndo € ‘um’ ato de incivilidade, mas sua repeticdo, a sensagao de
abandono gue resulta nas vitimas e o sentimento de impunidade que se desenvolve
entre os perpetradores (sejam eles jovens ou adultos).” (DEBARBIEUX, 2002, p. 28).

Esses estudos indicam, portanto, que mesmo as incivilidades
consideradas insignificantes — ainda que, aparentemente, ndo tenham o peso das
violéncias graves, como 0s ataques e as agressoes fisicas — devem ser observadas
e tratadas o quanto antes, para que ndo se crie em suas vitimas e nas demais
pessoas a sensacao de desrespeito, impunidade e desordem, propulsoras de parte
das angustias vividas atualmente por diversos grupos sociais. A indiferenca as
inciviidades na escola, por exemplo, tem trazido consequéncias nefastas ao
trabalho docente. Seguindo o mesmo pensamento, Debarbieux (2002, p. 28) afirma
que “nas escolas isso leva a uma forte crise de identidade tanto entre alunos quanto
entre os professores, e a palavra-chave do discurso é ‘respeito’, sem o qual néo
pode haver nem prestigio nem uma identidade social adequada.”

Algumas precaucdes precisam ser tomadas quanto ao uso do conceito de
incivilidade, para que ele ndo encubra e/ou subestime graves violacbes nem seja

supervalorizado e usado de forma inadvertida ou genérica a fim de justificar os
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abusivos desejos por seguranca e repressdo que confundem desordens

consideradas comuns com ameacas intoleraveis que resultam em sérios delitos.

O uso excessivo do conceito de inciviidade pode levar a uma
superqualificacdo da desordem escolar, o que significa uma percepcao
equivocada do que estd realmente em questdo e, ao mesmo tempo, a
tendéncia a adocdo de uma antropologia cultural xenofébica. A incivilidade
gue ocorre nas escolas ndo deve ser pensada em termos de uma
confrontagdo entre o “barbaro” e o “civilizado”: a incivilidade é interativa e
pode acontecer tanto da parte de adultos quanto de crian¢cas. Em suma,
esse conceito deve ser tratado com cuidado principalmente por ter
conotagBes altamente negativas junto ao publico, podendo servir para
estigmatizar populagfes inteiras. (DEBARBIEUX, 2002, p. 28).

Pelo fato de tanto o conceito de intimidacdo quanto o de incivilidade
estarem desgastados pelos constantes questionamentos sobre a superficialidade ou
a ambiguidade de suas interpretacdes, seguirei o pensamento de Debarbieux

(2002), que trata esses tipos de violagcbes como microvioléncias. Nessa mesma

7

perspectiva, € importante considerar os avancos conseguidos até aqui pelas
pesquisas sobre essas violéncias de menor gravidade, como resumidas por
Debarbieux (2002, p. 29):

Elas mostram que a violéncia ndo se limita a um Unico elemento traumatico,
eruptivo e inesperado — embora, por vezes, isso de fato aconteca. [...] A
violéncia, tanto para quem a comete quanto para quem é submetido a ela,
€, na maioria das vezes, uma questao de violéncia repetida, as vezes ténue
e dificilmente perceptivel, mas que, quando acumulada, pode levar a graves
danos e a traumas profundos nas vitimas, e a um sentimento de impunidade
no perpetrador [...]. Deve ser lembrado que os estudos sobre intimidagéo
estabeleceram com clareza um forte vinculo entre esses atos e o suicidio.
Essa microvioléncia tem também efeitos sociais importantes: o baixissimo
nivel de autoestima das vitimas costuma ser acompanhado de uma
introversdo que anula qualquer possibilidade de acdo conjunta, qualquer
maneira de lidar com a civilidade. Carreiras delinquentes sdo construidas
sobre atos repetitivos e sobre a falta de preocupacdo com o dia a dia, e 0
mesmo acontece com as carreiras das vitimas.

No caso especifico do Brasil, convém perguntar como a violéncia escolar
vem sendo tratada e a quantas andam os estudos relativos a esse tema. Um artigo
publicado por Spésito em 2001, na Revista Pesquisa e Educacado, apresentou um
primeiro balanco das pesquisas sobre violéncia escolar no Brasil nas décadas de
1980 e 1990. Esse estudo tem servido de base para situar e nortear os trabalhos
desenvolvidos apés esse periodo, pelo fato de oferecer diferentes aproximacoes e
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informacdes sobre o fendbmeno da violéncia escolar, além de identificar as lacunas
em suas abordagens e indicar a necessidade de novas pesquisas.

Os debates sobre a violéncia escolar, como observado por Spésito
(2001), surgiram no espaco publico em decorréncia das demandas democraticas da
sociedade no inicio da década de 1980, quando se reivindicavam melhorias na
qualidade de vida das popula¢des urbanas — que sofriam da falta de seguranca, um
problema até hoje insoluvel — e maior participacdo nas instituicbes oficiais, com a
implementacédo de gestdes menos autoritarias, em que as decisdes fossem tomadas
de forma conjunta com todos os sujeitos envolvidos.

Desde entdo, a tbnica das discussbes sobre violéncia escolar passou a
ser guiada, principalmente, pela ampla demanda por seguranca. Objetivava-se com
isso tornar visivel e denunciar as dificeis condicbes de protecdo em que se
encontravam as escolas, especialmente as de bairros periféricos, expostas a
depredacbes e invasfes. O combate a violéncia escolar concentrou-se, na década
de 1980, na melhoria das condi¢cbes de seguranca dos espacos e na tentativa de
manter as ameacas externas a distancia. No caso da cidade de Sao Paulo, “as
respostas [dos governos], em geral, resultaram em algumas medidas como:
policiamento nas areas externas, zeladorias, muros, iluminagdo nas areas externas
e patios escolares, grades em janelas, portdes altos, etc.” (SPOSITO, 2001, p. 90).

Conguanto tenham sido tomadas medidas protetivas, o problema da
violéncia escolar ndo cessou, pelo contrario, vinha dando sinais de agravamento no
inicio da década de 1990, pois agora, ndao apenas depredacdes, invasdes e
ameacas eram 0s perigos a ser combatidos nos estabelecimentos, mas também o
crime organizado e o trafico de drogas, cuja presenca, até mesmo dentro das
unidades escolares, aumentou consideravelmente em diversas cidades brasileiras e
agravou a sensacao de inseguranca e de medo nas pessoas, tornando a violéncia
escolar um problema eminentemente de seguranca publica.

Segundo Sposito (2001), os estudos sobre violéncia escolar podem ser
divididos em dois grupos. O primeiro corresponde as investigacdes desenvolvidas
principalmente por organizagbes estatais, institutos privados e associagbes de
classe ligadas a educacéo. Esses estudos tentam diagnosticar — ainda que as vezes
de forma precéria e imprecisa — a multiplicidade, a gravidade e a localizagdo desse

fenbmeno. Ha que se atentar, como alerta Spdsito (2001), as limitacdes dessas
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investigagBes que muitas vezes se propdem generalizadoras, sem desconsiderar, €

claro, as contribuicdes que podem dar ao tema. Isso porque

Nem sempre, diante das condicdes materiais em que se realizam ou das
precéarias definicbes de amostragem, permitem generalizacdes confiaveis.
N&o buscam criar um quadro tedrico interpretativo sobre o fendmeno, mas
oferecem indicacBes importantes tanto sob o ponto de vista do estimulo a
novas pesquisas como do quadro em que ocorrem 0s principais eventos
observados nas relagbes entre a escola e a violéncia. (SPOSITO, 2001, p.
89).

Um segundo grupo de estudos corresponde aos desenvolvidos em
programas de pos-graduacao e por grupos de pesquisas vinculados a universidades.
Apesar de ser um tema que vem se incorporando as discussdes realizadas por
pesquisadores desde a década de 1980, poucas producdes dizem respeito a
violéncia escolar, como levantado por Sposito (2001). Segundo a autora, no conjunto
das teses e dissertacfes defendidas nos programas de poés-graduacdo do Brasil
entre 1980 e 1998, foram encontradas apenas nove que investigaram a violéncia
escolar, produzidas em programas da area de educacdo. Mas, a que se deve essa
baixa producao, visto que havia na época um caloroso debate publico acerca da
violéncia e sua ligacdo com os jovens?

Como ressalta Spésito (2001), um dos motivos para o baixo numero de
producbes académicas pode ser atribuido a resisténcia que muitos pesquisadores
tiveram e ainda tém para incorporar aos seus interesses de estudo os vinculos entre
violéncia e escola. E possivel que outro motivo esteja na falta de incentivo e de
financiamento especifico do Poder Publico para a implantacdo de um programa
nacional de pesquisa sobre violéncia escolar, coisa que até hoje ndo ocorreu. Além
do pouco interesse dos 6rgaos publicos, a academia também néo tem se esforcado
muito e, por consequéncia, suas escassas iniciativas de estudo da violéncia ainda
sdo muito elementares e fragmentadas.

O levantamento dos estudos sobre a violéncia, feitos na década de 1980,
indicam que as primeiras iniciativas de investigacdo partiram do Poder Publico e
objetivavam mensurar com alguma precisao a dimensao e a gravidade da violéncia
nas escolas, por meio de um sistema de registro de ocorréncias. Entretanto, essas
informacgOes eram muitas vezes incompletas e pouco confiaveis, pois quase nunca
eram apresentadas de forma sequencial nem tinham acompanhamento sistematico.

Além disso, existia forte resisténcia das escolas quanto aos registros, pois nao se
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tinha clareza de seus fins, haja vista que, dependendo dos rumores dominantes,
podiam servir tanto para exteriorizar suas fragilidades pedagogicas quanto para
captar beneficios, como melhorias dos espacos fisicos, contratacdo de servidores e
aumento das verbas enviadas a escola pelo poder publico.

Apesar da precariedade das informacdes fornecidas pelos registros de
ocorréncias, as primeiras analises realizadas indicavam que na década de 1980 os
grandes problemas de violéncia escolar, nos centros urbanos mais populosos,
correspondiam as depredacdes, aos furtos e as invasdes nos finais de semana.

No tocante as producgfes académicas defendidas nos programas de pos-
graduacdo em educacgdo, Spasito (2001) aponta para o fato de que apenas duas
pesquisadoras abordaram o tema da violéncia escolar em toda a década:
Guimaraes, em suas pesquisas de mestrado (1984) e doutorado (1990) e Moura
(1988), em seu trabalho de mestrado. Essas producdes trazem uma perspectiva
diferente da que vinha sendo utilizada até o momento no debate publico sobre a
relacdo entre violéncia e escola, em que se destacava, sobretudo, a questdo da
seguranca. Com isso, novos sentidos foram atribuidos aos comportamentos
considerados violentos, ampliando-se as possibilidades de discussdes sobre o tema.
E nesse sentido que

Deslocando o foco do tema da seguranca, as primeiras pesquisas
académicas privilegiam a violéncia que parte das praticas dos
estabelecimentos escolares, consideradas autoritarias e, portanto,
estimuladoras do clima de agressdes, traduzido principalmente pelas
depredacbes e também pelas invasdes dos espacos escolares e brigas
entre 0s grupos, nem sempre identificados como alunos. (SPOSITO, 2001,
p. 92).

Durante a década de 1990, algumas instituicdes ndo governamentais,
associacOes de classe de docentes e diretores, acompanhadas de forma modesta
por alguns organismos publicos, desenvolveram um certo nimero de pesquisas a
fim de diagnosticar e identificar a natureza da violéncia escolar, por meio de uma
abordagem qualitativa com delineamento descritivo. Como destaca Sposito (2001),

essas investigacdes tiveram uma peculiaridade importante:

N&o sdo estudos voltados de modo privilegiado para o exame das relacdes
entre violéncia e educacdo. Os mais frequentes sdo surveys que se
realizam com jovens moradores de capitais, onde suas relagbes com a
violéncia sdo examinadas no interior de outras variaveis. Registra-se
apenas um Unico estudo nacional realizado sobre condi¢cbes de trabalho



122

com professores da rede de ensino publico, no qual o tema da violéncia e a
seguranca nas escolas é abordado. (SPOSITO, 2002, p. 93).

Boa parte das pesquisas desse periodo foram desenvolvidas pela
Organizagcdo das NagbOes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), em parceria com outras instituicdes, cujas investigacdes se iniciaram no
ano de 1997, em algumas capitais brasileiras, para diagnosticar as condicfes dos
jovens no Brasil. Um dos objetivos desses levantamentos era tentar elucidar os
comportamentos violentos dos jovens, 0 que ja ndo era mais algo exclusivo de
bairros periféricos, mas avancava gradativamente em alguns bairros elitizados.
Questdes ligadas a violéncia escolar foram abordadas em alguns desses estudos,
em numero reduzido, porém.

Apenas um trabalho abordou diretamente o tema da violéncia escolar,
ainda que tenha resultado de uma investigacdo centrada apenas na percepgao
docente. O estudo, realizado com professores de todos os estados e do Distrito
Federal, evidenciou que a violéncia escolar se apresentava principalmente por meio
de depredacbes, de furtos e roubos e de agressdes entre alunos e contra
professores, e ocorriam com maior frequéncia em escolas de grande porte,
localizadas nas capitais.

Ao analisar as producdes da década de 1990 sobre o tema violéncia
escolar, resultantes de pesquisas ndo académicas, Spésito (2001, p. 94) avalia:

Embora os resultados sejam bastante fragmentarios, é possivel considerar
gue os anos de 1990 apontam mudancas no padréo da violéncia observada
nas escolas publicas, atingindo ndo sé os atos de vandalismo, que
continuam a ocorrer, mas as praticas de agressdes, sobretudo entre o
publico estudantil. Dentre estas Ultimas, as agressdes verbais e ameacas
sdo as mais frequentes [...] Como as praticas mais violentas entre os alunos
passam a se disseminar, no final da década observa-se um interesse, ainda
gue bastante incipiente, para a realizacdo de pesquisas sobre vitimizacédo
no ambiente escolar.

No que concerne aos trabalhos académicos desenvolvidos em
universidades, a década de 1990, como observa Spdsito (2001), foi bem mais
produtiva que a década anterior, resultando na elaboracdo de dissertacfes e teses
(COSTA, 1993; RODRIGUES, 1994; GUIMARAES, 1995; OLIVEIRA, 1995; PAIM,
1997; CARDIA, 1997; MONTEIRO, 1998; COSTA, 2000; PAIM COSTA, 2000;
ARAUJO, 2000; LATERMA, 2000; CAMACHO, 2000), além de estudos realizados

por grupos de pesquisas vinculados a universidades (CANDAU, 1999), e outros
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atendendo a solicitacdes do Poder Publico: Fukui, (1991); Tavares dos Santos
(2000).

A maioria desses trabalhos procurou analisar as relagdes entre violéncia e
escola em bairros onde o poder publico pouco se faz presente, como nas periferias e
em favelas de regides urbanas expostas ao crime organizado e ao trafico de drogas.
Esses trabalhos suscitaram questfes importantes para o debate sobre a violéncia
escolar e seus resultados indicaram “[...] a influéncia do aumento da criminalidade e
da inseguranca sobre alunos e a deterioragéo do clima escolar’ (SPOSITO, 2001. p.
95). Os estabelecimentos de ensino nao ficaram ilesos ao quadro complexo de
violéncia presente nas cidades populosas e seus reflexos podem ser percebidos nas
agressfes contra a escola, que se manifestam por meio de depredacdes, furtos,
roubos, ameacas e até violéncia fisica. Esses estudos indicam também a existéncia
de forte clima de tenséo dentro da escola, gerado por um padrdo de sociabilidade
entre os alunos marcado principalmente pela violéncia em suas varias formas,
utilizada tanto contra seus pares quanto contra os professores. Nessa direcao,
Spésito (2001, p. 100) destaca que

A percepcao das tensdes existentes entre alunos ou entre estes e o0 mundo
adulto tem afetado o clima dos estabelecimentos escolares, especialmente
a acdo dos professores, que passam a sentir-se sob ameaca permanente,
guer real ou imaginaria. O medo do aluno leva o docente a uma frequente
demanda de seguranca, particularmente policial, nas unidades escolares,
comprometendo a qualidade da interagdo educativa.

Entre as pesquisas desenvolvidas apés o balanco realizado por Spdsito
(2001) algumas se concentraram nas questdes da seguranca e outras na discussao
das vitimizacdes da violéncia escolar, dando origem a uma vasta producao,
concentrada principalmente nas areas de educacédo, sociologia e psicologia e, em
menor namero, nas areas da saude, do direito e do servico social.

Conforme amplo estudo bibliografico desenvolvido por Sastre (2009) —
fruto de uma iniciativa da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade do Ministério da Educacdo do Brasil, com o titulo de Panorama dos
Estudos Sobre Violéncia nas Escolas do Brasil: 1980-2009 —, depois da década de
1990 o tema violéncia escolar ganhou visibilidade e destaque nas discussfes e
producdes intelectuais. Segundo o autor, isso ocorreu devido a publicacdo de

grandes pesquisas sobre violéncia juvenil realizadas por organizac¢des internacionais
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como o Fundo das Nacbes Unidas para a Infancia (UNICEF) e a Organizagédo das
Nacdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em que se
procurou diagnosticar as manifestacdes juvenis ligadas a violéncia em geral e
também a violéncia escolar. A partir dai houve aumento significativo no nimero de
producgdes referentes ao tema. Sastre (2009) encontrou, entre os anos de 2001 e
2009, um total de 82 producdes sobre violéncia escolar, entre estas, 16

dissertacOes, 13 teses e 23 livros publicados.

Porém, é a partir do ano de 2005 que se registra uma quantidade
significativa de trabalhos (72) devido a realizacéo do Il Congresso Ibero-
americano de Violéncia nas Escolas. Esse aumento também esta associado
a relagdo tema-midia, pois a medida que o tema ganha holofotes, mais
pessoas se interessam por tal. (SASTRE, 2009, p. 47).

A forte repercussdo midiatica dada ao tema gerou inUmeros debates na
sociedade, o que se incorporou também as preocupacdes das instituicdes
produtoras de conhecimento, como as universidades, organizacdes nao
governamentais (ONGS) e instituicbes publicas. Abre-se o leque a partir desse novo
cenario para discussfes pontuais, subjacentes ao assunto, como as que dizem
respeito a exclusao social, ao preconceito, a discriminacéo, ao bullying, entre outros.
Além dessas abordagens, que procuram elucidar a violéncia escolar pela
perspectiva de suas vitimas, boa parte dos trabalhos recentes tem associado esse
tema ao aumento da violéncia nas cidades. E claro que, além de outros
determinantes, essa tendéncia se deve, sobretudo, a grande exposi¢ao, pela midia,
de casos (embora raros) de violéncia na escolal’, o que tem contribuido para
superdimensionar e generalizar esse fendbmeno, ampliando a sensacdo de medo e

inseguranca entre pais, alunos e professores.

Nesse sentido, [...] diversos trabalhos abordam a angustia do
estudante/professor, a ansiedade, inseguranca, medo como respostas
internalizadas desse meio ambiente adverso. E, mais, como esses efeitos
das manifestacbes de violéncia interferem no desempenho dos atores
escolares no cotidiano escolar. (SASTRE, 2009, p. 76).

17 Como exemplo, cito o massacre que ocorreu no dia 7 de abril de 2011, na Escola Municipal Tasso
Silvério em Realengo, bairro da zona oeste da cidade do Rio de Janeiro (RJ), onde um rapaz de 23
anos, ex-aluno da escola, matou 12 criancgas e feriu outras 24. Outro caso de grande repercusséao foi
o0 de um menino de 10 anos, aluno da Escola Municipal Alcina Dantas Feijao da cidade de Séo
Caetano do Sul (SP). No dia 22 de setembro de 2011, o garoto, com um revélver pertencente ao pai,
se suicidou depois de atirar na professora, dentro da sala de aula.
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Tomando como referéncia esse cenario dos estudos sobre a violéncia
escolar e as contribuicbes das pesquisas realizadas até aqui, decidi enveredar a
investigacao pela perspectiva das vitimas. Essa abordagem apresenta-se como um
caminho interessante para o estudo aprofundado de determinados aspectos do
tema, a partir da percepcao dos envolvidos. No caso deste estudo, sera enfatizada a
percepcdo dos professores sobre a violéncia escolar que sofrem, produzida pela
desautorizacao.

Como a compreensdo da percepcdo ndo é tarefa das mais faceis,
diferente de abordagens generalistas, é importante entdo investigar quais
elementos, de ordem subjetiva e objetiva, estdo presentes na apreensao, pelo
professor, do fendbmeno da violéncia em seu cotidiano escolar. Por conta dessa
necessidade, para entender a perspectiva do professor vitimado pela violéncia
escolar, é preciso saber como ele se percebe, como percebe o outro e 0 meio, como
se relaciona, 0 que 0 move, quais suas angustias e medos. Esses assuntos serao

tratados de forma mais detalhada no proximo capitulo.



126

CAPITULO 3

A RELACAO PEDAGOGICA E SEUS MAL-ESTARES: CONTRIBUICOES
PSICANALITICAS

3.1 A constituicdo do sujeito e dos lagos sociais para a psicandlise: algumas
aproximacdes conceituais

Diferentemente dos outros animais, que agem guiados por instintos, os
humanos, segundo a psicanalise, sdo movidos por impulsos, ou desejos. Sao esses
desejos que direcionam o0s interesses e as curiosidades tanto para a preservacgao da
vida quanto para a sua destruicdo. Desejo sempre incompleto, que nunca se satisfaz
integralmente, o que implica dizer que “[...] estamos condenados a desejar, sem
nunca encontrar um objeto que nos satisfaca totalmente: o que conseguimos nunca
€ exatamente aquilo que esperavamos/queriamos.” (SPELLER, 2004, p. 24).

O desejo e a falta que nos faz incompletos e nos acompanham durante
toda a vida tem inicio, para Freud, na infancia, entre os 3 e 0os 5 anos de idade,
quando se vive o complexo de castracéo, inibidor do complexo de Edipo. Nessa fase
do desenvolvimento psicossexual, a crianga sofre a sua primeira interdigdo com a
proibicdo do incesto materno e do parricidio, forcando-se a reorganizar sua relagéo
com as figuras parentais e a estabelecer um novo lugar para si no mundo. O
complexo de Edipo nos insere no mundo sexuado, regulado por leis civilizatdrias,
gue orientam a sexualidade e o processo de humanizagédo a partir das diferencas
sexuais entre as geragbes. O complexo de castracdo, ao reprimir os desejos
edipianos, provoca a interioriza¢do da interdicdo (desejo ndo atendido) por meio da
sua insercdo na cultura, que regula o desejo, e da identificacdo com seu

representante, o pai. Assim,

A castracdo é um conceito fundamental na construcdo do Edipo freudiano.
Designa a operagao pela qual um sujeito, ao final da travessia do Edipo, se
constitui como “faltante”. Essa falta, longe de apontar para uma
insuficiéncia, lan¢a o sujeito na busca do que falta para a realizagdo de seu
desejo, e 0 movimenta incessantemente. (KUPFER, 1999, p. 87).
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Com a presenca de uma terceira pessoa nha relagao, o pai, 0 complexo de
castracdo, ao mesmo tempo que nos interdita culturalmente, pela proibicdo dos
desejos edipianos, nos faz seres faltantes, pois, por meio dele, simbolicamente
tomamos consciéncia de que somos seres incompletos, castrados, por néo
podermos realizar plenamente nossos desejos. E elegemos o pai, interditor, o
representante supremo da lei e regulador dos desejos, aquele que tem o poder de
realizar plenamente o que fora proibido ao filho, sendo considerado a partir de entdo
como um ser onipotente, completo, ndo castrado. Com isso, somos inseridos
novamente no mundo do desejo, s6 que agora com o desejo de sermos iguais ao
pai, para nos sentirmos novamente completos, satisfeitos. Mas nada conseguira
atender plenamente nossa demanda, pois, além de sermos inconscientemente
interditados e faltantes, teremos ao longo da vida a experiéncia de castracdo,

reeditada

[...] a partir de perdas reais — morte de pessoas queridas; de doencas;
através de medos imaginérios de faltar dinheiro, amor, ndo passar na prova,
etc.; diante de algo novo que ndo sabemos e queremos aprender; frente as
situagbes novas para as quais nos faltam respostas e temos que encontra-
las, etc. (SPELLER, 2004, p. 30).

Por sermos seres desejantes (faltantes) € que continuamos a procurar:
namoramos, fazemos amizades, estudamos, planejamos, lemos, viajamos,
compramos. O desejo nos acompanhard por toda a vida, jA que nunca chegaremos
a satisfacdo plena, o que é salutar para o processo de evolucdo e movimento da
vida, pois sem o desejo inexistem motivos para viver, ou seja, nossa existéncia e o
sentido que damos a ela sdo mantidos pelos desejos que construimos e procuramos
realizar. Se compreendermos que vida é movimento, entdo, sem desejo ndo ha vida,

para a psicanalise. O que é endossado por Costa (2003, p. 143) ao afirmar que

[...] esta falta consubstancial ao desejo de prazer é o sal da terra do
continente psiquico. A esperanca de realizar o prazer sonhado leva o sujeito
a transformar-se, idealizando o futuro conforme seu ideal de Ego e a
transformar o mundo, na busca do objeto desejado.

Ao tomar como referéncia a ideia psicanalitica de que sédo os desejos que
dao sentido a vida, direcionando nossos interesses e comportamentos, € possivel

explicar boa parte das queixas dos professores sobre a indiferenca dos alunos em
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relacdo as suas aulas. Faz muito tempo que a escola deixou de ser fonte de desejo
ndo soO para os alunos, mas também para os professores, se é que algum dia j& o foi
para a maioria. Como € sabido (a partir de pesquisas, pela midia e pelas
experiéncias pessoais), o0 quadro atual da educacéo nacional ndo é nada motivador:
professores mal remunerados, trabalhando em estruturas precérias, cansados pela
sobrecarrega de trabalho, desgastados pelos anos de luta, adoecidos fisica e
emocionalmente pela rotina estressante que levam, com formacéo insuficiente e
sem perspectivas de melhorias.

A profissado docente €, para muitos, mais um fardo a ser carregado do que
uma fonte de inspiracdo de desejos, uma espécie de punicdo por ndo terem
conseguido alcar outra mais prestigiada (inspiradora de desejos), como destaca
Adorno (2011). Nessas condicbes, como despertar o desejo dos alunos? Ao
professor cabe uma tarefa quase impossivel. Para completar esse quadro nada
animador, convém destacar que os alunos de hoje, altamente tecnologizados, avidos
por novidades, criados no reino do ilimitado (onde tudo se pode em nome da
felicidade) e estimulados desde cedo ao consumo de coisas efémeras e
descartaveis, dificilmente conseguem ver na escola — instituicao cuja estrutura ainda
continua muito parecida com aqguela idealizada no século XVIII, conforme destaca
Foucault (2007) e no professor — que habita no mundo do passado, da memaria, da
cultura, da tradicdo, da instrucéo, objetos de desejo. O reflexo disso se mostra nas
distracdes, na falta de interesse, na indiferenca, na inexisténcia de curiosidade e na
violéncia em suas mais variadas formas.

Para o aluno, muitas vezes a escola parece também uma carga
excessivamente pesada, uma travessia dolorosa de sua vida, que, embora
considerada necesséaria e até indispensavel, pouco sentido consegue fazer aos que
por ela passam. Nao € por acaso que muitos se sintam aliviados ao término do
ensino médio, como se tivessem se livrado de algo que lhes causava grande
desconforto e mal-estar, a ponto de dar por encerrada sua escolarizacdo ao fim
desse ciclo. Isso porque “para aprender, temos que desejar fazé-lo, em outras
palavras, nosso desejo tem que ser fisgado por alguma isca.” (SPELLER, 2004, p.
25).

S&80 esses desejos inconscientes, 0s nossos e 0s dos outros, que
determinam o interesse e o direcionamento dos comportamentos que demonstramos

no dia a dia. Como buscamos constantemente um lugar no mundo e sentidos para
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nossa existéncia, deixamo-nos influenciar pelos desejos inconscientes dos outros,
mesmo sem nos darmos conta disso. “Em psicanalise, diz-se que somos capturados
pelos desejos inconscientes do outro, queiramos ou nao” (SPELLER, 2004, p.38).
Porém, quando adultos, é necessario que tentemos distinguir em nés aquilo que
corresponde ao desejo inconsciente do outro, a fim de que nos libertemos das
imagens e dos sentimentos que nos oprimem e nos tornam excessivamente
dependentes do outro.

E possivel presumir entdo, pelo viés psicanalitico, que o interesse do
aluno pela educacdo depende de como ele se sente em relagcdo ao professor, tal
como se observa na pratica da sala de aula: professores que realmente desejam o
desenvolvimento da classe e se preocupam com sua aprendizagem tém alunos com
melhor desempenho.

O desejo que representa a fonte da aprendizagem, quando direcionado a
outra pessoa em busca de satisfacdo, é convertido em demanda de amor. Por
sermos seres da cultura, o amor é o sentido simbdlico correspondente ao apelo por
satisfacdo das necessidades biologicas. O que significa que esse desejo, traduzido

culturalmente em amor, busca ser percebido e reconhecido pelo outro. Assim,

Para a psicanalise, qualquer pedido, qualquer demanda é, sempre, no
fundo, demanda de amor, ou seja, de reconhecimento por parte do outro de
um lugar para a expressdo do seu desejo (inconsciente) que nunca se
satisfaz, s6 querendo ser realizado, muitas vezes bastando ser falado,
escutado, reconhecido, enfim. (SPELLER, 2004, p. 26).

Assim, o amor corresponde a ligacdo afetiva entre as pessoas e é
caracterizado, diferentemente do que a visdo otimista sempre postulou, por uma
ambiguidade constante que o faz oscilar da idealizacdo a violéncia, do investimento
no outro ao narcisismo (CHEMAMA, 1999). Essa ambivaléncia do amor se imp0e ja
desde a infancia, quando ocorrem os complexos de Edipo e de castracio, que
exigem uma redefinicdo dos lagos afetivos e das relagdes das criangas com os pais,
pelo medo da perda de seus principais objetos de desejo. O conflito afetivo é

formado quando

O garoto pequeno tem de amar e admirar seu pai, que Ihe parece o mais
forte, o0 melhor e mais sabio dos seres; o proprio Deus é uma elevacao
dessa imagem do pai, tal como ela se apresenta na psique infantil. Mas logo
aparece 0 outro lado desse relacionamento afetivo. O pai € também
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percebido como o poderoso perturbador da vida instintual, torna-se o
modelo que ndo apenas se quer imitar, mas também liquidar, a fim de lhe
tomar o lugar. O impulso afetuoso e o hostil em relacdo ao pai persistem
lado a lado, muitas vezes por toda a vida, sem que um elimine o outro.
(FREUD, 1914/2012, p. 421).

No convivio com a méde, o amor da crianca coexiste com o medo de
perdé-la para o pai, pelo fato de que este, ndo sendo castrado, pode té-la quando
bem entender. Na relacdo com o pai, amor e 6dio estdo lado a lado quando a
crianca passa pelo periodo edipiano, visto que, a0 mesmo tempo que quer aniquilar
o pai, pela proibicdo do incesto, tem medo de perder seu amor caso venha a
descumprir suas ordens, e de ser castigado por seus sentimentos negativos.

A dependéncia e a aprovacdo do Outro'® tornam-se uma constante a
partir dai, o que marcara profundamente a vida de cada um, pelas diversas

influéncias externas que sofrerdo. Nessas condicfes, € possivel afirmar que

[...] o amor estd, fundamentalmente, ligado a dependéncia e & angustia
frente a possibilidade de perda do objeto, pois o ser humano, por sua
prematuracéo, ndo pode satisfazer suas necessidades sem o auxilio de um
Outro que se encarna primeiramente na mée. Para Freud, o medo mais
antigo é o de perder o amor dos pais, elementos protetores frente a
angustia de desamparo da crianca. Esta realidade ir4 coloca-la sob a
influéncia destas figuras externas cujo amor e aprovacgao sao vitais para ela,
e nesta relacao reside, segundo o autor, a fonte de todos 0os motivos morais.
(FREITAS e RUDGE, 2011, p. 246).

Nesses termos, € 0 amor que possibilita a estruturacdo e a sustentacao
dos lagos sociais, pois busca, por meio de pactos, limitar as vontades individuais em
nome da sobrevivéncia do grupo, sem que isto queira dizer que o livrara de
percalcos e conflitos. Como se sabe, o convivio em sociedade é cheio de tensdes
geradas pelas divergéncias de desejos pessoais, 0 que obriga a uma constante
reafirmacéo dos pactos selados para evitar o esfacelamento dos la¢os sociais.

E pelo amor que o homem abre mao dos seus planos individuais de gozo
ilimitado para se dedicar ao projeto de vida social. Como destaca Freud (1930/2010),
€ 0 amor gue converte egoismo em altruismo, permitindo as condigbes necessarias
ao desenvolvimento da civilizagdo. Os vinculos resultantes dessa conversao
amorosa, iniciados nas relagdes parentais, redefinidos no complexo de Edipo e

estendidos a vida social como um todo, se sustentam a partir das identificacdes

18 Esse Outro (com O maiusculo) é o representante da cultura, corresponde ao “grande Outro” de
Lacan, que simboliza o lugar da fala. (LACAN, 1999).
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estabelecidas com os objetos desejados. Isso porque, nos lagos afetivos, ha uma
espécie de simbiose do eu com o outro (ser amado), de modo que 0s tragos e as

caracteristicas do objeto amado sdo incorporados e servem de referéncia para o eu:

A partir do conceito freudiano de identificagdo — expressao primaria de uma
ligacdo afetiva com o outro —, Lacan define que, devido a prematuracao real
de seu nascimento, o bebé antecipa, no plano imaginario, o dominio sobre
sua unidade corporal, identificando-se com a imagem do semelhante.
Estadio do espelho é a expressdo que designa essa fungéo cativante do
outro no processo de constituicdo do Eu. Entretanto, para que o pequeno
homem chegue a se apropriar da percepcao de sua prépria imagem, ele
necessita, em primeira instancia, do reconhecimento simbélico do Outro.
(FUKS, 2007, p. 12).

De acordo com a leitura lacaniana do pensamento de Freud, o Eu se
constitui pelos lacos que estabelece com o Outro. A partir do momento em que se
elege um objeto de desejo, inicia-se uma busca constante pelo seu reconhecimento,
em que tanto os contatos afetivos quanto os processos identificatorios do Eu serédo
direcionados para o0 objeto desejado, a fim de se alcancar seu amor. Essa busca de
unidade do Eu com o Outro é a tentativa de se encontrar a plenitude do gozo sem
interrupgdes, o que foi impossibilitado, no plano individual, pelo complexo de Edipo.
O que implica dizer que “a exigéncia pulsional nunca se realiza plenamente, pois seu
objeto € sempre contingente, o que produz um circuito ininterrupto de busca.”
(FREITAS e RUDGE, 2011, p. 250).

E na identificacdo com o pai interditor que a crianga procura completar o
que |he falta e atingir a satisfacdo, livrando-se da angustia da castracdo e da
ambiguidade de sentimentos em sua relacdo parental. O desejo e as demandas se
inclinam para o amor e a aprovacdo do objeto que, com seu poder simbdlico,
exercerd grande influéncia na constituicdo do Eu. Ha que se considerar que a
ameaca da perda desse amor do Outro ou da sua frustracdo podem resultar em
angustia, 6dio e agressividade, capazes de romper os lacdes sociais.

A relacdo de amor e 6dio com o pai, constituidora da subjetividade do
filho, é fruto do que Lacan (1957-58/1999) denominou de Metafora Paterna, que
corresponde a uma releitura do complexo edipiano de Freud, considerando-se 0s
lugares significantes e as relacfes entre pai e mae na formacao psiquica do filho.
Para Lacan, a fungéo paterna, que pode ser exercida nao necessariamente pelo pai

biologico, € simbdlica e corresponde ao interdito da funcdo materna, também
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desempenhada n&o obrigatoriamente pela mée. Nessa relagdo, o interdito paterno
se sobrepde ao desejo da mae e garante a insercdo do sujeito no mundo simbdlico
da lei, que organiza a vida em sociedade. Em contrapartida ao interdito do gozo
supremo sera apresentado o gozo da castracdo, infundindo uma nova forma de
prazer regulado pela privacao e pela resiliéncia, o que implicara, consequentemente,
uma economia da energia libidinal, obrigando-o a procurar novos objetos. Assim, a
partir das significancias e das relacdes familiares de interdicdo e desejo é possivel

pensar o processo de subjetivacdo do sujeito.

Para a psicandlise de orientagdo lacaniana, portanto, o pai € uma funcao
simbolica da Lei, da Linguagem, que realiza a separacao na relacdo entre a
mae e a crianga. Segundo Lacan, a fungdo do pai no complexo de Edipo é
ser um significante que vem no lugar do significante materno. E essa fungéo
gue vai instaurar a dimensé&o da falta, do significado falico. (HEINEMANN e
CHATELARD, 2012, p. 651).

A funcéo paterna, ao proibir o gozo primevo em nome da lei, inscreve o
sujeito no mundo simbdlico da sociedade e da cultura. Porém, ao instaurar a
dimensdo da falta, o pai acaba por reinserir o sujeito no campo do desejo, mas
agora as investidas serdo direcionadas a objetos fora da familia. E, portanto, a
funcdo paterna que possibilita ao filho construir sua dimenséo significante, sua
identidade sexual, rompendo com a dependéncia que tinha da mée e introduzindo-
se na sociedade. Pode-se dizer, com base nas interpretacdes lacanianas, que € a
partir dessa funcdo e de seus significantes que séo feitas as amarracdes e
ordenacbes necessarias a formacdo subjetiva do sujeito, expressas em sua
individualidade. Disso resulta uma divida simbdlica impagavel com o pai.

Essa funcdo agrega poder e autoridade aquele que representa
simbolicamente o lugar do pai, que “no sentido psicanalitico, também esta
representado em diversas fungdes no social: advogado, médico, professor, juiz, etc.”
(SPELLER, 2004, p. 69). No contexto educacional, por exemplo, € o professor quem
exerce a funcédo paterna, porquanto € ele o responsavel pela insercao do aluno na
tradicdo e na cultura produzida e acumulada pela sociedade ao longo da historia. O
Estado e seus governantes também representam a fungcédo paterna, na medida em
gue correspondem ao pai social, garantidor da ordem e do funcionamento dos

aparelhos organizadores da vida em coletividade.
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O grande Outro, simbolizado na funcdo paterna, fonte de amor e
identificagdo, quando internalizado, d& origem ao que Freud chamou de Supereu (ou
Superego), instancia psiquica formada do complexo de Edipo, quando a crianga vive
sua primeira interdicdo e é introduzida pelo pai no mundo da cultura. As experiéncias
de castracdo do desejo e de medo da perda do amor paterno sao interiorizadas
como proibicbes e limites necessarios ao convivio civilizado em sociedade. E como
se simbolicamente ocorresse a introjecdo da autoridade paterna, reguladora das

pulsdes. O Supereu

[...] determina a inclusdo da crianca na rede de normas que regem os la¢cos
sociais, é [...] a instancia proibitiva que remonta a origem da cultura [...].
Instancia de dupla face, o Supereu regula o desejo e impede a dissolucédo
dos lacos sociais e, ao mesmo tempo, € responsavel pelo paradoxo da
consciéncia de culpa: quanto maior a renlncia mais ele se torna severo,
cruel e sadico, aumentando nosso sentimento de culpa. (FUKS, 2007, p.
14).

O Supereu, além de internalizar o Outro por meio das identificacdes
amorosas, inibe os sentimentos hostis e agressivos pelo medo da perda do amor
desse Outro. Tem como fungdes “observar, dirigir e ameacar o Eu como os pais
faziam anteriormente” (FREITAS e RUDGE, 2011, p. 251). E como um “juiz” interior
que censura e controla o Eu e suas pulsdes, guiado por principios morais e
idealistas construidos com base em relagbes com modelos de autoridade e
comando ao longo da vida, iniciando-se com o pai (porta-voz da cultura) e se
estendendo depois a outras figuras com papéis semelhantes, como o professor, o
patrdo, o lider religioso, o governante.

Com o0 Supereu se instala, ao mesmo tempo, um conflito psiquico
permanente entre o desejo, que a todo momento quer se satisfazer, e as limitacdes
impostas pela represséo interior, que procura conformar o Eu a padrbes morais e
ideais constituidos com fundamento nas exigéncias sociais e culturais. O desafio do
Eu serd, portanto, encontrar certo equilibrio entre as demandas das pulsdes e as
exigéncias do Supereu, pois a tentativa de suprimir uma dessas instancias pode
causar sérios danos a saude psiquica, assim como ao convivio em sociedade, como
sera abordado mais a frente.

Uma importante dimensao do Supereu € o “ideal do Eu”, estrutura que se

vale da identificacdo e dos tracos significantes do Outro para compor
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simbolicamente o ponto de ligacdo e o modelo a ser alcancado pelo Eu para que,
assim, se sinta reconhecido e amado. “Este ideal € um precipitado da antiga imagem
dos pais calcada na admiracdo e perfeicdo que a crianca lhes atribuia, além de no
amor vigente neste relacionamento” (FREITAS e RUDGE, 2011, p. 256). O ideal do
Eu é determinado, consequentemente, pelo que se supde ser o desejo do Outro,
considerado o objeto da mais alta aspiragcéo, permanecendo no sujeito por toda sua
vida.

O ideal do Eu, fonte de desejo e amor, é reeditado frequentemente em
outras pessoas que se assemelham as figuras parentais por meio de um mecanismo
transferencial. Isso ocorre porque ao final do conflito edipiano, que corresponde
aproximadamente ao periodo da entrada da crianca na escola, seus desejos e
investigacdes sdo desviados para outros focos, com reducdo das investidas sexuais
do inicio da vida, direcionados agora ao meio ambiental e social a sua volta, o que
lhe proporcionara o estabelecimento de novas relagées e vinculos. Se antes o lugar
da crianca era definido pelo desejo dos pais, agora isso se aplica a outras pessoas,
como o professor, por exemplo. Ocorre um movimento transferencial, em que
inclinagbes amorosas ou agressivas, assim como sentimentos internalizados nas
experiéncias parentais sdo atualizados no contato com o outro semelhante, que
ganha um novo sentido. Na relacdo pedagdgica, por exemplo, é como se o professor
assumisse o lugar do pai, o que € definido inconscientemente pela proximidade de

papéis. O conceito psicanalitico de transferéncia,

[...] cuja origem é inconsciente, designa o conjunto das manifestacdes
afetivas da crianca, nomeadamente em relagdo ao docente, sob uma forma
afetuosa ou hostil, em outros termos, sob a forma de transferéncia positiva
ou negativa. Na situacdo educativa, o aluno transfere para o docente
algumas experiéncias vividas com 0s pais e reaviva por intermédio da
pessoa deste, sentimentos experimentados anteriormente [...]. Por vezes, a
transferéncia traduz a procura de uma satisfagdo mantida em suspenso e
gue exige ser alcan¢cada. (MRECH, 2003, p. 62).

No processo de transferéncia, o aluno projeta no professor sentimentos,
expectativas e ideais que construiu em sua relagdo com outros adultos, em especial
com os pais, em virtude de maior contato e tempo de convivio. E como se a cada
nova experiéncia fossem acionados e revividos os sentimentos internalizados em
situagcdes semelhantes as vividas anteriormente. Talvez por isso, muitas vezes, as

pessoas nao consigam entender por que tém comportamentos e sentimentos
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inesperados em determinadas situagbes. Ao rememorar sua experiéncia de aluno,

Freud explicou 0 modo como se processa a transferéncia com o professor:

Esses homens, que nem eram pais de familia, tornaram-se para nés
sucedéaneos do pai. Por isso nos pareciam, mesmo quando ainda eram
jovens, tdo amadurecidos e incansavelmente adultos. Nés transferiamos
para eles o respeito e as expectativas ligadas ao pai onisciente da infancia,
€ nos punhamos a trata-los como nossos pais em casa. Manifestavamos
diante deles a ambivaléncia que haviamos adquirido na familia, e nessa
atitude lutdvamos com eles como estavamos habituados a lutar com nossos
pais. (FREUD, 1914/2012, 422).

Essa transferéncia ndo ocorre s6 com o aluno, mas também com o
professor, cujo imaginario acerca do aluno € construido a partir de seus desejos e
experiéncias como aluno e como professor, acrescidas pelas vivéncias com filhos,
sobrinhos e outras criangas. Isso quer dizer que o professor, em contato com seus
alunos, também projeta neles todos os desejos e ideais construidos previamente
segundo os modelos de aluno que tiver vivenciado.

Em outras palavras, quando olhamos para alguém, ndo o vemos
necessariamente como ele €, mas como nosso desejo inconsciente quer vé-lo, razao
pela qual, as vezes, gostamos de uma pessoa sem ao menos conhecé-la, ou a
detestamos sem nenhum motivo aparente. Pelo fato de ndo termos conhecimento
nem dominio do nosso inconsciente, somos frequentemente influenciados por seus

conteudos. Por exemplo:

[...] Quem ndo lembra a antipatia que sentia por um determinado professor e
nao sabia bem por qué? Quem ndo passou a gostar de uma disciplina
porque gostava de seu professor? Que professor ja ndo sentiu antipatia por
um aluno sem entender por qué? E por ai vai. Tocamos em algum contetdo
inconsciente de outro e colhemos frutos que ndo plantamos. Os processos
inconscientes influenciam nossas vidas, sem nos darmos conta. (SPELLER,
2004, p. 37).

Ao observar as relagbes estabelecidas no ambiente escolar, é possivel
verificar que os comportamentos sdo orientados, em sua grande maioria, pela
transferéncia, tanto por parte do aluno como pelo professor. Essa transferéncia,
como ja visto, ocorre porque o professor exerce um papel de poder semelhante ao

dos pais. Nas relacdes pedagodgicas
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[...] a transferéncia se produz quando o desejo de saber do aluno e da aluna
aferra-se a um elemento particular no Outro, sob a funcdo de professor ou
professora. Esse aluno ou essa aluna atribui, entdo, um sentido especial
aquela figura determinada pelo desejo. Esse Outro, esvaziado de seu
préprio sentido, torna-se depositario de algo pertencente ao aluno ou a
aluna. Da posse, deriva-se um poder, ja que a transferéncia de sentido,
operada pelo desejo, é também uma transferéncia de poder. (PEREIRA,
2005, p. 96).

Tendo em vista que, na transferéncia, ocorrem o investimento e o
depdsito de desejo sobre o outro, é possivel dizer que, na relacdo pedagogica, 0
desejo de aprender do aluno se liga ao professor, esvaziando-o de seu sentido
original e preenchendo-o com outro sentido. Dessa forma, o professor passa a ser
receptor dos desejos e expectativas dos alunos, o que o revestira de importancia e
poder. “O desejo transfere sentido e poder a figura do professor, que funciona como
um mero suporte esvaziado de seu sentido préprio enquanto pessoa” (KUPFER,
1995, p. 92).

Como destacado por Freud, a fonte desse poder, que acaba exercendo
forte influéncia sobre o aluno, esta no afeto que se estabelece na relagédo professor-
aluno. E isso ocorre porque o0s professores (assim como outros agentes
educacionais), herdeiros diretos dos afetos antes dirigidos ao pai, se beneficiam do
poder e da importancia que ele desempenhava para a crianca, 0 que se converte em
autoridade sobre o aluno. E nesse contexto que “Freud nos mostra que um professor
pode ser ouvido quando esta revestido por seu aluno de uma importancia especial.
Gracas a essa importancia, o mestre passa a ter em maos um poder de influéncia
sobre o aluno” (KUPFER, 1995, p. 85).

Mas, em gue consiste e como se mantém essa autoridade transferida ao
professor? Mediante as contribuicbes psicanaliticas, levantadas acima, € possivel
dizer que essa autoridade é estabelecida quando a crianca, de alguma forma, elege
inconscientemente o professor para ocupar seu lugar de ideal do Eu, antes
reservado ao pai, tornando-o fonte de desejo, convertido em amor e identificacdo. E
imprescindivel para isso que o aluno se sinta fisgado e reconhecido pelo desejo do
professor; uma vez contagiado por esse desejo e entusiasmo, ele, aluno, o recobrira
de sentimentos especiais e de poder.

A sustentacdo da autoridade pedagogica sera determinada pelo tipo de
transferéncia estabelecida na relacdo professor-aluno, que dependera do sentido e

hY

da importancia que ambos atribuem a relagédo, além do tempo durante o qual o
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professor conseguird manter-se no lugar do desejo do aluno — como alguém que
tudo sabe, ndo castrado — que representa uma tentativa de realizacdo de seu ideal
do Eu. Essa ndo é uma tarefa nada facil ao professor, haja vista que, além do
desconforto de ter que se esvaziar de seu sentido proprio, para dar lugar a um outro
desconhecido, ainda tem que conviver com o perigo de usar essa autoridade em

causa propria. Nessa direcdo, Kupfer (1995, p. 93) faz um alerta:

O problema é que, com todo esse poder em maos, nao é facil usa-lo para
libertar um “escravo” que se escravizou por livre e espontanea “vontade”. A
historia mostra que a tentagédo de abusar do poder € muito grande. No caso
do professor abusar do poder seria equivalente a usa-lo para subjugar o
aluno, impor-lhe seus proéprios valores e ideias.

Talvez um dos problemas da transferéncia resida justamente ai, pois o
professor, ao se sentir autorizado e com plenos poderes sobre o0 aluno, corre 0 risco
de, em nome de desejos totalitarios, estabelecer verdadeiras ditaduras em suas
salas de aula. E claro que outras formas mais democraticas de relagdo também
podem ser estabelecidas, fato que vai depender de como o professor deseja
conduzir os trabalhos e de como avalia e da significado as inimeras transferéncias
realizadas pelos alunos.

Como afirma Speller (2004, p. 42), o professor, alvo das transferéncias
escolares, precisa estar atento aos diferentes afetos e emocdes dos alunos e tentar
compreender 0 que esta por tras dessas manifestacdes, ou seja, 0 que eles querem
dizer com seus comportamentos. Com o olhar cuidadoso sobre o aluno, € possivel
se desvencilhar das simples aparéncias e evitar as interpretacdes tendenciosas que
se fundamentam apenas em ideias preconcebidas ou em experiéncias pessoais.
Isso possibilitara um conhecimento que, com certeza, vai ajudar o professor no

encaminhamento das situa¢des do seu cotidiano na escola.

3.2 Alguns entraves nas relagfes sociais: frustracdo do Supereu néo atendido,
ressentimento, narcisismo das pequenas diferengas

A psicandlise nos ensina que € por causa do amor que a vida em
coletividade ganha sentido. E ele que sobrepuja os instintos primitivos e da o sentido
de que as pessoas precisam para manter a coexisténcia, preservar a vida dos
semelhantes e cuidar de seu bem-estar. E por meio do amor que se aprende a

suportar os limites impostos pela castracdo, a ressignificar as experiéncias e a
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continuar vivendo. Entretanto, quando n&do dosado de forma adequada, pode se
tornar altamente perigoso, como 0 amor “em excesso” que alguns pais tém por seus
filhos. Guiados por esse grande amor, 0S pais criam uma atmosfera de
superprotecdo para seus filhos, um reino artificial do ilimitado, na tentativa de
preservar-lhes a autoconfianga e garantir que sejam felizes e realizados como eles
ndo conseguiram ser. E como se o pai imprimisse no filho seu fracassado ideal do
Eu.

A fim de dar seguimento a esse plano de superprotecdo, as criancas
desde cedo sdo estimuladas a viver a ilusédo de que s&o mais especiais e amadas
gue 0s outros, que sao protagonistas absolutas da vida e, portanto, podem realizar
seus sonhos e ser 0 que quiserem, uma vez que o mundo e as pessoas existem
para atender suas demandas. Crescem com expectativas irreais e visao inflada de si
mesmas. Para isso os adultos se excedem nos elogios, mesmo quando as criangas
nao os merecem, satisfazem todos os seus desejos, permitem que elas comandem
suas proprias vidas sem intervencdo alguma, fazem de tudo para que ndo se
frustrem, ndo tenham traumas nem sofram. Em troca, querem “apenas” que as
criangas sejam, quando adultas, tudo o que eles ndo conseguiram ser, ou que “ndo
precisem passar pelo que viveram para chegar onde estdo”. Para Speller (2004, p.

43) isso se deve, em boa parte, a psicologizacdo do social,

[...] tal como revelada na atual preocupagéo de adultos, professores e pais,
de ndo abalarem a autoestima das criangas, elogiando-as, ndo importa o
gue facam e até mesmo quando ndo fazem o que deveriam, maneira [...] de
produzir monstros acima da lei.

Ndo € preciso ir muito longe para perceber o desastre que isso tem
causado: basta ver o alto indice de delinquéncia e drogadi¢édo juvenil nas classes
média e alta, reflexo do sentimento de onipoténcia, alimentado desde a infancia, o
gue faz com que os adolescentes se sintam acima de tudo e de todos. Vale ressaltar
que o0 oposto é igualmente maléfico: ser visto como inatil, ndo amado e sem
importancia para o outro pode igualmente produzir criminosos. Como questiona
Speller (2004, p. 58):

Numa sociedade [...] como a nossa, que recusa a maioria as condicdes
minimas de humanidade, como nos espantarmos com 0S mMonstros
violentos nela gerados, negando nossa paternidade a tais rebentos? Por
gue estranhar o consumo desenfreado de drogas numa sociedade que faz
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apologia do consumo e dos grandes consumidores, campedes do ter? Nao
seriam os drogaditos os heréis por nos fabricados? Afinal, a mais-valia
sobre o corpo do outro, 0 éxito a qualquer custo, a esperteza, 0 cONsuMo
desenfreado, o excesso, séo todos incentivados em nossa sociedade.

Por outro lado, com o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, 0
homem, seduzido pelo deslumbramento das promessas de vida melhor, tem-se
deixado envolver cada vez mais pela ilusdo de poder ilimitado. Com isso, a razéo
passou a ser utilizada como fonte de toda a verdade, induzindo o pensamento a
crenca de que tudo pode ser apreendido e controlado pelo préprio homem, ndo
havendo nada que escape a essa maxima.

A sensacado de poder absoluto sobre a vida fez o homem pensar que |lhe
seria possivel ndo apenas explicar e antever a realidade, como também manipula-la.
Criou instrumentos imagéticos para fazé-lo esquecer de sua condi¢do de castrado e
limitado psiquicamente, que foram convertidos em produtos e rapidamente
introduzidos na logica de consumo capitalista como o elixir para os problemas e 0s
sofrimentos da humanidade, concretizador da tdo sonhada felicidade plena. Com
isso, se materializou a ideia de que ndo ha limites para a busca de prazer e de
satisfacdo dos desejos, que poderiam ser atendidos de forma imediata e irrevogavel,
desde que se tivesse dinheiro para compra-los. A procura desenfreada de felicidade,
incentivada pela l6gica da vida moderna, tem criado nas pessoas grande intolerancia
a tristeza, a angustia, a incerteza e ao fracasso, fazendo com que busquem o éxito a
qualquer custo.

Outra forma de amor, diretamente ligada as consequéncias do amor
excessivo dos pais, e que pode se tornar igualmente um obstaculo a vida social, € o
“narcisismo exacerbado”. O termo narcisismo é utilizado no vocabulario psicanalitico
para denominar o que ocorre quando o sujeito localiza em si uma fonte de prazer.
Nas palavras de Freud (1930/2010, p. 85), o narcisismo se concretiza quando “o
préprio Eu se acha investido de libido, constitui mesmo o reduto original dela, e em
certa medida permanece como o0 seu quartel-general.” Quando moderado, exerce
papel importante no processo de construcdo psiquica do Eu e do outro, porém, em
excesso, pode criar no sujeito uma imagem de superioridade e de autossuficiéncia, o
gue inequivocamente prejudicara sua vida em sociedade.

Para Costa (2003), esse narcisismo em excesso ndo é apenas prejudicial,

mas altamente perigoso ao convivio social, pois é dirigido por algo que se aproxima



140

da pulséo de morte, de onde emanam o édio, a ansiedade, a inveja, a insatisfacédo, a
angustia e o sofrimento. Ainda segundo o autor, o homem moderno, seduzido pela
possibilidade de perfeicdo e de prazer sem limite, possibilidade que |he é
continuadamente ofertada pelo consumo de mercadorias cujo valor esta associado
aos efeitos que produzem sobre a aparéncia, tornou-se narcisista ao extremo, o que
se manifesta na busca desenfreada e insaciavel por felicidade e gozo instantaneo.
N&o é por acaso que cresce a cada dia o numero de clinicas de estética, academias
de ginastica, shoppings, concessiondrias de veiculos, industrias de cosméticos, de
bebidas e de produtos alimenticios de luxo, entre outros. Tudo para atender as
exigéncias de perfeicdo e prazer imediato das pessoas, cuja contrapartida é a
movimentacao e o desenvolvimento do mercado capitalista.

Nessa corrida, cujo lema é “o importante na vida é ser feliz” ou “tudo vale
a pena em nome da felicidade”, em que o ser feliz é tratado de forma imperativa,
qualquer empecilho para a concretizagao da “satisfacéo integral” pode ser o estopim
para despertar ataques repentinos de furia e violéncia. Sem limites para o gozo,
qualquer acao se torna valida, desde que possibilite a realizacdo do fim desejado, o

que inclui trapaca, mentira, corrupgcéo, ameaca e todo tipo de brutalidade. Assim,

Torturado pela obsessédo do prazer e da “autenticidade”, o narcisismo de
nossa época tornou-se intransigente e tiranico a tudo que porventura possa
opor-se a gratificacdo imediata de seus desejos. Liberado da culpa religiosa,
nem por isso encontrou paz. Pelo contrario, a obtencao do prazer imaginario
e da satisfacdo com a vida escorrem-lhe por entre os dedos, cada vez que
ele busca aproximar-se e apropriar-se dos objetos. A felicidade que lhe
cabe é a felicidade desidratada do consumo, orquestrada pela propaganda
das mercadorias. (COSTA, 2003, p. 190).

7

Como o prazer atingido pelo consumo é efémero, ele precisa ser
realimentado o tempo todo por novas e encantadoras promessas de plenitude. Por
conta disso, sdo lancados e divulgados diariamente, pelas propagandas e vitrines de
lojas, inUmeros produtos cada vez mais sofisticados e atualizados, que procuram
reforcar o desejo e estimular as pessoas a continuar consumindo como forma de
atingir o prazer absoluto, que nunca se alcanca. Tais mercadorias, ao serem

consumidas, geram uma sensacao de apropriagao das suas qualidades; no entanto,

[...] essa sensacdo é tao efémera que se esfacela, ndo tanto pela aplicagédo
do raciocinio critico. Ela se desmorona frente & promessa de que na
proxima vez, amanhd ou na prOxima semana nossa consternagcdo sera
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eliminada, pois encontraremos, enfim, a satisfagdo plena no produto
simbdlico mais sofisticado. (ZUIN; PUCCI e RAMOS-DE-OLIVEIRA, 2008,
p. 68).

Os desejos séo reprimidos e humilhados na medida em que passam a
obedecer aos imperativos do consumo, ou seja, 0os produtos tornam-se a fonte de
toda felicidade, que nunca se realiza inteiramente, mas se reedita a cada novo
lancamento do mercado. E em razdo dessa falsa promessa de felicidade que os
individuos se adaptam e ajustam seus comportamentos, acreditando que
conseguirdo se livrar do adiamento do gozo imposto pelo convivio em sociedade.

Castrado psiquicamente pela experiéncia do complexo de Edipo, e
estimulado desde a infancia ao narcisismo, o homem torna-se refém das falsas
promessas apresentadas pela propaganda. O que sustenta essa dinamica viciosa,
gue provoca medo, angustia e dependéncia, € justamente o frenesi gerado pela
procura do desejo e pelas breves fracdes de simulacros do prazer real. E, como bem
destaca Costa (2003, p. 239),

[...] ninguém esta a altura desse ideal, por um motivo muito simples: ele ndo
€ criado para ser alcancado e, portanto, para saciar o prazer dos individuos,
mas para manté-lo em estado de perpétua insatisfacéo, que € o combustivel
do consumo. [...] o prazer do corpo, do consumo € inatingivel.

Esse narcisismo exacerbado, que ocasiona, como foi dito, danos
individuais e coletivos, pode ser ainda pior quando incorporado por um conjunto de
pessoas, como no caso do “narcisismo das pequenas diferengas”, denominagao
atribuida por Freud (1930/2010) ao fenbmeno social de amor aos que pertencem ao
mesmo grupo e odio aos diferentes. Esse tipo de amor dificulta o convivio em
sociedade, posto que desrespeita a alteridade e as diferencas, elementos centrais
na dindmica que movimenta a vida, além de limitar a capacidade criadora e
produtiva do devir humano.

Com o narcisismo das pequenas diferencas ocorre algo parecido ao
narcisismo individual, s6 que em maiores propor¢des e, em alguns casos, com
consequéncias mais devastadoras, pois se aplica as massas. Esse narcisismo
possibilita a constituicdo da identidade coletiva, o nds, e tem por funcéo resguardar a
unidade do grupo, mas, em demasia, pode obscurecer a consciéncia e instigar

sentimentos de 6dio e destruicdo aos outros, os diferentes, com efeitos nefastos a
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humanidade, como os ja presenciados nas guerras religiosas, no nazismo e agora,

no terrorismo. Nessa dire¢cao, Fuks (2007, p. 49) destaca:

Levando o fendmeno do narcisismo das pequenas diferencas ao paroxismo,
desembocamos na segregacdo e no racismo, tal como os definem a
psicanalise: a repulsa do sujeito ao que lhe é mais intimo e tomado pelo
eu/massa como objeto externo, a quem se endereca o 6dio: 0 estrangeiro.
Esse potencial de exclusdo, situado para além de uma diferenca entre o
‘eu” e 0 “outro” visa, justamente, toda a eliminacdo da diferenga. O horror
ao nao-familiar tornou-se, na modernidade, uma arma politica do ideal de
normalizacao da sociedade.

As pequenas diferencas sdo as marcas estabelecidas a partir da definicao
de um padrao superior, a ser seguido, para se atingir a perfeicdo. No entanto, essas
marcas diferenciadoras dos sujeitos ndo sdo em si fundamentais, porque
correspondem a tracos insignificantes e com pouca distancia do modelo eleito como
padrdo. O problema é que, quando essas pequenas diferencas sdo incorporadas e
perseguidas de forma obstinada por um grupo, podem insuflar a intolerancia, o
preconceito delirante, o 6dio e a violéncia contra 0s que estdo proximos, 0s sujeitos
considerados imperfeitos por ndo serem iguais ao ideal supremo. O inimigo, nesse
caso, ndo € mais 0 que esta distante, mas o que mora ao lado. Em nome desses
ideais, de uma suposta unidade e da conservacdo do grupo, muitas atrocidades ja
foram cometidas na humanidade, desde a segregacdo, a exemplo do apartheid que
ocorreu na Africa do Sul, ao exterminio, como no nazismo instalado na Alemanha.

O efeito devastador do narcisismo das pequenas diferencas € retratado
no filme A onda, produzido originalmente em 1981 para a televisdo norte-americana
e adaptado para o cinema alemdo em 2008. O filme é baseado numa historia real
que aconteceu em 1967 em uma escola secundaria norte-americana de Palo Alto,
no estado da California. Trata da experiéncia vivida por um professor que resolveu
mostrar na pratica a seus alunos como o nazismo foi formado na Alemanha e se
ainda haveria possibilidades de sua volta, resultando numa onda fascista que tomou
conta de toda a escola e teve um desfecho tragico. O filme revela como as pessoas
podem ser manipuladas e levadas a cometer atrocidades quando ndo conseguem
pensar e agir criticamente. Ou seja, enfraquecidas e com a consciéncia opaca, as
pessoas se transformam em massas de manobra e podem ser facilmente seduzidas

por sistemas totalitarios de poder. O filme alerta também para a possibilidade de
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reincidéncia do Holocausto, pois 0s germes que levaram ao nazismo ainda vivem
nas pessoas, mesmo apos o fim da Segunda Grande Guerra.

O narcisismo das pequenas diferencas se manifesta com mais forca,
sobretudo em momentos de crise aguda da sociedade, como em periodos de pos-
guerra e de desgoverno ou de enfraquecimento do Estado. E iSso ocorre porque a
situacdo de instabilidade e desamparo gera nas pessoas sentimentos de angustia,
medo e inseguranca, que desencadeiam o retorno do que havia sido recalcado,
como as tendéncias destrutivas do homem: hostilidade, édio, vinganca, agressao.

Convencdes e leis que antes garantiam o controle das pulsdes primitivas,
em nome da unidade e do bom convivio em coletividade, ja ndo tém mais forca nem
conseguem se justificar, por conta do caos instalado. Nessas circunstancias, em que
as pessoas se encontram desamparadas, fragilizadas e desorientadas, cria-se um
ambiente propicio a disseminacdo de ideias absolutistas e tirdnicas, como
subterfugio para reestabelecer a ordem e garantir o bom convivio social. Abre-se a
possibilidade de redefinicdo tanto dos lagos sociais de amor quanto dos alvos
preferenciais para a descarga do 6dio e da vinganca acumulados pelos sofrimentos
vividos. Nessa mesma direcao, Fuks (2007), a partir dos estudos de Freud sobre a
psicologia das massas, infere que

[...] os grupos com alto grau de organizacdo revelam que a multiddo, sob a
experiéncia psiquica do desamparo, tomada pela angulstia e pelo
sentimento de culpa, insiste em “ressuscitar” o cadaver insepulto do pai
onipotente e mergulhar no terreno das ilusdes. Uma das caracteristicas da
modernidade é essa tentativa de restabelecer uma figura de excesso que,
oferecendo as massas a quimera de protecdo da castracdo e da morte,
desenvolve em troca um poder iluminado exercido paradigmaticamente nos
regimes totalitarios. Trata-se, na verdade, de uma estratégia de poder fixada
na infantilizacdo do sujeito, em dominacao real que gera em escala coletiva
a destruicdo e morte. (FUKS, 2007, p. 51).

Embalados pela situacdo de precariedade social e com a promessa de
restauracdo da ordem e da seguranca, sistemas de poder autoritarios e barbaros
conseguem se enraizar e ganhar forca entre os grupos. Sob o slogan do
nacionalismo radical, aforismo que explicita a exigéncia de lealdade e obediéncia
absoluta aos ideais do Estado, sdo reunidas multiddes sedentas por justica e
seguranca social. Em nome desses ideais, as pessoas entregam voluntariamente
sua liberdade e se curvam as ordens de quem estd no comando, representante de

um pseudopoder que se mostra solido, inspirador de autoridade e confianca. O lider
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surge aqui como o “pai superior” edipiano, alguém n&o castrado, que desperta
admiracdo e pode resgatar os sujeitos do abandono, devolvendo-lhes a iluséo de
plenitude da paz e da tranquilidade do gozo psiquico.

Com o pretexto de garantir que 0 caos nédo regresse, sao reforcados os
diferenciadores sociais para marcar claramente 0s sujeitos que representam, de
alguma forma, uma ameaca a soberania estabelecida. E nessas condigdes que o
narcisismo das pequenas diferencas ganha destaque, pois estabelece o modelo
ideal a ser alcancado (correspondente simbdlico da imagem e semelhanca do pai
superior), que serve de base para caracterizar o grupo considerado superior,
representante do bem e da perfeicdo, a quem toda exaltagdo, amor e cuidado
deverdo ser dirigidos, para que se preserve e aumente sua integridade. J4 os que
nao se assemelham ao ideal supremo, mesmo que estejam préximos a ele, sédo
tratados como estrangeiros e inimigos, ameaca iminente aos homens integros,
assim como uma erva daninha, que pode colocar em risco a pureza dos genes
perfeitos e, por isso, devem ser varridos do meio. Essa segregacao € reforcada pelo
fato de que “é mais facil amar o semelhante, parecido com o que somos ou fomos,
ou alguém que represente um ideal a ser alcangado, do que um diferente” (FREITAS
e RUDGER, 2011, p. 248).

Na prética, esse estranho é eleito como o culpado pela pendria ou por
qualquer outra aflicdo vivida anteriormente, e por isso transforma-se no alvo
preferencial para a descarga de todo 6dio e vinganca acumulados. A escolha dessa
espécie de “bode expiatério” € aleatéria, apesar de, inusitadamente, dar-se
preferéncia aos que estdo mais proximos, selecionados de acordo com 0s anseios e
interesses que movem a quem detém o poder dominante. E isso ocorre porque é
mais facil atingir a quem esta perto, ao alcance da mao, e que é familiar, do que o
desconhecido de fato, aquele a respeito de quem nédo se sabe quase nada. Nesse
sentido, o estrangeiro pode ser o vizinho, pela sua dessemelhanca, que nem é tanta
assim, com o modelo padrdo. Banir e extirpar esses sujeitos passa a ser a grande
finalidade de vida dos que pertencem ao grupo superior, como tentativa de apagar a
lembrancga de castragéo e os sentimentos de abandono, vulnerabilidade e sofrimento
ja vividos, e evitar que eles retornem.

Quando orientado por esse ideal de superioridade e, obstinado pela
perfeicdo discriminatéria dos sujeitos — que contrapde de um lado os preferidos

(semelhantes) e do outro os preteridos (estranhos) —, 0 homem é capaz de cometer
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as mais aterrorizantes crueldades, como a historia da humanidade tem mostrado de
forma recorrente. Isso pode ser exemplificado, na atualidade, pelas a¢cbes do grupo
Estado Islamico, como citado no Capitulo 2 desta tese, que tem causado grande
pavor e indignacdo mundo afora. Seus integrantes agem principalmente em parte do
Iraque e da Siria, onde tém maior dominio territorial, mas também est&o espalhados
em outros paises, recrutando jovens e promovendo ataques terroristas. Com a ideia
fixa de formar um califado orientado pelas leis islamicas, consideradas por eles
soberanas sobre a humanidade, e lutar contra o desvirtuamento dos valores
tradicionais do Isla, seus seguidores se utilizam de toda a truculéncia possivel para
impor essa ordem nas regides conquistadas. O resultado do 6dio ao diferente tem
sido expresso nos massacres de minorias étnicas e religiosas que habitam a regido
dominada e no exterminio violento de estrangeiros. Suas acdes sao filmadas e
transmitidas sob a forma de espetéculo publico pelos meios de comunicacao, com o
objetivo de intimidar e amedrontar as nac¢bes consideradas como ameaca a
concretizacdo do seu projeto de poder extremista.

Com o avanco do narcisismo exacerbado e do narcisismo das pequenas
diferencas, a agressividade das relagdes humanas — antes contida pela lei, mesmo
que de forma precéaria — ganha fluxo continuo e se impde como um forte elemento
orientador da vida, utilizado, sobretudo, para atender as demandas egoistas dos
sujeitos. Conforme alerta Freud (1930/2011), rompem-se, com isso, 0S lacos
civilizatérios sustentados pelo mandamento amaras o teu préximo como a ti mesmo,
que visa, sobretudo, ao respeito a alteridade e ao convivio gentil entre os homens.
Sem nenhum controle, as forcas hostis e desagregadoras, naturais ao homem,
podem levar a sociedade a ruina. Como bem lembram Freitas e Rudge (2011, p.
249), “a inclinagao para a agressao € o que mais perturba o equilibrio nas relagées
grupais e representa uma ameaca constante para a sociedade, que tem que
empreender enormes esforgcos com a finalidade de controlar os impulsos hostis”.

Outro mal-estar em ligacdo direta com o amor desmesurado a si mesmo
ou aos semelhantes é o “Supereu exigente”, formado pela rigorosa renuncia ao
desejo, cujas consequéncias sdo o medo e a culpa. O Supereu exigente é
constituido a partir de duas fontes, uma de natureza externa e outra propriamente
interna, desdobradas da seguinte forma: nas relagcbes com pessoas extremamente
rigorosas, que cerceiam de forma autoritaria as manifestagcbes do desejo, parte da

austeridade vivida é internalizada pelo Eu e se junta a hostilidade propria do ser
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contra tudo que impossibilita sua satisfagao plena. “Assim sendo, a severidade do
Supereu nao representa apenas a introjecdo da [severidade] que foi experimentada
a partir da acdo do outro (objeto/autoridade). Parte consideravel dela representa a
prépria agressividade para com ele” (FREITAS e RUDGE, 2011, p. 255). Isso quer
dizer que o convivio com pais e/ou professores autoritérios e violentos durante a
infancia pode ser decisivo no desenvolvimento de adultos com consciéncia severa.

O Supereu exigente, composto pela agressividade internalizada a partir
das experiéncias sociais, somada as pulsdes agressivas reprimidas em sua origem,
descarrega no Eu toda a pressao acumulada. A agressao, que antes tinha um objeto
externo, 0 outro, para ser despejada, agora se volta com ainda mais severidade
contra o proprio Eu, que sofrerA duramente suas consequéncias. Em outras

palavras,

[...] quanto mais se abre m&o dos seus desejos, mais se torna exigente e
critico 0 Supereu. A agressao que se suprime vem engrossar a hostilidade
do Supereu. Até a ma sorte é atribuida as préprias falhas: quando ocorre
uma desgraca, por forca da culpa surgem recriminacbes assim como a
imposicao de peniténcias. N&o € incomum ouvirmos alguém comentar, apés
algum acontecimento mal vindo: “o que foi que eu fiz para merecer isso?”.
Nesse panorama, a rigidez superegoica cresce cada vez mais, nada
consegue aplacé-la. (FREITAS e RUDGE, 2011, p. 253).

Quanto mais frequente for a rendncia ao desejo, mais exigente e rigoroso
sera o Supereu, em um circulo vicioso infindavel. E o que garante essa dinamica é
justamente o medo de castracdo (que pode acontecer pelo abandono ou pela
censura do Superego ilimitado, transformado em fonte sublime de aspiracdo) e a
culpa que aumenta a cada renuncia do desejo, culminando com a necessidade
perene de uma série de puni¢des, refletidas na frustragédo, no sentimento de derrota,
na autorreprovacao e na baixa estima.

Criancas com uma formacdo altamente superegoica costumam ser,
guando estdo em situagOes de comando, tdo severas (ou mais) quanto os adultos
gue convivem com elas. Um bom exemplo pode ser retirado da observacao de suas
brincadeiras: quando se entrettm com seus bonecos ou com criangas menores,
entre gritos, castigos cruéis e expressdes de violéncia fisica, deixam aflorar o rigor
com que sdo submetidas pelas autoridades mais proximas, como pais e professores.
A postura austera que as criangcas expressam, nas simulacbes que fazem quando

brincam de “familia” ou “escolinha”, indica a sintese da incorporacdo da agressao
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recebida do exterior com a hostilidade j4 herdada. Essas brincadeiras infantis, que,
em principio, sdo apenas imitacdes inocentes, estdo carregadas de indicios da
formacdo do Supereu exigente, podendo se estender a vida adulta, a depender das
experiéncias vividas.

Diante do exposto, é possivel explicar psicologicamente a maxima de
Paulo Freire (2011) de que o oprimido hospeda em si 0 opressor. Esse opressor
pode ser representado pelo Supereu altamente exigente, fato que justifica o
comportamento de algumas pessoas, submetidas a experiéncias opressivas por um
patrdo ditador: ao serem promovidas a um cargo de chefia, elas se tornam ainda
mais autoritarias e cruéis com seus ex-colegas de fungéo que seus antigos chefes.

Na contramdo do Supereu exigente ha o “Supereu enfraquecido”,
igualmente prejudicial & constituicdo subjetiva do homem e a suas relacdes sociais.
E formado pelo declinio da fungéo paterna, sinalizado na pouca importancia do lugar
do pai na constituicdo e no direcionamento do mundo simbdlico do sujeito.
Geralmente isso ocorre quando a lei, salvaguardada pelo pai, jA ndo exerce mais o
efeito regulador na vida das pessoas, fazendo com que o desejo se sinta ilimitado;
em outras palavras, a funcdo paterna entra em declinio quando o interdito perde
forca em relagéo ao gozo.

No mundo contemporaneo amplamente tecnologizado e evoluido
cientificamente, onde inumeras formas e objetos de desejo sdo apresentados
diariamente, a vida é regida pelo imperativo “goza!”, como destacado por Lacan.
Mas, para se chegar a esse ponto, as pessoas precisaram ser convencidas de que
sdo especiais, Unicas, e que podem ser felizes quando e como quiserem, sem
precisar abrir mdo do que lhes da prazer. A ilusdo dessa felicidade self-service,
acompanhada pelo ideal de superioridade, tem transformado as pessoas em
consumidoras compulsivas de produtos que prometem o alivio rapido ou imediato da
dor e do sofrimento, como pode ser observado no aumento do consumo de
psicotropicos e de outras drogas cada vez mais pesadas. Nessas circunstancias, de
primazia do gozo real em detrimento do gozo ideal, a fungao paterna perde forga, e
o0 lugar do pai é reduzido, quando nao suprimido, tornando-se apenas uma

expressédo vazia. Tudo isso mostra que

A consequéncia do progresso do discurso cientifico nos conduziu a um
declinio do Nome-do-Pai. A cultura contemporanea ndao é mais orientada
pela alteridade do pai ou pela intervencao simbdlica. O pai da alteridade, da
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tradicdo e da lei ja ndo predomina. O mundo globalizado mostra a queda
dos ideais e da autoridade. (HEINEMANN e CHATELARD, 2012, p. 658).

Como lembram Adorno e Horkheimer (1973), o pai, apesar de continuar
trabalhando, j& ndo €, em muitos casos, o chefe da sua familia, pois passa a dividir
esse lugar com a mulher, que agora precisa trabalhar fora de casa para ajudar na
complementacdo da renda, tornando-se, muitas vezes, a principal provedora do lar.
Ha de se considerar também as inimeras intervencdes que a familia vem sofrendo
nos ultimos tempos, com o surgimento dos especialistas em processos humanos —
juristas, meédicos, assistentes sociais, psicologos, pedagogos — que, no impeto de
tornar a familia um lugar de harmonia e de perfeita convivéncia, propéem novos e
difusos paradigmas regulamentadores dos papéis de cada um de seus membros e
das formas adequadas de relacionamento. O Estado, a fim de ampliar seu poder,
tem-se aproveitado dos discursos desses especialistas, considerados mestres da
ciéncia, para estabelecer leis que aumentam a vigilancia e o controle das pessoas,
como salienta Deleuze (1992).

Despossuido financeiramente, desautorizado de sua funcédo reguladora e
substituido por outros objetos, o0 pai simbdlico entra em decadéncia, e junto com ele
também a familia, que agora busca na sociedade um pai forte, que a reconheca e a
valorize, como forma de apagar a lacuna deixada pelo fracasso dessa funcdo. As
sensacdes de desamparo e inseguranca, geradas pela crise instaurada na familia e
aprofundadas com a frustracdo das promessas de vida melhor ndo atendida,
tornaram as pessoas vulneraveis e cada vez mais desejosas por um pai soberano,
capaz de restaurar a lei simbolica perdida, que Ihes devolva a sensacdo de bem-
estar. Essa tentativa frenética de restaurar os lacos afetivos com o pai ausente pode
trazer sérias consequéncias, como a atracdo e o sacrificio por lideres tiranicos, bem

como a sujeicdo voluntaria a eles, haja vista que,

Quanto maior a inseguranca, seja por razfes internas ou externas, mais
crucial se torna a busca de uma figura deste porte, que seja, por vezes até
mesmo autoritdria, mas que possa também servir de garantia ao sujeito
além de desresponsabiliza-lo por suas escolhas, desde que cumpra
estritamente aquilo que for solicitado. Nos momentos de turbuléncia um
“grande homem” ocupa este lugar. [...] Esse grande homem ¢é a autoridade
que oferece abrigo ao desamparo, pelo qual as realizagcbes sao
desenvolvidas visando seu amor. Em virtude de sua semelhanca ao pai na
psicologia dos grupos, o papel superegoico lhe é destinado. (FREITAS e
RUDGE, 2011, p. 257).
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Lideres autoritarios se valem dessa prerrogativa para ascender ao poder
e l4 permanecer. E, pelo fato de existirem inGmeras afinidades entre lideres desse
tipo e massas desorientadas, ha certa aquiescéncia das pessoas a autoridade deles
emanada, desde que sustentem o lugar de pai social forte, ndo castrado, a que
foram alcados. Como retribuicdo, esses lideres podem contar com o amor, a
submissdo, a lealdade e a serviddo de seus comandados, dispostos a cumprir
qualquer ordem, inclusive as mais barbaras, como expresso por Eichmann em seu
julgamento (ARENDT, 1999).

A identificacdo resultante do amor ao Outro, que serve para a
manutencdo dos lacos sociais imprescindiveis a civilizacdo e a conservacao da
cultura, nas situacbes de enfraquecimento do Supereu (gerado pelo declinio da
funcdo paterna) se transforma em imitacdo inexpressiva e alienante, que blogueia a
subjetivacao e se torna instrumento de agressividade e destruicdo, dirigidas tanto ao
outro como a si proprio.

O sujeito com o Supereu diminuido estabelece identificacdo também com
as coisas, 0 que compromete tanto sua subjetivacdo quanto seu convivio em
sociedade. Em tempos de fetichizagdo da mercadoria, como o vivido atualmente,
transformar objetos em semi-humanos ndo é algo incomum, a roboética e a
mecatrénica vém mostrando isso reiteradamente. Entretanto, para além de objetos
com feices humanas, o que mais tem chamado atenc¢éo é o grande valor que lhes é
atribuido, chegando ao extremo de adquirirem mais importancia que as pessoas. E
como se as invengdes humanas ganhassem vida prépria e pudessem ocupar o lugar
do proprio homem. Assim, passa-se mais tempo diante do computador, do
videogame e da TV do que na companhia de pessoas; maguinas substituem o
trabalho humano, carros ganham mais espaco que pedestres, celulares tornam-se
guase extensdes do corpo, pessoas trocam a vida real por cyber espacos. Esse
fascinio, gerado pela absolutizacdo dos produtos, deturpa a consciéncia e produz
dependéncia nos sujeitos, que, presos ao simulacro de uma realidade idealizada e
seduzidos pela promessa de prazer inesgotavel, se fecham em si mesmos e
substituem as experiéncias sociais pelo mero contato com produtos. O que
assegurava ser portador de autonomia e liberdade acaba, contraditoriamente,

aprisionando e empobrecendo o sujeito.
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3.3 O aparecimento do mal-estar docente: processo de desajuste na identidade
e no trabalho do professor

A imagem de ser onipotente que a crianca tinha do pai, responséavel pela
formacdo do seu primeiro ideal do Eu, € fortemente abalada quando ela expande
seu grupo social para além da familia e comeca a interagir de forma direta com o
mundo fora do lar. Como explica Freud (1910/2012), isso ocorre mais precisamente
na metade da infancia, periodo em que as criancas fazem descobertas que abalam

a grande admiracao pelo pai. Na pratica, 0 menino ou a menina

Vé que o pai ndo é o homem mais poderoso, mais sabio, mais rico etc., fica
insatisfeito com ele, aprende a critica-lo e a classificd-lo socialmente, e o faz
pagar caro, geralmente, a decepcéo que ele Ihe causou. Tudo de promissor,
mas também tudo de chocante que caracteriza a nova geragéo, tem por
condicdo esse desprender-se do pai. (FREUD, 1910/2012, p. 422).

O desprendimento do primeiro ideal do Eu infantil, causado pelo
enfraquecimento da imagem do pai, agora visto com feicdes humanas, lanca a
crianca em busca de outra fonte de identificacdo capaz de sustentar sua fantasia de
plenitude. Como essa crise coincide com a inser¢cdo da crianca na escola, o
professor torna-se o alvo privilegiado para as investidas de reconstru¢do da imago
paterna rompida na familia, por exercer uma fungdo semelhante a do pai. A heranga

recebida pelo professor se justifica:

O Pai é antes de mais nada um educador, entendendo-se Educacdo em seu
sentido amplo, de discurso responsavel pelas inscricdes origindrias,
responséaveis pelo advento de um sujeito e pela transmissdo da cultura. E
[...] um educador é um Pai, tomando-se a conhecida formulagdo freudiana
segundo a qual o professor € o herdeiro das relagdes do aluno vividas com
seu pai. (KUPFER, 1999, p. 89).

Nessa escolha objetal a crianca transfere ao professor suas experiéncias
paternas na crenca de nele encontrar um sujeito ndo castrado, inspirador de amor e
identificacdo. Talvez por causa disso os alunos, em especial nos primeiros anos de
escolarizacdo, imitem e admirem seus professores, representantes simbolicos da
funcdo paterna. Essa construcdo imagética € reforcada pelos proprios pais quando
se esforgam por inserir seus filhos no contexto escolar sem causar grandes traumas.
E comum ouvir dos pais frases do tipo: “A escola é como se fosse sua segunda

casa’, ou, “obedeca a seu professor, pois ele ocupa o lugar do pai na escola”.
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Com o avango do processo de escolarizacdo e pelas indmeras
experiéncias vividas com diversos professores, os alunos percebem que, a exemplo
do pai, o professor também é limitado, impotente, castrado para o desejo, ja que Ihe
faltam autonomia, autoridade e prestigio em seu oficio. Em outros termos, néo
obstante o professor tenha uma grande responsabilidade a cumprir (formar as
geracOes presente e futura), ocupa um lugar de pseudopoder para os alunos mais
velhos, refletido na pouca ou nenhuma identificacdo que esses tém com seus
mestres. Para comprovar essa constatacdo, basta perguntar aos alunos se eles
“gostam de seus professores” ou se “querem ser professores quando forem adultos”
— muitas respostas negativas serao ouvidas.

Apesar disso e por passarem grande parte de suas vidas na escola, até
mesmo 0s alunos cientes das fraquezas da profissdo docente procuram, a cada ano
letivo, reeditar, em seus novos professores, a funcdo paterna perdida nas relagdes
estabelecidas com outras pessoas que ocuparam esse lugar em suas vidas. Trata-
se da tentativa inconsciente de restaurar o ideal do Eu em cada nova relacao, a fim
de manter viva sua principal fonte de desejo e amor. Logo nos primeiros dias de aula
com um novo professor, 0s alunos avaliam a extensdao de seu desejo e
comprometimento em relacdo a turma, para se certificarem se podem ou ndo dar a
ele o lugar de ideal do Eu. Para tanto, fazem uma espécie de teste em que
examinam suas vestimentas, sua postura dentro e fora da sala, seu poder de
persuasdo, como se comunica e interage, a forma de organizacdo das aulas, 0s
materiais e métodos que utiliza. Quando os alunos percebem seguranca e
legitimidade no professor, erogenizam seu corpo e atribuem a ele a fungéo simbdlica
do pai, transferem-lhe autoridade e o convertem em objeto de desejo e identificacao.
E como se o comprometimento e o desejo do professor pela educacéo capturassem
o desejo do aluno em aprender. A ele sdo transferidos também os bons sentimentos
(como a empatia e 0 amor), além do respeito, da autoridade e do poder, reservados

a imago paterna. A busca por identificacdo com o professor ocorre porque

[...] um aluno precisa de um mestre — pai ou professor — em quem possa
confiar. Esse adulto de referéncia precisa ser supostamente “todo”, ainda
gue o aluno saiba, em s& consciéncia, ser isso impossivel. A conhecida
funcdo de modelo exercida pelo professor — modelo com o qual a crianga se
identificara — ndo pode, de maneira nenhuma, ser dispensada. (KUPFER,
1999, p. 91).
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Todavia, quando o professor ndo consegue “fisgar” o desejo do aluno, por
ndo sustentar a imagem do “todo” nem o ideal do Eu, tera grande dificuldade para
desenvolver seu trabalho. Sua imagem, que deveria simbolizar for¢a, superioridade
e gozo, é vista agora com desprezo e ressentimento, por estar ligada a um corpo
limitado, que ocupa um lugar que refor¢ca e aprofunda a condigdo de castrado do
aluno, em vez de mitiga-la. Nessas circunstancias, como destaca Kupfer (1999, p.
91), “no lugar do mestre todo, surge uma figura cuja castracdo esté exibida em sua
crueza”, como pode ser facilmente verificada na precarizagdo da profissdo docente.
Nesse sentido, segundo a autora, quando os alunos riscam ou apedrejam 0 carro
velho do professor, podem estar declarando que se sentem ofendidos com sua
pobreza.

Indiferenca, hostilidade e violéncia escolar sdo algumas das
consequéncias possiveis do rompimento dos lacos entre professor e aluno,
causadas pela frustracdo do ideal do Eu. Nessas circunstancias, os alunos
transferem ao professor seus sentimentos destrutivos, vividos em outras
experiéncias negativas com adultos, como, por exemplo, com 0s pais e ex-
professores.

O processo de transferéncia também ocorre com o professor, que procura
seu “ideal de aluno” em cada nova sala de aula onde entra. Quando € correspondido
em sua busca, ou seja, quando encontra o protétipo de aluno que idealizou, é como
se fosse conquistado por seu objeto de desejo e ganhasse, por conseguinte, o
sentido e o prazer necessarios as investidas e aos esforcos que realizara durante
seu trabalho. Essa correspondéncia se efetiva quando ha o encontro dos desejos do
professor com o do aluno. Dado esse encontro, o professor transferira ao aluno seus
bons sentimentos e tratamentos amorosos, reservados aos que atendem as
demandas do seu desejo.

Por outro lado, quando o aluno real se distancia do ideal de aluno
cultivado pelo professor, h4 o desencontro dos desejos, o que pode ocasionar
grande mal-estar para ambas as partes. Na tentativa, as vezes desesperada, de
enquadrar os alunos ao seu desejo imagético, o professor pode se utilizar de
estratégias tais como a indiferenca, o aumento do rigor disciplinar, a hostilidade e,
até mesmo, a violéncia. Isso ocorre por conta da transferéncia dos sentimentos
negativos vividos anteriormente pelo professor, quando defrontado com seu

contramodelo de aluno perfeito, fato desencadeador de reacdes primitivas.
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Para além das questdes postas, é preciso observar que, nas condicbes
atuais, assumir a fungéo paterna e sustentar o ideal do Eu no aluno tornou-se para o
professor uma tarefa quase impossivel, visto que o real do gozo se tem sobreposto
ao ideal do desejo. Envolvidos pela promessa de prazer imediato, trazida pelos
novos e sofisticados objetos de consumo disponiveis no mercado, os alunos tém-se
mostrado cada vez mais resistentes a ideia de que n&o podem atingir 0 gozo
supremo, mas tdo somente deseja-lo. Essa realidade tem causado grande frustracéo
e sofrimento nos alunos que, a duras penas, sdo obrigados a adiar seu gozo
incontido, convertido sintomaticamente em resisténcia, transgressdo e violéncia
explosiva dirigida ao professor e aos colegas. Ja no professor, as consequéncias
mais flagrantes sdo a frustracdo, gerada pelas diversas tentativas malsucedidas de
estabelecer lacos afetivos e de manter a autoridade necessaria para concretizar o
trabalho em sala de aula, e 0 adoecimento, resultante dos desgastes que sofre para
administrar essa nova realidade — ambos tém causado inumeros afastamentos e
desisténcias da profissdo (ESTEVE, 1999a).

Especificamente no que se refere ao sofrimento e suas consequéncias
mais flagrantes na vida e no trabalho dos professores, € importante entender alguns
elementos que o rodeiam e que influenciam diretamente seu aparecimento e
permanéncia.

Primeiro, é oportuno dizer, como abordado no inicio do capitulo, que os
investimentos e 0s lacos amorosos sdo essenciais a vida em sociedade, porquanto é
a partir deles que o homem abre médo de seus desejos egoistas e passa a se
preocupar com o0 bem-estar e a manutencdo da vida do outro. Esses lagos
possibilitam ainda as identificagcbes necessarias a manutencdo da vida social, por
meio da constituicdo/diferenciacdo do Eu e do Outro. No que diz respeito a profissao
docente, como destacam Codo e Gazzotti (1999), esses lagos e identificacdes séo
indispensaveis, pois, a exemplo de outras profissdées que se dedicam ao cuidado,
ndo ha como se efetivar plenamente sem afeto. E como o fermento necessario para
gque a massa cresgca e se transforme em paes macios e saborosos. Quando as
ligacOes afetivas sdo estabelecidas com sucesso entre alunos e professores, ou
seja, quando seus desejos se cruzam, o0 processo de ensino e aprendizagem ganha

sentido e relevancia. A partir desse momento,
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Motivagéo, cooperacéo, boa vontade, cumprimento das obrigagBes deixam
de ser tarefas arduas para os alunos. Interesse, criatividade, disposicéo
para exaustivamente sanar duavidas, estimulam o professor. Em outras
palavras, o papel do professor acaba estabelecendo um jogo de seducéo,
onde ele vai conquistar a atencdo e despertar o interesse do aluno para o
conhecimento que ele esta querendo abordar. (CODO; GAZZOTTI, 1999, p.
50).

A seducgao, sincronizadora dos desejos, ocorre porque 0 professor
necessita que os alunos confiem nele e abracem sua proposta, para que assim
consiga desempenhar satisfatoriamente seu papel de educador. E isso se justifica
pelo fato de o ambiente escolar ser altamente hostil e castrador, j& que impde a
convivéncia com pessoas estranhas, regras que devem ser cumpridas, rotinas
obrigatérias, conteudos sem utilidade aparente, autoridades que precisam ser
reconhecidas. Diante de todas essas adversidades, contrarias a natureza dos
alunos, é possivel inferir, como assim fizeram Batista e EI-Moor (1999), que sem a
adesdo do aluno se torna quase impossivel a concretizacdo do trabalho docente,

ISSO porque

A tarefa do professor é a de pegar o aluno pela mao e leva-lo a um caminho
desconhecido. Vocé se entregaria assim, de bom grado, se nédo confiasse
no seu condutor? Educar é algo que exige que os dois polos da relagao,
aluno e professor, estejam no mesmo lado, ainda que com tarefas opostas.
(BATISTA; EL-MOOR, 1999, p. 159).

Caso os lacos amorosos ndo sejam formados, e portanto, o aluno néo
esteja convencido de que vale a pena confiar no professor, o processo educativo
sofrer4 sérios danos, desde os ligados as aprendizagens (como a criacdo de
barreiras a realizacdo de atividades e a assimilacdo dos conteldos) até os que
dizem respeito as relacdes interpessoais (a resisténcia, a agressao e até mesmo a
violéncia). No professor, os danos causados pela impossibilidade de realizacdo dos
vinculos afetivos se expressam via frustracdo e sofrimento, e podem levar ao
adoecimento ou ao abandono da profisséo.

E importante considerar, como lembra Freud (1910/2013, p. 228), que a
relacdo professor-aluno € em si traumatica e carregada de ligacdes afetivas
contraditorias. Ao mesmo tempo que o afeto € necessario ao trabalho do professor,
ele nunca se completara plenamente, tendo em vista a temporalidade e a

provisoriedade das relacdes estabelecidas com o aluno. O fato de o professor
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exercer apenas um controle limitado sobre o objeto de seu trabalho, o aluno, muitas
vezes o impede de construir vinculos afetivos mais fortes com este, como forma de
se proteger do sofrimento causado diante da transitoriedade da relacdo. A esse

respeito, Codo e Gazzotti (1999, p. 57) afirmam que

Na verdade, a concretizacdo da ligacdo afetiva ocorre apenas parcialmente:
o aluno vai embora ao final do dia, ou abandona a escola, ou o paciente
recebe alta e vai para casa ou tem seu quadro agravado e morre... enfim, o
circuito afetivo nunca se completa. Assim, cria-se a seguinte logica: para
realizar bem o meu trabalho preciso me envolver afetivamente com meus
clientes (alunos, pacientes, etc.); porém, se assim eu proceder, certamente
sofrerei, 0 que me leva a nao vincular-me.

Além dessas contradi¢cdes, imanentes as relacdes afetivas do oficio de
cuidar, outros fatores, no contexto atual, também dificultam a concretizacdo dos
lacos com o aluno e engendram grande sofrimento e mal-estar docentel®. Para
identificar e compreender os fatores que tém causado desajustamento a relacédo
pedagdgica € interessante resgatar um pouco da histéria da profissdo docente, a fim
de saber o contexto em que surgiram e a extensao alcancada.

Antes da expansdo da escola em diferentes nacdes ocidentais
(Alemanha, Franca, Inglaterra, Espanha, Portugal, Estados Unidos, América
Espanhola, Brasil) entre os meados do século XVIII e o século XIX (VEIGA, 2007),
0s professores eram pouco numerosos e viviam em situacdo precaria, sem lugar
definido para desenvolver suas aulas nem formacdo especial; muitas vezes,
possuiam apenas alguns rudimentos de leitura e escrita. Eram, em sua grande
maioria, preceptores de familias ricas (os que tinham passado algum tempo em
universidades) ou operarios incapacitados ou invalidos, que trabalhavam em
escolas-creches localizadas nos bairros industriais. “O estatuto desses professores
era simplesmente servil, ou quase [..], quando trabalhavam para as ordens
religiosas, para 0s nobres ou para os burgueses, e precério e mal-retribuido quando

o faziam para os municipios ou para as fabricas” (ENGUITA, 2004, p. 109).

19 “A expressao mal-estar docente (malaise enseignant, teacher burnout) emprega-se para descrever
os efeitos permanentes, de carater negativo, que infectam a personalidade do professor como
resultado das condi¢Bes psicologicas e sociais em que exerce a docéncia, devido a mudanga
acelerada.” (ESTEVE, 1999b, p. 98).
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Com a expansdo da escolarizacdo no Brasil?® o magistério, antes
atribuicdo exclusiva de homens, embora dos desafortunados, tornou-se, entre 0s
anos finais do século XIX e o inicio do século XX, uma ocupacdo majoritariamente
feminina (FARIA FILHO et al., 2005), o que trouxe algumas consequéncias
negativas para a identidade docente. Uma delas foi firmar o magistério como
profissdo de segunda categoria e supervisionada por outras autoridades, pois
passou a ser associada ao trabalho feminino, considerado historicamente inferior ao
do homem.

A esse cenério de feminizacdo do magistério se somaram as ideias de
dom e vocacéao, herdadas da religido. Como consequéncia, a profissdo de ensinar
passou a ser tida como uma extensdo das tarefas do lar, pautada pela doacéo
voluntaria e pelo trabalho abnegado, tipicos da funcdo materna do inicio do século
XX. Uma das ideias subjacentes a esse imaginério era que, independente do salario
recebido, se bom ou mau, a professora continuaria desenvolvendo seu trabalho-
missao, visto que o fazia por amor, como uma mée dedicada a cuidar e educar seus
filhos, o que por si s6 ja seria sua recompensa. E possivel que essa representacio
tenha se estendido até os dias atuais, com reflexos sobre as recompensas materiais

da profissdo docente. Como lembram Batista e Codo (1999, p. 66),

O reconhecimento material pelo trabalho realizado estava filtrado pelos
pressupostos duma identidade de género que considerava o homem como
provedor principal da familia e a mulher como sua dependente, cujo salario
poderia chegar a ser, no maximo, um complemento da renda familiar.

Porém, essa realidade mudou no decorrer do século XX e a mulher, cuja
renda era apenas auxiliar a do homem, passou a assumir maior responsabilidade
financeira, tornando-se, em muitos casos, a principal provedora do lar. Iniciou-se,
por meio das organizacdes trabalhistas de classe, um longo processo de
reivindicacdes, que se arrasta até hoje, com a bandeira do reconhecimento da nova
realidade identitaria, das condi¢cdes materiais da profissdo docente e da importancia

do papel social do educador.

20 “Esse processo foi iniciado ainda no contexto colonial, sob a autoridade da monarquia portuguesa,
e esteve em sintonia com as reformas iluministas em desenvolvimento nas outras sociedades
ocidentais. Em 1822, com a independéncia do Brasil e a vigéncia da monarquia constitucional, [...] a
institucionalizacdo da escola publica, gratuita e obrigatéria passou a representar um elemento de
afirmacao do novo governo do Brasil.” (VEIGA, 2007, p. 131).
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Mas, onde reside entdo aquela velha imagem da profissdo docente
prestigiada e valorizada socialmente, que os professores insistem em rememorar
quando justificam a precarizacdo do magistério? Esse periodo aureo realmente
existiu (se é que é possivel considera-lo assim), apesar de néo ter sido tdo glorioso
e duradouro, como a desiluséo atual dos professores faz acreditar. No Brasil, nos
idos do século XX, grande expectativa se depositou na escola e, consequentemente,
no professor, como via de formacédo de uma identidade nacional, com o objetivo de
fortalecer o espirito de estado entre as pessoas, diminuir as desigualdades entre as
classes e alavancar o progresso da sociedade. Entre as mudancas desse periodo
destacam-se a expansao do acesso a educacéo, a supervalorizacdo da escola como
apaziguadora dos males sociais e 0 grande prestigio dado aos professores no
trabalho de formacdo das futuras geracdes. A esse respeito, Novoa (1999, p. 19)

assinala que

No principio do século XX, este “fundo comum” é alimentado pela crenca
generalizada nas potencialidades da escola e na sua expansao ao conjunto
da sociedade. Os protagonistas deste designio sao os professores, que vao
ser investidos de um importante poder simbdlico. A escola e a instrugdo
encarnam o progresso: os professores sdo os seus agentes. A época de
gléria no modelo escolar é também o periodo de ouro da profissdo docente.

Contudo, o mesmo motivo que elevou o prestigio social da profissdo
docente também promoveu sua derrocada. Com a abertura da educacédo publica as
massas apdés a independéncia do Brasil, mais professores precisaram ser
contratados para atender o grande numero de alunos que agora frequentavam os
bancos da escola. No entanto, na época havia poucas Escolas Normais e um
contingente ainda pequeno de professores formados, insuficiente para toda a
demanda que se apresentava, 0 que resultou na contratagcdo de muitos professores
sem formacdo apropriada para preencher a lacuna existente. Além disso, ndo foram
elaboradas politicas claras para a educacao nacional nem parametros orientadores
da instrucdo ofertada pelos inUmeros estabelecimentos educacionais espalhados no
Brasil, o que gerou grande confusdo e desencontros entre os envolvidos no
processo educacional. A expansédo tampouco foi acompanhada do devido cuidado
com a qualidade da infraestrutura dos espacos fisicos, que além de precarios,
padeciam da insuficiéncia dos materiais basicos de funcionamento e de apoio ao
ensino (NOVOA, 1999).
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N&o € de surpreender, diante desse quadro, como bem destacam Batista
e Codo (1999, p. 70), que “apesar do crescimento quantitativo do sistema, néo se
conseguiu durante essa longa etapa oferecer aos setores populares uma escola de
boa qualidade” (talvez porque esse nao tenha sido seu real propdsito). Esse fato foi
devastador para os planos e esperancas das camadas populares, que viam na
democratiza¢do do acesso a educacado uma possibilidade de mudanca de vida. Ao
professor, considerado o protagonista do processo educacional, foi atribuida a maior
parte da culpa desse fracasso da escola, o que resultou em forte ressentimento e
desconfianca social em relacdo a competéncia da profissdo docente. Com seu papel
posto em dulvida, pelas suspeitas em relacdo a sua capacidade profissional, o
professor entrou em séria crise de identidade, agravada nas ultimas décadas pelas
inUmeras incertezas em relacdo a funcdo da escola e sua importancia na sociedade,

como indicam Batista e Codo (1999, p. 74):

Historicamente [...] a escola foi chamada a desempenhar diversos papéis,
tais como o de favorecer a integracdo social, e propiciar a integracao
socioecondmica dos individuos. A escola também ja foi tida, e ainda hoje é
tida por muitos no Brasil, como a possibilidade de tirar as criangas pobres
da rua exercendo sobre elas um tipo de disciplinamento, “salvaguarda” da
caida dos jovens no mundo do crime. Algumas das contradices foram
colocadas, a escola é atravessada por elas, pelos choques geracionais, por
desejos cruzados. Os professores estdo no meio do “fogo”, esfacelados eles
mesmos, jovens e ndo tdo jovens, pela producdo na sociedade de uma ética
do trabalho moderno que se contrapde a uma outra que ainda luta pela
sobrevivéncia. Perante essas realidades, qual o papel da escola? ...
ninguém sabe ao certo.

Segundo Esteve (1999a), essa incerteza em relacdo ao papel da escola
se deve, salvaguardadas as devidas propor¢cbes, as inumeras e aceleradas
mudancas pelas quais a sociedade vem passando nos ultimos tempos, 0 que tem
provocado grande desajuste na identidade e no trabalho docente, impedindo, por
conseguinte, a concretizacdo dos vinculos afetivos, indispensavel ao processo
educativo. Esteve (1999a) destaca os fatores responsaveis pelo “mal-estar docente”,
uns ligados ao modo como a profissdo docente vem sendo socialmente reconhecida
e outros que afetam diretamente o trabalho do professor em sala de aula.
Apresentarei, a seguir, de maneira breve, alguns desses fatores, conforme estudo

de Esteve (1999a) sobre o “mal-estar docente”:
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e Aumento das exigéncias em relacdo ao professor: ndo ha duvidas de
gque nos Uultimos anos as exigéncias e responsabilidades dos professores
aumentaram expressivamente, a tal ponto que néo é possivel mais afirmar que sua

funcédo se restrinja apenas a transmisséo de conhecimentos acumulados.

Para além de saber a matéria que leciona, pede-se ao professor que seja
facilitador da aprendizagem, pedagogo eficaz, organizador do trabalho de
grupo, e que, para além do ensino, cuide do equilibrio psicolégico e afetivo
dos alunos, da integrac@o social e da educacdo sexual, etc.; a tudo isso
pode somar-se a atencdo aos alunos especiais integrados da turma.
(ESTEVE, 1999b, p. 100).

As novas cobrancas tém causado grande sobrecarga de trabalho ao
professor. Planejar aula, ensinar e acompanhar os alunos nas aprendizagens ja nao
sdo mais as Unicas atividades de sua responsabilidade, haja vista que a elas se
somaram atividades burocraticas (preenchimento de formularios de avaliacdo e
rendimento escolar, elaboracdo de relatérios individuais e coletivos dos alunos),
extracurriculares (atendimento a pais, organizacdo e desenvolvimento de projetos
transversais, controle de materiais e vigilancia dos alunos) e formativas (cursos de
capacitacdo, participacdo em reunides e seminarios), que tomam significativo tempo
do seu trabalho. As multiplas responsabilidades impostas ao professor fragmentam
seu trabalho e sdo causadoras de esgotamento profissional.

Mesmo com todas essas inUmeras tarefas a cumprir, o processo formativo
do professor ndo sofreu mudancas significativas. As universidades e demais centros
de formacgédo docente ainda estdo organizados, salvo rarissimas instituicdes, a partir
dos antigos modelos normativos, com a incorporacdo de apenas um ou outro
componente curricular integrado as problematicas peculiares das escolas. Um
recente estudo coordenado pela professora Gatti (2009) revela esse impasse nos
curriculos dos cursos de formacao de professores. A autora observa que

[...] a escola, enquanto instituicdo social e de ensino, é elemento quase
ausente nas ementas, 0 que leva a pensar numa formacao de carater mais
abstrato e pouco integrado ao contexto concreto onde o profissional-
professor vai atuar. [...] Predomina nos curriculos a formacao disciplinar
especifica, em detrimento da formacdo de professores para as areas do
conhecimento. (GATTI, 2009, p. 153).

A discrepancia entre a formacdo académica do professor (que prioriza,

sobretudo, o dominio cognitivo das areas de conhecimento) e sua realidade de
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trabalho (altamente hostil e desajustada) tem gerado grande incerteza e sofrimento
nos professores, que nao sabem como compatibilizar o que aprenderam com o que
Ihes é exigido, bem como ndo estdo seguros acerca das competéncias necessarias
ao desempenho de suas funcoes.

O aumento das exigéncias feitas ao professor se justifica, em parte,
porque, nas Ultimas décadas, vem sendo gradativamente reduzido o papel formativo
da familia, cujo tempo e disposicao para se dedicar a educacéo dos filhos diminuem
a cada dia. Desse modo, recaem sobre a escola e o professor a responsabilidade
pela formacdo dos valores basicos da vida individual e coletiva que antes eram
ensinados principalmente pelas familias.

Além disso, nos tempos hodiernos, com a difusdo das informacoes,
veiculadas em larga escala pelos meios de comunicacao, o professor vem perdendo
seu lugar de principal fonte de instrucdo para o aluno. Seu tradicional papel de
transmissor de conhecimento sofreu um grande abalo e o professor é pressionado a
se adaptar aos novos tempos. Agueles que insistem em rejeitar as novas
ferramentas e fontes de informacdo acabam tendo extrema dificuldade de
estabelecer lacos com os alunos e de realizar seus trabalhos com éxito, pois a todo
momento suas explicacdes sdo conferidas e até mesmo rebatidas pelas informacdes
obtidas nos novos canais interativos de facil acesso. Por conta disso, se veem
forcados a adaptar seus papéis a nova realidade e a incorporar esses novos
mecanismos ao seu fazer pedagdégico (ESTEVE, 1999a, p. 29).

e Modificacdo das expectativas e do apoio da sociedade: os ares
democraticos, que garantiram igualdade no acesso a escola, ndo foram suficientes
para assegurar a qualidade no processo de ensino-aprendizagem (se € que em
algum momento isso se constituiu uma real preocupacdo do sistema). Em outras
palavras, “se ensinou ao povo o caminho da escola, mas nao se ofereceu uma
verdadeira escola.” (BATISTA; CODO, 1999, p. 71). Junte-se a isso a constatacao
de que a instrucdo escolar nem sempre € garantidora de status social e de
beneficios econdmicos, que atualmente dependem muito mais de mecanismos
externos a escola, como a situacao financeira da familia e suas redes de contato e
de qualificagbes obtidas fora da escola (idiomas, informética, cursos
profissionalizantes). A baixa expectativa em relacdo a escola pode se refletir, por
exemplo, na falta de motivacdo para as aulas, na desautorizacdo do professor e na

violéncia escolar.
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A perda das expectativas de igualdade e promocédo pela via da
escolarizagdo culminou na remocdo do pseudoapoio da sociedade a educacgdo
escolar, ndo mais considerada fonte principal de inspiracdo e desejo dos alunos,

sobretudo entre os mais pobres. Como se ndo bastasse,

Grande parte da sociedade, alguns meios de comunicagdo e também
alguns governantes chegaram a conclusdo simplista e linear de que os
professores, como responsaveis diretos do sistema de ensino, sdo também
os responsaveis diretos de todas as lacunas, fracassos, imperfeicdes e
males que nele existem. (ESTEVE, 1999b, p. 104).

O insucesso da educacdo passa a ser atribuido ao professor que, além
disso, ou como consequéncia disso, € constantemente atacado, ridicularizado e
humilhado publicamente por politicos, governantes e pela midia que estampa
matérias sobre o descaso da educacédo, o péssimo rendimento escolar dos alunos e
0 vergonhoso lugar que as escolas brasileiras ocupam em relacdo as instituicbes de
outros paises. O problema do uso irresponsavel dessas informacdes € que
geralmente se busca explica-las de forma simplista, responsabilizando o professor
pelo fracasso da educacao e esquecendo-se dos reais responsaveis desse cenario,
0 que acaba ganhando forca e se propagando socialmente. Essa desconfianca
atinge diretamente a identidade docente, pois 0 que a principio era apenas uma
suspeita social, quando aparece de forma recorrente, pode acabar sendo
incorporada pelo professor, convencendo-o de que ndo é competente o suficiente
para desenvolver suas atividades profissionais.

Diante desse cenario de mudanca das expectativas em relagdo a escola e
da consecutiva reducdo do apoio ao sistema educacional, o professor tem seu status
social rebaixado, pela crenca de que seu oficio esta distante dos anseios da
sociedade. Como apontaram Arendt (2013) e Horkheimer (2012), reportando-se ao
contexto europeu, enquanto o saber, a tradicdo, a memodria e a autoridade eram
tidos como valores pela sociedade, o professor gozava de certo prestigio, na medida
em que ele era responsavel pela transmissédo dos legados da cultura as geracoes

presentes e futuras. No entanto,

[...] no momento atual, nossa sociedade tende a estabelecer o status social
com base no nivel de renda salarial. A ideia de saber, abnegacéo e vocacao
caiu por terra na valorizagdo social. Para muitos pais, que alguém tenha
escolhido ser professor ndo esta associado ao sentido de uma vocacao,
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mas ao alibi de sua incapacidade de fazer “algo melhor”; ou seja, para
dedicar-se a outra coisa em que se ganhe mais dinheiro. (ESTEVE, 1999a,
p. 34).

Numa sociedade em que é o poder de compra que dita a importancia e a
posicdo de cada um, torna-se quase impossivel ao professor forjar um status que lhe
garanta autoridade e autonomia suficientes para desenvolver seu trabalho, visto que
tradicionalmente sempre ganhou parcos vencimentos. Como aponta Esteve (1999a,
p. 34), nos paises ocidentais os profissionais do ensino recebem salarios inferiores
ao demais trabalhadores com a mesma escolaridade. No Brasil essa desigualdade
se mostra ainda mais profunda?’. Diante dessa realidade desfavoravel ao professor,

Calligaris é catego6rico ao afirmar:

N&o h& nenhuma chance de as criangas ficarem escutando professores que
elas, ou os pais delas, consideram como socialmente fracassados. Nao tem
nenhuma chance. N&o importa construir universidade, colocar ventiladores
no teto. Nao tem nenhum interesse. O que importa é quintuplicar o salario
dos professores. S6 se constitui autoridade assim simbdlica, neste pais, a
partir de condigbes reais, porque a autoridade é culturalmente real e ndo
simbdlica. [...] E s6 a partir dai € possivel apresentar e pensar solu¢des que
nao sejam veleidades. (CALLIGARIS, 1993, p. 195).

A imagem social de despossuido, fracassado e desautorizado produz
sérios danos a identidade do professor, que passa a se reconhecer como um
profissional de segunda classe e a sentir vergonha de sua ocupagéo, como destaca
Adorno (2011). Convencido de sua incapacidade, o professor recorre a uma série de
fugas para aliviar seu “mal-estar”: o absentismo trabalhista, o abandono progressivo
das tarefas inerentes a funcdo, até a desisténcia definitiva da carreira, para ir a

busca de outra que lhe dé maior prestigio e seguranca econémica.

21 “No Relatério de Observagao sobre as Desigualdades na Escolarizagdo do Brasil, produzido pelo
comité técnico do Conselho de Desenvolvimento Econémico e Social (CDES) da Presidéncia da
Republica, consta que a remuneracdo média dos professores brasileiros é equivalente a 51% do valor
médio obtido, em 2012, pelos demais profissionais com nivel superior completo. Ha sete anos, esse
porcentual era de 44%. Atualmente, o salario médio do docente da educacédo basica no Pais é de R$
1.874,50. Essa quantia € 3 vezes menor que o valor recebido por profissionais da area de Exatas,
como por exemplo, os engenheiros. [...] A situacé@o fica ainda mais complicada para os docentes
guando é feita a comparacgéo por areas. Profissionais da salde, por exemplo, recebem em torno de
R$ 35 por hora de trabalho. Os dados, também de 2012, sédo do Observatério do PNE, que
sistematiza dados educacionais relacionados ao Plano Nacional de Educacdo.” (LIRA, Davi. No
Brasil, salario de professor é metade do que recebem outros profissionais. iG, Sdo Paulo, 11 jun.
2014. Disponivel em: <http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/2014-06-11/no-brasil-salario-de-
professor-e-metade-do-que-recebem-outros-profissionais.html>. Acesso em: 15 nov. 2015.
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e Escassez de recursos materiais e condi¢cdes deficientes de trabalho:
como ja tratado anteriormente, a expansao da escola ndo veio acompanhada de
recursos e condicbes necessarios ao trabalho educacional. Para conseguir
desenvolver suas atividades de ensino, os professores enfrentam inumeras
dificuldades, pois as escolas, na maioria das vezes, além de ndo oferecer as
condicBes indispensaveis ao trabalho (prédios bem conservados, salas confortaveis
com boa iluminacdo e arejadas, mobilia adaptada e demais equipamentos em
quantidade suficiente, espacgos diversificados para o desenvolvimento das
atividades) também néo dispdem de materiais didaticos e demais insumos em
guantidades necessarias para a concretizacao das atividades.

Além da caréncia de verbas e de materiais, como € comum em muitas
escolas, os professores ainda precisam enfrentar problemas de ordem estrutural.
N&ao existem politicas de Estado claras para a educacao; as escolas, por sua vez,
funcionam, ndo raramente, com base no improviso, com acdes desintegradas e
projetos pedagodgicos indefinidos; os conselhos escolares quase nunca funcionam
adequadamente; o apoio pedagoégico dos coordenadores de ensino dificiimente
atende as necessidades e demandas que surgem na execucdo do trabalho; o
regimento e a burocracia institucional, muitas vezes, acabam por engessar acdes
inovadoras e criativas do corpo docente. Nesse sentido, Esteve (1999a, p. 50)

assinala:

Problemas de horarios, de normas internas, de locais cuja utilizagdo é
regulada por normas gerais de pouca flexibilidade, as exigéncias de
prescricdes marcadas pela instituicdo e pela inspecdo, a necessidade de
reservar o seu tempo para reuniées, encontros, avalia¢des, visitas de pais e
outras atividades do centro [escola], limitam em muitas outras ocasifes a
possibilidade de uma atuacéo de qualidade.

Os bons resultados do trabalho escolar dependem, nessa conjuntura,
mais da boa vontade e da acdo voluntaria dos professores do que das condicbes
materiais e estruturais do seu trabalho. A precarizagdo da escola leva a grande
descontentamento e desgaste no professor, influencia diretamente sua disposi¢ao
para o trabalho e inibe possiveis mudancas de praticas e inovacoes.

¢ Violéncia e inseguranca nas instituicdes escolares: as transformacdes
no panorama social das Ultimas décadas acarretaram intensas mudancas nas

relacbes entre professor e aluno. Uma das marcas dessas novas relacdes é a
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alteracdo das posicOes de forca (0 poder que antes garantia o lugar inquestionavel
do professor, agora é reivindicado pelo aluno) e a incerteza sobre como lidar com as
modernas regras democraticas, baseadas na participacdo coletiva e na igualdade

dos direitos e deveres. Fato é que até ha pouco tempo,

[...] verificava-se uma situag&o injusta, em que o professor tinha todos os
direitos e o aluno s6 tinha deveres e podia ser submetido aos mais variados
vexames. Presentemente, observamos outra situacdo, igualmente injusta,
em que o aluno pode permitir-se com bastante impunidade, diversas
agressfes verbais, fisicas e psicologicas aos professores ou aos colegas,
sem que na pratica funcionem os mecanismos de arbitragem teoricamente
existentes. As relacbes nas escolas mudaram, tornando-se mais
conflituosas, e muitos professores ndo souberam encontrar novos modelos,
mais justos e participativos, de convivéncia e de disciplina. (ESTEVE,
1999b, p. 107).

A gravidade desse quadro, quando se pensa na violéncia sofrida pelo
professor, vai muito além dos altos indices apresentados pelas estatisticas (o que
por si sO j& causa preocupacdo); localiza-se no sentimento de inseguranca e mal-
estar que o tem afetado, podendo, quando duradouro, leva-lo ao abandono da
profissdo ou ao adoecimento em servico. Desse modo, a inseguranca e o mal-estar,
por seus graves efeitos na dimenséo psicologica dos professores, percebidos no
aumento da ansiedade e na perda da confianca em si, fazem com que os dados
quantitativos da violéncia escolar se tornem secundarios no quesito importancia.

A violéncia fisica contra o professor, apesar de sua grande repercussao
guando € noticiada, ndo é tdo comum como o0 imaginario social indica. Essa
constatacao se evidencia, por exemplo, em uma pesquisa divulgada pelo Sindicato
dos Professores do Ensino Oficial do Estado de S&o Paulo (APEOESP) em maio de
2013. Na pesquisa feita com 1.400 professores da rede estadual de 167 cidades
paulistas, 44% deles afirmaram que ja haviam sido vitimas de agressédo na escola,
mas, desse total apenas 5% sofreram violéncia fisica, como pode ser observado no
Grafico 1, na pagina seguinte.

Ainda gue a violéncia fisica ocorra com menos frequéncia que as demais
modalidades de agresséao, pelo fato de serem facilmente percebidas e quantificadas,
suas consequéncias podem ser de longo alcance. As cenas isoladas de violéncia
fisica contra o professor sdo superdimensionadas, sob a forma de espetaculo, pela
midia sensacionalista, e espalhadas de boca em boca nos grupos sociais, nas rodas

de conversas e principalmente entre os professores, que, mesmo nao tendo ligagao
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direta com o acontecimento, sofrem seus efeitos psicolégicos. O medo e a
inseguranca se alastram em propor¢cdes muito superiores aos casos reais de
violéncia registrados pelos professores, a tal ponto que a sensacao que se tem é

gue a escola vive atualmente em situacao de caos incontrolavel.

No plano real, o problema da violéncia é minoritario, isolado e esporadico.
No plano psicolégico, o efeito do problema multiplica-se por cinco, levando a
um grande nimero de professores, que nunca foram agredidos e que
provavelmente nunca o serdo, a um sentimento de intranquilidade, de mal-
estar mais ou menos difuso que, em conjuncéo aos fatores contextuais que
viemos estudando, produz esse emaranhado cognitivo, intencional e
subjetivo causador do estresse dos professores. (ESTEVE, 19994, p. 54).

GRAFICO 1 - Casos de agressdes mais relatados pelos professores

Agressao verbal — 39

Assédio Moral N 10

Bullying [N 6

Agressio fisica N 5

Discriminacdo N 5

Furto F 5

Fonte: Pesquisa Violéncia nas Escolas — O olhar dos professores (APEOESP, 2013).

Bem mais frequentes que a violéncia fisica sdo as agressdes verbais e 0
assédio moral sofridos pelos professores, como apontado no Grafico 1. Embora de
dificil mensuracéo, esses tipos de violéncia sao reais e causam sérios efeitos ao
guadro de mal-estar docente. A sensacao de desamparo e de impoténcia sao alguns
dos seus reflexos e, se persistentes e ndo tratados, podem levar a consequéncias
mais graves, afetando diretamente o trabalho do professor, como as que serao

abordadas na sequéncia.

3.4 As consequéncias do mal-estar docente: rompimento dos vinculos,
abandono da profissdo e sindrome de burnout
Na contramao dos obstaculos enfrentados, que ndo sao poucos, por sinal,

0 professor usa 0os mais variados recursos para estabelecer os lacos emocionais e
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cognitivos com os alunos para assim cumprir seu papel e manter-se simbolicamente
no lugar de “todo” (KUPFER, 1999), forjando uma imagem de n&o castrado. Nessa
empreitada, investe suas energias para que o aluno aprenda e se desenvolva
satisfatoriamente, o que em tese certificaria sua competéncia profissional e
materializaria o esforco empenhado, cujo efeito esperado € também o
reconhecimento social da sua importancia e a sustentagao do seu lugar de fonte de
identificacdo e desejo.

Para assegurar 0s pré-requisitos indispensaveis a manutencdo do seu
oficio, o professor se lanca contra as forgas que a ele se opdem — presentes tanto
no contexto social quanto na propria escola, como assinalado por Esteve (1999a) —
na esperanca de poder vencé-las; contudo, na maioria das vezes, acaba

fracassando em suas iniciativas:

Essa vontade de poder, que transmite grande parte dos professores,
caracterizaria 0 que se conhece como tipo moderno de subjetividade: um
€go a busca de uma realizacdo plena no trabalho, apenas admissivel pelos
grandes sonhadores. Mas a dimensdo tragica destes super-homens e
supermulheres se pde de manifesto no cotidiano das escolas: sdo
“navegantes” cercados pela violéncia, os magros recursos, o absenteismo
dos alunos, os graves problemas familiares dos educandos, fome,
ressentimento, oOdio, etc. e eles ainda ameagando que vao conseguir
“conquistar” esses indspitos territérios. Quantas vezes na realidade do
trabalho nas escolas os sonhos destes delirantes super-homens e
supermulheres sdo impiedosamente arrastados pela correnteza? (BATISTA,;
CODO, 1999, p. 82).

Contribuem também para agravar a situacdo de indiferenca e de nao
reconhecimento do professor os resultados pifios do seu trabalho, evidenciados nos
indices e rankings educacionais amplamente divulgados pelos meios de
comunicacdo de massa. No entanto, esses resultados poderiam ser diferentes? Com
a atual realidade da escola publica, como no caso do Brasil, € praticamente
impossivel. Todavia, ndo obstante as péssimas condicdes em que os professores
desenvolvem seus trabalhos sejam de conhecimento comum, pouco ou nenhum
apoio e reconhecimento lhes é dado pelos esforgcos empregados.

Como se nao bastasse ter que enfrentar o desprestigio social, os baixos
salarios e as péssimas condicbes de trabalho, o professor precisa exercer
diariamente suas fungbes em meio a hostilidade social do ambiente escolar. Nao é

uma tarefa das mais faceis essa, principalmente quando se esta iniciando a carreira.
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Vencer as forgcas pessimistas que pairam sobre a escola sem se deixar contaminar
por elas, talvez seja uma das primeiras e mais complicadas provas de sobrevivéncia
dos professores. Quando prop6e alguma mudanca ou inovacdo é desestimulado,
coagido e ridicularizado pelos colegas de trabalho e/ou pela equipe pedagogica e
gestora. Nao sdo poucas as vezes em que 0 professor se sente menosprezado e
atingido por olhares e comentérios sarcasticos e melancdlicos, do tipo “[...] aquele
que ‘quer mostrar muito trabalho’ na escola, como ‘o professor que quer aparecer’.
[...] ‘deixa pra la... quando chegam, a maioria € assim... acreditam que vao
conseguir” (BATISTA; CODO, 1999, p. 83). Em algumas situacbes, o0s
constrangimentos vao muito além dos comentarios irdnicos e o professor é
desestimulado porque n&o consegue estabelecer parcerias para efetivar seus
projetos, pela falta de boa vontade de funcionarios da escola, pela proibicdo ou
sabotagem de suas atividades. Se essa situacdo de dificuldade e sofrimento
permanecer por muito tempo, o0s investimentos do professor diminuirdo
gradativamente, até chegar ao ponto em que serao interrompidos.

Segundo estudo realizado por Lapo e Bueno (2003, p. 76), até mesmo 0s
professores que ndo querem o magistério como profissdo, mas que o escolhem
como alternativa possivel ao sonho frustrado de ser médico, dentista, advogado ou
engenheiro, no inicio da carreira se empenham para formar os vinculos necessarios
a efetivacdo do trabalho docente, ou seja, se adaptam, procuram se comprometer
com os alunos e a escola, e tentam encontrar satisfacéo e realizagdo profissional no
que fazem. Porém, quando ndo tém suas expectativas minimamente satisfeitas,
esses lacos mantenedores do exercicio profissional vao-se enfraquecendo aos
poucos até se romperem por completo.

Em outras palavras, os vinculos se desfazem e o empenho na
concretizacdo do trabalho cessa quando o professor percebe que seu esforco e
mobilizacdo ndo serdo recompensados como imaginava. A frustragdo com o
descompasso entre o trabalho realizado e sua gratificacdo d& origem a um grande
mal-estar que, com o tempo, acaba levando ao abandono da profissdo. Entretanto,

como bem lembram Lapo e Bueno (2003, p. 75),

O abandono neste caso, ndo significa apenas simples rendncia ou
desisténcia de algo, mas o desfecho de um processo para o qual concorrem
insatisfac8es, fadigas, descuidos e desprezos com 0 objeto abandonado;
significa o cancelamento das obrigacbes assumidas com a instituicdo
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escola, quando o professor pede exoneracéo do cargo ou, de maneira mais
abrangente, o cancelamento das obrigac8es profissionais, quando deixa de
ser professor.

Segundo Lapo e Bueno (2003), o abandono, apesar de em algumas
situacdes ser inevitavel, ndo é algo facil ao professor, visto que acarreta varias
implicagcdes, como o sentimento de fracasso pelos esfor¢cos malsucedidos, a perda
das conquistas realizadas, o abandono dos sonhos e ideais construidos acerca da
profissdo docente, a renuncia de parte de sua identidade, com o agravante
representado pela dificuldade em encontrar outro emprego mais lucrativo, que
garanta seu sustento e o de sua familia. Por esses e outros fatores, alguns
professores, mesmo demasiadamente insatisfeitos e exaustos, permanecem por
longos anos no exercicio da profissdo, como forma de adiar assim o sofrimento e a
sensacao de perda causada pelo abandono.

Nesse sentido, antes da decisdo de rompimento definitivo com as
obrigacdes assumidas na escola, o professor pode se utilizar de diversas formas de
distanciamento do trabalho, fisicas e/ou psicolégicas, nomeadas por Lapo e Bueno
(2003) de abandonos temporarios e abandonos especiais. Segundo as autoras, 0s
abandonos temporéarios correspondem as faltas recorrentes ao trabalho e as
licencas curtas ou sem remuneracdo. S&o ocasionados principalmente pela
frustracdo das expectativas profissionais ndo atendidas e pela incapacidade de
superar os obstaculos enfrentados diariamente no trabalho. Podem ser considerados
a primeira etapa do processo que leva ao abandono definitivo.

Os abandonos especiais sao a remocao/transferéncia e a acomodacéo. A
remocao corresponde a transferéncia do local de trabalho, estratégia utilizada — com
excecdo de algumas situacdes como, por exemplo, as que visam especificamente a
economia com o0s custos de deslocamento — como tentativa de se encontrar escolas
com melhores condi¢des infraestruturais ou, simplesmente, para fugir dos conflitos e
problemas relacionais com colegas. Se, por algum motivo, as estratégias de
abandono temporario ou de remoc¢do ndo tenham sido utilizadas, ou ainda, se
tiverem fracassado ao serem acionadas, 0 professor pode recorrer a um outro
mecanismo, a acomodac&o. Nesse caso, quer pelo fracasso de seus projetos, quer
pela impossibilidade de mudanca definitiva de profissdo, acaba por tornar-se

indiferente ao que se passa na escola. Perde o comprometimento, ndo se envolve
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em quase nada e cumpre apenas 0 minimo exigido para ndo ser demitido, ou seja,
se distancia por meio da acomodagao.

Apesar das estratégias utilizadas, € possivel que o professor chegue a
seu limite e, nessa circunstancia, nada mais lhe resta a ndo ser o abandono
definitivo do trabalho e da profissdo docente, que corresponde a “um ultimo gesto,
uma ultima acgéo, que exige forga e superagao de medos” (LAPO; BUENO, 2003, p.
87).

Outra explicacdo para esse processo de ruptura do professor com 0s
vinculos de seu trabalho vem dos estudos sobre a sindrome de burnout ou sindrome
do esgotamento profissional, realizados pelo médico americano Freudenberger em
1974 e depois continuados por varios outros cientistas. Esses estudos indicam que o
burnout atinge especialmente as profissdes incumbidas de cuidar e se manifesta nos
trabalhadores pelo sentimento crénico de desesperanca, insensibilidade e

descaracterizacdo. Burnout significa

[...] em portugués, algo como “perder o fogo”, “perder a energia” ou
“queimar (para fora) completamente” (numa tradugdo mais direta). E uma
sindrome através da qual o trabalhador perde o sentido da sua rela¢do com
o trabalho, de forma que as coisas jA4 ndo o importam mais e qualquer
esforco |he parece ser indtil. Esta sindrome afeta, principalmente,
profissionais da &rea de servico quando em contato direto com seus
usuarios. Como clientela de risco sdo apontados os profissionais de
educacgédo e saude, policiais e agentes penitenciarios, entre outros. (CODO;
VASQUES-MENEZES, 1999, p.238).

O trabalho de cuidar envolve atencéo, responsabilidade e, acima de tudo,
descarga emocional; por consequéncia, torna-se quase inevitavel a profissionais
como o professor o envolvimento afetivo com aqueles que sao atendidos por ele, no
caso, os alunos. Entretanto, quando expostos a duradouro mal-estar no trabalho,
causado pelo intenso desgaste resultante de ligacbes afetivas inconclusas ou
malogradas, pelo colapso do estresse laboral e pela percepcdo da discrepancia
entre o esfor¢o para a realizacao do trabalho e suas recompensas, podem entrar em
burnout. Muitos acreditam, inclusive, que o burnout seja atualmente o principal
problema que afeta os professores e demais agentes escolares, sendo considerado
um fendmeno endémico de dificil solugdo (CODO; VASQUES-MENEZES, 1999)%°.

22 |ndicios desse quadro podem ser observados num estudo realizado em 2010 pela APEOESP —
Saude dos professores e a qualidade do ensino — com 1.615 professores da rede estadual de
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De acordo com a revisdo de Codo e Vasques-Menezes (1999), sindrome
de burnout € um conceito abrangente que implica trés elementos principais:

1) Exaustdo emocional: equivale ao esgotamento da energia afetiva
causado por rotinas altamente estressantes. A impossibilidade de concretizacdo dos
vinculos afetivos, necessarios a realizacdo do trabalho docente, leva a exaustédo
emocional e ao depauperamento fisico e mental do professor, que ndo encontra
mais forcas nem desejo pessoal para continuar seus investimentos na relacdo com
os alunos.

2) Despersonalizacdo: refere-se a perda da sensibilidade afetiva nas
relacbes, demonstracdo de indiferenca, frieza e negatividade em relacéo ao trabalho
e seus usuarios. O professor com a sindrome recusa qualquer tentativa de
integracdo social e torna-se um avido critico de tudo e de todos. “[...] O trabalho
passa a ser lido pelo seu valor de troca; € a ‘coisificagdo’ do outro ponto da relagao,
ou seja, o aluno, em nosso caso especifico, sendo tratado como objeto, de forma
fria” (CODO; VASQUES-MENEZES, 1999, p. 242).

3) Falta de envolvimento pessoal no trabalho: diz respeito a baixa
realizagdo pessoal no trabalho e se manifesta na auséncia de iniciativas e inovagoes
e na indisposi¢do para realizar atividades que ndo sejam obrigatérias. Quando ha
recorréncia no fracasso das metas, o professor pode se sentir impotente e incapaz
de realizar seus objetivos, 0 que o leva a se avaliar negativamente em relacdo ao
trabalho que desenvolve e a ndo encontrar mais sentido no trabalho.

Como o burnout é um fendmeno multifacetado, as pessoas que convivem
com ele manifestam diversas formas de desisténcia. Existem aqueles que utilizam
um discurso acido e radical em qualquer circunstancia, engessando-se numa
posicdo maniqueista que inviabiliza qualquer possibilidade de mudanca. Ha também
0S que meramente desistem, sem nenhum argumento ou com base apenas em
justificativas simplistas. Existem também alguns que se entregam ao desanimo e
desenvolvem seu trabalho como se cada acdo fosse seu Ultimo suspiro. Muitas
outras formas de desisténcia podem ser apresentadas por quem entra em burnout.

A sindrome nao s6 rompe as ligacOes afetivas, como tambéem bloqueia a

fonte dessa energia no individuo, de modo que a pessoa acometida por ela néo

educacdo de Sao Paulo. Indagados sobre o quadro sintomatico que apresentam, 81,6% dos
professores indicaram o cansaco (esgotamento). No que diz respeito ao diagnéstico confirmado de
doencas, a mais recorrente entre os professores foi o estresse (48,5%), seguida por problemas de
voz (36%) e depresséo (26,6%). (APEOESP, 2011).
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consegue se envolver com os problemas e dificuldades dos outros. As relacdes
tornam-se apenas objetais e ndo mais humanas. Para a educacao as consequéncias

do burnout sao devastadoras:

[...] este quadro torna qualquer processo de ensino-aprendizagem, que se
pretenda efetivo, completamente inviavel. Por um lado o professor torna-se
incapaz do minimo de empatia necessaria para a transmissao de
conhecimento e, de outro, ele sofre: ansiedade, melancolia, baixa
autoestima, sentimento de exaustéo fisica e emocional. (CODO, VASQUES-
MENEZES, 1999, p. 242).

Muitas pesquisas tém sido feitas para delinear o perfil do professor mais
suscetivel a sindrome de burnout, porém poucos avancos foram alcancados até
agora. Segundo Codo e Vasques-Menezes (1999), esses estudos tém indicado
ligacbes entre determinadas caracteristicas de personalidade e predisposicdo a
desisténcia. Assinalam que pessoas consideradas fortes, com Supereu muito
exigente, que se veem positivamente como livres de estresse e depressao, podem
ser as maiores vitimas de burnout, isto porque fazem do trabalho seu grande
objetivo de vida e nele depositam todos os seus esforgos. Quando fracassam em
seus projetos, sao fortemente abalados, pois como néo investiram em outras frentes,
sdo tomados pelo desamparo.

Estudos indicam também que caracteristicas do ambiente de trabalho
podem ser causadores de burnout. Codo e Varques-Menezes (1999, p. 243) indicam

algumas:

Violéncia, falta de seguranc¢a, uma administragcdo insensivel aos problemas
do professor, burocracia que entrava o processo de trabalho, pais omissos,
transferéncias involuntarias, criticas da opinido publica, classes
superlotadas, falta de autonomia, salarios inadequados, falta de
perspectivas de ascensdo na carreira, isolamento em relagdo a outros
adultos ou falta de uma rede social de apoio, além de um preparo
inadequado, sado fatores que tém se apresentado associados ao burnout.

De maneira geral, a pessoa que sofre de burnout, mesmo desistindo,
continua trabalhando, porque ndo tem outra saida viavel. Para sobreviver a essa
situacdo desconfortante, abandona psicologicamente o trabalho. Estarda presente
fisicamente para desempenhar suas obrigacbes (fazer planejamentos, participar de
reunides, dar suas aulas, atender pais), mas sem nenhum investimento afetivo ou

esforco pessoal. Os dias de trabalho passardo como se fossem todos iguais.
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Esgotado emocionalmente pelas investidas malogradas, mutilado de seus
sonhos e desgostoso com a impossibilidade de mudancas, o professor sucumbe
diante de suas fraquezas e se refugia no burnout. Sua imagem simbdlica de homem
“todo” (embora esmaecida com o tempo) que ainda servia, de algum modo, como
fonte de identificagcédo, autoridade e desejo nos aprendizes, perde sua capacidade de
simbiose, pois um dos lados da relagdo jA ndo vé mais sentido em investir sua
energia nessa direcao.

Mas, como o professor se percebe nesse processo de mudanca da
educacao e do trabalho docente, que tem levado muitos profissionais do ensino ao
adoecimento emocional, como a sindrome de burnout? Que estratégias utilizam no
enfrentamento de seus mal-estares laborais, como a desautorizacao e a violéncia?
Essas e outras questdes relacionadas aos desconfortos da profissdo docéncia e as
suas consequéncias serao exploradas no proximo capitulo, a partir da perspectiva

dos proprios professores.
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CAPITULO 4

A PERSPECTIVA DOS PROFESSORES SOBRE DESAUTORIZACAO,
VIOLENCIA ESCOLAR SOFRIDA E TRABALHO PEDAGOGICO

4.1 A autoridade narelagéo professor-aluno

4.1.1 Configuracdo da autoridade

O pensamento arendtiano que denuncia o esfacelamento da autoridade
no mundo ocidental moderno, movido pela depreciacdo do passado e pelo
rompimento da tradicdo, ganha forca no discurso dos professores e torna-se uma
das principais justificativas para as mudancas por que vem passando o magistério
nos ultimos tempos.

Os professores pesquisados neste estudo admitem que a autoridade dos
tempos hodiernos ndo é a mesma do passado, e indicam que isso se deve, em
grande medida, as transformacdes que aconteceram na sociedade, na familia e na
escola, principalmente por conta da democratizacdo do acesso a informacdo da
ampliacdo dos direitos sociais e da globalizacdo, que estabeleceu novos modos de
viver e se relacionar, como apresentado nos capitulos anteriores.

Ao fazerem um paralelo entre a autoridade de seus tempos de crianca e a
de hoje, os professores afirmam que antigamente os alunos tinham absoluto respeito
a autoridade do professor, porém assumem que se vivia num outro contexto
sociocultural, em que se respeitavam as tradicoes e 0s costumes. Alguns
professores reconhecem que essa autoridade era sustentada pelo medo e pela
dependéncia que o aluno tinha do professor, 0 mesmo que as pessoas sentiam em
relacdo ao pai, a0 governante, ao representante da igreja. Como relata um dos

professores®?,

[...] antes os alunos tinham medo do professor, [...] eles tinham respeito, um
certo respeito. Eles viam o professor como alguém que vocé ndo idolatra,

23 Com o objetivo de preservar a identidade dos sujeitos, os professores foram identificados no corpo
do texto com a letra P e um numero, de acordo com a ordem em que as entrevistas se sucederam
(P1, P2, P3,..., P10).
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mas que gosta muito e sabe que ele esta la pra te ajudar naquele momento.
Ja hoje ndo, hoje eles veem como uma pessoa ai que esta trabalhando, se
matando, e ndo ddo nem a minima pra vocé. A maioria dos alunos € assim.
(P3).

Percebe-se nessa fala que existe uma certa confusdo de representacdes
quando o professor tenta rememorar sua imagem de autoridade perdida no tempo.
Talvez isso seja uma tentativa de explicar sua angustia atual em relacéo ao trabalho,
mas sem se implicar nos estereétipos negativos da docéncia como praticas
tradicionais e autoritarias, pelas fortes criticas que elas vém sofrendo no campo
pedagdgico, ou simplesmente por ndo ter clareza dessa construcdo imaginaria que o
discurso social insiste em marcar como representante de um tempo bom, no
passado, que se diferencia do atual, considerado muito ruim (CALDEIRA, 2000). Um
misto de medo, respeito e admiracdo surge entdo para descrever a relacdo entre
aluno e professor em uma época em que parecia valer a pena ser professor, o que

nao perdura nos dias de hoje.

O discurso nostalgico é recorrente na fala dos professores de varias
geracdes e parece ter se instituido nos primeiros momentos da expanséo
das oportunidades escolares, sobretudo a partir da década de 1950,
momento em que um passado mitico, constituindo os anos de ouro da
escola publica, comeca a se perder. (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 376).

Vive-se atualmente um momento bem diferente, os professores
reconhecem. E ndo poderia ser diferente, pois os alunos sdo outros e tém outras
necessidades, as relagdes mudaram, a vida se organiza de outras formas e as
figuras de autoridade ja ndo tém mais 0 mesmo sentido que antes. Por exemplo, se
o aluno ndo percebe seguranca e dominio na autoridade do professor, ou se
observa algum tipo de abuso de poder e desrespeito, dificilmente obedecera a suas
ordens, muito pelo contrério, fara de tudo para tumultuar a aula e irritd-lo. Quando
nao concorda com o professor ou ndo gosta de suas aulas, ndo demora em
manifestar resisténcia e insatisfagdo, de forma silenciosa ou mesmo explosiva
(PEREIRA, 2009; SPOSITO e GALVAO, 2004; DAVIS e LUNA, 1991).

Fato € que nos supostos “anos de ouro da escola publica” o professor
tinha a verdade, a razdo, e ndo se questionava o que ele falava. Era a principal fonte
de informacgdes. Isso Ihe outorgava autoridade sobre os alunos, pois era aquele que

sabia. Atualmente, os alunos, muitas vezes, tém mais informagfes que o professor
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nos assuntos estudados em sala; além disso, ndo é raro que disponham de mais
ferramentas e fontes de informagcdo que o proprio professor, desbancando-o da
condicdo anterior de portador privilegiado do saber. A constatacdo de que nao é
mais a unica, ou a principal fonte de informacéo do aluno, faz com que o professor

se sinta diminuido, com pouca importancia, sem autoridade. Em outras palavras:

[...] o papel tradicionalmente designado as instituicdes escolares, com
respeito a transmissdo de conhecimento, viu-se seriamente modificado pelo
aparecimento de novos agentes de socializacdo (meios de comunicacéo e
consumo cultural de massa etc.) que se converteram em fontes paralelas de
transmissao de informacdo e cultura. Assim como, ha tdo somente vinte
anos, o professor constituia a fonte quase exclusiva de informagdo e
transmissdo do saber, no momento atual qualquer de suas informacgdes
pode ser examinada, quando ndo contestada, utilizando-se as informacdes,
0s valores ou 0s posicionamentos recebidos por esses novos canais de
socializacdo. (ESTEVE, 19994, p. 29).

Nas circunstancias atuais, ao que indicam os relatos, o professor com
autoridade é aquele que sabe conquistar o desejo de aprender do aluno, que
consegue trazé-lo para o seu lado. Mas para fisgar o desejo do aluno € necessério
ser transparente e deixar claro que esta verdadeiramente comprometido e
empenhado em ajuda-lo. Nao pode haver duvidas quanto as reais intencdes, aos
limites e as possibilidades do professor, para que ndo se criem falsas imagens ou
expectativas exageradas, o que pode gerar frustragcdo e mal-estar futuro na relacéo
pedagogica. Dessa forma, o aluno percebera o professor como um amigo, alguém
de confianca, em quem podera depositar suas aspiracbées. Em assim sendo, a
autoridade do professor sera reconhecida e legitimada pelo aluno, que Ihe dara carta
branca para conduzir o trabalho pedagogico. Nessa direcdo, destacam-se dois

relatos:

Eu ndo costumo bater de frente com meus alunos; eu costumo conquista-
los primeiro, até porque minha disciplina [fisica] é dificilima e pra atrair a
atencdo de um adolescente pra estudar fisica, que envolve matematica,
muita interpretacdo cientifica, raciocinio légico, ele tem que se sentir
atraido, caso contrario ele ndo vai se interessar [...]. (P4).

[...] eu era extremamente rigido, mas quando pela primeira vez alguém na
rua teve uma reacéo estranha pra mim eu tive que rever meus conceitos.
Estava eu e minha familia e passou um grupo de alunos e fez o sinal da
cruz e disseram: “cruz credo”. Eles tinham uma aversdo a mim, porque
enquanto outros colegas da mesma escola conseguiam ser amados e no
péatio e nos corredores eram abracados e recebiam o maior carinho, eu nédo
tinha isso. [...]. Eu conseguia ter dominio de sala, de conteddo, mas néo era
bem visto pelos meus alunos. Foi entdo que eu coloquei um proposito:
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preciso ter dominio, mas eu preciso ter os alunos do meu lado; desde entao
eu estou sempre procurando isso. [...]. Percebi que sdo essas coisas assim
gue fazem com que vocé se aproxime deles e consiga ter autoridade
guando precisa, porque eles sabem quando vocé os respeita, quando vocé
fala direito com eles, com um tom de voz agradavel. Entdo eu acho que o
professor tem que mudar para ele poder ter menos impacto do mundo
externo do aluno e poder trabalhar muito melhor. (P7).

Para conquistar o aluno e convencé-lo a renunciar a seus planos
individuais em nome de um projeto coletivo, liderado por alguém que ele mal
conhece, sdo requeridas outras condi¢cdes igualmente importantes, como as

explicitadas na seguinte fala:

[...] a autoridade € algo que a gente conquista ao longo dos anos, no
decorrer da experiéncia. [...] autoridade no sentido de saber ministrar, é
como se fosse um grande maestro e lider ao mesmo tempo. Entdo, quando
o professor demostra que domina o conteldo, mesmo os alunos de escola
publica, que ndo tém interesse etc., eles percebem, ai tu ja tem 60%.
Quando vocé conversa com o aluno, respeitando ele como pessoa, na
idade dele, conversando com ele como gente, tratando-o bem [...], j& ganha
mais 20%. Despois € s6 vocé mostrar autoridade — “olha, agora é pra
brincar, agora ndo é mais” —, estabelecer exatamente o0 momento que pode
e 0 momento que ndo pode, exatamente os limites, e eles gostam [...]. Eu
percebo o quanto eles gostam de mim, porque primeiro que eles percebem
gue o que eu estou falando eu domino, eu ndo estou ali a toa, eu sei
exatamente do que eu estou falando, e outra que eu consigo separar isso,
eu brinco ao mesmo tempo em que sei ser dura e também sei usar a
ternura. (P9).

Algumas ideias apresentadas no relato acima séo recorrentes na fala de
outros professores. Uma delas é a de que o professor, para ter autoridade, precisa
demonstrar dominio de sua area de conhecimento e saber utilizar adequadamente
as metodologias em que se apoia para ministrar as aulas. A juncdo desses dois
predicados daria ao professor o reconhecimento do lugar que ocupa, como aquele
que tem vasta experiéncia tedrico-metodoldgica naquilo que propde, e Ihe outorgaria
a autoridade para conduzir a classe.

Essa ideia, de que além do dominio tedrico é necessario mestria ao
professor para se manter como autoridade diante dos alunos no exercicio

profissional, € endossada por Davis e Luna (1991, p. 69), ao destacarem que

[...] a autoridade do professor constitui-se a partir da alianga entre
conhecimento e experiéncia na conducdo da classe: para encaminhar os
alunos para a apropriacdo de um determinado fenébmeno do real, é preciso
gue o professor domine tanto o fenbmeno como o processo de conhecer.
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Isso quer dizer entdo que a autoridade institucionalmente outorgada ao
professor pelo saber constituido ndo corresponde a um prémio com o qual €
agraciado, precisa ser legitimada no fazer pedagodgico cotidiano, ou seja,
aprovacdes em concursos, titulos académicos e honrarias ndo séao suficientes para
sustentar sua autoridade, € necessario também que seja convincente na forma de
ensinar, pois, do contrério, tera grande dificuldade de atrair o desejo do aluno em
aprender, o que podera resultar em desobediéncia, contestacéo e resisténcia.

Outro pensamento que se manifesta nas falas dos professores € que as
figuras de autoridade tém que demonstrar justica, equilibrio e transparéncia em seus
comportamentos. Por estar na posicdo de comando, o professor deve
contrabalancar seus posicionamentos e atitudes, a fim de criar um ambiente de
convivio harmonioso em que seja possivel compatibilizar as demandas individuais
dos alunos com as necessidades coletivas da sala. Cabe ao professor ser dinamico,
flexivel, ludico, mas sem deixar de estabelecer regras e limites, e ser firme quando
for preciso. Essa ideia se confirma entre os participantes de uma pesquisa
coordenada por Spésito e Galvao (2004), sobre a vida dos jovens estudantes do
ensino médio de escolas publicas na cidade de Sdo Paulo (SP). Indagados sobre

suas demandas em relacdo ao professor, afirmam que

Valorizam a criagdo de um clima amistoso e divertido: “professores mais
divertidos, descontraidos, fazem o aluno gostar mais da aula; esses néo
perdem a paciéncia por qualquer motivo”. O clima de descontragdo da aula
apareceu como contraponto para as aulas monoétonas e repetitivas. [...] Mas
a criacdo deste clima de aproximacdo e descontracdo exigiria cautela: tem
que ter “a sensibilidade de brincar e na hora da aula ser sério”. [...] Ao
valorizar o pulso do professor, sua capacidade em p6r ordem na classe e
exigir, ndo abrem mao, contudo, da demanda por respeito, como esclareceu
uma aluna do matutino: “Todo aluno quer um professor que seja exigente,
mas que respeite o aluno”. (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 365, grifos das
autoras).

O respeito demandado pela aluna esta presente na fala de quase todos
os professores participantes deste estudo, que o0 consideram elemento
imprescindivel a sustentacdo da autoridade, principalmente quando é mutuo. Por
mais que a autoridade seja instituida pelos atributos citados acima, para manter-se
precisa do respeito reciproco entre alunos e professores (SENNETT, 2004).
Assinalam que néo so o professor deve ser tratado com apreco e consideragdo, mas
o aluno também, até porque ele ja ndo aceita (nem pode) ser submetido a maus-

tratos, como no passado, haja vista que dispbe de mecanismos de protecéo
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garantidos pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente, pelos Juizados da Infancia e
Juventude e pelo Ministério Pablico.

Respeito mutuo significa reconhecimento da igualdade de autonomia dos
sujeitos, como evidencia Nufies (2007, p. 81), ao analisar o pensamento de Sennett
(2004) em Respeito. Esse reconhecimento ndo apenas implica a aceitacdo do outro
tal como ele é, como sujeito dotado de potenciais e vulnerabilidades, como também
requer que essa aceitacdo seja claramente manifestada, como descreve Sennett
(2004, p. 237):

O respeito é uma representacao da expressao. Isto é, tratar os outros com
respeito ndo acontece simplesmente, mesmo com a maior boa vontade do
mundo; transmitir respeito significa encontrar as palavras e gestos que
fazem com que ele seja sentido e pareca convincente.

O respeito mutuo, na relacdo pedagdgica, se constr6i com o
fortalecimento da autonomia do aluno, “na medida em que [0 professor] forma
sujeitos interlocutores, capazes de pensar e agir com independéncia, sem perder de
vista o horizonte dos projetos comuns” (DAVIS; LUNA, 1991, p. 70).

Os professores que participaram desta pesquisa destacam que os alunos,
de maneira geral, gostam de professores com autoridade, pois consideram que
esses sao 0s que verdadeiramente levam a sério o que fazem e estdo
comprometidos com o processo de desenvolvimento e aprendizagem. Nesse caso, é
como se o desejo de aprender do aluno se cruzasse com o0 desejo de ensinar do
professor e os dois escolhessem caminhar numa mesma dire¢do (SPELLER, 2004).
A partir desse ponto, ha uma espécie de convergéncia de forcas que dara sentido ao
processo de ensino e aprendizagem, garantindo assim a realizacdo tanto do aluno
quanto do professor. Isso fica implicito no seguinte trecho dos resultados da
pesquisa de Spésito e Galvao (2004, p. 364):

Inimeras foram as criticas ao professor que “vai dar aula por obrigacao”,
que diz “que esta na escola por dinheiro”, que “nem disfar¢a” sua falta de
compromisso. Ao que parece, a valorizagdo do atributo “gostar da profisséo”
expressava a demanda por um adulto “bem situado”, coerente com suas
escolhas; que mantenha um vinculo afetuoso com o seu fazer cotidiano e
com os seus alunos. Logo, na percepcao dos jovens, o envolvimento do
professor com o aluno e com o seu oficio posto como condicdo para que se
envolvam na aula. Uma aluna [...] enfatizou que “quando os professores tém
um relacionamento com os alunos, a aula rende mais” e contou da sua
professora de matematica, que “trata de igual para igual, mas com certo
respeito”, e “até os que nao fazem nada, ficam sabendo da matéria”.
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4.1.2 O papel da autoridade

A autoridade aparece nas falas dos professores participantes desta
pesquisa como um elemento de peso para a realizacdo do trabalho pedagdgico.
Argumentam que é por meio da autoridade que se consegue concretizar a aula e
garantir o éxito do processo de ensino e aprendizagem, ou seja, as questdes de
natureza didatica, curricular e material, para se converterem em fazer pedagdgico,
dependem diretamente da autoridade que o professor exerce sobre os alunos.
Nesse sentido, o planejamento das aulas € bem executado quando os alunos
reconhecem o papel do professor e seguem seus comandos. No contexto da sala de

aula,

[...] é possivel postular que a autoridade do professor é fundamental na
aprendizagem. Por seu intermédio, os alunos aprendem a regular o proprio
comportamento para garantir a apropriacdo do conhecimento escolar,
porque compreendem sua importancia e papel: permitir-lhe uma apreensao
critica do real — das determinagcbes que sobre ele atuam para que seja
possivel transforma-lo. (DAVIS e LUNA, 1991, p. 69).

Enfatizam também que a autoridade garante a manutencédo da ordem e a
reducdo dos mal-estares na sala de aula. Acreditam que sem a autoridade do
professor a sala de aula se tornara um ambiente dissonante e de dificil
relacionamento, a beira de um caos incontrolavel. Dai assinalarem sua importancia
para a viabilizacdo de convivios amistosos em coletividade, principalmente aqueles
de longa duracdo, como os que sdo préprios da escola. Assim, as pessoas poderao
ocupar os mesmos ambientes de maneira equilibrada e sem se destruir, portanto, de
modo civilizado, pois seus desejos primitivos estardo atenuados pela influéncia da
autoridade, como assinalado por Freud (1930/2010).

Os professores ouvidos afirmam que sua autoridade serve de referéncia
positiva ao aluno. Sustentam que o aluno, por ainda estar em processo formativo,
precisa de alguém para orienta-lo e conduzi-lo, como uma espécie de mentor,
alguém mais experiente, seguro, e que constitui uma boa fonte de ensinamento. Em
uma relagao de autoridade, o aluno se inspira nos passos do professor e o considera
um ponto de apoio essencial a seu processo educativo. E com ele que aprende ndo
s6 os conteudos escolares, mas também comportamentos, valores, principios e

limites da convivéncia grupal, que o ajudardo no decorrer de sua vida.
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Nesse mesmo sentido, e em corroboragdo aos pensamentos de Freud
(1930/2010) e Arendt (2013), de que as novas geracdes precisam ser orientadas
pelos mais experientes, como pais e professores, para que preservem 0s bens
culturais conquistados historicamente e as estruturas reguladoras da vida em
coletividade, permitindo, portanto, a continuidade da civilizacdo, Davis e Luna (1991,

p. 67) ressaltam que

Esta conducdo dos mais jovens ao universo humano ndo pode ser feita,
entretanto, sem autoridade. Ao contrario, criar filhos, bem como educar
alunos, requer autoridade, pois é ela que, assentando-se no passado,
fornece ao mundo a estabilidade e a seguranca que, enquanto mortais-
frageis e indefesos, os homens necessitam. Desta maneira, se se quer
preservar a possibilidade de construir e cuidar de um mundo que pode
sobreviver e servir de suporte aos que virdo, ndo parece ser possivel, nem
desejavel, prescindir de autoridade.

Alguns dos argumentos aqui destacados sobre a importancia da
autoridade na relacdo pedagdgica, considerada elemento indispensavel a
concretizacdo da aula, a diminuicAo dos mal-estares e a regulacdo dos

comportamentos, se evidenciam nas falas dos professores, que seguem abaixo:

Eu acredito que a autoridade é necessaria pra manter uma disciplina, tipo
pra manter todos prestando aten¢cdo no que o professor estd ensinando, no
gue o professor estéa falando [...]. Mas o aluno precisa ver claro hoje em dia
o professor como uma pessoa amiga, que pode lhe dar um conselho, que
pode Ihe dar uma luz, e outros assuntos que ndo sejam apenas aqueles de
sala de aula. (P1).

[...] Sem autoridade a gente ndo da aula, mas a autoridade s6 vem através
do respeito [...]. Se eu néo tiver autoridade eu néo controlo uma turma, por
mais que eu tenha um ou dois alunos querendo aprender e o restante pra
dificultar. A partir do momento que vocé estabelece uma relacdo de
respeito, vocé tem sua autoridade e o teu trabalho flui. Sem isso vocé tem
uma sala que vira pra cima, 0s meninos se agridem e o professor fica
estatico sem saber controlar. (P4).

O reconhecimento da importancia da autoridade surge, nessa ultima fala,
atrelado ao respeito. O professor afirma que sem uma relacdo de respeito, a
autoridade perde seu valor e cai em descrédito para os alunos. Esse alerta indica
gue nem sempre a autoridade é visivel/legivel e esta a servico do bem comum, o
gue serviria como fonte de inspiragdo e respeito. Muitas vezes ela se impde de
forma autoritaria (como no paternalismo ou na tirania), ou deixa de cumprir sua

fungdo (quando se desvincula do outro e a ele se torna indiferente), como destacam
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Sennett (2012) e Davis e Luna (1991). Nessas circunstancias, o reconhecimento dos
envolvidos na relacdo deixa de ser reciproco e o respeito perde sua razdo de existir
(SENNETT, 2004), culminando em cenas como as relatadas: “sem isso vocé tem
uma sala que vira pra cima, 0s meninos se agridem e o professor fica estatico sem

saber como controlar”.

4.1.3 Precaucoes

Os professores alertam para o perigo de se confundir autoridade com
autoritarismo. Ele estard sendo autoritdrio quando sua postura for arbitréria,
excessivamente rigida, impositiva, centralizadora e até mesmo tirdnica se
contrariada. O professor com autoridade obtém a adesao voluntaria de seus alunos,
porque eles tém clareza de suas intencdes, porque sabem que ele é capaz de
reconhecer os limites e potencialidades de cada um. O professor com autoridade
seduz seus alunos pela demonstracédo de equilibrio nas posicdes e atitudes, e acima
de tudo, pelo respeito com que os trata. A diferenca entre autoritarismo e autoridade

fica bem marcada nesta fala:

Eu ndo gosto de usar esse termo ndo, [...] a autoridade é importante, mas
tem que saber como aplicar essa autoridade, porque muitos professores
infelizmente confundem com autoritarismo. [...] Nesse sentido, a autoridade,
a forma como ela é feita, pode trazer transtornos e vocé passar 0 ano inteiro
de atrito com teus alunos. E importante ter autoridade, mas tem que
respeitar o outro lado também, a forma como a gente fala, como vocé
respeita o outro lado também. N&o é porque eu sou professor que eu vou
massacrar o outro lado e querer que ele nunca devolva. (P7).

Percebi nos depoimentos dos professores um certo desconforto ao
expressarem suas percepcdes acerca da autoridade, como se precisassem se
justificar e explicar o tempo todo a que estavam se referindo quando tratavam desse
assunto. Pareceu-me uma espécie de autocensura, uma estratégia utilizada para
que suas falas ndo deixassem transparecer o préprio autoritarismo. E como se a
palavra autoridade fosse temida e, portanto, proibida de ser dita, a exemplo de um
“palavrao” que agride os ouvidos.

Talvez isso se deva ao fato de terem consciéncia de que, historicamente,
a escola se utilizou (se é que ainda nao se utiliza) de praticas autoritarias, o que tem
gerado duras criticas, provenientes principalmente das ciéncias da educacéo e das

instituicbes de defesa da crianga e do adolescente, como levantado anteriormente.
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Para ndo assinarem uma autoconfissdo, 0 que 0s tornaria automaticamente réus
sentenciados as penas destinadas aqueles que ainda preservam as praticas do
passado, os professores fazem questao de reforcar as diferencas entre as palavras
e de se mostrar favoraveis a autoridade, mas contrarios ao autoritarismo, para que
assim ndo restem duvidas quanto a suas posi¢coes, mesmo considerando que em
seus tempos de estudantes a escola funcionasse melhor que hoje. Esse conflito se

explicita num trecho da fala de um dos professores:

No passado, quando eu estudava, o professor podia até beliscar o aluno.
[...]- NAdo concordo muito com essa pratica ndo, mas a minha mée, que era
professora na época, fazia isso. E ndo sei se era pelo medo ou porque
naquela época era outra situacéo [...], mas a qualidade do ensino era muito
maior, apesar de ser um regime tradicional. O aluno tinha que estudar, e se
nao estudasse, ndo era aprovado. Hoje em dia ndo precisa mais estudar,
vocé tem que aprovar [...]. Eu ndo concordo com tanta autoridade ou
exagero. O professor podia castigar o aluno, podia colocar ele de joelhos,
podia colocar ele de costas para os outros alunos, ficava 14 no cantinho,
tudo isso [...]. Ndo concordo com esses exageros, mas o professor era
respeitado dentro da sala de aula. Mesmo os professores que néo tinham
essas praticas os alunos costumavam respeita-los mais. (P2).

O depoimento aponta para o fato de que, embora as antigas praticas
autoritarias de humilhacdes e castigos severos sejam hoje consideradas
exageradas, a educacdo era de melhor qualidade, os alunos estudavam e o
professor era respeitado. Porém, ao mesmo tempo, o depoimento levanta a
possibilidade de que isso se devia a um clima geral de “medo ou porque naquela
época a situacdo era outra”. No entanto, impedido de agir como antes, o professor
se vé refém de um aluno que ndo se sente mais obrigado a cumprir seus comandos
e que, a despeito disso, exige estimulos e gratificacbes, como explicitado no
seguinte trecho: “hoje em dia néao precisa mais estudar, vocé tem que aprovar”.

Mas, como entdo manter uma autoridade que possibilite o
desenvolvimento de um fazer pedagdgico qualitativo, com a garantia de éxito do
processo de ensino e aprendizagem, sem se deixar levar pela seducédo dos impulsos
autoritarios nem se escravizar aos apelos individuais dos alunos? La Taille (1999)
aponta um caminho que me parece interessante: a busca de um devido equilibrio de
forcas na relagcéo professor-aluno, em que tanto as necessidades do professor para
a execucdo de seu oficio, quanto as demandas coletivas de aprendizagem dos
alunos, sejam consideradas, sem que um anule o outro, mas ambos convirjam para

o mesmo fim. Como defende o autor:
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Penso que devemos encontrar a justa medida entre uma rigidez dogmatica
da escola e sua total dependéncia de exigéncias individuais externas, entre
uma recusa da escuta das necessidades dos jovens e a tirania dos desejos
destes, enfim, entre o autoritarismo “decora ou eu te reprovo” que muitos
professores de ontem diziam friamente, e 0 ndo menos autoritario “motiva-
me ou devoro-te” que muitos alunos de hoje parecem dizer a seus
professores. Sem essa justa medida, o autoritarismo prevalecera, ontem o
dos professores, hoje o dos alunos. (LA TAILLE, 1999, p. 29).

Ainda que o professor tenha clareza de como a autoridade é constituida,
de sua importancia e dos cuidados em sua pratica, ele ressalva que aspectos
internos e externos a escola contribuem direta e indiretamente para seu
enfraguecimento e podem ocasionar sérias consequéncias a relacdo pedagogica

como, por exemplo, a producao da violéncia.

4.2 Desautorizacao e violéncia contra o professor: aspectos determinantes

4.2.1 A estrutura macrossocial

Entre os professores participantes da pesquisa, ha consenso de que a
sociedade vive hoje um momento critico de mudanca de Vvalores, de
enfraguecimento das autoridades, de esfacelamento das instituicbes tradicionais e
de aumento acentuado da violéncia. Relatam ainda que a escola, como parte do
todo social, tem sido gravemente afetada por essas transformacfes, o que vem
causando grande desconforto, incerteza e inseguranca em gestores, pais, alunos e
principalmente nos professores, que ja ndo sabem mais ao certo quais seus papeéis

na dindmica escolar. Nesse sentido, e

Em termos especificamente institucionais, a agédo escolar seria marcada por
uma espécie de “reproducao” difusa de efeitos oriundos de outros contextos
institucionais molares (a politica, a economia, a familia, a midia etc.), que se
fariam refletir no interior das relacdes escolares. De um modo ou de outro,
contudo, a escola e seus atores constitutivos, principalmente o professor,
parecem tornar-se reféns de sobredeterminacBes que em muito lhes
ultrapassam, restando-lhes apenas um misto de resignacéo, desconforto e,
inevitavelmente, desincumbéncia perante os efeitos de violéncia no
cotidiano pratico, posto que a génese do fendbmeno e, por extensao, seu
manejo tedrico-metodolégico residiriam fora, ou para além, dos muros
escolares. (AQUINO, 1998, p. 8).
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Em meio ao clima de mal-estar e ao convivio com alunos provenientes do
novo cenario social, os professores dizem estar engessados e sem saber como agir,
pois acreditam pouco ou nada poder fazer para mudar essa situacdo. Com a
excessiva exposicdo da midia e o uso das novas tecnologias de comunicacao, a
gravidade da situacdo de mudancas parece ganhar contornos ainda maiores para 0s
professores, a ponto de acreditarem que se perdeu o controle sobre ela, como

descrito nos seguintes relatos:

[...] hoje 0 mundo estad mais violento, e como a gente vé, a violéncia é
mostrada o tempo todo nos filmes, nas novelas, eles [os alunos] veem isso
frequentemente como uma coisa normal, comum e querem muitas vezes
fazer igualzinho [...]. (P8).

A questdo da violéncia esta muito grande, e essa violéncia realmente é
trazida de casa. Fica dificil n6s trabalharmos essa questdo porque é algo
gue vem de familia e n6s ndo sentimos que temos um suporte. [...] esta
ficando uma coisa fora do normal, ndo sei se vocé ja viu que todo dia tem
videos novos de brigas em escolas, e isso esta virando, ndo sei se porque
agora tem uma divulgacdo maior, mas esta fugindo do controle ja. (P9).

As cenas de violéncia na escola, exploradas pela midia, acabam sendo
associadas de maneira simplista ao suposto surto de violéncia por que vém
passando as cidades nas Ultimas décadas, dando a entender que a escola vive
atualmente imersa num caos incontrolavel. De maneira geral, ao que indicam 0s
professores, parece que a escola tem sofrido duramente as influéncias de uma
sociedade desordenada e que ndo ampara mais suas demandas de controle e
disciplina. Ao contrario do esperado, a escola tem se tornado ao professor mais um

obstaculo a ser enfrentado.

4.2.2 O aluno e 0 meio em que vive: bairro, rua, amigos e familia

Da mesma forma que o contexto macrossocial, o lugar onde os alunos
moram e 0 espaco em torno da escola séo vistos pelos professores como altamente
degradados e cheios de perigos. A descricdo que fazem do bairro ndo € muito
diferente do imaginario social construido acerca das periferias urbanas, ou seja,
lugares considerados, de uma maneira geral, a margem do poder estatal e com
dindmicas proprias de convivio. Nesse sentido, destacam que o0s alunos séo
expostos, desde pequenos, a inimeras adversidades, como trafico e consumo de

drogas, bebedeiras, brigas, vandalismos, espancamentos, assaltos, furtos, abusos
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sexuais, homicidios, que ocorrem na rua, entre amigos ou mesmo dentro de casa.
Os professores acreditam que muitos comportamentos dos alunos séo reflexos
dessas experiéncias de seu dia a dia, e que a frieza com que tratam determinadas
situacdes resulta do fato de terem ndo somente incorporado, mas, sobretudo,
naturalizado a hostilidade do lugar onde vivem. Segundo suas explicagbes, a

violéncia demonstrada pelos alunos

N&o é exatamente com o professor, isso € uma reproducéo da violéncia do
convivio [de] que ele ja faz parte, é apenas uma externalizacao de algo que
ele ja vem trazendo. Entdo ele é chamado de palavrdo na casa dele, ele
vive na rua aprendendo com a vida o que tem de pior, ele tem uma familia
esfacelada, tem um nivel de renda muito baixo. Entdo o que ele traz pra ca
€ uma reproducdo apenas. Inclusive nos finais de semana, que é o
esfaqueamento, tiroteio, brigas. De fato, e 0 que eu tenho observado no
decorrer do tempo, é a frieza que o aluno tem quando se depara com isso.
[...] Se tem briga na escola [...] eles querem que a briga aconteca pra poder
filmar, pra poder se divertir. E como se fosse uma arena, briga romana, que
€ pra poder ver la no centro o pau quebrando, saindo sangue, mandando
ledo comer e tal, e todo mundo sorrir, brincar, e depois compartilhar pra
todo mundo. (P7).

De forma quase unanime, os professores apontam o0 contexto
extraescolar como desencadeador da violéncia que ocorre na escola. Afirmam que
os alunos apenas reproduzem o que vivem em seu dia a dia. Argumentam que 0S
alunos, por estarem inseridos em ambientes classificados como desestruturados e
violentos, onde se presume que sejam frequentemente submetidos a desrespeitos e
humilhagbes de todas as ordens, acabam assimilando esses comportamentos como
padroes de conduta e utilizando-os em qualquer lugar ou circunstancia. Por isso
afirmam que a violéncia do aluno ndo € direcionada exatamente ao professor, mas
gue pode ser contra qualquer outra pessoa. Contudo, pelo fato de o oficio docente
se caracterizar pela intervencdo, pelo comando e pelo contato direto com o0s
sujeitos, o professor pode se tornar um dos alvos dos ataques.

Ao assumirem essa posicdo, adotam uma visdo determinista e até certo
ponto fatalista do desenvolvimento humano, pois pressupbem que 0S
comportamentos dos alunos na escola sdo e sempre serdo nada mais que mera
copia daquilo que vivenciam e observam em seu meio social, tido como precario, o
gue justificaria seus comportamentos transgressores e agressivos. Partem do
principio de que o aluno é moldado de acordo com as pressdes externas a escola e

gue pouco ou nada poderiam fazer contra essa situagdo. Essa visdo desconsidera a
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capacidade individual do aluno de interagir, significar e mudar os contetdos sociais
que internaliza e de intervir no ambiente de que faz parte. Essa postura pode
também gerar graves preconceitos, pois se cria uma imagem negativa e um
julgamento prévio dos alunos oriundos de lugares pobres, de bairros tidos como
violentos, de escolas periféricas, por exemplo. Segundo Régo (1996, p. 88), é

comum entre os professores tratar a indisciplina e a violéncia

[...] como reflexo da pobreza e da violéncia presente de um modo geral na
sociedade e fomentada, de modo particular, nos meios de comunicacao,
especialmente a TV. Nessa perspectiva, parecem compartilhar a ideia de
gue os alunos séo o retrato de uma sociedade injusta, opressora e violenta,
e a escola, por decorréncia, vitima de uma clientela inadequada. [...] O
pressuposto desta visdo é o de que o individuo € um “receptaculo vazio”
gue se modela, passivamente, as pressfes do meio. A escola se vé deste
modo, impotente diante do aluno, principalmente dos que provém de
ambientes economicamente e culturalmente desfavorecidos.

Por mais que reconhecam as condi¢cbes desfavoraveis do cenério
macrossocial e do bairro em que os alunos vivem, os professores centram esforcos
na tentativa de explicar que a maioria dos problemas enfrentados na escola tem
origem, sobretudo, no contexto familiar dos alunos. Afirmam que a familia vem
passando por grave crise e que isso tem interferido diretamente no desempenho da
escola. Duas situacdes criticas sdo apresentadas: uma, em que 0S pais Sao
excessivamente autoritarios e violentos; outra, em que 0s pais ndo tém autoridade
sobre os filhos (sdo altamente permissivos e ndo estabelecem limites); ambas,
avaliadas como contraproducentes aos processos escolares.

Os professores sustentam que, nas familias em que os pais sdo
opressores e agressivos, os filhos sdo submetidos diariamente a maus-tratos, como
insultos, humilhacdes e espancamentos, de tal modo que se acostumam com esses
tratamentos e os reproduzem na relagdo com outras pessoas, na escola, por
exemplo, com colegas de sala e professores. Dessa maneira, a resposta hostil do
aluno ou sua forma violenta de resolver os problemas ndo seriam, necessariamente,
ataques premeditados para ferir o outro, mas tdo somente a externalizacdo do que
dolorosamente aprendeu em casa. Os relatos a seguir descrevem bem essa

conjuntura:

[...] os alunos vém de casa com uma rebeldia muito grande, [...] a resposta
deles, geralmente, € a pior possivel. Mas, também, como que eles vao ser
educados e gentis se ndo tiveram isso em casa? Eles ndo tém pra oferecer
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aquilo que eles ndo aprenderam. [...] Eu procuro ndo afronta-los, justamente
por saber da realidade que eles vivem, por essa escola ser numa regido
periférica. (P1).

[...] o pai veio quando eu mandei chamar e vi que era muito grosso, muito
seco. A primeira coisa que ele falou foi: “olha, se a senhora ndo conseguir
resolver, chame a policia, porque marginal comigo é assim, é com a
policia”. Entdo eu vi como o pai dele era, eu acho que ele agia como o pai
dele, por isso falava de forma autoritaria, era a reproducéo do pai. (P8).

[...] essa violéncia realmente é trazida de casa. [...] € algo que vem de
familia [...]. Uma menina que agrediu outra um dia desses disse que na
casa dela a mée toda vez resolve as coisas com pedaco de pau na mao.
(P9).

Freitas e Rudge (2011, p. 255), embora néo tratem o assunto de forma
determinista e categdrica como os professores pesquisados, assinalam, com base
no pensamento psicanalitico, os maleficios do convivio com autoridades altamente
rigorosas e violentas. Segundo as autoras, parte da austeridade a que o sujeito é
submetido corre o risco de ser internalizada e, ao se juntar a hostilidade que lhe é
propria (como levantado em 1923, por Freud, em seu estudo das pulsdes), podera
contribuir para a constituicdo de um “Supereu exigente”. Como consequéncia, o
sujeito podera tornar-se extremamente severo consigo mesmo e/ou com 0S outros,
tera dificuldade de flexibilizar sua consciéncia e podera demonstrar comportamentos
intolerantes e agressivos. Vale lembrar, como destacam as autoras, que, na
hipétese de ocorrer a formagcao de um “Supereu exigente”, os comportamentos
manifestos ndo serdo mera reproducdo das experiéncias opressivas vividas
anteriormente, pois essas foram ressignificadas e subjetivadas de maneira particular
(FREITAS; RUDGE, 2011).

Os professores avaliam que tdo preocupante quanto a situacdo dos
alunos que vém de familias autoritarias e violentas € a dos alunos oriundos de
familias em que os pais ndo exercem autoridade alguma, pois nesse caso, eles
crescem sem qualquer referéncia adulta de apoio e regulacdo dos comportamentos,
vivem numa espécie de reino do ilimitado. Quando chegam a escola, causam
problemas decorrentes da dificuldade em renunciar a seus desejos egoistas para se
adaptar as rotinas das aulas, a socializagdo dos espagos, materiais, tempos e
atencbes, as regras de convivéncia, aos rituais. Esses alunos, segundo o0s
professores, tém grande resisténcia em reconhecer as autoridades escolares, e iSso
acontece, segundo eles, porque nao tiveram em casa boas referéncias de

autoridade.
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Pelo exposto, o0s pais atualmente parecem ter renunciado a
responsabilidade na educacgéo dos filhos, que crescem com liberdade em excesso e
sem noc¢Bes minimas de respeito, limites, bons modos e disciplina. E o convivio com
pais fracos, que ndo exercem adequadamente seus papeéis de adultos, pode trazer
sérias consequéncias ao desenvolvimento dos filhos ndo apenas na escola, como

destaca Speller (2004, p. 43). De acordo com a denuncia de uma professora,

A questdo da violéncia deles, a maioria é por parte da prépria familia. [...]
guando a gente tem contato nem todos 0s pais estdo dispostos, alias, nem
todos os pais se sentem pais, ndo sabem das suas obrigacfes de pais,
principalmente referentes a escola. [...]. Entdo isso mostra 0 peso que
exerce a estrutura familiar desse aluno, que se torna violento, que tem
coragem de praticar uma violéncia, seja com colegas, seja com
funcionérios, seja com professor. Ele ndo tem nocdo de respeito, ndo tem
nogao de limites dentro da prépria familia, dai ele externaliza. A questéo da
estrutura familiar € o que tem nos causados um dos maiores problemas,
ndo soO dentro da escola, como também fora dela. (P4).

De modo geral, os professores indicam que as familias de hoje ja ndo tém
a mesma importancia nem o mesmo valor do passado para a formacado dos mais
jovens. Os professores apontam alguns fatores como responsaveis por essa
situacdo: condicdo de pobreza extrema em que vivem muitas familias, auséncia dos
pais, que precisam enfrentar longas jornadas de trabalho, desemprego, gravidez
precoce, separacdo e abandono da familia por um dos c6njuges, alcoolismo,
drogadicdo. Indiretamente, os professores se aproximam do que tratam Arendt
(2013) e Horkheimer (2012) sobre a crise da familia ocidental moderna.
Reconhecem que a familia tem sofrido com as mudangas sociais dos Ultimos
tempos, e que isso vem acarretando vulnerabilidade e desorientagdo, com o
agravamento de seu desequilibrio, Ao se reportar as mudancas por que Vvém

passando a familia e o aluno, um dos professores afirma:

Antigamente [...] eu acho que os alunos eram muito mais centrados e
realmente prestavam mais atencdo no que o professor estava ensinando.
Claro que os tempos eram outros, a familia tinha valor naquela época, hoje
em dia a familia ndo tem mais valor, a familia esta desestruturada. Entéo, o
aluno de antes também é diferente do aluno de hoje. Por isso, a autoridade
de antes é diferente da autoridade de hoje. Eu ndo posso querer fazer igual
se eu ndo tenho o mesmo aluno, entdo eu preciso adaptar a autoridade,
modifica-la. (P1).

Nessa dire¢cdo, a auséncia da familia na escola e sua aparente

desresponsabilizacdo podem representar ndo apenas a simples omissédo dos pais,
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mas também simbolizar um mecanismo de encobrimento da sensacéo de fracasso e
angustia pelo ndo cumprimento do papel de autoridade na vida e na educacdo dos
filhos. Tem-se a impressao de que muitos pais evitam ir a escola mesmo quando sua
presenca € fundamental. Por outro lado, com raras excecfes, quando sao
chamados, é para ouvir queixas e sermdes, é para serem certificados de que néo
estdo cumprindo seus deveres de pais. E possivel que esse afastamento da familia
seja 0 modo encontrado para minorar a pressao e o0 sofrimento decorrentes dos
problemas que ela ja sabe que existem, por enfrenta-los diariamente, mas que nao

sabe como resolver.

E impossivel negar, portanto, a importancia e o impacto que a educagéo
familiar tem (do ponto de vista cognitivo, afetivo e moral) sobre o individuo.
Entretanto, seu poder ndo é absoluto e irrestrito. Uma coisa € aceitar que o
gue ocorre no ambiente familiar & importante, e outra, bastante diferente, é
acreditar que é determinante e irreversivel. [...] Os tracos que caracterizaréo
a crianca e o jovem ao longo de seu desenvolvimento ndo dependeréo
exclusivamente das experiéncias vivenciadas no interior da familia, mas das
inGmeras aprendizagens que o individuo realizard em diferentes contextos
socializadores, como a escola. (REGO, 1996, p. 98).

Os depoimentos e arrazoados dos professores explicitam a influéncia do
contexto familiar no comportamento dos alunos, mas séo insuficientes para explicar
0os mal-estares da escola, como a desautorizagdo e a violéncia. Isto porque a familia
apresenta problemas semelhantes aos da escola — incertezas em relacdo as
mudancas sécio-econdmicas e culturais —, e ndo tem o poder que os professores lhe
imputam, pois os alunos também recebem influéncia de outros ambientes

socializadores.

4.2.3 A relacdo com a escola

Se as reais causas do enfraguecimento da autoridade docente ndo séo
facilmente percebidas pelos professores, 0 mesmo néo acontece com a identificacéo
de seus efeitos, que ficam claramente explicitados, principalmente quando
descrevem o tipo de relagcdo dos alunos com a escola, considerado altamente hostil.
Os tratamentos dispensados pelos alunos aos professores e demais funcionarios
sdo avaliados, pela maioria dos pesquisados, como grosseiros, desrespeitosos e
violentos e semelhantes aqueles a que sdo submetidos pelos pais ou que

demonstram em casa, com a familia. Questionam o tempo todo a autoridade do
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professor, testam sua paciéncia ao extremo e se negam a obedecer as regras de
convivéncia da escola.

Ao avaliar a autoridade exercida sobre os alunos, os professores, em sua
maioria, afirmam que nem sempre séo respeitados, percepcao que se confirma entre

os alunos, como se observa na Tabela 3.

TABELA 3 - Frequéncia com que os alunos respeitam a autoridade do

professor, segundo professores e alunos

Frequéncia Professores Alunos
Sempre 38,2% 13,3%
As vezes 61,8% 60,0%
Raramente 0% 24,0%
Nunca 0% 1,9%

Fonte: Elaborado pelo préprio autor.

Os professores assinalam que o desrespeito ocorre, principalmente,
porque 0s alunos crescem sem nocgdes basicas de educacédo e limites e na crenca
de que possuem mais direitos do que deveres, o que resulta na grande resisténcia
em ouvir uma recusa ou aceitar os comandos do professor. Nas palavras de um dos

professores,

Atualmente nés vemos que tem alunos que desafiam o tempo todo, [...] eles
ficam me testando, ficam querendo ver até onde vai a minha autoridade, o
que eu sou capaz de fazer [...]. Antigamente eu via que os alunos nao
guestionavam a autoridade do professor, eu lembro que na época em que
eu estudava isso era indiscutivel, o que o professor falava era a verdade,
era a razao e pronto. Hoje ndo, devido as tecnologias eles conhecem muitas
coisas, as vezes tem conteddos que sabem mais do que vocé. Entdo o
professor deixa de ser visto como uma autoridade absoluta, como o dono do
saber. Antes acontecia o contrario, ndo sé por isso, como também pelo
contexto social da época, o contexto que nés temos hoje é outro. (P8).

Se com o professor o tratamento € considerado desrespeitoso e em
algumas circunstancias agressivo, com o0s colegas de sala parece ser ainda pior. Os
professores relatam diversas situacdes de discussdes e brigas violentas entre
alunos dentro e fora da sala de aula. Os ataques vém de todos os lados e de modo
repentino. Uma simples brincadeira pode terminar em grave agressao. O que mais

chama a atencao dos professores, e que os faz acreditar na influéncia do meio, € o
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fato de que esses conflitos, que quase sempre culminam com violéncia, ndo tém
motivo aparente, sdo banais, gratuitos. Chamam a atengdo também a forma
covarde, cruel e insensivel como tratam seus colegas e lidam com a violéncia. Os
alunos dédo a impressdo de que ndo se compadecem com a dor do outro, ao

contrario, parece que sentem prazer ao vé-lo sofrer. Conforme relata um professor,

Hoje é normal um menino brigando aqui, tem uns que vdo embora pra casa,
tem outros que ficam em cima filmando, mas antes era uma coisa fora do
normal. [...] Na minha época de escola, quando acontecia uma briga assim
era coisa rapida. Aqui o que a gente percebe é que quanto mais se pede
pra parar, pede pra separar, mais elas ficam. [...] Me assusta porque & por
bobagem, ndo tem motivo, é banal, sdo meninas, e elas gostam de ver o
sangue. Para elas quanto mais sangue melhor. Parece que elas querem
uma coisa muito préxima da morte. E uma grande faria. E os demais ficam
aticando, ai ficam sempre um ou dois filmando, entdo sdo poucos 0s que se
metem pra separar [...]. (P9).

As cenas de violéncia gratuita entre alunos presenciadas na escola,
aliadas ao discurso do aumento da violéncia e ao enfraquecimento da autoridade
docente, ampliam a sensacao de inseguranca e medo no professor, que comeca a
se imaginar como vitima em potencial dos ataques repentinos dos alunos, como
sera abordado mais a frente, neste capitulo.

Com relacdo a aula, os alunos parecem esbocar pouco ou nenhum
interesse pelo que é trabalhado. Por esse motivo, o professor se queixa de ndo
conseguir concretizar seu planejamento e por em pratica o que aprendeu e idealizou
para seu trabalho. Apesar de todo o esforco empreendido, com atividades
diversificadas e dinamicas, afirma que dificimente consegue fazer com que os
alunos se concentrem e prestem atencdo na aula, e quando isso acontece, € porque
guerem alguma coisa em troca ou porque a atividade é ludica e da prazer, mas o
interesse ndo se mantém por muito tempo. Em outras palavras, os alunos raramente
demonstram disposicdo para ouvir 0 que esta sendo dito ou ensinado pelo professor,
ou para fazer as atividades propostas em sala; tratam a aula como algo sem
importancia e sem sentido. Por conta disso, demonstram apatia ou se distraem com
conversas paralelas, brincadeiras e, principalmente, com o uso do aparelho celular,

atual “febre” entre eles, como pode ser observado nos seguintes relatos:

E dificil um aluno querer participar, apesar de o professor de repente
procurar novos métodos de didatica. [...] Eu trabalho sé um turno, entédo
estou me dedicando inteiramente, procurando ideias na internet,
reportagens, mas assim tudo é motivo de muita preguica, de muita
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indisponibilidade. [...] Me incomoda muito essa impossibilidade, essa
indisciplina, essa questdo de eles realmente ndo quererem aprender. Assim,
se eles ndo baguncam, eles querem dormir, ouvir musica. E dificil um aluno
guerer participar, apesar de o professor de repente procurar novos métodos
de didatica. [...] Eles ndo estdo aqui realmente para desempenharem a
funcdo de estudante. (P1).

O desinteresse dos alunos é o que mais me incomoda. O desinteresse
vinculado a questdo do celular. Eles ja sdo desinteressados, eles ndo tém
esse estimulo em casa, ndo tém um exemplo, um pai que estuda, uma méae
gue estuda, ou uma mae que olha o caderno, quer dizer, ndo sdo todos,
uma minoria tem isso. Entdo, a maioria ndo tem, a maioria, o pai nem sabe
se esta indo ou ndo pra escola. [...] tem salas, em particular, que vocé tira
um ou dois e s0, o resto termina a tarefa ou copia algo que tenha pra copiar,
que comega, é rapido. Dizem: “professora ja terminei”. Ai pegam o celular e
ficam horas. No intervalo € a mesma coisa, eles nem param pra comer
direito, vocé vé isso no 6nibus, vocé vé isso [quando estdo] andando de
bicicleta, vocé vé isso [quando] eles [estdo] andando a pé. [...] é incrivel o
desinteresse pela aula e o superinteresse pelo celular. (P9).

A apatia e a falta de envolvimento do aluno na aula sdo apontados pelos

professores como o fato que causa maior incbmodo e desgaste na relagcéo

pedagdgica, mais até que a desautorizacdo e a violéncia escolar, como pode ser

observado no Gréfico 2.

GRAFICO 2 - Os incémodos do professor no trabalho com o aluno
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor.

E possivel que a apatia e o aparente descompromisso dos alunos em

relacdo a aula incomode o professor em demasia pelo fato de confronta-lo

diretamente com seu insucesso profissional. E como se tais comportamentos

simbolizassem a ineficacia de todos os investimentos e esforcos empreendidos para

superar as condi¢des adversas enfrentadas na concretizagcdo do processo de ensino
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e aprendizagem. Representariam, afinal, a certificacdo de seu desprestigio e pouca
importancia, como anunciado pelo imaginario social.

Esses dados contrastam com o que dizem os alunos a respeito de seu
prazer em ir a escola, do sentido que a ela atribuem e de como se sentem quando la
estdo. Quando questionados sobre se gostam de ir & escola, a quase totalidade
respondeu afirmativamente. Esse dado por si s6 é bastante revelador, pois indica
gue os alunos, contrariando 0 pensamento comum, ainda tém a escola como um
bom lugar para se estar. E claro que essa posicdo pode ser um simples reflexo da
incorporacao do discurso generalizado, que ainda paira na sociedade, de que a
escola é importante para a formagéo de criancas e jovens.

Por outro lado, essas informacdes podem indicar que os alunos guardam,
em certa medida, expectativas em relacdo ao que a instrucdo escolar lhes pode
oferecer. Nenhum dos alunos considera a escola um lugar de sofrimento, como

retratado no Grafico 3.

GRAFICO 3 - O que a escola simboliza para o aluno
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor.

E interessante notar que o prazer em ir & escola é quase unanime entre
os alunos do 1° ano do ensino médio e que essa satisfagdo se reduz gradativamente

Nnos anos seguintes, como pode ser visto no Grafico 4.
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GRAFICO 4 - O prazer de ir a escola, segundo os alunos
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor.

Os dados da pesquisa de Spoésito e Galvdo (2004) apontam nessa
mesma direcdo: indicam que, apesar de os alunos terem, no geral, uma percepgao
positiva da escola, sua expectativa e satisfacdo diminuem sensivelmente a medida
gue vao avancando nas séries do ensino médio. Se no primeiro ano os alunos
demostram certo orgulho e fascinio pela escola, por estarem vivendo uma nova fase
de sua formacg&o, no segundo ano esse quadro muda: ao perceberem que seus
desejos ndo condizem com 0 que a escola propde, ocorre o desencantamento da
relacdo pedagodgica, e os investimentos se concentrardo na sociabilidade com os
pares. Essa situacdo se agrava no terceiro ano para aquele aluno cujo horizonte
imediato ndo inclui frequentar uma universidade. A conclusdo do ensino médio
implica enfrentar questdes nem sempre faceis de resolver: independéncia dos pais,
escolha profissional, exigéncia de qualificagdo, necessidade de trabalhar e
possibilidade de desemprego parecem ser muito mais urgentes do que os conteldos

e praticas escolares. Nas palavras de Sposito e Galvado (2004, p. 352):

Examinando-se como o0s estudantes percebiam sua relacdo com a
instituicdo, configura-se uma visdo bastante positiva, a maioria declarando
gostar da escola (77% manha, 85% tarde; 79% noite), afirmacao mais forte
nos primeiros anos. Afirmavam também ter orgulho em poder estudar
naquele estabelecimento, mas nesse caso, a percep¢cdo é ainda mais
diferencada: 78% declararam sentirem-se orgulhosos; esses indices sofrem
acentuada queda no periodo da manha onde se concentram os segundos e
terceiros anos (58% declararam ter orgulho). Constata-se que ha, de modo
geral, uma adesdo dos alunos & escola, mas que esta adesdo declina
conforme o ano de escolaridade.
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No entanto, os professores ouvidos nesta pesquisa entendem que a
indiferenga dos alunos em relacdo as aulas se deve, sobretudo, ao fato de eles,
alunos, nao terem metas tracadas para o futuro nem expectativas de mudanca de
vida. Afirmam que, em decorréncia disso, a escola néo teria grande importancia para
os alunos e representaria mais uma obrigacdo a ser cumprida por um longo tempo
de suas vidas. Os professores, principalmente os mais rigorosos, seriam vistos pelos
alunos como os vildes que executam essa dolorosa sentenca que a vida lhes impde.

Os professores dizem também que alguns alunos, especialmente os do
altimo ano do ensino médio, demonstram estar ansiosos em concluir logo a
educacao béasica para receber a certificacdo desse ciclo de ensino e se inserir no
mercado de trabalho, mas sem nenhuma preocupacdo com seu processo formativo.
Outros, que representam a maioria dos alunos segundo os professores, parecem
nao acreditar que a escola possa ajuda-los a cursar uma faculdade, a conseguir um
bom emprego e a melhorar de vida. Por conta disso, e levados pela “lei do menor
esforco” predominante na atualidade, ndo se sacrificam nem levam a sério os

estudos. Conforme depoimentos,

[...] muitos alunos, quando vém pra escola, realmente ndo querem estudar.
Eles querem ter o certificado de conclusdo do ensino médio pra entrar no
mercado de trabalho, eles ndo estdo preocupados com sua formacéo, pra
dar continuidade aos estudos. E quando vocé chega a ser enérgica com um
aluno desses... Esse aluno ja se acha afetado, ele muitas vezes também se
vé como vitima do préprio sistema, porque hoje em dia o sistema esta tédo
paternalista, que se vocé olhar meio de cara feia pro aluno ele ja acha que
vocé esta agredindo ele, as vezes, ele se vé na situagdo de agredido
também pelo professor. Ele ndo entende, ele acha que o professor quer
prejudica-lo. (P2).

[...] eles ndo querem nada com a vida, € o que mais me incomoda. Devido a
situagdo econbmica deles, eles ndo querem buscar nada na area do
conhecimento nem pra melhoria da prépria vida. E como se eles fossem ser
sustentados pelo resto da vida, fossem continuar nessa situagdo com
facilidade. (P4).

Estudos de Charlot (2000) sobre a relagcdo com o saber apontam um
caminho interessante para se compreender 0 que permeia essas contradicdes entre
as falas dos professores e as informagdes colhidas com os alunos a respeito de sua
relacdo com a escola. Segundo o autor, h& diferentes formas de se relacionar com o
saber, a depender dos significados do aprender constituidos ao longo da vida pelas

relacdes estabelecidas com o social, com as identidades e com o mundo, o que
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implicara consequentemente o tipo de envolvimento com a escola. Nesse sentido,

afirma que

A relacdo com o saber é relacdo de um sujeito com o mundo, com ele
mesmo e com 0s outros. E relagdo com o mundo como conjunto de
significados, mas também, como espaco de atividade, e se inscreve no
tempo. (CHARLOT, 2000, p. 78, grifos do autor).

Charlot (2000) ressalta que a relagdo com o saber € ao mesmo tempo
“simbdlica, ativa e temporal’ e é desencadeada por um “sujeito singular” inserido
num espaco social. Simbdlica porque esta ligada ao mundo, percebido e captado
pela imaginagcdo, pelo pensamento e pelo desejo, convertido em significados
socialmente compartilhados, que por sua vez dardo inteligibilidade e sentido ao
saber. Ativa, pelo fato de a relacdo com o saber requerer mobilidade e acionamento
de recursos por parte do sujeito para se atingir um determinado fim, que “remete a
um desejo, um sentido, um valor” (p. 55). Temporal, por estar diretamente ligada a
dinamica do tempo, que “ndo € homogéneo, é ritmado por ‘momentos’ significativos,
por ocasides, por rupturas” (p. 79).

E possivel compreender, pelo exposto, que o processo de apreensio e
significacdo do mundo n&o ocorre da mesma forma para todos, visto que a relacao
com o saber, segundo Charlot (2000), esta intimamente vinculada a identidade do

sujeito, a qual produz diferentes formas de dedicacédo no aprender. Em sua analise,

[...] qualquer relagdo com o saber comporta também uma dimensdo da
identidade: aprender faz sentido por referéncia a histéria do sujeito, as suas
expectativas, as suas referéncias, a sua concep¢do de vida, as suas
relacdes com os outros, a imagem que tem de si e a que quer dar de si aos
outros. (CHARLOT, 2000, p. 72),

A relagdo com o saber é construgcdo individual, mas é também social,
como assinala Viana (2003, p. 179) na discussao das contribuicdbes de Charlot e
Rochex sobre a relacdo com o saber, com o aprender e com a escola. Em suas
analises, Viana destaca que estudos feitos por Charlot (1996), com jovens de
camadas populares que valorizam o saber escolar, e por Rochex (1995), que aborda
casos de sucesso e de fracasso escolar, explicitam diferentes formas de relagéao
com o saber, determinadas por questdes tanto individuais quanto circunstanciais.

Nos estudos realizados por Charlot e Rochex, constatou-se que os alunos

que dao importancia a aprendizagem com o intuito de ter uma vida melhor,
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estabelecem uma relagéo utilitiria com a escola e o saber, direcionada pela
necessidade de insergdo no mercado de trabalho; “para eles a escolaridade justifica-
se apenas como uma passagem obrigatoria para uma boa profissao” (VIANA, 2003,
p. 180). Essa ideia se confirma na fala do professor P2, citada anteriormente: “eles
querem ter o certificado de conclusdo de ensino médio pra entrar no mercado de
trabalho, eles ndo estdo preocupados com sua formacéo, pra dar continuidade aos
estudos.” (P2). Segundo Viana (2003), alunos exitosos nos processos escolares
estédo centrados e altamente mobilizados no trabalho das aprendizagens intelectuais,
pois valorizam o0s saberes escolares como resultado do pensamento humano.
Mantém um relacionamento diferente com a escola, vista como lugar de cultura e
desenvolvimento cognitivo.

Spésito e Galvao (2004) alertam para o fato de que os alunos que
valorizam o estudo como promessa de futuro melhor podem nao conseguir mobilizar
recursos suficientes para se manter engajados no processo de aprendizagem
escolar, principalmente quando se deparam com a falta de sentido pratico dos

conteudos e disciplinas a que sdo submetidos no percurso:

Para aqueles para quem a escola é s6 uma etapa necessaria, fica claro o
guanto a relacdo instrumental pode ser insuficiente para garantir a
aprendizagem. A meta de futuro, sempre lembrada e reiterada, pode n&o
ser o bastante para dar sentido a conteldos que aparecem, no presente,
sem sentido. (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 361).

Essa visdo instrumental do saber, incorporada pelos alunos ja antes de
iniciarem os estudos, também é reforcada pelo sistema educacional, por meio de
curriculos e propostas de ensino, e pelos professores, ao tentarem sustentar seu
lugar e a importancia da escola na suposta formacdo para uma vida melhor no
futuro. Todavia, nas circunstancias atuais, com a grande dificuldade de inser¢éo no
ensino superior, o alto indice de desemprego, que afeta principalmente os jovens, a
maior exigéncia de qualificacdo profissional e a crise econémico-politica, fica dificil
manter esse discurso da escola redentora e esperar que 0s alunos se sintam
motivados o suficiente para se submeterem espontaneamente aos Processos
escolares que nao lhes fazem sentido algum no presente. Até porque, como
ressaltam Spdsito e Galvao (2004), por conta das incertezas em relagcédo ao futuro,
nem mesmo o0s professores parecem acreditar no discurso que usam para tentar

convencer os alunos:
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Os educadores sabem que este discurso ja ndo é suficiente para mobilizar
efetivamente os jovens para o trabalho escolar. As reiteradas queixas dos
professores quanto a dificuldade de ensinar, dentre outras razdes pela falta
de motivacao, indisciplina e insubordinacdo dos jovens, sdo também
ilustrativas deste quadro. (SPOSITO; GALVAO, 2004, p. 374).

As incertezas em relacédo ao futuro séo reforcadas pela supervalorizagao
do presente, considerado na sociedade atual como o tempo de ser feliz. A ideia
inculcada nas pessoas pelas propagandas midiaticas de consumo é que nao é
necessario adiar o gozo, ele pode ser vivido hoje, basta vocé querer. Nessa
perspectiva, as criangas crescem com 0 pensamento de que podem satisfazer
ilimitadamente seus desejos, 0 que é estimulado também pelos pais, na busca de
suprir auséncias, evitar traumas ou projetar nos filhos seus ideais. Desde cedo as
criancas aprendem a descartar o que ndo tem utilidade nem sentido aparente, e que
ndo pode ser imediatamente consumido. Nesse cenario, as velhas promessas de
futuro préspero em nome do sacrificio presente tornam-se praticamente inaudiveis
aos alunos.

Com esses argumentos, é possivel inferir que a positividade do aluno em
relacdo a escola (maior no primeiro ano do ensino médio e reduzida
progressivamente nos anos seguintes) pode ser resultante das expectativas criadas
em torno dos ganhos que poderd obter com o aprender, geradas pela relacao
utilitaria que estabelecem com o saber. E possivel que, com o tempo, essas
expectativas declinem, a medida que o aluno vai percebendo a falta de sentido das
aprendizagens presentes, o grande esforco que deverd ser despendido, a longa
duracédo do processo de escolarizacao, a incerteza de concretizacao das promessas
de futuro. Mediante essas constatacbes, € possivel compreender o0s
comportamentos de apatia e o desinteresse dos alunos, que o professor afirma

causar tanto incOmodo e comprometer a concretizagéo da aula.

4.2.4 As condicbes da profisséo docente: formacdao, trabalho e carreira

Agora me dedico especificamente a analisar alguns aspectos da profisséo
docente que podem ser determinantes para a desautorizacdo do professor e a
violéncia contra ele. Como é de conhecimento comum, muitos candidatos a
docéncia enfrentam sérios problemas ja em seu processo formativo, primeiro,

porque alguns nao tinham intencdo de ser professor, escolheram a licenciatura por
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falta de opc¢éo, o que, por si, j& € motivo de desconforto e conflito interior, durante o
curso. Segundo, porque nao raro, recebem uma formacgéo superficial e insuficiente
para o exercicio profissional. Em outras palavras, antes mesmo de se dar conta do
gue o espera na escola e de comecar a trabalhar, o professor pressente que devera
enfrentar obstaculos ligados a profisséo.

Como retratado na fala de varios professores pesquisados, a profissdo
docente surge na vida de muitas pessoas ndo como a realizacdo de um desejo
antigo, mas uma alternativa ao sonho fracassado de ter uma carreira respeitada e
bem valorizada financeiramente. Pela grande oferta de vagas, pela baixa
concorréncia e pelos poucos pré-requisitos exigidos, o magistério acaba sendo a
opcao viavel de entrada no mercado de trabalho para muitas dessas pessoas que
nao conseguiram se realizar profissionalmente. “Tornar-se professor aparece [...]
como a alternativa possivel e exequivel do sonhar-se médico(a), advogado(a),
arquiteto(a), veterinario(a) etc.” (LAPO; BUENO, 2003, p. 76). Por conta disso,
muitos professores desprestigiam sua profissdo e se sentem envergonhados em
exercé-la, reforcando o imaginario social negativo que ja existe acerca da docéncia
(ADORNO, 2011). Todavia, as duras consequéncias dessa escolha se evidenciam ja
no comeco da carreira, quando percebem a complexidade do trabalho e a dificil
realidade que enfrentardo. Como destaca uma professora,

A maioria das pessoas que se formam em licenciatura vém inclusive de
escolas publicas, tentam a licenciatura por ndo ter coragem de tentar um
outro curso. “Ah, esse aqui a concorréncia € mais baixa, entdo eu vou pra
ca”. Primeiro comega errado ai, porque ndo é por vocagdo, ndo é por
escolha. [...] Mas o que leva o profissional é justamente na hora, ele escolhe
ser professor ja pra buscar uma carreira que tenha pouca concorréncia e de
facil aquisicdo de emprego, sé que quando vocé chega na sala de aula a
pessoa se depara com uma situacdo [para a qual] ele ndo estava
preparado, lidar com o filho dos outros, com o problema alheio. Entéo,
guando vocé ndo faz isso por vocacgdo, de fato, ou entdo vocé ainda nao
descobriu mesmo aquilo que gosta, a questdo financeira acaba pesando, a
estrutura também de trabalho é bem cruel, bem pesada e desestimula,
entdo s6 com muito amor pra se continuar. (P4).

Além da questdo da escolha profissional malograda, os processos
formativos dos professores sdo na maioria falhos e nem sempre os capacitam
adequadamente para o exercicio da docéncia. Com isso, o inicio na profissao torna-
se um momento critico, pois percebem que ndo dispbem dos saberes e

competéncias necessarios a conducdo do trabalho. Descobrem que dominam
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apenas alguns conceitos teéricos de sua éarea, e que lhes faltam instrumentos
metodoldgicos e praticos para a realizacdo da aula. Os professores se queixam de
que receberam na universidade uma formacdo eminentemente tedrica e
descontextualizada da realidade vivida pela escola atualmente. Afirmam que os
saberes construidos na formacao pouco ou nada ajudam na realizacédo do trabalho
de sala de aula, pois, quando la estdo, passam mais tempo resolvendo questdes
burocréaticas do oficio e conflitos entre os alunos do que ensinando teorias, como
foram preparados a fazer. Essa problematica foi abordada no estudo coordenado

por Gatti (2009) sobre as condi¢cdes do magistério no Brasil:

Constatou-se nas instituicbes de ensino superior que oferecem licenciatura
a auséncia de um perfil claro de professor. Os curriculos ndo se voltam para
as questbes ligadas ao campo da pratica profissional, seus fundamentos
metodolégicos e formas de trabalho em sala de aula. Continuam a
privilegiar preponderantemente os conhecimentos da area disciplinar em
detrimento dos conhecimentos pedagdgicos propriamente ditos. (GATTI,
2009, p. 258).

Para os professores aqui pesquisados, a universidade estd muito aquém
do que a escola precisa, pois ainda pauta seus processos sobretudo por
conhecimentos livrescos, como se apenas o dominio de teorias fosse suficiente aos
professores de hoje, a exemplo de tempos atras. Alegam que a Secretaria de Estado
de Educacdo (SEE), em seus cursos de formacdo continuada, também segue o
mesmo principio da universidade, embora exija dos professores outras praticas.
Entretanto, como ja exposto, os alunos que agora frequentam a escola se recusam a
ver o professor como o centro da aula, como aquele que sabe, e oferecem muita
resisténcia as aulas expositivas, que exigem atencéo, reflexdo e memaria, como nos
moldes tradicionais. Os professores afirmam que, para conseguir se manter
atualmente a frente da sala, na conducdo dos alunos, precisam ndo somente
dominar sua area de conhecimento, mas ser, acima de tudo, flexiveis, criativos,
dindmicos e ladicos, o que ndo aprendem na universidade nem nas capacitacoes

realizadas pela SEE. Os seguintes relatos expressam bem essas questoes:

Alguns professores se sentem inseguros porque, COmo a maioria é recém-
saida da faculdade, ndo tém um preparo do que vdo encontrar numa sala
de aula, diversos niveis de educagédo, socioecondmico, e uma clientela bem
variada. Isso nao é s6 na rede publica, na rede particular também tem essa
situacdo, e quando a pessoa ndo tem um preparo, ndo tem um, como se
diz, um certo molejo, uma certa habilidade pra lidar com certas situacées, o
professor acaba tendo muitos problemas [...]. (P4).
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[...] fala-se em formacéo de professores, fala-se que os professores devem
utilizar metodologias diferenciadas e, no entanto, as universidades mantém
um ensino tradicional, o professor que hoje esta chegando... No caso, o
meu ensino foi tradicional, eu tenho que fazer um esforco muito grande pra
conseguir sair daquele tradicional. [...] O sistema vem com formacado de
professor, mas ele vem com teorias, teoria o professor ja teve. O que o
professor quer? Ele ndo quer uma férmula magica, porque todo mundo sabe
gue isso ndo existe, mas se o professor nunca teve aula de atividades
lidicas, entédo a formacao de professores deveria também buscar mais essa
qguestdo das atividades ludicas, mas isso ndo acontece. NOs estamos
fazendo uma formacao agora, o Pacto, que tem s6 uma metodologia, a
metodologia é s6 uma. Vocé |é um texto, elabora um mapa conceitual,
apresenta e acabou. Como é que eles querem que os professores tenham
metodologias diferenciadas dentro da sala de aula, se a prépria formacéo sé
traz uma metodologia? (P2).

Se a formacdo ndo € de boa qualidade nem atende as necessidades
minimas do professor, as condi¢des de trabalho que ele encontra na escola também
ndo sdo das melhores. Poucos e defasados recursos pedagdgicos para o ensino,
salas de aula desconfortaveis e quentes, auséncia de espacos alternativos para as
atividades, inexisténcia de transporte para aulas externas, falta de seguranca. Além
das condicbes materiais desfavoraveis que enfrenta na escola, o professor ainda
precisa se submeter a uma excessiva jornada de trabalho para complementar sua
renda, que € muito baixa, sobrando pouco tempo para planejar as aulas e se dedicar

a familia. Essas condi¢Ges ficam evidentes em diversos relatos, como este:

[...] muitos professores ndo tém tempo, porque hoje, para conseguir manter
sua familia, as vezes, tem que ter trés empregos. Eu tenho dois contratos
no Estado e ainda dou aula em uma universidade. Como € que eu vou ter
tanto tempo assim pra me dedicar a metodologias? As vezes ndo é ma
vontade do professor, € falta de tempo [...]. Querem que o professor planeje,
mas o professor ndo tem tempo para planejar. Em minha opinido, o que
seria uma escola atrativa? Atrativa seria uma escola climatizada, com
tecnologia bem avancada, quadro interativo, que dentro da sala tivesse
todos os recursos que eu fosse precisar, [...] com quadras de esporte, que
tivesse um 6nibus para as atividades de campo [...]. Meu sonho é trabalhar
numa escola assim. (P2).

Os professores dizem que parte das agruras vividas na profissdo se deve
a forma pouco democratica e opressiva como o sistema educacional do pais, gerido
pelo Ministério da Educacdo (MEC) e coordenado localmente pelas secretarias
estaduais e municipais de Educacdo, trata as questdes de sua competéncia.
Esclarecem que o sistema educacional segue rigorosamente as regras das agéncias
internacionais de financiamento e, por conta disso, exige resultados das escolas

dentro de prazos delimitados, condicionando o repasse de verbas ao cumprimento



202

desses resultados e indices que compreendem ndo s6 numeros de matriculas, de
fluxo continuo e de egressos, mas, especialmente, de médias e de aprovacdes. As
escolas, por sua vez, pressionam 0s professores a cumprir uma exaustiva sequéncia
curricular, dentro de uma rotina pré-programada de aulas e avaliacdes (internas e
externas) a fim de que os alunos atinjam a qualquer custo as metas estabelecidas,

como pode ser percebido nas falas destes professores:

O nosso sistema educativo visa nimeros, ele ndo visa uma educacéo de
fato, e sinceramente, em minha opinido, o governo nao esta preocupado
com isso. O governo estd preocupado em soltar alunos que tenham
concluido o Ensino Médio, se eles sdo semianalfabetos, se sabem ler e
interpretar a sociedade pra ele ou hum texto tanto faz, ndo importa, importa
0 que ele esta colocando no mercado de trabalho [...]. (P2).

[...] Se forem considerados [0s] tempos passados, a cobranca do sistema é
muito maior hoje sobre o professor. Entdo, para que a educac¢éo do estado
tenha resultado, também a secretaria tem sistematizado muito mais as
cobrancas para que vocé consiga apresentar resultados [...]. Agora, vocé se
depara com uma cobranca muito forte, entdo agora vocé tem que dividir
com muita dificuldade sua familia e esses compromissos que tem que dar
conta num tempo determinado, e com um acompanhamento muito perto

[..]. (P7).

Os relatos indicam que os professores, mesmo trabalhando em condicdes
precarias, precisam redobrar esfor¢cos para que os alunos ndo abandonem a escola,
continuem interessados pelas aulas e consigam ser aprovados com boas notas.
Revelam ainda que sdo pressionados a cumprir metas e atingir indices
estabelecidos pelo sistema, que condiciona o repasse de verbas e as bonificacdes a
esses resultados, os quais sdo amplamente divulgados nas midias. Em tom de
desabafo, os professores se dizem sobrecarregados e injusticados por terem de
assumir a maior parcela de responsabilidade da educacgéo, em razdo da auséncia e
da omissado da familia e do Estado. Ainda mais, quando ndo conseguem atingir as
expectativas dos pais e do sistema, sdo considerados culpados pelo fracasso dos
alunos e humilhados publicamente pela exposicéo dos pifios resultados das escolas.

Essa clara responsabilizacdo do professor pelos problemas da educacao
se anuncia em seus depoimentos, especialmente quando tratam das estratégias
utilizadas pela SEE para melhorar a qualidade do ensino. Afirmam que essas
estratégias sdo centradas na formacdo do professor e que questdes como
infraestrutura das escolas, condicbes de trabalho, financiamento da educacéo,

valorizagéo profissional, ficam em segundo plano, ou seja, ndo séo tratadas como
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prioritarias. Com essa “simples” equagao formulada pelas instancias superiores
(mais qualificagdo igual a mais qualidade de ensino) se resolveriam todos os
problemas da escola e do sistema educacional brasileiro. Por conta desse
direcionamento do sistema, os professores, em vez de serem auxiliados por érgaos
responsaveis pelo desenvolvimento da educacéo, sdo submetidos a uma exaustiva
formacdo continuada, com cursos que nao atendem suas demandas nem suas
necessidades em sala de aula, oferecidos em horario diferente do trabalho, o que
aumenta ainda mais sua jornada diaria e seu desgaste fisico e mental. Como

desabafa uma professora:

Formacdes em cima de formagfes, quantas noites temos que estar aqui.
Passamos o dia trabalhando e a noite temos que vir para um planejamento,
pensar em uma solugdo para os problemas da escola, [...] mas nada é posto
em pratica. Entdo, esses cursos que nés fazemos [...] € uma perda de
tempo, porque nunca € feito nada. O que deveria ser pensado era mudar a
infraestrutura da escola, enfim, era outra coisa, mas o sistema pde a culpa
no professor, a culpa é sempre do professor, por isso ele faz curso, porque
ele acha que aperfeicoando o professor vai resolver os problemas da
educacdo, mas nado adianta s6 aperfeicoar o professor, existem outros
problemas muito maiores e eles ndo estdo se importando com isso [...].
(P8).

Diante desse cenario nada promissor, 64,7% dos professores
pesquisados declaram que, mesmo gostando do que fazem, mudariam de profisséo
caso tivessem outra oportunidade, e somente 35,3% permaneceriam na docéncia.
Como profissbes desejadas os professores indicam, em primeiro lugar, aquelas
ligadas a area da saude (medicina, psicologia e enfermagem), seguidas pelas
profissbes da area da administracdo publica (principalmente federal), por engenharia
e arquitetura, pelo direito e, por fim, pela area da pesquisa. As profissdes de desejo
sdo as mais bem remuneradas, de maior prestigio social, dotadas de mais
autonomia e liberdade e, consequentemente, com menor acumulo de trabalho (como
fantasiosamente pensam alguns professores). Essas informagfes demonstram
claramente o desencantamento do professor com sua profissdo, e essa percepgao
negativa da docéncia é reforcada pela visdo dos alunos. De maneira geral, tanto
professores quanto alunos consideram a profissdo docente desrespeitada, com
baixos salarios, desprazerosa, estressante, cansativa e com sobrecarga de trabalho,

como apresentado na Tabela 4.
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TABELA 4 - Atributos da profisséo docente, segundo a percepgéo de

professores e alunos

Atributos Sujeitos/participantes Sim N&o
_ o Professores 22,6% 77,4%
Respeitada e prestigiada
Alunos 37,8% 62,2%
Professores 6,9% 93,1%
Bem remunerada
Alunos 30,6% 69,4%
Professores 17,9% 82,1%
Prazerosa
Alunos 43,3% 56,7%
Professores 93,5% 6,5%
Estressante
Alunos 83,8% 16,2%
Professores 93,1% 6,9%
Cansativa
Alunos 92,9% 7,1%
Professores 93,5% 6,5%
Com sobrecarga de trabalho ° °
Alunos 92% 8%

Fonte: Elaborada pelo préprio autor.

Ao analisar a Tabela 4, é possivel entender por que, quando indagados
se gostariam de seguir a carreira do magistério, apenas 10,5% dos alunos
responderam afirmativamente. Entre as profissdes preferidas pelos alunos, foram
citadas, pela ordem, medicina, engenharia e arquitetura e direito. As profissbes
escolhidas sdo semelhantes as mencionadas pelos professores que declararam que
abandonariam a docéncia por profissées de melhor remuneracéo e prestigio social,
caso tivessem oportunidade.

Um dos fatores que, muito provavelmente, contribui para esse cenario é o
forte apelo ao consumo, pois induz a busca por carreiras que sejam ndao somente de
facil absorcdo no mercado de trabalho, mas que, acima de tudo, sejam mais
rentdveis e deem maior status (ESTEVE, 1999a). Um exemplo disso ocorre nas
engenharias que, nas ultimas décadas, com o aquecimento do setor da construgcédo
civil e da mineragcédo, se tornou uma das carreiras mais procuradas, o que tem
estimulado as universidades a abrir novos cursos e a ampliar suas vagas nessas
areas. Além disso, a midia tem constantemente noticiado a abertura de postos de
trabalho para engenheiros e a caréncia de profissionais especializados na area, com

destaque para os altos salarios, as boas condi¢des de trabalho e os promissores
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horizontes da profissdo, considerada um dos esteios para o desenvolvimento do
pais?.

Na contram&o das exigéncias e dos apelos capitalistas, com formacéo na
maioria das vezes inadequada, precarias condicbes de trabalho, baixa expectativa
na carreira e pouco reconhecimento social, fica dificil ao professor sustentar sua
autoridade e se manter respeitado pelos alunos, jA& que também estes, como

mostram os dados da pesquisa, veem a profissdo docente como deteriorada.

4.3 Consequéncias do enfraquecimento da autoridade e da violéncia para o

trabalho do professor

4.3.1 Desamparo (juridico, institucional, familiar)

Como consequéncia da desautorizacdo e da violéncia sofrida no trabalho,
vem a sensacdo de desamparo. Os relatos dos professores demonstram gque se
sentem abandonados pelas instancias juridicas, administrativas (sistema
educacional e escola) e familiares, as quais, no passado, legitimavam e davam
suporte a suas decisdes e praticas. “Ja ndo existe 0 amparo do consenso social.
Qualquer atitude do professor pode ser contestada, e havera grupos e for¢cas sociais
dispostos a apoiar a contestacao ao professor.” (ESTEVE, 1999a, p. 31).

Mencionam, como visto anteriormente, que, além da responsabilidade
pela efetivacdo do processo educacional, o que por si s6 ndo é pouca coisa, ainda
enfrentam, quase solitarios, os complexos problemas de ordem relacional na escola,
apenas com 0s parcos recursos de que dispdem. Essa situacao € relatada por um

dos professores entrevistados:

[...] se um professor tira um aluno de sala de aula, porque estd dando
trabalho, ou porque respondeu, ou porque fez algo dentro da sala, o que

24 “Engenharia Civil tornou-se nos Ultimos anos um dos cursos mais procurados nas principais
universidades do Brasil. A carreira, que h& cinco anos atraia no maximo 20 candidatos por vaga, hoje
tem cerca de 50 na disputa nos vestibulares mais concorridos. As universidades publicas do estado
de S&o Paulo — USP, Unesp e Unicamp — tiveram neste ano [2011] crescimento entre 40% e 48% no
namero de inscritos para a graduagdo em comparagcao com o vestibular do ano anterior. A procura
por Engenharia Civil é reflexo do momento econdmico que o Pais atravessa. Muitos investimentos em
infraestrutura, mercado imobiliario superaquecido nas principais regifes metropolitanas [...].” (COSTA,
Marina Morena. Procura por engenharia civil acompanha crescimento do pais. Ultimo segundo iG.
Sao Paulo, 19 nov. 2011). Disponivel em: <http://ultimosegundo.ig.com.br/educacao/procura-por-
engenharia-civil-acompanha-crescimento-do-pais/n1597374369935.html>. Acesso em: 8 jan. 2016.



206

acontece, muitas vezes? O préprio diretor, a prépria instituicdo fala e o
proprio ECA [Estatuto da Crianga e do Adolescente] fala que o aluno tem o
direito de ficar. Ai ele volta para a mesma sala de aula e continua fazendo
as mesmas coisas e o aluno nao é penalizado por isso, mas o professor é.
O aluno pode agredir um professor, pode responder de forma grosseira a
um professor, pode fazer tudo dentro da sala e o professor ndo pode sequer
chamar o pai. Porque eu conheco um caso de uma professora que mandou
chamar a mée e a mée disse que quando chegasse na escola a professora
ia ver, porque a filha dela ndo cometia nenhum desses erros. Nao sei se ela
fez isso mesmo. (P2).

No que diz respeito ao aspecto juridico, os professores afirmam que a
institucionalizacdo do ECA tem garantido direitos importantes aos alunos, como
estudar em uma escola publica e gratuita, mas também tem servido de prerrogativa
e subterfugio para que desrespeitem e agridam colegas de sala, professores e
demais funcionarios da escola, pela certeza de impunidade. Alegam que, apesar das
infracBes, ameacas ou violéncias cometidas, a justica garante ao aluno o direito de
permanecer na mesma escola. De acordo com estudo de Pereira (2009, p. 86),

guando confrontado com o ECA e seus guardides,

O professor se da conta de que ndo mais é permitido aplicar os
instrumentos disciplinares de sua época de infancia. Isso lhe causa certo
sentimento de frustragdo e desamparo, pois agora estd desarmado dos
recursos gue antes eram considerados eficientes no trato com as situa¢des
conflituosas da escola. Essa sensacao de desamparo é causada, segundo

Freud, pelo forte sentimento de se estar & mercé, a deriva, sem
sustentacao.

Os professores dizem que € preciso tomar sempre muito cuidado com o
qgue falam em sala e com a forma de tratar os alunos, pois a qualquer momento
podem ser acionados judicialmente por eles ou por seus familiares, via Conselho
Tutelar, Juizado da Infancia e da Juventude ou Ministério Publico, o que resultaria
em adverténcias, medidas penais ou mesmo a perda do cargo. No entanto, nas
ocasifes em gue sao desrespeitados, intimidados ou sofrem qualquer outro tipo de
violéncia dos alunos, contam que ndo recebem o mesmo amparo da justica, e por
mais que acionem a policia para controlar os alunos ou para conduzi-los a
delegacia, e que fagam o Boletim de Ocorréncia (BO), nada de efetivo acontece,

pois esses alunos sao reconduzidos a escola por forca da lei. Conforme relatos,

Antigamente a escola tinha mais autonomia pra resolver os problemas, hoje
em dia n0s estamos presos a tantos direitos, a tantas coisas, que a gente se
sente um pouco amarrado. Os alunos sdo conhecedores desses direitos e
eles usam isso contra a escola. Recentemente nos tivemos uma palestra da
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policia escolar, o pessoal da infancia e juventude esteve aqui também.
Disseram que mesmo que o0 aluno espangue outro aqui, a gente nao pode
colocéa-lo pra fora, a gente ndo pode tomar providéncias de isolar esse aluno
dessa comunidade, a gente acaba tendo que resolver, ou fora daqui, via
delegacia, via processo, 0 que normalmente ndo resolve. Entdo, essa
mudanca do Estatuto da Crianca e do Adolescente, como ela ndo é bem
explicada, ela ndo é bem trabalhada dentro das escolas, acaba fortalecendo
um comportamento ndo muito apropriado que acaba desfavorecendo a
instituicdo escolar, ai 0 negocio ndo anda. (P4).

Ao que indicam os depoimentos, o sistema educacional e a escola
também néo tém feito muito esforco para ajudar o professor, ao contrario, exigem
que ele tenha dominio de sala e autoridade, mas, ao mesmo tempo, ndo lhe déao
autonomia para tomar decisdes. Os professores se queixam de exercer um falso
poder sobre os alunos, pois a todo momento sdo solapados de seu lugar de
autoridade na sala de aula, ora pelas pressdes da lei, ora pelo préprio sistema
educacional e pela escola.

Os professores mencionam ainda que na atual conjuntura educacional do
pais, as escolas tém-se mostrado excessivamente indulgentes com os alunos, pois
facilitam de todas as formas suas vidas e permitem que abusem dos limites
estabelecidos sem nenhuma punicdo, o que, em contrapartida, tem acarretado
problemas ao trabalho docente. Contudo, n&o ficam claras, em suas falas, as reais
causas dessa passividade da escola: receio do confronto com a lei? Consecucéo de
metas e resultados predeterminados pelas instancias superiores? Opc¢ao por
propostas que priorizam o aluno? Ou simples desresponsabilizacdo pelas questdes
ligadas ao convivio escolar?

Na escola foco da pesquisa, como declarado pelos professores, as
equipes gestora, pedagogica e de funcionarios se esforcam para manter uma boa
relacdo no ambiente e para garantir autonomia e apoio ao professor no
desenvolvimento de seu trabalho. Os professores avaliam como étimo ou bom seu

relacionamento interescolar, como expresso no Grafico 5.
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GRAFICO 5 - A relacéo do professor com os demais funcionarios da escola
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Fonte: Elaborado pelo proprio autor.

Com relagcdo ao poder de decisdo na escola, todos os professores
afirmam ter autonomia e liberdade para desenvolver seus trabalhos, mas esse poder
de deciséo é parcial para 41,2%, como exposto no Grafico 6, a seguir. A autonomia
e liberdade, que 58,8% dos professores mencionam ter, parece estar mais
associada as questbes de trato pedagogico e curricular do que aos problemas
comportamentais dos alunos, o que justificaria o reconhecimento do poder parcial

de tomada de decisdo manifestado por cerca de 40% dos entrevistados.

GRAFICO 6 — Autonomia e liberdade no trabalho do professor
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor.
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Como muitos professores ressaltam, a propria escola, por maior que seja
a boa vontade dos gestores, esbarra em impeditivos legais e oriundos das instancias
responsaveis pela administracdo do sistema educacional, limitadores de seu poder
de acao sobre os alunos.

Ainda que os professores assegurem a existéncia de apoio, mesmo que
limitada, na escola em que esta pesquisa se desenvolveu, salientam que, de modo
geral, sdo desassistidos em suas demandas e necessidades nas outras escolas
onde trabalham. Algumas das consequéncias desse abandono sdo descritas no

seguinte relato:

[...] eu preciso da parte do corpo administrativo para me dar suporte quanto
a algumas demandas que eu ndo posso estar resolvendo naquele momento
ali, e que me demandam tempo. O ideal era que eu pudesse resolver,
pudesse tentar entender o problema do aluno e tal, como eu ndo posso
fazer isso, entdo o corpo administrativo teria esse papel de me dar esse
suporte, fazer o encaminhamento num caso extremo ou que ele pudesse
resolver. Como muitas vezes isso ndo é levado a cabo, entdo o professor se
sente desprotegido, se sente sem a assisténcia que deveria ter. Nesse
sentido é que o professor se sente desmotivado, desmoralizado, porque ele
gostaria que a autoridade dele valesse [...]. Entdo, se eu passo uma
demanda para a direcdo, se ela der uma resposta, ainda que seja para
conversar com 0 aluno ou com o0s pais, entdo isso me daria uma certa
tranquilidade, pois estaria sendo feita alguma coisa, e 0s outros que
percebem que esta tendo uma firmeza, um pulso da direcéo, eles também
iriam ter uma certa disciplina. Mas quando isso ndo acontece, entédo toda a
sala se sente a vontade para fazer o que quiser e até te ameacar. (P7).

Essa situacdo se confirmou no levantamento que fiz na primeira etapa da
pesquisa, quando entrei em contato com a Secretaria de Estado de Educacéo (SEE)
do estado do Acre, com o policiamento escolar da cidade de Rio Branco e com a
equipe gestora da instituicdo onde realizei a coleta principal dos dados. A época, no
inicio de 2014, a equipe de gestdo da SEE informou que néo tinha nenhuma politica
especifica, nenhum programa ou projeto institucional de prevencdo ou
enfrentamento da violéncia nas escolas da rede estadual de educacdo. As atuacdes
eram pontuais, contavam com a participacao do policiamento escolar e decorriam de
solicitacdes das escolas. Na mesma época, procurei o Policiamento Escolar e fui
informado de que as agbes desenvolvidas por esse grupamento eram de prevencgao
(com palestras e oficinas) e de combate a violéncia escolar e ao trafico de drogas
(com intervencdes e abordagens diretas), mas que os policiais s6 agiam de maneira

esporadica ou quando chamados pelas escolas.
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A familia, tal qual as demais instancias, também se isenta de suas
responsabilidades diante das demandas escolares, assim relatam os professores
pesquisados. Afirmam que os pais deixaram, ha um bom tempo, de acompanhar a
vida escolar dos filhos e de tratar a escola e o professor com respeito. Quando
solicitados a comparecer a escola, poucos atendem ao chamado, e 0s que a isso se
dispdem, dificilmente aceitam reclamacdes ou pedidos de assisténcia. Esses pais
tratam a escola como responsavel absoluta pela educacdo dos seus filhos e a
culpabilizam quando ndo obtém o éxito esperado. Como descrevem esses

professores,

Os pais ndo querem nem saber o que estd acontecendo e se forem
chamados, as vezes nem vém. Eu presenciei isso numa escola publica,
mas na particular acontece também, como eu disse pra vocé, tinha um
aluno que adorava ofender professor, a mée nem ia ha escola e quando era
chamada e quando conseguiam falar com ela por telefone, ela falava: “néao
vou! Resolvam vocés. Meu filho ndo pode ficar fora de sala de aula e se
ficar eu vou para o Ministério Publico.” Simples assim. “Nao vou!” e n&o ia.
(P2).

Ja hoje em dia, devido a essa auséncia da familia no controle do aluno,
porque antigamente o pai e a mae estavam preocupados com a disciplina e
com a educacao [...]. Ai ele chega aqui, se o filho dele bagunca, o culpado é
o professor que deixou, se o filho dele brigou, o culpado é o professor
porque deixou. Entdo, hoje o bode expiatério, podemos dizer assim, é o
professor. O aluno ficou reprovado, quem € o culpado? O aluno? N&o,
negativo, é vocé, professor, que deixou o aluno reprovado. (P5).

O descompromisso da familia e a responsabilizacdo da escola se
evidenciam em um dos registros dos livros de ocorréncia da escola, datado de 4 de
setembro de 2014:

O aluno T.R.S. [2° ano — tarde]?® foi encaminhado a diregdo porque “estava
brincando” durante a aula da professora de Sociologia, A. C., e quando
chamou sua atenc¢éo ficou rindo. O pai foi informado e disse que acreditava
na versdo do filho e que se a professora quisesse que ele comparecesse a
escola “iria escutar o que ndo queria” e “que seu filho jamais foi a direcao” e
“que acreditava que a professora foi injusta com seu filho.

Os depoimentos e registros de ocorréncias levam a hipotese de que, seja
pela renuncia, seja pelo fracasso em suas fungdes de autoridade na vida dos filhos,
0s pais entregaram aos especialistas em educagdo — os professores — todas as

obrigacdes ligadas a formacéo das criangas e dos adolescentes e passaram a nado

25 pPara preservar a identidade dos alunos seréo grafadas apenas as iniciais de seus nomes, seguidas
pela série e turno em que estudam.
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aceitar serem importunados por qualquer coisa ligada ao assunto. Para nédo se
implicarem no processo educativo, quando requisitados pela escola a ajudar nos
processos desenvolvidos ou a assumir suas responsabilidades, acabam culpando os
professores pelos maus comportamentos e insucessos de seus filhos. A familia se
mostra, portanto, ausente e omissa na vida escolar, e mais ainda, quando recebe
queixas, faz vistas grossas aos comportamentos inadequados de seus filhos. Para
Esteves (1999a, p. 33),

Ha somente alguns anos, os pais esforcavam-se para ensinar a seus filhos
o sentido da disciplina, a cortesia e o respeito, € ndo s6 ndo permitiam a
seus filhos o menor enfrentamento com o professor como, além disso,
muitos deles intervinham pessoalmente para explicar ao professor, diante
dos proprios filhos, o apoio que Ihes ofereciam perante o menor conflito. No
momento atual, muitos professores se queixam de que o0s pais ndo s6
despreocupam-se de difundir em seus filhos valores minimos, convictos de
gue essa € uma obrigacdo que sO cabe aos professores, como também
estdo de antemao dispostos a culpar os professores, colocando-se ao lado
da crianga, com o Ultimo &libi de que, no final das contas, se o filho € um
mal-educado a culpa é do professor que ndo soube educé-lo.

Nesse sentido, o professor precisa desenvolver seu trabalho sem o apoio
da familia, o que inviabiliza grande parte de suas acdes, ja que esta sempre
“‘comecgando do zero”, porque os pais ndo cobram de seus filhos que eles reforcem,
em casa, o aprendizado dos contetdos ensinados na sala de aula. Além disso, mais
grave que a ndo cobranca dos filhos pelo esfor¢o intelectual, é a auséncia da familia
na educacdo dos principios basicos de convivéncia social. Como desabafa uma

professora:

Na disciplina que trabalho a gente fala muito sobre a questdo de como o
homem convivia e se comportava em seu estado de natureza, que nao
existia didlogo, que era através da luta, da briga e que aos poucos foi
evoluindo. Mesmo assim, a gente falando, a gente conversando, trazendo
musicas, debatendo, ndo ajuda muito. Ndo adianta eu falar que nao é pra
ser assim se ele em casa é tratado com palavrbes, com pedago de pau,
com cinto, se o tempo todo ele € chamado de burro, de idiota, que ndo sabe
de nada, se na vida dele é tratado desse jeito. Como é que na escola eu
VOou mostrar outro jeito se ele vai passar apenas quatro ou cinco horas por
dia [na escola]? (P9).

As queixas de desamparo juridico, institucional e familiar no
enfrentamento da desautorizagcéo e da violéncia, se exageradas ou ndo, em hipétese
alguma podem ser descartadas, pois revelam uma possivel ruptura das redes de

sustentacdo da relacdo pedagdgica, 0 que inevitavelmente comprometera os lacos
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afetivos necessarios a concretizacdo dos processos escolares. De qualquer modo,
essas queixas fornecem pistas para a compreensao dos desgastes e mal-estares da

profissdo docente.
4.3.2 Inseguranca e medo: causas reais ou imaginacao
Desamparado pelas instancias que deveriam resguarda-lo, o professor se

diz vulneravel e temeroso na escola, como mostra o Grafico 7.

GRAFICO 7 — A sensacéio de seguranca na escola, segundo os professores
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor.

Os relatos indicam que a inseguranca e o0 medo no trabalho estéo ligados
principalmente a incerteza do que podem esperar dos alunos provenientes de
realidades, segundo os professores, na maioria das vezes desfavoraveis ao
processo educativo, que chegam a escola sem noc¢des de moralidade, de limites e
de regras sociais, que sao violentos e tratam uns aos outros com grosseria e
crueldade. Como a escola ndo dispde de pessoal encarregado da seguranga,
tampouco de um sistema disciplinar rigoroso, o professor se sente vulneravel e
acredita que a qualquer momento pode ser vitima de violéncia, como explicitado por

um dos professores:

[...] 2a maioria dos alunos que frequentam a escola ou usam drogas, ou ndo
tém nocgdo. Sao aquelas pessoas muito violentas, que ndo tém uma
estrutura familiar; isso faz com que eles ndo tenham, assim, medo de fazer
o mal a alguém. Eles ndo tém muito a perder com isso. E por isso que



213

muitos professores se sentem inseguros ou até mesmo ameagados. [...] E
tenso vocé sair de casa sabendo que todo dia pode acontecer algo com
vocé. Qualquer coisa pode acontecer. (P3).

Essa inseguranca que produz medo esta alicercada no imaginario que 0s
professores construiram acerca da violéncia escolar, baseado na ideia de que a
escola esta localizada em um lugar perigoso e de que a violéncia aumentou muito
nos ultimos tempos. Acredita-se que a escola, pelo fato de estar situada em bairro
periférico — considerado lugar de grande incidéncia de crimes violentos, de trafico e
consumo de drogas, de vandalismo, de bebedeira — sofreria inevitavelmente seus
reflexos e apresentaria grande risco aos que la trabalham.

Atrelado a essa ideia ha também o imaginario do aumento da violéncia
fisica nas escolas, que decorre mais de casos esporadicos que o professor
presenciou ou dos quais tomou conhecimento, do que de situagbes em que foi
propriamente vitima. As histérias de violéncia escolar divulgadas frequentemente
pela midia e as que circulam de boca em boca servem para alimentar essa
sensacao de inseguranca e medo entre 0s professores, como expresso no seguinte

relato:

[...] a violéncia que chama muito minha atencdo € a questdo da
agressividade, partir para briga mesmo, como eu ja vi em varios videos na
internet, do aluno bater na professora ou no professor. Mas a tensdo que eu
ja vivi foi a verbal mesmo. [...] eu nunca sofri violéncia fisica de aluno, nhem
vi professores ou colegas meus sendo agredidos por aluno, mas eu ja vi na
internet varios videos e soube que aqui na escola teve um professor que ja
foi ameacado por alguns alunos. (P3).

Por mais que, na maioria das vezes, essa sensacdo de inseguranca e
medo sejam apenas reflexos imagéticos dos rumores de que a escola vive
momentos de grande caos e violéncia, seus efeitos na vida e no trabalho do

professor sao absolutamente reais. A esse respeito, alerta Esteve (1999a, p. 54):

Do problema que sup8e o aumento da violéncia nas instituices de ensino,
talvez o dado menos importante seja o de professores que sofrem
diretamente uma agressao fisica. Deve-se contar com o efeito multiplicador
desses acidentes, no plano psicolégico, sobre os colegas ou amigos do
professor agredido; e inclusive sobre outros professores, mas que recebem
seu impacto através dos meios de comunicacao social.

A propagacgéo de noticias de violéncia na escola, em seus arredores ou

até mesmo em outros lugares do bairro, com a participagdo de alunos, aumenta



214

ainda mais esse estado de tensdo entre os professores, que, no impeto de se

resguardar, acabam evitando a proximidade com os alunos, como apresentado no
Gréfico 8.

GRAFICO 8 — A relagdo do professor com seus alunos
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor.

Entre os alunos, os resultados sao parecidos, como exposto no Gréfico 9.

GRAFICO 9 - A relagéo do aluno com o professor
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor.

Os resultados remetem nédo so a ja referida vinculagédo inconclusa entre

professor e aluno, gerada pela provisoriedade dos papéis ocupados (CODO;

GAZZOTTI, 1999, p 57), tratada no capitulo anterior, mas também a uma possivel
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exaustdo emocional causada pelas investidas emocionais malsucedidas e por
rotinas altamente estressantes, que acarretam, ao longo do tempo, sérios danos,
tanto ao professor como ao aluno.

Esse distanciamento na relacdo pedagodgica talvez represente um
mecanismo de defesa do professor para prevenir conflitos (pois acredita que a
proximidade pode levar o aluno a n&o reconhecer limites na relagdo com o professor
e resvalar para brincadeiras de mau gosto), para preservar as diferencas de papéis
e para garantir de alguma forma sua autoridade em sala de aula. Por outro lado, o
afastamento do aluno talvez seja uma resposta a indiferenca do professor, uma
forma de resisténcia ao que considera injusto ou um modo de simbolizar sua
frustracdo com o Ideal do Eu perdido na relacdo com o professor (FREUD,
1914/2012).

Certo € que, independente do sentido que assume, o distanciamento
constitui uma barreira real na relacdo pedagogica e pode comprometer seriamente o
estabelecimento e a sustentacdo dos lacos afetivos transferenciais entre professor e
aluno, tdo importantes para o sucesso do processo de ensino e aprendizagem
(FREUD,1914/2012). O que era para garantir proximidade, confianca e afetividade
se transforma em estranhamento, suspeicao e hostilidade.

Outra grave consequéncia capaz de emergir da situacao de instabilidade
e medo do professor é a conversao da inseguranca em preconceito contra 0s
alunos, fundado na nocéo de que todos os alunos provenientes de bairros periféricos
sao violentos e pertencem a familias “desestruturadas”. Nessa circunstancia, e na
tentativa de se proteger, os professores passam a considerar seus alunos, de

maneira indistinta, como perigosos em potencial, como ameacas iminentes.

4.3.3 Conflitos, ataques (verbais, patrimoniais, morais, fisicos) e humilhacdes
Com base nos argumentos da inseguranca e do medo, os professores
assinalam que, por serem desautorizados (pelas leis, pelo sistema educacional e
pela familia), se tornam potenciais vitimas de ataques e humilha¢des dos alunos.
Quando indagados sobre a relagéo entre autoridade e violéncia, os professores sao
guase unanimes na ponderacdo de que, sem autoridade, podem sofrer violéncia
(94,1%), opinidao compartilhada por 77,9% dos alunos: professores sem autoridade

podem se tornar vitimas de violéncia.
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Segundo os relatos, o clima de tensédo e conflito, natural ao ambiente
escolar, causado pela divergéncia de papéis e desejos entre alunos e professores,
corre o risco de se acirrar ainda mais, culminando inclusive com agressdes fisicas,
quando, por exemplo, o aluno percebe as fragilidades do professor na conducao da

sala de aula, como assinalado por um dos pesquisados:

Se néo tiver autoridade em sala de aula vocé pode passar por ser, entre
aspas, “besta” ou “leso”. E isso faz com que eles achem que tém um direito,
gue podem te bater ou fazer alguma maldade contigo. [...] Se o professor
ndo se impor, ele vai se achar no direito de querer confrontar ele, e eles
gostam de fazer isso. (P3).

Os professores afirmam que, se afrouxarem as regras, se forem muito
acessiveis e “legais”, podem nao ser levados a sério pelos alunos e se tornar motivo
de chacota ou de brincadeiras de mau gosto, o que |Ihes faria perder o respeito e
virar alvo de violéncia. Da mesma forma, 0s que sdo excessivamente radicais e
inflexiveis também se expdem ao risco de se tornar vitimas de violéncia, ja que os
alunos podem se sentir, de alguma forma, ameacados, agredidos ou prejudicados.
Em outras palavras, os professores tidos como “bonzinhos” ou aqueles que néao
dominam o contetdo de sua disciplina sao hostilizados e ridicularizados pelos
alunos, assim como 0s muito rigidos, que exigem disciplina e respeito, sdo alvos de
ataques, como por exemplo, danos ao patriménio (pneus furados, veiculos
arranhados).?® Essas manifestacdes de violéncia nas relagées de autoridade entre

professor e aluno sao descritas a seguir:

[...] se o professor ndo tiver autoridade ele vai ter indisciplina na turma. Vai
ser uma turma bagunceira, que pinta e borda. Vai rotular o professor de
abestado, de aquele que ndo sabe nem tem o dominio da sala. Eles
mesmos dizem pra gente quem néo tem o dominio da sala, que com esses
professores os alunos fazem o que querem. Entdo, isso vai resultar em
varios tipos de violéncia, violéncia verbal, violéncia dele ndo estar nem ai
pra ti, de vocé querer chamar a atengéo e ele dizer “ah, professor, t6 nem ai
pro senhor nao”. Tudo isso porque nao tem autoridade, ndo tem o respeito,
nao tem a disciplina, entdo vai sofrer a violéncia, com certeza! (P5).

[...] Se o professor for um pouco mais rigido, ele acha que vai ser
prejudicado, tanto que geralmente o que acontece comigo quando eu chego
numa escola, ao iniciar naquela escola, os alunos ndo me conhecem, entdo
eles me veem como uma pessoa muito rigida, e eles acham que no primeiro
momento ali, “ah, a professora vai reprovar a gente”. O aluno fica se
sentindo ameagado assim, e ai é onde ele vai agredir, atingir, buscar uma

26 Esses argumentos justificam mais uma vez a posicao de distanciamento dos professores em
relacdo aos alunos, como exposto no Gréafico 8 (p. 214) do item 4.3.2 deste capitulo.
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forma de atingir o professor. Depois que os alunos vdo me conhecendo e
sabem que eu sou uma pessoa rigida, que dentro da sala de aula eu tenho
limites, que eu ndo tenho a intenc@o de prejudica-los, ai a coisa da uma
tranquilizada. (P2).

Estudos de Spdsito e Galvdo (2003) e de Abramovay e Rua (2002)
demonstram que ndo sdo os professores, e sim os alunos, as maiores vitimas da
violéncia escolar. De fato, dos professores participantes desta pesquisa, nenhum
declarou ter sofrido violéncia grave, no caso, agressao fisica, e pouco mais que a
metade declarou ja ter sofrido algum tipo de violéncia, mas se tratava de casos de
microvioléncias, como ofensas, ameacas, danos a pertences e furtos. Porém,
qgquando indagados se tinham conhecimento de casos de violéncia contra
professores, 100% deles responderam afirmativamente. A maioria disse saber de
casos de microvioléncias com outros professores, e quase a metade dos
entrevistados declarou ter conhecimento de casos de violéncia grave, como

agressao fisica. Esses dados estéo dispostos no Grafico 10.

GRAFICO 10 - Tipos de violéncia contra o professor

80

68.6

70
60
50
40
30
20

Percentual

10

Ofensa Ameaca Agressdo fisica Furto Dano aos
pertences

M Violéncia ja sofrida [l Casos de violéncia que viu ou soube

Fonte: Elaborado pelo préprio autor.

Esses dados corroboram os levantamentos feitos pela APEOESP com
professores da rede estadual paulista em 2013, apresentados anteriormente no
capitulo 2, pagina 164. Indicam que a imagem da escola violenta ou do aluno
violento pode estar muito mais centrada no campo do discurso, produzido pela
superdimensdo que a fala da violéncia da ao fenbmeno, do que fundada na
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dimenséo real dos fatos. Como p6de ser observado no Grafico 10, os casos de
violéncia sdo mais numerosos nas histérias sobre as quais o professor tem
conhecimento (testemunhadas ou ndo) do que nas situagcdes nas quais ele foi
vitimado.

No entanto, como ja dito anteriormente, a espetacularizacdo da violéncia
e o0 boca a boca tém gerado grande sensacédo de medo e inseguranga nas pessoas,
para além dos reais perigos que elas correm (CALDEIRA, 2000). E, mesmo que nao
tenham sido vitimas diretas de violéncia, mudam seus comportamentos e habitos
para se defender do suposto mal que espreita em todos os lugares, a ponto de nao
se sentirem mais protegidos nem mesmo em ambientes tradicionalmente
considerados seguros, como a escola. Em outras palavras, ainda que o aumento
vertiginoso da violéncia dentro da escola ndo seja confirmado pelas estatisticas,
essa ideia faz parte do imaginario coletivo e exerce efeitos reais na vida social e
psicoldgica dos professores (ESTEVE, 1999a).

Apesar de os professores pesquisados ndo terem sido vitimas diretas de
graves violacBes, a maioria deles, inclusive os que afirmam ainda manter certa
autoridade, se queixa de sofrer repetidas microvioléncias por parte dos alunos, o que
tem se tornado um sério obstaculo a realizacdo do seu trabalho nos ultimos tempos.
Suas reclamacgfes parecem razodveis, principalmente quando se consideram 0s
indicios das consequéncias negativas geradas pelos desdobramentos e acumulos
das pequenas violéncias. Essa perspectiva é abordada nos estudos de Michaud
(2001) sobre a violéncia, em que os danos emocionais também sdo contabilizados
nos prejuizos da violéncia, por afetarem diretamente a participacdo simbdlica e

cultural das vitimas no convivio social. Em suas palavras:

Os prejuizos materiais e fisicos sdo considerados mais importantes, nem
gue seja porque sao visiveis, mas as perseguicées morais e psicoldgicas,
as intimidacdes reiteradas, os danos sacrilegos as crencas e aos costumes
também podem ser graves. (MICHAUD, 2001, p. 11).

Nesse sentido, as violéncias que os professores relatam sofrer, embora
sejam consideradas sutis e de menor importancia, dependendo da forma, extensao,
intensidade e recorréncia, podem representar importantes violagbes a sua

integridade moral e psicolégica, ou mesmo se converter, com 0 tempo, em
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agressoes fisicas, além de trazer sérios danos as relagbes e ao trabalho
pedagdgico. Essa preocupacdao fica evidente no seguinte relato:

Eu vejo, as vezes, eles falarem assim: “Ia vem a professora fulana, a ‘lesa’”;
“l4 vem aquele professor ‘abestado’, ‘babaca”. E uma violéncia verbal, e
eles ficam fazendo pouco caso do professor, que de alguma forma se sente
agredido por isso. Entdo essa questdo ai de desautorizacdo, mesmo que,
muitas vezes, ndo leve a uma violéncia fisica, leva a verbal e o professor
sofre muito com isso. (P8).

A violéncia verbal causa nos professores grande incobmodo e desconforto,
pois esse tipo de acometimento representa um claro atestado de néo
reconhecimento, pelos alunos, de seu esforco e dedicacdo na realizacdo do
processo de ensino e aprendizagem. Sentem-se profundamente afrontados,
desrespeitados e ofendidos por aqueles que deveriam ser gratos pelos incansaveis
esforgos feitos em nome da concretizacdo do processo educativo. Os depoimentos a

seguir destacam esse desconforto dos professores:

As violéncias verbais me incomodam muito. Inclusive eu ja vi gente sair da
escola humilhado, chorando. [...] a gente vive num mundo, nés professores,
a gente vive num mundo, eles vivem noutro mundo, de agressdo, onde
determinadas palavras para eles ndo tém peso, para nds tém, mas aquilo
faz parte do cotidiano deles. (P6).

Eu ja tive um aluno que escreveu numa prova um palavrao comigo e esse
mesmo aluno sempre chegava atrasado e eu fui questionar que nao podia
chegar a toda aula atrasado e ele falou um monte de palavrdes [...]. Eu me
senti ofendida [...], pois pra mim aquilo foi uma agressao. Mandei chamar o
pai e avisei o ocorrido na coordenacéo [...] (P8).

A “violéncia verbal” que os professores mencionam diz respeito,
principalmente, as grosserias, ofensas, ameacas, desdéns e humilhacdes, utilizadas
pelos alunos para se dirigirem ndo s6 ao professor, mas também a qualquer outra
pessoa. De acordo com os relatos dos professores, esse tratamento indelicado dos
alunos é comumente utilizado na familia, na rua e nos diversos grupos em que
convivem, 0 que leva a crer que seria pouco provavel que utilizassem modos
diferentes e mais refinados na escola.

A posicdo dos professores se evidencia em suas respostas as questdes
sobre os motivos que levam o aluno a ndo respeitar as autoridades escolares e a ser
violento com o professor: ma educacgéo, enfrentamento e revide estdo entre os

principais, como exposto no Grafico 11.
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GRAFICO 11 — Causas do desrespeito do aluno a autoridade docente
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Fonte: Elaborado pelo proprio autor.

No que diz respeito as razbes que levam os alunos a atitudes violentas
dentro da escola, os professores asseguram que o0s alunos agem de maneira
agressiva principalmente porque ndo tém consideragdo nem respeito pelos adultos,

bem como tém necessidade de demonstrar valentia, como indicado no Gréafico 12.

GRAFICO 12 - Causas da violéncia contra o professor
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As respostas indicam que os professores associam as questbes de
violéncia na escola ao enfraguecimento da moralidade e da autoridade tradicional,
como abordado por Arendt (2013). Para eles, os alunos chegam a escola sem
nocdes minimas de civilidade e boa convivéncia, e essa falta se traduz na grande
dificuldade de se adaptar a rotinas, rituais e normas escolares. Nessa linha de
raciocinio, os comportamentos violentos contra o professor seriam a manifestacéo
flagrante do atrito entre duas realidades distintas — a da escola e a do aluno — na

relacdo pedagogica.

4.3.4 Absentismo, abandono e adoecimento

Um misto de indignacéo e de falta de entusiasmo, cujos motivos ja foram
apontados, tem afetado os professores, que ndo conseguem exercer o trabalho
pedagdgico da forma como gostariam. Além disso, boa parte de suas energias é
consumida na administracdo de conflitos e na transmissédo de boas maneiras e
principios morais, 0s quais, segundo eles, ndo foram aprendidos em casa pelos
alunos. Alegam que a cada dia fica mais dificil concretizar o processo de ensino e
aprendizagem, pois os alunos, desinteressados das aulas, tumultuam as atividades
e causam desordens frequentes, o que aumenta a desmotivacdo e a sensacéo de

fracasso profissional. Segundo os professores:

Por exemplo, tu estd dando aula numa turma todo empolgado e vé que
alguns ndo estdo nem ai pra vocé, isso faz com que vocé se sinta
desmotivado. Vocé estd dando o maximo que pode e vé que os alunos nao
estdo dando um feedback, se interessando. Isso me incomoda bastante,
demais, demais, demais. (P3).

[...] hoje em dia os alunos parecem que estdo ficando cada dia mais
violentos, ndo sei se eles estdo trazendo a violéncia de casa, ndo sei se pai
ou mae que estdo deixando muito solto [...] e isso te estressa, porque, as
vezes, tu quer fazer uma boa aula, tu faz um bom planejamento, tu quer dar
aquela aula realmente bonita, mas chega na hora H, ndo sai nem 10% do
gue tu planejou, ai isso acaba deixando o professor desgostoso. (P5).

Os professores relatam que o desejo de ensinar e de se dedicar ao
trabalho praticamente sdo anulados quando, ja fragilizados pela desautorizacéo, se
tornam alvos da violéncia dos alunos. Consideram inadmissiveis 0s ataques
violentos que dizem sofrer nos Ultimos tempos, porgue rompem o0 pouco de

dignidade que ainda resta ao trabalho do professor: sua integridade fisica.
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O clima de mal-estar e tensao resultante do desgaste profissional acaba
por acionar no professor mecanismos psiquicos de defesa, como indica a
perspectiva psicanalitica, que tentardo equilibrar, ou pelo menos diminuir, 0
sofrimento causado pela frustracdo do desejo nao realizado. Como destacam Lapo e
Bueno (2003, p. 78):

Tentando livrar-se desse mal-estar, os professores assumem posturas
defensivas que podem ir desde comportamentos agressivos, queixas
constantes, criticas excessivas etc., até o distanciamento do ambiente,
restringindo o convivio com os alunos.

Outros recursos utilizados pelo professor para reduzir seu sofrimento e
desviar-se dos problemas cotidianos no trabalho sdo apresentados por Esteve
(19994, p. 58):

Esse mal-estar difuso vai concretizar-se em absentismo, em pedidos
constantes de transferéncia, em estresse, em doencas mais ou menos
fingidas para abandonar momentaneamente a docéncia, e por fim, em
doencas reais, em neuroses reativas ou depressfes mais ou menos graves.

Ainda segundo Esteve (1999a), a inibicdo e o absentismo sao,
geralmente, os primeiros expedientes utilizados pelo professor para reduzir as
tensdes do trabalho, o que pode culminar no abandono, ou mesmo no adoecimento.
Essas estratégias partem do pressuposto de que, se forem evitados os vinculos e
envolvimentos pessoais, € possivel romper com as causas dos mal-estares sofridos.
A inibicdo se materializa na despersonalizacdo do trabalho docente e na relacéo
superficial com o aluno. O professor torna-se rigido em suas falas e posi¢cdes para
bloguear qualquer envolvimento. O absentismo corresponde as pequenas fugas
utilizadas para suspender, mesmo que de forma breve, as tensdes do trabalho, por
exemplo, com faltas, atestados médicos e licencas trabalhistas justificadas com
argumentos simples.

O absentismo e a inibicdo correspondem, para Lapo e Bueno (2003), as
formas de abandono que antecedem ao abandono definitivo, ou seja, a exoneracao
da funcdo. Segundo as autoras, o abandono € um processo complexo, de duracéo
longa, na maioria das vezes, e que envolve o acumulo de uma série de elementos
(descontentamentos, exaustao, descuido e depreciagéo do objeto abandonado). Seu

desfecho ocorre com a demisséo, e representa o cancelamento das obrigacbes
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profissionais e o rompimento definitivo dos vinculos com o trabalho. Entre os
professores, essa desvinculagéo vai ocorrendo gradativamente, a partir do momento
em que comecam a perceber que seus esforcos envidados na relacdo pedagogica
nao sao recompensados como gostariam. Em outras palavras, o abandono do
professor esté ligado a ndo correspondéncia entre suas expectativas e a mobilizagéo
despendida no trabalho. Como argumentam Lapo e Bueno (2003, p. 78):

A nédo correspondéncia entre o real e o idealizado e entre o real e o
projetado dificultam a producdo de vontade e esforco para manter os
vinculos existentes. A medida que a percepgdo dessa ndo correspondéncia
se amplia, o enfraquecimento dos vinculos com a instituicio e com o
trabalho aumenta. E um processo cumulativo que, ao desenvolver-se, gera
diferentes tipos de abandono antes do abandono definitivo.

Quando os abandonos parciais ndo podem ser acionados, ou, quando
utilizados, ndo surtem o efeito esperado, qual seja, eliminar a frustragcdo e o
descontentamento com o trabalho, e quando, diante dessa circunstancia, o professor
nao pode pedir exoneracdo e abandonar em definitivo 0 cargo que ocupa, sua
tensdo e sofrimento tendem a aumentar ainda mais. Esgotado fisica e
emocionalmente, com estresse elevado e sem vislumbrar solucdo para seus
problemas, o professor se refugia na acomodacao, isto €, numa espécie de inércia
bloqueadora da energia laboral (LAPO e BUENO, 2003), que se manifesta na
sindrome de burnout (CODO, 1999), ou entéo, entra em adoecimento fisico.

Nos dados coletados com os professores encontrei diversos indicios que
apontam para a presenca do burnout entre eles. Alguns mostram profunda exaustao
emocional resultante dos embates diarios da profissdo, vivem uma espécie de
esgotamento psiquico que afeta sua disposicdo fisica e mental para o trabalho,
como pode ser observado no seguinte relato de uma professora: “Olha, hoje mesmo
eu estava tonta, com um cansaco, com uma apatia [...]. Eu ndo expliquei o contetdo
Nao porque eu Nao quisesse, mas porgque eu nao estava me sentindo bem mesmo.”
(P6). Esse mal-estar se estende, inclusive, para além do trabalho e pode afetar a
vida pessoal e familiar do professor: “Quando chega em casa tu ndo tem vontade de
fazer mais nada, ndo consegue nem conversar com teu filho, porque o barulho te
incomoda. Vocé nao consegue dormir direito, porque vocé esta muito estressada.”
(P10).
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Outra caracteristica do burnout, a despersonalizacdo, também aparece
nos relatos dos professores, quando admitem, por exemplo, manter certo
distanciamento dos alunos na relacdo pedagogica, o que pode indicar a perda da
sensibilidade e da implicac&o afetiva com o outro, indispensaveis a concretizacdo do
processo de ensino e aprendizagem. Além disso, a despersonalizacdo aparece
também nas descri¢cbes que refletem comportamentos e posi¢des irredutiveis, como
os assumidos em um dos depoimentos: “Eu sou tida como uma professora rigida
dentro de sala de aula e tenho as minhas exigéncias. [...] eu peco pra eles: ‘olha, se
for para conversar, va conversar la fora, aqui dentro ndo! S6 que se sair, também
nao entra!”” (P2); e nas que indicam grande negatividade em relagdo ao aluno e sua
familia, recurso utilizado, sobretudo, para justificar sua indiferenca e
desresponsabilizacdo em relacdo ao outro, como observado nas seguintes falas:
“[...] a maioria dos alunos que frequentam a escola ou usam drogas, ou nao tém
nocédo. Sao aquelas pessoas muito violentas, que ndo tém uma estrutura familiar
[...]” (P3); “Os alunos sao desinteressados, apaticos e ndo querem saber de estudar’
(P10); “[...] a familia hoje em dia ndo se preocupa mais com a disciplina e a
educacéo dos filhos, joga toda a sua responsabilidade para a escola” (P5).

Ha ainda indicativos de outra caracteristica do burnout, a falta de
envolvimento pessoal no trabalho, que se evidencia quando o professor cumpre
minimamente suas obrigacdes e afirma que pouco, ou nada, pode fazer para alterar
sua realidade, por isso ndo demonstra iniciativas ou inovacdo nas atividades que
desenvolve. Torna-se altamente critico e pessimista em relacdo a mudangas no
trabalho. Alguns relatos trazem esse posicionamento: “Ninguém me tira da cabeca
gue é na familia. Ndo adianta trazer palestras, [...] ndo adianta fazer projeto na
escola, ndo adianta fazer essas coisas [...]" (P8); “Nao adianta eu falar que néo é pra
ser assim, se ele em casa é tratado com palavrdes [...]. Como € que na escola eu
VOU mostrar outro jeito se ele vem e passa apenas quatro ou cinco horas por dia [na
escola]?” (P9).

O enfrentamento diario dessa dura realidade tem acometido muitos
professores de frequentes adoecimentos, principalmente, de ordem psicologica, por
conta dos desgastes emocionais e do estresse elevado. As doencas mais comuns,
segundo Esteve (1999a), sdo os transtornos de ansiedade, as neuroses reativas e a

depressdo, que podem levar inclusive ao suicidio. Para continuar trabalhando,
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muitos precisam recorrer a tratamentos psicoterapicos, psiquiatricos e a medicacoes,

como pode ser observado nos seguintes relatos:

Eu tomo remédio pra dormir porque eu nao estou conseguindo, o0 meu
médico relutou muito, mas ele viu que néo tinha jeito, eu estava sentindo
dores no peito de estresse, [...]. O meu sono é aquele que todo tempo
acorda, mas por qué? Porque é muita coisa durante o dia, ai eu ndo consigo
relaxar. (P9).

Um psicélogo na escola ajudaria bastante, ndo s6 o aluno, mas também o
professor. Eu acredito que tem que ter esses profissionais dentro da escola,
porque o professor também precisa, pois vive sobrecarregado. Eu mesma
estou fazendo tratamento psicoldgico por conta de estresse. Alguém tem
gue escutar nossas angustias [...]. (P2).

A professora que levou um tiro do aluno na parada de 6nibus la da escola
A.N. estd com problemas, com traumas psicoldgicos muito grandes. Ela
chegou a retornar ao trabalho, mas teve um dia que aconteceu um
problema com um aluno, ele sé se alterou na aula. Ela entrou numa crise
muito grande e depois se afastou novamente do trabalho. Ela ficou em
panico por conta da forma como o aluno reagiu. (P7).

Quando percebe que o custo-beneficio ndo € compensador e que
conviver com os infortinios da profissdo parece algo insuportavel, apesar dos
inUmeros mecanismos de fuga acionados, o professor acaba abandonando em
definitivo seu oficio, 0 que pode acontecer logo no inicio da carreira, ou depois de
anos de tentativas malogradas. De todo modo, essa decisdo nao é uma tarefa nada
facil, pois estdo em jogo sonhos, anos de empenho e preparacdo e a identidade
profissional construida, que serdo deixados para tras. Outro agravante € ter de
assumir que fracassou profissionalmente e precisar comecar do zero em outra
carreira. Embora dificil, esse € o caminho que muitos professores estdo seguindo,
abandonam o magistério em busca de outra profissdo que Ihes dé uma maior
realizacdo (LAPO e BUENO, 2003; ESTEVE, 1999a).

4.4 Formas de reestruturacdo da autoridade docente e de enfrentamento da

violéncia contra o professor

4.4.1 Estratégias usuais
Para tentar manter sua autoridade, e com isso enfrentar a violéncia
escolar, os professores se apoiam, sobretudo, nos saberes que construiram ao

longo de suas experiéncias em sala de aula, na observacéo de outros colegas e nas
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diversas tentativas e erros realizados (PEREIRA, 2009). Asseveram que, a despeito
dos inumeros esforcos empreendidos, ndo conseguem lograr muito éxito, pois
dispdem de infimos recursos para reestruturar a autoridade enfraquecida e combater
a violéncia escolar.

Como j& assinalado nesta tese, parte dos professores adota uma postura
rigida e de distanciamento em relagdo aos alunos, especialmente no inicio do ano
letivo, tornando-se menos austeros a medida que os alunos vao conseguindo
reconhecer minimamente sua autoridade. Dizem que essa atitude é necessaria, pois
os alunos ndo aprenderam a diferenciar papéis e a se comportar adequadamente na

escola. Como relata uma professora:

[...] eu sou muito rigida, principalmente no inicio do ano letivo. Inicialmente
eu sou muito rigida pra que eles possam entender o papel do professor e
gque existe um momento de conversar, existe 0 momento de rir, de brincar,
mas o professor é a maior autoridade [...]. (P8).

Afirmam que, no comeco do ano letivo, geralmente sdo mal
compreendidos e vistos como inimigos pelos alunos, mas que essa imagem se
desfaz com o passar do tempo, ao perceberem as boas intencbes e o
comprometimento dos professores no processo de ensino e aprendizagem. Indicam
gue quando isso acontece, as coisas se tranquilizam um pouco mais e o trabalho
consegue ser feito, mesmo que, de vez em quando, seja interrompido por alguns
alunos insubordinados.

A principal estratégia utilizada para a contencdo da turma é retirar da sala
os alunos que estdo incomodando a aula e encaminha-los a coordenacédo ou a
direcdo da escola, para serem advertidos e punidos adequadamente. Isso se
confirma no grande numero de registros dessa natureza feitos nos livros de
ocorréncias das turmas. Praticamente todos os dias séo relatados casos de alunos
retirados da sala de aula pelos mais variados motivos, dos mais simples (uso de
boné, ndo acatamento para manter as carteiras enfileiradas, intervencdes nao
autorizadas nos ventiladores da sala) aos mais graves (danos ao patrimonio, porte
de arma branca e brigas violentas), porém menos recorrentes. Seguem alguns

casos descritos nos livros de ocorréncias:
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O aluno J. F. S. [3° ano — tarde] foi encaminhado & coordenag&o por estar
com “brincadeiras”, chamando um colega da sala de gay e o incomodando.
(10 de marco de 2014).

O aluno K. C. N. [2° ano — manhd] foi encaminhado a direcao por estar
tirando os parafusos da fechadura da porta da sala de aula durante o
horario de geografia. (13 de maio de 2014).

O aluno J.A.S.J. [1° ano — tarde] foi encaminhado a direcéo porque usou o
celular constantemente durante a aula de Fisica, mesmo a professora
chamando sua atencdo, ele parava um pouco, mas continuava depois.
Outra reclamacado da professora sdo seus “termos indecentes” e as
“brincadeiras”. (6 de junho de 2014).

O aluno J. L. L. S. [1° ano — tarde] foi retirado da sala, pois chegou atrasado
para o horario de Inglés, apds o intervalo, e ter ficado brincando na porta da
sala. (26 de agosto de 2014).

Os alunos E. L. S. e R. F. M [3° ano — manhd] foram encaminhados a
coordenacdo porque estavam brigando na sala. Apdés uma discussao E. L.
S. bateu em R. F. M com um fio, este por sua vez revidou com um murro na
boca, que sangrou. Ambos foram informados de que isso ndo poderia mais
ocorrer e de que os pais seriam informados do ocorrido. (19 de novembro
de 2014).

Os professores afirmam utilizar esse recurso quando o didlogo ja ndo é

mais possivel e quando os alunos extrapolam os limites, ou seja, quando

desrespeitam sua autoridade, transgridem seriamente alguma regra estabelecida ou

se comportam de maneira violenta em sala. Objetivam tranquilizar os outros alunos,

retomar o equilibrio da sala e garantir a sequéncia da aula planejada, o que nem

sempre é possivel pela grande recorréncia de episodios turbulentos. Segundo

depoimentos:

Quando a situagcdo esta complicada eu pego pra eles: “olha, se for para
conversar, va conversar la fora, aqui dentro ndo! S6 que se sair, também
ndo entra! Vai ficar la fora!l” Eu tenho essa exigéncia e eu ndo abro méao
disso. Enquanto professora eu ndo abro mao disso, se quer usar o celular e
usando o celular esta incomodando a turma inteira, entédo vai la pra fora [...].
(P2).

Eu ja passei por situa¢des onde eu chamei a atencao do aluno e o aluno foi
extremamente duro comigo e eu, simplesmente, falei: “da licenga, que eu
ndo discuto com aluno”. Se o aluno veio com muita grosseria, eu pego pra
se retirar da sala, que eu ndo vou debater com aluno. Até porque quando o
professor entra nisso dai, quem fica numa situagdo muito critica, as vezes, é
o proprio professor. Entdo, o aluno deu trabalho, peco sempre pra
coordenacdo dar um jeito [...]. (P10).

Dependendo da gravidade da situacéo, recorre-se a familia ou mesmo ao

Policiamento Escolar, como em casos de porte de arma ou drogas, depredacéo,

ameacas, brigas violentas, tentativa de homicidio. Os responsaveis pelos alunos séo
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chamados para tomar conhecimento dos fatos e ajudar a escola nas providéncias
cabiveis. Segundo os professores, a Policia Escolar, apesar de representar uma
medida paliativa, sempre se faz presente quando solicitada e, embora néo resolva
0s problemas enfrentados pela escola, consegue apaziguar os animos e devolver a
sensacao de tranquilidade, mesmo que momentaneamente. No livro de ocorréncias
sao registrados diversos acontecimentos em que o policiamento escolar foi acionado

para intervir, COmo nos casos a seguir:

O Aluno J. P. O. [2° ano — manhd] foi encaminhado a coordenacgéo porque
brigou com A. F. M. Segundo ele, estava descendo a escada quando o
aluno A. F. M. bateu nas suas costas e ele, para se “defender’, deu um
murro na cabega do outro, proximo a orelha. Os dois ficaram machucados e
foram encaminhados a delegacia pelo policiamento escolar. (30 de
setembro de 2014).

O aluno A. R. L. F. [1° ano — tarde] foi encaminhado & dire¢do porque estava
brigando no pétio. O policiamento estava na escola e acabou fazendo a
intervencdo. O aluno pediu desculpas e n&o foi preciso conduzi-lo a
delegacia. O responséavel seréd informado do ocorrido. (8 de outubro de
2014).

A equipe gestora da escola informou que, no intuito de prevenir a
violéncia dos alunos e para atender as reclamacdes dos professores, tem promovido
palestras com representantes de instituicdes ligadas a infancia e a juventude (juizes,
promotores de justica, conselheiros tutelares e advogados), os quais sdo convidados
a fim de esclarecer a comunidade escolar sobre diversos temas como o Estatuto da
Crianca e do Adolescente (ECA) e os direitos e deveres na escola. Contudo, 0s
professores afirmam que essas palestras ndo surtem muito efeito, pois ndo atingem
o centro do problema que, segundo eles, esta nas familias, por ndo cumprirem suas
obriga¢cdes na educacao dos filhos.

O gestor e os coordenadores da escola asseguram que, apesar de néo
terem um programa ou projeto institucional de enfrentamento da violéncia, fazem o
possivel para atender as demandas e solicitacdes dos professores, intervindo em
situacdes de desrespeito ou violéncia dos alunos, seja entre si ou contra 0s

professores e demais funcionarios da escola.

4.4.2 O que ainda precisa/pode ser feito
Alguns professores se dao conta de que o enfraquecimento da autoridade

e a violéncia escolar sdo temas de grande complexidade porque implicam questdes
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cujas solucdes ultrapassam os muros da escola. Por essa razdo, elencam nao
apenas uma, mas diversas acdes que precisam ser feitas para conter esses
fendbmenos causadores de grande prejuizo ao trabalho pedagogico. Entre as acdes
propostas, destacam-se: endurecimento das leis, orientacdo e assisténcia as
familias, estabelecimento de parcerias envolvendo a comunidade escolar,
desenvolvimento de projetos sérios e de longa duracdo com os alunos, valorizagdo
do professor e melhoria de suas condi¢cdes de trabalho. Os dados obtidos nesta

pesquisa confirmam parte dessas reivindicacdes, conforme o Grafico 13.

GRAFICO 13 — Formas de enfrentamento da violéncia escolar
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Fonte: Elaborado pelo préprio autor.

Os depoimentos da maior parte dos professores ouvidos nesta pesquisa
reforcam o dialogo, as palestras e os projetos (referentes aos direitos e deveres, a
moralidade, ao bom convivio) como as principais estratégias no enfrentamento da
violéncia. E mais, sublinham que palestras e projetos devem ser direcionados néo
apenas aos alunos, mas se estender a suas familias. A proposta de inclusdo das
familias no cotidiano da escola e em suas atividades extracurriculares, com vista ao
enfrentamento da violéncia, talvez se deva ao fato de considerarem estar na
“desorganizacao” da familia a principal causa dos males que os docentes sofrem na
escola. Uma das estratégias apontadas por eles nessa direcdo é o oferecimento de

assisténcia social e psicolégica as familias, ja que elas padecem de mdultiplas
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caréncias (materiais e, principalmente, morais) e precisam de ajuda e orientacdo na
criacdo dos filhos. Outra tatica apontada é o estabelecimento de parcerias que visem
a integracdo da familia na escola, para que assim pais e alunos se envolvam
efetivamente nas diversas atividades desenvolvidas pelos agentes educacionais, e
se conscientizem de seus papéis e responsabilidades para o bom andamento da

vida escolar.

Ah, eu acho que ai tem que ter o conjunto escola-familia. Eu acho que s6 a
escola fazer projeto, s6 a escola lancar, mas se a familia ndo se empenhar
em acompanhar, em participar, ndo vai pra frente ndo. [...] porque a gente
vai morrer doido aqui lancando projeto contra a violéncia e se a familia ndo
participar ndo adianta em nada. [...] entdo tem que ter esse paralelo entre
educacéo e familia, ndo é sé jogar pra um dos lados nao! (P5).

[...] tem que ter um trabalho com a familia. Se a gente ndo pode atender
todas as familias, mas que pelo menos houvesse um trabalho direcionado a
algumas. [...] e esse trabalho com a familia junto a escola teria que ter o
auxilio de uma psicéloga e uma assistente social, pois ndo da pra eu,
professora, pegar o nome desses alunos e sair na casa deles, porque é isso
que eles querem. [...] ndo adianta fazer projeto na escola, ndo adianta fazer
essas coisas, a policia s6 inibe, a policia prende e a justica solta. Entdo é na
familia, mas em longo prazo, porque esta ficando uma coisa fora do normal.
(P9).

Alguns professores acreditam no endurecimento das puni¢cdes como
forma de correcdo dos alunos que desrespeitam a autoridade do professor e séo
violentos. Para esses professores, os alunos agem de forma desordeira porque hoje
as leis sdo permissivas e proibem a escola de tomar atitudes mais rigorosas no
enfrentamento dos conflitos. Aliada ao endurecimento da lei, sugerem também uma
maior presenca do Policiamento Escolar, simbolo da forca do Estado, para garantir o
cumprimento das normas, 0 que daria, supostamente, seguranca e tranquilidade
para o professor realizar seu trabalho.

Um bom exemplo de rigor aplicado as escolas publicas, na atualidade,
pode ser observado na militarizacdo de 93 escolas publicas brasileiras consideradas
problematicas. O estado de Goias lidera o numero dessas escolas, com o total de
26, seguido por Minas Gerais, com 22, e Bahia, com 13. Outros 15 estados também
tém escolas militarizadas. Nessas instituicées, os alunos sdo submetidos a rigorosa

disciplina dos quartéis?’.

27 1...] tétm de bater continéncia para policiais armados na entrada das aulas, o cabelo tem de ser
quase raspado para 0os meninos, as meninas tém de prendé-lo. Maquiagem, brincos e esmalte nas
unhas, nem pensar. O uniforme é como uma farda. Namoros sdo proibidos. O afeto é substituido
por aquela gritaria tipica de quartéis: “Sim, senhor!” “N&o, senhor!” (CARVALHO, lIsadora. PM
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O apelo ao endurecimento das puni¢cdes pode ser o reflexo do sentimento
de angustia e impoténcia gerado ndo so pela desautorizacdo e a inseguranga, mas,
sobretudo, por fatores como a frustracdo profissional (formacdo académica
insuficiente, precarizacao das condicdes de trabalho, desvalorizacéo social e falta de
perspectivas de futuro) e a incerteza gerada pelas mudancas nas relagfes e praticas
docentes, exigéncias do novo cenario em que o aluno é sujeito de direitos.
Geralmente, como assinalado por Freud (1921/2011), quando as pessoas vivem a
experiéncia psiquica de desamparo, tendem a reconstruir a imagem do pai primevo
(detentor de poder irrestrito e de autoridade absoluta), como forma de restabelecer a
sensacao de protecdo e equilibrio. O pai primordial pode ser representado pelo
enrijecimento dos sistemas de regras sociais, as leis que regulam a vida em
coletividade. Em sintese, “a sensacdo premente de inseguranga, de medo e de
perda de qualidade de vida [...] reforcam o clamor pelo endurecimento das leis
penais e pela critica aos avangos democraticos” (SOUZA, 2003, p. 3).

Frustrado e sem saber como agir perante tantas incertezas e temores. 0
professor se refugia no argumento de que seu fracasso se deve ao enfraquecimento
da lei, considerada por ele hoje altamente permissiva e complacente com os alunos.
Talvez por isso a escola recorra tanto ao policiamento escolar para resolver
situacgdes e problemas que antes resolvia tranquilamente dentro de seus muros. Nao
podendo mais utilizar a forca e a violéncia para disciplinar os alunos, recorre a
policia, Unica instituicdo autorizada pelo Estado a fazer uso do poder coercitivo.

As medidas indicadas — intervencao na familia para suprir suas caréncias
e maior rigor nas punigdes aos alunos transgressores — sdo as consideradas mais
eficazes, pela maioria dos professores, na recomposicdo da autoridade e na
contencdo da violéncia. No entanto, merece destaque o fato de dois professores
afirmarem em seus depoimentos que é possivel reverter esse quadro com iniciativas
da prépria escola, por meio do desenvolvimento de projetos sérios e de longo
alcance que incentivem e aprimorem verdadeiramente as capacidades dos alunos.
Justificam essa proposi¢ao na convicgdo de que os alunos s6 se mostram receptivos
e se dedicam quando percebem importancia e seriedade naquilo que lhes é

proposto; do contrario, tratam as propostas com sarcasmo ou zombaria, a exemplo

assume escolas e impfe a disciplina dos quarteis. Revista Forum, 2015). Disponivel em:
<http://www.revistaforum.com.br/blog/2015/08/pm-assume-escolas-e-impoe-a-disciplina-dos-
quarteis>. Acesso em: 15 nov. 2015.
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de situacdes em que a escola oferece atividades esporadicas descontextualizadas e
sem empenho dos responsaveis. Os mesmos professores indicam ainda que essas
acOes precisam contar com a participacdo da comunidade e com o auxilio externo
no financiamento de recursos e na destinacdo de pessoas capacitadas para se

dedicarem as ac¢fes planejadas:

Eu néo acredito numa palestra isolada aqui, outra acola. [...] eu queria algo
mais ostensivo, um programa fixo, com dinheiro, onde as pessoas fossem
sérias, [...] Que tivéssemos belas piscinas para eles poderem treinar
natacdo e fazer competicdo de verdade, mas de verdade, porque eles
sabem quando estdo enganando eles. Se Arte [a disciplina de Educacéo
Artistica] tivesse realmente grandes eventos onde eles se sentissem
realmente autores, porque tem menino aqui que sabe pintar, cantar e tudo
mais. Se fosse trabalhado isso com seriedade, eles viriam, porque eles
sabem que as pessoas brincam com elas, eles sabem que é de mentirinha,
gue é um programinha “faz de conta”, eles sabem, eles ndo sao bobos, nio.
Quando chega uma coisa séria, “do vera” mesmo, eles sdo receptivos, eles
fazem, eles se empenham. A questdo é que se brinca muito com eles e
como nado sdo bobos, eles sabem que é brincadeira, que é “faz de conta”.
Por um tempo engana, mas depois [...]. (P6).

Todos os professores assinalam a importancia de se atentar, antes de
qualquer medida, para melhorias na profissdo e no trabalho docente. Acreditam que
sem a formacao adequada e o devido prestigio, respeito e valorizagdo profissional,
ndo ha como se restabelecer a autoridade e manter a dindmica da sala de aula
equilibrada em prol do processo de ensino e aprendizagem. Essas mudancas
passam pela autonomia no planejamento e execucdo das acdes, pela melhoria e
modernizacado das escolas e, sobretudo, pelo pagamento de bons salarios, como
evidenciado no desabafo de uma professora:

Olha, a primeira coisa que eu acho é que a docéncia ndo é uma profissdo
atrativa. Se disser que um salario de R$2.010,00, que é o salério inicial de
um professor aqui, atrai um profissional que esta se formando, que estudou,
ndo atrai. Ele faz, as vezes, o concurso porque é algo fixo, mas ele ja esta
pensando la na frente em outra coisa. Entdo, eu vejo concursos ai pra nivel
médio que pagam 4 mil, 5 mil, e eu ndo entendo por que um professor, que
€ a base de tudo, ganhar 2 mil [...]. Entdo, ndo é atrativo e por isso muitos
estdo migrando pra medicina porque um médico ndo ganha menos de 20
mil. Olha a diferenca, de 20 mil pra 2 mil € uma disparidade muito grande.
Eu trabalho numa escola de classe “A” e nenhum aluno, nos 10 anos que
trabalho 14, nenhum aluno, do 3° ano, do 2° e do 1° quando fala em
profissdo, quer ser professor. E na area de direito, medicina, engenharia,
ndo querem outra. Uma menina falou em ser psicéloga um dia desses, a
mae quase mata, quase bate nela, pois ndo da dinheiro. Entdo, assim,
professor pra eles é piada. “Fulano vai fazer faculdade de historial” Mas ele
esta contando uma piada, entendeu? E uma piada querer ser professor,
para eles. (P9).
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Fica claro, no depoimento, que sem uma justa valorizacdo financeira é
quase impossivel ao professor forjar e manter sua imagem de autoridade junto aos
alunos e pais. Enquanto se sentir diminuido e pouco recompensado sera dificil

sustentar a disposicdo e o0 desejo necessarios a concretizacdo da relacdo

pedagdgica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A perspectiva defendida por Arendt (2013), de que a faléncia da
autoridade na vida publico/politica havia atingido também a vida privada/pré-politica
da familia e da escola, se confirmou na fala dos professores pesquisados, ao
revelarem seus mal-estares no trabalho. Apontaram o aumento da violéncia sofrida
por eles como uma clara evidéncia da deterioracdo da autoridade que teria reinado
no passado — e a qual nostalgicamente se referem —, o que tem tornado a profisséo
de professor, em determinados lugares e situa¢cdes, uma funcéo extremamente dificil
de ser cumprida.

Como destaca Arendt (2013), essa crise da autoridade educacional
guarda estreita ligacdo com a crise da tradicéo e a forma de lidar com o passado. Ao
professor isso tem custado caro, pois, pela natureza do oficio que exerce, de
mediador entre o velho e o novo.

De maneira geral, os professores se queixaram de que, sem autoridade,
se convertem em alvos de humilhacdo e violéncia dos alunos, e por isso se sentem
inseguros e com medo, nas escolas onde trabalham. Afirmaram que, pelo fato de
crescerem hoje em familias “desestruturadas”, sem boas referéncias de autoridade,
e em ambientes muito hostis ou excessivamente permissivos, 0os alunos tém grande
dificuldade de reconhecer as autoridades educacionais e de se adequar as rotinas
escolares que exigem concentracdo, esforco, memorizacdo, disciplina. Quando
contrariados em seus desejos, ou diante de situacdes de conflito, os alunos néo
tardam em desferir ataques e usar de violéncia contra colegas de sala ou mesmo
contra o professor, tal qual fazem ou sdo submetidos no meio em que vivem. Essa
situacdo, ao que indicaram os professores, tem-se agravado pela flexibilizacdo das
leis, tornadas excessivamente tolerantes com os alunos, nos ultimos tempos,
criando um ambiente de impunidade favordvel ao aumento da violéncia.
Asseguraram ainda que esse clima acirrado de tensao e conflito tem interferido
negativamente na relacdo pedagoégica e comprometido a qualidade do processo de
ensino e aprendizagem.

Apesar de haver certo consenso, tanto no meio social quanto no

educacional, de que a escola vive atualmente um momento critico de aumento da
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violéncia e, a exemplo do que o imaginario coletivo diz ocorrer nas grandes cidades,
se tornou um lugar perigoso para trabalhar, principalmente quando localizada em
bairros periféricos, ficou evidente nos dados da pesquisa que ainda sédo raros 0s
casos em que os professores sao vitimas diretas de graves violagdes, como as que
atingem a integridade fisica ou p6éem em risco a vida. Porém, como em um
movimento reflexo, os professores acabam sofrendo os efeitos desse imaginério
sobre a violéncia, embora ndo tenham delas sofrido: mudam suas rotinas, evitam
proximidade com os alunos, criam preconceitos, tornam-se evasivos, endurecem
suas praticas e se colocam em posicao de defesa.

Essa posicédo dos professores € ainda fortalecida pela grande incidéncia
de microvioléncias (ofensas, desacatos, intimidacdes, desdens e humilhacfes) que
afirmaram sofrer diariamente, compreendidas por eles como o primeiro passo para
agressfes mais sérias, como acontece entre 0os alunos, em que uma discussao
banal se transforma em instantes numa briga violenta. Os professores se
comportam, portanto, como se a qualquer momento fossem as proximas vitimas da
brutalidade dos alunos. Relataram que, impossibilitados de se proteger
adequadamente e sem poder contar com o apoio da familia, da justica, ou mesmo
do sistema educacional, encaminham o0s casos de violéncia, dos triviais aos mais
graves, a coordenacdo ou a direcdo da escola para que providéncias sejam
tomadas, ou, a depender da situacéo, recorrem a intervencao da policia, como nos
caso de brigas generalizadas, de porte de armas ou drogas e de tentativas de
assassinato.

Por mais que as microvioléncia sejam pouco perceptiveis, de dificil
mensuracdo e de menor peso aparente, nem por isso devem ser desconsideradas,
pelos diversos efeitos que podem causar, a longo prazo, nos envolvidos, como por
exemplo, a sensacdo de impunidade nos perpetradores e o retraimento nas vitimas.
Portanto, € necessario observar sua origem, extensdo e recorréncia, seus danos e
sujeitos envolvidos, para que sejam feitos os devidos encaminhamentos em cada
caso e se evitem consequéncias mais acintosas.

Todavia, a fala queixosa e enféatica do professor sobre a decadéncia da
autoridade e o aumento da violéncia, assim como a culpabilizacdo da familia e do
meio em que os alunos vivem pelos problemas que ele enfrenta na escola, parecem

revelar muito mais que uma simples constatacdo de incidéncias, de culpados, ou de
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causas e efeitos perceptiveis. Os dados analisados na pesquisa indicam que essas
reclamacdes relutantes:

e Expressam também uma espécie de denlncia da precarizacdo da
profissdo docente e do descaso em relacdo a educacao escolar. Isso se mostra, por
exemplo, quando se referiram a pouca procura pela carreira do magistério, as falhas
e limitacbes em seus processos formativos (inicial e continuado), aos baixos salarios
qgue recebem, a grande responsabilidade que Ihes é atribuida e ao pouco prestigio
que tém junto aos alunos, as familias e a sociedade em geral. A precarizacdo do
magistério e o descaso com a educacdo também ficam evidentes quando
mencionaram a extensa jornada de trabalho que precisam cumprir diariamente, o
pouco tempo de que dispbem para preparar as aulas, a rotina estressante e
desgastante que enfrentam, a escassez de materiais e equipamentos das escolas, a
ineficiéncia do apoio pedagogico, a auséncia da familia e a grande pressédo que
sofrem para atingir as metas de aprovactes e médias dos alunos impostas pelo
sistema educacional.

e Representam ainda uma tentativa, até certo ponto desesperada, de
significar suas angustias diante do fracasso dos investimentos emocionais no
trabalho e da frustracdo em relacéo as expectativas profissionais ndo atendidas. Isso
se mostra quando os professores admitiram que a apatia e 0 pouco interesse dos
alunos pelas aulas é o que mais Ihes incomoda no trabalho educacional, até mais
gue a violéncia, diga-se de passagem. Esse dado indica, portanto, a existéncia de
uma ruptura ou inconclusdo dos lacos afetivos na relacdo pedagogica, o que tem
causado grande desgaste emocional no professor, ja que ndo consegue, com 0S
poucos recursos de que dispde, reatar os vinculos com os alunos para concretizar
satisfatoriamente o processo de ensino e aprendizagem, se bem que convencer
essa geracao atual, altamente tecnologizada, imediatista e estimulada desde cedo
ao narcisismo, nao seja tarefa das mais faceis. A angustia também aparece na
frustracdo dos professores em relacdo ao trabalho, seja por ndo terem suas
idealizacOes e desejos profissionais atendidos, seja pelo fato de ndo se sentirem
recompensados adequadamente pelo grande esfor¢co e dedicacdo empreendidos.
Esse quadro fica visivel, por exemplo, quando os professores assumiram que,
apesar de gostarem de seu oficio, mudariam de profissdo por outra mais

compensadora, caso tivessem oportunidade.
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e Podem ser, além disso, um recurso para justificar ou encobrir, na
pratica, a desisténcia psicoldgica e fisica de seus investimentos no trabalho.
Esgotados profissionalmente, altamente estressados e sem condi¢cfes de abandonar
o trabalho em definitivo, os professores se refugiam no afastamento temporario, nas
transferéncias ou remocdes para outras escolas, na acomodacao/burnout, ou
mesmo no adoecimento. Essa posi¢cdo de injusticado, em tese, diminuiria a tensao
gerada pelo desconforto da angustia profissional e daria um lugar, mesmo que
provisorio, ao professor, para se sustentar na dindmica escolar, sem a necessidade
de assumir seu fracasso (o que poderia lhe causar ainda mais sofrimento). Colocar-
se no papel de vitima e identificar um culpado para seus males isenta o professor de
qualquer obrigacdo e responsabilidade, pois nada pode fazer contra as forcas
superiores que se abatem sobre ele. Dai emergem, por exemplo, a indisposi¢ao
para mudancas e inovagoes; o distanciamento e a dessensibilizacdo nas relagdes;
as posicdes irredutiveis, altamente criticas e pessimistas em relacdo ao outro e ao
trabalho. Vale ressaltar que essa desisténcia acontece ndo s6 com o professor, mas
também com os alunos que, por ndo serem correspondidos em suas expectativas
em relacdo a escola e ao professor, dispensam pouca ou nenhuma energia as aulas,
0 que se converte em desinteresse, menosprezo e desdém ao que o professor
propde em sala. Nessa circunstancia, o aluno deixa de ver o professor como um
objeto de desejo, uma referéncia forte, alguém em quem pode depositar sua
confiangca. Sentindo-se enganado, ndo vé mais no professor uma autoridade
legitima, muito pelo contrario, pode, em alguns casos, guiado pelo ressentimento,
tratd-lo de forma hostil e violenta.

Diante desses resultados, o estudo suscita uma ultima pergunta, que
podera servir de base para outras pesquisas: como o0s professores podem legitimar
sua autoridade e despertar o desejo dos alunos pela educacéo, se eles proprios nao
se sentem motivados e satisfeitos com o que fazem? Levanto a seguir, de forma
breve, algumas hipéteses como respostas a essa pergunta, com fundamento em
Adorno (2011) e Kupfer (1999).

Para Adorno (2011), isso sO sera possivel qguando forem rompidos os
“tabus acerca do magistério”. Para tanto, € necessario eliminar o que da origem e
sustentacdo aos preconceitos em torno da profissdo docente, para que assim o
professor possa criar uma imagem positiva de si mesmo e encontrar desejo e

sentido no que faz. Algumas medidas nessa direcdo foram indicadas pelos
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professores: aperfeicoamento da formacdo, melhoria das condi¢cdes de trabalho,
participacdo efetiva de todos os envolvidos no processo educativo, apoio das varias
instancias, valorizacao financeira.

Kupfer (1999), com base no pensamento de Freud, destaca dois
possiveis caminhos para se fortalecer a imagem do professor em tempos de
esfacelamento da autoridade: o primeiro é a negacdo da condi¢cdo de impotente a
que foi subordinado; e o segundo € o “fazer de conta” que € um mestre-todo, tendo o
cuidado de ndo acreditar demais em seus poderes. Segundo a autora, a nhao
aceitacao da fraqueza e o “faz-de-conta-que-é-todo” trazem como beneficio a
reconstrucdo do imaginério positivo e da dignidade do professor, que passa a se
perceber, a despeito de suas limitagcdes, como ocupante de uma posi¢ao importante
na sociedade, possuidor de saberes e da capacidade de ensina-los aos mais jovens.
Nessas circunstancias, além de se tornar um sujeito desejante, talvez seja possivel
ao professor despertar identificacdo e desejo no aluno, garantindo a transferéncia na
relacdo pedagodgica e as condicbes adequadas para a efetivagcdo do processo de

ensino e aprendizagem.
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APENDICE A — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —
Professor

Prezado(a) professor(a)

Vocé esta sendo convidado a participar como voluntario(a) da pesquisa “O esfacelamento da
autoridade docente e suas implicagdbes na producdo da violéncia escolar”’, sob a
responsabilidade do pesquisador Antonio Igo Barreto Pereira, professor da Universidade Federal do
Acre (UFAC) e doutorando em Educacdo pela Universidade Federal de S&o Carlos (UFSCar),
orientado pelo Prof. Dr. Anténio Alvaro Soares Zuin. O objetivo da pesquisa é investigar a
configuragdo da autoridade docente em uma instituicdo de educagdo bésica a fim de identificar seus
elementos estruturantes, suas rupturas e seus reflexos no surgimento da violéncia escolar. Para tanto
serdo analisadas as percepc¢des de professores e alunos.

Essa pesquisa ndo trard beneficios diretos aos participantes, porém contribuira para as
reflexdes feitas até o momento sobre o tema “autoridade docente e violéncia escola” por meio do
estabelecimento de proposi¢des para sua andlise e compreensdo. Os resultados obtidos poderédo
indicar possiveis orientacbes que auxiliem a escola em seu fazer pedagégico no trato com os
conflitos cotidianos entre professores e alunos. Além disso, poderd também suscitar politicas publicas
para o enfrentamento da violéncia escolar.

Vocé foi selecionado por ser professor(a) da turma indicada pelos demais professores e
equipe gestora para o desenvolvimento da segunda etapa da coleta de dados. Sua participagéo sera
de fundamental importancia para aprofundar as informagfes coletadas e para detalhar com mais
preciséo a percepgdo docente sobre o objeto pesquisado, porém ndo é obrigatéria. Caso aceite, a
qualquer momento podera desistir de colaborar, assim como também fazer a retirada do seu
consentimento. Fica assegurado, para tanto, que o aceite, a recusa ou a desisténcia da participagéo
como voluntério da pesquisa ndo lhe trard nenhum prejuizo ou penalizacdo pelo pesquisador ou pela
escola.

Sua participacdo consistira em responder algumas perguntas numa entrevista gravada (com
aparelho de gravacdo e reproducdo de voz) sobre: 1) conflitos da relagdo professor-aluno; 2)
autoridade e desautorizagcdo docente; e 3) violéncia escolar. O eventual risco que correra ao
responder o instrumento de coleta de dados da pesquisa é de se sentir desconfortavel,
constrangido(a) ou inibido(a) com alguma das questBes levantadas, porém fica facultado ao
participante responder apenas as perguntas que desejar, sem com isso sofrer qualquer prejuizo.

Os dados obtidos serédo utilizados somente para fins cientificos, com garantia de anonimato e
confidencialidade do estudo. Os registros da sua participacéo na pesquisa serdo mantidos em sigilo e
somente o0 pesquisador responsavel terd acesso a essas informagfes. Se alguma publicacéo resultar
desse trabalho, a identificacdo do participante ndo seréa revelada e os resultados serao relatados de

forma sintetizada para preservar o anonimato da pessoa.
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Vocé tem total garantia de esclarecimento em qualquer momento da pesquisa e, para tanto,
recebera uma cépia deste termo onde constam os dados de contato para informacfes. O termo

devera ser datado e assinado, pelo pesquisador e pelo(a) professor(a) participante, em duas vias.

Atenciosamente,

Antonio Igo Barreto Pereira
(Pesquisador)

O pesquisador me informou que o projeto foi encaminhado para o Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pés-Graduacédo e
Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km.
235 — Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — Sao Carlos/SP - Brasil. Fone (16) 3351-8110.
Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Eu, , declaro que

entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e concordo em participar.

Rio Branco/AC, de de 2014.

Assinatura do(a) professor(a)

Pesquisador: Antonio Igo Barreto Pereira
Doutorando do Programa de Pés-Graduagao em Educacédo da UFSCar.
Endereco: Estrada do Calafate, 4915, Calafate
Rio Branco/AC — CEP: 69.914-320
Telefones: (68)9978-4949 e (68)9229-4124

E-mail: igo.ufac@gmail.com e barretoigo@hotmail.com
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APENDICE B — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido —

Responséavel pelo Aluno

Prezado(a) responsavel,

Seu/sua filho(a) esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa “O
esfacelamento da autoridade docente e suas implicacdes na producdo da violéncia escolar”,
sob a responsabilidade do pesquisador Antonio lgo Barreto Pereira, professor da Universidade
Federal do Acre (UFAC) e doutorando em Educacéo pela Universidade Federal de S&o Carlos
(UFSCar), orientado pelo Prof. Dr. Anténio Alvaro Soares Zuin. O objetivo da pesquisa € investigar a
formacdo da autoridade docente em uma instituicAo de educacgdo basica a fim de identificar seus
elementos organizadores, seus rompimentos e suas consequéncias no surgimento da violéncia
escolar. Para tanto, serdo analisados o que professores e alunos pensam sobre o tema.

Essa pesquisa ndo trard beneficios diretos aos participantes, porém contribuira para as
reflexdes feitas até o momento sobre o tema “autoridade docente e violéncia escola” por meio do
estabelecimento de algumas propostas para sua analise e compreensdo. Os resultados obtidos
poderdo indicar possiveis orienta¢cdes que auxiliem a escola em seu fazer educacional no trato com
os conflitos cotidianos entre professores e alunos. Além disso, podera também originar politicas
publicas para o enfrentamento da violéncia escolar.

Foram selecionados aleatoriamente 20 alunos — entre os quais, seu/sua filho(a) — de uma das
turmas da escola, indicada pelos professores e equipe gestora, para a realizacdo da segunda etapa
da coleta de dados. A participacdo de seu/sua filho(a) serd de fundamental importancia para
aprofundar as informacgdes coletadas e detalhar com mais precis@o a percep¢do dos alunos sobre o
objeto pesquisado, porém ndo é obrigatéria. Caso concorde que ele(a) participe, a qualquer momento
podera desistir de sua colaboracdo, assim como também fazer a retirada do seu consentimento. Fica
assegurado, para tanto, que o aceite, a recusa ou desisténcia da participagdo como voluntario da
pesquisa ndo trara nenhum prejuizo e penalizacdo ao responsavel ou a seu/sua filho(a) pelo
pesquisador ou pela escola.

A participagdo do(a) seu/sua filho(a) consistirA em responder algumas perguntas numa
entrevista gravada (com aparelho de gravacédo e reproducédo de voz) sobre: 1) conflitos da relacdo
professor-aluno; 2) autoridade e desautorizacdo docente; e 3) violéncia escolar. O eventual risco que
correra ao responder o instrumento de coleta de dados da pesquisa é de se sentir desconfortéavel,
constrangido(a) ou inibido(a) com alguma das questBes levantadas, porém fica facultado ao
participante responder apenas as perguntas que desejar, sem com isso sofrer qualquer prejuizo.

Os dados obtidos serdo utilizados somente para fins cientificos, com garantia de anonimato e
confidencialidade do estudo. Os registros da participacdo de seu/sua filho(a) na pesquisa seréo
mantidos em sigilo e somente o pesquisador responsavel terd acesso a essas informagfes. Se
alguma publicagdo resultar desse trabalho, a identificacdo do(a) participante nao sera revelada e os

resultados serdo relatados de forma sintetizada para preservar o anonimato da pessoa.
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Vocé tem total garantia de esclarecimento em qualquer momento da pesquisa e, para tanto,
recebera uma cépia deste termo onde constam os dados de contato para informacfes. O termo

devera ser datado e assinado pelo pesquisador e pelo(a) responsavel do(a) aluno(a), em duas vias.

Atenciosamente,

Antonio Igo Barreto Pereira
(Pesquisador)

O pesquisador me informou que o projeto foi encaminhado para o Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pés-Graduacédo e
Pesquisa da Universidade Federal de Sdo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km.
235 — Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — S&o Carlos/SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.
Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Eu, , declaro que

entendi o0s objetivos, riscos e beneficios da participacdo de meu/minha filho(a)

na pesquisa e concordo que participe.

Rio Branco/AC, de de 2014.

Assinatura do(a) responsavel pelo(a) aluno(a)

Pesquisador: Antonio Igo Barreto Pereira
Doutorando do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFSCar.
Endereco: Estrada do Calafate, 4915, Calafate
Rio Branco/AC — CEP: 69.914-320
Telefones: (68)9978-4949 e (68)9229-4124
E-mail: igo.ufac@gmail.com e barretoigo@hotmail.com



mailto:igo.ufac@gmail.com
mailto:barretoigo@hotmail.com

252

APENDICE C - Termo de Assentimento Livre e Esclarecido — Aluno

Prezado(a) aluno(a),

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa “O esfacelamento
da autoridade docente e suas implicagbes na producdo da violéncia escolar”, sob a
responsabilidade do pesquisador Antonio Igo Barreto Pereira, professor da Universidade Federal do
Acre (UFAC) e doutorando em Educacdo pela Universidade Federal de Sédo Carlos (UFSCar),
orientado pelo Prof. Dr. Anténio Alvaro Soares Zuin. O objetivo da pesquisa é investigar a formacéo
da autoridade docente em uma instituicdo de educacdo basica a fim de identificar seus elementos
organizadores, seus rompimentos e suas consequéncias no surgimento da violéncia escolar. Para
tanto, serdo analisados o que professores e alunos pensam sobre o tema.

Essa pesquisa ndo trard beneficios diretos aos participantes, porém contribuira para as
reflexdes feitas até o momento sobre o tema “autoridade docente e violéncia escola” por meio do
estabelecimento de algumas propostas para sua analise e compreensdo. Os resultados obtidos
poderéo indicar possiveis orientagdes que auxiliem a escola em seu fazer educacional no trato com
os conflitos cotidianos entre professores e alunos. Além disso, podera também originar politicas
publicas para o enfrentamento da violéncia escolar.

Com a finalidade de coletar o maior ndmero de informacdes, foram selecionados
aleatoriamente alunos de todas as turmas do turno matutino e vespertino da escola, contabilizando
um total de 80 alunos. Sua participacdo sera de fundamental importancia para compor a perspectiva
dos alunos sobre o objeto pesquisado, porém nado é obrigatéria. Caso aceite participar, a qualquer
momento podera desistir de sua colaboracdo, assim como também fazer a retirada do seu
consentimento. Fica assegurado, para tanto, que o aceite, a recusa ou a desisténcia da participacéo
como voluntario da pesquisa néo lhe trara nenhum prejuizo e penalizagéo pelo pesquisador ou pela
escola.

Sua participagdo consistird em responder um breve questionario com perguntas fechadas e
de mudltipla escolha sobre: 1) conflitos da relacdo professor-aluno; 2) autoridade e desautorizacao
docente; e 3) violéncia escolar. O eventual risco que correrd ao responder o instrumento de coleta de
dados da pesquisa é de se sentir desconfortavel, constrangido(a) ou inibido(a) com alguma das
perguntas contidas no questionario, porém fica facultado ao participante responder apenas as
questdes que desejar, sem com isso sofrer qualquer prejuizo.

Os dados obtidos serédo utilizados somente para fins cientificos, com garantia de anonimato e
confidencialidade do estudo. Os registros de sua participacdo na pesquisa serdo mantidos em sigilo e
somente 0 pesquisador responsavel terd acesso a essas informacdes. Se alguma publicacéo resultar
desse trabalho, a identificacdo do(a) participante ndo sera revelada e os resultados serdo relatados
de forma resumida para preservar o anonimato da pessoa.

Vocé tem total garantia de esclarecimento em qualquer momento da pesquisa e, para tanto,
recebera uma coépia deste termo onde constam os dados de contato para informagdes. O termo

devera ser datado e assinado pelo pesquisador e pelo(a) aluno(a) participante, em duas vias.



253

Atenciosamente,

Antonio Igo Barreto Pereira
(Pesquisador)

O pesquisador me informou que o projeto foi encaminhado para o Comité de Etica em
Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que funciona na Pro-Reitoria de Pés-Graduacédo e
Pesquisa da Universidade Federal de Séo Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km.
235 — Caixa Postal 676 — CEP 13.565-905 — Sao Carlos/SP - Brasil. Fone (16) 3351-8110.
Endereco eletronico: cephumanos@power.ufscar.br

Eu, , declaro que

entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagdo na pesquisa e concordo em participar.

Rio Branco/AC, de de 2014.

Assinatura do(a) aluno(a)

Pesquisador: Antonio Igo Barreto Pereira
Doutorando do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFSCar.
Endereco: Estrada do Calafate, 4915, Calafate
Rio Branco/AC — CEP: 69.914-320
Telefones: (68)9978-4949 e (68)9229-4124
E-mail: igo.ufac@gmail.com e barretoigo@hotmail.com
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APENDICE D - Roteiro para entrevista com professores

ESCOLA:
1. Por que muitos professores se sentem inseguros e com medo nas escolas onde
trabalham?

2. Na relacdo com os alunos em sala de aula o que mais lhe incomoda? Por qué?

DOCENCIA:
3. Um fato que chama a atencdo na atualidade € que quase ninguém quer ser
professor e que grande parte dos que se tornaram professores, mesmo gostando do

seu trabalho, querem mudar de profissdo. O que vocé pensa sobre iss0?

AUTORIDADE:

4. Qual a importancia da autoridade para o trabalho do professor?

5. Como os alunos tém encarado a autoridade do professor atualmente? Como
acontecia no passado?

6. Por que muitos professores afirmam que sem autoridade podem sofrer violéncia

dos alunos?

VIOLENCIA:

7. Que tipo de violéncia mais chama sua atencao e lhe incomoda? Por qué?

8. O que leva um aluno a ser violento com o professor?

9. Vocé ja sofreu violéncia por parte de alunos? Como foi? Que casos de violéncia
escolar vocé ja presenciou ou ouviu falar?

10. Qual a diferenca da escola do passado para a de hoje em relacdo a violéncia
escolar?

11. O que, de forma efetiva, pode ser feito no combate a violéncia escolar?

Comente.
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APENDICE E — Questionario para professores

Dados pessoais

Idade: anos Sexo: () Masculino () Feminino Tempo de atuacgéo na docéncia: anos
Graduagao: Fez especializa¢do? ( ) Sim ( ) Néao Em quantas escolas trabalha?
Tipo(s) de contrato(s): ( ) Efetivo () Provisério C/H semanal de trabalho em cada contrato:

| Grupo de perguntas: Escola

1) Como é, na maioria das vezes, sua relagdo com os outros funcionérios da escola?
Otima Boa Regular Ruim Péssima
Professores () () () () ()
Servidores de apoio () () () () ()
Equipe gestora (coordenagao e dire¢ao) () () () () ()
2) Tem autonomia e liberdade para realizar seu trabalho?
() Sim.
() Em parte.
() Néo.
3) Considera a escola em que trabalha um lugar seguro?
() Sim.
() Em parte.
() Néo.
4) Qual a turma da escola que vocé considera a mais dificil de trabalhar? Por qué?

11 Grupo de perguntas: Profissdo docente

5)

Vocé gosta de ser professor(a)?
() Sim.
() Néo.

6)

O que o motivou a ser professor(a)?

() O prazer de ensinar as pessoas.

() Para satisfazer o desejo de alguém.

( ) A falta de outra opgao.

() A grande oferta de vagas.

() Para ser valorizado(a) e ganhar um bom salério.
() Outra. Qual?

7)

Se tivesse a oportunidade de mudar de profissdo, vocé mudaria? Caso responda SIM, diga entdo qual profissdo desejaria
exercer.
() Sim. Qual profissdo desejaria exercer?
() Néo.

8)

Como as pessoas, em geral, veem a profissdo docente?

Sim Nao
Respeitada e com prestigio ) @)
Com um bom salario () @)
Prazerosa Q) Q)
Estressante Q) Q)
Cansativa Q) Q)
Com muito trabalho ) ()

111 Grupo de perguntas: Autoridade

9)

Como os mais velhos séo considerados atualmente?
() Extremamente importantes.

( ) Razoavelmente importantes.

() Importantes.

() Pouco importantes.

() Néo importantes.

10) Na maioria das vezes, como € a sua relagcdo com os alunos?
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( ) Afetuosa, mas com distanciamento.
() Afetuosa e com proximidade.

() Com rigidez.

() Sem proximidade.

( ) Outra. Qual?

11)

Sua autoridade é respeitada pelos alunos?
() Sempre.

() As vezes.

() Raramente.

() Nunca.

12)

Por que alguns alunos néo respeitam nem obedecem & autoridade dos professores?
() Porque séo mal-educados e costumam afrontar os adultos.

( ) Pelo fato de ndo gostarem das suas aulas.

( ) Para revidarem as agressoes sofridas.

() Por discordarem das regras impostas e quererem ser ouvidos.

( ) Outra. Qual?

13)

Como vocé pensa que os professores devem agir para serem obedecidos por seus alunos?
( ) Preocupando-se e cuidando de todos.

() Demonstrando dominio e seguranga no que fazem.

() Com bom humor e descontragéo.

() Ouvindo a todos e tomando as decisdes coletivamente.

( ) Sendo rigoroso e impondo ordens.

() Outra. Qual?

IV Grupo de perguntas: Violéncia

14)

Um professor sem autoridade pode sofrer violéncia dos alunos?
() Sim.
(1) Néo.

15)

Desde que se iniciou na docéncia, ja sofreu algum tipo de violéncia vinda de aluno dentro ou fora da escola?
() Sim.
( ) Néo.

16)

Caso tenha respondido SIM na pergunta anterior, diga, entdo, que tipo(s) de violéncia(s) ja sofreu de aluno? (pode ser marcada
mais de uma alternativa)

() Ofensa.

() Ameaca.

() Agressdo fisica.

() Furto.

() Dano a algum de seus pertences.

() Outra. Qual?

17)

J& viu ou soube de algum professor que sofreu violéncia de aluno dentro ou fora da escola?
() Sim.
() Néo.

18)

Caso tenha respondido SIM na pergunta anterior, diga, entdo, que tipo(s) de violéncia(s) vocé viu ou soube? (pode ser marcada
mais de uma alternativa)

() Ofensa.

( ) Ameaca.

() Agressédo fisica.

() Furto.

() Dano a algum de seus pertences.

() Outra. Qual?

19)

O que leva um aluno a ser violento com o professor?

() Falta de consideracéo e respeito pelos adultos.

() Prazer de humilhar o professor para se mostrar valent&o.
() Tentativa de se proteger de ameacas que o professor fez.
() Vinganca de uma humilhacdo ou violéncia do professor.
() Outra. Qual?

20)

Como os problemas de violéncia podem ser resolvidos na escola?

(') Por meio de uma disciplina rigida com previsao de duras punicoes.

() Com a presenga constante da policia na escola.

() Com expulséo dos alunos violentos.

() Com dialogos, palestras e projetos envolvendo pais, alunos, professores, coordenadores e diregéo.
(') Outra. Qual?
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APENDICE F - Questionério para alunos

Dados pessoais

ldade: anos ‘ Sexo: () Masculino () Feminino

Série em que estuda: ( ) 1°ano ()2°ano ()3%ano ( ) PEEM ‘ Turno: () Manh3 () Tarde () Noite

Quem mora com vocé?

| Grupo de perguntas: Escola

1) Vocé gosta de ir a escola?
() Sim.
( ) Néo.

2) O que a escola representa para vocé?
() Aprendizado.
( ) Diverséo.
() Sofrimento.
() Cansago/tédio.
() Outra. Qual?

3) Voce se sente respeitado(a) na escola?
() Sim.
() Nao.

4) Em geral, vocé considera a escola um lugar seguro?
() Sim.
() Néo.

11 Grupo de perguntas: Professor

5) Vocé gostaria de ser professor? Caso responda NAO, diga entfo qual profissio deseja exercer.
() Sim.
() Ndo. Qual profissdo deseja exercer?

6) Como as pessoas, em geral, veem a profissao de professor?

Respeitada

Com um bom salario
Prazerosa
Estressante
Cansativa

Com muito trabalho

I~ ~l~l~|~I~l\
— e |35
I~ ~|~l~l~~|2

N N N N ) N

7) Como voceé define a maioria dos seus professores?
() Amigos.
() Autoritarios.
() Sem autoridade.
() Agressivos.
( ) Outra. Qual?

8) Na maioria das vezes, como é a sua relacdo com os professores?
( ) Respeitosa, mas com distanciamento.
( ) Respeitosa e com proximidade.
() Com desprezo.
( ) De forma agressiva.
( ) Outra. Qual?

9) Como costuma resolver suas insatisfagdes com os professores?
() Por meio do dialogo.
() Néo obedecendo a suas ordens.
( ) Com ameacas, ofensas ou agressoes.
() Néo resolvo, pois tenho medo de ser punido.
() Outra. Qual?

111 Grupo de perguntas: Autoridade

10) O que vocé considera mais importante?
() As informagdes atuais obtidas pelos recursos tecnoldgicos, como: computador, internet, telefone, televiséo.
() Os saberes acumulados no decorrer do tempo e transmitidos pelos livros, professores, pais e pessoas mais velhas.

11) Como os mais velhos séo considerados atualmente?
() Extremamente importantes.
( ) Razoavelmente importantes.
() Importantes.
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() Pouco importantes.
() Ndo importantes.

12) Qual é a pessoa da sua casa por quem vocé tem maior admiracéo e respeito?

() Pai. () Avé. () Primo. () Irma. () Nenhuma.
E ;Xlé?' E ;Pa g ;II:’rinJa. E ;I;/elld(;asto. () Outra. Qual?
vO0. i0. rméo. adrasta.

13) Como sdo as pessoas que tém autoridade na sua casa?
() Protetoras e cuidadoras.
() Grosseiras e violentas.
() Frias e insensiveis.
() lgualitarias e transparentes.
( ) Ditadoras e opressivas.
( ) Outra. Qual?

14) A autoridade de seus professores é respeitada na sala de aula?
() Sempre.
() As vezes.
( ) Raramente.
() Nunca.

15) Por que alguns alunos ndo respeitam e nem obedecem a autoridade dos professores?
() Porque s&o mal educados e costumam afrontar os adultos.
( ) Pelo fato de ndo gostarem das suas aulas.
() Por gostarem de chamar a atencéo.
() Para revidarem as agressdes sofridas.
() Porque discordam das regras impostas e querem ser ouvidos.
() Outra. Qual?

16) De maneira geral, como seus professores conseguem que os alunos respeitem sua autoridade?
() Sendo protetores e cuidadores.
( ) De forma grosseira e violenta.
() Com frieza e insensibilidade.
() Oprimindo e ditando ordens.
() Permitindo a participagdo de todos nas decisdes.
( ) Outro. Qual?

17) Como vocé acha que os professores devem agir para serem obedecidos pelos alunos?
( ) Preocupando-se e cuidando de todos.
( ) Demonstrando dominio e seguranga no que fazem.
() Com bom humor e brincadeiras.
() Ouvindo a todos e tomando as decisdes coletivamente.
() Por meio de gritos, ameagas ou imposi¢des.
(/) Outro. Qual?

1V Grupo de perguntas: Violéncia

18) Um professor sem autoridade pode sofrer violéncia dos alunos?
() Sim.
() Néo.

19) Ja viu ou soube de algum aluno na escola sendo violento com um professor?
() Sim.
() Nao.

20) Caso tenha respondido SIM na pergunta anterior, diga, entdo, que tipo(s) de violéncia(s) presenciou contra o professor? (Nessa

pergunta pode marcar mais de uma alternativa)
( ) Ofensa.

() Ameaca.

() Agresséo fisica.

() Furto.

() Dano a alguma de suas coisas.

(/) Outra. Qual?

21) O que leva um aluno a ser violento com o professor?
() Falta de consideracao e respeito pelos adultos.
() Prazer de humilhar o professor para se mostrar valentao.
( ) Tentativa de se proteger de ameagas.
() Vinganca de uma humilhagéo ou violéncia sofrida.
( ) Outra. Qual?

22) Como os problemas de violéncia podem ser resolvidos na escola?
(') Por meio de uma disciplina rigida com previsdo de duras punicdes.
() Com a presenca constante da policia na escola.
() Com expulsdo dos alunos violentos.
( ) Com dialogos, palestras e projetos envolvendo pais, alunos, professores, coordenadores e direcéo.
( ) Outra. Qual?
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ANEXO - Parecer do Comité de Etica em Pesquisa

UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SAO CARLOS/UFSCAR

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O esfacelamento da autoridade docente e suas implicagées na produgéo da violéncia
escolar

Pesquisador: Antonio Igo Barreto Pereira

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 23119513.0.0000.5504

Instituicdo Proponente: CECH - Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 482.294
Data da Relatoria: 10/12/2013

Apresentacgio do Projeto:

Trata-se de estudo de caracteristica exploratoéria, descritivo, com analise quanti-qualitativa a ser realizado
com voluntarios de uma escola publica estadual em Rio Branco-AC. Todos os professores e alguns alunos
selecionados aleatoriamente serdo convidados a responderem um questionario com questdes de multipla
escolha. Em seguida, sera feito um levantamento com os gestores, a equipe pedagobgica e os professores
para identificar a turma mais violenta e dificil de trabalhar e, entdo, vinte alunos e todos os professores
dessa turma serdo convidados a participarem dos préximos passos da pesquisa (entrevista semiestruturada
e observagoes).

Objetivo da Pesquisa:

Primariamente, pretende investigar a configuragédo da autoridade docente em uma instituigdo de educagéo
basica procurando identificar seus elementos estruturantes, suas rupturas e seus reflexos no surgimento da
violéncia escolar. Como objetivos secundarios, o pesquisador informa que também pretende investigar: os
significados e representagbes que alunos e professores tém em relagdo a autoridade, distinguir os
elementos que sustentam a autoridade docente dos que causam seu esfacelamento e/ou ruptura, delinear
as consequéncias mais visiveis da quebra de autoridade na relagdo professor-aluno, reconhecer o limiar em
gue a desautorizagdo docente se liga a produgdo da violéncia escolar e apresentar possibilidades de
reconfiguragdo da autoridade

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235
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UF: SP Municipio: SAO CARLOS
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docente que possam diminuir seus efeitos na produgdo da violéncia.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:

O pesquisador aponta como riscos o fato dos voluntarios poderem se sentir inibidos ou constrangidos com
alguma questao levantada nos instrumentos de coleta de dados, porém ficarao livres para responderem
apenas o que desejarem, sem ferirem seus valores, crengas, interesses e convicgées. O pesquisador
mencionou também auséncia de sangao/penalizagdo por participar parcialmente ou até, eventualmente,
recusar participar da pesquisa por parte do pesquisador ou da escola. Nao ha beneficios diretos aos
participantes e tal informagao foi adicionada aos TCLEs e aos termos de assentimento. Porém, o
pesquisador espera que essa pesquisa possa trazer como resultado algumas contribuigées para as
reflexdes feitas sobre este tema até o momento, estabelecendo proposi¢cdes para sua compreensdo e
indicando possiveis intervengdes. Afirma ainda que a pesquisa servira para ampliar as discussées
educacionais sobre cultura escolar, relagdes de poder, mal-estar educacional, controle e autoridade,
violéncia escolar dentre outros, que poderdo acontecer tanto nos cursos de formacgdo de professores (inicial
e continuada) quanto em qualquer outro espago. Podera também indicar possiveis orientagées que auxiliem
a escola em seu fazer pedagogico no trato com os conflitos cotidianos entre professores e alunos. Por fim,
acredita que podera também suscitar politicas publicas para o enfrentamento da violéncia escolar.

Comentarios e Consideragées sobre a Pesquisa:
O projeto de pesquisa possui relevancia a area em questdo. O cronograma apresentado esta adequado.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagado obrigatéria:

A Folha de Rosto foi adequadamente preenchida e esta assinada. Foi apresentado termo de autorizagdo do
gestor da escola na qual sera realizada esta pesquisa. Os TCLEs foram reapresentados e estdo adequados
conforme determina a Resolugédo 466/12. Foram apresentados os termos de Assentimento para os
estudantes.

Recomendacgdes:

Conclusodes ou Pendéncias e Lista de Inadequagodes:
Pendéncias resolvidas.

Situagdo do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao
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Consideragoes Finais a critério do CEP:

Projeto aprovado.
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